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RESUMO

MORAES, Luiza Guimaraes de. Portfolios de producao textual na escola: relacées sujeito-
escrita e sujeito-instituicio. 2019. 157 p. Dissertacao (Mestrado em Educac¢do) — Faculdade
de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2019.

Esta dissertacdo se desenvolveu com o propdsito de investigar as relagdes sujeito-escrita e
sujeito-instituicdo escolar estabelecidas por alunos do Ensino Fundamental 2 (F2) quando
postos sistematicamente em situagao de autoavaliacao, escrevendo sobre a propria escrita. A
partir da analise de portfélios de producao textual compostos por alunos ano a ano durante o
F2, objetivou-se investigar de que maneiras as respostas dos sujeitos ao chamado institucional
escolar — de tomar a palavra sobre a propria escrita e sobre a propria aprendizagem —
impactam a constitui¢do do sujeito enquanto escritor. Buscou-se mostrar tipos de respostas
geradas pela tensdo posta na situagao de autoavaliacdo; deslocamentos dos sujeitos em relagao
a forma como respondem a institui¢do; e impactos na escrita dos alunos pelo processo de
extradi¢do do sujeito promovido pela escola. O corpus da pesquisa foi composto por cartas
elaboradas pelos alunos para seus professores, em que comentam a propria escrita € oS
proprios textos. A analise se fundamentou nos conceitos de didlogo, enunciagdo, excedente de
visdo e polifonia, propostos por Bakhtin, além de valer-se de conceitos vindos da Analise do
Discurso: heterogeneidade € metaenunciagao (Authier-Revuz, 1990, 1998; Possenti, 2002,
2009). A partir dos resultados obtidos, foi possivel concluir que o embate entre sujeito e
institui¢do, na situagdo de (auto)avaliacdo, gera diferentes tensdes que, mais ou menos
intensas, promovem diferentes respostas dos sujeitos: (1) a repeticdo do discurso institucional;
(2) o dominio da metalinguagem escolar € o posicionamento no lugar do avaliador; (3) a
possibilidade de o sujeito constituir a sua escrita a partir de uma posi¢ao singular, por meio da
metaenunciagdo ¢ da polifonia. Neste ultimo caso, perguntamo-nos que fatores levariam a
possibilidade de deslocamento dos sujeitos de uma posicdo enunciativa para uma posi¢ao
metaenunciativa. Além do posicionamento sistematico no lugar da avaliagdo, outorgado pela
institui¢do, concluimos que para o sujeito escritor constituir-se mais autoralmente e escrever
com autonomia dentro da escola, ¢ preciso encontrar um lugar de complexidade com a
institui¢do escolar, em que a institucionalizacdo e a subjetivacdo se dao de forma nao
dicotdmica. Vimos pelas analises que esse lugar de complexidade fica favorecido quando ha
uma articulacdo entre o intra e o extraescolar, ja que ele se compde pela possibilidade de o
sujeito estar dentro e fora do discurso escolar a0 mesmo tempo; submeter-se e posicionar-se
autonomamente. Por fim, concluimos que, na tensdo produzida entre sujeito e instituicao,
quando houve adesao plena do sujeito a instituicdo, a singularidade do sujeito escritor ndo se
constituiu, assim como quando ndo houve adesdo. Na tensdo entre adesdo e autonomia, o
sujeito escritor pode se constituir em sua singularidade.

Palavras chave: Ensino Fundamental. Escolarizagao. Avaliacao e Autoavaliagdo. Escrita.



ABSTRACT

MORAES, Luiza Guimardes de. Portfolios of texts at school: the subject-writing and
subject-institution relationships. 2019. 157 p. Dissertation (Master in Education) —
Faculdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2019.

This dissertation has been developed to investigate the subject/writing and subject/institution
relationships established by students in Ensino Fundamental (F2) when they were
systematically put in a situation of self-assessment, writing about their own writing. From the
analysis of portfolios of texts produced by students year after year during F2, our goal has
been to investigate in what ways the responses of the subjects to the school institutional
calling - to speak about their own writing and their own learning - impact the constitution of
the subject as a writer. We tried to show types of responses generated by the tension of the
self-assessment; shifts in the subjects regarding the way they respond to the institution; and
impacts in the writings of the students caused by the process of extradition of the subject
carried out by the school. The corpus of the research comprises a collection of letters written
by the students to their teachers, letters in which they comment on their own writing and their
own texts. Our analysis is based on the concepts of dialogue, enunciation, surplus of vision,
and polyphony, as put forth by Bakhtin, as well as on concepts taken from Analise do
Discurso: heterogeneidade and metaenunciag¢dao (Authier-Revuz, 1990, 1998; Possenti, 2002,
2009). It has been possible to conclude from our results that the clash between subject and
institution, in the setting of the (self)assessment, begets varied tensions that, more or less
intense, elicit different responses from the subjects: (1) the repetition of the institutional
discourse; (2) mastery of the school metalanguage and putting themselves in the place of the
evaluator; (3) the possibility that the writer builds their own writing from a singular
perspective, by means of metaenunciation and polyphony. Regarding the latter point, we have
asked ourselves what factors could lead to the possibility of a shift in the subjects from an
enunciative to a meataenunciative stance. Besides the systematic placement in the assessment
situation, granted by the institution, we have come to conclude that in order for the subject-
writer to become more authorial and write with more autonomy inside the school, we have to
find a place of complexity with the school institution in which institutionalization and
subjectification take place in a non-dichotomic way. Our analysis has shown us that this place
of complexity is favored when there is a connection between intra and extra-school elements,
given that it is created by the possibility that the subject can be simultaneously in and out the
school discourse; abyding by it and taking an autonomous stance. Finally, we conclude that,
in the tension produced between subject and institution, when the subject adhered fully to the
institution, the singularity of the subject-writer did not come to be, as well as when there was
no adherence. In the tension between adherence and autonomy, the subject-writer might come
to be in their singularity.

Keywords: Ensino Fundamental, Schooling, Assessment, Self-assessment
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1 INTRODUCAO

A preocupacdo com mecanismos de avaliagdo da produgdo textual foi o ponto de
partida que, anos atras, deu inicio as reflexdes propostas aqui. A pesquisa em educagdo talvez
tenha essa particularidade: do olhar para a aprendizagem dos alunos e da reflexdo sobre a
pratica do professor muitas vezes nascem inquietagdes, que inquietantes o bastante, podem
levar a reflexdo mais demorada. Foi da sala de aula que nasceu esta pesquisa. Dos temas que
desassossegam professores, talvez dos mais dificeis de lidar sejam os mecanismos de
avaliacdo, tanto os externos, a que alunos e instituicdes sdo submetidos frequentemente,
quanto os internos que, de uma perspectiva formativa', ajudam os alunos a aprender e os
professores a regular o ensino. Englobadas nas preocupagdes a respeito da avaliagdo da
produgdo de texto, estdo as reflexdes acerca do ensino da escrita e as maneiras como se dao as
escritas dos alunos dentro da escola. A recorrente artificialidade da escrita escolar ja foi
amplamente discutida. Geraldi (2013) aponta uma diferenca entre producdo de texto e
redacdo, na medida em que, na primeira, se escreve na escola, enquanto na segunda, se
escreve para a escola, sem proposito nem relacao interlocutiva. Fiad (1997) nota em textos de
universitarios uma aparente homogeneidade na forma como sao escritos, perguntando-se onde
estariam as escolhas individuais de cada aluno e o que diferenciaria suas escritas,
questionando-se sobre um possivel estilo escolar. Estd, constantemente, nas inquietagdes dos
professores a defini¢do do que, afinal, significa ensinar os alunos a escrever um bom texto.
Nao assumimos, de inicio, que signifique apenas escrever “corretamente”, ainda que esta
prerrogativa escolar esteja sempre muito presente nas angustias dos professores quando
percebem que seus alunos nao dominam estratégias para escrever o que gostariam.

Foram inquietagdes a respeito da avaliacdo da producao textual e do lugar da escrita
na escola que originaram esta pesquisa. Para iniciar uma reflexdo a respeito delas, nos
enfrentaremos com diferentes concepgdes de avaliagdo e retomaremos algumas de suas
possiveis fungdes dentro da pratica educativa, principalmente no que diz respeito a area de
ensino de lingua materna. Refletiremos, também, brevemente sobre o ensino da escrita na
escola.

Suassuna (2004) afirma que, muitas vezes, a avaliacao escolar ¢ encarada como:

mera afericdo do conhecimento metalinguistico acabado (nomenclaturas e
classificacdes), ou de verificagdes de erros presentes na superficie textual
(como os de ortografia, por exemplo), ou ainda, no dmbito da leitura, a

! Para Perrenoud (1999 p. 77) “uma avaliagio é formativa se, a0 menos na mente do professor, supostamente
contribuir para a regulagdo das aprendizagens em curso no sentido dos dominios visados”.
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capacidade de reproducdo de informagdes explicitas no texto. (SUASSUNA,
2004, p. 21)

Isso gera, de seu ponto de vista, o fato de que, frequentemente, na escola, temos
alunos que apenas repetem ou devolvem a palavra do professor. Nessa perspectiva, em que a
avaliacdo ¢ concebida como medida, a autora diz que o aluno ¢ coisificado e o avaliador, o
responsavel por racionalizar a experiéncia do outro. Geraldi (2013), tecendo consideragdes
sobre dialogos em sala de aula, cita Legrand-Gelber: “Este [0 professor] tem sempre a
primeira e a ultima palavra e este poder lhe vem da sua posicao na instituigdo escolar que
determina sua posi¢ao na interagdo” (LEGRAND-GELBERz, 1988, apud GERALDI, 2013,
p-159). Em seguida, Geraldi defende: “A devolucdo da palavra ao aluno faz deste o condutor
de seu processo de aprendizagem, assumindo-se como tal” (GERALDI, 2013, p.159).

Citando Hadji’, Suassuna defende a metafora de que a avaliacdo é uma “rede de
palavras”, revelando uma concepgao de avaliagdo que a encara como um processo dialégico
ou como parte de um processo discursivo:

O avaliador que ndo tem apenas o projeto de ver, mas de se pronunciar sobre
o que V€, vai tecer com palavras uma tela onde articula observagoes e ideias,
representagdes, projetos, intengdes etc., que o levam a produgdo de sentido.
(HADII, 1994, apud SUASSUNA, 2004, p. 113)

No glossario da mesma obra, Hadji define: “A avaliacdao, operacdo em que se cruzam
as palavras e as coisas, esséncias e existéncias, concretiza-se sempre num discurso. O
avaliador ¢ uma homem de palavras” (Idem, ibdem).

Outra questdo relevante quando se fala em avaliagdo no contexto escolar ¢ a reflexao
sobre a fungdo que ela exerce e o objeto sobre o qual ela incide. De acordo com Ribas (2010),
a avaliagdo formativa na area linguistica pode ter funcdo orientadora, reguladora ou
certificadora e pode incidir sobre o produto (o texto), o processo de composi¢cao ou 0 processo
de aprendizagem realizado ao longo da tarefa. Ela defende que, tendo em vista o carater
processual da escrita, ¢ importante cuidar para que a avaliagdo incida, de fato, sobre todos
esses objetos, e ndo apenas sobre o produto final.

Possenti (2002), refletindo sobre autoria em textos de vestibulandos, retoma
concepgoes de ensino de escrita, observando o que, historicamente, se constituiu como a

escrita de bons textos: primeiramente, a gramatica e a correcao dos textos nesse sentido eram

? Legrand-Gelber, R. (1988), De I’homogénéité du dialogue pédagogique a I’hétérogénéité des interactions
didactiques, Cahiers de linguistique sociale 12:86-88.
*HADII, C. A avaliacio, regras do jogo — das inten¢des aos instrumentos. 4. ed., Porto: Porto Editora, 1994.
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o que valia; em seguida, houve uma preocupagdo com conceitualizar o que seriam outros
problemas, de ordem textual, como coesdo e coeréncia para dar aos professores instrumentos
para julgar e ensinar os alunos para além da gramatica. Possenti se propde, entdo, a ir além
desses dois momentos, definindo um bom texto no campo do discurso: “Penso que um texto
bom so pode ser avaliado em termos discursivos. Isto quer dizer que a questdo da qualidade
do texto passa necessariamente pela questao da subjetividade e de sua inser¢do num quadro
historico — ou seja, num discurso — que lhe dé sentido” (POSSENTI, 2002, p. 109).

Nesta pesquisa, para refletir sobre a escrita escolar, me debrugarei sobre um
instrumento de (auto)avaliacio® especifico, chamado portfolio de produgdo textual.
Trabalharei a partir da analise de portfolios elaborados por alunos em contexto escolar. No
contexto em que o corpus” da pesquisa foi coletado, os portfolios sdo definidos como:

(...) uma cole¢do com um propdsito determinado de trabalhos do aluno que
contam a historia dos esforgos, o progresso, ou os sucessos do estudante em
uma(s) area(s) determinada(s). Esta colecdo deve incluir a participagdo do
estudante na selegdo do conteudo do portfolio; as diretrizes para a seleg@o;
os critérios para julgar o mérito; e evidéncia da autorreflexdo do estudante.
(ARTER e SPANDEL®, 1992, apud URMENETA, 2000, p. 79, tradugio
nossa)

Os portfolios coletados e que serdo objeto de analise tém como foco a produgado escrita
na disciplina Lingua Portuguesa e sdo compostos por textos escritos em contexto escolar,
selecionados pelo proprio aluno autor deles, além de cartas direcionadas a professores, em
que esses alunos escrevem sobre os textos incluidos nos portfolios, suas conquistas, o
processo de producao deles e o que mais queiram dizer para apresentarem-se como escritores.

Como indicado por Arter e Spandel (1992) apud Urmeneta (2000), os portfolios de
producao textual sobre os quais nos debrugcaremos sdo concebidos como instrumentos de
autoavalia¢do, na medida em que o aluno — e ndo o professor — fica responsavel por julgar seu
processo € o seu trabalho. Dentro de contexto escolar, no entanto, trata-se, também de
momento de avaliagdo por parte do professor. Primeiramente porque, a partir de uma
perspectiva formativa, o portfolio pode fornecer informagdes ao professor sobre a

aprendizagem de seus alunos, de modo que fica favorecida a regulacdo do ensino. Mas

4 Usarei o parénteses no termo “auto” ao tratar de autoavaliagio nos momentos em que for preciso indicar o
carater ambiguo da produgio de portfolios em contexto escolar: a0 mesmo tempo que trata-se de uma avaliagdo
feita pelo aluno a respeito de seu proprio percurso, o portfélio ndo deixa de ser instrumento de avaliagdo por
parte do professor.

> O corpus desta pesquisa foi constituido a partir de portfolios elaborados por alunos do Ensino Fundamental 2
de uma escola particular na Zona Oeste de Sao Paulo. O corpus e a escola na qual os portfolios foram coletados
serdo descritos e apresentados detalhadamente no capitulo 2: “Descrigdo do corpus e metodologia”. Aqui, nos
interessa especialmente discutir a nogao de avaliag@o a partir da construgdo de portfolios.

% ARTER, J.; SPANDEL, V. Using portfolios of student work in instruction and assessment. In: Educational
measurement: Issues and practice, Spring 1992.
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também porque, na medida em que o portfolio tem o professor como leitor, o aluno o produz
condicionado pelo olhar que sobre seus textos terd o professor: ao mesmo tempo, entdo, que
se autoavalia, o aluno € avaliado.

Escrever sobre a escrita ¢ uma pratica escolar avaliativa bastante consolidada.
Normalmente, ao contrario do que ¢ realizado na elaboragao de portfolios, o professor € quem
escreve sobre a escrita de seus alunos; ele faz isso quando avalia, seja para atribuir uma nota e
decidir sobre a aprovacao do estudante, seja para regular o ensino e favorecer a regulacao da
aprendizagem. A escrita sobre a escrita, no caso dos portfolios, entdo, reproduz algo proprio
da cultura escolar, mas, ao mesmo tempo, desloca-se da avaliagdo escolar mais comum, na
medida em que o sujeito responsavel por tomar a palavra e construir um juizo de valor deixa,
mesmo que temporariamente, de ser o professor € passa a ser o proprio aluno. Ademais, ao
contrario da tradicdo escolar mais comum, o objeto sobre o qual incide esse juizo de valor nao
¢ mais somente pontual (um determinado texto), mas uma trajetéria de aprendizagens com a
escrita. Além disso, esse instrumento de avaliacdo enfoca as producdes textuais e coloca os
alunos para supervisionarem a propria escrita, refletindo sobre como escrevem, para que
possam progressivamente criar categorias para julgar o que seria um bom texto € o que
precisam fazer para escrever “bem”.

Antes de seguir para os propdsitos e objetivos da pesquisa, tego algumas observacoes
sobre seu percurso. Os portfolios que serdo analisados foram coletados por mim em um
contexto de trabalho como professora. Fazendo parte da equipe de professores de Lingua
Portuguesa de uma escola particular paulistana, participei da implementagdo do portfolio
como mecanismo curricular de (auto)avaliacdo dos estudantes do Ensino Fundamental 2 (F2).
Foi a partir da leitura e analise dos portfolios dos entdo meus alunos que comecei a constituir
as questdes que me mobilizaram nesta pesquisa. Ao mesmo tempo em que essa condi¢ao
favoreceu a coleta de um material significativo, recolhido de forma nao artificial, e também
um conhecimento profundo do contexto em que os dados foram produzidos, ela gerou
desafios vinculados ao distanciamento em relacdo ao objeto necessario para a pesquisa.
Primeiramente, precisou ficar claro que buscdvamos uma pesquisa mais conceitual do que
empirica, ou seja, ela ndo teria o objetivo de estudar a implementacdo de um dispositivo de
avaliacdo em uma escola em particular. Depois, foi preciso separar-me do lugar de professora,
que olha para os textos dos alunos sempre a partir da perspectiva da aprendizagem. O duplo
lugar — de professora e pesquisadora — aparece na pesquisa, de modo que uma perspectiva vai
conformando a outra: ao distanciamento conquistado por meio da metodologia e do contato

com a teoria, somam-se¢ momentos em que apresento um olhar mais individual para o
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contexto em que os portfolios foram produzidos. Ao proceder a andlise dos portfélios, no
entanto, me ative sempre aos textos dos alunos, tentando toma-los a eles como objetos,
inferindo o contexto sempre a partir do proprio texto.

A partir da anélise de material empirico — portfolios de producao textual escritos por
alunos de F2 em uma escola —, propomo-nos investigar as relagdes sujeito-escrita e as
relagdes sujeito-instituigdo escolar, observando especialmente o que o aluno escreve a
respeito da propria escrita. A pesquisa tem como norte pensar a escrita, o sujeito € as maneiras
como o sujeito-aluno se constitui escritor dentro da escola. Consideramos que a situacdo de
(auto)avaliacdo ¢ complexa e multifacetada. Nela ha uma motivacao de devolver a palavra ao
aluno, de inverter a logica da interacdo em que o professor d4 sempre a primeira e a ultima
palavra. Por outro lado, dentro da escola, o professor ndo deixa de ocupar o lugar de
representante institucional (inclusive de avaliador) e o aluno nao deixa de ocupar o lugar de
quem, em alguma medida, ¢ submetido ao olhar do professor. Temos a hipdtese, entdo, de que
0 processo avaliativo promove um embate entre sujeito e instituicdo e que o sujeito responde
a esse embate estabelecendo com a instituicdo uma relagdo complexa, em que o processo de
subjetivacao dos escritores em formacao se da em estreita relagdo com a institucionalizagao.

Partimos, assim, da seguinte pergunta: de que maneiras as respostas dos sujeitos ao
chamado institucional escolar — de tomar a palavra sobre a propria escrita € sobre a propria
aprendizagem — impactam a constituicdo do sujeito enquanto escritor? Esperamos que a
analise dos portfolios dos alunos mostre: (1) que tipos de respostas sdo geradas pela tensao
posta pela situagao de (auto)avaliagdo, ou seja, quais as diferentes maneiras como os sujeitos
respondem a instituicdo, se constituindo como sujeitos escreventes na relacdo com a escola;
(2) se ha deslocamento dos sujeitos, enquanto escreventes, em relagdo as maneiras como
respondem a instituicdo durante seu percurso pelo F2; (3) se o processo promovido pela
escola, de extraditar o sujeito de modo que ele possa supervisionar aquilo que faz, promove
melhorias na escrita e, se sim, em que situacoes.

Para investigar as relagdes sujeito-escrita e sujeito-instituicao, adotamos perspectiva
sociodiscursiva, recorrendo ao arcabougo tedrico do Circulo de Bakhtin. Conceitos
bakhtinianos — principalmente didlogo, enuncia¢do, excedente de visdo e de conhecimento e
polifonia — sustentam a producao dos dados da pesquisa. Para a andlise, recorremos também a
conceitos da analise do discurso (Authier-Revuz e Possenti): heterogeneidade € marcas de

subjetividade.”

7 Estes conceitos e suas relagdes com o objeto da pesquisa serdo abordados no capitulo 3, “Referencial teorico™.
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Diante disso, com a pesquisa apresentada neste primeiro capitulo, no segundo
trataremos da descri¢cao do corpus e da metodologia da pesquisa. Nele, caracterizaremos o
contexto em que os portfolios foram coletados, explicitaremos como se deu a composi¢ao dos
portfolios em contexto escolar e narraremos o processo de constituicdo do corpus da pesquisa.
Além disso, explicitaremos os movimentos que levaram a categorizacdo dos dados e
explicitaremos as categorias as quais chegou-se.

No terceiro capitulo, apresentaremos o referencial tedrico articulando os conceitos do
Circulo de Bakhtin e relacionando-os com o objeto da pesquisa, a partir da reflexdo sobre o
lugar do outro na situagdo de (auto)avaliacdo e sobre as concepgdes de sujeito adotadas na
pesquisa. Articulados a perspectiva bakhtiniana, explicitaremos, em seguida, conceitos
provenientes da Analise do Discurso (Authier-Revuz, 1990, 1998; Possenti, 2002, 2009) ao
refletirmos sobre a distdncia que os sujeitos tomam de si e do outro na situacdo de
(auto)avaliacao.

No quarto capitulo, procederemos a analise de cinco portfolios de producao textual,
selecionados a partir do recorte metodologico explicitado no capitulo 2. Cada um dos
portfolios sera analisado individualmente e, em seguida, proporemos uma discussdo como
forma de cotejar e comparar as diferentes maneiras como os sujeitos foram, ao longo do
tempo, respondendo a institui¢do em situagdo de (auto)avaliacdo, na tentativa de responder a
pergunta desta pesquisa.

Por fim, nas conclusdes apresentaremos uma reflexdo a respeito de dois eixos, aqui
conectados: aspectos observados a respeito da situagdo de (auto)avaliagdo em contexto
escolar e aspectos observados a respeito da constitui¢ao do sujeito enquanto escritor dentro da

institui¢cdo escolar.



15

2 DESCRICAO DO CORPUS E METODOLOGIA

2.1 A producio de portfolios por estudantes: contexto e descricao

O material que sera analisado nesta pesquisa ¢ um conjunto de portfolios de producao
textual, compostos por alunos do F2 nas aulas de Lingua Portuguesa de uma escola particular
localizada na Zona Oeste da cidade de Sdao Paulo. A escola atende predominantemente
familias com alto poder aquisitivo e adota enfoque metodolégico construtivista em seu
Projeto Pedagogico. Nela, estudam aproximadamente 1.400 alunos, distribuidos em trés
unidades, da Educagdo Infantil ao Ensino Médio. Além da escola, a instituicao privada de
ensino tem um Centro de Formagao de Professores, que trabalha com formacgao continuada de
professores a partir de um enfoque construtivista.

A disciplina Lingua Portuguesa e Literatura (LPL) no F2 ¢ dividida em frentes de
trabalho interrelacionadas: Produgdo de texto, Literatura e Reflexdo sobre a lingua (RSL). E
preciso que nos detenhamos um pouco nos modos como a producdo textual ¢ encarada nessa
escola, para compreendermos o contexto que permitiu que os textos analisados fossem
produzidos. Em primeiro lugar, referéncias para a organizacdo do curriculo de Lingua
Portuguesa da escola sd@o os documentos referentes ao Desenho Curricular da provincia de
Buenos Aires, que concebem como objeto de ensino as praticas sociais de leitura e escrita:
“Portanto, chamamos prdticas de linguagem as diferentes formas de relagdo social que sao
levadas a cabo por meio, em interagdo e a partir da linguagem. O que se ensinara €, pois, 0
dominio pratico da linguagem no marco de situacdes sociais reais” (MINISTERIO DE
EDUCACION DEL GOBIERNO DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS AIRES,
2012, tradugao nossa).

Para concretizar o propodsito de enfocar como objeto de ensino as praticas sociais de
leitura e escrita, Lerner (2002) defende que no ensino se coloque em jogo uma versao escolar
dessas praticas, ndo muito afastada da versdao ndo escolar. De acordo com a autora, a
organizacao do trabalho que inclua Projetos Didaticos favoreceria esse proposito. O curriculo
de Lingua Portuguesa da escola em que os dados foram coletados, em todos os segmentos, ¢
organizado em torno de Projetos Didaticos, tais como concebidos por Lerner (2002) e Camps
(2006). Estes sao uma forma de organizagao do contetido em que se persegue e se publica um
produto final, em uma situacdo comunicativa com destinatarios reais.

O trabalho por projetos permite que todos os integrantes da classe — e ndo s6
o professor — orientem suas agdes para o cumprimento de uma finalidade
compartilhada. [...]

Essa modalidade organizativa, além de favorecer a autonomia dos alunos,
que podem tomar iniciativas porque sabem para onde marcha o trabalho, se
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contrapde ao parcelamento do tempo e do saber. E assim que se torna
possivel evitar a justaposicdo de atividades sem conex@o — que abordam
aspectos também sem conexdo dos conteidos — e as criangas tém
oportunidade de ter acesso a um trabalho suficientemente duradouro para
resolver problemas desafiantes, construindo conhecimentos necessarios para
isso, para estabelecer relacdes entre diferentes situagdes e saberes, para
consolidar o aprendizado e reutiliza-lo... Desse modo, ao evitar o
parcelamento que desvirtuaria a natureza das praticas de leitura e escrita, se
torna possivel que os alunos reconstruam seu sentido. (LERNER, 2002, p.
22)

Na escola onde se produziu o material empirico desta pesquisa, na disciplina LPL a
cada trimestre os alunos participam de um Projeto, como por exemplo:

« 1° trimestre do 6° ano: Projeto Féabulas, cujo produto final ¢ uma contagdo de fabulas
de autoria para os alunos da Educacao Infantil;

« 1° trimestre do 7° ano: Projeto Revista - Entrevistas, cujo produto final ¢ a publicacao
de uma entrevista coletiva na Revista da série;

« 1°trimestre do 8° ano: Projeto Publicidade, cujo produto final ¢ a apresentagdo de uma
analise de peca publicitaria para publico escolhido pelos alunos;

« 1°trimestre do 9° ano: Projeto Poesia - Autobiografia, cujo produto final € a exposi¢ao
de autobiografias na formatura.

Além dos textos produzidos nos projetos, ha outras producdes textuais, inseridas em
sequéncias didaticas ou em atividades pontuais. Todos os textos passam por processo de
revisdo e vao sendo elaborados por aproximacgdes sucessivas a versdao final, aquela que,
normalmente, integra os portfélios dos estudantes.

Além da maneira como a escola enxerga o ensino de produgdo de texto, ¢ relevante
apresentar, em linhas gerais, a maneira como concebe a avaliagdo. A partir da perspectiva de
Perrenoud (1999) adotada pela escola, considera-se que a avaliacdo formativa “define-se por
seus efeitos de regulacao dos processos de aprendizagem” (PERRENOUD, 1999, p. 104),
considerando a regulacdo como “o conjunto das operagdes metacognitivas do sujeito e de
suas interagdes com o meio que modificam seus processos de aprendizagem no sentido de um
objetivo definido de dominio” (PERRENOUD, 1999, p. 90). Assim, a escola adota
instrumentos de avaliacdo que visam ajudar os alunos a regularem sua aprendizagem, assim
como os professores a regularem o ensino, além de propor avaliagdes certificativas, que visam
certificar o que o aluno aprendeu. Nessa logica, adotam-se com recorréncia mecanismos de
(auto)avaliacao.

O curriculo da escola ¢ formulado pela propria equipe pedagdgica e, apesar de

revisado constantemente, tem estabilidade, de modo que implementagdes curriculares, como a
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producdao constante de portfolios de produgdo de texto, adquirem carater institucional e
perduram no tempo. A partir de reflexdes a respeito da avaliagdo da producdo textual na
escola, em 2012 a equipe de professores de Lingua Portuguesa e Literatura do F2 propuseram
a producao progressiva de portfélios para todos os alunos do segmento, de modo que eles
levassem a cabo um processo constante de autoavaliacdo de seus textos e pudessem olhar para
a producdo textual de modo abrangente, mirando o préprio percurso € nao cada texto em
particular.

Para iniciar a elaboracao destes portfolios cada um dos alunos do 6° ano selecionou
trés textos que considerou significativos de sua aprendizagem como escritor durante aquele
periodo. Em seguida, escreveu uma carta de apresentacdo deste portfolio direcionada ao
professor do ano seguinte. Nela, o aluno deveria justificar a inclusdo daqueles textos em seu
portfolio, analisd-los, buscando qualidades, problemas, avancos, envolvimento e recuperar o
processo de producdo e as aprendizagens pretendidas naquele ano. O portfolio de cada
estudante foi sendo construido progressivamente, de modo que, ao final de cada ano letivo, o
aluno fazia o mesmo processo novamente: escolhia trés textos produzidos durante o ano e
escrevia uma carta de apresentacao para o professor da série seguinte. Quatro anos depois, ao
final do 9° ano, cada aluno reuniu todo esse material e, analisando-o, escreveu um texto final
de apresentagdo do portfolio, intitulado “Eu, escritor”, finalizando a montagem. O portfolio
final de cada aluno teve como produto um Google Site.

O material que compo0s o corpus da pesquisa foi coletado em 2016, por meio de uma
lista com os links dos sites dos alunos que concluiam o F2 naquele ano. A montagem
comegou, portanto, em 2013, quando os alunos cursavam o 6° ano. Naquela ocasido, o

professor entregou as seguintes orientagdes para a producdo do portfolio:

PORTFOLIO FINAL DO 6° ANO

Com a finalizagdo do 6° ano, vamos preparar um portfolio para vocé levar para o 7°. Vocé
trabalhard com ele durante o ano que vem, junto com a sua professora de LPL.

Sem duvida, aprendemos muitas coisas durante este ano ¢ vocé avangou bastante em
producdo de texto. Trabalhamos muito duro, vocés estudaram muito e escreveram textos
interessantissimos. Os avan¢os conquistados serdo, agora, levados com vocés!

Para isso, selecione trés textos escritos durante as aulas de LPL em 2013, que revelem os
avangos alcangados por vocé. Escreva, também, uma carta de apresentagdo do portfolio, em que
fiquem explicitos quais foram os tais avangos alcangados. Nela, vocé deve apresentar o que
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aprendeu escrevendo os textos € o que eles revelam de vocé como escritor.

Para escrever a carta, sugiro que consulte as grades de corregdo® dos textos e as pautas de
portfolio ja feitas, no 1° e no 2° trimestre’. Nelas, vocé ja pensou bastante sobre os avangos que
conquistou em cada periodo. Aproveite essas reflexdes!

O portfolio serd montado em um saquinho, da seguinte maneira:

Ficha com a proposta do portfolio

Carta de apresentacao

Primeiro texto escolhido + grade

Segundo texto escolhido + grade

Terceiro texto escolhido + grade

Parabéns pelo trabalho realizado durante este ano ¢ bons estudos daqui para frente!

Os portfolios foram organizados em uma pasta e entregues ao professor de Lingua
Portuguesa do ano seguinte, que os leu, guardou e entregou de volta aos alunos ao final do
ano. A partir de 2014, o mesmo processo aconteceu, mas os alunos passaram a produzir o
portfolio usando computadores. Em uma pasta organizada na rede interna da escola, cada um
incluiu os textos escolhidos e a carta de apresentagdo destinada ao professor do ano seguinte,
que os recebeu por meio da pasta virtual. Em 2015, o professor responsavel pelo curso de
Lingua Portuguesa do 8° ano devolveu o material produzido nos dois anos anteriores (uma
parte em papel e outra virtualmente), cada aluno montou um Google Site, € foi orientado a
incluir nele o material dos anos anteriores, além de produzir a reflexdo referente ao 8° ano
diretamente no site. Por fim, em 2016, a constru¢do do portfolio final do 9° ano foi feita no
Google Site criado no ano anterior. Nesse ano, os alunos nao mais foram orientados a
produzir uma carta ao professor do ano seguinte, € sim, uma reflexdo sobre o proprio percurso
enquanto escritor € uma carta de apresentacdo para o site. Ao contrario dos anos anteriores, a
construgdo do portfélio do 9° ano foi avaliada pelo professor e a essa producao foi atribuida

1 . ~ ~ . .
uma nota de zero a dez'’. As orienta¢des para a elaboragdo do material foram as seguintes:

¥ Grades de corre¢do sio instrumentos utilizados pelos professores ou pelos proprios alunos para comunicar
uma avaliagdo. Provas e textos sdo devolvidos aos alunos com uma ficha de critérios envolvidos naquela
avalia¢do. As fichas sdo construidas pelo professor ou por professores e alunos conjuntamente e o avaliador do
texto (professor ou aluno) a preenche para comunicar uma avaliagdo. Um exemplo de grade de corregdo pode ser
acessado no ANEXO A.

? Apesar de a produgio do portfolio ser sistematizada apenas na finalizago de cada ano, ao final de cada ciclo de
estudo (trimestre), o professor propde que os alunos fagam um balanco da produgdo textual naquele periodo,
autoavaliando seu desempenho, de modo que a constru¢do do portfélio e a regulacdo do estudante seja algo
frequente. Um exemplo de pauta de portfolio pode ser acessado no ANEXO B.

' A grade de avaliagdo utilizada pelo professor para avaliar o portfolio final do 9° ano pode ser consultada no
ANEXO C.



19

PORTFOLIO FINAL DO 9° ANO

Vocé esta chegando ao fim de uma importante etapa da sua escolaridade: a conclusdo do
Ensino Fundamental 2. Desde o momento em que vocé comegou a frequentar uma escola,
encontrou grandes e variados desafios que o ajudaram a se desenvolver como estudante € como um
ser humano auténomo, complexo e critico. Nos tultimos anos, é certo que vocé cresceu e
amadureceu como nunca desenvolvendo as mais diversas competéncias e esse ¢ um momento de
reflexdo a respeito de um percurso. Vocé vai, a partir de hoje, pensar a respeito de si mesmo
enquanto leitor e escritor, e vai terminar de montar seu portfélio de LPL, no seu Google Site.

O QUE DEVE TER NO PORTFOLIO?

O seu portfolio devera ser composto no minimo dos seguintes itens:

Uma carta de apresentagdo sobre vocé como estudante

Essa primeira parte ¢ completamente livre. Vocé pode comegar com algo que te represente
enquanto estudante (um boletim, uma produgdo escrita, o relato de um episddio vivido na escola,
um trecho de algum autor famoso, uma reflexdo mais pessoal etc). A sugestdo € que a linguagem
seja interessante, inusitada ou literaria, que surpreenda o leitor e revele aspectos de sua
personalidade. Vocé pode comegar com sua autobiografia poética, por exemplo, ou com um trecho
dela.

Uma reflexdo sobre seu percurso como escritor, que deve conter:

1. Um texto que revele aspectos e caracteristicas suas enquanto escritor. Isso inclui escritor
nas demais matérias também. Vocé pode comparar seu desempenho em textos literarios e ndo
literarios, comentar seus maiores desafios, suas conquistas, suas metas futuras, suas alegrias e
frustragdes enquanto escritor.

2. 3 produgdes de texto feitas em LPL esse ano (pode ser interdisciplinar)

3. grade de corregao preenchida das produgdes selecionadas

4. um comentario sobre cada uma dessas produgdes escolhidas que justifique sua decisdo de
inclui-las.

5. os portfolios dos anos anteriores.

QUAL O OBJETIVO DE FAZER ESSE PORTFOLIO?

O objetivo principal é fazer uma analise reflexiva de seu percurso, pois isso permitira que
cada um enxergue as aprendizagens que, muitas vezes, ndo sdo identificaveis quando se olha para
um texto isoladamente, ou para as versoes de um texto. Por essas razoes, a elaboragdo do portfolio e
a produgao de reflex@o escrita constituem situagdes muito importantes, que marcam a passagem de
um ano para outro e, em especial, a passagem para o Ensino Médio (onde vocés retomardo esse
portfolio).

Dos 99 alunos que encerraram o 9° ano em 2016, 91 deles entregaram para o professor

responsavel o link do seu site para ser avaliado. E esse o material que coletamos e passamos a

um estudo preliminar com o objetivo de criar critérios de sele¢do, afunilar a quantidade de

portfolios que seriam efetivamente estudados e constituir o corpus''. Dos 91 sites montados,

"' Na proxima se¢do (2.2) serdo explicitados os critérios de sele¢do que levaram ao corpus inicial da pesquisa e

seu recorte, que levou a distingao dos portfolios posteriormente analisados.
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constatamos que 25 estavam absolutamente completos — estes contém, a cada ano, durante os
quatro anos, uma carta de apresentacdo e dois ou trés textos produzidos naquele periodo. Em
22 sites falta apenas o material produzido em um dos anos do F2, ou seja, ha o material
referente a trés anos. Por fim, 44 portfolios estdo consideravelmente incompletos, neles falta
pelo menos o material referente a dois anos de F2. Os motivos pelos quais portfolios ficaram
incompletos sao variados e as vezes desconhecidos. Entre as causas mais comuns estdo o fato
de alunos nao terem cursado o F2 inteiro na mesma escola, o fato de alunos faltarem na época
de elaboragdo de portfolios, ou ainda problemas com a inclusdo no site de material elaborado
em papel ou pasta virtual.

A escola em que os portfolios foram coletados tem uma pratica sistematica de
submeter os alunos a situagdes de autoavaliacdo, solicitando que sejam eles proprios os
avaliadores de seus textos, como descrito, por exemplo, no contexto de producdao dos
portfolios. Posiciona-se, entdo, curricular e sistematicamente, o aluno no lugar da instituigao,
com o objetivo de, assim, fazé-lo aprender melhor. Nesse contexto, analisaremos, entdo, as
maneiras como os sujeitos respondem a essa injun¢ao institucional e como se dao as relagdes

sujeito-escrita e sujeito-escola.

2.2 O processo de constituicio e mapeamento do corpus

O primeiro recorte feito para constituir o corpus diz respeito a completude do material.
Ja que julgamos que, para os fins deste estudo, ¢ relevante o acesso a um percurso abrangente
dos alunos durante o F2, consideramos, primeiramente, iniciar o trabalho apenas pelos
portfolios absolutamente completos (25 portfolios). No entanto, apds a primeira etapa do
trabalho de categorizacdo dos dados, que sera descrito a seguir, avaliamos que esse recorte
seria muito restritivo e nos levaria, possivelmente, a enxergar respostas a injuncao
institucional menos diversas, tendo em vista que conseguir (ou se propor a) elaborar e
organizar o portfolio ano a ano sem nem uma interrup¢ao foi possivel apenas para menos de
um ter¢o dos estudantes. Encontramos indicios de que esse recorte, por si sO, reunia
majoritariamente portfolios que mostravam uma relagdo mais disciplinarizada com a
institui¢do. Optamos, portanto, por ampliar um pouco o recorte inicial, mas ainda sem perder
de vista a intencao de termos um olhar prolongado sobre a relagdo sujeito-escrita e sujeito-
institui¢do e considerarmos, na analise, uma trajetoria que se constitui ao longo do tempo.
Optamos, assim, por constituir o corpus inicial com os portfélios completos e mais aqueles
em que faltava apenas o material referente a um ano da escolaridade. Ponderamos que

trabalhar inicialmente com estes 47 portfolios tornaria o corpus mais abrangente e
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representativo do todo, sem prejudicar a leitura processual da relagdo que os alunos
constituem com a propria escrita € com a instituicdo escolar.

O processo que levou a categorizagao dos portfélios em cinco grupos, caracterizados a
seguir, teve quatro etapas. Na primeira delas, procedemos a leitura inicial de alguns portfolios
completos (foram dez, ao todo) escolhidos aleatoriamente. Nessa primeira leitura, nos
familiarizamos com a producdo completa destes alunos (cartas de apresentagdo e textos
incluidos no portfolio) e tecemos consideragdes ainda bastante amplas, como expressdes que
se repetiam ano a ano, adjetivos usados pelo aluno para se caracterizar ou caracterizar sua
escrita, mengoes diretas a falas ou anotacdes do professor, trechos que poderiam revelar uma
determinada concepcao de escrita, etc. Essa primeira etapa foi importante para a escolha de
ampliar o corpus para os portfolios nao totalmente completos e também para eleger uma
maneira mais sistematica de olhar para os textos. Decidiu-se, a partir desta primeira leitura,
pelo foco apenas nas cartas escritas pelos alunos para apresentarem suas produgdes escritas,
por considerarmos que era material extenso e o mais adequado para observar o que nos
propusemos, a relacao que o sujeito estabelece com a escrita € com a instituigao.

Na segunda etapa, entdo, na tentativa de criar uma categorizagao dos portfolios,
consideramos relevante nos determos no final do F2, no que os alunos diziam de si e de seus
textos no 9° ano. Esse recorte foi importante para viabilizar o trabalho e foi escolhido porque
nos pareceu expressivo o modo como os alunos se representavam e a sua escrita depois de
terem passado por todo processo progressivo de construcdo de seus portfolios. Nesse
momento, lemos as cartas de apresentacdo do 9° ano e a carta de apresentacao geral do
site,”Eu, escritor”, dos 47 portfélios, mapeando algumas caracteristicas: (1) a maneira como
se apresentava (“erudito”, “bom aluno/ esforcado”, “decepcionado com o percurso — com
énfase nas faltas”, “indisciplinado”, “negociador”); (2) a maneira como apresentava uma
representacdo de escola e escrita (“traz elementos particulares da proposta pedagdgica da
escola” ou “traz elementos mais genéricos de escolarizagdo em geral”); (3) vinculo declarado
com a disciplina Lingua Portuguesa (“diz gostar de ler e escrever”; “diz ndo gostar de ler e
escrever”; “ndo declara vinculo explicitamente™)'?. Essas classificacdes foram escolhidas para
nos ajudar a olhar para a imagem que o aluno pretendia construir para o professor, seu
interlocutor. Esta etapa foi importante para explicitarem-se as duvidas e ambiguidades
geradas por essa primeira tentativa de mapeamento, ja que os portfolios dos alunos, em toda a

sua diversidade, ndo pareciam se enquadrar totalmente nos recortes adotados. Como as

12 Este primeiro mapeamento pode ser consultado no APENDICE A.
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relagdes que os alunos estabelecem com a instituicao €, em geral, tensa e repleta de idas e
vindas, mostrou-se indcua a tentativa de criar categorias estanques e optou-se, na fase
seguinte, por buscar por “parentescos” entre os portfolios, ou seja, por tracos recorrentes
presentes nos textos produzidos no 9° ano (ainda a carta de apresentagdo e o “Eu, escritor”).

A partir do que foi mapeado a respeito da maneira como o aluno se apresentava, ou
seja, a partir daquilo que identificamos como central na autoimagem que o aluno pretendia
construir perante o professor do ano seguinte, foi importante tentar discriminar o que, no texto
de cada aluno, fazia com que ele fosse classificado como “erudito” ou “bom aluno”, por
exemplo, ainda que esses nomes ndo estivessem ajustados ao que enxergassemos nos
portfolios. Na terceira etapa, passamos, entdo, a observar relagdes entre os portfolios, que
chamamos de “parentescos”, isto €, um conjunto de tragos semelhantes, que podiam ser
agrupados de acordo com as representagdes que tinhamos identificado anteriormente, ainda
que niao coubessem em um nome totalizante. Para a descricdo daquelas categorias,
inicialmente foram selecionados apenas os textos que pareciam mais tipicos (25 do total) e
foram deixados temporariamente de lado aqueles portfolios cuja classificagdo na etapa
anterior tinha se mostrado mais dificil (ou porque pareciam nao se enquadrar em nem uma
categoria, ou porque pareciam se enquadrar em mais de uma). Foi feita, entdo, a descricdo dos
principais tragos presentes em cada grupo, a partir da releitura dos textos dos 25 portfolios
mais prototipicos. E importante considerar que os tragos descritos ndo estavam
necessariamente presentes em todos os portfélios de um mesmo grupo, mas eram marcantes
na maioria e presentes mais ou menos exclusivamente naqueles portfolios € ndo nos dos
outros grupos. Com as descri¢des feitas, foi preciso testar se os tragos encontrados em cada
grupo eram mesmo representativos. Entdo, passamos a verificar se esses portfolios mais
tipicos possuiam tracos pertencentes a outros grupos. A partir desse segundo mapeamento,
tragos redundantes ou ambiguos foram identificados e ajustados'’. Com todos os ajustes
feitos, exemplificou-se cada traco de cada grupo com um exemplo de trecho retirado de um
dos alunos tipicos. Assim, consolidaram-se cinco grupos, apresentados na proxima secao
(2.3).

Por fim, na quarta etapa, voltamos aos 22 portfolios que tinham sido deixados de lado

e os categorizamos a partir dos tracos manifestados em cada um dos cinco grupos. Nesse

" Por exemplo, um dos tragos primeiramente identificados no grupo 1 (aqueles alunos que, no primeiro
momento, tinhamos identificado com a imagem de erudito) era: “Presenga de questionamento explicito sobre o
texto sendo produzido ou sobre o sentido de produzi-lo”. Esse traco foi retirado no momento de comparagdo com
os outros grupos porque identificou-se que apenas metade dos alunos do grupo 1 tinham esse trago e alunos de
outros grupos também tinham.
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caso, apareceram algumas intersec¢des — textos que tinham muitos tracos de dois grupos ao
mesmo tempo. Com todos os portfolios classificados e a partir dos tragos levantados

anteriormente, descrevemos com um paragrafo as principais caracteristicas de cada grupo.

2.3 Categorizacio do corpus e selecao dos portfolios para analise

Como mapeamento geral do corpus inicial da pesquisa, construimos cinco grupos,
partindo da maneira como os alunos se apresentavam na carta final escrita no 9° ano. Nem
todos os alunos classificados no grupo tém todos os tracos representativos e, também, alguns
deles t€ém um traco ou outro de outro grupo. Mas, em todos os casos, a classificagdo foi feita
por uma nitida predominancia de tracos de determinado grupo. Quando houve presenga muito
forte de tragos de dois grupos diferentes, o portfolio foi classificado na interseccdo de dois

grupos.

Grupo 1"
Os textos de apresentacdo dos portfolios dos alunos pertencentes a esse grupo tém

forte carater argumentativo, em geral, em torno da ideia de erudi¢cdo. Frequentemente ha
citagdes de poemas, trechos de textos literarios, construgdes sintaticas sofisticadas,
preocupacdo com a forma do texto. Ainda que declarem vinculo muito positivo com a
disciplina Lingua Portuguesa, com escrita e leitura literaria, esses alunos atribuem sentido a
escrita para além da escola. A argumentagdo presente em seus textos da a entender que eles
constréem para o leitor uma imagem de escritores, de estudantes que tornam a aprendizagem
da escrita um projeto proprio, com o qual se identificam para além das tarefas ou obrigagdes
escolares. Além disso, os textos dos alunos desse grupo demonstram uma apropriacdo muito
grande do discurso escolar, na medida em que as grandes aprendizagens esperadas pelo
curriculo dessa escola sdo declaradas como conquistadas, de modo que o aluno vai vinculando
0 seu percurso enquanto estudante com objetivos de aprendizagem muito amplos e centrais no

discurso do projeto pedagdgico da escola.

Principais tracos:
« O sentido da escrita esta posto para além da escola;

« Demonstragdes de erudicao (citagdes; referéncias);

'* Aqui, apresentamos um paragrafo descritivo para cada grupo, os tragos representativos deles e a quantidade de
alunos classificados em cada grupo. NoAPENDICE B, ¢é possivel encontrar um trecho retirado de portfélio para
exemplificar cada trago.
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« Declaracao de prazer pelo conhecimento;
» Referéncias explicitas ao curriculo ou percurso escolar, relacionando-os a

aprendizagens amplas.

Quantidade de alunos: 6; contando intersecgoes: 8

Grupo 2
Neste grupo, estdo presentes alunos que, nos textos finais de seus portfolios, declaram

forte vinculo afetivo com a instituicdo em que estudam. A linha argumentativa dos alunos
desse grupo vai em duas direcdes complementares: procuram demonstrar que gostam da
escola, de seus colegas, dos professores, das experiéncias que tiveram ao longo de seu
percurso no F2; e, ao mesmo tempo, buscam demonstrar que sdo capazes de aprender e que,
durante sua escolarizagdo, aprenderam muito. Dentro desse grupo, alguns alunos argumentam
nas duas diregdes a0 mesmo tempo, enquanto para outros pesa mais uma das facetas da linha
argumentativa: o afeto ou a analise das principais conquistas relacionadas a escrita durante o
F2. Diferentemente dos alunos do grupo 1, neste, o foco esta voltado para dentro da escola; o

sentido esta principalmente em se declarar bom aluno.

Principais tracos:
« Relato do percurso na escola relacionando-o ao afeto (amigos, lembrancas da infancia,
professores marcantes);
» Superacao de dificuldades; aprendizagens marcantes;
« Citagao de trabalhos escolares, relacionando-os ao vinculo, ao afeto;
« Citagao de aprendizagens curriculares pontuais;

» Analise das principais conquistas como escritor ao longo dos anos do F2.

Quantidade de alunos: 15; contando intersecgoes: 20

Grupo 3
Assim como para os alunos do grupo 2, neste terceiro, as aprendizagens e o afeto

ganham bastante espaco. No entanto, a énfase aqui ndo esta nas conquistas, na superagao e,
sim, nas dificuldades, nos problemas que o aluno teve durante a escolarizacao, nos “defeitos”
recorrentes dos proprios textos. Ainda que aparegam declaracdes de afeto pela escola, na
maioria das vezes, a énfase esta em episodios de frustracdo, tipicos da estrutura escolar (tirar

nota baixa, tentar um bom resultado e ndo conseguir, ter que fazer algo obrigatério e nao dar
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conta, etc). Ha, neste grupo, alunos que parecem estar no jogo escolar, que gostariam de ser

“bons alunos”, mas para quem as faltas ganham mais foco do que as conquistas.

Principais tracos:
« Relato de episddios de frustragdo (ndo superagdo das dificuldades);
« Enfase nas faltas, naquilo que o aluno deixou de fazer;
« Citagdo de contetidos curriculares (ora mais pontuais, ora mais gerais);
« Dauvidas a respeito de preferéncias e escolhas;
« Citagdo de problemas recorrentes nos proprios textos;
« Relagdo explicita entre aprendizagem e reconhecimento escolar a partir de notas ou

representacdes sobre “ir bem na escola”.

Quantidade de alunos: 4; contando intersecgdes: 8.

Grupo 4
Neste grupo, o curriculo de Lingua Portuguesa desaparece (ou quase) da linha

argumentativa. Esses alunos tém um discurso voltado para o avango, as conquistas, mas nao o
fazem de maneira a acessar o curriculo escolar ou os proprios textos. As nog¢des de
aprendizagem e avanco, ainda que frequentemente presentes, sdo proferidas de maneira
bastante vaga. A énfase aqui parece estar no procedimento € ndo na escrita ou na
aprendizagem. Sao alunos que argumentam em torno da nogao de esfor¢o e dedicagdo e para
quem os indicios de bom desempenho, sucesso, aproveitamento da escola estdo
absolutamente conectados com o reconhecimento da instituigdo em forma de notas. Aparece
também, com alguma recorréncia, a promessa de melhoria no futuro. Sao alunos que parecem
se enfrentar com uma representagdo bastante generalizada de escola, em que se espera
esforco, dedicacdo, boas notas e avangos frequentes, mesmo que nao declarem exatamente
que avangos sdo esses. E interessante notar a grande quantidade de alunos na intersecgdo
dessa categoria com outras: apenas o grupo 1 ndo se encontra em nenhum momento com
algum aluno do grupo 4. A ideia genérica de avango, o apelo as notas para justificar avangos,
a argumentacdo em torno da no¢ao de esfor¢co aparecem, portanto, com muita frequéncia nos

portfolios dos alunos, mesmo que outras ideias também apresentem-se muito fortemente.

Principais tracos:
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« Nao mencionam aprendizagens curriculares ou a no¢do de avango ¢ trazida de forma
muito vaga;

« Relagdo explicita entre aprendizagem e reconhecimento escolar a partir de notas ou
representacoes sobre “ir bem na escola”;

* Promessa de melhoria no futuro;

« Ideia de esfor¢o e dedicagdo aparecem com recorréncia;

« Relagdo entre desempenho e interesse - haveria bom desempenho quando hé interesse

pelo tema ou proposta de trabalho.

Quantidade de alunos: 7; contando intersecgdes: 12

Grupo 5
Os alunos desse grupo tém dois grandes motores, que as vezes aparecem juntos € as

vezes aparecem com maior ou menor énfase dependendo do aluno. Por um lado, ha
fortemente a explicitacdo da negociacao dos desejos com a pressao escolar — frequentemente,
esses alunos dao énfase aquilo de que gostam. Dessa forma, a no¢do de diversdao (dentro da
escola — mas ndo relacionada a escrita —, ou fora dela) fica bastante presente. Por outro lado,
manifesta-se também a ideia de transformacao do sujeito em um bom estudante (alguém que
nunca gostou de ler, mas descobriu a atividade extracurricular de clube de leitura e frequenta
com prazer; alguém que se percebeu muito préximo a uma reprovagao ¢ mudou a postura para
passar de ano; alguém que se vinculou a uma disciplina ou a um professor depois de tempos
de desgosto e se transformou, etc). O que eles t€ém em comum ¢ essa explicitacdo de uma

negociacdo, vinculada a diversdo ou a transformagao.

Principais tracos
« Citagdo do percurso escolar;
« Explicitagdo de negociacao;
« Referéncias a atividades relacionadas a diversdo (ndo especificamente relacionadas a
escrita);
« Vinculo negativo com a disciplina Lingua Portuguesa;
« Autoimagem negativa para o estudo (caracteristicas pessoais);

» Ideia de transformacao na vida de estudante.

Quantidade de alunos: 2; contando intersec¢des: 6.
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O mapeamento completo dos portfélios em cada um desses grupos pode ser
encontrado no APENDICE C. Na tabela a seguir, apresentamos uma sintese dos encontros

entre 0s grupos.

Interseccoes Quantidade de portfélios
Entre grupos 1 e 2 2

Entre grupos 2 ¢ 3 2

Entre grupos 3 ¢ 4 2

Entre grupos 4 e 5 4

Entre grupos 2 e 4 2

Entre grupos 2 ¢ 5 1

Total

Total de portfélios em interseccdes 13

Total de portfélios em apenas um grupo 34

Tabela 2: Quantidade de portfélios em interseccdo entre dois grupos

A partir desse mapeamento do todo, passamos a ter maior discernimento para a
decisdo de quais portfolios seriam analisados detidamente para favorecer a observagao das
relagdes sujeito-escrita e sujeito-instituicdo. Em um primeiro momento, pensou-se em analisar
um portfolio de cada um dos grupos encontrados. No entanto, com o propdsito de estudar as
maneiras como sujeitos respondem a instituicdo de uma perspectiva discursiva, € ndo em um
campo declarativo (do contetido do que diziam os alunos), consideramos mais produtivo focar
a analise apenas no grupo 1. A intengdo era olhar para o embate entre sujeito e instituigdo,
provocado pela situagdo de (auto)avaliacdo, a partir das marcas deixadas, discursivamente,
nos textos dos alunos. A analise visaria, portanto, marcas de didlogo. J4 na analise preliminar,
percebemos que no grupo 1 havia pontos de heterogeneidade (Authier-Revuz, 1990) e que o
embate se dava no campo discursivo. A relagdo com o extraescolar voltado para a escrita esta
apenas no grupo 1, enquanto, nos outros, os alunos voltam-se para dentro, relacionando-se
com a afetividade, o percurso escolar, a dificuldade, etc. A presenga desse extraescolar trouxe
uma nova camada de vozes que, da nossa perspectiva, tornou o embate que gostariamos de

observar mais evidente, ja que, de dentro da escola, os alunos desse grupo passam a olhar para
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fora. Além disso, constatamos desde cedo que, em geral, os portfélios escritos pelos alunos do
grupo 1 aproximavam-se mais da autoria, no sentido de Possenti (2002), o que nos levou a
olha-los para entendermos as relagcdes entre a extradi¢do do sujeito para supervisionar a
propria escrita, promovida pela escola, e a possivel melhoria na propria escrita. Partindo da
impressao inicial de que, em situacdes de (auto)avaliacdo, o sujeito tende a repetir discursos
institucionais e agenciar palavras alheias sem possibilidade de distanciamento, decidimos
investigar o que, afinal, fazem os alunos que escapam dessa aparente determinacao.

No capitulo 4, entdo, analisaremos, a partir das ideias de Bakhtin, Authier-Revuz e
Possenti, os portfolios pertencentes ao grupo 1 e, também, um portfolio pertencente ao grupo
2, com a intencao de nao deixarmos de apresentar um olhar sobre o que fazem os alunos que

~ 1
ndo se voltam para o extraescolar'".

' Os critérios para a escolha deste portfolio especifico, representante do grupo 2, sdo apresentados no capitulo 4:
“Analise dos portfolios”.



29

3 REFERENCIAL TEORICO

No intuito de conceitualizar a reflexdo que propomos sobre a relacao sujeito-escrita e
sujeito-instituicdo, adotamos a perspectiva sociodiscursiva e refletiremos sobre sujeito e
linguagem a partir de ideias trazidas do Circulo de Bakhtin, principalmente a noc¢do de
didlogo. Ainda que o prefixo “auto” no termo ‘“‘autoavaliacdo” possa dar a entender um
processo individual, a partir dessa perspectiva, consideramos que sujeito e linguagem se
constituem a partir da interacdo, da relacdo com a alteridade. Essa perspectiva sera
fundamental para delimitar a forma como compreendemos os processos dos sujeitos em sua
constituicdo enquanto escritores. Nesse sentido, discutiremos a no¢do de consciéncia e
autoconsciéncia e as implicacdes para a situacao de (auto)avaliacdo de as concebermos como
essencialmente dialdgicas. Além disso, refletiremos sobre a enunciagdo € os impactos do
contexto para a estrutura daquilo que compdem os alunos ao dirigirem-se ao futuro professor.
Por fim, as maneiras como os sujeitos respondem aos outros com quem dialogam
constantemente serdo compreendidas a partir do estudo de como os alunos articulam vozes
provenientes de diferentes discursos e como se inserem no discurso do outro. Ao adotar essa
perspectiva, discursiva, esperamos compreender com complexidade a constitui¢do do sujeito

escritor, que esta sempre em didlogo com o institucional discurso escolar.

3.1 O lugar do outro na situacio de (auto)avaliacao

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Volochinov/Bakhtin (1988) traca um histérico
do pensamento filoséfico linguistico para elaborar novas concepgdes de lingua, fala e
enunciagdo. Essas concepgdes sdo base para o que entendemos por discurso nesta pesquisa. O
autor expoe duas concepgdes de lingua e linguagem que o antecederam: o subjetivismo
individualista e o objetivismo abstrato.

A primeira dessas concepcoes trata a lingua como uma atividade mental, em que o
psiquismo individual € responsavel pela constituicdo da lingua. Essa perspectiva se interessa
pelo ato de fala, pela criagdo individual como fundamento da lingua. A segunda dessas
concepgoes, ao contrario, se interessa pela lingua como um sistema de regras, que seriam
passiveis de descri¢ao. Para esta corrente, o individuo e seu ato de fala ndo sdo importantes e
a lingua ¢ considerada um sistema independente do ato de criagao individual.

Bakhtin considera, entdo, que a enunciagdo ndo pode ser considerada como um ato

simplesmente individual, tampouco ¢ possivel ignorar a particularidade de cada ato de fala.
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Dessa forma, ele estabelece que a enunciagdo ¢ de natureza social: “€¢ o produto da interagao
de dois individuos socialmente organizados” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1988, p. 112); e
afirma: “a situacdo social mais imediata e o meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciagao”
(VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 113).

O conceito chave para essa concepgao ¢ dialogia. E ¢ nele que poderemos nos apoiar
para refletir sobre a relacdo do aluno com o conhecimento da escrita e com a
institucionaliza¢do. Como afirma Faraco (2007, p. 46):

[...] Bakhtin vai dizer que viver é responder, ¢ assumir, a cada momento,
uma posi¢do axiologica frente a valores. Viver é participar desse didlogo
inconcluso que constitui a vida humana. A dialogia ¢, portanto, fundante do
nosso ser no mundo e da nossa propria consciéncia.

Todo enunciado mantém relagdo com outros, que vieram antes, € com 0S possiveis
futuros enunciados que outros sujeitos poderdo produzir. “Cada enunciado ¢ um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 272). Com
essa no¢ao, Bakhtin reintroduz a historia nas discussdes sobre a lingua, enxergando a
linguagem como algo necessariamente interacional. Nesse sentido, todo discurso encontra
outros discursos € com eles estabelece relagdes; nao ¢ possivel pensar em uma criagao
individual e a-histérica para a elaboracao dos discursos.

A expressdo plena e integra das motivagdes e intengdes do falante € limitada,
de um lado, pelas possibilidades gramaticais efetivas, e de outro, pelas
condi¢gdes da comunicacdo socio-verbal predominantes num determinado
grupo. Essas possibilidades e condi¢des sdo dadas, e delimitam o horizonte
linguistico do falante. Ele ndo poderia por si so alarga-lo. (VOLOCHINOV/
BAKHTIN, 1988, p. 176)

Por outro lado, os sujeitos se inscrevem no mundo por meio de discursos, de modo
que cada enunciado ¢ um elo nessa cadeia de outros enunciados. “Eis porque a experiéncia
discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se desenvolve em uma interacao
constante e continua com os enunciados individuais dos outros. Em certo sentido, essa
experiéncia pode ser caracterizada como processo de assimilagdo — mais ou menos criadora -
das palavras do outro” (BAKHTIN, 2011, p. 294). Da perspectiva da dialogia, portanto, o
outro ¢ essencial na constituigdo do sujeito, que se delimita a partir da interacdo com a
alteridade. Nenhum enunciado ¢ original e nenhum sujeito ¢ isolado, ensimesmado, apartado
do meio social que o cerca, mas € na interagdo que a linguagem e os sujeitos se constituem.

Embora Bakhtin nao se refira apenas ao didlogo face a face, nds adotaremos, como

lugar privilegiado para a observagdo da plurivocalidade de todo enunciado, o didlogo direto
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entre dois sujeitos, em fungdo do objeto da pesquisa. Como mencionado anteriormente, nosso
corpus ¢ formado por portfélios de produgdo textual que contém textos produzidos na escola e
escolhidos pelos alunos para levar consigo para o ano seguinte, € também cartas de
apresentacao de cada etapa desse portfolio. Estas ultimas t€ém o professor do ano seguinte
como interlocutor direto e este dado determina a forma dos enunciados possiveis nessa
situacao comunicativa. Inscritos em uma situacao escolar, bastante institucionalizada, em um
momento de (auto)avaliagdo de seu percurso como escritor, escrevendo ao professor do ano
seguinte, alguns enunciados sdo possiveis e outros nao. H4 um dialogo constante com as
vozes da instituicao escolar, principalmente.

Quando diz algo, o sujeito sempre diz de uma dada maneira dirigindo-se a
alguém, e o ser desse alguém interfere na propria maneira de dizer, na
escolha dos proprios itens lexicais. Dizer é dizer-se. O sujeito ¢ desse modo
mediador entre as significa¢des sociais possiveis ¢ os enunciados que profere
em situacdo. (SOBRAL, 2013, p. 24)

Essa interlocucdo favorece, por exemplo, que alunos digam apenas o que imaginam
que seu interlocutor gostaria de ouvir. Mas esse dialogo pode se dar de forma mais ou menos
consequente. H4 alunos que apenas repetem e aderem a voz institucional, em regime de
identificacdo, repetindo contetidos e as falas de senso comum de outros; e ha alunos que,
apesar de inscritos em um discurso social determinado, conseguem encontrar uma maneira
mais singular de falar sobre suas aprendizagens e produgdes de texto.

Nesse sentido, podemos encontrar nas cartas dos alunos algumas especificidades e
alguma estabilidade devido a situagdo comunicativa que se coloca: a func¢ao do texto, o seu
destinatdrio, o contexto em que sdo produzidos. Isso determina, em maior ou menor grau, o
que ¢ possivel ser enunciado. Que enunciados sdo possiveis quando ¢ proposto para um aluno
escrever uma autoavaliagdo? Que enunciados sdo possiveis quando ¢ proposto que esta

autoavaliagdo seja escrita em forma de carta ao professor do ano seguinte?

Um traco essencial (constitutivo) do enunciado € o seu direcionamento a
alguém, o seu enderecamento. [...] A quem se destina o enunciado, como o
falante (ou o que escreve) percebe e representa para si os seus destinatarios,
qual é a forca e a influéncia deles no enunciado — disto dependem tanto a
composi¢cdo quanto, particularmente, o estilo do enunciado. (BAKHTIN,
2011, p. 301)

Os enunciados sdo permeados por enunciados anteriores ao falante e, além disso, sdo

marcados pela expectativa de resposta ativa que o falante tem de seu interlocutor.

O proprio falante estd determinado precisamente a essa compreensdo
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensao passiva, por assim
dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta,
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uma concordancia, uma participagdo, uma objecdo, uma execucdo, etc.
(BAKHTIN, 2011, p. 272)

As relagdes dialogicas estabelecidas pelos alunos no processo de composicao de seus
textos — com discursos previamente existentes € com as expectativas de resposta de seu futuro
professor — se constituem como lugar privilegiado para observacdo da relagdo que o aluno
estabelece com o conhecimento da escrita e com as vozes da institui¢do escolar na qual estao
inseridos. A maneira, portanto, como se dd a apropriagao da palavra do outro em palavra
propria € importante para a nossa reflexao.

A respeito disso, Lemos (2011) identifica trés momentos distintos na historia das
publicacdes de Bakhtin que tematizam “a fun¢do e o destino da palavra alheia” (LEMOS,
2011, p. 38). A autora busca compreender a conversdo do discurso do outro em discurso
proprio no processo de aquisicao da linguagem da crianca. Para isso, se questiona: “seria a
conversao do discurso do outro em discurso proprio uma condi¢do para a conversdo do
discurso proprio em discurso de um outro?” (Idem, Ibdem). Suas reflexdes comegam a partir
de dois achados em textos de Bakhtin, escritos em 1974, que se detém justamente na
apropriacao pelo sujeito de palavras alheias. Estranhando as afirmagdes no que diz respeito a
acepcao de didlogo na teoria do autor, Lemos volta a outros escritos e reconhece trés
momentos diferentes da reflexdo de Bakhtin sobre didlogo.

O primeiro deles se materializa em textos escritos na década de 1920, em que o sujeito
¢ definido como “outro do outro”. Neste momento, a ideia central & de alteridade constitutiva.
Bakthin apresenta a ideia de excedente de visdo e € porque o autor esta de fora e volta a si
mesmo que € possivel conformar um personagem “como objeto integro e completo”. A tensao
entre a autoria como instdncia monoldgica (na constituigdo de um personagem como
totalidade) e o didlogo polifonico surge neste periodo com as reflexdes sobre os romances de
Dostoiévski. O segundo momento ¢ identificado por Lemos a partir de textos da década de
1960, em que Bakhtin encontra dois polos de tensdo do texto: (1) o que € repetivel e que diz
respeito a lingua enquanto sistema; (2) o que ¢ irrepetivel, acontecimento Unico. Neste
segundo momento surge a nocdo do autor enquanto terceiro e que “atua como um
dramaturgo”, porque do drama “participam pelo menos trés personagens: o autor enquanto
imagem, seu destinatario e as vozes que ressoam nesse drama” (LEMOS, 2011, p. 42).

Por fim, o terceiro momento, dos anos de 1970, nos traz uma nog¢do de didlogo e
monologia interessantes. Lemos aponta neste momento que “Bakhtin parecia introduzir algo
diverso em sua visdao do didlogo como constitutivo do funcionamento da linguagem e da

consciéncia” (LEMOS, 2011, p. 39). Trata-se, segundo a autora, de duas nog¢des centrais: (1)
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“de monologo, enquanto processo que inaugura um novo didlogo”; (2) do “andénimo”,
enquanto resultado do apagamento da voz do outro na ‘palavra alheia’ (LEMOS, 2011, p.
39). Para Bakhtin, neste momento, hd um processo em que ‘“palavras alheias”, por meio do
esquecimento de sua autoria, tornam-se andénimas na consciéncia do sujeito — que se
monologiza — e, neste processo se tornam, entdo, “palavras proprias-alheias” — assimiladas e
absorvidas por outras palavras alheias ja monologizadas. Esse momento de monologo daria
inicio, entdo, a novos didlogos, com novas vozes. Para Lemos, no entanto, essa construgao de
Bakhtin ndo ¢ unica e simples e aparece em um contexto conflituoso com a nogao de
mondlogo como algo redutor de formas de conhecimento e ela se pergunta: “E possivel
conciliar a nog¢do de monologizagdo como condicdo para um novo tipo de didlogo na
ontogénese € o monoldgico como forma de conhecimento que reduz e imobiliza o que
constitui como objeto de conhecimento?” (LEMOS, 2011, p. 40). No que diz respeito aos
enunciados dos alunos como respostas a outros enunciados, essa no¢ao de monologizacao
como condicdo para um novo tipo de didlogo pode nos ajudar a iluminar o que fazem os
alunos no didlogo com as vozes institucionais.

Como ja posto, para o Circulo de Bakhtin, a estrutura da enunciacdo ¢ determinada
pelo seu contexto social. Para os autores, o discurso verbal nasce de uma situagdo pragmatica,
concreta, e mantém-se diretamente relacionado a ela. Além disso, a situagdo extraverbal nao ¢
vista apenas como a causa de um enunciado, ao contrario, ela determina internamente a
estrutura dele (VOLOCHINOV, 1926). “Consequentemente, um enunciado concreto como
um todo significativo compreende duas partes: (1) a parte percebida ou realizada em palavras
e (2) a parte presumida”. (VOLOCHINOV, 1926, p. 8). Esta ultima se compde pelo que nao ¢
dito e que nao estd no campo do verbal, mas assumido mutuamente pelos participantes do ato
interacional, incluidos em um grupo social. Apenas aquilo que todos acordam mutuamente
pode ser presumido em um enunciado significativo e, dessa forma, a parte presumida de um
enunciado ¢ necessariamente algo compartilhado pelos falantes, e ndo algo individual. Para
Volochinov, essas condigdes imediatas de interagdo determinam tanto a forma quanto a
atribui¢ao de significado do enunciado. “Nao € sé a entoacao, mas toda a estrutura formal da
fala depende, em grau significativo, de qual ¢ a relagdo do enunciado com o conjunto de
valores presumido do meio social onde ocorre o discurso” (VOLOCHINOV, 1926, p. 8).

Para analisarmos, como queremos, relagdes estabelecidas entre sujeito e institui¢do e
as maneiras como os estudantes respondem a um determinado chamado institucional,
consideramos a “unidade das condigdes reais de vida que geram uma comunidade de

julgamentos de valor” (VOLOCHINOV, 1926, p. 8) — neste caso, o fato de todos os sujeitos
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pertencerem a um mesmo grupo de alunos, de uma mesma institui¢do, submetidos a uma
mesma cultura escolar, regras, contratos explicitos e implicitos € a um entendimento mais ou
menos comum sobre como ¢ que se ensina e se aprende Lingua Portuguesa e produgao escrita
naquela escola'®. Esse contexto e o que ¢ esperado nele na relagdo de ensino e aprendizagem
determinam a estrutura das enunciacdes € o que € ou nao € possivel nas cartas dos portfélios
redigidas pelos estudantes.

Porque ha certo acordo e ndo outro, certos enunciados sdo possiveis € outros nao. Este
acordo faz parte da situacdo extraverbal e compde, normalmente, o presumido dos
enunciados. O autor cita trés fatores que compdem o contexto extraverbal: “o horizonte
espacial comum dos interlocutores”, “o conhecimento e a compreensdo comum da situacao
por parte dos interlocutores”, “sua avaliagdo comum dessa situagao” (VOLOCHINOV, 1926,
p. 7). Certamente, em cada institui¢do escolar e em cada situacdo de aprendizagem ha
contratos, ndo necessariamente explicitos, entre professores e alunos, que fazem com que haja
certa compreensao comum da situacdo por parte dos interlocutores — neste caso, estudante e
professor do ano seguinte; e certa avaliagdo comum dessa situagdo. Seguramente, também,
tais acordos variam em contextos diferentes. Neste contexto especifico, alguns acordos fazem
parte do “contrato didatico” e causam estranhamento se forem rompidos por professor ou
aluno — e este ¢ também um dos condicionantes para os enunciados que sao possiveis nas
(auto)avaliagoes.

Desta perspectiva, fica clara a centralidade da interacao no conceito de discurso, assim
como a centralidade do outro para a constituicao do sujeito. “(...) qualquer locu¢do realmente
dita em voz alta ou escrita para uma comunicagdo inteligivel (...) é a expressdo e produto da
interagdo social de trés participantes: o falante (autor), o interlocutor (leitor), e o topico (o
que ou o quem) da fala (o her6i)” (VOLOCHINOV, 1926, p. 13). A enunciacdo, portanto, € o
que dé vida e singularidade aos enunciados estaveis, ja que faz a ponte entre uma situagao
viva, de comunicacao real, e a matéria linguistica.

Ao colocar os alunos na posicdo de escrever sobre seus textos, um dos principais
objetivos dos docentes ¢ fazé-los refletir sobre as proprias aprendizagens, distanciar-se de si

mesmos, olhar para o seu processo e, com isso, poder tomar consciéncia de como escrevem, o

' Guy de Brousseau, ao estudar o caso de um aluno com dificuldade em enfrentar problemas matematicos,
apresenta o conceito de contrato diddtico: “ndés damos o nome de contrato didatico ao conjunto de
comportamentos (especificos) do professor que sdo esperados pelos estudantes e ao conjunto de comportamentos
especificos dos estudantes que sdo esperados pelo professor” (BROUSSEAU, 1999, s/p, tradugdo nossa). O
contrato didatico diz respeito aos habitos repetidos por professor e aluno relativos ao conhecimento sendo
ensinado.
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quanto aprenderam e o que ainda precisam aprender'’. As maneiras como os estudantes
respondem a essa injungdo escolar serdo objeto de andlise, no entanto as condi¢des para tal
distanciamento sao bastante determinadas pelo contexto em que os enunciados concretos se
dao.

As agdes pedagogicas situadas na escola sdo obviamente norteadas pela ideia de
aprendizagem: os professores, ao proporem que seus alunos elaborem portfolios, querem, em
primeiro lugar, que eles aprendam e € a progressao das aprendizagens que esta em jogo
quando se olha, dentro da escola, para os textos produzidos pelos alunos para seus portfolios.
A nogao de “tomada de consciéncia” esta, portanto, neste contexto, muito vinculada a nogao
de aprendizagem, e, nesta escola em particular, ¢ assumida como parte do processo de
“autorregulacdo” ¢ “metacogni¢do”'®. No entanto, se 0 que nos interessa ¢ olhar para as
relacdes estabelecidas entre sujeito e instituicdo escolar, o olhar para a aprendizagem, aqui,
nos compete menos. Tendo em vista que aprendizagem € necessariamente institucional e
estamos trabalhando com a tensdo entre subjetivacdo e institucionalizacdo, buscamos
enxergar diferentes formas de subjetivagdo. Para essa busca, pensaremos na consciéncia a
partir de uma perspectiva discursiva.

Volochinov/Bakhtin (1988) procuram definir o que entendem por consciéncia e
afirmam que a matéria dela sdo os signos: “a propria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar
como realidade mediante a encarnagdo material em signos” (VOLOCHINOV/ BAKHTIN,
1988, p. 33). Por isso, porque sé existe em forma de expressdo semidtica, a consciéncia sO
pode ser entendida como social e concretizada por meio de interagdes sociais € €, portanto,
ideoldgica. Para o autor, entdo, ndo existe atividade mental que ndo passe pela expressao
material em palavras, ainda que seja por meio da “palavra interior”: “ndo ¢ a atividade mental
que organiza a expressao, mas, ao contrario, ¢ a expressdo que organiza a atividade mental,

que a modela e determina sua orientacao” (VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 112), dai, o

' Isso fica indicado pela expressio “autorreflexdo do estudante” presente na definigio de portfolio adotada por
Urmeneta (cf. p. 11 desta dissertagdo), e também pela concepcdo de avaliacdo formativa adotada pela escola
onde os portfolios foram coletados.

'8 Charles Hadji, referéncia importante no que se refere a avaliagio na escola onde os portfélios estudados foram
propostos, define autorregulagdo como: “(...) a caracteristica de um sujeito capaz de exercer um controle sobre as
suas atividades e, em particular, as suas aprendizagens” (HADIJI, 2011, p. 45). Citando Linda Allal, Hadji afirma
que “segundo a teoria socioconstrutivista, a autorregulagdo é construida ‘por um processo de interiorizagdo, de
passagem das regulagdes elaboradas na interacdo social (no plano interpsiquico) para as regulagdes internas, as
quais se tornam autdnomas (no plano intrapsiquico)’” (HADIJI, 2011, p. 45). A autorregulagdo metacognitiva,
ainda de acordo com o autor, se d4 quando a regulacdo interna passa de “um processo natural e imediato” para
“processo intencional e ativo” (HADIJI, 2011, p. 48). Um dos objetivos de se colocar os alunos para escrever
sobre suas aprendizagens visa a passagem a um controle das aprendizagens ativo e intencional por parte do
aluno.
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autor afirma que “a estrutura da atividade mental ¢ tdo social quanto a sua objetivacao
exterior” (VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 114). Ou ainda: “A tnica defini¢do objetiva
possivel da consciéncia € de ordem socioldgica. [...] Os signos sdo o alimento da consciéncia
individual, a matéria de seu desenvolvimento, e ela reflete sua logica e suas leis”
(VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 35-36).

Ainda de acordo com Volochinov/Bakhtin, a expressdao exterior exerce um efeito
reverso na atividade mental dos sujeitos. A atividade mental s6 € possivel por meio de signos
e eles, aos serem expressos externamente, retornam a estruturagdo da atividade mental: “Uma
vez materializada, a expressdo exerce um efeito reversivo sobre a atividade mental: ela pde-se
entdo a estruturar a vida interior, a dar-lhe uma expressdo ainda mais definida e mais
estavel”(VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 118).

Nao apenas a estruturacao da atividade mental tem carater social, de acordo com os
autores do Circulo de Bakhtin, mas também o seu conteudo, que nao ¢ de forma alguma
dissociado da estrutura social em que os sujeitos se inserem.

[...] esse conteido [da consciéncia] € totalmente ideoldgico, sendo
determinado por fatores ndo individuais e organicos (bioldgicos,
fisioldgicos), mas puramente sociologicos. O fator individual-orgénico nao ¢
pertinente para a compreensdo das forgas criadoras e vivas essenciais do
conteudo da consciéncia (VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 118).

Ja que a consciéncia ¢ assim entendida — como social e ideologica — as nogdes de
dialogia se refletem também nas relagdes entre os sujeitos no que diz respeito a consciéncia.
Bakhtin considera que ela so6 pode ser entendida se tomada “na fronteira”, “no limiar” de uma
consciéncia com outra, que o interior do sujeito esta sempre voltado para o exterior, no lugar
onde € possivel encontrar outras experiéncias e no limite entre as duas se da a constituicao do
sujeito: “Eu tomo consciéncia de mim e me torno eu mesmo unicamente me revelando para o
outro, através do outro e com o auxilio do outro. Os atos mais importantes, que constituem a
autoconsciéncia, sdo determinados pela relacdo com outra consciéncia (com o tu)”
(BAKHTIN, 2011, p. 341). E ainda:

Nenhum dos acontecimentos humanos se desenvolve nem se resolve no
ambito de uma consciéncia. Dai a hostilidade de Dostoiévski a ideologias
que veem o fim ultimo na fusdo, na dilui¢do das consciéncias em uma
consciéncia, na superagao da individuagdo. Nenhum nirvana ¢é possivel para
uma so consciéncia. Uma s6 consciéncia € um contradictio in adjecto. A
consciéncia ¢ essencialmente plural. (BAKHTIN, 2011, p. 342)

Um sujeito que se afasta do seu dizer para toma-lo como objeto s6 ¢ possivel se

assumirmos que ele ¢ dividido. Ao definir a no¢do de autor, Bakhtin trata de um necessario
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afastamento do escritor-pessoa em relagdo ao autor-criador. Apesar de construir esse conceito
ao tratar da criacdo estética, algumas nocdes podem ser extrapoladas para um sentido mais
geral. De acordo com Bakhtin, para se tornar autor, o escritor se afasta de st mesmo de modo
que sua voz seja “uma voz segunda”, que organiza posicdes axioldgicas diversas e ndo apenas
reflete a sua propria. Como afirma Faraco, “O escritor €, entdo, a pessoa capaz de trabalhar
numa linguagem enquanto permanece fora dessa linguagem” (FARACO, 2013, p. 40).
Mesmo quando trata de autobiografias, situacdo em que autor € personagem poderiam se
confundir, Bakhtin argumenta que para constituir um todo estético, “o autor deve colocar-se a
margem de si (...), ele deve tornar-se outro em relagao a si mesmo, olhar para si mesmo com
os olhos do outro” (BAKHTIN, 2011, p. 13).

Nesse sentido, o papel do outro no olhar do sujeito para si mesmo fica destacado, ja
que o sujeito so se torna “eu” na relagdo com outros “eus” — ele ndo ¢ acabado. De acordo
com Bakhtin, o olhar para o outro ¢ marcado por um excedente de visdo e de conhecimento.
Quando olho para o outro, tenho sobre ele um olhar privilegiado, no sentido de que vejo desde
a minha perspectiva algo que para ele ¢ impossivel de ser visto e conhecido. Esse excedente
de visdo ¢ derivado da “singularidade” e “insubstitutibilidade do meu lugar no mundo”
(BAKHTIN, 2011, p. 21). Dessa forma, quando dois sujeitos se deparam um com o outro, em
cada olhar, ha diferentes mundos sendo confrontados. Trata-se de uma nog¢do de sujeito que
concebe-o como alguém capaz de se afastar de si proprio, mas que o faz mediante a interacao
com o outro, necessariamente. Mesmo quando diante do espelho, ou seja, lidando com a
autoimagem e com a autoconsciéncia, ¢ o olhar alheio que nos conforma.

De fato, nossa situacdo diante do espelho sempre ¢ meio falsa: como nio
dispomos de um enfoque de nés mesmos de fora, também nesse caso nos
compenetramos de um outro possivel e indefinido, com cuja ajuda tentamos
encontrar uma posicdo axiologica em relagdo a nés mesmos; também aqui
tentamos vivificar e enformar a nés mesmos a partir do outro; dai a
expressao original e antinatural de nosso rosto que vemos no espelho [e] que
ndo temos na vida real. (BAKHTIN, 2011, p. 30)

Dentro da estrutura escolar, do ponto de vista do aluno, cabe ao professor ter sobre ele
um excedente de visdo e de conhecimento. Alunos projetam essa imagem de professor: um
outro que tem dele um olhar privilegiado. Ao mesmo tempo, na produg¢ao dos portfélios,
espera-se que o aluno desenvolva esse excedente de visdo em relacdo a si mesmo como
escritor, mas isso so € possivel mediante o outro; a partir do olhar alheio, que nos conforma,
poderia haver afastamento do sujeito nesta “situag¢do diante do espelho”.

Ao tratar de si proprio, € preciso que o escritor dé a matéria de que fala certo

acabamento, que sO ¢ possivel mediante um excedente de visdo em relacdo a si mesmo — se
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ver como outro, tornar-se objeto do proprio dizer. Trata-se, como vimos anteriormente, de
encarar a tomada de consciéncia de uma perspectiva dialégica, em que a constitui¢ao do
sujeito e sua autoconsciéncia sé ¢ possivel na fronteira da experiéncia alheia. Ao tratar de
Dostoiévski, Bakhtin afirma: “Ao lado da autoconsciéncia da personagem, que personifica
todo o mundo material, s6 pode coexistir no mesmo plano outra consciéncia; ao lado do seu
campo de visdo, outro campo de visdo; ao lado da sua concepgao de mundo, outra concepgao
de mundo” (BAKHTIN, 2015, p. 55-56).

Estes conceitos estdo intimamente relacionados a ideia de polifonia, exposta por
Bakhtin a partir de estudos sobre os romances de Dostoiévski. Para além da nogdo de
dialogismo, que seria uma caracteristica inerente da linguagem, a polifonia se definiria pelo
agenciamento de vozes polémicas em um mesmo discurso. Na sintese de Bezerra: “O que
caracteriza a polifonia ¢ a posi¢ao do autor como regente do grande coro de vozes que
participam do processo dialdgico” (BEZERRA, 2013, p. 194). Para Bakhtin, Dostoiévski
inaugura um tipo de romance, em que ndao mais o autor conforma e conclui todos os
personagens, a partir de seu campo de visdo, mas da a cada personagem a possibilidade de se
revelar autonomamente. Antes dele, em romances monologicos, o autor tem um excedente de
visdo enorme em relacdo aos personagens que, de dentro da historia, nao t€ém nenhum. De
fora, entdo, o autor enxerga tudo e apresenta o mundo a partir de sua perspectiva unica. Ao
contrario, com Dostoiévski no romance polifénico, o autor transfere para o campo de visao
dos personagens tudo o que ¢ mais relevante e, dessa forma, o que vemos ¢ uma
multiplicidade de vozes, que ndo se misturam e dialogam entre si em pé de igualdade. A
consciéncia do personagem se revela livremente e a tomada de consciéncia sobre si e sobre o
mundo ¢ apresentada no romance polifonico: “Nos ndo vemos quem a personagem ¢, mas de
que modo ela toma consciéncia de si mesma, a nossa visdo artistica ja ndo se acha diante da
realidade da personagem mas diante da fun¢do pura de tomada de consciéncia dessa realidade
pela propria personagem” (BAKHTIN, 2015, p. 54).

A isso liga-se a ideia de que os personagens — € 0s sujeitos — sao inacabados, estdo em
constante transformacao e, assim, ndo podem ser concluidos pelo olhar do outro, mas como
sujeitos (e ndo objetos) vao, por meio da propria consciéncia revelando-se e revelando sua
visdo de mundo. As suas vozes aparecem entdo no mesmo patamar das vozes do proprio
autor, que nao se pretende neutro ou passivo, mas que em uma atitude ativa cria ou recria as
diferentes vozes, pergunta, provoca, participa do didlogo, regendo todas as vozes, inclusive a

propria.
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A consciéncia do autor ndo transforma as consciéncias dos outros (ou seja,
as consciéncias dos herdis) em objetos nem faz dessas definigdes acabadas a
revelia. Ela sente ao seu lado e diante de si as consciéncias equipolentes dos
outros, tdo infinitas e inconclusas quanto ela mesma. (BAKHTIN, 2015,
p.77)

Trata-se, portanto, de inconclusibilidade, interacdo e o agenciamento de vozes

“plenivalentes” e consciéncias “equipolentes”.

3.2 Um sujeito situado e responsavel

A nocao de sujeito adotada aqui comegou a ser delineada na sec¢ao anterior, quando
reafirmamos a centralidade do outro para a constituicao do eu. Trata-se da ideia de um sujeito
inserido em seu contexto histérico e social, condicionado por ele, constituido de fora para
dentro, em sintese, um “sujeito situado”: “S6 me torno eu entre outros eus. Mas o sujeito,
ainda que se defina a partir do outro, ao mesmo tempo o define, ¢ o “outro” do outro: eis o
nao acabamento constitutivo do Ser (...)” (SOBRAL, 2013, p. 22). Onde, entdo, sao situados
os sujeitos desta pesquisa? Precisaremos considerar o fato de estarem em contexto escolar de
maneira geral, em um determinado tipo de escola, voltada a determinada classe social e com
projeto pedagogico e enfoque metodoldgico proprios, por exemplo.

Outro aspecto destacado pelos autores do Circulo a respeito da nogdo de sujeito se
refere a ideia de que cada sujeito ¢ responsavel por aquilo que €, e essa necessidade e
possibilidade sao Unicas. “Como somente um sujeito ocupa esse lugar Unico na existéncia,
isso confere a ele uma inescapavel responsabilidade, o seu ‘ndo-alibi’ na existéncia. E esse
sujeito e ndo outro que ocupa este lugar, independentemente de querer ou assumir esta sua
responsabilidade” (MACIEL, 2011, p. 29).

Em A filosofia do ato, o ato humano ¢ definido como concreto e unico: “O ato
responsavel ou acdo, sozinho, supera toda hipotese — porque ele ¢, afinal, a atualizacao de
uma decisdo — inescapavel, irremediavel e irrevocavelmente. O ato realizado
responsavelmente ¢ um resultado ou soma final, uma consumada conclusdo definitiva”
(BAKHTIN, 1919/1921, p. 46).

Dessa forma, sintetiza Sobral: “O Circulo destaca o sujeito ndo como um fantoche das
relagdes sociais, mas como um agente, um organizador de discursos, responsavel por seus
atos e responsivo ao outro” (SOBRAL, 2013, p. 24).

Para refletir sobre a concepg¢dao do sujeito do discurso, € preciso diferencia-lo do

sujeito empirico:
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Na constituicdo do sujeito da linguagem estabelece-se uma relagdo
problematica com o mundo, com as coisas € com o proprio sujeito empirico
em func¢do da interveniéncia da relagdo de alteridade. O sujeito passa, pois, a
ser redefinido pela relagdo de alteridade constitutiva de toda enunciagdo. Se,
isoladamente, o sujeito empirico € um “fato em si”, um dado de realidade, ndo
¢ como tal que ele articula a palavra e enuncia, ja que esta irremediavelmente
marcado pela alteridade junto com a qual se constitui. (CORREA, 2013, p.
499)

Dessa forma, espera-se, nesse caso, uma responsabilizacdo que o sujeito-aluno,
enquanto sujeito do discurso, tenha em relacdo ao seu escrito. Ele seria situado, condicionado,
mas ndo mero fantoche, organizando discursos e sendo Unico ao ocupar determinado lugar,

quando assume posi¢ao no discurso em resposta a institui¢do e outras vozes que o atravessam.

3.3 A distancia de si e do outro

Ainda para refletirmos sobre a concep¢ao de sujeito que assumimos, mobilizaremos
alguns elementos da Analise do Discurso e refletiremos sobre distdncia, subjetividade, estilo e
autoria. Posicionando-se sobre o lugar do sujeito no discurso, Possenti (2009) reflete sobre a
subjetividade mostrada, ou as formas como o eu se mostra no discurso do outro. Para ele, ha
uma premissa basica: o sujeito € dividido, ou seja, composto por alteridade, em seus ditos esta
sempre o ja-dito e a exterioridade estd no interior da sujeito. No entanto, para o autor: “Sé
uma falha logica pode fazer equivaler ‘o sujeito ¢ dividido’ ou ‘o sujeito € efeito’ a ‘ndo ha
sujeito’” (POSSENTI, 2009, p. 50). Possenti faz uma andlise de textos em que mostra o
trabalho de um sujeito a partir de discursos ja muito estereotipados ou conhecidos. As
analises mostram situagdes “em que ¢ visivel o discurso do outro, mas também ¢ visivel o
trabalho do eu” (POSSENTI, 2009, p. 50). Ele analisa casos em que ha o que chama de
“subjetividade mostrada”, momentos em que ela ¢ “impossivel de ser disfarcada”
(POSSENTI, 2009, p. 51). O autor argumenta, entdo, que a presenga do outro em enunciados
mostra que o eu nao esta sozinho e ndo ¢ uno, mas que, afinal, ha — também — eu.

Possenti indica duas estratégias usadas pelo sujeito quando se analisa casos de
heterogeneidade. A primeira e mais comum trata de o sujeito se disfarcar de eu, tentando
parecer inteiro, € o analista descobre ali que no lugar desse eu estdo, na verdade, outros. A
segunda trata de o sujeito “imiscuir-se no discurso conhecido, no discurso do outro, e
alterando-o e deixando a marca de sua presenca” (POSSENTI, 2009, p. 54). Nestes casos, o

autor analisa principalmente exemplos de trocadilhos em que o humor € o efeito desejado pelo

enunciador, fazendo aparecerem, assim, as tais marcas de subjetividade. No caso das cartas
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escritas pelos alunos nos portfolios, podemos nos perguntar sobre quais os efeitos desejados
pelos enunciadores, e, desses efeitos desejados, como poderia mostrar-se subjetividade. Isso
porque, para Possenti, uma caracteristica fundamental do sujeito € a sua atividade, que de
alguma forma poderia leva-lo a um deslocamento. Sinal desta atividade e do surgimento de
algo novo seria, de acordo com a analise de seus dados, o fato de que quando subvertemos
provérbios, facilmente chegamos ao original. Entretanto, essa subversdao nao seria de modo
algum previsivel para o suposto autor do provérbio. Tratando, em outro momento, de
construgdo de texto a partir de subversoes de lugares comuns, ele diz que poderiamos correr o
risco de “desprezar o trabalho do autor, que, no entanto, ndo necessariamente esta ausente,
pois, notoriamente, ao mesmo tempo, cita mas inventa, e inventa, mas seguindo limites
bastante estritos” (POSSENTTI, 2009, p. 105).

Trata-se, dessa forma, de uma sujeito situado, dividido, constituido de fora para
dentro, mas que deixa marcas por meio de trabalho. Possenti defende, entdo, tratando dos
estudos de de Certau, “tentar encontrar maneiras de descobrir o ndo previsto, apesar de
extremamente condicionado nas acdes, sempre sociais, do sujeito” (POSSENTI, 2009, p. 95).
Para ele, “as manobras — regradas — do sujeito exercem papel fundamental” (POSSENTI,
2009, p. 99). Em sintese, “nao podem ser desconsideradas, e de forma crucial, a historicidade
e a atividade do sujeito” (POSSENTI, 2009, p. 88). Na analise das cartas que os estudantes
escrevem em seus portfolios, poderemos observar tanto as vozes institucionais que atravessam
seus discursos, quanto possiveis marcas de subjetividade mostrada indicadoras de eventual
trabalho do sujeito dentro da tensao com a institucionalizagao.

Além disso, na relacdo observada entre os textos de um mesmo sujeito poderemos
refletir sobre a maneira como os alunos respondem a instituicao, tentando analisar o seu
processo de aprendizagem da escrita. Observaremos como o aluno vai, ao longo do tempo,
alterando (ou ndo) as maneiras de dialogar com diferentes vozes e dessa forma se constituindo
sujeito aluno e sujeito que escreve dentro de uma escola.

Para essa perspectiva, adotada por Possenti, o conceito de heterogeneidade se destaca.
Authier-Revuz  (1990; 1998) trata deste conceito, discutindo com uma imagem
correspondente a mensagens unas, provenientes de um ser inteiro. A autora parte de duas
“heterogeneidades enunciativas”: a constitutiva, um construto teérico; € a mostrada, uma
categoria operatoria. Para propor a nocao de heterogeneidade constitutiva, a autora se baseia
tanto no dialogismo de Bakhtin, quanto na psicanalise de Freud e Lacan. A heterogeneidade ¢
constitutiva do sujeito e de seu discurso, tendo em vista que o sujeito € descentrado

constitutivamente e a identidade s6 existe mediante a alteridade: “(...) constitutivamente, no
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sujeito e no seu discurso estd o Outro (...)” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p.29). Movendo-se
para o interior da linguistica, a autora reconhece formas de heterogeneidade mostrada, ou seja,
momentos em que se explicita, no discurso, a inscricdo do outro. Ela divide, entdo, a
heterogeneidade que se mostra no discurso em dois tipos: marcada (por aspas ou italico, por
exemplo), € ndo marcada (metaforas, ironias, por exemplo). A reflexdo sobre a
heterogeneidade mostrada passa pela nocdo de ‘“‘autonimia”, interrup¢des na cadeia do
enunciado, em que a lingua se dobra sobre si mesma. Uma das maneiras que isso pode se dar
no discurso se trata de modos através dos quais “um discurso pde explicitamente uma
alteridade em relacao a si proprio” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 30). Seriam, entdo, “pontos
de heterogeneidade”: “uma outra lingua”, “um outro registro discursivo”, “um outro
discurso”, “uma outra modalidade de consideragdo de sentido para uma palavra, recorrendo
explicitamente ao exterior”, “uma outra palavra (...) nas figuras de reserva”, “um outro, o
interlocutor” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 30-31).

Ao marcar os pontos de heterogeneidade, para Authier-Revuz, o sujeito circunscreve
estes pontos e se delimita em relagdo a eles:

(...) a designagdo de um exterior especifico é, através de cada marca de
distdncia, uma operacdo de constituigdo de identidade para o discurso.
Também a zona de “contato” entre exterior(es) e interior que mostra as
marcas de distdncia num discurso € profundamente reveladora deste discurso,
de um lado pelos pontos escolhidos para colocar explicitamente fronteiras,
limites, demarcagdes — quer dizer, de que outro ¢ preciso se defender, a que
outros ¢ preciso recorrer para se constituir — de outro lado, pelo tipo de
relagdo que ai se joga com o outro (...). (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 31)

Nas cartas escritas pelos alunos, em que pontos sao demarcados explicitamente outros
discursos? De que discursos os sujeitos parecem se defender? A quais discursos parecem
recorrer para se constituir? Qual jogo se joga com esses outros? Trata-se de cumplicidade ou
de discussao? Em que momentos?

Essas formas de heterogeneidade marcada, de acordo com a autora, postulam nao
somente um exterior em relacao ao discurso, mas também a exterioridade do enunciador, que
toma distancia em relacdo ao seu proprio dizer e o coloca como objeto de reflexdo. O sujeito
se marca, entdo, como aquele que conhece o outro que fala e como aquele que sabe o que diz.
No entanto, “para o sujeito dividido, o papel indispensavel do Eu, ¢ aquele duma instancia
que, no imaginario, se ocupa de reconstruir a imagem de um sujeito autdbnomo, anulando, no
desconhecimento, o descentramento real” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 33). Para a autora,
entdo, ha uma representagao ilusoria da enunciagdo: ao delimitar o outro, o sujeito estaria na

verdade, ilusdria e nao intencionalmente, tentando se delimitar. Ao colocar o outro entre
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aspas, por exemplo, o sujeito nao estaria cedendo espaco em seu discurso para o outro; ao
contrario, estaria delimitando o outro para se delimitar: as aspas seriam o outro, entao o resto
seria proprio do sujeito. Para a autora, portanto, o sujeito funciona com um mecanismo de
denegacdo, no qual “a heterogeneidade se manifesta justamente nos lugares onde pretendemos
encobri-la” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 30). As formas de heterogeneidade marcada seriam
ao mesmo tempo um sintoma e uma defesa em relagdo a heterogeneidade constitutiva.

Por fim, no que diz respeito as formas de heterogeneidade mostrada e ndo marcada
(ironia, metafora, jogos de palavras, discurso indireto livre), elas estariam também em relagao
com a heterogeneidade constitutiva, em um jogo mais arriscado “porque joga com a diluicao,
com a dissolu¢do do outro no um, onde este, precisamente aqui, pode ser enfaticamente
confirmado mas também onde pode se perder” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 34).

Ainda para tratar de heterogeneidades, Authier-Revuz aborda, na mesma perspectiva
de pensar sobre processos autonimicos, a metaenunciacao para tratar das ‘“nao-coincidéncias
do dizer”. Partindo de enunciados que tém em comum o fato de se dobrarem sobre si proprios
e se representarem ‘“como ndao sendo mais Obvios”, a autora aponta quatro espacos de
heterogeneidade: “(a) ndo-coincidéncia interlocutiva entre os dois co-enunciadores, nos
retornos em que o tu ¢ explicitamente convocado”; “(b) ndao-coincidéncia do discurso consigo
mesmo, nos retornos que, em X, encena o jogo de um discurso outro”; “(c) ndo-coincidéncia
entre as palavras e as coisas, em retornos que evocam a questdo da nomeagao, da propriedade,
da adequacao”; “(d) ndo-coincidéncia das palavras consigo mesmas em glosas que fazem
jogar em X os outros sentidos, as outras palavras da polissemia, da homonimia, dos
trocadilhos” (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 189).

Esses processos metaenunciativos, em que a linguagem se dobra sobre ela mesma, nos
levam a refletir sobre a distancia que os sujeitos podem tomar de si e dos discursos. Possenti
(2009), enunciando uma de suas “obsessdes” afirma: “os sujeitos se definem enquanto tais na
medida em que mantém, em relagcdo a lingua, certa distancia (no sentido de Authier-Revuz)”
(POSSENTI, 2009, p. 101). Para o autor, assumir que o sujeito tem capacidade de colocar-se
a distancia nao significa assumir que ele domina o seu dizer e estd na origem do discurso, mas
que ele pode ndo se resumir a “ser falado”, por assumir determinadas posi¢des no discurso.

Observaremos, entdao, em que medida alguns dos alunos, ao escreverem suas cartas ao
professor do ano seguinte, colocam-se a distancia e colocam a distancia aspectos do discurso,
assumindo que, em alguma medida, ainda que de forma condicionada, os sujeitos possam

deixar marcas de trabalho e subjetividade.
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Ao analisar processos metaenunciativos, Possenti diferencia a abordagem feita pela
pragmatica daquela da Andlise do Discurso, explicitando que esses processos
metaenunciativos nao sao controlados pelo sujeito.

Para a AD, o sujeito faz tais comentarios [metaenunciativos] por estar em
uma posi¢do que o leva a impedir que um discurso se confunda com
outro; o sujeito nao faz o que faz porque quer ou porque sabe, faz o que
faz premido por determinagdes externas. Pensa que sabe do que fala
(ilusdo, etc.), que comenta seu proprio discurso, mas apenas revela um
espago interdiscursivo tenso, um lugar em que a propria lingua exibe seu
funcionamento discursivo, longe de ser, portanto, mero instrumento a
disposicao de interlocutores (POSSENTI, 2009, p. 67).

Dessa forma, processos metaenunciativos serdo tomados, em alguns momentos, como
marcas de didlogo do sujeito com vozes provenientes de diferentes discursos.

Possenti (2002), ao tratar da conquista da autoria por estudantes do ensino basico,
abordou a questdo da tomada de distancia, considerando-a um dos fatores essenciais para que
um texto tenha singularidade. Para o autor, a concepc¢ao de autoria esta ligada a singularidade
e a estilo; a qualidade de um texto pode ser determinada pela subjetividade e pela insercao de
determinado discurso em um quadro histérico. Ou seja, “trata-se tanto de singularidade
quanto de tomada de posicao” (POSSENTI, 2002, p. 109).

Esta concepcao ¢ diferente da elaborada por Foucault (1969), para quem a nogao de
autoria esta condicionada a de obra e de fundacao de discursividades. Ou seja, para Foucault ¢
autor quem tem uma obra associada ao seu nome e, neste processo, funda uma discursividade.
Esta concepcao € indcua para tratarmos de conquista de autoria em textos de alunos da escola
basica, ja que, para Foucault, temos pouquissimos autores.

Possenti identifica, entdo, dois indicios essenciais de autoria em textos de estudantes:
alguém se torna autor quando “dé voz a outros enunciadores” e “mantém distancia em relagao
ao proprio texto”. Dar voz a outros enunciadores significa fazer relacdo com elementos da
cultura, mostrar alguma memoria social, apostar no leitor nesse sentido, relacionar-se com
outros textos, ou seja, “trata-se de fazer com que entidades e agdes que aparecem num texto
tenham exatamente historicidade” (POSSENTI, 2002, p. 112). Trata-se, também, de escolher
— mesmo de forma parcialmente determinada — como dar voz aos outros. Manter distancia em
relagdo ao dizer, por outro lado, significa possibilidade de os locutores “marcarem sua
posi¢do em relagdo ao que dizem e em relacao aos seus interlocutores” (POSSENTI, 2002, p.
114). Essa capacidade apareceria, nos textos, principalmente, por meio da glosa
metaenunciativa — aqueles momentos em que o discurso se dobra sobre si proprio € o toma

como objeto — em que sdo marcadas intervengdes de um sujeito singular.
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Para finalizar, o autor sintetiza:

Em suma: ha indicios de autoria quando diversos recursos da lingua sdo
agenciados mais ou menos pessoalmente — o que poderia dar a entender que
se trata de um saber pessoal posto a funcionar segundo um critério de gosto.
Mas, simultaneamente, o apelo a tais recursos s6 produz efeitos de autoria
quando agenciados a partir de condicionamentos historicos, pois s6 entdo
fazem sentido. (POSSENTI, 2002, p. 121)

Vemos, entdo, que “tomar distdncia”, para Possenti tem a ver com tomar posi¢ao,
avaliar o proprio discurso ou o discurso alheio, sem cair em uma ingenuidade que adere ao
discurso do outro sem nenhuma consequéncia ou subjetividade. Para ele, a glosa
metaenunciativa seria “uma exigéncia do proprio discurso, decorrente do fato de que o sujeito
sempre enuncia de uma determinada posi¢do, mas a lingua nao ¢ um coédigo que sirva a cada

posi¢ao de forma transparente” (POSSENTTI, 2002, p. 121).
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4 ANALISE DOS PORTFOLIOS

Para investigar a relagdo estabelecida entre sujeitos e instituicdo escolar e entre sujeito
e escrita no embate provocado pela situagdao de (auto)avaliagdo, procedemos a andlise das
cartas de apresentacdo dos portfolios dos integrantes do grupo 1. Pela leitura do corpus
inicial, este grupo foi composto por seis alunas (além de outros e outras que ficaram na
interseccdo com outros grupos). A leitura preliminar destes portfolios, no entanto, nos fez
optar por apresentar de forma completa a analise das cartas escritas por quatro destas alunas,
por considerarmos que seus portfolios representavam de maneira satisfatoria as diferentes
formas de relacdo entre sujeito e institui¢do e sujeito e escrita encontradas no grupo 1. Por
meio dessas quatro andlises, consideramos abranger toda a variagdo encontrada no primeiro
grupo. Além destas, a analise mostrara o portfolio de outra aluna, H.C, que foi categorizado
no grupo 2, para que possamos comparar com os portfolios do grupo 1, em uma tentativa de
colocar estes ultimos em relevo. O portfolio de H.C foi escolhido como representante da
heterogeneidade composta pelos grupos 2, 3, 4 e 5, porque apesar de estar bem marcado como
pertencente ao grupo 2, contém pelo menos um trago de todos os outros grupos'’. Além disso,
o grupo 2 ¢ o mais numeroso € no portfélio de H.C encontramos todos os tragos pertencentes
a este grupo. Serdo apresentadas, portanto, cinco analises: uma de portfolio representante do
quadro composto pelo corpus inicial e quatro de portfolios representantes do grupo 1.

Foram analisadas, em cada portfolio, apenas as cartas de apresentagdo, ou seja, os
textos direcionados aos futuros professores, em que as alunas apresentam as proprias
produgdes textuais. Consideramos estes textos um material muito potente para investigar a
tensdo entre subjetivacdo e institucionalizacdo, por neles constantemente o sujeito marcar
didlogo com vozes provenientes do discurso escolar e de discursos extraescolares vinculados
as praticas sociais de leitura e escrita. Recorremos aos outros textos que compdem oS
portfolios (contos, poemas, artigos de opinido, resenhas, etc.) apenas quando julgamos
indispensavel para cotejar com as cartas. Procedemos, entdo, a andlise vertical de cinco

portfolios, em que exploramos todas as cartas de apresentacao escritas pelas alunas durante o

' Tragos encontrados nos textos produzidos por H.C ao final do F2:

Grupo 2: Relato do percurso na escola relacionando-o ao afeto; Superagdo de dificuldades; aprendizagens
marcantes; Citagdo de trabalhos escolares, relacionando-os ao afeto; Citacdo de aprendizagens curriculares
pontuais; Analise das principais conquistas como escritor ao longo dos anos do Fundamental 2.

Grupo 3: Relato de episddios de frustracio; Citagdo de problemas recorrentes nos proprios textos.

Grupo 4: Aprendizagens curriculares ou a nog¢do de avango ¢ trazida de forma vaga; Ideia de esforgo e
dedicagdo aparecem com recorréncia.

Grupo 5: Ideia de transformagdo na vida de estudante.
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F2, em ordem cronolédgica. Ou seja, apresentamos um portfolio de cada vez, comecando pela
carta escrita no inicio do F2 e terminando no 9° ano.

A producdo dos dados foi sustentada fundamentalmente por conceitos de Bakhtin
(2011, 2013, 2015): didlogo, polifonia, excedente de visao e de conhecimento, o que foi de
fundamental importancia para perseguirmos momentos de dialogo entre sujeito e instituicao e
entendermos como as alunas vao se constituindo como escritoras e se subjetivando a partir do
didlogo que estabelecem com o discurso institucional escolar. Buscamos, assim, nas
diferentes cartas, marcas de didlogo entre sujeito e instituicdo, momentos em que a
plurivocalidade fica indicada, momentos em que as vozes das alunas sdo associadas de modo
heterogéneo com as vozes institucionais. Trouxemos, entdo, da Teoria da Enunciagdo, para
contribuir com a organizacdo dos dados, as ideias de Authier-Revuz (1990; 1992) e
observamos pontos de heterogeneidade nos discursos, principalmente tragos de
metaenunciagdo, momentos em que, interrompendo o fio da cadeia enunciativa em curso, os
sujeitos tomam a propria enunciagdo como objeto. Consideramos relevante tomar os pontos
de heterogeneidade como dados importantes nas analises das cartas por, neles, podermos
observar momentos de tensdo entre sujeito e instituicdo, pontos em que o sujeito demarca
outras vozes, outros discursos, com quem dialoga para se constituir. Por fim, recorremos
também, as ideias de Possenti (2002; 2009) a respeito da subjetividade que se mostra no
discurso conhecido e da distancia que os sujeitos mantém de si e de seus discursos para
definirem-se enquanto sujeitos.

Assumindo um sujeito que, por meio da linguagem, distancia-se de si proprio e do
proprio discurso, buscou-se marcas de singularidade deixadas, por meio do trabalho, nas
cartas escritas pelas alunas, assim como diferentes maneiras de os sujeitos tomarem distancia
em relacdo a seus dizeres e constituirem-se como sujeitos. Observamos, em diversos casos,
momentos em que toma-se distancia em relagdo ao dizer, em marcas metaenunciativas. Sao
eles: expressdes marcadas entre aspas; momentos em que o discurso volta-se sobre si mesmo,
evocando a “nao-coincidéncia entre as palavras e as coisas, em retornos que evocam a questao
da nomeagao, da propriedade, da adequacao” (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 189); momentos
em que o sujeito interrompe a enunciagdo em curso € evoca o interlocutor, marcando com ele
uma negociagdo de sentidos; momentos em que o sujeito retorna sobre o que tinha dito antes,
reavaliando seu dizer, ou avaliando a maneira como vai construindo o texto em curso; e, por
fim, citagdes diretas, em italico, de obras literarias.

Vemos, entdo, diversas marcas de distancia que, de acordo com Authier-Revuz, os

sujeitos acessam, inconscientemente, para se delimitar em relacdo a outros. Para a autora, as
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marcas de distancia operam como constituicdo de identidade ao discurso. O sujeito, ao tomar
distancia em relacdo ao proprio dizer e a outros dizeres, coloca-os como objeto de reflexdo e
procura delimitar os outros de quem ¢ preciso se defender para se constituir € os outros a
quem ¢ preciso acessar. Delimitando-se em relacdo a instituigdo — marcando palavras
institucionais entre aspas, interrompendo o fio da enunciagdo para negociar sentidos com o
professor, refletindo sobre a adequacdo de suas palavras e expressdes; avaliando e
reavaliando, no fio do discurso, a propria avaliacdo que fizera dos seus textos e da sua
aprendizagem da escrita — as alunas podem se constituir enquanto sujeitos, em dialogo com a
instituicdo escolar, estabelecendo limites de identidade.

E aceitando um sujeito que ndo seja apenas uma fungdio que proponho a
hipotese de que uma das formas mais evidentes e relevantes de manifestacao
da subjetividade € certa capacidade do sujeito de colocar-se a distancia (algo
como ver-se de fora, avaliar-se adequadamente), por um lado, e, por outro, a
capacidade de colocar a distancia (ver de fora, avaliar adequadamente) seu
discurso — mais especificamente, a capacidade, revelada no proprio discurso,
de colocar a distdncia determinados aspectos do discurso. Para que esta
hipdtese seja satisfeita, demanda-se alguma comprovacdo de que os sujeitos
se ddo conta, p.ex., de certos ingredientes da situagdo, ¢ que atuam levando-
os em conta. (POSSENTI, 2009, p. 108)

E ¢ justamente nos momentos em que se mostra a heterogeneidade, de forma marcada,
que se explicita a heterogeneidade constitutiva do sujeito, explicitam-se os outros por meio
dos quais o sujeito se constitui. Ao mesmo tempo, como defesa a heterogeneidade
constitutiva, marcam-se limites e distancias em relacdo ao outro e ao discurso, em um
mecanismo de denegagao e tentativa de tornar-se inteiro.

Para Possenti, uma das formas de o sujeito imprimir subjetividade em um discurso ¢
“imiscuir-se no discurso conhecido, no discurso do outro, e alterando-o e deixando a marca de
sua presenca” (POSSENTI, 2009, p. 54). Para ele, ainda, o trabalho do sujeito, visto como
atividade que pode leva-lo ao deslocamento, explicita que o sujeito “ao0 mesmo tempo, cita
mas inventa, e inventa, mas seguindo limites bastante estritos” (POSSENTI, 2009, p. 105). E
0 que, aparentemente, acontece em maior ou menor grau com as alunas que, ao acessarem as
vozes institucionais e também as vozes da cultura letrada, podem manter distdncia em relagao
a si e ao discurso e ir, dentro de limites bastante significativos, imprimindo algumas marcas
de subjetividade e deslocando-se de forma a criar algo relativamente proprio.

Ao tratar, enfim, da autoria, Possenti (2002) indica dois principais indicios, como
explicitado anteriormente: alguém se torna autor quando “da voz a outros enunciadores” e
“mantém distancia em relacdo ao proprio texto”. A possibilidade de manter distancia se

manifestaria principalmente por meio da “glosa metaenunciativa”. Dessa perspectiva,
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buscamos nos textos das alunas relagdes entre pontos de heterogeneidade marcada e marcas
de autoria.

Ao organizar os dados encontrados, observamos, em linhas gerais, trés posigdes pelas
quais cada uma das alunas transita em seu percurso. Estas posi¢des ndo necessariamente se
sucedem linearmente, nem t€ém sempre um limite muito claro, sdo heterogéneas, tensas e o
mesmo sujeito pode ir e voltar em suas posi¢gdes. Ora as alunas, adotando uma perspectiva
bastante escolar, centram-se nas tarefas e falam do que fizeram e do que gostam, a partir do
lugar de quem estda sendo avaliado, ou seja, sua preocupagdo nao esta em analisar
metalinguisticamente os seus textos, mas centram-se nos fazeres, nas tarefas, nas preferéncias
e se dirigem ao professor do ano seguinte implicitamente deixando a ele a responsabilidade
pela avaliagdo da producao textual; trata-se de um momento, portanto, em que elas falam mais
de si do que de seus textos. Ora as mesmas alunas apropriam-se de um discurso tipicamente
institucional e se colocam no lugar do avaliador: assumem o que a instituigdo lhes outorgou e
passam a olhar para os proprios textos a partir dos conteudos escolares, se apropriando mais
ou menos de uma metalinguagem escolar para tratar da producdo textual. Em outros
momentos, algumas delas assumem um lugar extrainstitucional, em que mostram que suas
relagdes com a escrita e a leitura transcendem a escola e, apesar de tratarem do escolar,
discursos provenientes das praticas sociais de leitura e escrita e experiéncias de fora da escola
sao acessados. Cada uma delas oscila portanto entre posi¢des intraescolares (que variam entre
mais centradas no sujeito e mais centradas no discurso sobre aprendizagem da escrita) e
extraescolares (em que trazem vozes de fora da escola). Sintetizamos, entdo, estas trés
posigoes, as quais as alunas vao assumindo no decorrer de seus processos, como (1) avaliado,
(2) avaliador, (3) extrainstitucional. Estas posi¢cdes em alguns momentos foram observadas de
modo mais prototipico porque isso favoreceu, metodologicamente, a organiza¢ao dos dados.
Mas, ressalta-se que nem sempre ha um limite muito claro entre elas.

Com essa organiza¢cdo dos dados, relacionam-se diferentes niveis de meta com os
quais lidamos na pesquisa. Pela natureza mesma da proposta escolar de elaboragao do
portfolio, observamos a escrita sobre a escrita: as cartas redigidas pelos alunos para o
professor do ano seguinte sdo “metatextos”, ou seja, textos cujos objetos sdo textos. A escrita
sobre a escrita, por vezes, ganhou uma nova camada, quando na carta de apresentagcdo geral
do site, normalmente intitulada “Eu escritor”, os alunos punham-se a analisar as proprias
analises, ou seja, o objeto desse novo texto era, ele em si, um “metatexto”. Para refletirmos
sobre como os alunos dialogam com discursos institucionais, tratamos de “metalinguagem”

escolar, acessada pelos alunos com maior ou menor apropriagdo, para falar de sua producao
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escrita”’. Essa metalinguagem foi conectada ao que chamamos de posi¢io “avaliador”,
enquanto na posicdo ‘“avaliado” a metalinguagem nao ¢ acessada, ja que predominam
enunciados cujo objeto sdo as caracteristicas, os gostos ou os fazeres do proprio sujeito. Por
fim, analisamos, a partir de Authier-Revuz e da analise do discurso, pontos em que o sujeito
interrompe o fio da enunciagdo e comenta-a no interior dessa mesma enunciagdo: a
“metaenunciagdo”. Em geral, a metaenunciagdo ocorreu de maneira mais significativa quando
o extraescolar foi acessado. O extraescolar, de nossa perspectiva, contribuiu para trazer novas
vozes € uma nova camada de tensao com o institucional.

As analises dos portfélios, a partir da organizagdo dos dados explicitada, mostram que
as alunas constituem uma relagdo mais ou menos tensa € complexa com a instituigao.
Optamos por apresentar estas analises, entdo, levando em conta a intensidade da tensdo que os
sujeitos conformam em relacdo a instituicdo, e concluimos que tensdes mais ou menos
expressivas levam a efeitos diferentes: a tensdo entre sujeito e institui¢do conforma, em um
primeiro caso, uma relacao de disciplinarizagdo e devolucao das palavras da avaliagdo escolar
ao professor. No segundo caso, conforma uma apropriagdo do discurso institucional, a partir
da consolidacao do lugar do avaliador. No terceiro caso, o extraescolar vai dando sentido ao
intraescolar e vemos uma possibilidade metaenunciativa se constituir ao final do percurso. Por
fim, nos dois ultimos casos, a tensdo entre sujeito e institui¢do resulta em uma relagao
complexa, em que submeter-se ao escolar e libertar-se dele parecem inseparaveis, € na tensao

entre o intra € o extraescolar conforma-se um discurso polifonico.

4.1 Portfolio de H.C: Sempre de forma clara e completa

O primeiro portfolio analisado ¢ de uma aluna cujos textos produzidos no final do 9°
ano foram categorizados no grupo 2, tomado como exemplar de um modo de se dizer tipico
dos grupos em que o extraescolar ndo estd presente. Ele serd contraponto dos portfolios que
constituem o grupo 1, os quais indicam complexidade na relagdo entre sujeito e instituicdo

escolar. O portfélio de H.C contém os seguintes textos:

2% Essas concepgdes de metalinguagem, vinculadas a linguistica, partiram de Jakobson e dizem respeito ao que
seria uma das “fungdes da linguagem”, que “centrada no codigo linguistico, permite falar desse codigo”
(CHARAUDEAU, P; MAINGUENEAU, D, 2014, p. 246.) Usamos “metalinguagem escolar” nos referindo a
momentos em que as alunas usam conceitos proprios da tematizagdo da escrita na escola, para tratar da sua
propria escrita, como por exemplo em:“E possivel observar que o foco narrativo ficou muito mais definido na
segunda versdo, onde € possivel observar pensamentos da personagem. Além disso, a linguagem literaria foi
mais explorada na ultima versdo, como ¢ possivel observar nas perguntas retoricas” (portfolio de A.B, carta
escrita ao final do 8° ano).
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e Uma carta de apresentagdo geral escrita ao final do 9° ano: Minha vida em palavras.

e Material escrito durante o 6° ano: uma carta de apresentacdo para o professor do 7°
ano; a primeira e a ultima versdes da fabula 1: 4 raposa e o cordeiro; um perfil de
leitor?".

e Material escrito durante o 7° ano: uma carta de apresentacdo para o professor do 8°
ano; noticia: Garotas da Nigéria sdo capturadas por grupo de terroristas; reportagem:
Poesia antiga, de hoje em dia e do passado... A poesia atravessou os séculos e chegou
aos dias de hoje; resenha: O pais das maravilhas quadrado de Tim Burton.

e Material escrito durante o 8° ano: uma carta de apresentacdo para o professor do 9°
ano; conto: Debaixo da arvore; Artigo de opinido sobre publicidade infantil: Mudar
ou proibir?; Artigo de opinido sobre publicidade infantil: Chega de mimimi?

e Material escrito durante o 9° ano: carta de apresentagdo (sem destinatario especifico);
conto: Ainda sem palavras; reescrita da cronica Amarela, de Antonio Prata: Amarela;

reescrita do conto Os astronomos, de Graciliano Ramos: Reflexo.

Carta escrita ao final do 6° ano?>

Cara, professora no 6° ano eu tive problemas em pontuagdo e ortografia, acho que melhorei em
pontuagdo como desse trecho da minha 2° fabula:
ANTES
“(...) Quando viu um belo ¢ apetitoso cordeiro ela decidiu chama-lo para ir a sua casa com a
intengdo de comé-lo e disse:”
DEPOIS
“(...) Quando viu um belo e apetitoso cordeiro, ela decidiu chama-lo para ir a sua casa, com a
inten¢do de comé-lo, e disse:”
Eu também escoli meus perfis, por que eu fui bem e no 5° ano eu tinha problemas para escrever
textos e eu acho que meus perfis mostram meu avango durante os anos.
Assinado: H.C 6° ano C (em breve 7° ano)

Logo no primeiro pardgrafo da carta, H.C escreve: “eu tive problemas em pontuagdo e

2

ortografia” e trata de mostrar como avalia que “melhorou em pontuagdo”, indicando uma

revisdo em que inseriu trés virgulas em um trecho de sua fabula. O primeiro ponto que se

destaca ¢ a escolha de comentar justamente esses aspectos: o que a faz escolher como

210 texto “Perfil de leitor” é escrito em etapas durante o 6° ano e o aluno deve fazer um perfil de si mesmo
enquanto leitor, em formato bastante livre (narrativas, poesia, historias em quadrinhos, textos mais descritivos,
etc.).

2 Todos os textos de alunos foram transcritos (quando escritos originalmente a mio), ou copiados (quando
disponiveis digitalmente), sem que tenham sido feitas corregdes. Quando no computador, padronizamos a fonte e
a diagramagao.
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conquista para apresentar ao professor do ano seguinte a melhoria em pontuagdo e ortografia?
Neste trecho aparece a marca de uma voz tipicamente escolar acessada de maneira bastante
genérica: afinal, do ponto de vista de uma concepc¢do de ensino de lingua, o que se aprende
nas aulas de Lingua Portuguesa €, essencialmente, a escrever corretamente. Esta pressdo —
escrever corretamente — estd presente na relagdo que ela vai estabelecendo com a escrita e
com a escola, que certamente, dé sinais dessa exigéncia.

Ao final da carta, ela justifica a escolha do texto perfil de leitor dizendo que “foi bem”
(ou seja, que tirou uma boa nota), contrapondo esse sucesso a um suposto fracasso no ano

anterior, quando tinha “problemas para escrever textos”. O perfil de leitor mostra, entao,

avango. No entanto, a justificativa para o avango estd, neste caso, no aumento da nota e nao
em alguma caracteristica especifica do texto. O esforco em mostrar o “avanco” ao professor
do ano seguinte estd indicado na inclusdo dos trechos das fabulas — ela ndo se contenta em
dizer que melhorou em pontuacdo, mas mostra um trecho em que supostamente ha melhora.
Parece-nos, entdo, uma carta bastante colada a tarefa solicitada pelo professor: era preciso
analisar seu desempenho em Lingua Portuguesa, comentar os textos, os avangos, as
dificuldades e ¢ isso que ela procura fazer, respondendo a injungao institucional de modo bem
imediato™. O seu texto ¢ construido em torno da resposta a esse chamado da instituicdo, e ela
se mostra, entdo, altamente disciplinarizada, argumentando em torno do avango em aspectos
textuais normativos, em que ha pouco espaco para as marcas do sujeito — ndo ha expressoes
de gosto, preferéncia, envolvimento, processo de trabalho, etc. O texto estd voltado a mostrar
que ela é capaz de aprender o que — pensamos — ela supde que seja o que a escola ensina.
Trata-se de uma carta em que H.C repete, de modo pouco apropriado, um discurso

tipicamente escolar a respeito da escrita.

Carta escrita ao final do 7° ano

Sao Paulo dia 4 de dezembro de 2014
Querida Professora do 8° ano,
Neste portfolio vocé ira encontrar trés textos diferentes, a minha noticia e resenha ¢ a

2 . ~ ~ r1: ~

? Nas orientagdes entregues aos alunos no momento de elaboragio do portfolio do 6° ano, a nogdo de avango

fica muito marcada. No texto escrito pelo professor (cf. p. 17 desta dissertacdo), acontecem cinco mengdes a
29, 6 bR N1 bR N1

“avango”: “vocé avangou bastante”, “os avangos conquistados”, “que revelem os avangos alcan¢ados por vocé”,
“foram os tais avangos alcangados”, “Nelas, vocé ja pensou bastante sobre os avangos que conquistou”.




53

reportagem.

Escolhi esse textos para lhe mostrar, pois durante o 7° ano tive problemas em segmentacdo, ¢
em RSL*. Durante o processo de trabalho em RSL acho que avancei e agora compreendo melhor,
porém ainda tenho algumas dividas. Em segmentacdo aprendi a fazer textos mais segmentados e
desenvolvidos. Também escolhi esse textos pois em minha opinido foram minhas melhores produgdes e
as mais divertidas.

Imagino que do 6° ano para o 7° melhorei e avencei. Agora consigo segmentar melhor e fazer
uma divisdo de paragrafos melhor como ¢ mostrado na noticia. Na reportagem sobre o festival de
poesia aprendi a desenvolver mais os paragrafos e trabalhar melhor em duplas ou grupo. Na resenha
sobre o filme de Tim Burton consegui ver diferentes pontos de vista e aprender a argumentar opinides
diferentes.

No meu ponto de vista como escritor eu escrevo de maneira coerente procurando utilizar
diversas palavras para substituir repeti¢des, e procuro escrever de maneira mais clara possivel fazendo
com que fique mais claro para o leitor depois de uma leitura do texto.

Também acho que aprendi a criar titulos. Como mostra nesse trecho:

“O pais das maravilhas quadrado de Tim Burton

Nova versdo da historia classica Alice no pais das maravilhas chega ao cinema como trivial”

Metas que gostaria de alcancar em 2015 sdo: melhorar em RSL onde ainda tenho

alguns problemas, melhorar em fazer conclusdes, e melhorar em desenvolver textos.

Até o proximo ano.

H.C.

Comecamos por notar que algumas expressdes presentes na carta anterior voltam com
mais €nfase nesta carta e estardo novamente presentes na carta do ano seguinte. Assim como
na carta produzida ao final do 6° ano, a aluna usa as expressoes ter problemas em/ para (duas
vezes no 6° ano e duas vezes do 7°); melhorar em (uma vez no 6° ano, trés vezes no 7°);
avangar/ avan¢o (uma vez no 6° ano e duas vezes no 7° ano); aprendi (quatro vezes no 7°
ano). A perspectiva da avango e de normatizagdo (deixar de ter problemas) ¢ o que se espera
de um aluno em uma escola e H.C parece dialogar constantemente com essa perspectiva. E
evidente que esse didlogo com a perspectiva de avango ¢ muito frequente nas cartas dos
alunos, todos em alguma medida dialogam com a ideia de aprendizagem ou de normatizagao.
Aspectos, no entanto, que tornam curiosas essas marcas do discurso do avango sdo a

recorréncia do uso de expressdes com esse sentido € os objetos sobre os quais recaem a

percepcao de melhoria, como sistematizado na tabela a seguir:

Verbos que denotam normatizacio Objetos sobre os quais recaem a normatizacao

Tive problemas em Segmentacdo e RSL

?* Sigla para Reflexdo sobre a Lingua, uma das frentes de trabalho da disciplina Lingua Portuguesa na escola
onde os textos foram produzidos.
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Avancei [sem objeto] *Durante o processo de trabalho em RSL
Aprendi A fazer textos mais segmentados e desenvolvidos
Melhorei e avancei [sem objeto]

Consigo Segmentar melhor

Fazer uma divisdo de paragrafos melhor

Aprendi A desenvolver mais os paragrafos

A trabalhar melhor em duplas ou grupo

Consegui ver Diferentes pontos de vista
Consegui aprender A argumentar opinides diferentes
Aprendi A criar titulos

Preciso melhorar em RSL

Melhorar em Fazer conclusdes

Melhorar em Desenvolver textos

Tabela 1 — Dados que denotam normatizagdo (H.C, 7° ano)

Para analisar essa lista de conquistas e desafios, precisamos ter em mente a maneira
como os professores comunicam aos alunos as suas avaliagdes (de textos, provas, trabalhos)
nesta escola. O professor avalia os textos dos alunos por meio do que chamam de grade de
corregdo, em que lista critérios de éxito e preenche, em uma tabela, quais critérios o aluno
cumpriu, quais cumpriu parcialmente € quais nao cumpriu (ver exemplo de grade de critérios
no ANEXO A). A impressdao que temos ¢ que a aluna se cola a esse tipo de instrumento,
devolvendo em forma de texto o que recebeu do professor: ela fala sobre os contetdos, sem,
geralmente, falar do texto dela; usa, frequentemente expressdes como ‘“‘segmentar melhor”;
“desenvolver mais”; fazer divisdo de paragrafos melhor” (expressdes bem parecidas com as
que aparecem nas grades de correcdo dos professores), mas o que significa exatamente iSso
ndo estd posto em sua carta. A voz institucional aparece esvaziada do sentido que o sujeito
atribui a ela, ficamos sem saber — ou mesmo poder intuir — o que H.C entende das respostas
institucionais a seus textos. Por exemplo, ela diz precisar melhorar em “fazer conclusdes”,

mas ndo se coloca nesse processo, comentando de alguma dificuldade que viveu fazendo
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conclusdes. Parece-nos que ela reproduz o que disse o professor em uma ficha de critérios em
que, provavelmente, ndo cumpriu totalmente um critério dedicado a conclusao. Um fragmento

em que essa espécie de imprecisdo se eleva a maxima poténcia €: “Durante o processo de

trabalho em RSL acho que avancei e agora compreendo melhor, porém ainda tenho algumas

davidas”. Outro indicio importante de que ela repete em sua carta o que 1€ nas grades de

critério ¢ quando comenta como ¢ como escritora, afirmando: “escrevo de maneira coerente”;

“substituir repeti¢des’; maneira mais clara possivel”; “fazendo com que fique mais claro para

o leitor”. A expressdo “claro e coerente” ¢ bastante recorrente em fichas de critério que os
professores usam para avaliar as produgdes dos alunos e pode significar pouco aos alunos
dessa faixa etaria.

Parece-nos, nas palavras de Bakhtin, que H.C procede a um modo de compreensdo

passiva, que ndo comporta uma atitude responsiva frente ao enunciado do outro:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quando
mais numerosas ¢ substanciais forem, mais profunda e real é a nossa
compreensao (VOLOCHINOV/ BAKHTIN, 1988, p. 132).

Como, nesta carta, praticamente nao vemos, no didlogo da aluna com os mecanismos
de avaliagdo escolar, palavras proprias, réplicas, inferimos uma compreensao do que diz o
professor pouco significativa, pelo menos a partir do que ela consegue expressar nas cartas.

O unico momento em que o proprio trabalho como escritora ¢ acessado ¢ quando a
aluna insere na sua carta o titulo e o subtitulo que escreveu para a resenha: ha uma
exemplificagdo, ainda que sem analise, do fato de ela ter aprendido a “criar titulos”. Por que
neste caso especifico ela se preocupa em mostrar que aprendeu e em relagdo aos outros
aspectos ndo? Primeiro, consideramos que trata-se de algo mais passivel de ser mostrado com
um exemplo simples — afinal, ¢ mais dificil exemplificar melhoria em segmenta¢do. Mas,
além disso, cremos que inserir um exemplo indicia, novamente, a tentativa de se adequar ao
proposto pela instituicdo de que os alunos tomem a voz sobre a propria producdo e se
coloquem no lugar de analisar seus textos. Para cumprir bem esta tarefa & preciso
exemplificar os proprios avangos e a aluna parece tensionada a cumprir bem esta tarefa.
Novamente, a escrita de sua carta ¢ voltada a mostrar que ¢ capaz de avancar naquilo que ela
imagina que a escola espera dela, mostrando-se bastante disciplinarizada.

A escola, em seus mecanismos de avaliagcdo, d4 devolutivas aos alunos, que podem ser

entendidas por eles de forma bastante segmentada. O texto, os conteudos, os objetivos de
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aprendizagem sdo fracionados e ha a esperanca de que, de alguma forma, o aluno seja capaz
de enxergar ali um todo ao se distanciar de seus textos e escrever sobre o seu processo de
aprendizagem de escrita de maneira global. O que a carta de H.C mostra ¢ que essa esperanga
ndo se concretiza sempre € a aluna, respondendo a injun¢do institucional de forma muito
dedicada, ndo se distancia de cada texto como produto para ver-se como aprendiz de um
amplo processo de formagao. Além disso, apesar de se dedicar fortemente a ocupar o lugar do
avaliador de seus proprios textos, H.C neste momento apenas repete a palavra do professor;
ela se diz através da palavra alheia e ndo se torna, assim, a avaliadora de seus textos.

Outro aspecto marcante nos objetos sobre os quais recaem a nocao de melhoria ou
problemas €, assim como na carta escrita ao final do 6° ano, que aparecem os tragos mais
epidérmicos do texto (segmentacdo, desenvolvimento de paragrafos, titulos). Ao contrario, no
entanto do que acontece no 6° ano, em que pontuag¢do e ortografia parece vir de uma nogao
de escolarizagdo bastante difundida e geral, segmentagcdo e desenvolvimento de pardgrafos
parece ser conteido marcante das aulas de Lingua Portuguesa desses alunos no 7° ano.
Expressao menos difundida no senso comum, segmentagdo aparece com muita frequéncia nos
portfolios que fazem parte do corpus inicial da pesquisa. Novamente, de qualquer forma, sdao
esses tragos mais visiveis da textualizagdo os que a aluna escolhe destacar para mostrar seu
avango ao professor do ano seguinte.

Enfim, na relagdo que H.C estabelece com a institui¢cdo, nesta carta, o que fica notério
¢ a falta de resisténcia que ela oferece. A voz institucional encontra no sujeito, aparentemente,
a propria voz institucional e a tensdo entre sujeito e instituicio € marcada pela forte
institucionaliza¢do do sujeito. O inico momento em que percebemos um enunciado de carater

mais pessoal ¢ em: “Também escolhi esse textos pois em minha opinido foram minhas

melhores produgdes e as mais divertidas”. Ela a principio faz exatamente o que a escola pede,

mas sem oferecer resisténcia — € como o que a escola pede € que o aluno tome a palavra de

volta para ele, paradoxalmente, ela ndo faz exatamente o que a escola pede.

Carta escrita ao final do 8° ano

Querida professora do 9 ano,

Nesta carta irei contar um pouco de meu processo em LPL durante o 8 ano. Nesta carta vou
falar principalmente sobre aspectos que eu gostaria de melhorar ou diversas coisas em que, na minha
opinido, foram de grande qualidade ou de grande relevancia em meu processo de escritora e de leitora.

Uma das principais producdes que tiveram uma grande importancia em meu processo de escrita
foi a producao do artigo de opinido. Esta produgdo foi uma das que mais me agradou, pois foi um novo
modo que aprendi a expressar minha opinido de modo mais claro e coerente e me ensinou como manter




57

minha opinido durante um texto inteiro, ou seja, como formar uma tese ¢ mantela de forma coerente até
o fim do texto sustentando-a por dois ou mais argumentos. Um dos principais pontos que durante o 8
ano aprendi a realizar de maneira mais satisfatoria e mais interessante foi a introdu¢do de diversos
textos como por exemplo a do artigo de opinido. Alguns dos pontos em que tive um grande avango foi
em desenvolver mais o conteudo de modo que o leitor passa-se a ideia que eu queira que ele entende-se.

Outro ponto que foi muito presente em muitos dos meus textos foi a grande repeti¢do de
palavras que apesar de parecer um pequeno desafio foi um dos principais problemas que sempre
procurei resolver durante as elaboragdes de meus textos. Em diversos trabalhos dos que realizei obtive
um resultado que muitas vezes foi negativo pelo fato de que sempre tive problemas em ortografia e
repetigdo.

Um dos principais aspectos que gostaria de realizar com um pouco menos de dificuldade ¢ o
conteudo de RSL, pois apesar de muitas vezes entender até certo ponto do conteudo ainda possuo
algumas dificuldades que muitas vezes € necessario uma aten¢ao maior.

Na carta escrita por H.C ao final do 8° ano, notamos que enunciados de carater mais
pessoal sdo associados de forma heterogénea com as vozes institucionais. Por exemplo, em

“Esta producdo foi uma das que mais me agradou, pois foi um novo modo que aprendi a

expressar minha opinido de modo mais claro e coerente”, temos uma justificativa pela

inclusdo de um artigo de opinido no portfolio associada a algo que agradou a aluna. A
explicacdo para o texto ter agradado € expressar a opinido de modo claro e coerente, tormula
recorrente e estereotipada de comentar textos escritos na escola. Em seguida, no mesmo

periodo, acrescentam-se a justificativa aspectos do curriculo da série: “me ensinou como

manter minha opinido durante um texto inteiro, ou seja, como formar uma tese e mantela de

forma coerente até o fim do texto sustentando-a por dois ou mais areumentos”’. Esses trechos

sugerem maior insercao do sujeito no discurso institucional: primeiro, pela associacdo a este
de uma apreciagdo pessoal; em seguida, reformulando o que entendeu que significa expressar
a opinido de modo claro e coerente (manter a “opinido durante um texto inteiro”), que de
acordo com as exigéncias escolares da escrita daquele artigo de opinido era “formar uma tese
e manté-la de forma coerente até o fim do texto” (o “ou seja” € marca dessa reformulagdo).
Outras marcas dessa associacdo mais pessoal com a voz institucional esta em “grande

relevancia em meu processo de escritora € de leitora” e “apesar de parecer um pequeno

desafio foi um dos principais problemas que sempre procurei resolver durante as elaboracdes

de meus textos”, expressoes desse tipo ndo apareciam nas cartas dos anos anteriores.

Outro aspecto marcante, na compara¢ao com as cartas dos outros anos, ¢ que algumas
das expressoes recorrentes voltadas a identificagdo de “problemas” e a “melhoria” se mantém,
ainda que de forma menos intensa: aprendi (duas vezes); avan¢o (uma vez); problemas em

(uma vez). Aparecem novamente, também, expressoes recorrentes para tratar do que seriam




58

as melhorias ou as qualidades de um texto: claro e coerente, coerente, desenvolver mais o
conteudo, provindas de um discurso bastante institucionalizado, nem sempre trabalhadas pelo

sujeito. Outro exemplo disso é: “apesar de muitas vezes entender até certo ponto do conteudo

ainda possuo algumas dificuldades que muitas vezes € necessario uma atencao maior’. Assim

como na carta do final do 7° ano, nos parece que a voz institucional encontra no sujeito a
propria voz institucional: possuir algumas duvidas, ser necessaria uma atengao maior sdo falas
genéricas e tipicas da perspectiva de melhoria posta pela escola. Ao mesmo tempo, esse tipo
de enunciado diz pouco a respeito da escrita e da aprendizagem de H.C e, apesar de haver
alguns momentos em que ela comenta o proprio texto, prevalece uma posi¢do enunciativa e
ndo metaenunciativa.

Destacamos, na carta anterior, como aparentemente H.C estabelece um didlogo direto
e pouco mediado com as grades de avaliagdo, devolutivas imediatas dos professores. Outro

indicio desse didlogo aparece nesta carta também: “Um dos principais pontos que durante o 8

ano aprendi a realizar de maneira mais satisfatoria e mais interessante foi a introducdo de

diversos textos como por exemplo a do artigo de opinido”. Realizar introdugdes “de maneira

satisfatoria” ¢ forte marca da apropriacdo do discurso do professor. Além disso, bem como
nas cartas do 6° e 7° anos, ha destaque para aspectos da superficie textual (“ortografia e
repeticdo”), ainda que comece a aparecer maior preocupagao com a recepgao do leitor e os

efeitos que seu texto pode causar no outro (“de modo que o leitor passa-se a ideia que eu

queria que ele entende-se”).

Parece, portanto, ndo haver muito deslocamento da aluna em relagdo aos anos
anteriores no que diz respeito ao seu processo de constitui¢do enquanto sujeito escritor na
maioria dos aspectos levantados. Exceto em certos momentos em que aparece um manejo da
voz escolar mais mediado pelas apreciacdes pessoais e reformulagdes, em que fica possivel
perceber maior tentativa de se colocar como sujeito da escrita perante o seu professor do ano
seguinte € em que vislumbramos uma atitude mais responsiva do sujeito, resultando em uma

compreensao mais ativa das palavras do outro (BAKHTIN, 1988).

Carta escrita ao final do 9° ano

Eu etiqueta
“Sao mensagens,
Letras falantes,
Gritos visuais,
Ordens de uso, abuso, reincidéncias.
Costume, habito, preméncia,




59

Indispensabilidade,
E fazem de mim homem-antncio itinerante,
Escravo da matéria anunciada.”
Carlos Drummond de Andrade

Na EV o uso ¢ o abuso das letras nunca fizeram mal a ninguém. A poesia. Na vida a poesia ¢
tudo, principalmente para mim, tanto na hora de escrever textos literarios quanto de qualquer outro tipo,
a poesia pode aparecer nos momentos mais inoportunos e pode transformar a mais simples frase em
uma merecedora de prémios.

Aqui as letras, nos ensinam como escrever poemas, artigos, textos literarios, resenhas e até
mesmo noticias; Durante o processo de aprendizagem de qualquer um destes textos encontramos
dificuldades, em meus anos de escritora aprendi a enfrentar os mais variados problemas, informagdes
confusas, ortografia, linguagem, etc problemas deste tipos sempre foram os mais encontrados em meus
textos. Na hora de receber a grade de corre¢do sempre havia um problema como este ou até novos, o
que sempre me incomodou muito, aprender a enfrentar esses dilemas sempre foi uma assombracao
para mim.

A poesia. No comego do nono ano descobri que teriamos quase o ano todo para nos dedicar a
uma das mais belas escritas da atualidade, a escrita de poemas passa do mais simples ao que pode
demorar anos até ficar pronto. Tivemos este ano a chance de nos dedicar a este estudo, podendo nos
aprofundar em como ela “funciona”. Poemas como este acabaram aparecendo depois de muito tempo
dedicado ao estudo de rimas, figuras de linguagem, etc.

N3ao sou poeta nem escritora.
Nao sou sem valor porém
Valor ndo possuo.

Nao sou amada porém
Nao amo ninguém.

Nao sou feliz porém
A tristeza ndo me abate.
Nao sou nada porém
Tudo possuo.

Nao sou fria porém
O calor perto de mim ndo ha.
Nao sou viva porém
Morta ndo estou.

Meu processo como escritora evoluiu ¢ muito durante todos esses anos. Acho que é seguro
dizer que este ano foi 0 ano em que mais pude evoluir; A questdo da poesia ser algo mais livre e liberal,
apesar do compromisso de escrever uma fanopeia, melopeia, logopeia ou um poema intertextual.

Escolhi o conto que deveria ser um relato pessoal (Ainda sem palavras). Escolhi este texto, pois
queria mostrar como a escrita pode ser como o comec¢o da vida, vocé ao longo do tempo vai
aprendendo como as coisas funcionam e como elas sdo feitas, na escrita € mais ou menos isso ao longo
do tempo vamos aprendendo como usar novas palavras e como os textos sdo escritos.

Ja a segunda produgdo Amarela eu escolhi, porque foi minha primeira produgao literaria do ano
inteiro e na minha opinido o modo como eu escolhi mostrar a covardia a partir da cor amarela para mim
foi muito marcante. O modo como podemos explorar coisas do dia a dia e coisas que julgamos tdo
simples podem se transformar em uma 6tima narragdo sobre questoes de desigualdade.

O ultimo conto que eu escolhi foi a produgdo que precisdvamos reescrever a historia “Os
Astronomos” de um ponto de vista diferente, neste caso precisava ser o pai, o conto que eu chamei de
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Reflexo, em minha opinido este conto mostra como muitas vezes na escrita temos a possibilidade de
explorar coisas ou perspectivas novas, porém muitos vezes optamos pelo simples.

Para concluir podemos dizer que todo tempo que passei me dedicando a escrita foi
recompensado com a possibilidade de escrever novos textos e reflexdes mais completas.

Ao lermos a carta de H.C ao final do 9° ano, notamos uma mudang¢a em relagdao as
cartas dos anos anteriores na imagem que ela procura conformar de si mesma. Na tensdo entre
sujeito e instituicao, nesta carta, aparece a construcao de outro personagem, ainda que haja
referéncias as produgdes anteriores € elementos em comum entre os textos produzidos ao
longo dos quatro anos. A aluna escreve um pardgrafo que marca a relagdo com as cartas
escritas nos anos anteriores, fazendo referéncia ao seu processo de aprendizagem, de modo

parecido com o que vinha escrevendo anteriormente: “Durante o processo de aprendizagem

de qualquer um destes textos encontramos dificuldades, em meus anos de escritora aprendi a

enfrentar os mais variados problemas, informacdes confusas, ortografia, linguagem, etc

problemas deste tipos sempre foram os mais encontrados em meus textos. Na hora de receber

a grade de correcdo sempre havia um problema como este ou até novos, 0 que sempre me

incomodou muito, aprender a enfrentar esses dilemas sempre foi uma assombracdo para

mim”. A énfase, ao tratar do “processo de aprendizagem” sdo as dificuldades e os problemas
nos anos anteriores, localizados em “informacdes confusas, ortografia, linguagem, etc”. Para
tratar de seu passado (“em meus anos de escritora”), ela usa as mesmas referéncias das cartas
dos anos anteriores: mencao a aspectos da superficie textual e vocabuldrio préprio da
expectativa de normatizacao escolar. Aqui, no entanto, aparentemente, o distanciamento que
ela quer construir em relagdo aquele tempo faz com que apareca explicitamente a figura da
“grade de correcdo” — um outro institucional tdo presente em suas outras cartas mas de
maneira ndo explicita. Ao explicita-lo, de alguma forma H.C marca distancia em relagdo a ele,
delimitando-se. Se nos anos anteriores, ela se dizia a partir das palavras institucionais,
repetindo os critérios da grade de correcdo, aqui ela parece reconhecer, ainda que
inconscientemente, que ha este outro que a conforma.

E apenas neste parigrafo e em mais um que aparecem as palavras recorrentes nas
outras cartas, usadas para indicar a no¢ao de problemas ou melhoria (problemas em, melhorei
em, avango, aprendi ...). No restante do texto, elas praticamente desaparecem (restam apenas
dois “aprendendo”, para justificar a inclusdo de um texto em que o narrador ¢ um bebé recém
nascido). O outro pardgrafo em que a nocao de avanco aparece de forma explicita é: “Meu

processo como escritora evoluiu e muito durante todos esses anos. Acho que € seguro dizer




61

que este ano fol 0 ano em que mais pude evoluir; A questdo da poesia ser algo mais livre e

liberal, apesar do compromisso de escrever uma fanopeia, melopeia, logopeia ou um poema

intertextual”, em que se troca a palavra “avancei” dos anos anteriores por “evolui”. Este
paragrafo marca a mudanga em relagao a imagem construida nos anos anteriores. Aqui, ela
busca colocar aquela “assombragdo” para tras, atribuindo a poesia (e sua liberdade, ainda que
condicionada) a maior evolucdo dos quatro anos. Ela ndo mais avanga em pontuagdo, em
segmentagdao ou em clareza e coeréncia (ainda que dé crédito a isso quando diz “Meu
processo de escritora evoluiu € muito durante todos esses anos’), mas agora as marcas no
texto mostram que ela constréi uma imagem de quem descobriu a poesia. No entanto, aqui,
H.C nao articula vozes no sentido de mostrar o que diz: ela apenas diz sobre a descoberta da
poesia, mas nao agencia vozes das praticas sociais de leitura e escrita que mostram, no texto,
as tais descobertas.

A esses dois paragrafos — o primeiro com énfase nas dificuldades, o segundo com
€nfase na superacdo — acrescenta-se o ultimo em que a palavra “mais” remete novamente a

no¢ao de avango em relacdo aos anos anteriores: “Para concluir podemos dizer que todo

tempo que passei me dedicando a escrita foi recompensado com a possibilidade de escrever

novos textos e reflexdes mais completas”. Ou seja, se podemos entrever uma mudanga na

maneira como a aluna constrdi sua imagem perante a instituicdo, ha algo constante e muito
marcado nas quatro cartas: ela vai tentando provar que ¢ capaz de aprender o que acha que a
escola quer lhe ensinar. O que parece mudar aqui ¢ aquilo que ela imagina ser valorizado pela
escola e pelo meio social em que ela circula. A mudanca na imagem que H.C procura
construir corresponde a uma mudanca na sua representagao de escola, ou seja, ainda que o
discurso em que entra H.C mude, ndo muda o fato de ela buscar se adequar a instituicdo. A
argumentacao em torno do avango permanece, mas ele esta posto, agora, em outro lugar.
Além da no¢ao de avango, entrevemos a de superacdo em uma comparagdo feita na
justificativa de inclusdao do conto “Ainda sem palavras”. Trata-se de um texto escrito a partir
da proposta de narrar os primeiros instantes na vida de um recém nascido. A aluna descreve
as impressoes do bebé sem nomear o que ele vé, afinal, ele ndo conhece o mundo e as
palavras, chamando quase tudo de “coisa” (“a forte coisa branca que me incomodava os
olhos”, para falar de “luz”, por exemplo). Ao reler este texto, ela associa o desconhecimento
do recém nascido, que aos poucos vai aprendendo as palavras, com o processo de

aprendizagem da escrita: “Escolhi este texto, pois queria mostrar como a escrita pode ser

como o comeco da vida, vocé ao longo do tempo vai aprendendo como as coisas funcionam e

como elas sdo feitas, na escrita € mais ou menos isso ao longo do tempo vamos aprendendo
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como usar novas palavras e como os textos sao escritos”. Essa justificativa reforca a ideia de

avango ao final de um processo. Se nos outros anos a €nfase estava em pequenas “melhorias”
de “problemas”, agora estda em uma transformac¢do que faz sair da ignorancia a iluminagao.
Neste trecho e, também, nos outros momentos em que H.C justifica a inclusao dos textos em
seu portfolio, notamos maior apropriagdo do discurso institucional. Ao contrario dos
primeiros anos de F2, aqui a cada texto que ela inclui em seu portfélio, aparece uma
justificativa de carater mais pessoal. Ao justificar a inclusdo de um texto em seu portfolio, ela
articula interpretagdes proprias a respeito da qualidade de sua escrita, como em: “J4 a segunda

producdo Amarela eu escolhi, porque foi minha primeira producao literaria do ano inteiro € na

minha opinido o modo como eu escolhi mostrar a covardia a partir da cor amarela para mim

foi muito marcante. O modo como podemos explorar coisas do dia a dia e coisas que

julgamos tdo simples podem se transformar em uma Otima narracdo sobre questOes de

desigualdade”. Ha dessa forma, além de exemplo, uma interpretagao dele.

Neste processo construido como transformacao, percebemos, entdo, vozes trazidas de
outros discursos, que ndo prioritariamente o da avaliacdo escolar, como vinha acontecendo
nos anos anteriores. Mas, novamente, essas outras vozes sdo apenas mencionadas, ndo sao
trabalhadas. Ela comecga o seu texto incluindo um poema de Carlos Drummond de Andrade,
além de, mais para frente, inserir um poema proprio, escrito durante as aulas. Além disso, as
palavras de um discurso da apreciacao da literatura, como estética, aparecem com recorréncia:

“Na EV o0 uso e 0 abuso das letras nunca fizeram mal a ninguém. A poesia. Na vida a poesia €

99,

tudo, principalmente para mim (...)”’; “a poesia pode aparecer nos momentos mais inoportunos

e pode transformar a mais simples frase em uma merecedora de prémios™; “A poesia. No

comeco do nono ano descobri que teriamos quase o ano todo para nos dedicar a uma das mais

belas escritas da atualidade”. As frases compostas s por “a poesia”, as expressdes de senso

comum (“o uso e o abuso”), as construgdes invertidas, rebuscadas (“a mais simples frase”,
“uma das mais belas escritas da atualidade”) indicam o atravessamento do sujeito por palavras
alheias e a constru¢ao da imagem de alguém que se deixa impactar pela poesia. Essa mudanga
de personagem construido responde também a pressdes institucionais, ja que apreciar a poesia
faz parte, por essa leitura, de ser considerada uma aluna que avanca e que atende as demandas
escolares. O que nos parece ¢ que essas novas demandas escolares (apreciar a poesia, ser
criativo) traz outro lugar a partir do qual H.C pode falar de sua escrita: longe da

2

“assombracao” relacionada a “informacdes confusas, ortografia, linguagem, etc”, a aluna

encontra um lugar de sucesso (e menos sofrimento) vinculado a outras exigéncias escolares.
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“Eu, escritor” (escrito ao final do 9° ano)

Minha vida em palavras

SONHE
Clarice Lispector
“Seja o que vocé quer ser,
porque vocé possui apenas uma vida
e nela s6 se tem uma chance
de fazer aquilo que quer.”

Nesta carta de apresentagdo procurei mostrar algumas das caracteristicas que desenvolvi ao
longo dos anos, ¢ como em algumas obras sempre nos acabamos encontrado nos mesmo. Também
decidi dividir algumas das minhas questdes junto com alguns de meus descobrimentos.

Os anos que passei no fundamental dois (possivelmente conhecido por alguns apenas de F2)
me ajudaram a crescer ¢ desenvolver novos caracteristica como escritora, debatedora e até oradora.
Agora posso defender as opinides que julgo certas e questdes atuais de maneira mais clara e completa.
Aprendi a expressar minhas opinides em textos e debates sem ofender as contrarias.

Durante o periodo do oitavo e nono ano passamos a nos focar mais em questdes que nao
aparecem tanto em nossos dia-dia, e passamos a transitar por temas mais polémicos que outros. Na
época ainda procuravamos achar o lado certo, mas agora que temos maior conhecimento procuramos
fazer a pessoa que consideravamos errada concordar com a gente, apresentando os dois lados e seus
argumentos (sempre de forma clara e completa).

No meu tempo de EV observei que o aprendizado da EV ndo se baseia em apenas conhecer,
decorar mas sim em realmente se aprofundar no estudo das matérias e temas que sdo propostos; a todo
momento estamos nos apropriando de novos conhecimentos e conceitos.

Os conceitos que a EV nos ensinou posso garantir que vou leva-los para minha vida tanto a
profissional quanto a pessoal.

Soneto
Ana Cristina César
“Pergunto aqui se sou louca
Quem quer sabera dizer
Pergunto mais, se sou sa
E ainda mais, se sou eu”

A EV instrui a envolver as diferencgas literarias, culturais, étnicas, sociais etc. Com esse tipo de
atencdo desenvolver nossas diferencas, questdes, ¢ nossas demandas se tornou uma atividade
relativamente simples e divertida.

Nesta carta procurei mostrar o que a EV mais me inspirou e me transmitiu ao longo da minha
experiencia de estudante do F2. Os poemas que mostrei nesta carta para ilustrar foram escolhidos,
visando mostrar o que achava que mais representou e representa minhas experiéncias.

O primeiro fala de como sempre devemos buscar e ir atras de nossas esperancas e sonhos. Ja o
segundo fala de como ao longo da vida construimos uma identidade, essa pode ser tanto de escritora,
poetisa, ou até de palestrante.

Esses dois poemas me representam por mostrar como ao longo da vida as experiéncias que
presenciamos influenciam em como escolhemos o que queremos para o futuro.
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O futuro. Nunca podemos saber com absoluta certeza o que esperar; Este tem como uma de
suas principais caracteristicas a incerteza, ou até o medo. Em tempo algum temos como saber o que esta
para comecgar.

No ultimo texto escrito por H.C, buscamos novamente encontrar os momentos em que
se mostra didlogo entre sujeito e instituicao e, entdo, mesmo a aluna se afastando da analise de
aspectos textuais mais imediatos — afinal, trata-se de uma apresentacao do portfolio, ou seja,
uma apresentacdo das apresentacdes — nota-se a insisténcia do discurso proveniente da
avaliacdo escolar, em que os textos sdo analisados como claros e completos (ou claros e
coerentes em outros momentos). Ao declarar que desenvolveu suas caracteristicas como

“escritora, debatedora e até oradora”, a aluna afirma: “Agora posso defender as opinides que

julgo certas e questdes atuais de maneira mais clara e completa”. No pardgrafo seguinte,

insiste: “mas agora que temos maior conhecimento procuramos fazer a pessoa que

consideravamos errada concordar com a gente, apresentando os dois lados e seus argumentos

(sempre de forma clara e completa)”. O seu desenvolvimento € posto aqui como algo mais

amplo: ela declara que durante sua escolarizagdo aprendeu a ter voz e se fazer ouvir, se
colocando no processo como “escritora”, “debatedora” e “oradora”, mas o desenvolvimento

na escola estd “sempre” atrelado a escrever (ou falar, ou debater) “de forma clara e completa”.

A insisténcia no “agora” nos trechos mencionados anteriormente evidencia a nogao de
avango que segue norteando a sua produgdo. E o discurso do desenvolvimento que estid em
jogo e o que ela procura dizer sobre si mesma. O desenvolvimento, nesta carta, no entanto,
esta menos atrelado a aspectos normativos do texto. A representagao do que se espera dela,

como aluna dessa escola, parece mudar e ela afirma: “No meu tempo de EV observei que o

aprendizado da EV ndo se baseia em apenas conhecer, decorar mas sim em realmente se

aprofundar no estudo das matérias e temas que sdo propostos” e “A EV instrui a envolver as

diferencas literarias, culturais, étnicas, sociais etc.”. Munida dessa representagdo, a figura que

busca conformar no didlogo com a institui¢do ¢ de uma aluna que aprendeu a ter voz e que
pode se enxergar como “escritora”, “debatedora”, “oradora”, ou apreciadora de poesia, € se
fazer ouvir (mas se nao for de forma clara e completa, ndo tem validade). No entanto, essas
2

caracteristicas aparecem apenas nas declaragdes da aluna — ela repete o discurso institucional
do aprofundamento, da aprendizagem de conceitos, da educacdo voltada a democracia,
devolvendo de forma pouco digerida o discurso institucional.

Uma tentativa de se configurar como esta aluna que a escola em sua visdo valoriza,

podemos interpretar, ¢ a inclusdo de dois fragmentos de texto em sua carta. Ela traz, entdo,
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explicitamente a voz de outros para compor o seu texto e, dessa vez, busca explica-los, dizer
ao leitor o que entendeu deles e justificar por que eles fazem parte de sua apresentacao. O
primeiro trecho supostamente ¢ um poema escrito por Clarice Lispector, mas logo notamos o
engano: apesar de escrito em versos e ter o nome da escritora, o texto € erroneamente
atribuido a escritora. Presumimos que a aluna ndo tenha propositalmente criado uma farsa,
mas que tenha caido em uma armadilha da internet, encontrando um suposto poema da
Clarice Lispector em um site pouco confidvel. No caso do segundo texto, fragmento de um
poema de Ana Cristina César, percebemos um didlogo curioso, em que a aluna da um salto na
interpretagdo do texto, a partir de elementos que este lhe da, para estabelecer relacdes com a

propria aprendizagem: “Ja o segundo fala de como ao longo da vida construimos uma

identidade, essa pode ser tanto de escritora, poetisa, ou até de palestrante”. A aluna detecta

29 <¢

um elemento do poema, “identidade”, associando a sua identidade com “escritora”, “poetisa”
(ela ou Ana Cristina César?) ou “palestrante”. Na explicacdo sobre o sentido deste ltimo
poema, entrevemos uma tentativa de conexdao dela mesma — por meio de experiéncias
provavelmente de sucesso como ‘“debatedora”, “oradora” — com o sentido do texto.

Reformulando o sentido do poema, ela se coloca naquele texto, buscando responder a ele.

Conclusoes a respeito do portfélio de H.C

A leitura do portfélio de H.C. nos da o retrato de uma aluna altamente
disciplinarizada, que procura atender a proposta do professor da maneira mais ajustada e
imediata possivel e que adere a voz institucional quase sem resisténcia, se dizendo por meio
da repeticao do discurso institucional. Até o 9° ano, ha uma forte predominancia das vozes
provenientes da avaliacao escolar. No processo de (auto)avaliacdo, sdo as vozes da avaliagdao
que aparecem com nitidez, apenas rebatidas, poucas vezes reformuladas, avaliadas,
justapostas. A partir do 9° ano, ela passa a mobilizar um discurso mais voltado a aprecia¢do
da literatura e da libertagdao por meio do dominio da palavra. Ainda essas vozes sao acessadas
predominantemente por meio da repeticao, com pequenas excegoes.

E marcante, também, a concepgio de escrita que permeia as cartas de H.C ao longo do
tempo e que vai condicionando a maneira como ela se enxerga enquanto escritora. S30 os
aspectos da superficie textual os encarados como principais conquistas nos trés primeiros
anos. No ultimo, aspectos mais discursivos passam a aparecer, mas sem nunca abandonar a
nog¢ao da fungdo que se da a escrita na escola — aprender a escrever corretamente, “sempre de
maneira clara e completa”. Neste trecho, tomado como importante indicio da relagdo que a

aluna estabelece com a instituigdo e com a escrita, ficam marcadas: a repeticdo da voz
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institucional, a forte disciplinarizagdo da aluna e uma concepcao de aprendizagem da escrita
bastante normativa, em que o centro do trabalho esta em aprender a escrever de forma “clara,
completa, coerente”. A pressdo institucional de escrever corretamente condiciona a relagao
que ela estabelece com a escrita e a escola. Pela leitura de suas cartas, parece-nos que os
elementos formais do texto a aluna efetivamente desenvolve.

A mudanca de valoracao da escrita que aparece no ultimo ano — voltada a apreciagao
da palavra poética — denota a tensdo que a aluna vai estabelecendo com a institui¢do, na
medida em que ela visa responder a outro discurso institucional, ndo aquele voltado a
aprendizagem da norma padrdo, mas aquele voltado a formacdo do leitor literario, ambos
discursos presentes na escola. A completa adesdo a institui¢do vai respondendo a uma
tentativa de encontrar um lugar de sucesso escolar, que ndo seja na exceléncia, mas seja no
avango, ou no envolvimento com aquilo que ela entende que seus professores valorizam.

Se notamos que ha, durante os anos de F2, algum deslocamento de H.C no que diz
respeito a apropriacdo do discurso institucional, tendendo nos anos finais a explicitar mais as
contrapalavras proprias com as quais compreende o discurso proveniente principalmente da
avaliacdo escolar, percebemos um olhar sobre si mesma que se fecha e nao deixa o
conflituoso aparecer. Parece-nos que ela conforma as vozes institucionais a partir de uma
representacao totalizante e, ao fim, quem ela ¢ esta representado “no envoltério da palavra do
outro” (BAKHTIN, 2015, p. 63), ja que predominantemente repete as palavras da instituigao,
principalmente provenientes da avaliagdo escolar.

Vimos, anteriormente, que os textos de H.C sdo representativos dos tracos que se
encontram em geral nos textos produzidos pelos alunos. Além de termos, ao final do percurso,
(no 9° ano) identificado todos os tragos presentes no grupo 2, identificamos também tragos
presentes nos grupos 3, 4 ¢ 5. Ela, assim como diversos outros alunos, relata o proprio
percurso relacionando-o ao afeto; relata episodios de superagdo de dificuldades; cita trabalhos
escolares marcantes; cita aprendizagens curriculares pontuais; menciona o que seriam suas
principais conquistas como escritora ao longo dos anos de F2. Além disso e, em menor grau,
apresenta episodios de frustracdo e cita problemas que eram recorrentes em seus textos; as
vezes traz a no¢ao de avango de forma vaga; apresenta constantemente a ideia de esforgo e
dedicagdo; e, por fim, parece querer conformar uma ideia de transformagdo em seu percurso
enquanto estudante. E certo que a presenca de tragos tdo comuns aos outros alunos nio coloca
H.C como padrdo, ja que ha muita diversidade nas formas como os alunos respondem a

situacdo de (auto)avaliagdo. No entanto, iSso nos permite encara-la como representativa da
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forma como os alunos que ndo acessaram o extrainstitucional construiram seus portfélios,

olhando para a autoimagem que tentam conformar ao final do processo.

4.2 Portfolio de C.T: O trabalho de analisar minhas transformacgoes e garantir o meu

desenvolvimento, eles exerciam até entdo.

A partir daqui iniciam-se as analises dos portfolios categorizados no grupo 1.
O portfolio de C.T contém:

e Uma carta de apresentagdo geral, na pagina inicial do site, escrita ao final do 9° ano.

e Material do 6° ano: carta de apresentacao para a professora do 7° ano; conto fantastico
intitulado O homem sem corac¢do;, uma indicagao literaria do conto fantastico “Um
senhor muito velho de asas enormes”, de Gabriel Garcia Marquez; perfil de leitor.

e Material do 7° ano: carta de apresentacao para o professor do 8° ano; resenha critica de
filme: Alice em Hollywood, Texto amizade™: Mudancas que uma amizade gera nos
proprios amigos; reportagem: Suas escolhas do que consumir dependem apenas de
VOcé?;

e Material do 8° ano: carta de apresentacdo para professora do 9° ano; ensaio sobre a
obra Capitdes da Areia: O desaparecimento da infdancia; conto: Passado colorido em
uma parede cinza.

e Material do 9° ano: Carta de apresentacdo intitulada FEu, escritor/leitor; poema
logopeia: Artesanal; Artigo de opinido: Programa mais médicos; poema fanopeia:

Sinfonia sem sintonia.

Carta escrita ao final do 6° ano

Querida futura professora de LPL,

As produgdes a seguir sdo obras que me dediquei muito para realizalas.

Muitas delas acabaram sendo mais uma diversdo do que uma obrigagdo. Algo que eu
gostava muito era de preparar os dialogos.

Estas foram algumas de minhas melhores produgdes e trabalhos que contem varias
caracteristicas minhas produgdes.

Em cada um desses trabalhos eu adquiri um novo conhecimento. Por exemplo:

Na fabula, eu aprendi a usar melhor os adjetivos e no 2° perfil de leitor, por ter errado muito

2 As obras literarias lidas conjuntamente pelo 7° ano traziam frequentemente o tema da amizade entre
personagens (O meu pé de laranja lima, Dom Quixote, Os meninos da rua Paulo, por exemplo). No chamado
“Texto Amizade”, foi proposto que os alunos escrevessem um texto mais ou menos ensaistico analisando formas
como a amizade aparece na literatura.
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a organizacdo dos paragrafos, ao revisar este texto concegui identificar este ponto fraco e entdo
melhorar isto.

Espero que com as obras de LPL do 7° ano eu conciga aprender tanto quanto eu aprendi no
6° ano.

A carta escrita por C.T ao final do 6° ano gira em torno de um tripé bastante comum
nas cartas dos alunos dessa série: (1) envolvimento, (2) dedicacdo e (3) avango, como

podemos observar em: (1) “Algo que eu gostava muito era de preparar os dialogos”; (2) “As

producdes a seguir sao obras que me dediquei muito para realizalas; (3) “Em cada um desses

trabalhos eu adquiri um novo conhecimento”. Trata-se de um tripé bastante explorado no

discurso escolar, que talvez componha a expectativa maxima da escola. Os alunos que
organizam sua argumentagdo a partir desse tripé constroem uma (auto)imagem de bons
alunos, pretendendo provar que atendem as expectativas escolares.

Dessa perspectiva, predominantemente C.T fala do lugar de quem esta sendo avaliado:
ao se dirigir ao professor do ano seguinte, ela busca mostrar que atende as expectativas que
recaem sobre os alunos a respeito de suas tarefas e de seu avango. Ela se dedica, entdo, a
enunciar o que fez e aquilo de que gosta para dizer de suas conquistas. Ao justificar a inclusao
de dois de seus textos no portfolio, no entanto, C.T menciona aprendizagens curriculares que
teve durante a produgdo e, nesse momento, repete as palavras escolares para avaliar

producdes de texto (“Na fabula, eu aprendi a usar melhor os adjetivos e no 2° perfil de leitor,

por ter errado muito a organizacao dos paragrafos, ao revisar este texto concegui identificar

este ponto fraco e entdo melhorar isto”) e aproxima-se, ainda que timidamente, de um

procedimento de avaliagdo do préprio texto, j4 que justifica a inclusdo de seus textos no
portfolio ndo mais em torno de gosto, envolvimento, dedicagdo, mas por conquistas
curriculares, repetindo expressdes tipicas da avaliagdo textual.

Aparece, também, nesta carta, uma tensdo constantemente presente nas aulas de
Lingua Portuguesa. Escrever ¢ obrigagdo, mas por ser esperado que os alunos se tornem
participantes plenos das praticas sociais de leitura e escrita, e por tentar-se emular essas
praticas dentro da escola, muitas vezes o discurso corrente ndo € o da obrigagdo: escreve-se
porque o professor manda, mas escreve-se também para comunicar algo, para publicar um
livro, para recomendar livros aos colegas, etc. Assim, aparece na carta da aluna essa tensao:

“Muitas delas acabaram sendo mais uma diversao do que uma obrigacdo”. Ao mesmo tempo

que se estabelece uma tensdo entre sujeito e instituicdo, com a marca da oposicdo entre
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diversdo e obrigagdo, a aluna atende a expectativa escolar, dizendo que, apesar de escrever no

contexto escolar (por obrigagdo, portanto), se diverte com isso.

Carta escrita ao final do 7° ano

Sdo Paulo, 4 de dezembro de 2014 .

Querida professora de L.P.L. do 8° ano

Meu nome ¢ C.T. As produgdes a seguir foram selecionadas a partir de um tnico critério:
Um grande nivel de dificuldade e textos que apresentam uma evolu¢@o minha em algum aspecto
tratado no contetudo de L.P.L. Os textos escolhidos foram:

A resenha do filme de Tim Burton, Alice no pais das maravilhas.

A reportagem em dupla

O texto amizade

Em cada uma dessas produgdes eu apresentei um avango com relagcdo a um dos conteidos
tratados em L.P.L. no 7° ano. Na resenha eu mostrei avango na clabora¢do de uma tese. Na
reportagem eu mostrei avango em realizar um texto com uma boa estrutura. No texto amizade eu
mostrei avango em falar de experiéncias pessoais de forma a contextualizarem com o resto do texto.

Eu acho que eu também evolui muito em aspectos de RSL, como por exemplo segmentagdo
e acentuagdo que foram 2 aspectos tratados nessa parte da disciplina.

Na carta escrita por C.T no final do 7° ano, chama a aten¢cdo como a nog¢ao de avango
continua presente em sua argumentacao. Aqui, no entanto, essa no¢ao se torna a norteadora da
argumentacao, colocando em segundo plano a ideia de dedicacdo — que ¢ sugerida somente

em: “Um grande nivel de dificuldade” — e desaparecendo com a ideia de envolvimento. Nesta

carta, a aluna assume um tom mais objetivo, buscando indicadores mais ou menos concretos

de avanco na escrita: “Na resenha eu mostrei avango na elaboracio de uma tese. Na

reportagem eu mostrei avanco em realizar um texto com uma boa estrutura. No texto

amizade eu mostrei avanco em falar de experiéncias pessoais de forma a contextualizarem

com o resto do texto”. Ela vai aproximando-se de um procedimento de avaliar o proprio

texto, mas nao insere a sua producdo na argumentagdo, ndo procura mostrar como aprendeu
ou 0 que em seus textos evidenciam este suposto avancgo.

Trata-se de uma carta bastante marcada pela repeticao de um discurso escolar, em que
nao ha marcas de singularidade, ou de um estilo mais individual e aparentemente, ela vai se
enxergando como escritora apenas entrando no institucional, sem envolver esse discurso em

algo mais proprio, sem reformulé-lo, sem distanciar-se dele.

Carta escrita ao final do 8° ano

06/12/2015
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Querida professora de Lingua Portuguesa e Literatura do 9° ano

Durante as produgdes realizadas no oitavo ano eu, C.T., pude aprimorar meus
conhecimentos e habilidades em algumas areas dessa disciplina, tais como: o repertorio/
vocabulario utilizado em minhas produgdes textuais, a habilidade de omitir, ou ndo deixar tdo
explicitas as informagdes sem que isso altere a compreensdo do texto por parte do leitor, entre
outros progressos. Os textos que eu selecionei para compor meu portfolio do oitavo ano foram: O
trabalho de “Capitdes da Areia” e o conto 1, ambos produzidos no segundo trimestre. As producdes
foram escolhidas a partir de dois critérios:

- Qualidade da produgio;

- Avangos apresentados.

Algo que determinou a minha escolha desses dois textos, foi a qualidade deles. Ambos sdo
produgdes textuais muito boas, nas quais eu obtive notas altas e que refletiram muito esforco meu e
envolvimento. Inclusive, acho que foram os melhores textos que eu fiz durante esse ano. Quanto
aos avancos refletidos em cada uma dessas produgdes:

Durante o longo trabalho de Capities da Areia, devido ao fato desse trabalho envolver
conteudos extensos ¢ que abrigam ¢ abrangem diversos temas que se relacionam de alguma forma,
algo que eu precisei trabalhar e aprimorar foi a minha habilidade de desenvolver o tema e conectar
uma informacdo a outra. Eu apresentava muita dificuldade em desenvolver os temas de forma a
fazer com que eles se conectassem, ¢ em diversas producdes do sexto ano, como por exemplo a
fabula 2 (se ndo me engano), o texto ficava extenso demais e perdia o foco por conta dos temas nao
se relacionarem bem, mas durante esse ano (mais especificamente, durante a produgdo do trabalho
de Capitdes da Areia) eu consegui aprimorar e melhorar meu desempenho e técnicas nesse aspecto,
devido a alguns recursos que eu utilizei ao longo da produgdo que me ajudaram a ligar de uma
forma melhor os temas que eu tratei, como por exemplo:

- Achar assuntos ou fatores em comum entre os dois textos de forma que eles possam se
relacionar um com o outro a partir da analise desse fator comum.

- O uso de trechos retirados do livro que exemplificam o que eu havia dito, ¢ a0 mesmo
tempo, se relacionam com o tema a ser tratado a seguir, dando assim uma margem para que eu ligue
os dois temas em questao;

Com relagdo aos avangos presentes no conto que eu escolhi, o conto 1, acredito que o maior
deles tenha sido o desenvolvimento da habilidade e da pratica de escolher e omitir algumas das
informag¢des em meus contos ¢ producdes textuais de géneros parecidos. Essa habilidade foi de
fundamental importancia para aprimorar a qualidade das minha obras literarias, considerando que a
minha constante necessidade de explicar tudo o que acontecia nos meus contos os-estava deixando
extremamente prolixos e desinteressantes devido ao excesso de informagdes desnecessarias e que
nao abriam margens para interpretacdes ou descobertas durante a leitura. Conforme eram realizadas
em sala de aula diversas atividades que envolviam leituras e analises de trechos e textos, que eram
elaboradas especialmente para nos desenvolvermos melhor essa habilidade, eu comecei a
compreender melhor que tipos de informagdes omitir nos contos e como fazer pra que o sentido do
conto ndo se perdesse de forma a utilizar indicios ao longo do texto para que isso ndo acontecesse.
Acredito que o conto um seja a producdo que mais reflete esse avango considerando que eu
consegui deixa-lo mais interessante ao ndo explicar por completo, mas sim dar indicios de alguns
fatos, como por exemplo, a opgao sexual do personagem em questao.

Quanto as dificuldades, tem uma na qual eu preciso me aprimorar muito, apesar dessa
dificuldade nao ter ficado clara nessas duas producdes, que ¢ a minha dificuldade com repetigdes ¢
com a ortografia em varias producdes textuais e outros instrumentos de avaliagdo. Procuro melhorar
nesse aspecto durante o nono ano ja que eu continuo cometendo muitos erros relacionados a esses
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critérios (principalmente na parte de acentuagao).

Concluindo, considerando a qualidade e avangos apresentados nesses dois textos, afirmo
que essas foram as duas produgdes que mais me envolvi e que obtive resultados mais satisfatorios,
por tanto, espero que aprecie a leitura.

Chama a atencao na carta de C.T escrita ao final do 8° ano o seu tom fortemente
argumentativo. Olhando sempre para dentro da escola, a aluna passa a avaliar e analisar os
proprios textos — como demanda a proposta —, buscando convencer o interlocutor que passou
a dominar determinados contetidos, vinculados a produgdo de bons textos. Ao retomar as
cartas escritas nos portfolios dos anos anteriores, ela escreve esta com uma estrutura rigida e
bastante similar ao que vinha fazendo anteriormente. Nas trés cartas produzidas até¢ este
momento, ela aponta uma aprendizagem principal em cada texto. Nas duas cartas anteriores,
ela apenas menciona; nesta, ela se coloca a analisar. Além disso, j& na carta do 7° ano aparecia
a introducdo que anuncia “critérios” para a escolha dos textos que compdem o portfolio.
Apesar de no ano anterior, ela dizer que escolheu apenas um critério, anuncia dois: “grande
nivel de dificuldade” e “avan¢o”. A nog¢do de avanco permanece muito forte nesta carta e a
ela ¢ adicionado o critério “qualidade da produgado”.

O carater fortemente argumentativo desta carta ¢ notado, de imediato, pela estrutura
mais ou menos candnica de textos argumentativos escolares: ela comeca seu texto com uma
introducdo, que apresenta aprendizagens mais gerais € anuncia as principais ideias que serao
abordadas. Em seguida, inclui trés pardgrafos mais argumentativos, em que desenvolve suas
ideias (no primeiro, mostra avangos vinculados ao primeiro texto incluido no portfélio; no
segundo, mostra avancos vinculados ao segundo texto; € no terceiro, apresenta algumas
dificuldades). Por fim, apresenta uma conclusdo para o seu texto, incluindo o leitor e
despedindo-se dele. Vai se caracterizando, assim, a posicao escolar que a aluna adota neste
momento.

Vamos percebendo que a estrutura do texto foi construida pela aluna, que
provavelmente a planejou e a elaborou intencionalmente. Os paragrafos argumentativos, em
que apresenta os avancos conquistados em cada texto tém, eles também, uma estrutura
fortemente argumentativa. Enquanto nos anos anteriores, C.T apenas mencionava uma
aprendizagem, na forma de uma frase, aqui ela parece analisar essas aprendizagens, buscando
convencer o professor. No que diz respeito ao paragrafo em que a aluna analisa a
aprendizagem conquistada durante o trabalho de Capitdes da Areia, ela: atirma qual o avango
identificado durante a produgdo daquele texto, em seguida apresenta o desafio do trabalho que

teria proporcionado o avanco, depois apresenta como eram os seus textos no passado (afinal,
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para haver avango, ¢ preciso mostrar que aquele aspecto nao era dominado antes) e, por fim,
apresenta duas evidéncias de avanco, com recursos concretos utilizados no texto. Uma
estrutura parecida € usada no pardgrafo seguinte, quando ela analisa a produgdo do conto.
Novamente, ela: anuncia qual o avango que sera analisado, apresenta a dificuldade que tinha
com esse aspecto em textos anteriores, comenta o que ela fez para avancar (e o que a escola
proporcionou para que ela avancasse) e, por fim, apresenta uma evidéncia concreta de
aprendizagem por meio de um exemplo. Além da estrutura fortemente argumentativa, C.T
utiliza também um vocabuldrio proprio da articulagdo de argumentos: “devido a” (duas

vezes); “de fundamental importancia”; conjungdes como: “concluindo” e “portanto”.

C.T, nesta carta, apresenta um sofisticado dominio de um procedimento avaliativo e
ao comentar as suas produgdes textuais, ela procede a andlises bastante complexas, como:

“Achar assuntos ou fatores em comum entre os dois textos de forma que eles possam se

relacionar um com o outro a partir da analise desse fator comum™; “O uso de trechos retirados

do livro que exemplificam o que eu havia dito, e a0 mesmo tempo, se relacionam com o tema

a ser tratado a seguir, dando assim uma margem para que eu ligue os dois temas em questiao”.

Ela, entdo, parece se apropriar de um discurso escolar sobre producao de texto, de modo que ¢
capaz de se distanciar dos textos que havia produzido anteriormente e 1é-los de outro ponto de
vista, reconhecendo o que ela chamou de “técnicas” que utilizou e que passou a dominar.
Enxergando seus textos dessa outra perspectiva, ela assume um lugar de avaliador, ndo mais
apenas repetindo palavras do curriculo, mas apropriando-se de uma metalinguagem®® para
analisar os proprios textos. Nesse processo de apropriar-se da linguagem escolar, C.T insere
apreciacoes pessoais a respeito de seus textos, reformula e explica o curriculo, como em “(...)

considerando que eu consegui deixa-lo mais interessante ao ndo explicar por completo, mas

sim dar indicios de aleuns fatos, como por exemplo, a opcdo sexual do personagem em
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questao™’.

Percebemos, portanto, um investimento de C.T, a partir do 8° ano, em convencer o
professor do ano seguinte que ela aprende e que sabe o que aprende. Além de dizer que
aprende, ela parece querer mostrar o que aprendeu, mostrar que domina os conteudos de

producao textual. No ultimo trimestre do 8° ano, esses alunos escreveram artigos de opinido e

% Como ja mencionamos, metalinguagem, como citamos aqui, ¢ diferente da metaenunciacdo, conceitualizada a
partir de Authier-Revuz, e se refere apenas ao objeto da linguagem ser, neste momento, a propria linguagem.

T A frase “ndo explicar por completo” se vincula a um objetivo de aprendizagem explicito para os alunos dessa
série, relacionado a produgdo de contos. No caderno pedagdgico ha, por exemplo, uma atividade intitulada
“Sugerir mais e explicar menos”. Além de reformular esse objetivo, a aluna localiza em seu préprio conto o
desafio de fazer isso e por que teria conseguido melhorar o seu texto nesse sentido (deixando apenas sugerida “a

opcao sexual do personagem em questio”).
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estudaram caracteristicas do género e estrutura de textos argumentativos. A aluna transpoe
1sso para a sua carta. Alids, no primeiro paragrafo ela afirma ter melhorado durante o ano “o

repertorio/ vocabulario utilizado em minhas producdes textuais” € notamos um investimento

dela em escrever com sofisticacdao sintatica e de vocabulario. Dessa forma, o processo de
convencer o professor do ano seguinte de que ela domina os conteudos, aprende e ¢ boa
escritora, passa por argumentar e, também, por mostrar, neste texto, as suas capacidades.
Parece-nos, entdo, que sempre em resposta ao escolar e em didlogo com o professor do ano
seguinte, C.T vai ocupando o lugar que a instituigdo lhe outorgou e passa a se responsabilizar
por avaliar os proprios textos e analisar as proprias aprendizagens. A partir de uma
perspectiva altamente escolar, C.T. fica no lugar da metalinguagem, ocupando a posicao da

avaliacao.

Carta escrita ao final do 9° ano

Eu escritor/ leitor

Nao se pode contar nos dedos as vezes que te perguntam se vocé gosta de ler. Mas ler o
que? Eu tinha a tendéncia de responder que sim quando me faziam essa pergunta, porém isso nada
mais passava de uma tentativa de parecer interessada e de certa forma culta. Sabia bem eu como
isso ndo era verdade uma vez que ainda nao havia descoberto um género que muito me agradasse
ler e escrever. Isso comegou a mudar quando eu entrei no EF2. Os livros eram mais desafiadores e
as reflexdes eram mais interessantes. Agora eles também tinham temas mais variados e envolventes
cada um de sua forma. Escrita e a leitura caminhavam juntas.

O EF2 trata de diversas especializagdes ao longo do tempo no curso de lingua portuguesa e
literatura, coisa que permitiu desenvolver habilidades para multiplos géneros da escrita: fabulas,
contos fantasticos, textos jornalisticos, resenhas, contos, poesia e artigos de opinido.

Cheguei entdo ao fim do nono ano e de todo esse periodo de descobrimentos dentro do
universo da lingua e o que eu tiro de toda essas experiencias e experimentacdes?

Durante os primeiros anos desse periodo as produgdes apresentavam avangos muito mais
praticos e concretos nas minhas obras uma vez que eu ainda ndo possuia tanto dominio da escrita
quanto possuo hoje. Eu realgava em meus avangos os novos usos mediantes a lingua
principalmente, tal qual como a segmentagdo mencionada por mim em uma de minhas cartas
anteriores.

Acho que o grande marco de passagem entre a minha evolugdo voltada para a forma e a
minha evolugdo voltada para o contetido foi o trabalho de capitides da Areia realizado no segundo
trimestre do oitavo ano. Nesse projeto eu me deparei de cara com a minha prdpria ignorancia em
desenvolver temas complexos e me aprofundar neles de forma a manter uma linha de raciocinio e
construir um texto articulado e bem desenvolvido como aquele. Foi perante essa dificuldade que eu
me deparei também com toda a base que eu tinha adquirido com experiéncias anteriores para poder
construir aquele texto. Me orgulho muito dessa produgdo ndo sé por isso mas por que também eu
adquiri com ela um gosto e uma maior habilidade em desenvolver e esmiugar ideias. Extrair delas o
maximo possivel para lhes atribuir um sentido mais profundo.

As produgdes a partir dai apresentam muito essa caracteristica, sejam elas textos




74

argumentativos, poemas (que entrei mais em contato esse ano), resenhas e outros. Percebo neles
agora um amadurecimento na qualidade das minhas reflexdes e pensamentos, além de uma maior
articulacdo dessas varias ideias. Entdo eu me pergunto: Cheguei ao fim do nono ano e de todo esse
ciclo cheio de descobrimentos dentro do universo da lingua ¢ o que eu tiro de toda essas
experiencias e experimentagdes? Apods o nono ano, eu diria que o gosto pela escrita e
reconhecimento dela como uma ferramenta muito util em tudo. Levo comigo para o EM a
capacidade de interpretagdo que eu adquiri com o estudo sobre poesia, a capacidade argumentativa
e de articulagdo de textos argumentativos, a sutileza e subjetividade dos contos e muitas outras
habilidades que pretendo poder aplicar muito mais coisas que ainda virdo nesse novo ciclo.

Justificativas

Como leitora e escritora, no nono ano eu tive a oportunidade principalmente de ampliar a
quantidade de géneros cuja escrita eu domino. Ampliei minha capacidade na escrita de artigos de
opinido, mas evolui mais no género poesia, com o qual ainda ndo havia tido muito contato. Acredito
0 que mais marcou o nono ano foi o foco em desenvolver habilidades mais voltadas para aspectos
que dizem menos respeito a lingua em si e na forma do texto e mais no entendimento e escrita
relacionada a textos mais complexos e densos. Habilidade mais abstratas por tanto e mais dificeis
de nomear consequentemente. Melhoras no que diz respeito a aspectos mais formais e pontuais
podem ser claramente observados ao longo do ano na escrita de artigos de opinido, por exemplo. Os
meus maiores avancos na escrita de textos desse género podem ser evidenciados na producgido do
artigo de opinidio sobre o tema de PS™.

A minha escolha se deu pelo fato de que durante a produgdo desse texto eu consegui adquiri
uma série de habilidade no que diz respeito a construgdo de paragrafos argumentativos mais
eficazes na transmiss@o de sentido critico. Aprendi também a desenvolver estruturas de paragrafos
em que hajam refutacdes, oposicdes e outros recursos, de modo a auxiliar o meu outro aprendizado.
O processo de criacdo desse texto foi fundamental para melhorar essas habilidades, com atividades
paralelas relacionadas ao aprimoramento dessas habilidades ja antes mencionadas.

Quanto a escolha das minhas duas outras produgdes elas se deram em fungdo da evolugdo
presente entre uma produgdo e outra. Essas apresentam um avanco muito mais abstrato, relacionado
muito mais a minha capacidade de criar textos trabalhados minuciosamente e com um sentido mais
profundo.

A primeira que eu realizei foi a produ¢do da logopeia, que nao foi a que eu escolhi para ser
avaliada entre a logopeia e a melopeia. A segunda foi a Fanopeia que foi a que eu escolhi entre a
Fanopeia e o poema intertextual. Acredito que ao compararmos uma producdo com a outra fica
evidente a diferenca de qualidade principalmente no que diz respeito a escolha das palavras e
sofisticagdo da escrita.

No primeiro poema em questdo, ndo s6 o tema explorado é razoavelmente mais superficial
e menos desenvolvido do que o segundo como também havia uma grande preocupacdo minha no
que diz respeito a aspectos mais superficiais para esse poema especificamente, como por exemplo a
rima, que dava uma aspecto de uma escolha das palavras ter se dado de uma forma meio forgada. Ja
no segundo, apds uma escolha mais cautelosa do tema a ser abordado e de uma cuidado maior com
a minucia na escrita e na escolha das palavras para a criacdo de uma imagem, o resultado me
satisfez muito mais uma vez que o poema se tornou mais tocante. A nota porém nao foi tdo alta (8)
quanto a notas dos meus poemas anteriores, pois ndo se enquadrava em alguns critérios. Nele porém
eu observava muito mais as mudangas positivas minhas ao longo do ano refletidas, transformagdes
relativas ao proprio tema (que era um tema mais pessoal, intimo e possivel de se desenvolver).

% Sigla para a disciplina Politica e Sociedade.
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C.T usa o titulo “Eu escritor/leitor” para a carta de apresentagdao do portfolio do 9° ano
e, neste momento, recupera os textos de seu portfolio e dialoga com eles. Assim como no ano
anterior, neste ela também se coloca como analista dos proprios textos; aqui, no entanto, essa
analise ganha uma camada extra: além de analisar os textos produzidos no 9° ano e inseridos
em seu portfolio, ela analisa as cartas que escrevera anteriormente. Nesse processo, deixa
pistas da relagdo que estabelece com a instituicdo escolar e de como vai enxergando o seu
percurso de escolarizacdo. A primeira marca dessa relagdo entre sujeito e instituigdo,
manifestada a partir do distanciamento em relacdo ao passado, que ela tece nesta carta ¢é: “Eu

tinha a tendéncia de responder que sim quando me faziam essa pergunta, porém isso nada

mais passava de uma tentativa de parecer interessada e de certa forma culta”. Nesta passagem,
do primeiro paragrafo do texto, a aluna acessa dois valores importantes da instituigdo escolar:
a escola quer formar e valoriza alunos interessados e cultos. Ao enunciar que antes ela dizia
coisas sO para criar determinada imagem, ela diz para a escola que sabe o que se espera dela,
que sabe qual imagem ¢ preciso construir diante do professor do ano seguinte. No entanto, ela
coloca isso no passado, ou seja, antes ela dizia que gostava de ler apenas para parecer
interessada e culta. Entdo, agora, esse jogo teria sido deixado para tras e ela efetivamente
gosta de ler e escrever, agora ela estaria sendo mais honesta. Essa construgdo tem forga
argumentativa: quem sabe concluamos que agora ela ¢ verdadeiramente culta e interessada, ja
que agora a relacao dela com a escrita e a leitura seria mais auténtica?

Neste papel de analisar as proprias cartas e 1é-las de um outro lugar, C.T julga que em
anos anteriores privilegiava comentdrios sobre aspectos mais formais dos textos e coloca um
ponto de mudanca, argumentando, novamente, em torno de sua transformagao. Para isso, ela

faz meng¢do ao que vinha registrando em seu portfélio anteriormente: “Durante os primeiros

anos desse periodo as producdes apresentavam avancos muito mais praticos € concretos nas

minhas obras uma vez que eu ainda ndo possuia tanto dominio da escrita quanto possuo hoje”;

“Acho que o grande marco de passagem entre a minha evolucdo voltada para a forma e a

minha evolucdo voltada para o conteudo foi o trabalho de capities da Areia realizado no

segundo trimestre do oitavo ano.”

Ao distanciar-se, no tempo, do que havia escrito no passado, C.T vai falando em
transformagdes, a partir da Otica escolar de constante desenvolvimento por meio das
aprendizagens internas a escola. No entanto, ao demarcar avango em outro lugar, diferente do
que vinha acontecendo em anos anteriores, a aluna cria uma separagao em relagdo a um tipo

de discurso escolar: “Eu realcava em meus avancos 0s novos usos mediantes a lingua
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principalmente, tal qual como a segmentacdo mencionada por mim em uma de minhas cartas

anteriores”. De acordo com a aluna, ela segue avangando, aprendendo, mas cria um conflito
com as aprendizagens formais mencionadas anteriormente — e presentes no curriculo da
escola — como segmentacao. Por meio, entdo, do olhar para o passado, vai acontecendo uma
cisdo de vozes que entram em conflito e com as quais o sujeito dialoga. Vozes estas
provenientes do discurso escolar e do proprio sujeito no passado, que, discursivamente, vai se
constituindo como outro — a propria palavra ¢ colocada como uma outra palavra. Para
Bakhtin, o autor, ainda que fale de si mesmo, se vé como outro e torna-se objeto do proprio
dizer, por meio de um excedente de visdao e de conhecimento em relagao a si mesmo. Parece-
nos que nesta carta C.T vai configurando, em didlogo com o outro (institui¢do), um
afastamento em relacdo a si mesma e suas produgdes textuais no passado.

Enquanto na primeira parte do texto, a aluna analisa as cartas que escreveu nos anos
anteriores, distanciando-se delas e avaliando o que dizia a respeito de seu percurso enquanto
escritora, na parte do texto chamada “Justificativas”, ela volta a fazer o mesmo, mas o objeto
de sua andlise sdo os textos produzidos no 9° ano. Tratam-se, entdo, de duas camadas de
distanciamento: em relacdo aos proprios textos, ela analisa suas aprendizagens e conquistas
referentes a producdo textual; em relacdo as cartas escritas nos anos anteriores, ela analisa e
reavalia o que diz de si mesma e dos seus textos. Nos dois casos, ndo toma as proprias
palavras ingenuamente, como retratos de si, ou espelhos de conquistas, mas faz um trabalho
recursivo de analise, em que argumenta em torno de uma transformagdo em uma aluna mais

reflexiva e critica: “o foco em desenvolver habilidades mais voltadas para aspectos que dizem

menos respeito a lingua em si e na forma do texto e mais no entendimento e escrita

relacionada a textos mais complexos e densos”. Trata-se de uma (auto)imagem sendo

construida no 9° ano, que vai culminar na carta de apresentacdo, em mostrar-se madura e
pronta para o Ensino Médio.

Assim como no ano anterior, ao justificar a selecao de seus textos para o portfélio, a
aluna adota uma constru¢do altamente argumentativa. Ela recorre a algo semelhante ao que
fizera anteriormente: para cada texto incluido em seu portfolio, faz uma analise de avangos a
partir da comparacao entre textos, de evidéncias e exemplos, além de, novamente, recontar ao
professor leitor de seu portfolio o que foi feito em sala de aula para que ela aprendesse: “O

processo de criacdo desse texto foi fundamental para melhorar essas habilidades, com

atividades paralelas relacionadas ao aprimoramento dessas habilidades ja antes mencionadas”.

A linguagem voltada a explicagdo e ao convencimento também segue presente no uso

insistente de conjungdes, acessadas para estabelecer relagdes: “Habilidade mais abstratas por
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tanto e mais dificeis de nomear consequentemente”. Ao adotar o jogo da argumentagdo, a

aluna vai, em alguma medida, se constituindo outro em relagdo a instituicdo e ao professor a
quem, afinal, precisa convencer. Nesse jogo, ela busca for¢a argumentativa de modo a fazer
valer sua posicdo — tanto na estrutura adotada, quanto na escolha de expressdes bastante

contundentes (“Essas apresentam um avanco muito mais abstrato, relacionado muito mais a

minha capacidade de criar textos trabalhados minuciosamente e com um sentido mais

profundo; “Acredito que ao compararmos uma producdo com a outra fica evidente a

diferenca de qualidade”, por exemplo). No entanto, ndo hd contraposi¢do ao escolar: sua

posi¢do ¢ marcada com forga, ainda que seja em torno da ideia de que ela aprendeu gragas a
escola. A argumentagdo ¢ forte, tenta convencer o professor, mas segue sempre intraescolar,
usando a logica e o discurso da prépria escola.

Outro momento especifico de sua carta chama a atengdo por indicar uma tensao entre
sujeito e instituicdo. Ao justificar a inclusdo de um poema em seu portfolio, C.T diz: “A nota

porém ndo foi tdo alta (8) quanto a notas dos meus poemas anteriores, pois ndo se enquadrava

em alguns critérios. Nele porém eu observava muito mais as mudancas positivas minhas ao

longo do ano refletidas, transformacdes relativas ao proprio tema (que era um tema mais

pessoal, intimo e possivel de se desenvolver)”. H4 uma marca de contraposi¢ao mais nitida do

que anteriormente: a nota ndo foi a melhor, mas na percepcdo dela o poema foi mais
significativo que os outros. Ao assumir-se como avaliadora de seus textos, a aluna julga que a
nota nao corresponde a sua percepcao, tanto do ponto de vista da aprendizagem (“observa
muito mais as mudangas positivas minhas ao longo do ano refletidas”), quanto de
envolvimento pessoal (“era um tema mais pessoal, intimo e possivel de se desenvolver”). A
aluna aparece, entdo, em constante didlogo com as vozes institucionais, ora com vozes do
sujeito e vozes institucionais hibridizando-se, ora com marcas de oposicdo sendo mais
demarcadas, mas a tensdo que se marca ¢ sempre interior ao discurso escolar, nao escapa dele.

Na argumentacao construida por C.T em torno da ideia de transformagdo rumo a
maturidade, o sentido que ela da para a escrita assume um carater mais abrangente, mas
permanece predominantemente voltado para o interior da escola. Distanciando-se e
analisando o seu processo de escrita durante o F2, conclui suas reflexdes dizendo que: “Apds

0 nono ano, eu diria que o gosto pela escrita e reconhecimento dela como uma ferramenta

muito util em tudo”. Essa visdo mais panoramica da escrita indiciaria um posicionamento,

ainda que nao robusto, em uma posi¢ao extrainstitucional — que olha para o sentido da escrita,
para além das aprendizagens escolares. Logo em seguida, no entanto, C.T parece voltar-se

novamente para dentro da escola, mencionando especificamente a proxima fase da
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escolaridade. Ainda assim, as conquistas observadas ao final do percurso sao escolares, mas

aparentemente transcendem o estritamente escolar: “Levo comigo para o EM a capacidade de

interpretacdo que eu adquiri com o estudo sobre poesia, a capacidade argumentativa e de

articulacdo de textos argumentativos, a sutileza e subjetividade dos contos € muitas outras

habilidades que pretendo poder aplicar muito mais coisas que ainda virdo nesse novo ciclo.

Vemos, portanto, uma carta novamente com tom fortemente argumentativo, em que
C.T busca convencer o professor de seus avancos e de que se envolve com o conhecimento e
com as propostas escolares. Mas, ao adotar um tom fortemente argumentativo e colocar em
didlogo o discurso institucional, percepcdes subjetivas, vozes proprias em outro tempo, a
aluna pode deslocar-se de uma mera repeticao do discurso escolar para assumir uma tomada

de posi¢do, ainda que escolar.

Carta de apresentacao

Com o passar do tempo noés nos desenvolvemos, evoluimos e mudamos tanto internamente
quanto externamente. Nao falo s6 por mim quando digo que durante a adolescéncia ambas essas
mudancas se mostram intensas, uma vez que nessa fase estamos descobrindo que pessoas queremos
ser. Eu pessoalmente sou alguém que mudou muito e que continua mudando muito.

Apesar de minhas mudangas serem muito visiveis, os aspectos em que eu mais me
transformei s3o os menos aparentes. Eu sempre falei bastante, gosto de me comunicar e de
participar das coisas. Sempre foi possivel de observar isso em meu comportamento inclusive em
sala de aula, onde sou muito participativa. Ao longo do tempo porém, venho me permitindo usufruir
de conversas e pensamentos mais profundos e pessoais, coisas que antes eu ndo tinha o prazer de
falar. Isso impactou muito nas reflexdes que eu fago, ja que essa mudanga vem me permitindo
ampliar a minha capacidade de interpretar mais a fundo as coisas ao meu redor. Essa é uma dentre
varias das mudangas que o tempo e o ambiente escolar me ajudaram a desenvolver.

Eu estudo na EV desde meus 5 anos, e reconheco que foi em grande parte pelo ambiente
estimulante e reconfortante que eu desenvolvi tanto gosto por participar. Esse tipo de estimulo pelo
envolvimento vem me acompanhando desde muito crianga, quando eu entrei na pré-escola R. e vem
se mantendo na atual escola, ambas com professores muito atenciosos que encorajaram muito o
envolvimento e a expressao de ideias e pensamentos.

Cresci entdo rodeada de pessoas cujo trabalho de analisar minhas transformacgdes ¢ garantir
o meu desenvolvimento, eles exerciam até entdo.

Sou hoje encorajada a tomar essa tarefa como minha e colocar em pratica as minhas
evolugdes e boas mudancas ao refletir sobre elas.

Dentre as mais diversas formas de expressar e dar vida as mudangas boas que dizem
respeito ao pensamento, critica e outras mudangas internas, esta a escrita. Pretendo por meio desta
mostrar ¢ analisar as transformagdes que eu, C.T., mais me orgulho de ter passado durante o EF2 e
o ensino médio e como elas contribuem e se mostram em minha obras.

A argumentacdo em torno da ideia de maturidade, que comecara a ser construida na

carta anterior, do mesmo ano, ganha maior for¢a aqui. C.T busca mostrar para o interlocutor
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que cresceu e esta pronta para o Ensino Médio. O discurso do avanco, presente durante todo o
percurso, permanece, mesmo que deslocado para aspectos da formag¢do mais ampla. No
processo de perceber ou construir uma transformacao, manifesta-se um olhar para o sentido

da escrita para além da escola: “uma vez que nessa fase estamos descobrindo que pessoas

99, ¢

queremos ser’’; “venho me permitindo usufruir de conversas e pensamentos mais profundos e

99, <

pessoais’’; “essa mudanca vem me permitindo ampliar a minha capacidade de interpretar mais

a fundo as coisas ao meu redor”. Esse olhar para fora da escola, para a formagao vinculada a

reflexdo critica, a cidadania, ao aprofundamento do olhar para o mundo parece-nos responder
tanto a pressoes escolares (a uma imagem da escola em que estuda e do acha que € esperado
dela), quanto a outros discursos.

Nessa carta de apresentacdo, onde o extraescolar manifesta-se, percebemos um
entrelacamento com as praticas escolares. Ao terminar a argumentagdo em torno da ideia de

mudanga rumo a uma postura mais reflexiva, a aluna conclui: “Essa € uma dentre varias das

mudancas que o tempo e o ambiente escolar me ajudaram a desenvolver”. Ela atribui, entdo,

novamente, o avango que reconhece em si mesma ao ambiente escolar (e, agora, também, ao
“tempo”). Nota-se, portanto, uma postura de pouca contraposi¢do a institui¢do: da perspectiva
dela, sdo as oportunidades que a escola lhe d4 para aprender que fazem com que ela possa
estar pronta para sair da escola.

Desde o comeco de sua produgdo do portfolio, vemos C.T apropriar-se do
procedimento de andlise e avaliagdo dos proprios textos, como a escola lhe outorgou, neste
instrumento de (auto)avaliacdo. Em seu mecanismo de distanciamento e constante analise,
aparentemente, ela também se da conta desse procedimento ao ler o portfélio inteiro, ja que
neste texto, o ultimo que ela escreveu, explicita o jogo que vem manejando: “Cresci entdo

rodeada de pessoas cujo trabalho de analisar minhas transformacdes e garantir 0 meu

desenvolvimento, eles exerciam até entdo. Sou hoje encorajada a tomar essa tarefa como

minha e colocar em pratica as minhas evolucdes e boas mudancas ao refletir sobre elas”. Em

seu enunciado, C.T afirma que a responsabilidade por avalid-la era dos professores, mas
agora ¢ assumida por ela. Durante todo o processo do portfolio, a aluna vai ocupando-se do
procedimento de avaliagdo e, com as construcdes fortemente argumentativas, ensina ao
interlocutor/ professor do ano seguinte sobre ela mesma e suas aprendizagens. Esse
procedimento de expor o mecanismo que vem fazendo e dar voz a outro (que pode ser ela
mesmo, em outro tempo) de maneira explicita, mostra-nos um dominio ndo ingénuo do jogo
da (auto)avaliagdo escolar. Antes mesmo de explicitar esse mecanismo, ja era o que a aluna

fazia, tomando para ela a andlise de seus textos: quem sabe sobre si mesma ¢ ela e, assim,
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pode demonstrar ao professor que sabe o que sabe. C.T vai mostrando, entdo, ndo s6 que
aprende, avanga e € boa aluna, mas que também domina seu processo e sabe o que aprende e

como aprende.

Conclusoées a respeito do portfélio de C.T

Durante todo o percurso de constru¢dao do portfolio, C.T toma para ela o que a escola
ofereceu e passa a ser avaliadora dos seus proprios textos. A partir do 7° ano percebemos
constantemente o didlogo com as palavras institucionais para tratar da propria escrita. Ela
rapidamente assume esse lugar de avaliador e, sofisticando a sua metalinguagem para tratar de
producao escrita, ndo o abandona. O discurso vinculado ao avanco ¢ o que ha de mais
constante nas suas cartas: desde o 6° ano, as justificativas para a inclusao de textos em seu
portfolio passam por demonstrar o que teria aprendido com cada um deles, por dizer o que
nao sabia antes e agora passa a saber.

Apesar dessa constancia no que diz respeito ao procedimento que adota ao longo dos
anos, C.T toma distancia dos textos que produz anteriormente e de si mesma no passado. Isso
acontece em duas instincias: primeiro, ela distancia-se dos textos produzidos em contexto
escolar, 1é-os tempos depois para avaliar avancos; depois, ela 1€ a propria analise que fizera de
seus textos em anos anteriores, para avaliar o avango no olhar para os textos e para a
aprendizagem da escrita, ou seja, ela analisa a analise, em um procedimento metalinguistico.
Aparece, portanto, uma camada nova de vozes com as quais a aluna dialoga na construcao de
suas cartas: ha didlogo constante com as vozes institucionais que, muitas vezes, estao
representadas e assimiladas por ela propria, em textos anteriores. C.T ndo traz, assim,
diretamente a voz do professor, por exemplo, para dele marcar distancia, mas traz a propria
voz, que ja incorporou muito do institucional e, dela, marca distancia.

As cartas da aluna, principalmente em seus momentos mais argumentativos, abrem
pouco espago para contra-palavras. Ela diz de forma muito certeira, ndo hé interrupgdes no fio
da cadeia enunciativa que mostrem reformulagdes, citagdes, acessem o interlocutor, etc.
Simultaneamente, percebemos uma aproximagao timida do extraescolar, que se faz presente
no ultimo ano, mas mais como aceno de quem, de dentro da escola, eleva o olhar sutilmente
para fora dela. C.T posiciona-se, entdo, em um lugar intrainstitucional e ndo chega a
metaenunciagdo, recorrendo, apenas a procedimentos metalinguisticos na composi¢ao de suas
cartas.

O mecanismo constante de (re)avaliacdo de seus proprios textos permite, a0 que nos

parece, que por meio do didlogo com a institui¢do, a aluna va conformando sobre si mesma
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um personagem, dizendo de si com certo afastamento, e, nesse sentido, dispondo de certo
excedente de visdo. No entanto, aqui, tudo estd condicionado e definido pelo institucional,
entdo as muitas vozes que compdem o discurso em que C.T ingressa sao controladas por um
processo de dizer monofonico. Como ndo ha uma regéncia de vozes polémicas e de
consciéncias equipolentes em um mesmo discurso, conforma-se uma espécie de excedente de
visdo enorme e olhando-se de fora (incorporando o discurso institucional), caracteriza-se uma
relagdo entre sujeito e instituicdo que se fecha. Ao tratar do romance monofonico, Bakhtin
coloca que todas as vozes ficam condicionadas pelo projeto de dizer do autor, e as
consciéncias dos personagens nao podem aparecer com autonomia: “No envoltorio da palavra
do outro (do autor) est4 representada também a ultima palavra do her61” (BAKHTIN, 2015, p.
63). Aqui, todas as vozes postas em didlogo estdo condicionadas pelo institucional e, nesse
sentido, ndao parece haver autonomia.

Se pensarmos na natureza da proposta escolar de construcao de portfélio, vemos que
C.T tem sucesso em sua produgdo: a escola pede ao aluno que tome a palavra sobre sua
propria producao de texto e que seja capaz de falar sobre ela; a escola pede para, em uma
ocasido especifica, ser o aluno a falar sobre a propria aprendizagem e nao o professor, como
acontece habitualmente. Vemos, pelo constante procedimento de andlise de seus proprios
textos e pelo dominio da metalinguagem escolar para tratar da escrita, que C.T toma a palavra
sobre 0s seus proprios textos. Para ela, a escola aparece como salvadora: ha poucas marcas de
contraposi¢cdo ao discurso escolar e, muitas vezes, pelo contrario, a aluna da os créditos pela
sua transformacao as oportunidades oferecidas pela escola. Entretanto, ndo nos parece que ela
apenas repete o discurso institucional, mas que o incorpora, colocando-o em didlogo com as
proprias representagdes e as proprias palavras em tempos diferentes. O resultado deste

processo ¢€ ela tornar-se, dentro de um discurso institucional, avaliadora de seus textos.

4.3 Portfolio de A.B: Tem uma boia de piscina na casa do meu avé em que estd escrito a

arte salva.

O portfolio de A.B contém:
e Uma carta de apresentagao geral (Eu, escritora), escrita ao final do 9° ano.
e Material escrito durante o 6° ano: carta de apresentacdao para a professora do 7° ano;
perfil de leitor; conto fantastico individual e conto fantdstico em grupo, ambos

intitulados O homem sem olho.
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e Material escrito durante o 7° ano: carta de apresentacgao para a professora do 8° ano;
reportagem: Exposi¢cdo de japonesa faz sucesso em Sdo Paulo; Texto amizade: A
saudade que a amizade traz.

e Material escrito durante o 8° ano: carta de apresentacao para a professora do 9° ano;
conto 1: O homem; conto 3: Holofotes; Ensaio sobre a obra Capitdes da Areia: A
evolugdo de uma personagem ao longo da narrativa: Sem Pernas.

e Material escrito durante o 9° ano: carta de apresentagao (sem destinatario especifico);
autobiografia poética; poema - logopeia: Pan/bi[ndrio; Analise do poema Movement

Song, de Audre Lorde.

Carta escrita ao final do 6° ano

Eu escolhi para compor o meu portfélio meu conto fantastico e meu perfil de leitora do 2°
trimestre. Acho que, de todos os textos, esses foram os que eu mais me empenhei, mais gostei de
escrever, € 0s que eu mais gostei do resultado.

Sem querer, eu acabei pegando os trés trechos do 2° trimestre, acho que foi o meu melhor
do ano.

Vocé deve ter visto que dois deles tem o mesmo titulo, mas eles sdo diferentes, no segundo,
eu e meu grupo (principalmente a C.) tivemos novas ideias para compor o texto final.

Quanto ao perfil de leitor, eu fiquei muito tempo escrevendo ¢ me empenhei muito para
fazer, no final, me orgulho muito do resultado.

A.B.

A.B comeca a sua primeira carta apresentando ao professor do ano seguinte trés

motivos para ter escolhido os textos de seu portfolio: “Acho que, de todos os textos, esses

foram os que eu mais me empenhei, mais gostei de escrever, € 0s que eu mais gostel do

resultado”. A noc¢do de empenho, bastante recorrente em outros portfolios, estd presente,
assim como a referéncia a qualidade do texto em si ou a avaliagdo positiva que recebeu no
texto. Por fim, aparece também a nogao de envolvimento com a tarefa escolar (“mais gostei
de escrever”). Justificativas parecidas aparecem quando a aluna, ao final, retoma os motivos
de ter incluido o seu perfil de leitor no portfolio: dedicagdo, esforgo, e orgulho do resultado.
Certamente, as nogdes de esfor¢o e envolvimento estao intimamente relacionadas com
o discurso institucional escolar, que valoriza alunos que se envolvem com as propostas e que
se esforcam para chegar a um bom resultado. S3o essas duas nogdes que norteiam a
argumentacao da aluna nesta carta: ela parece querer mostrar ao professor do ano seguinte que

gosta das propostas escolares e que se dedica a elas com esfor¢o. Em dialogo com o discurso



83

institucional, A.B adota o lugar de quem est4 sendo avaliado, centra-se nas tarefas e relata o

que fez e do que gosta.

Carta escrita ao final do 7° ano

Sdo Paulo, 04 de dezembro de 2014

Querida professora,

Para compor meu portfolio eu escolhi dois textos que utilizamos no projeto revista. Gostei
muito deste projeto, ja que nunca haviamos trabalhado com nada parecido em anos anteriores ¢ eu
apreciei muito este primeiro contato. Os dois textos que escolhi desse projeto foram escritos no
segundo trimestre, que foi uma época do ano que ja tinhamos aprendido varias coisas, porém ainda
estavamos aprendendo algumas, entdo foi um trimestre muito intrigante.

Além destes textos, eu escolhi o texto amizade, que foi um projeto que tivemos o ano todo,
fizemos trés versdes dele: uma em cada trimestre. Eu escolhi a ultima versdo, que eu gostei muito
do resultado. Achei esse projeto muito interessante, pois nele nés podiamos escrever sobre livros
que nos marcaram e analisar um aspecto deles: a amizade que ha nele. Nds ainda podiamos escolher
um foco para escrever sobre a amizade, entdo foi uma produgdo bem livre.

Durante esse ano, tivemos muitos estudos principalmente de como escrever um texto e eu
acho que evolui muito neste aspecto, principalmente segmentando o texto ¢ os paragrafos. Foi um
ano com muitos aprendizados muito importantes para mim, e eu vou leva-los para o resto da minha
vida.

Espero que tenhamos um 6timo ano, com varios aprendizados,

A.B.

No 7° ano, a argumentacao da aluna gira, ainda mais fortemente, em torno da nocao de
envolvimento, enquanto as ideias de empenho e dedicagdao ficam em segundo plano. Verbos

como ‘“‘gostei”, “apreciei” e “marcaram” e adjetivos como “intrigante” e “interessante”

chamam a atengdo para esse aspecto. Por exemplo, ao justificar a inclusdo do “texto
amizade”, a aluna acessa principalmente a nocdo de envolvimento vinculada a liberdade:

“Achel esse projeto muito interessante, pois nele nds podiamos escrever sobre livros que nos

marcaram € analisar um aspecto deles: a amizade que ha nele. Nos ainda podiamos escolher

um foco para escrever sobre a amizade, entdao foi uma producdo bem livre”. A insisténcia no

verbo “poder” marca que, na representagdo da aluna, nesta producdo era possivel escolher
mais, ao contrario de producdes tradicionalmente escolares, em que o tema do texto, o livro a
ser analisado, o recorte feito ja foram determinados pelo professor. Essa liberdade em relagao
a estrutura fixa mais habitual teria favorecido o envolvimento da aluna e marca a negociagao
do sujeito com a institui¢do: o envolvimento aparece vinculado a maior autonomia do aluno

em relacdo ao professor.
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No final da carta do 7° ano manifesta-se explicitamente pela primeira vez a nogao de

799,

avango, por meio do verbo “evolui”: “Durante esse ano, tivemos muitos estudos

principalmente de como escrever um texto € eu acho que evolui muito neste aspecto,

principalmente segmentando o texto e os pardgrafos”. Ao apresentar a ideia de avanco, a

aluna posiciona-se no lugar de quem avalia os textos por meio de critérios curriculares e
pretensamente objetivos. Enquanto o envolvimento estava ligado a liberdade, a “evolucao” ¢
conectada a aspectos textuais (segmentac¢io)”’. Neste caso, ndo ha propriamente uma analise
de seus textos, ou uma argumentagdo a respeito do avanco em segmentacdo: ela apenas
menciona um aspecto curricular em que teria melhorado ao longo do 7° ano. E curioso notar,
também, o que a aluna concebe como “estudos de como escrever um texto”, algo apresentado
de forma desconectada do processo de producdo do “texto amizade”, por exemplo. Os
“estudos de como escrever um texto” se vinculam com segmentacdo, organizagdo de
paragrafos.

E sobre esses estudos, ainda trazendo a nogéo de avango, que a aluna afirma: “Foi um

ano com muitos aprendizados muito importantes para mim, € eu vou leva-los para o resto da

minha vida”. A.B acessa uma expressao de senso comum que concebe certas aprendizagens
como duradouras, afirmando que a aprendizagem em “escrever um texto” ndo serve apenas
aquele texto, projeto, ou ano especifico. A.B parece transitar entre o intra e o extraescolar:
falando como aluna dentro da escola, acena a uma relacio com a escrita que poderia
ultrapassa-la, j4 que aprender a escrever, de alguma forma, serviria para “o resto da minha
vida”, e ndo s para escrever um texto na escola.

Nota-se, portanto, que nesta carta, predominantemente, A.B olha para a sua escrita,
descrevendo aquilo de que gosta, como foi impactada, aquilo que fez, voltando-se para algo
bastante individual. No entanto, ao tratar de avango, a aluna assume o discurso institucional
curricular, comentando seu texto como comenta o professor; ao final da carta, acena para a

possibilidade de vislumbrar sentido ndo restrito a escola para essas aprendizagens.

Carta escrita ao final do 8° ano

» No arquivo da noticia ltaquerdo vai ser entregue inacabado, incluido nesse portfolio, h4 uma legenda de
correcdo feita pela professora, que mostra que um dos aspectos avaliados nos textos dos alunos era justamente
“segmentagdo”. Ao final do texto, hd um comentario da professora, que diz: Muito bom texto! Houve uma boa
progressdo temdtica das informagoes de forma que conseguiram conecta-las adequadamente nos paragrafos e
inteirar o leitor sobre os dados mais importantes do assunto escolhido. O comentario da professora ressalta,
também, a conexao de informagdes nos paragrafos, algo que ressoa no comentario da aluna a respeito de seus
avangos no 7° ano.
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Cara (o) professor (a) de Lingua Portuguesa e Literatura do 9° ano,

Durante esse ano, eu tive um aprendizado muito grande da escrita de contos, que foi o
projeto do segundo trimestre. Desse projeto, escolhi o meu primeiro e ultimo contos escritos. Houve
um grande processo de revisdo do primeiro conto escrito. Revisei diversos aspectos, incluindo
explicitar em vez de descrever as agdes, foco narrativo e diversos aspectos da linguagem literaria. E
possivel perceber um contraste desses aspectos na primeira e na ultima versdo do conto:

Primeira versdo: “Apos uns vinte minutos (ela nem percebia o tempo passando enquanto
falava com ele), o sujeito perguntou se ela ndo queria tomar algo com ele. “Claro”, disse ela. Nem
pensou em ligar para a sua mae, estava sem bateria de qualquer jeito.”

Ultima versdo: “Apés alguns minutos (ela nem percebia o tempo passando enquanto falava
com ele), o sujeito perguntou se ela ndo queria tomar algo com ele. “Claro!”. Nem pensou em ligar
para a sua mae, estava sem bateria de qualquer jeito. Mas por que ele queria sair com ela? Um
sujeito tdo interessante! A menina sentiu o seu coracao batendo mais forte.”

E possivel observar que o foco narrativo ficou muito mais definido na segunda versdo, onde
¢ possivel observar pensamentos da personagem. Além disso, a linguagem literaria foi mais
explorada na ultima versdo, como ¢ possivel observar nas perguntas retoricas.

Ao produzir o terceiro conto, também utilizei muito aspectos desse tipo de linguagem. Ha
bastante metaforas ao longo de toda a narrativa, ¢ eu gostei de como essas impactaram no texto:
“Haviam cachoeiras escorrendo pelas minhas méos, meu corpo virou uma gelatina, eu ndo parava
de arrumar o meu figurino, sempre pensando que tinha algo de errado.” Além disso, acredito que
consegui explorar a primeira pessoa: “Foi a melhor sensacdo que ja havia sentido. J4 ndo me
importava com mais nada que me preocupava anteriormente. Os holofotes me aqueciam, como se
fossem o Sol, me sentia em casa.”

Gostei também do resultado do meu trabalho do Capitdes da Areia, pois acredito que eu
consegui manter ¢ desenvolver um mesmo tema durante toda a narrativa, partindo das perguntas
norteadoras usadas.

Na carta escrita ao final do 8° ano, percebemos que predominantemente A.B ocupa
uma posicdo mais institucional, devolvendo — agora de forma mais assimilada — o discurso
escolar a respeito da escrita. Neste momento, aparece maior apropriagdo de uma
metalinguagem escolar para tratar da producdo textual em forma da citagdo de aspectos
curriculares e sua associagdo com o0s proprios textos. A aluna toma distancia de seus textos,
para avalid-los por escrito, € nesse processo € o discurso escolar, das aprendizagens
curriculares, que fica destacado. Ao analisar um trecho especifico de seu conto, A.B comenta:

“E possivel observar que o foco narrativo ficou muito mais definido na segunda versdo, onde

¢ possivel observar pensamentos da personagem. Além disso, a linguagem literaria foi mais

explorada na ultima versdo, como € possivel observar nas perguntas retoricas”. Além de

acessar aspectos do curriculo (“foco narrativo”, “linguagem literaria”), a aluna analisa o seu
conto visando mostrar ao professor do ano seguinte as suas conquistas concretas nesses
aspectos curriculares. Ela faz isso por meio de justificativas para a afirmacdo de tais

conquistas: ¢ possivel afirmar que melhorou na reflexdo sobre foco narrativo porque, na
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segunda versao, incluiu pensamentos da personagem; ¢ possivel afirmar que melhorou na
producao de linguagem literaria porque, na segunda versdo, incluiu perguntas retéricas. Esse
movimento de afastamento do texto em dire¢do ao curriculo (ou aos objetivos de
aprendizagem) e analise a respeito da concretizacdo do curriculo no proprio texto €
tradicionalmente o que faz o professor. E dessa forma, para avaliar o proprio texto, a aluna
acessa o discurso institucional, recheado com exemplos, apropriando-se de uma
metalinguagem para falar de seus textos™'.

Ao assumir o lugar de quem efetivamente avalia os textos, nota-se que o discurso do
envolvimento fica mais fraco e, quando aparece, ¢ associado a aspectos diferentes do que
vinha acontecendo nos anos anteriores. Os verbos vinculados ao envolvimento (nesta carta,
“gostei’”) sdo associados, também, ao curriculo e aos objetivos de aprendizagem: “Ha bastante

metaforas ao longo de toda a narrativa, € eu gostei de como essas impactaram no texto”;

“Gostel também do resultado do meu trabalho do Capitaes da Areia, pois acredito que eu

consegui manter € desenvolver um mesmo tema durante toda a narrativa (...)".

Se, no ano anterior, no didlogo entre sujeito e institui¢ao, A.B estava em um momento
de andlises mais pessoais, tratando de aprendizagem e envolvimento da perspectiva do gosto e
das tarefas, aqui os enunciados sdo mais associados a um lugar institucional, em que as
palavras do curriculo, por exemplo, ficam mais presentes. Mesmo quando tratam do discurso
frequente nas cartas desta aluna — o envolvimento — ele ¢ associado a aspectos do discurso
escolar, em que o sujeito declara gostar dos recursos textuais que aprendeu no ano — € nao
mais da liberdade que teve anteriormente. Parece-nos, entdo, que A.B adota frequentemente
nesta carta o lugar do avaliador e aproxima-se de um procedimento de escrita sobre a propria

escrita, em um processo de afastamento em relagdo ao proprio texto.

Carta escrita ao final do 9° ano

No comego do trimestre, eu achava a ideia de escrever, ou até mesmo compreender um
poema impossivel, e acredito que o meu aprendizado em relagdo a esse tipo de texto literario foi
absurdamente grande. No comego do ano, mal sabia me sentir impactada por textos desse género, e

% E interessante notar as semelhancas e diferencas desse procedimento de afastamento adotado por A.B com
algo analogo que faz H.C (cf. p. 59 desta dissertacdo): “Ja a segunda producdo Amarela eu escolhi, porque foi
minha primeira producéo literaria do ano inteiro € na minha opinido o modo como eu escolhi mostrar a covardia
a partir da cor amarela para mim foi muito marcante. O modo como podemos explorar coisas do dia a dia e
coisas que julgamos tdo simples podem se transformar em uma 6tima narragdo sobre questdes de desigualdade”.
Neste caso, trecho de carta de H.C escrita no 9° ano, a aluna também justifica a inclusdo do texto em seu
portfolio tratando de sua experiéncia. No entanto, ao contrario do que faz A.B, ela ndo procede a um movimento
de afastamento em relagdo a experiéncia particular de escrita daquele texto, e ndo agencia de forma consequente
os discursos institucionais a respeito da escrita.
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quando sentia, ndo sabia compreender que me impactava ¢ me trazia determinada emog¢do nos
poemas. Nao compreendia, por exemplo, o papel dos aspectos formais na constru¢do do poema.

Foi nessa pouca-compreensdo que escrevi 0 meu primeiro poema. Ainda por cima era uma
autobiografia poética. O resultado foi mais uma poesia prosatica do que poética, em que concisdo,
rima e ritmo praticamente ndo existiam. Mesmo assim, de algum jeito eu me encantei com aquele
texto (mesmo que, ao olhar agora, esse beirasse ao desastre). Havia uma certa liberdade em ter uma
plataforma desse jeito em que pudesse me expressar, em que eu podia jogar todas as minhas dores e
meus pensamentos mais profundos para fora de algum jeito e essa producdo foi muito importante
para mim, ja que, de fato, foi uma autobiografia daquele momento.

Foi ao longo do ano e depois de muitas aulas de interpretacdo em que demorei o que
pareciam anos para entender um Unico verso, eu finalmente consegui comecar a enxergar o que nao
era obviamente visivel nos poemas. E, enquanto aprendia a ver o alheio, comegava a aprender como
me expressar poéticamente de um modo semelhante. E foi nesse aprendizado que comecei a
enxergar que podia dizer mais e melhor enquanto falava menos.

No comeco desse aprendizado, foi feita a minha logopeia. De bater o olho, quase tio
catastrofica poéticamente quanto a autobiografia. Nao sei o que me aconteceu na hora de fazer uma
segunda versdo (que mais parecia um texto novo), mas eu, de algum modo, consegui transmitir
exatamente o que precisava, porém de um jeito brutalmente mais interessante (o trocadilho com
transmitir foi inevitavel).

Quanto ao meu ultimo texto, acredito que realmente reflete o tamanho do meu aprendizado.
Mesmo ndo tendo descrito os aspectos formais de forma suficiente (preciso trabalhar nisso), tenho
um orgulho gigantesco dessa produgdo. Com certeza foi a producdo mais desafiadora, afinal, eu
nunca havia escrito uma analise de poema em toda a minha vida e, como eu sou uma pessoa que
gosta de complicar as coisas, o0 poema a ser analisado ainda era em inglés, cheio de expressoes que
eu desconhecia. Mas, no processo da minha antologia poética, eu me apaixonei tanto por
“Movement Song”, quando por sua autora. Da biografia ao modo de se expressar, ndo faria sentido,
naquele momento, a analise de qualquer autorx, sendao Audre Lorde.

E absurdo o progresso daquelas primeiras aulas de poesia em que achava que o ferro
fundido e o ferro forjado eram o “amor” até o dia em que consegui analisar porqué Audre Lorde
utiliza substantivos ao invés de adjetivos, e acredito que cresci muito nesse periodo de aprendizado.

Ao final do 9° ano, a argumenta¢do em torno das no¢des de avango e envolvimento se
mantém. Enquanto no 7° ano predominavam os enunciados ligados a implicagdo da aluna com
as tarefas escolares (por meio do vinculo), no 8° ano as aprendizagens curriculares ganharam

destaque e a argumentagdo se voltou para provar a aprendizagem em objetivos especificos. Se

no 6° ¢ 7° anos a aluna centrava-se no discurso sobre si, no 8°, houve um movimento em

dire¢do a institucionaliza¢do, em que o aluno acessa uma metalinguagem escolar para falar

especificamente de seus textos. Agora, na carta do ultimo ano, a argumentagdo se direciona

fortemente tanto para a ideia de envolvimento com a escrita, quanto para as no¢des de avanco
e aprendizagem no campo da poesia. Ha, no entanto, um deslocamento relativo as posi¢des

assumidas nos anos anteriores — aqui aparece com mais intensidade o extraescolar.
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O primeiro dado que se destaca na carta de A.B ¢ uma marca mais nitida de dualidade
entre sujeito e instituicdo. Ao justificar a inclusdo de seu primeiro poema no portfélio, a aluna

diz: O resultado foi mais uma poesia prosatica do que poética, em que concisdo, rima € ritmo

praticamente ndo existiam. Mesmo assim, de algum jeito eu me encantei com aquele texto

(mesmo que, ao olhar agora, esse beirasse ao desastre). A expressao “mesmo assim’” marca

uma oposi¢ao, ou uma conclusdo inesperada em relacdo ao que veio antes e indicia tensao
entre subjetivacao e institucionalizag¢do. Ela avalia que ndo conseguiu escrever um poema que
cumprisse com aspectos formais da poesia tematizados e ensinados na escola. Mas, ao
contrario do 8° ano, quando dizia gostar de seu texto justamente pela apropriagdo de aspectos
curriculares, aqui, ela gosta do texto apesar deles — o encantamento acontece apesar do
“desastre”. A justificativa, entdo, para esse encantamento retoma a noc¢ao de “liberdade”, ja
mencionada no 7° ano. A liberdade €, nesse momento, associada a algo que supera o campo
absolutamente escolar: a liberdade, segundo a aluna, estd em poder se dizer por meio da

poesia — e o sentido da escrita vai sendo atribuido a possibilidade de “jogar todas as minhas

dores e meus pensamentos mais profundos para fora de algum jeito (...)”. E interessante notar,

no entanto, que no enunciado da aluna quem avalia que o texto “beirasse o desastre” e que
ndo existiam “concisdo, rima e ritmo” € o proprio sujeito — nao ha um outro institucional
marcado textualmente (o professor, a nota, a grade de correcao, etc). Podemos inferir que essa
avaliacdo estd em didlogo com o discurso escolar sobre aprendizagem da escrita (A.B assume
aqui um discurso institucional), mas da forma como ela constroi a nocdo de liberdade e
encantamento com o texto, ndo ha oposicdo marcada textualmente. A oposi¢do ¢ marcada
com a aluna que ela mesma foi no passado, o que corrobora a perspectiva de avanco de onde

ela fala nesse momento: “E absurdo o progresso daquelas primeiras aulas de poesia em que

achava que o ferro fundido e o ferro forjado eram o “amor” até o dia em que consegui analisar

porqué Audre Lorde utiliza substantivos ao invés de adjetivos, e acredito que cresci muito

nesse periodo de aprendizado”. O uso de aspas na palavra “amor” indicia tentativa de marcar

distancia em relagdo a si mesma no passado, de onde seu interlocutor pode concluir que
aquela aluna que interpretava de forma inadequada um poema ¢ um outro, outra voz —
alguém, portanto, que deixou de existir no presente — por causa, logicamente, do avanco. Em
didlogo com o discurso escolar, A.B acessa a si mesma como outro, tornando-se objeto de seu
dizer; de um lugar afastado adquire um excedente de visdo (Bakhtin, 2011) em relagdo a si
mesma, portanto.

Algo parecido aparece também na justificativa para a inclusdo da andlise do poema

“Movement song” no portfolio: “Quanto ao meu ultimo texto, acredito que realmente reflete o




89

tamanho do meu aprendizado. Mesmo nao tendo descrito os aspectos formais de forma

suficiente (preciso trabalhar nisso), tenho um orgulho gigantesco dessa producdo”. Ha uma

complexidade na forma como acontece a institucionaliza¢do aqui, na medida em que a aluna
comega reconhecendo o tamanho do aprendizado — e ele se vincula com as expectativas
escolares. Em seguida, ela identifica uma espécie de falha em seu texto (ndo descrever os
aspectos formais o suficiente), enuncia que precisa seguir aprendendo e, portanto, avancando
nisso, assumindo um discurso institucional e avaliando o que precisaria ainda melhorar. No
entanto, ao final, parece minimizar a importancia dessa suposta falha, ou necessidade de
avango, ao afirmar que tem um “orgulho gigantesco” de sua produ¢ao. Trata-se de um jogo de
idas e vindas, em um intenso didlogo entre avaliacdes escolares, o que ela sente pelo texto,
como ela enxerga o seu processo € o que entende que espera o professor. No parénteses
“preciso trabalhar nisso”, inferimos a distancia que A.B marca em relagdo ao seu enunciado
anterior, como se, no decorrer de sua enunciacdo, se desse conta de algo. O parénteses ¢
ambiguo: parece que, ao mesmo tempo, ela fala com o interlocutor e consigo mesma. E,
portanto, no didlogo com um discurso institucional que a autoconsciéncia deste sujeito vai se
constituindo. Com o espelho do outro, a propria voz € tida como outra voz, passando a olhar
para si a partir da posicao de outro (Bakhtin, 2011).

Ao explicar a inclusdo de seus textos no portfolio, frequentemente a aluna assume um
discurso institucional e um procedimento de avaliador — assim como fazia no 8° ano — como

em: “Nao compreendia, por exemplo, o papel dos aspectos formais na construcdo do poema”

e “até o dia em que consegui analisar porqué Audre Lorde utiliza substantivos ao invés de

adjetivos, e acredito que cresci muito nesse periodo de aprendizado”. As vozes provenientes

de um momento intraescolar estdo presentes aqui, associadas muitas vezes a ideia de avango e
aprendizagem: ou seja, para falar de como aprendeu, A.B apropria-se de uma metalinguagem
tipicamente escolar. Por outro lado, o discurso do envolvimento, também muito presente nas
cartas anteriores, permanece nesta: a aluna conecta o verbo “encantar” com um poema de sua
autoria e “se apaixonar” com um poema lido e sua autora. O discurso do envolvimento passa
a estar conectado ndo exatamente com as tarefas escolares, mas com o texto em si, com a
poesia. Os momentos de discurso mais voltado para o interior do sujeito vao se deslocando,
entdo, de algo restritamente intraescolar, para algo que transcende a escola e o sujeito vai se
situando entre um lugar tipico de aluno e de um sujeito que vive além da escola. Ainda no
momento em que a aluna comenta a analise do poema “Movement Song”, a complexidade do
didlogo entre diferentes vozes fica muito marcada. Ela comega mencionando uma tarefa

escolar, procurando avalia-la a partir de perspectivas bastante institucionais: “Com certeza foi
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a producio mais desafiadora, afinal, eu nunca havia escrito uma analise de poema em toda a

minha vida”. Em seguida, ela insere em seu texto algo que remete a personalidade,

proveniente do extraescolar: “como eu sou uma pessoa que gosta de complicar as coisas” para

justificar a escolha deste poema. Por fim, termina sua justificativa para a escolha do poema
para uma tarefa escolar (antologia poética) pela “paixdo” por algo que transcende o curriculo
de Lingua Portuguesa, ja que nem Audre Lorde, nem este poema especifico fazem parte das
leituras desta disciplina.

Ao mesmo tempo em que ha institucionalizagdo, ha também, gracas as perspectivas
extraescolares, marcas de apropriacdo deste outro institucional em um projeto proprio de

aprendizagem: “E, enquanto aprendia a ver o alheio, comecava a aprender como me expressar

poéticamente de um modo semelhante. E foi nesse aprendizado que comecei a enxergar que

podia dizer mais ¢ melhor enquanto falava menos”. Este enunciado vincula as situacoes

escolares (“muitas aulas de interpretagdo”) com aprendizagens (“‘consegui comegar a enxergar
0 que nao era obviamente visivel nos poemas™) e, por fim, ambos com a propria expressao
(“me expressar poeticamente”) e com a propria vida - inclusive extraescolar: “E foi nesse

aprendizado que comecel a enxergar que podia dizer mais e melhor enquanto falava menos”.

As aprendizagens escolares — aqui, vinculadas a concisdo, por exemplo — aparecem, portanto,
associadas a modos proprios de expressao e a elas € atribuido um sentido que estd para além
da escola, que diz respeito a forma de expressao subjetiva. Outro dado relevante nesse sentido
diz respeito ao enunciado que anuncia um “trocadilho”, no trecho em que A.B justifica a

inclusdo de uma logopeia em seu portfélio: “mas eu, de algum modo, consegui transmitir

exatamente o que precisava, poréem de um jeito brutalmente mais interessante (o trocadilho

com transmitir foi inevitavel)”. Nesse momento, hd uma expressdo metaenunciativa, em que o

sujeito interrompe o fio discursivo para comentéa-lo. Lendo a logopeia incluida no portfélio,

e, . 1 . . .
“Pan[bi]nario™', observa-se justamente trocadilhos com os prefixos “trans” e “cis” e uma

3! Pan[bi]nario

O julgamento antecede a consciéncia.
Leva a repressao, a expectativa
do estransgeinero.

A ansia de que haja

um contimento

do que transborda,

ja que € inconveniente

aos que tém medo do desconhecido.

Mas ja era de cisperar,
a repreensdo de quem vai além do que o cistema suporta!
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tematizagao a respeito da identidade de géneros, tema que ultrapassa o universo escolar e com
o qual a aluna tem contato a partir de outras experiéncias, o que foi narrado no texto “Eu
escritora”, apresentado a seguir. O poema em que ha o trocadilho com “transmitir”, ou no
qual ¢ incluida uma reflexdo cara a aluna sobre identidade de género ¢ o que ela considera que
ficou “brutalmente mais interessante” do que a versao anterior.

Nesta carta nos parece, pois, que as relagdes da aluna com a escrita e a leitura
transcendem o escolar, de modo que a palavras tipicamente escolares somam-se palavras
proprias de outros discursos, extraescolares, e o sentido da escrita vai se colocando para fora

da escola. E um momento, também, em que a metaenunciacao se configura com mais forga.

Eu, escritora (Carta de apresentacao do site, escrita ao final do 9° ano)

Tem uma boia de piscina na casa do meu avoé em que esta escrito a arte salva. Confesso
que, quando pequena, nunca entendi muito bem o que isso queria dizer.

Ao longo desses 4 anos de F2, eu comecei a me encantar por tudo que permitia eu me
expressar de formas diferentes, e acredito que s6 nos ultimos tempos me dei conta dessa paixao.
Foram anos em que qualquer proposta de trabalho escolar que nos dava uma boa porcdo de
liberdade me envolviam muito.

Do conto fantastico que envolvia um sotaque francés por escrito, ao trabalho sobre Alice no
pais das maravilhas, ao trabalho sobre Capitdes da Areia, aos contos do oitavo ano e, finalmente,
aos poemas desse ano, todos me ensinaram formas novas de pegar algo estagnado dentro de mim e
“por para fora”.

Sempre tive problemas para me expressar de formas convencionais (algo que minha
terapeuta chama de “problema de comunicacdo). E, por meio de personagens literarias criadas por
mim, ou de personagens que interpretei no teatro, essa expressao parecia mais “leve”.

No comego foi dificil, sinto pena das professoras que tiveram que corrigir meus textos do
inicio. Quando estava no sexto ano, me lembro do meu pai me ajudando a corrigir e sintetizar um
dos meus textos, o que ele parecia fazer com muita facilidade e rapidez.

Posso dizer que hoje, depois de muitos “foco da revisdo” em concisdo, consigo ndao apenas
escrever de forma sucinta (o que me é impossivel na fala), quanto até corrigir textos alheios nesse
aspecto.

Mesmo lutando para transmitir a distancia entre dois polos,
a privagdo e a ignorancia prevalecem.

Hé mais de dois lados

para a mesma historia,

a mesma dgua que extransvaza,
rega o envolta.

A repressdo do expressar,
o esvaziamento do copo,
e a limitagdo do corpo,
transmatiza.
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No oitavo ano, ap6s viajar e conhecer diversas pessoas de lugares diferentes, eu comecei a
me ligar muito mais com questdes militantes, em especial as relacionadas a género e sexualidade.
Me interessei € comecei a pesquisar muito sobre o feminismo ¢ a comunidade LGBT+ ¢ fui
percebendo o quanto eu precisava me desconstruir e fazer o possivel para informar o maior numero
de pessoas possivel sobre essas e outras lutas.

Foi ai que percebi que eu ndo precisava transmitir tudo que precisava de maneiras
convencionais, e foi onde esses lugares em que eu tinha tanta liberdade comegaram a parecer muito
atraentes para tratar desses temas. Foi conto, poema, esténcil, colei, reproduzi e pretendo continuar
o fazendo, agora num ritmo maior ainda.

As vezes encontro algo que precisa ser mostrado para o externo, algo que ndo consigo
manter dentro de mim. Isso ndo ¢ apenas um objeto concreto, ¢ sim o significado que trouxe para
mim. E a arte é o inico modo que, até agora, encontrei de transmitir esse significado. Ela nos ensina
a enxergar os vaos e ver a beleza (ndo gosto desse termo, me parece superficial) das incompletudes.

Nesse ano, a L. (minha professora e uma das principais figuras dessa formagao que tive nos
ultimos 4 anos) nos perguntou para que a poesia servia, qual era a sua funcdo. A primeira coisa que
me veio na cabeca foi que a poesia, assim como diversas modalidades da arte, serve para que todos
nds ndo fiquemos completamente insanos e nos percamos dentro dos pesares. A arte nos ensina a
stay sane inside insanity. Nos faz descobrir coisas que nos ajudam a continuar a vida. Por isso hoje
eu posso afirmar que, sim, 4 arte salva.

As marcas de um posicionamento extraescolar assumido pela aluna ao final do 9° ano
ficam ainda mais fortes no texto intitulado “Eu escritora”: A.B articula toda a sua
argumentacao neste tltimo texto em torno da ideia de que “a arte salva”. Sem deixar de tratar
do que ¢ proprio da escola — as tarefas, as aprendizagens, as propostas especificas de
producao de texto —, a aluna traz também o extraescolar, atribuindo, ao final do processo de
elaboragdo do portfolio, sentido as tarefas da escola; um sentido que esta posto para fora da
escola.

Primeiramente, notamos que a no¢do de envolvimento que perpassou todas as cartas
escritas por essa aluna permanece aqui também. Em didlogo com o que ela mesma escreveu

29 ¢¢ 29 ¢

nos anos anteriores, aparece neste texto uma sintese da ideia de “gosto”, “encanto”, “paixao”

posta desde sempre: “Ao longo desses 4 anos de F2, eu comecei a me encantar por tudo que

permitia eu me expressar de formas diferentes, e acredito que s6 nos ultimos tempos me dei

conta dessa paixdo. Foram anos em que qualquer proposta de trabalho escolar que nos dava

uma boa por¢ao de liberdade me envolviam muito”. A aluna recupera o percurso, sintetiza um

sentido para ele (a porcdo de liberdade garantiria envolvimento) e reelabora esta nocdo de

envolvimento em torno de algo extraescolar: “todos me ensinaram formas novas de pegar

algo estagnado dentro de mim e ‘por para fora’”. As aspas, marcas de heterogeneidade

mostrada, aparecem aqui € com sentido parecido em “E, por meio de personagens literarias

criadas por mim, ou de personagens que interpretei no teatro, essa expressao parecia mais
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‘leve’”, em que aparentemente, procura-se mostrar que as palavras empregadas ndo sao
completamente adequadas e, a0 mesmo tempo, o sujeito coloca em davida a propria escolha e
se protege dela.

A partir dessa sintese a da reelaboracdo de sentido para as tarefas escolares, a aluna
traz experiéncias pessoais para a carta de apresentacdo de seu portfolio: uma fala da terapeuta
€ uma viagem marcante que a teria conectado com “questoes militantes”. E € a partir disso, na
conclusdo de seu portfolio, quando relé tudo o que escreveu nos outros anos, que ela atribui
sentido as suas aprendizagens no campo da literatura. H4, entdo, uma articulacao interessante
entre o extraescolar e o intraescolar, na medida em que a aluna leva o escolar para fora da
escola e também traz o extraescolar para dentro da escola. Ela atribui sentido para as
producdes literarias e as construcdes de seus personagens porque com eles ela conseguiria se
expressar melhor (a escrita, entdo, mediada pela escola, impacta outros campos de sua vida);
e, a0 mesmo tempo, ela produz na escola impactada por experiéncias extraescolares: “Foi ai

que percebi que eu ndo precisava transmitir tudo que precisava de maneiras convencionais, €

foi onde esses lugares em que eu tinha tanta liberdade comecaram a parecer muito atraentes

para tratar desses temas. Foi conto, poema, esténcil, colei, reproduzi e pretendo continuar o

fazendo, agora num ritmo maior ainda”. Conto, poema, esténcil sdo todas tarefas escolares —

acessadas pela aluna como “esses lugares em que eu tinha tanta liberdade”.

Ao mencionar a fala da terapeuta A.B procede de modo a explicitar o outro com quem

dialoga e sua voz: “Sempre tive problemas para me expressar de formas convencionais (algo

que minha terapeuta chama de ‘problema de comunicacdo’)”. Dessa forma, diferencia-se do

outro, demarcando os limites do proprio dizer. No tultimo paradgrafo do texto, aparece

novamente explicitamente uma outra voz: a da professora: “Nesse ano, a L. (minha professora

e uma das principais figuras dessa formacdo que tive nos ultimos 4 anos) nos perguntou para

que a poesia servia, qual era a sua fun¢do”. Nota-se, entdo, que a aluna traz para dentro de seu

texto de forma explicita duas vozes de referéncia: uma proveniente de dentro da escola — a
professora — e outra, de fora — a terapeuta. Em seguida, continua marcando as vozes com
quem dialoga: para responder a pergunta da professora, A.B acessa enunciados provenientes
de fora da escola: da cultura pop e da casa da familia: stay sane inside insanity e A arte salva.
A articulagcdo entre o escolar e o extraescolar vai se dando de maneira complementar, de
modo que ela hibridiza as vozes institucionais com outros discursos para, assim, atribuir
sentido a escrita e enunciar de uma posi¢ao de quem estabelece uma relagao com a escrita que

transcende as tarefas escolares.
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Outro enunciado em que o outro ¢ convocado e marcado chama a atengdo, pela marca

de distancia posta pelas aspas: “Posso dizer que hoje, depois de muitos ‘foco da revisao’ em

concisdo, consigo ndo apenas escrever de forma sucinta (o que me € impossivel na fala),

quanto até corrigir textos alheios nesse aspecto”. A.B coloca entre aspas a expressao “foco de

revisdo”, marcando distancia em relacdo a uma expressao tipicamente escolar, diferenciando a
sua voz daquela do professor. Parece-nos que a distdncia da escola, posta pelo extraescolar,
vai aparecendo, conforme ela vai se subjetivando em didlogo com diversos outros (muitos
deles, vozes provenientes do discurso escolar), mas marcando distancia em relagdo a eles.

Por fim, uma expressdo metaenunciativa chama a aten¢do: “Ela nos ensina a enxergar

0s vaos e ver a beleza (ndo gosto desse termo, me parece superficial) das incompletudes”.

Trata-se de um momento em que a aluna se afasta do proprio dizer, avaliando-o, enquanto ele
esta sendo enunciado. Trata-se, aparentemente, de uma estratégia (ndo consciente) de
preservacao de uma imagem de nao superficial, que ela constréi em relagdo ao interlocutor,
leitor de seu portfolio: apesar de recorrer a algo que pode ser julgado como “superficial”, ao
interromper a enunciacdo e marcar a divida em relagdo a isso, ela se protege, preservando
uma imagem de quem aprecia arte com profundidade. Afinal, essa ¢ a linha de argumentagdo
que norteia este texto: ao fim de seu percurso no F2, A.B teria aprendido, dentro e fora da

escola, a se relacionar de maneira profunda com a arte (que salva e ajuda a manter-nos saos).

Conclusoes a respeito do portfélio de A.B

A leitura do portfolio completo de A.B nos mostra um deslocamento do sujeito em
relacdo a posi¢do predominante que ele ocupa no discurso ao longo dos anos. Ainda que
vozes de diferentes discursos sejam postas constantemente em dialogo, de forma tensa e
heterogénea, percebe-se uma predominancia no procedimento adotado pela aluna a cada ano.
No 6° ano, percebemos enunciados mais restritos ao universo escolar e bastante voltados para
o interior do sujeito: trata-se de dizer, de forma pessoal, o que faz e do que gosta. No 7° ano,
1sso fica um pouco mais mesclado e ainda que predominem enunciados desse mesmo tipo, em
alguns momentos ela assume um discurso da avaliagdo institucional e, ainda, se aproxima
timidamente de algo extraescolar. No 8° ano, ao contrario, a aluna acessa aspectos do
curriculo escolar para analisar e avaliar seus textos, € posiciona-se, entdo, no lugar de
avaliador, apropriando-se mais de um discurso institucional. No final do percurso, no 9° ano,
ainda que se mantenham enunciados circunscritos ao contexto escolar, predominantemente
A.B se situa extrainstitucionalmente, € na recuperagdo do proprio percurso, o sentido

estabelecido para a escrita esta posto fora da escola. Nesse processo de transi¢ao, entrevemos
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uma percurso em que, progressivamente, a aluna vai se deslocando do lugar mais restrito do
aluno, se afastando do discurso tipicamente ligado aos gostos e tarefas, para, ao final, trazer o
extraescolar para dar sentido ao escolar.

Apesar da posicdo assumida pelo sujeito ao longo dos quatro anos ter se deslocado,
notamos que a forma como A.B acessa as vozes institucionais ¢ mais ou menos estavel
durante o percurso: em suas cartas, vozes do discurso escolar vao se entremeando com
apreciacdes de carater mais pessoal, de modo que a aluna vai se apropriando da palavra
alheia, se inserindo no discurso institucional, aceitando-o e superando-o. Na maior parte do
tempo, ha pouca contraposicdo, j& que, em muitos momentos, ela se apropria desse outro,
torna a palavra institucional dela mesmo (se institucionaliza, dessa perspectiva), para em

seguida ir além. Esse movimento fica bem marcado em: “Ao produzir o terceiro conto,

também utilizei muito aspectos desse tipo de linguagem. Ha bastante metaforas ao longo de

toda a narrativa, e eu gostei de como essas impactaram no texto” (8°ano); “O resultado foi

mais uma poesia prosatica do que poética, em que concisdo, rima e ritmo praticamente nao

existiam. Mesmo assim, de algum jeito eu me encantel com aquele texto (mesmo que, ao

olhar agora, esse beirasse ao desastre)” (9° ano); “E foi nesse aprendizado que comecei a

enxergar que podia dizer mais e melhor enquanto falava menos” (9° ano); entre outros. Nesses

momentos, A.B vai aderindo ao discurso institucional — colocando as exigéncias escolares
como exigéncias proprias —, mas ao articula-lo com o extraescolar, atribui sentido a escrita e
ao que aprende, superando assim algo estritamente institucional. Ela argumenta, entdo, em
torno do sentido da escrita para a vida, algo para o qual a escola teria contribuido. Ela diz ir se
enxergando e se encontrando por meio da arte, mas € (também) a escola que lhe d4 a arte — o
que conseguimos intuir pela forma como os enunciados a respeito da arte sdo construidos
dentro do portfolio (sempre articulados com aprendizagens ou tarefas escolares). Dessa
forma, a arte e a escola salvam.

No entanto chama aten¢do que no ultimo ano do F2 — nos ultimos dois textos do
portfolio, portanto — a aluna vai assumindo maior distancia em relagdo a si mesma e ao
discurso: aparecem expressoes metaenunciativas e marcas de aspas, até entdo ausentes. Nesse
momento, algumas vezes, o institucional ¢ marcado textualmente como outro, além de
eventualmente, a sua propria voz, no passado, também ser marcada como outro. Marcando
distancia em relagdo a discursos tipicamente escolares e, também, em relacdo a vozes
provenientes de outros espacos, ela vai se constituindo e tentando (mesmo que de forma

inconsciente e ilusoria) se delimitar e delimitar o seu discurso, sem se submeter totalmente a
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essas outras vozes. As marcas de heterogeneidade aparecem justamente quando o extraescolar
fica mais presente.

Percebemos que, nos textos desta aluna, o proprio discurso € posto como objeto e
analisado com complexidade, quando ha um agenciamento de vozes provenientes de
diferentes lugares: acessando o curriculo escolar e, a0 mesmo tempo, as experiéncias pessoais
de dentro e de fora da escola, a aluna procede a uma espécie de afastamento em relagao ao
proprio dizer, o que leva a uma maior possibilidade metaenunciativa, que vai se
desenvolvendo aos poucos durante os anos de escolaridade. Percebemos, nestes momentos em
que a aluna acessa palavras provenientes de diferentes lugares, sua constituicao a partir da
alteridade e, também, certo trabalho do sujeito a partir de discursos dos outros (POSSENTI,
2009).

Apesar de pouca tensdao, em geral, entre sujeito e instituicao, tendo em vista a adesao
ao escolar, que prové a salvacdo por meio da arte, percebemos alguma polifonia estabelecida
entre posigdes mais intraescolares e mais extraescolares em enunciados escritos por esta aluna
em seu ultimo ano de F2. Ha diferentes vozes com (ora mais, ora menos) interesses
contraditorios postas em didlogo. Migrando do intraescolar para o extraescolar e vice-versa, o
sujeito vai se enxergando como aluno e, a0 mesmo tempo, ndo s6 aluno, o que dé lugar ao
ambiguo, ao contraditorio.

No processo de construir o seu portfoélio, A.B esta em constante didlogo com o
professor, respondendo ao chamado institucional de tomar a palavra a respeito de sua propria
escrita. Interpretando o que a escola espera dela e também acessando vozes provenientes de
outros discursos, durante todo o seu percurso a aluna vai dizendo a escola que tem vinculo
com o conhecimento, que atribui sentido as aprendizagens, que se envolve pessoal e
individualmente com as tarefas escolares. Certamente, essa € a postura do aluno esperada na
instituicdo e, dessa forma, A.B vai se institucionalizando, aderindo ao discurso institucional, ¢
respondendo ao chamado de ser, naquele contexto, uma boa aluna — que tem vinculo com a
escrita e atribui sentido para ela também fora da escola. Mas, nesse processo de
institucionalizagdo, parece-nos que ela encontra algo que ¢ dela e, portanto, ndo se marca
somente pela submissdo ao discurso escolar: a institucionalizacdo, sempre presente, nao a
submete totalmente, ja que o extraescolar vai progressivamente dando sentido ao intraescolar
e a aluna parece aproveitar as oportunidades que a escola lhe da para se expressar e criar algo
com sentido. Ao estar ao mesmo tempo dentro e fora da escola e assumir uma posi¢ao
subjetiva de ao mesmo tempo aluna e nao aluna, o didlogo com diferentes vozes vai sendo

orquestrado. Se ha adesdo ao institucional, a0 mesmo tempo o processo de desenvolvimento
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do metaenunciativo permite que se construa certa autonomia em relagdo ao institucional

escolar.

4.4 Portfolio de M.L: Sem fazer coisas estranhas

O portfolio de M.L contém:

e Uma carta de apresentagao geral escrita ao final do 9° ano.

e Material escrito durante o 7° ano: carta de apresentacao para a professora do 8° ano;
Texto amizade; Reportagem: O menor e o maior, Resenha: Tim Burton cria a melhor
adaptagdo de um livro.

e Material escrito durante o 8° ano: carta de apresentagao para a professora do 9° ano;
conto: Experiéncias; conto: Transformagoes; ensaio sobre a obra Capitdes de Areia;
texto sobre preconceito (escrito na disciplina Politica e Sociedade): Preconceito
contra as mulheres - como o machismo se revela hoje em dia.

e Material escrito durante o 9° ano: Eu escritora (inserido na pagina intitulada “Lingua
Portuguesa”, um nivel acima das paginas de cada série); Autobiografia poética:
“Reflexdo ciclica”; Poema logopeia: “A janela para o mundo”; Poema: Carta a
insonia - a fragdo de segundo entre o pensar e o escrever (“poema paralelo”, ou seja
ndo escrito na escola); um breve comentario sobre cada um dos poemas, justificando

sua inclusao no portfolio.

Carta escrita ao final do 7° ano

M.L

Cara professora do 8° ano,

Para essa carta, selecionei 3 textos nos quais eu me identificava e gostava. O primeiro, o
texto amizade, foi um texto legal de fazer, gostei do resultado e acho que fui bem. Falar sobre
amizade em um texto que valeria nota me deixou bem animada, pois esse tema significa muito para
mim. No segundo texto, a reportagem, falei de um tema comum na nossa escola “Amizades entre
diferentes faixas etarias”. Eu e o G. entrevistamos varios alunos, especialistas ¢ professores, acho
que essa foi a parte que me deixou mais animada do projeto todo. Por fim, o terceiro texto, mais
uma vez em relacdo ao tema que eu e minha dupla escolhemos falar de um filme, meu favorito, que
langaria na época. Essas propostas basicamente me deixaram ansiosa ¢ animada por causa do tema
geral, ou do tema que escolhi falar.

No sexto ano, minhas producdes textuais eram boas, mas faltava complementar e
desenvolver mais uma reflexdo. Posso dizer que fui assim até o comego do sétimo, mas com tantas
producdes acabei melhorando. Meus avangos em relagdo a produgdo textual foram o
desenvolvimento de uma reflexdo, segmentagdo e completude do texto. Os meus desafios para o
oitavo ano s@o elaborar uma conclusdo melhor e prestar mais atengdo nas aulas “sem fazer coisas
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estranhas”- frase F. [professora]

Sempre me envolvi bastante com propostas de LPL, principalmente com o trabalho ‘Alice’
que foi o mais legal de todos. Ele mexeu muito comigo pois estava com minhas amigas, tinhamos
um bom planejamento e todas noés visualizavamos a mesma coisa, essa com certeza foi a melhor e
mais envolvente produg¢do minha.

Obrigada e ndo me chame de Manu,

Lela.

A carta escrita por M.L tem como eixo argumentativo mais explicito o envolvimento
com as propostas de producao de texto. Apesar de mencionar avangos no que diz respeito a
aprendizagens, as justificativas para a inclusdo dos textos em seu portfolio se embasam todas

em um envolvimento especial com as escritas: “(...) pois esse tema significa muito para mim”;

“essa foi a parte que me deixou mais animada”; “essa com certeza foi a melhor e mais

envolvente producdo minha”. Parece-nos, entdo, que ela tem um propdsito de mostrar para a

professora do ano seguinte que ¢ envolvida com os projetos e se vincula com os temas sobre
0S quais escreve.

Com a postura de mencionar envolvimento e mais centrada nas tarefas do que na
metalinguagem em relagdo aos proprios textos, a aluna enuncia de uma posicao intraescolar.
Dessa posicao, um trecho chama a aten¢do, por marcar uma oposi¢do entre algo tipicamente

escolar e o tal envolvimento de que ela fala em diversos momentos: “Falar sobre amizade em

um texto que valeria nota me deixou bem animada, pois esse tema significa muito para mim”.

Inferimos, dessa fala, que ha uma oposicao entre fazer um texto para “valer nota” (um dos
maiores simbolos da institucionalizacdo da escola: a avalia¢ao) e fazer algo com significado
verdadeiro. Essa oposi¢do teria sido quebrada, o que teria originado surpresa e deixado a
aluna “animada”. O que a deixa animada, entdo, ndo ¢ exatamente a tarefa escolar (ou a
avaliacdo que o professor faz dela), mas o fato de a tarefa escolar por algum motivo fazer
sentido para ela.

No segundo paragrafo, M.L passa a tratar da nocdo de avanco, comparando a
impressao que tem de suas producdes do 6° ano com o que pensa daquilo que escreveu no 7°.
Para trazer as aprendizagens, repete palavras provenientes do curriculo (“segmentagdo™) e
também palavras mais correntes do discurso sobre aprendizagem escolar da escrita

(“desenvolvimento de uma reflexdo” e “completude do texto”). E nesse momento, também,

que traz para dentro de seu texto, entre aspas, uma fala atribuida a professora: “Os meus

desafios para o oitavo ano sdo elaborar uma conclusdo melhor e prestar mais atencdo nas

aulas “sem fazer coisas estranhas”- frase F.”. Ela se poe a falar sobre seus desafios para o ano
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seguinte, mas nao incorpora a voz da professora a sua, dd voz ao institucional marcando
distancia em relacao a ele. Os dois primeiros pontos que ela diz precisar melhorar, no entanto,
também sdo provenientes de um discurso institucional: “elaborar uma conclusdo melhor”
sugere dialogo com o curriculo ou com os dispositivos para se comunicar avaliagdo sobre
textos’’; “prestar mais aten¢do nas aulas” & expressio de senso comum, que aparece
frequentemente em falas de alunos, familias, professores. Estes, no entanto, ela incorpora, em
uma ilusd@o de homogeneidade. Sobre esse trecho, entdo, duas questdes se colocam: por que
justamente ‘“sem fazer coisas estranhas” ¢ marcado entre aspas; € por que a aluna, em carta ao
professor seguinte, da voz a uma critica inusitada da professora atual?

Por mais que a fala “sem fazer coisas estranhas” tenha vindo do professor,
representante da institucionalizagdo, ela ndo € proveniente de um discurso tipicamente
escolar. Desse ponto de vista, ainda que de forma mais apagada — porque nao temos clareza
de onde vém — melhorar a conclusao e escrever textos mais desenvolvidos sao enunciados que
ecoam vozes bastante escolares. As aspas marcam, entdo, este outro, voz da qual aluna se
distancia: a fala ¢ do professor, mas por ser pouco institucionalizada nao se apaga entre as
outras inimeras vozes com as quais alunos dialogam todo o tempo. Simultaneamente, inserir
essa fala da professora e fazé-lo entre aspas indicia uma forma peculiar de jogar com a
institucionaliza¢cdo. Aparentemente, de alguma forma, a aluna sabe que a fala da professora
ndo representa, neste caso especifico, a fala escolar e, portanto, ndo estaria bem colocada.
Aparece, entdo, uma relagdo complexa entre institucionalizagdo e subjetivagao na medida em
que M.L insere a voz da professora entre uma das coisas que precisa melhorar no ano
seguinte, legitimando entdo esse olhar e se apresentando ao proximo professor como alguém
que, no olhar do professor atual, “faz coisas estranhas”. Ao mesmo tempo, entre todos os
aspectos que ela diz precisar melhorar, deste, ela marca distdncia com o uso de aspas,
explicitando que essa percepc¢do, de fazer coisas estranhas, nao ¢ dela propria. E ainda assim,
ela escolhe colocar essa frase ai, indiciando, quem sabe, certo orgulho de fazer coisas
estranhas no olhar do professor.

Por fim, a aluna se despede agradecendo e fazendo um pedido a professora do ano

seguinte, usando o verbo no imperativo: “Obrigada ¢ ndo me chame de Manu, Lela”. Ela
conclui a carta com uma postura que ja vinha sendo construida anteriormente, pouco

submetida a instituicdo, em que afirma muitas vezes a propria singularidade: € a menina que

32 Como, por exemplo, a grade de critérios de avaliagio (ANEXO A), ou comentarios feitos por professores por
escrito ao lado de produgdes textuais.
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justifica todos os seus textos pelo envolvimento com eles — com os quais fica animada e para
os quais diz atribuir sentido —; ¢ a menina que faz coisas estranhas; e, por fim, que nao aceita

o apelido mais comum para o seu nome.

Carta escrita ao final do 8° ano

LPL ¢ uma matéria que eu me identifico bastante, pelo fato de, nas produgdes, eu poder
expressar como me sinto em relacdo a proposta. Gosto muito de escrever, e, nessa pasta, dividirei
com vocés alguns textos meus dos quais eu me orgulho, e que acredito que revelem meu avango,
em relag@o aos outros anos, e até ao primeiro trimestre. Aprendi muita coisa de 14 pra ca e considero
que a criatividade para o texto foi uma delas, assim como a maior facilidade para a desenvoltura de
textos longos e artigos de opinido.

Gosto muito de escrever textos grandes que podem expressar minha opinido sobre algo
polémico, como machismo, esteridtipos e outros temas que apresentam muitos pontos de vista.

No primeiro trimestre, posso dizer que a minha relagdo com a escrita ndo era tdo forte, esta
comegou a se agravar a partir do segundo trimestre, com a escrita de textos que abordavam um tema
mais interessante, a0 meu ver.

Aqui postarei algumas produgdes que fiz durante o oitavo ano, em 2015. Os trabalhos que
aqui mostrarei s3o: Capitdes da Areia, o trabalho de preconceito ¢ um conto, intitulado
'"Transformacdes'.

Na carta escrita ao final do 8° ano, M.L continua declarando envolvimento com a
disciplina Lingua Portuguesa: primeiro ela diz que se identifica com a disciplina e associa isso
a algo subjetivo: poder expressar seus sentimentos. Depois, por duas vezes, declara gostar de
escrever. Justifica a inclusdo de seus textos dizendo que se orgulha deles e que eles revelam
avango. Em seguida, especifica o tipo de texto que gosta de escrever: “grandes” e que se

relacionam com temas mais amplos do que a escola em si: “machismo, esteriotipos e outros

temas que apresentam muitos pontos de vista”. Assumindo sempre uma posi¢ao mais centrada

em gostos e tarefas do que na linguagem, parece reafirmar o que tinha dito no ano anterior,
quando declarava se envolver com os textos pelos temas que eles permitiam a ela se dedicar.
Aqui diz se envolver mais a partir do segundo trimestre, quando os textos abordavam “um

tema mais interessante, ao meu ver’.

No 8° ano, entdo, M.L parece recuperar o envolvimento com certos procedimentos e

temas que lhe permitem estar no mundo: no 7° ano era, por exemplo, fazer entrevistas; agora,

passa por expressar opinido “sobre algo polémico”. O extraescolar, com os temas mais
complexos, que estdo no mundo, aparecem para justificar o envolvimento com a escrita, que
teria, para ela, um sentido de inscricdo do sujeito no mundo e nao apenas de processo de

aprendizagem relacionada ao dominio do texto.
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No entanto, o processo escolar de producao de texto ¢ também acessado, de forma

explicita em: “No primeiro trimestre, posso dizer que a minha relacdo com a escrita ndo era

tao forte, esta comecou a se agravar a partir do segundo trimestre”, ¢ M.L se aproxima de um

lugar de avaliagdo, em que se pde a julgar a sua relagdo com a escrita em termos escolares. A
ocorréncia, ainda, de “agravar” para tratar desta relacdo parece indiciar uma associagao
ambigua: “agravar” ao mesmo tempo que pode significar “ampliar”, “acentuar”, pode ter
também uma conotagdo mais negativa, como “complicar”, “dificultar”. Acontece uma marca
(ndo intencional) da tensdo entre sujeito e instituicao que M.L vai estabelecendo.

Ainda assim, ndo aparece aqui com tanta intensidade um didlogo do sujeito com as
vozes mais tipicamente escolares: ndo aparecem muitos elementos do curriculo escolar, ndo
aparecem os indicios de pressdo escolar referente a avaliagdo, etc. Quando isso acontece,
temos a impressao de que, aqui, a tensdo entre sujeito e instituigdo se da também pela
omissdo: a aluna cumpre a tarefa de escrever a carta para apresentar seu portfélio, como o
professor manda, mas ao contrario do envolvimento que ela declara em relagdo aos outros
textos, este parece ndo fazer tanto sentido a ela, que cumpre a tarefa com menos
complexidade do que no ano anterior. Comentando gostos, tarefas, envolvimento pessoal, ela
ndo chega exatamente a analisar os proprios textos ou a apropriar-se de um discurso
institucional da avaliagdo textual, apesar de se colocar sutilmente em um momento no lugar

de avaliador.

Carta escrita ao final do 9° ano

Eu escritora

Juntamente ao operario o meu processo de dizer 'ndo' veio com a poesia. Palavras ralas ndo
me bastam, ndo me conformam, ndo mais me fazem. O escrever ¢ um transbordar de ideias
molhadas, um pogo d"agua sem fim no qual vivo e ndo saio por opgao.

N3ao, eu ndo aprendi a escrever no primeiro ano. No primeiro ano eu aprendi a juntar letras
e formar palavras. O escrever veio bem depois, acredite. Euescritora, Manuela, Lela, Lé, que se
enxaguou das ideias molhadas antes citadas e escreveu, 1a pelos 13, palavras que juntas ficavam
razoavelmente interessantes. Com isso veio o 'gostar do escrever', que antes era 'quero tirar uma
nota boa'.

Seguindo, como ndo fiz na minha carta de apresentagao, um fio da meada, comecemos pelo
sexto ano. Por minha irma estar nessa serie atualmente, esse ano pude lembrar bastante da minha
relagdo com a escrita naquela época. Eu gostava de escrever mas, certamente, ndo sabia disso.
Escrevia porque era para escrever, ¢ dai saiam umas fabulas desconjuntadas.

No sétimo ano a leitura mais marcante foi a Iliada. Na época nem gostei tanto naquela
época, mas hoje, na hora de tentar lembrar os livros lidos o primeiro que sempre vem a mente é o
'de' Homero. A quantidade de fatos e acontecimentos simultdneos me deixava confusa (e me deixa
até hoje), a diferenca é que eu aprendi a usar essa confusdo ao meu favor. Nenhum dos textos que
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escrevemos naquele ano me marcou profundamente, ¢ tenho a teoria perfeita: Nao eram textos
literarios nos quais eu podia explorar minhas capacidades no quesito escrever livremente. Tinha que
seguir modelos regrados, usar certas palavras, ndo usar certas capacidades (que eu ainda ndo sabia
que tinha): Esse nunca foi meu estilo.

O oitavo ano foi bem revelador no quesito 'meu interior'. Me descobri, por causa da chama
literaria reacesa durante a escrita dos contos, alguém com interesses proprios. Tragicamente
veridico. Escrevi meu primeiro conto. Ele em si nem ficou tdo bom, mas o processo da escrita do
mesmo foi muito satisfatorio e realizador ao meu interior.

Sem duvida alguma o nono ano € o ano mais interessante quanto a LPL. Aprendi
desconforto, critica, lirismo e ponto de vista durante as leituras e discussdes, sem contar o
aprimoramento dos recursos poéticos que mais tarde usaria nas minhas produgdes. Foi esse contato
que me fez gostar realmente da escrita ¢ fazé-la por puro prazer inutil e plenamente profundo.

Na carta escrita por M.L ao final do 9° ano, trés aspectos principais chamam a atengao:
uma espécie de dicotomia que ela vai construindo em relagdo ao seu processo de
escolarizagdo; uma afirmagdo da propria identidade e singularidade; e o posicionamento do
sujeito em outro lugar: os enunciados passam a estar voltados para o extraescolar. A carta
comega com uma alusdo ao poema “Operario em construcao”, de Vinicius de Moraes, lido em

aulas de Lingua Portuguesa: “Juntamente com o operario, o meu processo de dizer ‘nao’ veio

com a poesia™. O “ndo” de M.L passa por distanciar-se de si mesma nos anos anteriores e
questionar o seu processo de escolarizacdo. Ela cria oposi¢des entre juntar letras e escrever

(“Nao, eu nao aprendi a escrever no primeiro ano. No primeiro ano eu aprendi a juntar letras e

formar palavras”); envolvimento subjetivo e obrigacdo escolar (“Com isso veio o ‘gostar do

escrever’, que antes era ‘quero tirar uma nota boa’”, “Escrevia porque era para escrever, € dai

saiam umas fabulas desconjuntadas’); modelos regrados e estilo proprio (“Tinha que seguir

modelos regrados, usar certas palavras, ndo usar certas capacidades (que eu ainda ndo sabia

0 trecho do poema ao qual M.L faz referéncia explicita narra um momento de transformagdo do personagem
que comega a “dizer ndo”. Esse momento ¢ precedido por uma espécie de epifania do operario, que percebe que
“Tudo, tudo o que existia/ Era ele quem o fazia”:

(..)

O operario adquiriu

Uma nova dimensao:

A dimensao da poesia.

E um fato novo se viu
Que a todos admirava:
O que o operario dizia
Outro operario escutava.

E foi assim que o operario
Do edificio em construcéo
Que sempre dizia sim
Comecgou a dizer ndo.

()
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que tinha): Esse nunca foi meu estilo”). Chama a atencao o uso de aspas nas expressoes

“gostar do escrever” e “quero tirar uma boa nota”. Ao falar sobre o seu processo € o seu
passado, M.L marca os discursos com os quais dialoga, colocando-os no lugar de outros
discursos — outros, porque vém de outro lugar, sdo reconhecidos como correntes € outros
também em relagdo a ela mesma, que se olhando do futuro se reconhece em um discurso e
avalia-o a distancia.

Assim como o operario do poema de Vinicius de Moraes, a aluna argumenta em torno
da ideia de libertagdo. Através da poesia, ela teria podido enxergar coisas que antes lhe eram
ocultas e por meio de uma tomada de consciéncia, teria podido dizer “nao” e se libertar de
uma alienagdo anterior. De que, entretanto, M.L diz se libertar? Pelos contrastes criados entre
subjetividade e escolarizacdo, expostos anteriormente, inferimos que ela constroi a imagem de
se libertar do proprio processo de escolarizagdo. Ela passa, nesse momento, a falar de um
outro lugar: ndo mais do aluno (predominante nas suas duas cartas anteriores), mas de algo
que esta fora da escola, de alguém que vé sentido na escrita e escreve para além da escola, das

notas, das obrigagdes escolares: “Foi esse contato que me fez gostar realmente da escrita e

fazé-1a por puro prazer inutil e plenamente profundo”. Apesar de as cartas dos anos anteriores

ja organizarem-se em torno da ideia de envolvimento com as producdes escritas, enxergamos
efetivamente alguma transformac¢do em seu modo de dizer de si enquanto escritora, porque
aqui aparece verdadeiramente o extraescolar fazendo contraposi¢ao com o escolar.

No entanto, como a relacdo que os sujeitos vao estabelecendo com a instituigdo ¢
complexa, as rupturas aqui nao costumam ser simples rupturas. M.L constroi uma
argumentacdo em torno da ideia de libertagdo de uma determinada escolariza¢do (“‘juntar
letras”, “tirar uma boa nota”, “modelos regrados™) e € a essa escolarizacdo que ela teria
aprendido a dizer ndo. Mas a libertacdo vem de dentro da propria escola: sdo a poesia e
aprendizagens relacionadas a ela que, segundo a propria aluna, fazem-na mudar de

perspectiva em relagdo a escrita: “Aprendi desconforto, critica, lirismo e ponto de vista

durante as leituras e discussoes, sem contar o aprimoramento dos recursos poéticos que mais

tarde usaria nas minhas produgdes”. Ela usa o verbo “aprendi”, muito proprio da

institucionalizagdo escolar, e atribui a isso a mudanca que se deu, ja que segundo ela “foi esse
contato” que a fez se transformar. Apesar de todo o discurso voltado a libertagdo em relagao
ao escolar, consideramos que o escolar orienta todo o trabalho de M.L, j4 que hd uma
tentativa de construir a imagem de quem conseguiu se constituir com o que a escola lhe

ofereceu.
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Essa relagdo construida com a escola, de certa resisténcia, mas também de muita
adesdo, se expressa também nas justificativas para os poemas que a aluna inclui em seu
portfolio. Sao trés, nomeados por ela como: “Autobiografia”, “Logopeia” e “Poema paralelo”.
Os dois primeiros sao propostas escolares, producdes de poesia feitas nas aulas de Lingua
Portuguesa. O ultimo, ao contrario, ¢ chamado por ela de “paralelo” justamente por ndo ser

escolar, porque ela o escreveu sem que o professor mandasse.

Justificativas para a inclusio dos poemas no portfélio

Autobiografia

(Nunca tinha escrito um poema do qual eu me orgulhasse tanto quanto esse. Escrevi-o logo depois
da aula de apresentag@o do projeto poesia, uma sexta feira, no carro. Momento de inspiragdo. Gosto
dele porque, por ser uma autobiografia poética, me representa bastante de um jeito inigualavel, sou
confusa quanto as origens dos pensamentos ¢ das ideias, cujos quais eu tenho uma forte ligacdo.)

Logopeia

(Eu amei escrever essa logopeia. Fiquei feliz ao olha-la pronta. Isso foi o que me fez escolher ela
como uma das producdes desse espago. Vivi o poema, senti 0 poema no 'simples' ato de escrevé-lo.
Tirei dez nele e isso me deixou realizada de um jeito bom. Significava que tinham gostado da
minha inutilidade tremendamente libertadora.)

Poema paralelo:
(Gosto pelos mesmos motivos.)

Consideramos trés aspectos muito reveladores: o fato de ela incluir no portfélio
(escolar) algo ndo escolar, a maneira como ela justifica a inclusao de seus poemas e o fato de
nao escrever um paragrafo para justificar a inclusdo do ultimo poema, justamente aquele nao
escolar, “paralelo”. As justificativas sdo todas voltadas a ideia de envolvimento, de
constru¢do de identidade por meio da escrita e da descoberta da poesia — de modo que o

intraescolar e o extraescolar vao se articulando tensamente: “Escrevi-o logo depois da aula de

apresentacdo do projeto poesia, uma sexta feira, no carro. Momento de inspiracdo”. Em

nenhum momento aparece explicitamente a ideia de aprendizagem. Mesmo quando menciona
a nota tirada no poema e a usa como justificativa para a inclusdo do texto em seu portfélio, a

nota nao fica dissociada de um processo de constru¢ao de sentido para a propria escrita e de

relacdo com o professor/ leitor de seus textos: “Tirei dez nele e isso me deixou realizada de

um jeito bom. Significava que tinham gostado da minha inutilidade tremendamente

libertadora”. Ou seja, hd uma articulagdo extremamente tensa entre o que ela expressa € a

forma como vai respondendo a expectativa do professor: ela evoca nota, e também a propria
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realizagdo; a expectativa de o professor ter gostado de seu texto e também a libertagdo. No

caso do ultimo poema, o paralelo, a justificativa ¢ simplesmente: “Gostei pelos mesmos

motivos”. Parece que sobre este poema, totalmente dela, “paralelo”, ndo € preciso dar (muita)
satisfacdo, mas ainda assim, o poema nao ¢ totalmente dela, j& que ¢ incluido no portfélio
escolar, e ela mostra para a escola que se constituiu com o que a escola lhe ofereceu.

Seguindo um “fio da meada”, como diz M.L em sua carta, ela vai incluindo
observagoes sobre sua relacdo com a escrita durante todos os anos do F2. Junto com a ideia de
libertacdo, ela argumenta em torno da no¢do de afirmacao da propria identidade e
singularidade: a partir do 8° ano, a escrita contribui para a descoberta do “meu interior”. O
sentido que diz atribuir a escrita €, assim, bastante voltado para a afirmac¢ado de sua identidade.
Possivelmente, o excesso de subjetividade que se mostra em seu texto seja resultante do
embate entre o intra e o extraescolar e M.L resolve no “eu”, no subjetivo, seu impasse: ja que
ndo ¢ possivel se libertar ou se contrapor ao contexto escolar, que a aflige, ela se volta para

dentro e tenta fazer essa libertacao (iluséria) em si mesma.

Carta de apresentacio (escrita ao final do 9° ano)

Te conto em carater reservado (publico, como este site). Nao que eu preze alguma teoria
obscura do segredo (1). Te conto eu € o mundo nessa carta.

“Na primeira pagina é preciso escrever 'quem ¢ vocé?' - Foi o que minha professora, L.,
disse a classe.

Tarefa facil. Morena esquisita, pianista meia boca, aquariana roxa, baixa, amante de batata
doce, post-its, Raul Seixas, café, torrada de abobora, de Pink Floyd e de cha mate. Pseudo
vegetariana, possuidora de mente que raramente dorme, interessada em existencialismo e em
musica boa. Espero que gostem do meu portfolio!

Longe disso. Surpreendentemente ndao estou aqui para falar de mim. Falarei do meu
contexto e, portanto, das minhas influéncias. Talvez eu me perca e acabe o texto falando que eu ndo
uso mais aparelho, ndo garanto nada. E que é complexo demais para caber em nove simples letras.
Tem o 'quem ¢ vocé agora?', o 'quem vocé ja foi?' e até mesmo o 'quem vocé€ pretende ser?'.
Pretendo tratar desses seres e quereres nesse espago. Isso porque sdo as fases que me fazem. Eu
quero pensar ao apalpar, eu quero dizer ao conviver, eu quero parir ao repartir. (2)

“MODA DA MENINA TROMBUDA
E a moda
Da menina muda
Da menina trombuda
Que muda de modos
E da medo.
(A menina mimada!).
E a moda
Da menina muda
Que muda
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De modos
E ja ndo é trombuda.
(A menina amada!).” (3)

Meu sonho sempre foi ser a menina trombuda. A palavra trombuda me intriga.

Meu contato com a literatura veio desde sei 14 quando ou desde sei 1a quem. Nasci essa
alma estranha em forma de gente que mais para a frente conheceria a poesia e que, até hoje, ndo
sabe o porqué do 'escrever'. De forma alguma pretendo saber, ja que acredito nas incompletudes que
sdo o lapis e o papel. E mais divertido quando vocé ndo sabe o proposito das coisas. Nessa
complexidade confusa me encontro. Com o porqué inacessivel, me concentro no meu amor a
escrita, ao irracional da minha natureza. Nao sou eu que vou as ideias, sdo as ideias que me
encontram. E uma baita relacdo. Fico pensando, e, sem me dar conta, esses delirios passam a ser
palavras na opgdo motas' do meu celular ou no meu caderno sem pautas. Quando ah, fui pular a
musica e perdi o fio da meada. Fica para a proxima.

(Acabei de desligar o cronometro que mais cedo fora colocado por mimpassada, que tinha
se esquecido de como a inspiracdo me move na hora de escrever ¢ pensava que quando o alarme
tocasse eu imediatamente pararia de escrever e voltaria ao estudo).

Também curto cola quente, pirdgrafos e crases. Coisas que ndo se combinam mas soam
Incriveis! adjetivo perfeito. Soam incriveis juntas.

Curto paragrafos curtos.

Horror ao cotidiano: estou sempre aprontando. Fago tinta de terra para sair do tédio,
desenho na minha parede, redecoro meu banheiro e, eventualmente, aprendo a tocar algum
instrumento que encontro aqui em casa ou na casa de C., que tem o pai musico, cuja a casa ¢ cheia
de instrumentos e, por obra do destino, apenas uma rua nos separa. O mesmo com o D., 0 C., a M.,
a A.eaA.. O instrumento da vez é o cajon. E muito divertido tocar cajon.

Sonhos: Saber tocar violao, gostar de rucula e viajar o mundo. Esqueci do 'mudar’, que é&,
também, um dos meus maiores sonhos: meu quarto, minha mente e possivelmente o mundo se eu
juntar pessoas o suficiente.

Se odeio algo, esse algo € o adjetivo 'nojento’. O porqué fica a critério do leitor, ja que
aprendi, no sexto ano durante a leitura traumatizante de a mao do macaco, que os porqués muitas
vezes ndo sdo necessarios. Em contraposi¢cdo, meu adjetivo favorito ¢ 'figura'. Gosto quando dizem
que sou uma figura. Porqués sao chatos, prefiro viver de despropositos ao som de Led Zeppelin.

Cresci quem sou por obra do acaso (ou de um contexto social complexo). Meu encarecido
obrigada aos meus amigos, professores ¢ familiares que interromperam o processo de ser 'mais uma'
¢ me tornaram uma pessoa melhor, até onde eu sei.

E, eu falei mais de mim e menos do meu entorno. Gosto disso, gosto daquilo. Aquilo ali eu
odeio. Blablabla que futil, M., que futil. Tenho medo da futilidade. Tenho medo da imposigao, do
conhecido demais ¢ da minha irmd quando brava. Medo do Sou pois um narciso? Nem isso:
preocupado demais em seduzir, esquego a mim mesmo. (4) (Prefiro o realismo da crianga)

“Nada, esta espuma

Por afrontamento do desejo
insisto na maldade de escrever
mas ndo sei se a deusa sobe a superficie
ou apenas me castiga com seus uivos. Da amurada deste barco
quero tanto os seios da sereia.” (5)
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ana ¢ sempre foi meu exemplo. Defina sempre. Faz trés semanas que tenho o livro 'poética’. Garota
do 'sempre' destorcido. Vivendo um sempre agora.

Seguem nesse portfolio produgdes literarias e artisticas que realizei durante as aulas de LPL e Arte
durante minha vida no fundamental dois. Conclusdo: Depois da escrita desse texto tomo como
evidente o fato de que preciso de um psicélogo.

(1), (2), (5) - Ana Cristina Cesar, Poética

(3) - Cecilia Meireles, Ou isto ou aquilo

(4) - Jean Paul Sartre, As Palavras

Nao uso mais aparelho.

A carta de apresentacao do portfolio, escrita no ultimo ano do F2, ¢ elaborada a partir
de uma proposta mais livre, em que o professor explicita a expectativa de que, nesse
momento, haja um maior cuidado com a linguagem e com o estilo do texto. Trata-se do
momento, entdo, em que fica favorecida a produgdo de textos com estilo mais singular e, em
alguns casos, autorais. No caso da carta de apresentacdo de M.L, no que diz respeito ao estilo
e a singularidade, chama bastante a atengdo a descontinuidade do texto, ou seja, o fato de ele
aparentemente nao ter o que a propria aluna chamou, no texto anterior, de “fio da meada”.
Assuntos sao sobrepostos uns aos outros, com frases curtas e diferentes citagdes. No terceiro
paragrafo, por exemplo, ela faz uma lista de caracteristicas, aparentemente pouco relacionadas
entre si, algumas delas aparentemente pouco importantes (gostar de post-its, por exemplo) e
expostas em uma ordem aparentemente aleatéria. A lista que comporia um comego de
defini¢do para responder a questao “quem ¢ voc€” ¢ finalizada de modo abrupto com “Espero

que gostem do meu portfolio!”. Essa descontinuidade, que estd no campo do estilo, ¢

tematizada pela aluna em alguns enunciados em que ela comenta o proprio texto, explicitados
adiante.

Em alguns momentos, ha marcas de heterogeneidade em suas carta: citagdo em italico
de textos alheios, expressdes marcadas entre aspas e enunciados metadiscursivos. A carta
comega com um trecho do livro Poética, de Ana Cristina Cesar, no meio do qual a aluna
insere entre parénteses um comentario que dd ao inicio de seu texto um tom ironico: “7Te

conto em cardter reservado (publico, como este site). Ndo que eu preze alguma teoria
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obscura do segredo”. Ela ndo apenas usa um trecho de texto de uma autora que diz admirar,

mas, por meio dele, constréi uma ironia em relagdo a sua propria escolha e a situagdo em que
esta inserida, explicitando uma contradi¢do. Por meio da modificacdo do texto conhecido, do
outro, ela constitui algo inusitado. A citacdo de outros textos continua em sua carta. S3o cinco
excertos marcados com notas de rodapé e articulados a sua propria voz, por exemplo com o
trecho de Sartre que encerra uma lista de medos.

Fora as citagdes de textos alheios, algumas expressoes sdo marcadas entre aspas. A
primeira delas delimita a fala da professora e explicita a relacdo que ela vai estabelecer com a
demanda institucional, marcando que o resto de sua carta ¢ resposta a esse chamado: “Na

primeira pagina € preciso escrever ‘quem € voc€?’ - Foi o que minha professora, L., disse a

classe”. Parece ser essa pergunta a norteadora de sua carta, que busca, portanto, responder e
atender ao chamado da professora (inclusive, ao chamado de escrever um texto mais livre,
mais criativo). Em seguida, dois verbos sdao também marcados por aspas: “(...) até hoje, ndo

99,

sabe o porqué do ‘escrever’”; “Esqueci do ‘mudar’, que é, também, um dos meus maiores

sonhos (...)”". Ao colocar o artigo definido antes dos verbos e marca-los entre aspas, parece
que ela os conceitualiza, criando espécies de entidades com as quais dialoga. Essas entidades
seriam outros bastante marcados e institucionalizados.

Por fim, além das citagdes, a carta esta permeada de enunciados metadiscursivos,
momentos em que M.L comenta o proprio texto € o processo de producao deste. Uma parte
deles gira em torno da argumentagao em func¢ao da descontinuidade do texto e de uma espécie

de “confusdo” que a aluna atribui a si mesma. Sdo eles: “Talvez eu me perca e acabe o texto

falando que eu ndo uso mais aparelho, ndo garanto nada”; “Quando ah, fui pular a musica e

29, <

perdi o fio da meada. Fica para a proxima.”; “(Acabei de desligar o crondmetro que mais cedo

fora colocado por mimpassada, que tinha se esquecido de como a inspiracdo me move na hora

de escrever e pensava que quando o alarme tocasse eu imediatamente pararia de escrever e

voltaria ao estudo)”; e “Curto paragrafos curtos”. Esses momentos, em que ela toma certa

distancia do seu dizer, ou de si mesma no passado, nos parece uma tentativa da aluna de
construir um estilo vinculado a falta de 16gica. A aparente interrup¢ao no fio dos enunciados,
para comentar a propria enunciagdo, nos parece uma tentativa de configurar uma autoimagem,
que articula estilo e personalidade. Em outro momento, a aluna interrompe novamente o texto

para comenta-lo, dizendo: “E, eu falei mais de mim e menos do meu entorno. Gosto disso,

gosto daquilo. Aquilo ali eu odeio. Blablabla que futil, M., que futil.” Essas interrup¢des

parecem fazer parte do processo de producao do texto, descontinuo, e que explicita ou tenta-

nos convencer de que ela respeita em sua producao textual uma espécie de inspiracao, ou um
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fluxo de consciéncia. Ela também se protege do interlocutor, mostrando perceber que sua
estratégia de construgdo de texto poderia ser vista como “futil”: ao explicita-la, ela se torna
critica a propria futilidade e ndo mais ingenuamente futil. Ao fazer isso, no entanto, ela se
dirige a ela mesma, como se, partida em dois, fosse aludindo a prépria consciéncia e ao seu
fluxo pouco planejado de pensamento. A escola, no entanto, como outro a quem ela responde,
esta presente o tempo todo no discurso de M.L. Na elaboragdo do texto como um fluxo de
consciéncia, explicita-se uma autoconsciéncia dialogada, “em todos os seus momentos esta
voltada para fora, dirige-se intensamente a si, a um outro, a um terceiro” (BAKHTIN, 2015,
p.- 292). M.L representa-se interiormente por meio da interagdo com outros, marcando
didlogos com a professora, com o leitor, com ela mesma.

Como todas essas marcas (citacdes de textos de escritores consagrados, ironia,
expressoes entre aspas, enunciados metadiscursivos), M.L vai tomando distancia do préprio
dizer, avaliando-o e construindo um estilo proprio. Esse estilo estd intimamente relacionado
com a autoimagem que ela constitui durante a carta: vinculada a confusdo e a espontaneidade.
Ao final, junto com as notas de rodapé, como se saisse de um transe, M.L afirma: “Conclusao:

Depois da escrita desse texto tomo como evidente o fato de que preciso de um psicologo.”

Essa autoimagem vinha sendo construida desde a carta do 7° ano, quando ela expde a
indicagdo da professora para que parasse de “fazer coisas estranhas”. E em torno dessa
imagem que a carta de apresentagdo vai se construindo.

Por fim, neste ultimo texto, aparece com forca o extraescolar. A aluna apresenta seus
gostos, seus medos, seus amigos, aquilo que faz fora da escola. Mas o escolar vai sempre
norteando o trabalho de M.L, que mostra para a escola que se constituiu a partir do que
recebeu na instituicdo. Logo depois de um trecho em que ela lista amigos e sonhos, aparece

uma mencao a atividade escolar: “Se odeio algo, esse algo € o adjetivo ‘nojento’. O porqué

fica a critério do leitor, ja que aprendi, no sexto ano durante a leitura traumatizante de a mdo

do macaco, que os porqués muitas vezes nao sao necessarios”. E a Gnica vez, nessa carta, que

aparece uma aprendizagem relacionada a uma atividade escolar’®. Mas o que ela afirma
aprender com a leitura de um conto, feita quatro anos antes, nao € propriamente um conteudo
tipicamente escolar. De qualquer forma, ao apresentar ideias sobre sua personalidade,
abruptamente, M.L acessa uma situacdo escolar, aparentemente bastante significativa, e

atribui a ela uma aprendizagem importante. Essa circularidade (entre negar o escolar e

** A outra vez que M.L usa o verbo “aprender” nesta carta é: “aprendo a tocar algum instrumento que encontro
aqui em casa ou na casa de C.”
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apresenta-lo, mostrar aprendizagens menos escolares, mas por meio de tarefas escolares) vai
explicitando a tensdo que se constitui entre institucionalizagdo e subjetivagao.

M.L recorre a recursos da lingua de modo singular, associando a forma do texto —
descontinuo — ao seu conteudo (uma imagem que constroi dela mesma: esquisita, diferente,
singular). Trata-se, entdo, de um texto com estilo™, em que certos recursos sdo agenciados de
forma parcialmente determinada, mas em que ha trabalho do sujeito ao entrar no discurso do

outro.

Conclusoes a respeito do portfolio de M.L

Observando o percurso de M.L durante os trés anos de construgdo de seu portfolio,
chama a ateng@o como ela praticamente se coloca pouco a avaliar os seus textos, enunciando
sempre com foco em si mesma e oscilando entre intra e extraescolar. Em alguns momentos,
ela assume a posi¢do de avaliador mais explicitamente, quando tenta analisar seu avancgo e,
para isso, recorre a uma metalinguagem referente a aprendizagens relativas a produgdo
textual. Mas, em geral, as suas justificativas estdo associadas ao sentido que o texto tem para
ela. Primeiramente, esse sentido ¢ muito associado aos gostos e aos procedimentos de
estudante; nas ultimas cartas, o sentido € associado as praticas sociais de leitura e escrita e ela
assume predominantemente um olhar para fora da escola. Apesar de a posi¢do de avaliador
estar menos explicita, consideramos que o olhar institucional estd sempre presente, de modo
constitutivo, aparecendo implicitamente. Se considerarmos que dentro da escola o principal
objetivo da producdo deste portfolio seja inverter por um momento a situacao de avaliacgao,
colocando o aluno para assumir o lugar de quem avalia os proprios textos, o fato de M.L
raramente assumir esse lugar de avaliador € curioso. Ela, dessa forma, responde ao chamado
institucional nao aderindo completamente a proposta. No entanto, ao posicionar-se a0 mesmo
tempo dentro e fora da escola e ir respondendo as expectativas institucionais €, a0 mesmo
tempo, encontrando sentido para a propria escrita, enxergando-se como participante da cultura
letrada, e encontrando um lugar como aluna dentro da escola, além de escrever textos com
estilo e singulares, ela se mostra muito aderida as situacdes de escrita, inclusive dentro da
escola.

Em poucos momentos aparece também a nocao de “avanco” ou de “problemas”. Nos
momentos em que isso acontece, enxergamos uma progressao interessante. No 7° ano, ela

associa “avanco” a “desenvolvimento de uma reflexao, segmentacao ¢ completude do texto”,

3% Para Possenti (1988, 2007), estilo se define pela correspondéncia entre uma forma e um sentido e nio é
exclusivo de textos literarios, bem como ndo se relaciona com idiossincrasias e jeito pessoal.
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aspectos textuais e curriculares. No 8° ano, ela associa aprendizagem a ‘“criatividade” e

“maior facilidade para a desenvoltura de textos longos e artigos de opinido”, aspectos mais

voltados a habilidades ou procedimentos supostamente necessarios aos escritores. J4 no 9°
ano, a nocao de aprendizagem ¢ voltada para aspectos nao escolares. Ela diz aprender a “usar

essa confusdo ao meu favor”; “desconforto, critica, lirismo e ponto de vista”; “a tocar algum
b

instrumento”; “que os porqués muitas vezes ndo sao necessarios”. Apesar dessa progressao,

ela permanece atada a ideia de aprendizagem, tentando mostrar que aprendeu (e, de fato, ela
traz muitos aspectos, no estilo, que mostram que ela vai se desenvolvendo). M.L recoloca o
lugar do avango, ressignifica-o, mas ndo o abandona. Isso ¢ feito sempre na relacdo complexa
estabelecida entre o escolar e o extraescolar.

Ao contrario de outros alunos, que come¢am o processo de construcdo de seus
portfolios muito colados as vozes institucionais, repetindo-as, € marcando distdncia em
relagdo a elas (quando marcam), ja mais velhos, M.L desde cedo se insere em um discurso em
que a tensao entre sujeito e institui¢do fica marcada textualmente. Essa tensao ¢ predominante
na articulacdo de vozes, em que ela argumenta em torno de rompimento e libertagdo em
relacdo a escolarizagdo, mas que, ao mesmo tempo, se complexifica, a transformando
inclusive em boa aluna. Percebemos, aqui, entdo, uma construgdo bastante plurivocal, em que
vozes institucionais e extrainstitucionais, vozes do sujeito enquanto aluno e, também,
enquanto sujeito fora da escola, vozes provenientes da cultura letrada e, também, palavras do
professor ficam equipolentes e a aluna, regendo essas vozes, deixa que elas se manifestem
com relativa autonomia e nao fecha um discurso acabado, ndo constrdi um personagem uno.

A relagdo sujeito-institui¢do €, portanto, complexa e, também ela ndo se fecha. Por um
lado, entdo, ela ndo se submete a escola, buscando formas proprias de escrever e buscando
constituir e afirmar sua identidade. Por outro lado, justamente fazendo isso, ela se envolve
com as propostas escolares, dedica-se a elas a ponto de, inclusive, supera-las, mas sem nunca
se desvincular delas (ou “libertar-se” delas totalmente). Assim, M.L torna-se escritora — mas,

também, boa aluna.

4.5 Portfolio de C.S: Acabei de me dar conta de que eu tenho que fazer meta-texto.
Divertido.
O portfolio de C.S. contém:

e Uma carta de apresentagao geral (Eu, escritor), escrita ao final do 9° ano.
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Material escrito durante o 5° ano do Fundamental 1°°: carta de apresentacio para a
professora do 6° ano; um texto informativo da area de Ciéncias Sociais intitulado
Escraviddo contempordnea; conto baseado em As mil e uma noites, intitulado A
primeira viagem de Hindbad.

Material escrito durante o 6° ano: carta de apresentagdo para a professora do 7° ano;
Fabula 2 - Versdo final: 4 raposa e o porco-espinho; Fabula 3: O lobo e o pavao;
Conto fantastico: O homem sem olho.

Material escrito durante o 7° ano: Noticia: Ndo vai ter paz na Copa; Resenha: Um
novo pais das maravilhas; Texto Amizade: Um amor que nunca morre.

Material escrito durante o 8° ano: carta de apresentagdo para a professora do 9° ano;
ensaio sobre a obra Capitdes da Areia: A perda da infancia; Conto 3: Angustia de um
hipocrita; Artigo de opinido sobre publicidade infantil: O obstaculo de uma sociedade
promissora.

Material escrito durante o 9° ano: carta de apresentacdo (sem destinatario especifico);
cronica baseada no livro Nu, de botas, de Antonio Prata: Conto a la Antonio Prata;
resenha da obra Admiravel mundo novo: Uma paisagem da liberdade ilusoria; Artigo

de opinido sobre educacdo: 4 meta-sociedade é a raiz.

Carta escrita ao final do 5° ano do Fundamental 1

13/12/12

Textos para a professora de PL* do 6° ano

Texto de C.S*:

Escolhi esse texto, pois acho que fui bem nele, trabalhei bem nele, escrevi bem ele e acho que ¢

um texto bom para mostrar que espero ir bem no 6° ano.

Texto “As mil e uma noites™:
Escolhi esse texto, pois acho que foi muito divertido trabalhar com as minhas amigas o escolhi

também, pois acho que nossas historia esta bem legal.

Cara professora de PL do 6° ano, me chamo C.S, estou muito animada para ir ao sexto ano.

Provavelmente vocé ja deu aula para a minha irma, B.S (que agora esta indo para o 8° ano). E espero

um bom sexto ano em PL, pois sou boa aluna!

Com carinho

C.

3% Alguns alunos que ingressaram em 2016 no 6° ano tinham feito, a pedido da professora do 5° ano, uma
proposta semelhante ao portfélio que iniciaria no F2. C.S incluiu esta primeira produgdo em seu site.
" No Fundamental 1, a disciplina normalmente chamada Lingua Portuguesa se chama Praticas de Linguagem

(PL).

*¥ Sigla para Ciéncias Sociais, disciplina do Fundamental 1.
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No primeiro paragrafo da carta, a aluna apresenta trés motivos para a inclusao do texto

de Ciéncias Sociais em seu portfolio: “Escolhi esse texto, pois acho que fui bem nele,

trabalhei bem nele, escrevi bem ele”. Apesar de aparentemente os trés motivos serem o

mesmo, apenas destrinchado, vemos ai trés maneiras diferentes de avaliar produgdes textuais
e de comentar o trabalho do estudante quando se coloca a escrever.

Ao dizer “acho que fui bem nele”, nos parece que ela acessa uma representacao
marcada pela tipica expressao escolar “ir bem”, que significa ser bem avaliado em algo, ter
algum retorno positivo concreto do professor (em forma de nota, comentario, etc.) que
certifica que o aluno foi bem. No entanto, a expressao ¢ anteposta por “acho que”, o que pode
ser interpretado como uma aposta da aluna — no caso de ela ainda ndo ter recebido essa
resposta concreta, mas imaginar que a recebera —, ou ainda — no caso de ela ja ter recebido —
uma apropriacdo da fala alheia por ela mesma, em forma de concordancia com a avaliagao do
professor. O segundo motivo apresentado pela aluna ¢ “trabalhei bem nele”. Trabalhar bem é
expressao que vem também de um discurso tipicamente escolar, carregada do sentido de
esforco e dedicagdo. Por fim, “escrevi bem ele” ¢ também repleta de sentidos: esta expressao
seria uma avaliagdo mais voltada ao produto texto, que teria ficado, em si mesmo, bom (bem
escrito).

Nesse ano, nos parece que a imagem que a aluna quer construir de si para o professor
do ano seguinte ¢ a de uma boa aluna, disciplinarizada, que espera “um bom 6° ano em PL”
porque ¢ “boa aluna”, assim como foi sua irma, citada no ultimo paragrafo. Apresentar-se
como irma de outra boa aluna pode lhe dar algumas credenciais para ser, desde ja, alguém
especial. O que norteia seu texto, entdo, parece a vontade de provar que ¢ boa aluna
integralmente — ndo apenas no sentido do esfor¢co, nem do avango, mas além disso, no sentido
de seus resultados. Para construir essa autoimagem, C.S fala do lugar de quem ¢ avaliado pelo

outro, professor.

Carta escrita ao final do 6° ano

03/12/2013

Cara professora do 7° ano,

Para me apresentar, escolhi minhas duas fabulas escritas no 1° tri ¢ o conto fantastico escrito
em grupo.

Escolhi as fabulas, pois acho que ao escreve-las aprendi diversas coisas, como a usar uma bela
linguagem com adjetivos bonitos, aprendi a ndo ficar repetindo os nomes como “a raposa” ou “o porco
espinho” milhares de vezes, e eu gostei muito de escrever as fabulas, pois eu acho que eu me diverti
muito escrevendo-as, pois adorei pensar em vicios e virtudes de animais entdo, acho que foi meu




114

projeto predileto.

Também escolhi o conto fantéstico, pois achei que este texto que foi escrito por mim [e]*’ pela
A.B (...)* ficou 6timo, acho que foi um texto com uma linguagem muito rica e muito bem detalhada,
com 6timas descri¢des e tudo mais.

Acho que com todo esse meu processo de escritora avancei muito mesmo do comeco do
processo até aqui, acho que cada vez que releio meus textos vejo mais coisas que poderia melhorar, ¢
com isso vou avangando cada vez mais.

Ass. C.S

Ja na carta produzida ao final do 6° ano, nota-se que o curriculo de Lingua Portuguesa
da série foi mais acessado. Trechos como “linguagem, com adjetivos bonitos”; “ndo ficar
repetindo”; “vicios e virtudes”, “descricdes” sugerem que a aluna devolve para a escola o que
dela recebeu, explicitando declarativamente o que teria aprendido sobre narrativas naquele
ano. Neste texto, vemos alguns momentos em que a voz da aluna ¢ associada de modo

heterogéneo com as vozes institucionais. Na frase “Eu acho que eu me diverti muito

escrevendo-as, pois adorei pensar em vicios e virtudes de animais”, ha uma apreciacao de

carater pessoal (“me diverti”; “adorei”), associada a uma voz institucional, que vem do
curriculo do 6° ano da escola (“vicios e virtudes”). Em relagdo a carta anterior, os fragmentos
de discurso institucional acessados sdo mais especificos, mais ancorados (no curriculo), ao
invés de uma nocao mais ampla e vaga sobre escola; além de a alternancia entre uma voz de
carater bastante individual e a voz da instituicdo aparecerem de forma mais marcada.

Outro aspecto que merece destaque, ainda na alternancia de vozes do sujeito e da
institui¢do, ¢ a presenca de avaliagdes categdricas que a aluna faz de seu conto fantastico:

“ficou 6timo”, “uma linguagem muito rica e muito bem detalhada, com 6timas descrigdes”. A

aluna, entdo, ndo s6 devolve para a escola que sabe o que era esperado que ela aprendesse,
mas afirma categoricamente que aprendeu muito bem (especialmente em “‘Otimas
descrigdes”). Chamou a atengcdo também uma rasura feita pela aluna em sua carta, no
momento em que justifica a inclusdo do conto fantastico. Este foi, de acordo com as
assinaturas no proprio conto, escrito por quatro alunos. No entanto, C.S voluntariamente (o
que fica indicado pelo espago em branco riscado e o “e” acrescentado posteriormente) omite
os nomes de dois de seus colegas quando conta ao futuro professor quem foi responséavel por

aquele texto e atribui o seu “6timo” resultado a apenas metade dos integrantes do grupo.

%% Inserido depois, acrescentado entre as linhas.
4 . . .
% Espago em branco de duas meias linhas rabiscado.
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Entendemos que C.S constrdi, nesta carta, um pouco mais do que a imagem de uma
boa aluna, bem disciplinarizada. O seu texto ja aponta para uma argumentacao que gira em
torno — mesmo que de forma mais ou menos sutil — da ideia de exceléncia e da tentativa de
construir para o professor (e para ela mesma) a imagem de alguém especial, que tem os

créditos e os méritos por bons trabalhos.

Carta escrita ao final do 8° ano

Prezada professora do 9°ano,

para me apresentar escolhi trés de minhas producdes do 8°ano. Com certeza, estes textos ndo
foram escolhidos de forma aleatéria e descuidada. 2015 foi um ano que acredito ter avangado
imensamente em relagdo a minha escrita. Os trés textos escolhidos apresentar um pouco do meu estilo
de escrita foram: o terceiro conto (primeira vez), o meu trabalho de Capitdes da Areia ¢ por fim, a
minha ultima producdo textual sozinha do 8°ano, o artigo de opinido.

De certa forma, estes trés textos representam o avango claro que percebi. Sempre gostei muito
de escrever, portanto, em produgdes textuais escolares, busco ir além da proposta do texto e me
aprofundar na esséncia dele. Procuro colocar todas as minhas ideias no texto, tudo o que estou
pensando em relagdo a, por mais que este fosse também o meu grande defeito.

O fato de escrever querendo sempre por tudo do que penso no texto, se tornou o meu maior
desafio no 8°ano. Me deparei com um obstaculo que até aqui, ainda ndo havia encontrado. Estudamos
no 2° trimestre contos, um tipo de texto que se destaca por poucas descri¢cdes, omissdo de informagdes,
sendo mais sugestivo. Escrevemos 4 contos: um primeiro, apenas uma escrita criativa. Depois, um
1°/2° conto, ja mais “oficial”, cuja a proposta era escrevé-lo em 3° pessoa. O 3° era em primeira
pessoa e o ultimo era o de maior dificuldade, escolhiamos o narrador, porém com um tema fixo:
primeira vez. Este foi o conto que escolhi apresentar. Varias e varias revisoes foram feitas por mim em
sala e em casa.

Inicialmente, tive uma dificuldade absurda de escrevé-lo. Até ali, ainda ndo tinha entendido o
ponto dos contos, quais eram as mensagens a serem passadas. Continuava a escrever detalhando tudo,
com informagodes exageradas, nada sugestiva. Tinha uma dificuldade monstruosa de bolar um conflito,
seguido de um climax e logo depois o desenlace. Para mim, isto era a coisa mais impossivel do mundo.
Estava sempre escrevendo de forma a o que eu chamava de “problema” estar sempre constante, sempre
tudo muito bonitinho e certinho, sem emoc¢do, mas sempre com descri¢des incansaveis ¢ detalhes
banais. Entdo tive a minha ideia. Desenvolvi mentalmente o conto ¢ comecei a escrevé-lo. A partir
desta escrita, entendi o que era realmente essencial para escrever algo marcante e rapido. Entendi o que
era necessario para escrever um conto. Me impressiono por ter tido esta dificuldade por tanto tempo, e
no ultimo momento, na minha ultima chance de entender, entendi. Acredito que tenha feito um bom
conflito, um climax que se encarrega da tensdo principal e um desenlace lotado de hipocrisia por lado
de meu personagem. Fiz pela primeira vez, um conto com estrutura de conto. Por isso, esta escrita
deixou uma marca forte na minha vida como escritora.

Mas voltando um pouco, antes de escrever este conto 3, tivemos de escrever outra producgio
que me marcou mais profundamente ainda. Esta foi o trabalho de Capitdes da Areia. Nao sei muito bem
como dizer, mas este foi mais que apenas um trabalho de escola para mim. O aprendizado que levo com
este trabalho iniciou-se a partir do momento que iniciamos a leitura da obra. Ja tinha uma nogao de que
este livro tinha algo de especial pelas conversas que tive com a minha irma. Mas ndo sabia que teria
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tanta importancia para mim. A leitura ja foi algo que mudou muito da minha percep¢do sobre algumas
coisas da vida ¢ do mundo 14 fora. Mas escrever este trabalho fez com que todas as ideias se
completassem.

Foi um trabalho que levou muito tempo ¢ demandou muitas revisdes. Como ainda ndo havia
escrito o conto que me fez mudar em relagdo a escrita, fiz um trabalho consideravelmente grande,
encaixando tudo o que vinha a minha cabega nele. Felizmente, este foi o trabalho certo para isso. Acho
que este foi o tipo de trabalho para irmos além do pedido, expressando nossa opinido sobre o tema
retratado (o meu no caso era a perda da infancia. Muito o que falar), entendendo todos os pontos ¢ fios
condutores desta obra tdo maravilhosa. Achei que era preciso se aprofundar muito neste trabalho por
serem temas que giram em torno a nossa volta sem que nem percebamos. Por esta razdo, e pelo fato de
ser um tema tdo presente na sociedade atual, andando de mao dada com a pobreza e a desigualdade
social, posso dizer que este trabalho exigiu muitas reflexdes. Foi mais que um trabalho escolar pra mim
como ja havia dito. N@o aprendi apenas sobre LPL, mas sim sobre todo um contetido tdo profundo e
presente. Este trabalho ficou e ficara sempre marcado para mim. Os aprendizados que levo comigo sao
para mim de extrema importancia, ¢ por isso que admirei tanto o curso deste ano. Este trabalho foi, para
mim, uma producdo a onde aprendi mais sobre a esséncia do livro do que sobre como escrever o
trabalho, pois nele, fui escrevendo minhas ideias, meus pensamentos, ¢ a cada palavra mais coisas
vinham a minha cabega. Nao sei se ficou confuso por causa disso, ai ja ¢ com a L. mas o que quero
dizer é que foi um trabalho essencial para o meu crescimento. Tenho que dizer que acho que de todos,
mesmo sendo um pouco injusto por ser até agora o “mais velho” que ja cursamos, foi 0 mais essencial
para a minha escrita e este trabalho talvez tenha sido um dos momentos mais marcantes e a onde obtive
um conhecimento realmente importante.

Voltando as produgdes, escolhi por fim, o artigo de opinido escrito no terceiro e ultimo
trimestre. Mais uma vez, esta foi uma das produgdes que dei um grande passo. Foi assim como os
contos, uma das minhas maiores dificuldades. Outra vez, ndo tinha nem um pouco de facilidade de
escrever um artigo de opinido. Embolava tudo o que tinha pra dizer, ndo tinha argumentos, ndo tinha
tese, ndo tinha nada do que um texto argumentativo demanda. Nao consigo achar uma explicacdo
concreta para a minha dificuldade, simplesmente ndo conseguia escrever. Tentava, mas sempre que
comegava, tudo se tornava impossivel. Até que uma hora tive que parar, pensar ¢ entender realmente o
que deveria fazer. Retomei todas as anotagdes feitas em sala, consultei amigos, familiares, a internet,
até que por fim, entendi como escrevé-lo. Finalmente consegui fazer algo que me agradou. Enquanto
escrevia, lembrava de tudo o que havia aprendido até ali, de contextualizar o problema que quero
passar, dizendo a forma que estd envolvido em nossa sociedade, depois apresentar os alvos deste
problema, a relagdo da midia, e entdo, entrar com a tese. Logo em seguida os dois argumentos (para
mim, a parte mais dificil de todo o texto), e por fim, retomar o a contextualizagdo do problema ¢ a tese.
Nao sei muito bem de resultado como fui, pois ainda ndo recebi a minha nota, mas em suma, devo dizer
que me orgulhei desta producdo. Se ndo fui muito mal, acho que ocorreu um grande avango em minha
escrita argumentativa, ¢ acho que esta produgdo tem também, extrema importincia. Tera grande
utilidade em toda a minha escolaridade e vida. O esfor¢o valeu a pena. Mas tudo isso pode estar errado
se eu acho que fiz um bom trabalho, mas na realidade, esta tudo errado ¢ o trabalho ficou ruim. Mas
quem sabe.

Enfim, acredito que tudo que tinha pra falar ja foi dito. Devo dizer que ndo estou muito ansiosa
para o nono ano pelo fato de ser meu tltimo ano no F2 e claro com esta sala. Mas ndo me leve a mal.
Por ter ouvido tdo bem do curso de LPL de minha irma, ter presenciado o processo dela ao longo de
suas produgdes e poder ver o resultado de seus trabalhos, me animei. Acredito que assim como o curso
deste ano, o do ano que vem serd tdo maravilhoso e marcante quanto. Nao sei exatamente qual a
proposta do tltimo ano do fundamental, mas sei que sera incrivel.




117

Infelizmente, ndo tenho a carta do sétimo para o oitavo ano, mas devo estabelecer algumas
metas. Se for o caso, devo continuar trabalhando no ano que vem isso de descrever menos e sugerir
mais. E algo que ainda provavelmente tenho dificuldades. Além disso, acho que tenho que melhorar em
RSL, por mais que acredite que ndo seja a principal ideia que estes cursos tdo fantasticos de LPL
estejam nos dando. Admito que tenho um dificuldade maior ainda em RSL do que em escrever os
textos do ano. E algum problema pessoal com gramatica.

Em suma, nos conheceremos melhor no ano que vem ou ndo. Quem sabe. Espero ter um bom
nono ano, o que sera construido com bastante suor, imagino. Bom, acho que falei o necessario para
contar um pouco de meu percurso ao longo do oitavo ano. Que seja um grande ano.

¢

Embora na carta escrita ao final do 6° ano ja aparecessem referéncias ao curriculo
daquela série, no texto direcionado a professora do 9° ano, a aluna articula as vozes
institucionais que provém do curriculo de outra maneira, como por exemplo em: “Acredito

que tenha feito um bom conflito, um climax que se encarrega da tensdo principal € um

desenlace lotado de hipocrisia por lado de meu personagem” ¢ em “O fato de escrever

querendo sempre por tudo do que penso no texto, se tornou o meu maior desafio no 8°ano.

Me deparei com um obstaculo que até aqui, ainda ndao havia encontrado. Estudamos no 2°

trimestre contos, um tipo de texto que se destaca por poucas descricOes, omissdo de

informacodes, sendo mais sugestivo”. A estrutura do género (conflito, climax, desenlace) e

caracteristicas advindas dela (tipo de texto em geral mais sugestivo) foram objeto de estudo
no 8° ano*'. C.S traz, entdo, fragmentos desse discurso institucional em seu texto (“um bom
conflito, um climax que se encarrega da tensdo principal e um desenlace”, por exemplo), mas
articula-os com apreciacdes mais pessoais — as vezes bastante incisivas — (“lotado de
hipocrisia por lado de meu personagem”, por exemplo). O curriculo, entdo, entra envolvido
por algo que a aluna mostra como um projeto proprio para aprender a escrever — dessa forma,
ela articula a voz do outro, para que se torne, na aparéncia do texto, voz dela mesma.

Além das vozes que vém do curriculo escolar daquela série, outras vozes também se

imiscuem na sua: “O aprendizado que levo com este trabalho iniciou-se a partir do momento

que iniciamos a leitura da obra. Ja tinha uma nocdo de que este livro tinha algo de especial

pelas conversas que tive com a minha irmd. Mas ndo sabia que teria tanta importancia para

mim. A leitura ja foi algo que mudou muito da minha percepcio sobre aleumas coisas da vida

e do mundo 14 fora”. Seguindo no projeto (ndo necessariamente deliberado) de construir uma

41 JO] Jon) , .. .- .

No caderno pedagdgico da série ha uma atividade intitulada “Estrutura da narrativa”, em que se observa uma
estrutura tipica em muitos contos, e outra chamada “Sugerir mais e explicar menos”, que conduz os alunos a uma
reflex@o sobre quais informag¢des podem ficar omitidas em um conto.
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(auto)imagem de exceléncia, C.S. acessa discursos relativos as praticas sociais de leitura
também de fora da escola. Apesar de a leitura de Capitdes da Areia ter sido feita na escola, ¢
em casa que ela conversa sobre o livro e ele ndo gera, segundo ela, aprendizagens de carater
escolar ou (explicitamente) curriculares, mas muda “a percep¢do sobre algumas coisas da
vida e do mundo 14 fora”. Observa-se, aqui, um limite estabelecido entre dois espacos: o
escolar e o que lhe ¢ exterior. Ao dizer que aprendeu algumas coisas sobre o “mundo 14 fora”,
a referéncia que sustenta o texto da aluna esté localizada no intraescolar, de onde ela olha para
outro espaco.

Por fim, chama a atengdo também, nesta carta pela primeira vez, momentos em que o
sujeito marca, de forma mais explicita, uma contraposi¢do entre sujeito e instituicdo. C.S

escreve: “Sempre gostei muito de escrever, portanto, em producdes textuais escolares, busco

ir além da proposta do texto e me aprofundar na esséncia dele”. Ela parece querer sublinhar

que existe a escola e existe o mundo; ela, se envolvendo com a escola, a ultrapassa, afirmando
buscar um aprofundamento maior do que a escola esperaria. A tensdo entre o intra € o
extraescolar reaparece: de dentro da escola e a partir do envolvimento pelas propostas de
escrita escolares, haveria, também, rompimento com o institucional.

Em outros dois casos, C.S marca como contraposi¢ao o institucional € o subjetivo:

“N3o sei se ficou confuso por causa disso, ai ja € com a L. [professora], mas o que quero dizer

¢ que foi um trabalho essencial para o meu crescimento”; “Ndo sei muito bem de resultado

como fui, pois ainda ndo recebi a minha nota, mas em suma, devo dizer que me orgulhei desta

42 . - . . . .
%, Nos dois casos, ela contrapde o que a institucionalidade pensa dela (professor no

produgdo
primeiro caso e nota no segundo) com o que ela mesma pensa, € se autoriza a, de alguma
forma, se sobrepor ao discurso institucional: independente do que a professora acha, o
trabalho foi essencial para o crescimento (que ela ndo especifica se se dd dentro da escola ou
fora dela); independente da nota, ela se orgulha do resultado. Algumas condi¢des favorecem
que esse tipo de construgdo acontega. A aluna tem, afinal, muitos indicios — a partir do retorno
dos outros — de que seus trabalhos, em geral, ndo ficam “confusos”; e que, se ela se orgulha

de sua producdo, provavelmente receberd uma boa nota por ela. Aqui também se percebe

como, dentro do processo de subjetivacdo (o curriculo envolvido por projetos pessoais de

*2 E interessante notar as semelhangas e diferencas desse procedimento adotado por C.S com algo analogo que
faz A.B (cf. p. 86 desta dissertacdo): “Foi nessa pouca-compreensao que escrevi 0 meu primeiro poema. Ainda
por cima era uma autobiografia poética. O resultado foi mais uma poesia prosatica do que poética, em que
concisdo, rima e ritmo praticamente ndo existiam. Mesmo assim, de algum jeito eu me encantei com aquele texto
(mesmo que, ao olhar agora, esse beirasse ao desastre)”. No caso de C.S, fica marcado o outro — professor — com
quem ela discute. No caso de A.B, ao contrario, o discurso da avaliagdo estd incorporado pelo sujeito, em um
processo maior de assimilagdo da palavra alheia.
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escrita; a leitura presente fora da escola) o dialogo com as marcas institucionais escolares
mais fortes (a apreciagdo do professor, a nota que se recebe) segue condicionando os
enunciados que se produz em situagdes de (auto)avaliagdo.

A partir do 8° ano, C.S comeca a configurar uma imagem que acrescenta a ideia de
boa aluna e a ideia de excelente produtora de textos uma subjetivagdo um pouco menos
condicionada somente a cultura escolar: também, aqui, engajada com a leitura e escrita como
praticas sociais. Parece acontecer um movimento de dentro para fora da escola, que veio se
desenvolvendo ao longo do tempo.

Nesta carta, chama a aten¢do também a forma como C.S. vai conseguindo tomar
distancia de si e do discurso, deixando algumas marcas de subjetividade, que serdo
intensificadas no ano seguinte. Aparecem trés momentos em que a aluna insere aspas em
determinadas expressdes, gerando pontos de heterogeneidade marcada. Sao eles: (1)

Escrevemos 4 contos: um primeiro, apenas uma escrita criativa. Depois, um 1°/2° conto, ja

mais “oficial”; (2) Estava sempre escrevendo de forma a o que eu chamava de “problema”

estar sempre constante; (3) Tenho que dizer que acho que de todos, mesmo sendo um pouco

injusto por ser até agora o “mais velho” que ja cursamos, foi 0 mais essencial para a minha

escrita. No terceiro caso, as aspas parecem marcar uma imprecisdo na expressao, tendo em
vista que o ano ndo ¢ exatamente o “mais velho” e, sim, talvez, o tltimo ou o mais proximo.
Nos dois primeiros casos, por outro lado, além de uma possivel imprecisdo, as aspas
delimitam palavras vindas de um discurso proprio da institucionalidade. O conto ¢ “oficial”
(em contraposicdo a escrita criativa), ou seja, institucional (escrito em sala de aula,
controlado pelo professor, obrigatério, avaliado, etc.). O “problema” também o ¢ do ponto de
vista da aprendizagem, daquilo que nao se conseguiu conquistar dentro do que ¢ esperado na
escola. Neste caso, uma expressdo metaenunciativa (“de forma a o que eu chamava de”)
insere uma quebra no discurso, que se dobra sobre ele mesmo, avaliando, a distancia o que
era, no passado, chamado de “problema”. H4, dessa forma, uma marca de alteridade, de um
sujeito que pretende delimitar-se em relagdo a outro.

Hé também, nessa carta e nas duas do ano seguinte (Carta de apresentacdo do 9° ano e

“Eu, escritor”) outros momentos em que o discurso volta-se sobre si mesmo, evocando a

“ndo-coincidéncia entre as palavras e as coisas”: “Nao sei muito bem como dizer, mas este

foi mais que apenas um trabalho de escola para mim”; “Tenho que dizer que acho que de

todos, mesmo sendo o “mais velho” que ja cursamos, foi o mais essencial para a minha

escrita. Além disso, a aluna evoca o interlocutor, marcando com ele uma negociacdo de
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sentidos: “Devo dizer que ndo estou muito ansiosa para o nono ano pelo fato de ser meu

ultimo ano no F2 e claro com esta sala. Mas néio me leve a mal”.

Outros momentos em que a aluna parece ir avaliando o seu dizer, retornando sobre o
que tinha dito antes, ou se referindo diretamente ao texto que esta construindo, enquanto o

constroi, sao marcas de distancia em relacao ao discurso e a si mesma: “Mas tudo isso pode

estar errado se eu acho que fiz um bom trabalho, mas na realidade, esta tudo errado € o

trabalho ficou ruim. Mas quem sabe.; “Em suma, nos conheceremos melhor no ano que vem

ou nao. Quem sabe; “Enfim, acredito que tudo que tinha pra falar ja foi dito.”; “Bom,

acho que falei o necessario para contar um pouco de meu percurso ao longo do oitavo ano.

As marcas de didlogo com a professora do ano seguinte e as voltas sobre a propria enunciagao
indicam constante negociacao de sentidos, um movimento de aproximacao e distanciamento
em relacdo as vozes que compdem o discurso e um estar ao mesmo tempo dentro e fora da

linguagem, dentro e fora do discurso escolar.

Carta escrita ao final do 9° ano

Acabei de me dar conta de que tenho que fazer meta-texto. Divertido.

Acho que pra comecar, a minha dificuldade de sintetizar as coisas deve ser expressamente
destacada em meu texto “Uma paisagem da liberdade iluséria”. Em todos os meus portfolios, vocé vai
encontrar uma grande énfase nesta questdo. Eu ndo sei o que acontece. Acabo me empolgando, acabo
escrevendo tudo o que me vem a cabega, porque € tanta coisa pra falar, tanta coisa pra dizer... Sai uma
loucura. No caso deste mesmo texto, sai um pouco da proposta e ndo escrevi exatamente uma resenha.
Saiu mais para uma analise. Devo tomar sério cuidado com isso mais para frente, pois apesar da minha
simpatia a anarquia, a grande ordem de todas as coisas é o caos girando desordenado assim como deve
girar o caos. E, existe ordem até para o caos. Entdo é um foco que devo tomar como urgente para o
presente e o futuro. Apesar disso, sinto que o que precisava dizer, foi dito, apesar de, possivelmente, 15
vezes. Fui levemente cutucada no comentario da minha querida professora :), mas acho que valeu a
pena. Os dois trabalhos finais surtiram efeito.

O conteudo do texto foi algo que me encantou. Foi um trabalho dm que pude costurar diversos
conhecimentos de diversas areas, o que me deixa, de certa forma, orgulhosa do trabalho final e seu
processo. Foi uma loucura gostosa mergulhar por entre versos de Vinicius de Moraes e pela distdpica
sociedade de Aldous Huxley. Explorar toda a questdo da critica a alienacdo ¢é algo realmente pirante.
Foi uma escrita especial, devido a forma como demandou conhecimentos diversos e abrangeu um
assunto tdo presente e profundo em nossa sociedade.

Mesmo cometendo este gafe em meu texto sobre Admiravel Mundo Novo, devo dizer que me
orgulho profundamente do texto escrito com minhas duas colegas, A.C e M., que realmente me
ajudaram a segurar as rédias. O texto “A meta-sociedade é a raiz” foi o meu primeiro e mais verdadeiro
artigo de opinido. Digo isso, pois é um texto curto, e sim, em momentos pré-revisdes, me deparei
novamente com a questdo de enchicdo de linguica. A dificuldade de escrever pouco seria novamente
encontrada, mas foi lindamente superada neste texto. Era muita coisa pra falar. Mas se tem algo que
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aprendi com poesia, ¢ que existem palavras densas, que por si s6 dizem infinitas coisas. Ndo ¢
necessario explicar tudo, pois existem palavras certas para dizé-las e formas certas para dizé-las. Além
disso, preciso confiar mais em meu leitor. Acho que esta € uma questdo que tive no oitavo ano, no
projeto contos. Nao tinha confianga nenhuma no leitor, mas acho que as coisas melhoraram.

Este texto me deu base e sustento para novas criticas ao sistema escolar, mas com certeza me
ajudou a construir uma base em textos argumentativos. Foi uma escrita muito gostosa de ser feita e com
muita ajuda, o que deixou melhor ainda.

Por fim, mas ndo menos importante, o texto mais gostoso e divertido escrito no ano inteiro.
Um dia para se vestir de Antonio Prata. A proposta de escrita de textos literarios ja é algo que eu babo
por. E, definitivamente, o meu estilo de texto preferido de se escrever. Acho que a articulagdo de forma
e conteudo ¢ absurdamente encantadora. A subjetividade dos textos ¢ o que da mais prazer, e sua
fungdo estética ¢ realmente incrivel. E bem gostoso viajar na literatura e acho que sdo coisas assim que
fazem a vida valer a pena. O texto em si, foi escrito para a prova trimestral, mas que teve uma
preparagdo anterior. Tivémos diversas discussdes sobre recursos utilizados por Antonio Prata em seu
livro Nu, de botas, ¢ tive a oportunidade de encarna-lo, ¢ me usar de seus recursos em meu texto 4 la
Antonio Prata. Foi muito divertido. E como ¢é prazeroso escrever este tipo de texto, acho que ficou
bom.

Acho que vou ficando por aqui, se ndo vou escrever a mesma coisa mais 15 vezes. A minha
preferéncia por textos literarios se mantém, mas acho que estou comegando a acertar as contas com
outros géneros textuais. Continuo com a dificuldade de escrever enxugadamente, mas faz parte. Acho
que meu processo estd sendo bom. Estes ultimos dois meses foram de grande avango. Obrigada, L.:)
hehe

Bom, fico por aqui de verdade dessa vez.

Quanto a escrever, mais vale um cachorro vivo.

Na carta escrita por C.S em seu ultimo ano de F2, mantém-se a recuperagao do

curriculo da série — muito digerido pelo filtro da aluna — para construcao da argumentacao

(“Mas se tem algo que aprendi com poesia, ¢ que existem palavras densas, que por si sO

dizem infinitas coisas”; “Acho que a articulacdo de forma e conteudo é absurdamente

encantadora. A subjetividade dos textos € o que da mais prazer, € sua funcdo estética ¢

realmente incrivel”, por exemplo). Aqui, contudo, ja4 nas escolhas sobre o que dizer do

curriculo mostram-se vozes mais proprias da cultura letrada e ndo tdo tipicamente da
escolarizagdo, seguindo assim no movimento de dentro para fora da escola, observado
anteriormente. Mantém-se, também, certa explicitagdo da tensdo entre sujeito e instituicao.
Mas neste momento, ndo tanto como eu X escola € sim como tentativa de adequacao a certas

caracteristicas de textos escritos (“apesar da minha simpatia a anarquia (...), existe ordem até

para o caos”). A tensao dessa tentativa de adequagdo se mostra na circularidade do uso do

“apesar de” no pardgrafo referido: “Apesar disso, sinto que o que precisava dizer, foi dito,

apesar de, possivelmente, 15 vezes”. Segundo a aluna, ¢ necessaria a adequagdo ao género,

mas o que ela queria dizer talvez ndo coubesse no género, entdo avalia positivamente o fato
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de o texto ter dito tudo o que era preciso, para, em seguida, avaliar negativamente o fato de
talvez ter se repetido muito. Trata-se de um vai e vem entre caos e ordem; vontade e
adequacgdo a proposta; tudo o que precisa ser dito € concisdo; a institucionalizagdo, afinal.
C.S, inclusive, personifica essa pressao institucional na professora (por quem foi “levemente
cutucada”), sem antes suavizar essa suposta pressao com um sorriso € o adjetivo “querida”
para a professora. Assim como acontece no ano anterior, a aluna evoca o interlocutor,
marcando uma negociagdo de sentidos: “Fui levemente cutucada no comentario da minha

. 4 . ~ .
querida professora :)” 3; “Obrigada, L.:) hehe”. Interrompe-se, entdo, o enunciado corrente,

para negociar sentido com a professora, que certamente sera leitora do texto. Ao final, toda
essa adequagdo parece fazer parte do projeto da aluna, para si mesma, de formar-se escritora,
que ela pde em didlogo com o que aprende na escola.

Outros dois indicios de didlogo chamaram aten¢do na primeira € na ultima frase do

texto (“Acabei de me dar conta de que tenho que fazer meta-texto. Divertido.”; “Quanto a

escrever, mais vale um cachorro vivo”). Quanto ao primeiro enunciado, dois aspectos se

destacam: a juncdo entre obrigagdo e diversao (“tenho que fazer”; “Divertido”); e a
declaracdao de que sabe o que se espera dela (se da conta de que trata-se de um meta-texto).
Nesse momento, de abertura de sua carta, C.S. se coloca em uma posi¢do muito privilegiada:
eu sei o que vocé€ quer de mim, eu faco e eu me divirto. Na medida em que ela declara saber
qual a regra do jogo — ditada pela instituicdo e subentendida — ela se iguala ao interlocutor e
as regras do jogo sdo agora (também) dela. Na medida em que eu digo eu sei o que vocés sao,
eu consigo saber quem eu sou. Parece-nos, assim, o apice do projeto da aluna de que seu dizer
ndo seja submetido a vontade institucional: ela ¢ obrigada a escrever, mas avisa que fara
porque, nesse caso, isso a diverte. Trata-se de um momento em que o discurso se dobra sobre
ele mesmo, em que se interrompe a cadeia discursiva, em que o sujeito marca distancia em
relacdo ao seu dizer, colocando-se acima da situacdo e ndao submetido a ela. Além disso,
mantém-se uma ambiguidade até o final: € divertido ter que fazer um meta-texto ou ¢
divertido descobrir que tem que fazer um meta-texto, ou seja, desvendar a regra do jogo?
Quando explicita-se esse dominio do jogo, € a aluna mostra para a escola que sabe o
que a escola espera dela, parece-nos que ha, afinal, “relacdo entre consciéncias” (BAKHTIN,
2015, p. 79). A aluna estabelece didlogo com a consciéncia do outro (do professor/ da

institui¢do), que passa a fazer parte, também, do seu campo de visdo. Ha escuta e resposta.

4 , , .
* O simbolo :) é usado como um sorriso.
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Quanto ao segundo enunciado (“Quanto a escrever, mais vale um cachorro vivo™), o

ultimo de seu portfdlio, trata-se de uma citagdo de A hora da estrela, de Clarice Lispector
(novela ndo trabalhada no curriculo do F2 da escola, vale dizer). Depois de fazer um “meta-
texto”, de encerrar o processo de construgdo do portfélio que durou quatro anos, justamente
ao finalizar e deixar completo o seu site de produgdes escritas, ela afirma que a escrita nem
vale tanto assim. Trata-se, no minimo, de certa ironia, que contribui para a imagem de alguém

que pertence a cultura letrada e que domina a regra do jogo.

“Eu escritor” (escrito ao final do 9° ano)

Primeiramente, fora Temer.
Agora...

Tenho uma folha branca
e limpa a minha espera:

mudo convite

tenho uma cama branca
e limpa a minha espera:

mudo convite:

tenho uma vida branca
e limpa a minha espera.
- Ana Cristina César

Hello darkness, my old friend.

Contar a propria histéria ¢ engragado. E engragado porque a gente nunca sabe exatamente o
que dizer. Mas acho que as vezes € preciso. A realidade é que eu ndo sei. Nao sei porque as plantas
crescem, porque o céu é azul, porque venta, porque chove, porque ndo sei isso ou aquilo, e por fim, ndo
entendo, principalmente, o tempo. Mas acontece que os tempos mudavam, no devagar depressa dos
tempos.

E contar qualquer historia, é retratar os passares do tempo.

Nao acho que exista um comego para tudo isso, € sei que o universo jamais comegou. As
histérias sdo continuas, e olhando para a raiz das coisas, quantas raizes mais que nao existem!

Cada coisa era cada coisa e inteira, na unido de todas as suas infinitas partes.

Entdo ndo vou definir um comego. Que comece aqui, a 10 mil anos atras, ontem, amanha, nao
sei.

Esbarrei aqui, na cruel danga do tempo, no espaco desse tempo e no tempo desse espago. E as
duavidas brotam, brotam e florescem como gotas de chuva. De buracos negros a Guimaraes Rosa, de
Amélie Poulain a Beatles, vou me encontrando e vou sendo como posso. Acho que as vezes, tudo bem
as coisas serem assim, t3o incompreensiveis ¢ incompletas.

E é o que da graga. Procurar em cada viga da vida, procurar em cada filme, livro, musica. E
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contar a propria historia, e amar a propria a historia, e viver a propria histéria.Minha graga vem sendo
instigada a cada palavra de alguns seres vivos maravilhosos, dos quais tenho o prazer de partilhar um
instante no tempo, dentro de um tal portdo azul, da rua Barroso Neto, 91. E muito prazeroso ser
incentivada a ler tal obra vital escrita por Mia Couto, ou escrever um texto literario que expresse as
pequenas coisas do mundo. E muito prazeroso aprender, porque hd direito ao grito. E ao longo dos
passares da vida, vamos costurar o tempo com o nosso fio de siléncio.

Voltando a questdo mais burocratica deste texto, devo dizer que lingua portuguesa e literatura ¢
algo que me faz realmente bem.

Quanto a escrever, mais vale um cachorro vivo.

No comego de 2016, aprendi uma das coisas mais lindas do mundo. Articular forma e conteudo
em um texto literario ¢ transpor o mundo em palavras. E nunca vi nada que se encaixasse mais na vida
pratica. Me deparei com poemas de Carlos Drummond de Andrade, que exploram a esséncia e
aparéncia deste corpo que habitamos. Me deparei com aspectos formais e aspectos tematicos nas aulas
de artes e seus esténceis.

E o mundo vai dando suas voltas, em seu proprio tempo, girando a vida. Nesta busca
incansavel por sentidos, me deparei com o meu proprio corpo. Me deparei com o fato bizarro de termos
dedos, bragos, pernas. Nao poderia ter sido de melhor forma. A poesia se juntou no caminho e criou
meu descaminho, meus ndo-sentidos e despropositos.

O homem fazendo o mundo e o mundo fazendo o homem, passou a gerar sentido na minha
cabeca. Relacionar-se era rechear o corpo com alguém, porque o corpo tem alguém como recheio.

Este texto estd chegando ao fim, e as coisas ficam cada vez melhores. O vazio s6 cresce, o
incompleto se alarga, mas tudo é mais divertido. Afinal, quem se indaga é incompleto. Acho que faz
parte desta pagina em branco que nos chama. Esta aqui j& ndo se encontra mais nesse estado, mas temos
uma inteira la fora nos esperando.

E vida que segue, segue pelos tortuosos caminhos por onde viajavam anjos e deménio.

A carta de apresentacdo geral do portfolio de C.S, ultima a ser escrita, e primeira a ser
acessada pelo leitor pela 16gica do site, comega com trés citagdes: uma do discurso politico
corrente no pais no momento da escrita do texto; a segunda, um poema de Ana Cristina César;
e a terceira, o primeiro verso da letra de The sound of silence, de Simon & Garfunkel. Nao
sdo, porém, trés textos “soltos”, desconectados entre si ou do que vem em seguida. A aluna
faz uma costura articulada desses trés textos, em fun¢do da sua propria escrita. A primeira
frase foi uma piada recorrente para se referir a aberturas, em diferentes contextos, para parcela
da populacdo brasileira durante o ano de 2016. Por causa do “primeiramente”, ela cabe,
discursivamente, de forma ajustada na abertura de um texto de abertura. Em seguida, o poema
de Ana Cristina César faz referéncia a situacdo em que C.S esta: colocada diante da pagina
em branco para escrever, ¢ se colocando — crescendo, terminando um ciclo — diante da vida a
esperando. Essa referéncia sera retomada ao final da carta, no penultimo paragrafo. Por fim, o
verso de Simon & Garfunkel funciona como uma espécie de invocacdo a musa (por causa,
principalmente do “Hello”, que interpela). Assim, as trés vozes marcadas do discurso alheio

aparecem abrindo o texto e de forma bem costurada em func¢do do sentido que se quer gerar.




125

Percebe-se que C.S cria aqui “relagdes dialogicas, isto € aquele ‘tipo especial de relagdes
entre sentidos’** das quais s podem participar sujeitos reais ou potenciais no discurso (...).
Portanto, cruzam-se nessa relacdo dialdgica dois enunciados plenos (...) que ‘revelam relagdes
dialogicas se ha entre eles uma convergéncia de sentidos por minima que seja’”®
(BEZERRA, 2013, p. 197).

Em seguida, o texto continua repleto de outras citagdes, marcadas em italico, e
também costuradas com trechos proprio. S3o ao todo dez trechos de contos, cangdes ou
poemas de autores que escrevem em lingua portuguesa (como Clarice Lispector, Guimaraes
Rosa, Mia Couto, Arnaldo Antunes, entre outros). Textos de alguns desses autores foram
objeto de estudo durante a escolaridade de C.S, como Mia Couto, Clarice Lispector e
Guimardes Rosa; outros, ndo. Ela recorre, entdo, a conhecimentos construidos dentro da
escola e, também, em sua relagdo com a leitura que se da fora da escola. A opcao pelas

citagdes e pela mencdo aos outros escritores (como Carlos Drummond de Andrade) ¢

explicada pela aluna em: “E € o que da graca. Procurar em cada viga da vida, procurar em

cada filme, livro, musica. E contar a propria historia, € amar a propria a historia, e viver a

propria historia”. Entdo, para contar a propria vida — enquanto escritora (e aluna de F2

daquela escola) —, C.S recorre a escritores € memorias da escola.
As dez citagcdes tém algo em comum: apesar de estarem escritas em italico, se
misturam aos enunciados da aluna, ja que entre eles ndo h4 quebra sintdtica. Por exemplo:

“Esbarrei aqui, na cruel danca do tempo, no espaco desse tempo e no tempo desse espaco. E

as duvidas brotam, brotam e florescem como gotas de chuva. De buracos negros a Guimaraes

Rosa, de Amélie Poulain a Beatles, vou me encontrando e vou sendo como posso.” O primeiro

trecho em italico ¢ citagao de Mia Couto no conto “Os olhos dos mortos”, do livro O fio das
missangas, lido em sala de aula no 9° ano. A segunda citagdo ¢ verso da letra de “Mistério do
planeta”, interpretada pelos Novos Baianos. Essas vozes, outros, marcados como outros, vao
se inserindo na voz dela; ou ainda, ela vai tomando distancia e se inserindo, subjetivamente,
em discursos alheios. Ao mesmo tempo em que ha quebra e limite entre eu e outro pelo uso
do italico, ha mescla no discurso conhecido, pela interpretacao e apropriagao deste.

A ideia de prazer estd novamente e constantemente associada a aprender (as duvidas e
busca por respostas, a declaracdo de encantamento com certos autores € com descobertas
sobre as artes). E em determinado momento, quando trata desse prazer, escreve: “E muito

prazeroso aprender, porque ha direito ao grito”. O fragmento em italico, retirado de A hora

“BAKHTIN (2002, p. 335) apud BEZERRA, 2013, p. 197.
* Idem, ibidem.
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da estrela, de Clarice Lispector, ¢ apresentado como causa para o prazer de aprender. O tal
prazer em aprender estd, logo em seguida — e novamente — associado a elementos do curriculo
do 9° ano: articulacao entre forma e contetido; aspectos formais e tematicos nas aulas de Arte.
Aqui, essas vozes sao mais radicalmente do que antes apresentadas como pertencentes ao
sujeito: ¢ a aluna quem as articula e da sentido a elas. O curriculo vem associado, dessa vez,

ao proprio corpo: “Nesta busca incansdvel por sentidos, me deparei com 0 meu proprio corpo.

Me deparei com o fato bizarro de termos dedos, bracos, pernas. Ndo poderia ter sido de

melhor forma. A poesia se juntou no caminho e criou meu descaminho, meus ndo-sentidos €

despropésitos”; € novamente a poesia, de dentro da escola, ¢ associada a algo que a
ultrapassa, o proprio corpo. Ademais, as vozes dos autores vém descontextualizadas e
reinseridas em um contexto particular ressignificadas pela experiéncia da aluna, que desloca
sentidos, associando trechos de obras literarias com enunciados de carater bastante pessoal.

A relagdo entre o intraescolar ¢ o extraescolar continua, entdo, muito marcada nesse
texto, além de uma postura desafiadora da aluna frente a instituicdo. Em determinado
momento, ela demarca sua voz, contrapondo-se ao escolar obrigatorio, dizendo: “Voltando a

questdo mais burocrdtica desse texto”, qualificando como ‘“burocratica” a exigéncia que a

escola fazia a ela, mas cedendo espaco, nesse momento a essa exigéncia, dialogando com ela.
Trata-se de mais um momento em que C.S. marca distdncia em relacdo ao seu dizer. Em:

“Articular forma e conteudo em um texto literario € transpor o mundo em palavras. E nunca

vi nada que se encaixasse mais na vida pratica” e “Esta aqui ja ndo se encontra mais nesse

estado, mas temos uma inteira 14 fora nos esperando”, novamente articula-se o intra € o

extraescolar. No ultimo trecho, novamente, uma meng¢ao direta ao proprio texto que esta
sendo escrito.

Nota-se, entdo, no final desse processo, que diversas vozes sdo articuladas e
ressignificadas, de modo que vai se concretizando o movimento iniciado no ano anterior, em

que aparece um projeto de escritora que, em dialogo com a escola, pretende ultrapassa-la.

Conclusoes a respeito do portféolio de C.S

No percurso de elaboracao de seu portfolio, C.S vai construindo uma autoimagem
enquanto escritora, em didlogo estreito com a institui¢do escolar, que lhe da contorno e faz
parte do outro que a constitui como sujeito. No que diz respeito a essa autoimagem,
percebemos algumas mudangas, ainda que ndo radicais, na imagem que ela constréi de si
mesma durante as escritas das cartas dos portfolios. Enquanto na primeira carta, escrita ao

final do 5° ano, entrevemos a imagem da boa aluna, mais no sentido da disciplinarizagao,
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com o passar do tempo essa autoimagem passa a exceléncia e, inclusive, fica menos colada a
cultura escolar. Ao final do percurso seu texto € construido em torno da argumentacao de que
ela € integrante plena da cultura letrada. H4, entdo, uma passagem do estritamente intraescolar
a articulacdo entre ambos.

Ao mesmo tempo em que a autoimagem construida vai sofrendo alguma
transformagdo durante a escrita do portfolio, a forma como a aluna articula as vozes
institucionais também se modifica. No comeco, ao final do 5° ano, percebemos uma posicao
marcada pelo lugar de quem estd sendo avaliado. Ao mesmo tempo, a voz que aparece em seu
texto provém de um discurso escolar mais genérico, de um contexto social mais amplo, que
contorna o que significa ser um bom aluno. Nas duas cartas seguintes — ao final do 6° ano e ao
final do 8° ano — algumas marcas do discurso institucional aparecem de forma mais
especifica, por meio da recuperacao do curriculo das séries e ela passa a assumir o lugar de
avaliadora de seus proprios textos. Ser uma boa aluna aqui ja ganha outros contornos e passa
por dominar determinados conteudos, que a aluna busca mostrar saber quais sdo. Neste
momento, a voz institucional aparece envolvida por escolhas, apreciagdes pessoais, articulada
em maior dialogo com o outro que a conforma. Entre o 8° € 0 9° ano, emergem nas cartas de
C.S palavras provenientes do discurso da cultura letrada, e seu texto fica menos condicionado
as vozes da cultura tipicamente escolar. E o momento também em que uma voz mais propria
€ uma voz mais institucional sdo marcadas no texto por meio de oposi¢do ou negociacao, ate,
ao final do processo observarmos uma orquestracao intensamente polifonica das vozes que
fazem parte da sua narrativa enquanto estudante. Deixando aparecer vozes polémicas (o
sujeito dentro da escola e fora dela; as vozes da avaliacdo escolar; as exigéncias do professor;
as vozes da cultura letrada), e dando a elas o mesmo valor, diferentes pontos de vista sao
acessados, criando uma complexidade que faz com que a relacdo sujeito-institui¢do ndo se
feche.

Saimos de um momento, no comeco do F2, em que a aluna, da perspectiva de quem ¢
avaliada, repete um discurso institucional, passando por um momento em que ela se coloca
como avaliadora de seus textos e, ao final, um momento em que a tensdo entre sujeito e
institui¢do fica marcada textualmente e em que vozes do sujeito tentam se sobrepor ao
institucional. Provavelmente, a maneira como a aluna maneja as vozes provenientes de outros
discursos € a autoimagem que constroi neste percurso sao um tanto relacionadas ao seu
percurso enquanto estudante naquela escola e as respostas que em diversas instancias recebe
da institui¢ao. Mas nao € s6 isso: nos parece que a relacdo que ela estabelece com a escrita ¢

também determinante para a maneira como ela vai se subjetivando em relagdo a instituigao.
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Ao mesmo tempo que ela argumenta em torno de sua propria exceléncia, ela parece querer
romper com essa imagem de boa aluna.

Nota-se, também, um deslocamento no que diz respeito a metaenunciacao. Ela parte
de um lugar enunciativo, em que ha pouco distanciamento em relacdo a si mesma e a propria
enunciagdo, para ao final, dominar um jogo metadiscursivo a ponto de explicita-lo.

Ser participante da cultura letrada e enxergar a leitura e a escrita como praticas sociais
e discursivas garante a aluna maior dominio do jogo de (auto)avaliagdo nesse contexto e
maior autonomia em relagdo ao discurso institucional. A maneira como ela significa o que ¢
texto € o que ¢ aprender a escrever ¢ determinante para o seu processo de subjetivagdo. Ao
final dos anos de F2, ela se constitui como praticante da cultura letrada e aprendiz de algo
abrangente, maior do que o seu percurso escolar. Nesse sentido, cremos que a tensao que se

r

coloca aqui entre sujeito e institui¢ao apresenta uma relacdo complexa, que nao se fecha: ¢

o~

justamente se contrapondo que C.S se submete integralmente aquela institui¢do, e
justamente se submetendo que ela se contrapde, tem autonomia e se liberta. Por um lado, ela
quer se provar excelente dentro da escola, se apresentando aos futuros professores como
alguém que justamente por ser excelente extrapola as fronteiras escolares; ou justamente por
extrapolar as fronteiras escolares € excelente. Por outro lado, ela estabelece uma relacdo com
a escrita tao significativa que nao se submete a escola, mas aproveita as oportunidades que a

escola lhe oferece para se expressar.

4.6 Discussio

As analises dos portfolios de cinco alunas mostram maior ou menor tensdo entre
sujeito e instituicdo, que se apresenta de diferentes modos, evidenciando que o embate
provocado pela situacdo de (auto)avaliagdo produz diferentes respostas. Detivemo-nos
primeiramente na analise do portfolio ndo pertencente ao grupo 1. Os textos de H.C, por
terem muitos tragos bastante representativos dos outros grupos, foram analisados de modo a
termos um contraponto em relacao aos portfolios produzidos pelas alunas do primeiro grupo.
Em segundo lugar, apresentamos a andlise do portfolio de C.T, que, apesar de ter sido
categorizado no grupo 1, aproxima-se do extrainstitucional de maneira bastante timida e, por
isso, fica no limiar deste grupo. Durante as analises, observamos a alternancia entre as trés
posigdes ocupadas pelos sujeitos (avaliado, avaliador, extrainstitucional) como tensdes que
vao sendo estabelecidas, gerando embates e ambiguidades, ja que de uma perspectiva

intraescolar os sujeitos oscilam entre os lugares de avaliado e avaliador e, a0 mesmo tempo,
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podem escapar de algo estritamente escolar e oscilar entre representarem-se como alunas e,
também, como ndo alunas, situando-se dentro e fora da escola. Percebemos que as alunas,
durante seu processo de construcao do portfolio, vao estabelecendo uma relacdo mais ou
menos complexa com a institui¢do e identificamos diferentes maneiras como a tensdo se
constitui.

Comecamos analisando o portfolio de H.C, representante dos portfélios nao
categorizados no grupo 1. Vale a ressalva de que ndo € possivel generalizar o que faz H.C
para todos os outros alunos destes grupos, tendo em vista que ha grande diversidade no que a
situacdo de (auto)avaliacdo produz. No entanto, nota-se nesse caso um procedimento que
permite-nos colocar em relevo aquilo que fazem, afinal, as alunas que compuseram o primeiro
grupo e o que ¢ favorecido pela presenca do extraescolar. Notamos, primeiramente, uma forte
disciplinarizacdo do sujeito neste caso, que ndo sé se mobiliza para atender a tarefa escolar de
forma correta, mas também adere ao discurso institucional sem oferecer resisténcia, tendo em
vista que ela se diz predominantemente repetindo, principalmente, o discurso da avaliagao
escolar. Assim, parece-nos que ela € representada — ainda que em primeira pessoa — pela
palavra do outro, que a conforma. Nesse sentido, o excedente de visdo e de conhecimento em
relagcdo a propria produgdo textual fica com o professor, dado que o afastamento alcancado ¢
ténue. Conforma-se uma visdo da relacdo sujeito-escrita e sujeito-instituigdo como algo
acabado. Ainda assim, percebemos no decorrer da elaboragdo do portfélio um sujeito que
dialoga com o discurso institucional desenvolvendo uma atitude progressivamente mais
responsiva as palavras do outro. Ao final, seu portfélio mostra uma ambiguidade no que diz
respeito a relagdo com a escola: fazendo justamente o que a escola demanda, se
institucionalizando ao maximo, ela ndo atende a expectativa de distanciamento que traz o
portfolio.

Entrando especificamente nas andlises dos portfolios situados na primeira categoria,
ndo temos, também, uma maneira Unica de responder a situacdo de (auto)avaliagdo.
Comecamos por um portfolio em que o extraescolar aparece mais timidamente, € em que nao
identificamos uma possibilidade metaenunciativa. C.T predominantemente ocupa um lugar de
avaliadora de seus textos, apropriando-se de um discurso institucional, e ficando no campo da
metalinguagem. No entanto, ao contrario de H.C, tem maior possibilidade de afastamento e
um dominio maior do jogo da (auto)avaliagdo e, por isso, nao sé repete as palavras alheias:
conforma, de modo monofonico, um personagem que pode ser olhado com certo
distanciamento, predominantemente por meio do agenciamento da prdopria voz no passado,

misturada sempre com as vozes institucionais. Nesse sentido, adquire, por meio do olhar do
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outro, um excedente de visdo e de conhecimento em relagdo a si propria € seus proprios
textos, podendo olhar-se de fora, tornando-se “objeto do proprio dizer” (BAKHTIN, 2011,
p.13). Com a adogdo de uma argumentagdo potente, vai fazendo sua posicao valer. Isso €
feito, sempre, de forma condicionada pelo institucional e, nesse sentido, C.T mostra-se,
também, altamente disciplinarizada.

O terceiro portfolio analisado, de A.B, também mostra adesdo ao institucional. No
entanto, aqui o extraescolar surge com mais for¢a e a aluna articula vozes provenientes do
discurso escolar, com vozes provenientes de outros lugares e, tomando distancia de todos
esses discursos, vai se delimitando, ou seja, ao marcar distancia toma posicao frente a outros
dizeres e procede a uma “operacao de constituicdo de identidade para o discurso”’(AUTHIER-
REVUZ, 1990, p.31). Ela se insere no discurso escolar, mas vai além dele, aceitando-o,
transformando-o e deixando marcas de sua presenga. Assim, ela ndo se submete
completamente aos outros discursos com os quais dialoga. Cresce, no decorrer de seu
percurso com o portfoélio o lugar da metaenunciacdo. Apesar de pouca contraposi¢do entre
sujeito e escola, o embate de vozes que aparecem no mesmo patamar se da entre o escolar € o
extraescolar, o sujeito, migrando de uma posicdo intraescolar para uma extraescolar,
mostrando-se a0 mesmo tempo aluno e ndo aluno, vai constituindo um discurso proximo ao
polifonico, em que todas essas vozes, inclusive a propria, vao sendo agenciadas de modo que,
as vezes, aparecem de forma equipolente. Assim, nao se fecha uma relagdo unica entre sujeito
e instituicdo, mas ela se d4 de forma complexa, em que ao mesmo tempo ha submissdo e
possibilidade de superagao.

Por fim, nos dois ultimos portfélios, de M.L e C.S, a situagcdo de (auto)avaliagdo gera
maior embate e tensdo entre sujeito e instituicdo (ainda que seja uma tensao produtiva).
Ambas estabelecem uma relacdo complexa com a escola, que nunca se fecha: ao mesmo
tempo que se contrapdem, se submetem maximamente as expectativas escolares; ao mesmo
tempo que se submetem, conquistam a possibilidade de transgredir. M.L argumenta mais para
o viés da rebeldia, da estranheza, mas em seu discurso de “libertacdo” vemos muita adesao a
escola. Ao tentar se libertar do discurso intitucional, ela se mostra boa escritora, mas também
boa aluna, que atende as expectativas escolares de demonstrar vinculo com o conhecimento e
com as praticas de escrita. Ao contrario dos outros casos, ela se coloca pouco no lugar da
avaliacdo e, dessa forma, acessa pouco a metalinguagem escolar em suas cartas — o que, de
certa forma, constitui-se como uma transgressao. M.L leva para o subjetivo o impasse que

tem com a escola e tenta resolvé-lo por meio de uma ilusoéria libertagcdo interna. No entanto,
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fazendo isso, ela consegue escrever com autonomia dentro da escola, na medida em que
encontra um estilo, mostrando trabalho do sujeito ao entrar no discurso alheio.

C.S, por sua vez, argumenta em torno da exceléncia, no primeiro plano de seus relatos
esta a tentativa de mostrar ao professor que ela ¢ uma excelente aluna e escritora, mas
percebemos que ela escreve ao mesmo tempo para se provar boa aluna e para contestar o
lugar de boa aluna. Ela domina o jogo da (auto)avaliacdao a ponto de evidenciar o projeto de
que seu dizer ndo seja submetido a vontade institucional. De maneira complexa, ela adere ao
chamado institucional, recorrendo a metalinguagem e colocando-se, inclusive, no lugar da
metaenunciagdo. Mas escrevendo textos repletos de ambiguidades e idas e vindas, abre espaco
para o contraditério e cria um dizer proprio que, apesar de dialogado com o institucional, dele
se liberta.

Em ambos os portfélios, de M.L e C.S, o extraescolar ¢ articulado ao intraescolar o
tempo todo — muitas vezes como contraposi¢ao. Elas adotam posi¢des subjetivas que migram
do lugar de aluno para nao s6 aluno e que estdo, ao mesmo tempo, dentro e fora da escola;
elas cumprem o que a escola exige e, a0 mesmo tempo, fazem outra coisa. A institui¢do, o
professor e suas exigéncias sdo marcados como outros a partir de quem as alunas se
delimitam. Além da criarem uma narrativa plurivocal, deixando aparecer com autonomia
vozes provenientes de diferentes lugares, elas mostram a propria autoconsciéncia de maneira
dialogizada, em constante interacdo com outros. Assim, além de conformarem um excedente
de visdo e de conhecimento em relagdao a si mesmas, articulam diferentes vozes, de forma a
representar a si mesmas € a propria relagdo com a institui¢do como nao acabadas.

Ao ler todos os portfolios das alunas do grupo 1, observamos que uma possibilidade
metaenunciativa vai se constituindo gradativamente nos trés ultimos casos. No inicio da
producao dos portfolios, ha pouquissimas ou nenhuma marca de metaenunciagao nos textos
das alunas. Ao final, ao contrario, elas chegam a um alto grau de tensao, deixando muitas
marcas de heterogeneidade. C.T mostra essa possibilidade mais timidamente, enquanto as
outras trés alunas do grupo 1, A.B, M.L e C.S, frequentemente marcam distancia em relagdo a
outros por meio da glosa metaenunciativa. Tanto esta quanto a polifonia evidenciam o carater
de negociacdo com a palavra alheia que essas alunas alcancam gradativamente: “A existéncia
do metadiscurso, como a da polifonia, revela a dimensdo inevitavelmente dialdgica do
discurso, que deve abrir seus caminhos, negociar em um espago saturado pelas palavras e

pelos enunciados outros”(CHARAUDEAU, P.; MAINGUENEAU, D., 2014, p. 327).
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4.6.1 - Dialogo e polifonia na construcio de portfolios

A partir das contribui¢des do Circulo de Bakhtin, procuramos fazer uma leitura dos
portfolios adotando uma perspectiva dialogica, buscando marcas de didlogo entre sujeito e
institui¢do que pudessem sinalizar as relagdes estabelecidas por um sujeito com a institui¢ao
escolar em uma situagdo de (auto)avaliacdo. A partir das andlises dos textos, observamos
relacdes complexas, em que nem sempre ha dicotomia entre se submeter a instituicdo e se
subjetivar. Observamos essa relagdo por meio da andlise das maneiras como os sujeitos
entram em diferentes discursos e mobilizam vozes provenientes de diferentes lugares.

Esse agenciamento de vozes evidencia o carater responsivo da linguagem, ja que
salientamos constantemente a maneira como os sujeitos respondem a discursos institucionais
e extrainstitucionais € ao mesmo tempo elaboram enunciados a partir da expectativa de
resposta ativa de seu interlocutor. Observamos, também, a plurivocalidade dos discursos, a
partir da andlise de enunciados em que vozes institucionais eram associadas de modo
heterogéneo com vozes dos alunos, ou em que os sujeitos traziam diferentes vozes e as
punham em didlogo. Ficou, também, bastante nitida a constituicdo dos sujeitos a partir do
olhar de outros, que os conformam. Foi sempre por meio da interagdo com outros olhares — do
professor, do discurso da avaliacao escolar, do discurso da apreciacao da literatura, etc. — que
0s sujeitos enxergaram a si mesmos enquanto escritores. A ideia de consciéncia como
dialogica e absolutamente dependente da alteridade ficou também muito marcada, ainda
quando tratamos de autoconsciéncia. No processo de “tomada de consciéncia” em relacdo a
propria escrita, a relagdo com os outros que conformam os sujeitos ¢ o que se destaca.

Nesse sentido, 0 modo como as alunas estabelecem a negociagdo entre o intra € o
extraescolar parece mostrar alguns elementos e condigdes para a possibilidade delas de, em
certos momentos, escrever com autonomia ainda que dentro da escola. Uma das maneiras que
se destacou como favorecedora dessa autonomia foi encontrarem um lugar de complexidade
na sua relacdo com a escola: estando dentro e fora ao mesmo tempo, o que fica marcado nos
portfolios de A.B, M.L e C.S. Estando ao mesmo tempo dentro e fora da escola, conquistam a
possibilidade de posicionarem-se a distdncia em relagdo a si mesmas € aos proprios textos,
colocando-se a margem de si.

Ao escrever uma autobiografia, o escritor precisa se posicionar
axiologicamente frente a propria vida, submetendo-a a uma valoracdo que
transcenda o limite do apenas vivido. Para isso, (para posicionar-se
axiologicamente frente a propria vida), o escritor precisa dar a ela um certo
acabamento, o que ele so alcangara se distanciar-se dela, se olha-la de fora,
se tornar-se um outro em relacdo a si mesmo. Em outros termos, ele precisa
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se auto-objetificar, isto €, precisa olhar-se com um certo excedente de visdo
e conhecimento (FARACO, 2013, p. 43).

No caso dos portfolios analisados, acreditamos que a relagdo complexa que se
estabelece com a institui¢do favorece que os alunos, de um lugar, possam olhar-se como
objetos, em um outro lugar. Dessa forma, t€m a possibilidade de distanciamento, tendo eles
proprios algum excedente de visdo em relagdo a si mesmos, € ndo mais apenas o professor.

No entanto, esse distanciamento e excedente de visdo s6 € possivel por meio da
interacdo com outros. Para Bakhtin, nos avaliamos nossa imagem externa “ndo para nés
mesmos mas para os outros e através dos outros” (BAKHTIN, 2011, p. 31). A autoimagem
das alunas enquanto escritoras esteve todo o tempo sendo construida em didlogo com o olhar
do professor a quem se enderecavam e em resposta a olhares recebidos de dentro e de fora da
escola.

E ingénuo pensar (...) que no ato de olhar-se no espelho hd uma fusido, uma
coincidéncia do extrinseco com o intrinseco. O que ocorre, de fato, é que,
quando me olho no espelho ndo vejo o mundo com meus proprios olhos e
desde o meu interior; vejo a mim mesmo com os olhos do mundo — estou
possuido pelo outro. (FARACO, 2013, p. 43)

A situagdo encontrada em parte do grupo 1 — na qual os sujeitos transitam entre
posicdes de alunos e de ndo alunos, migram entre intra e extrainstitucional — € o que produz
uma condi¢cdo tensa, de embate, plurivocal. Para Bakhtin, a narrativa de Dostoiévski ¢
diferente das dos autores antes dele justamente porque ela surge do embate, o que ficou
evidenciado em maior ou menor grau nas andlises dos portfolios. Por vezes, percebemos que
as vozes dos sujeitos e as vozes da instituicdo sdo postas no mesmo patamar, ficam
plenivalentes. Dessa forma, os sujeitos se apresentam como nao acabados, ndo concluidos,
assim como a relacdo que estabelecem com a escola: “O autor ndo conclui as personagens
porque elas sd3o inconclusiveis como individuos: o homem avanca sempre e estd sempre
aberto a mudangas decorrentes da sua condi¢do de estar no mundo como agente, como
sujeito” (BEZERRA, 2015, p. XI). No caso dos sujeitos estudados, o que fica em aberto ¢ a
relagdo com a instituicdo € com a escrita, que ¢ complexa e estd sempre em mudanca, em
conflito; ndo se fecham, entdo, as relacdes que estabelecem com a escola e com a escrita,
dentro e fora da escola.

Como ja sabemos, a partir da interacdo com os olhares dos outros os sujeitos vao se
constituindo. Para Bakhtin, no romance polifénico, boa parte do campo de visdo do autor ¢
transferido para os proprios personagens, que assim, por meio de uma autoconsciéncia

dialogizada, ndo podem ser concluidos pelo olhar do outro. E exatamente o que nos parece
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acontecer nos casos dos portfolios das alunas A.B, M.L e C.S: dialogando constantemente
com o que diz a escola e o professor, ficam conscientes das definicdes que lhes sdo atribuidas
e, logo, ndo sdo acabadas pelo olhar totalizante do outro. Sobre Memorias do subsolo, Bakhtin

afirma;:

O heroi do subsolo da ouvido a cada palavra dos outros sobre si mesmo,
olha-se aparentemente em todos os espelhos das consciéncias dos outros,
conhece todas as possiveis refragdes de sua imagem nessas consciéncias
(...). Mas sabe também que todas essas defini¢des, sejam parciais ou
objetivas, estdo em suas maos e nao lhe concluem a imagem justamente
porque ele esta consciente delas; pode ultrapassar-lhes os limites e torna-las
inadequadas (BAKHTIN, 2015, p. 59).

Em todos os portfolios do grupo 1 encontramos tensdo entre sujeito e instituicdo. O
que nos parece € que conforme as tensdes vao se mostrando mais fortes, produz-se efeitos
diversos: apropria¢do ou transgressdo do discurso institucional; deslocamento ou ndo rumo a
metaenunciagdo; conformacdo de um discurso monofénico ou polifonico; concepgao da

relagcdo entre sujeito e instituigdo como algo acabado ou em constante movimento.
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5 CONCLUSOES

Nesta pesquisa, objetivou-se investigar as relagcdes sujeito-escrita e as relagcdes sujeito-
institui¢do escolar, observando especialmente o que o aluno escreve a respeito da propria
escrita e partimos da hipotese de que a (auto)avaliacdo escolar, por ser complexa e
multifacetada, promove um embate entre sujeito e instituicdo, de modo que a subjetivagdo se
daria em estreita relacdo com a institucionalizagdo. Para refletir sobre sujeito e escrita — e
investigar a constitui¢do do sujeito enquanto escritor a partir das maneiras como respondem
ao chamado de tomar a palavra sobre a propria escrita e sobre a propria aprendizagem —,
partimos de portfolios de producdo textual de alunos que, elaborados em contexto escolar,
evidenciam um percurso do estudante em sua relagdo com a aprendizagem da escrita.

O corpus da pesquisa foi constituido, inicialmente, por 47 portfolios de estudantes do
F2 de uma escola particular de Sao Paulo. O mapeamento desse material nos deu um primeiro
olhar para as diferentes maneiras como os sujeitos respondem a escola, quando
sistematicamente colocados em situacao de autoavaliagao. Quando convocados a escrever
sobre a propria escrita, identificamos que os alunos: (1) dizem do sentido da escrita, para além
da escola; (2) voltam-se para a propria afetividade e para o que reconhecem como avango; (3)
focam-se nas faltas e no que reconhecem como nao avango; (4) declaram esforgo, mas nao
olham para os proprios textos ou aprendizagem; (5) negociam com a escola, explicitando
desagrado, mas focando-se em transformagdes. O recorte do corpus nos levou a investigacao
mais detida sobre a complexa relag@o entre o intra e o extraescolar e nos mostrou, nesse lugar
duplo, a intrincada vinculacao entre institucionalizar-se e subjetivar-se.

A conceitualizacao tedrica foi feita por meio da concepgao de didlogo, excedente de
visdo e polifonia (Bakhtin), o que foi essencial para a compreensao da relacao sujeito-escola e
sujeito-escrita a partir de sua complexidade. Esse arcabougo teodrico foi fundamental para o
distanciamento necessario entre a professora e a pesquisadora, no sentido de oferecer
instrumentos para o deslocamento do olhar para a aprendizagem rumo ao olhar para o
discurso. Por causa da esséncia do material analisado, também foi necessario conceitualizar as
diferencas entre tomar a lingua ou a composic¢ao textual como objetos, a posteriori (como um
mecanismo de metalinguagem) e tomar o discurso ou a enunciagdo como objeto no decorrer
da mesma enunciagdo (como metadiscurso, ou metaenunciacao). A partir disso, refletimos
sobre a metaenunciagdo como distanciamento e negociagcdo com o discurso do outro.

A andlise dos portfolios selecionados mostrou-nos a tensdo posta pelo embate na

situacdo de (auto)avaliacdo e as maneiras como sujeitos puderam se constituir em didlogo



136

com a instituicdo. Encontramos trés posi¢des pelas quais os sujeitos transitam, estabelecendo
relagdes com a sua possibilidade de distanciamento e com as possibilidades que mostram em
relacio a metalinguagem e a metaenunciacdo: o lugar de avaliado, de avaliador e
extrainstitucional. Postas em didlogo, essas posi¢des evidenciaram os embates observados
entre sujeito e institui¢ao. Concluimos que os sujeitos, em dialogo estreito e constante com a
institui¢do, sob determinadas condi¢cdes, podem constituir um lugar para si e, se
institucionalizando, podem, também, encontrar maneiras para escrever com autonomia dentro
da escola. Vimos que a institucionalizagdo estd sempre presente, que 0s sujeitos sempre
respondem a escola e, em alguma medida, aderem ao discurso institucional (afinal, eles sao
alunos em uma escola). Mas, os sujeitos respondem também a outros discursos, que nao s6 os
institucionais escolares e, na medida que pdoem em didlogo diferentes discursos, podem se
constituir como sujeitos, encontrando um lugar para si.

A situacdo de avaliacdo gera, como vimos, um embate entre sujeito e instituigdo.
Nesse embate, a institucionalizagdo pode prevalecer: na completa disciplinarizacdo, vemos a
tendéncia a repeti¢ao do discurso institucional, o que torna relativamente indcua a situagdo de
autoavaliagdo na medida em que a palavra ndo ¢ devolvida ao aluno, como pretendia-se.
Ainda da perspectiva da disciplinarizacdo, o sujeito pode também apropriar-se do discurso
escolar e, por meio do dominio da metalinguagem escolar, tomar o lugar do avaliador. O
sujeito pode ainda acatar o chamado institucional, mas ndo se colocar totalmente no lugar da
institui¢do e, chegando ao metaenunciativo e a polifonia, conquistar autonomia, tomando a
palavra do outro sem submeter-se totalmente a ela.

A partir das andlises elaboradas, nos perguntamos, afinal, o que leva a possibilidade de
deslocamento rumo a metaenunciagdo observada em alguns dos portfolios analisados? Uma
possivel explicacdo se relaciona com o uso particular do processo de avaliagdo proposto pela
escola. Pegando um atributo que originalmente ¢ da escola (avaliar) e dando-o ao aluno, a
escola produziria condi¢cdes para que a metaenunciacdo — e a polifonia — pudessem se
constituir. Curricularmente, sistematicamente, a escola outorga essa propriedade institucional
ao sujeito, que responde a injuncdo institucional e em determinado momento, toma o seu texto
a partir do lugar da avaliacdo. Colocar-se no lugar do avaliador e tomar a escrita (ou a
linguagem de forma mais ampla) como objeto favoreceria a possibilidade de o sujeito
enxergar-se como cindido e enxergar a linguagem como nao transparente, na medida em que
produz-se, ai, um afastamento. O momento de avaliagdo possibilita que o sujeito coloque em
jogo diversas vozes, inclusive as proprias vozes em outro tempo, situando a propria palavra

como uma outra palavra. Parte da plurivocalidade observada ¢ constituida pelas vozes
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proprias do sujeito em outro tempo. Assim, ele pode perceber a plurivocalidade, colocé-la em
questdo, e ver de maneira mais criadora as palavras do outro.

No entanto, ndo basta que a escola outorgue o procedimento de avaliagdo ao sujeito
para que essa possibilidade se constitua plenamente. Observamos, em comparagdo com 0s
demais alunos, que em geral os portfolios pertencentes ao grupo 1 se destacam justamente
pela possibilidade de chegar a plurivocalidade e ver as palavras do outro de maneira mais
criadora. O que possibilitaria, entdo, que isso acontecesse? A escola faz esse trabalho de
colocar o aluno para pensar sobre a prdopria escrita, apostando que isso vai reverter em
melhorias na propria escrita. A escola, entdo, extradita o sujeito de modo que se possa olhar
de cima e supervisionar aquilo que faz. H4, assim, uma esperanca de que o aluno tome para si
a palavra sobre a propria escrita. No entanto, isso pode reverter em mera repeticao do que diz
o professor, os instrumentos de avaliacdo tradicionais, o senso comum sobre aprendizagem de
lingua materna, etc, ou seja, em entrar em um discurso de forma pouco consequente ou
criadora. Para isso ndo acontecer, € preciso que o sujeito tome distancia de si e do discurso.
Uma das formas que encontramos para essa distancia ser possivel € o sujeito encontrar um
lugar de complexidade com a institui¢ao escolar, ou seja, estar dentro e fora ao mesmo tempo;
adequar-se e rebelar-se; submeter-se e posicionar-se autonomamente. Isso se relaciona, afinal,
com o processo de autoria, em Bakhtin, para quem ¢ preciso ser “capaz de trabalhar numa
linguagem enquanto permanece fora dessa linguagem” (FARACO, 2013, p. 40), ou “colocar-
se a margem de si” (BAKHTIN, 2011, p. 13). Quando a escola outorga para esses sujeitos o
lugar do processo avaliativo, que ¢ institucional, mas eles ndo se institucionalizam
completamente, podem trabalhar um discurso institucional permanecendo fora dele, podem
colocar-se na fronteira de sua identidade enquanto alunos. Temos, entdo, possibilidade do
metaenunciativo e do polifonico aparecerem.

Esse lugar de complexidade na relacdo com a institui¢do se mostra naquilo que nao se
fecha, que estd em constante tensdo e transformac¢do. Como mostramos nas analises, ao
mesmo tempo em que alunos buscam se contrapor ao escolar, se submetem as expectativas
institucionais; a0 mesmo tempo em que se submetem ao escolar, podem encontrar uma
posigdo para compor o proprio discurso e escrever com autonomia. A posicao de
complexidade encontrada se configura por estar dentro e fora ao mesmo tempo € se
potencializa pela tensao entre o intra € o extraescolar.

Assim, se considerarmos que a escola pretende que o aluno tenha uma voz propria em
relacdo a sua escrita, percebemos que essa expectativa ¢ atingida desde que o aluno nado se

institucionalize totalmente. A instituicao coloca o aluno no lugar da instituicao. Se ele acata e
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se institucionaliza, nao funciona (ou funciona menos). Se ele acata, mas a0 mesmo tempo nao
acata, encontra um lugar de complexidade e se coloca no lugar de uma producao subjetiva
vinculada a singularidade e autoria.

A situacdo de avaliacao ¢ sempre tensa e quando pensamos em autoavaliacao ¢ preciso
considerar que o professor em particular e a instituicdo escolar em geral estdo sempre
presentes, ainda que o objetivo seja inverter a ldgica da interagdo tradicional na escola,
devolvendo a palavra ao aluno. Em primeiro lugar, se considerarmos, como Suassuna (2004),
que a avaliagdo ¢ um processo discursivo € que “o avaliador ¢ um homem de palavras”
(HADIJI, 1994, apud SUASSUNA, 2004, p. 113), e assumindo o principio da dialogia,
sabemos que sujeitos nao sao ensimesmados, isolados, € que ¢ por meio do olhar do outro, na
fronteira do outro, que sujeito e linguagem se constituem. Logo, no contexto estudado, a
palavra pode ser devolvida ao aluno, apenas na interacdo e no didlogo constante com
discursos institucionais. Por mais que o aluno tome a palavra, ele segue sendo aluno e segue,
em alguma medida, sujeito ao professor e respondendo a ele. Isso ndo ¢ necessariamente
negativo, afinal, é fungio da escola institucionalizar e fazer com que seus alunos aprendam. E
apenas preciso considerar que esse contexto, essa situagdo concreta de comunicagdo que
constitui uma autoavaliacdo, determina, internamente, a estrutura dos enunciados e a
atribuicao de significado que damos a eles. “Valores presumidos” (VOLOCHINOV, 1926)
pelos participantes da interagdo (neste caso, o aluno autor do portfolio e seus professores), sao
condicionantes da enunciacdo que se dia. Ou seja, € preciso encarar o processo de
autoavaliagdo escolar como necessariamente tenso, ambiguo, € ndo um processo linear de
tomada de consciéncia em relagdo a propria aprendizagem.

Por outro lado, as andlises mostraram que o processo de elaboracao do portfolio, um
processo continuo e sistematico de (auto)avaliagdo, mostrou em todos os casos algum
deslocamento do sujeito em relagdo a possibilidade de “tomar a palavra”. A situacdo de
(auto)avaliagdo possibilita que o aluno coloque-se como outro, o que pode gerar, de acordo
com o observado nas analises, uma compreensao mais responsiva das palavras institucionais,
a possibilidade de o aluno apropriar-se de um discurso da avaliacdo escolar e efetivamente
posicionar-se no lugar do avaliador, ou ainda, a possibilidade de o aluno sob determinadas
condigdes “abrir caminhos, negociar em um espaco saturado pelas palavras e pelos
enunciados outros” (CHARAUDEAU, P.; MAINGUENEAU, D., 2014, p. 327), chegando a
metaenunciagdo e a polifonia.

Ao analisarmos portfolios de producao textual, além de refletirmos sobre o processo

de avaliagdo escolar, observamos a producao escrita dos alunos ao longo dos anos de F2. Se,
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por um lado, a producgdo de textos na escola pode ser encarada como algo artificial, e nesse
sentido, ndo haveria condigdes para se produzir com autonomia, avaliamos que na medida em
que os alunos ndo se institucionalizem totalmente, podem constituir-se como sujeitos
assumindo determinadas posi¢des no discurso e constituindo um lugar para si. Marcando
“posicao em relagdo ao que dizem e em relagcdo a seus interlocutores” (POSSENTI, 2002, p.
114), € possivel ndo se resumir a “ser falado” (POSSENTI, 2009, p. 101). Nesse sentido, pode
se dar a almejada devolucdo da palavra ao aluno; ou, ainda, de modo mais preciso, a

apropriacao, por parte do aluno, da palavra alheia com maior autonomia.
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APENDICE A — PRIMEIRO MAPEAMENTO DO CORPUS INICIAL

Legenda:
Se Apresenta: (A) Erudito; (B) Indisciplinado; (C) Bom aluno; (D) Decepcionado com o percurso;

(E) Negociador.

Voz da instituicdo: (A) traz elementos particulares da proposta pedagogica da escola; (B) traz
elementos mais genéricos de escolarizagdo em geral.

Vinculo declarado: (A) diz gostar de ler e escrever; (B) diz ndo gostar de ler e escrever; (C) nédo

declara vinculo explicitamente.

ALUNO SE VOZ DA VINCULO
APRESENTA |INSTITUICAO | DECLARADO
A.A C A A
AB A A A
A.C C A A
Al B/E B B
AK B B B
AL D A A
AV C/A A A
B.B D B B
B.H C B A
B.F A/C A A
B.C B/E B B-
CL A A
C.A A A
C.S A A
C.F C B A-/C
C.C C/E B B
C.T A A A
EM C A A
F.B E B C
G.B C A A
GM D B C
G.S C- A C
G.T E B C
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ALUNO SE VOZ DA VINCULO
APRESENTA |INSTITUICAO| DECLARADO

G.C B/C A B
GM C A A
G.MA C/D A A
H.C C A A
H.V C/B A A
LK C/D A A
JA C A A
J.C C A- A-
L.C C- A- A-
LV C B A
LL D B C
LB C A A
LM C A A
M.L A A A
M.G A/B B C
M.T A A
MM C B A-
M.S B

N.E C/E B

P.G A- A

P.V C/E B B
P.A A/C A- A-/C
S.p D A- A-
V.C D B C
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APENDICE B - EXEMPLOS DE TRECHOS DE PORTFOLIOS PARA ILUSTRAR
OS TRACOS CARACTERISTICOS DE CADA CATEGORIA

Traco

Trecho de Carta de Apresentacio que exemplifica o traco

GRUPO 1

O sentido da escrita esta posto
para além da escola

No oitavo ano, apos viajar e conhecer diversas pessoas de
lugares diferentes, eu comecei a me ligar muito mais com
questoes militantes, em especial as relacionadas a género e
sexualidade. Me interessei e comecei a pesquisar muito sobre
o feminismo e a comunidade LGBT+ e fui percebendo o
quanto eu precisava me desconstruir e fazer o possivel para
informar o maior numero de pessoas possivel sobre essas e
outras lutas.

Foi ai que percebi que eu ndo precisava transmitir tudo que
precisava de maneiras convencionais, e foi onde esses
lugarem em que eu tinha tanta liberdade comegaram a
parecer muito atraentes para tratar desses temas. Foi conto,
poema, esténcil, colei, reproduzi e pretendo continuar o
fazendo, agora num ritmo maior ainda.

Demonstracoes de erudicao
(citacoes; referéncias)

Ndo sei porque as plantas crescem, porque o céu é azul,
porque venta, porque chove, porque ndo sei isso ou aquilo, e
por fim, ndo entendo, principalmente, o tempo. Mas acontece
que os tempos mudavam, no devagar depressa dos tempos. E
contar qualquer historia, é retratar os passares do tempo.

Declaracio de prazer pelo
conhecimento

E muito prazeroso ser incentivada a ler tal obra vital escrita
por Mia Couto, ou escrever um texto literario que expresse as
pequenas coisas do mundo. E muito prazeroso aprender,
porque ha direito ao grito.

Referéncias explicitas ao curriculo
ou percurso escolar, relacionando-
os a aprendizagens amplas.

Nesse projeto eu me deparei de cara com a minha propria
ignordancia em desenvolver temas complexos e me aprofundar
neles de forma a manter uma linha de raciocinio e construir
um texto articulado e bem desenvolvido como aquele. Foi
perante essa dificuldade que eu me deparei também com toda
a base que eu tinha adquirido com experiéncias anteriores
para poder construir aquele texto. Me orgulho muito dessa
produgdo ndo so por isso mas por que também eu adquiri com
ela um gosto e uma maior habilidade em desenvolver e
esmiugar ideias. Extrair delas o maximo possivel para lhes
atribuir um sentido mais profundo.

As produgodes a partir dai apresentam muito essa
caracteristica, sejam elas textos argumentativos, poemas (que
entrei mais em contato esse ano), resenhas e outros.

GRUPO 2

Relato do percurso na EV
relacionando-o ao afeto (amigos,

Descricdo da minha vida escolar. Dificil, ndo? Parar para
pensar em toda a trajetoria desde o grupo 2 até o 9 ano na
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lembrancas da infincia,
professores marcantes)

EVe ndo deixar de contar algo, por conta do esquecimento
momentdneo. Mas por onde comegar? Quando eu entrei? A
isso é facil, em 2006 especificamente no Grupo 2 com a A.,
sendo minha professora. Primeiros amigos? J. e A. Chegueli,
era um momento inseguro, escola nova, quero brincar com
alguém, mas quero ficar com minha mde, que me esperava do
lado de fora da sala, sentadinha em um banquinho acenando e
dizendo “va brincar”. Bom, isso ndo durou tanto tempo,
quando entrei na sala, A. e J. vieram na minha frente,
estenderam as maos e disseram: “quer brincar”, isso foi um
alivio e sem pensar duas vezes peguei em suas mdaos e fui.

Superacao de dificuldades;
aprendizagens marcantes

Depois disso fizemos alguns ditados de historias e lembro até
hoje que em um dia a minha professora do primeiro ano (a C.)
estava fazendo um ditado da “Chapelzinho Vermelho” em que
errei como se escrevia mais da metade das palavras que
tinham no texto (o que era normal, ja que era pequena e
estava comegando a escrever), geralmente eu costumava
desistir rapido das coisas quando ndo conseguia faze-

la, contudo esta vez foi diferente, eu ndo desisti, ja que era
algo novo, que eu tinha gostado muito de fazer. Entdo,
comecei a escrever mais e mais ao longo dos anos parei de
errar tantas palavras quanto eu errava antes.

Citacao de trabalhos escolares,
relacionando-os ao vinculo, ao
afeto

Até hoje, um dos trabalhos que mais me marcou (e aposto que
para muitas outras pessoas também) foi o livro da familia, que
foi elaborado no terceiro ano também. Foi muito legal pois fez
conhecer um passado meu que nunca havia conhecido, meus
antepassados e até sobre mim mesmo.

Citacio de aprendizagens
curriculares pontuais

No 9° ano passamos a explorar mais a fundo os recursos
argumentativos em nossas publicacées. Aprendemos sobre a
produgdo de uma boa tese e de argumentos que a defendam
com eficacia, assim como inumera estratégias argumentativas.

Analise das principais conquistas
como escritor ao longo dos anos do
Fundamental 2

Os anos que passei no fundamental dois me ajudaram a
crescer e desenvolver novos caracteristica como escritora,
debatedora e até oradora. Agora posso defender as opinioes
que julgo certas e questoes atuais de maneira mais clara e
completa. Aprendi a expressar minhas opiniées em textos e
debates sem ofender as contrarias.

GRUPO 3

Relato de episddios de frustracio
(nédo superacio das dificuldades)

Tentei diversas vezes escrever livros, estes sonhos de crianca,
mas nunca foi efetivado. Contos sem pé nem cabeca, sem o
minimo de estrutura, mas com criatividade solta. Nao
conseguia produzir nada interessante, era uma grande
frustragdo, e por bastante tempo senti esta frustra¢do.

Os textos de historia, de geografia, ciéncias nunca foram
confusos. Quando escrevia textos informativos, relatorios
entre outros, eles sempre ficavam muito coesos, por isso que
textos de LPL me deixavam muito frustrada.

Enfase nas faltas, naquilo que o
aluno deixou de fazer

Outro fator que me prejudicou no processo de formagdao como
escritor e leitor foi que eu ndo leio autonomamente. Isto ¢
bastante triste porque eu sei que poderia me ajudar muito




147

“Mas lendo atingi o bom senso, a humanizag¢do racional” Tim
Maia. Pela escola eu li todos os livros, mas em casa nao me
dedico a esta atividade, o que me arrependo. Existia uma
barreira entre o meu processo de desenvolvimento e o
desenvolvido que seria este impedimento, a falta da leitura.

Citacio de conteudos curriculares
(ora mais pontuais, ora mais
gerais)

No nono ano, tivemos que escrever poemas, procurava
criatividade de todos os lados, procurava brincar com as
palavras, usar figuras de linguagem, mas mesmo assim ndo
conseguia.

Duvidas a respeito de preferéncias
e escolhas

Se eu te contar que eu ainda ndo me achei vocé acredita? Eu,
S.P, que esta na Escola da Vila faz 12 anos (G1A4-9°A), estou
nesse final de varias coisas mais confusa do que eu entrei.
Terminando o 9°A, terminando o Fundamental 2, terminando
o Fundamental, mais de 10 anos terminados. Eu nao devia ter
certeza de algo?Toda essa incerteza que me apareceu do nada
me deixou confusa.

Citacao de problemas recorrentes
nos proprios textos

Esse ano quase inteiro tivemos que escrever textos, revisar
textos, analisar textos. Sempre tivemos muito contato com
eles. O que me frustrava era porque eles ficavam confusos,
mas isso so acontecia com LPL.

Relacio explicita entre
aprendizagem e reconhecimento
escolar a partir de notas ou
representacdes sobre “ir bem na
escola”

No Portugués eu de verdade ndo sei como é que eu vou bem
(ndo tdo bem como ciéncias, mas bem tipo regular), porque os
meus texto ndo sdo notas muito boas, nas provas de RSL
(Reflexdo Sobre a Lingua, mais conhecido como gramadtica)
eu tiro na média, me resta a prova trimestral que por incrivel
que parega eu tiro uma nota um pouquinho mais alta se eu
estudar como louca.

GRUPO 4

Nio mencionam aprendizagens
curriculares ou a nocio de avanc¢o
¢é trazida de forma muito vaga

Durante o fundamental dois passei por diversos avangos em
relagdo a todas disciplinas, especificamente em lingua
portuguesa, podemos notar esses avangos quando olhamos
as produgdes textuais do sexto, sétimo, oitavo e nono ano:
fabula, conto fantastico, reportagem, noticia, trabalho de
capitdes da areia, artigo de opinido, poemas, antologia
poética, enfim seria impossivel citar todas as produgoes
destes 4 anos. Em todas essas busquei utilizar os recursos
literarios estudados no ano buscando sempre o melhor nas
produgoes e em algumas obtive sucesso e em outras ndo.

Relacio explicita entre
aprendizagem e reconhecimento
escolar a partir de notas ou
representacdes sobre “ir bem na
escola”.

Essa frase me representa muito, pois nos anos anteriores,
quando eu tirava uma nota a baixo da média, eu ficava muito
triste e “desistia” do resto, mas percebi que isso ndo
funcionava, entdo, apos essa “li¢gdo de moral”, apos uma nota
a baixo da média, eu me esfor¢o ao maximo para recompensa-
la.

Promessa de melhoria no futuro

No final desse ano, eu pude perceber que ndo me dediquei
tanto na leitura o quanto podia ter me dedicado, por exemplo,
tiveram contos que eu li rapido, com pressa, ndo entendi
muito e se quer tirei alguma duvida, ndo perguntei nem para
os meus colegas, nem para a professora, ano que vem, como
me disseram que é um ano mais dificil e para melhorar um
erro cometido, eu vou me dedicar muito mais na leitura de
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livros, contos, textos, etc. Todos os textos que a professora
mandar eu ler eu vou ler. Além disso, eu proponho para mim
mesmo, ler mais livros, sem a professora de LPL ter que
mandar, por exemplo, ler um livro em casa que eu sempre quis
ler, pois a leitura faz com que vocé ganhe muitas novas

habilidades.

Ideia de esforco e dedicacio
aparecem com recorréncia

Nesse ano, nossas producoes textuais se resumiram em
poemas (fanopeia, logopeia, melopeia e intertextual) e em
artigos de opinido (sobre ciclovias, Edipo Rei ...). Fui
mediano nelas, pois me interessei pouco pelo tema, mas me
esforcei mesmo assim.

Relaciio entre desempenho e
interesse - haveria bom
desempenho quando ha interesse
pelo tema ou proposta de trabalho.

Eu nunca tive grande interesse em literatura e sempre fa¢o
que era o necessdrio, ou seja, as literaturas propostas pela
escola. Posso admitir que este fato pode prejudicar meu
repertorio no futuro, mas com as produgoes que fizemos
comecei a ter muito mais interesse em poesia, apreciando seu
contetido e apreciando como realizar uma poesia, quais sao
suas caracteristicas e etc. Podemos ver isso pelo meu
desempenho ao longo do ano nas produgdes poéticas feitas,
comecei com dificuldade, mas pude melhorar essas produgoes
correndo atras.

GRUPO 5

Citacao do percurso escolar

Tudo comegou quando entrei no espago da vila com poucos
anos ou meses, eu era um desconhecido e estava fora do meu
“Porto Seguro”. Pelo que dizem as lendas, eu era um menino
muito falante e alegre que sempre estava correndo por todo
canto. A primeira mudanca significante foi no primeiro ano,
muitas pessoas novas, novas matérias, professores e outros. A
escola ja tinha virado uma segunda casa, o “meu porto
seguro”’, mas percebi que a Escola era maior do que passar
tempo ouvindo historias e brincando, era mais.

Explicitacdo de negociacio

Sempre gostei de estudar, mas admito teve aquelas séries na
televisdo que tiravam minha concentragdo. Tem aqueles
trabalhos que vocé entrega faltando um minuto, ou aqueles
que entrega cinco minutos atrasados, mas sempre excitante e
desafiadores, como a vida.

Referéncias a atividades
relacionadas a diversao (nao
especificamente relacionadas a
escrita)

Eu primariamente odiava a escola porem depois de alguns
anos eu comecei a me divertir mais aqui dentro deste
ambiente e varios anos depois eu me divirto vindo a escola.
(...), e como todo este tempo nos passamos junto de nossos
amigos grande parte dos momentos que nos divertimos é na
escola, para mim entra na EV foi algo muito importante para
mim como pessoa e como aluno, durante minhas
aproximadamente 12.000 horas de aula eu tive momentos
muito felizes e importantes para mim

Vinculo negativo com a disciplina
Lingua Portuguesa

Minha jornada como leitor comegou cedo. No grupo 3 tive um
dos meus primeiros contatos com as palavras, eu estava
aprendendo a ler, depois quando ja sabia ler e escrever bem
(aproximadamente no terceiro ano) meu pai me apresentou a
os primeiros livros sem imagens no comego ndo gostei porem
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depois de algum tempo eu comecei a me interessar por alguns
livros como o da serie de assassinscreed porém ndo gostava
da maioria dos livros que eu lia

Autoimagem negativa para o
estudo (caracteristicas pessoais)

Eu desde que me conhego por gente, sempre fui uma pessoa
muito preguicosa, que sempre deixava tudo pra ultima hora,
achando que ia poder resolver tudo de ultima hora. Nessa de
sempre ir deixando as coisas para a ultima hora eu sofri muito
nesse rio longo e irregular que é o Fundamental 2.

Ideia de transformacio na vida de
estudante

Fui indo assim até o més 10, outubro, para ser mais exato no
dia 4 de outubro de 2016, por volta das 2 horas, quando tive
uma epifania em rela¢do a meu estado e condi¢do e resolvi e
me determinei fortemente a passar de ano, de forma que
recuperasse tudo que havia deixado de fazer no primeiro e no
segundo trimestre. (...) E bem perceptivel isso agora no 9 ano,
que quando tive uma epifania assim que vi minha situagdo de
quase repeténcia, eu prometi e determinei a mim mesmo que
ia passar de ano, e junto com essas promessas,minha
determinagdo e esforgo, até agora tudo esta dando certo,
felizmente.
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APENDICE C - MAPEAMENTO FINAL DO CORPUS INICIAL
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entre2e3

entrele2

entrede5

entre2ed

entre2e3

entre3 e4

entre2 e4
entredeS

entre3 e4

entrede5
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ANEXO A - EXEMPLO DE GRADE DE CORRECAO

Grade de correc¢ao da fabula 2

Observacao: Os critérios com maior peso na grade estdo indicados em negrito.

[ =}
=28 5 E B
= o o
A 89| 22(28lag| B -
Parte I — Exigéncias da proposta £ EIEE|ES EZ| 3 Comentérios
SEIETETIS &
|5 |© Z
1. O texto apresenta uma estrutura tipica de
fabula (situacao inicial, conflito, desfecho), sendo
conciso, mas desenvolvendo adequadamente o
conflito?
2. O texto é claro e coerente? Esta livre de
contradicoes e de omissdes de informacdes
importantes?
3. Os personagens apresentam caracteristicas e
comportamentos humanos? Ha coeréncia entre
suas atitudes e os valores que normalmente
representam em fabulas?
4. O texto transmite uma licio? Ha uma moral
coerente com a licao transmitida pelo texto?
5. A fabula traz linguagem propria do texto
literario (adjetivos e verbos interessantes, que
enriquecem o texto)?
6. O texto apresenta titulo apropriado ao género?
7. O texto esta livre de problemas de coesdo
(articulagdo entre as oragdes, os periodos e os
paragrafos)?
8. A repeticdo desnecessaria de palavras foi evitada?
[ =}
=8 |E |z | &
~ & |28|l2gla3| E Comentarios
Parte II — Ortografia e pontuacgiio § EE|EE § 2| 2
S|ETETICH g
S |O z
1. O texto esta livre de problemas de ortografia?
2. Quanto a pontuagao:
a) Frases muito longas foram evitadas?
b) A pontuagio do discurso direto esta
correta?
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c) Os paragrafos foram bem organizados e
indicados com recuo no inicio da linha?

[ =}
z |2 |58 |z | &
Qi & |28|l2ela3| E Comentarios
Parte III — Revisdo £|E5/55|£8| 3
B lg%E®E el o
@] 5 = ©) )
S |O Z
1. Houve avanco, da primeira para a segunda
versio, no critério selecionado para revisao?
< =}
2|2 |8 |z o &
- a | 28| 28|aa| E Comentarios
Parte IV — Apresenta¢io 2 |E5|5%5| 88| 2
Bl g% E®E el o
@] 5 = ©) )
S |O Z

1. O texto foi identificado com nome, classe, data,
matéria, “Fabula 2” e titulo?

2. O texto foi escrito com letra legivel e sem rasura?

3. A folha esta limpa, ndo amassada e utilizada na
posic¢do correta?
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ANEXO B - EXEMPLO DE PAUTA DE PORTFOLIO PARCIAL

Reflexdo sobre a producio de texto no 1° trimestre
Parte 1

Consulte e leia com atencdo as produgdes de texto do seu portfolio e responda: o que vocé percebe que
aprendeu nas aulas de Lingua Portuguesa desse trimestre?

Depois da discussdo coletiva, complete sua resposta.
Parte 2

Pensando sobre o que discutimos até agora a respeito das producdes de texto, reveja seu portfolio e
responda as questdes abaixo:

1. Quais s3o os pontos fortes de seu trabalho, ou seja, o que vocé destacaria como melhor em sua
producao? Selecione em um dos textos um trecho que mostre esse ponto forte.

2. Identifique um avanco em seus textos durante o primeiro trimestre. No que vocé melhorou?
Justifique sua resposta selecionando um trecho de um texto no comeco do trimestre e outro trecho no
final, mostrando algum aspecto em que vocé tenha avancado.
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3. Observe se ha algum aspecto a ser melhorado que o professor ou os colegas apontaram de forma
recorrente em sua produc@o. Que aspecto ¢ esse? Selecione um exemplo em um texto que mostre esse
aspecto.

4. O que vocé poderia fazer para melhora-lo?
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ANEXO C - GRADE DE CORRECAO DO PORTFOLIO FINAL DO 9° ANO

Critérios de avaliaciao

Cumpriu

Cumpriu
boa parte

Cumpriu
parcialme
nte

Cumpriu
pouco

Nio
cumpriu

Organizaciao e completude do material

Elaborou um portfélio no Google Sites de
acordo com as orientacgoes:

() portfolio do 9°: trés textos e carta de
apresentagao

( ) eu escritor

() portfolios dos anos anteriores (se aplicavel)

1,00

0,75

0,50

0,25

0,00

Estruturou o site de uma maneira organizada e
cuidou do aspecto visual.

1,00

0,75

0,50

0,25

0,00

Qualidade das reflexdes

Sobre a carta do 9° ano: Justificou a inclusdo dos
textos no portfolio, analisando-os e dando
exemplos para sustentar sua reflexdo.

2,00

1,50

1,00

0,50

0,00

Sobre o texto Eu escritor: Elaborou um texto
sobre a propria aprendizagem a respeito da
escrita, que evidencia consciéncia do préprio
percurso ¢ consisténcia na analise do mesmo.

2,00

1,50

1,00

0,50

0,00

Sobre o texto Eu escritor: Elaborou um texto que
apresente linguagem interessante e que revele
aspectos da subjetividade do estudante.

2,00

1,50

1,00

0,50

0,00

Textualidade

Garantiu uma escrita completa ¢ coerente, com
informagdes apresentadas em uma ordem que
garante a compreensao do leitor.

1,00

0,75

0,50

0,25

0,00

Garantiu uma construc¢ao sintatica adequada
ao longo dos registros, evitando variagao
indevida de tempo verbal, problemas de
concordancia, oragdes incompletas, repeticdes
indevidas, falta de pontuagao etc.

1,00

0,75

0,50

0,25

TOTAL

0,00




