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LEITURA, MÚSICA E EMOÇÃO: uma proposta didática para os anos finais do ensino 

fundamental 

 

RESUMO 

 

Apresentamos, neste trabalho, os resultados da pesquisa de conclusão do curso de 

Mestrado Profissional em Letras (Profletras), aprovada pelo Comitê de Ética, sob parecer nº 

2.292.431, que teve como objetivo investigar como o trabalho coma música, sob a perspectiva 

de gênero textual, poderia contribuir para a leitura em sala de aula do ensino fundamental, 

anos finais, e quais seriam as consequências emocionais e cognitivasde tal prática. Do ponto 

de vista teórico, a pesquisa se fundamenta nas perspectivas psicológica e neurocientífica da 

emoção, que a concebem como um processo, com base nas teorias de Ekman (2011) e 

Damásio (2000, 2004, 2012); em estudos que relacionam emoção e formação de professores, 

por meio de teóricos como Falcin (2008) e Freire (1996), e especificamente, no conceito de 

gostatividade, com base nos estudos de Andrade Neta (2011); na leitura como atividade 

sociointeracional, ao amparo da concepção sociointeracional da linguagem, sob a visão de 

Vygotsky (1993); e de canção como gênero híbrido e de caráter intersemiótico, conforme 

Costa (2001, 2002, 2003).Trata-se de uma pesquisa-ação, com coleta de dados realizada em 

três etapas: antes, durante e depois da intervenção didática, com a utilização das seguintes 

técnicas e procedimentos: observação participante, notas de campo, entrevista semiestruturada 

e questionários de avaliação do impacto da proposta de intervenção. Para a etapa de 

intervenção, foram elaboradas e aplicadas sequências didáticas por meio de oficinas 

pedagógicas. Participaram da pesquisa uma turma de trinta e dois alunos, anos finais, turno 

vespertino, da Escola Municipal Professora Maria dôAjuda Oliveira Mattos, no munic²pio de 

Itamaraju-Ba. Durante as atividades complementares e os encontros realizados com os 

professores de língua portuguesa, dos anos finais do ensino fundamental desse município, 

escutam-se muitas reclamações acerca das dificuldades de leitura dos alunos, que são tratados 

pelos professores como dificuldades de natureza, exclusivamente, cognitiva. No entanto, os 

dados coletados nesta pesquisa-ação comprovaram que a conjunção entre leitura, música e 

emoção despertou o interesse do aluno por uma  aprendizagem prazerosa, melhorou o humor 

em sala de aula e contribuiu para a superação de obstáculos cognitivos e emocionais à 

aprendizagem. Dessa forma, os fatores que dificultam ou favorecem a leitura são, também, de 

natureza afetiva, uma vez que constataram-se  consequências emocionais e cognitivas, bem 

como as emoções que prevalecem, como a calma, alegria e o bem-estar, durante a leitura e a 

interpretação da letra de música. Notamos que além de gostarem de música, os alunos 

exerceram práticas leitoras, tiveram atenção, concentração, aprendizagem, facilitação 

cognitiva, compreensão e raciocínio. Comprovamos ainda que os alunos sentiram-se alegres, 

interessados, com desejo e vontade de aprender, além de terem passado a gostar ou a gostar 

ainda mais da leitura. Outrossim, os resultados gerais obtidos neste estudo indicam 

percepções, que vão da teoria implícita à aplicada e desta à profissional, e emoções dos alunos 

durante as atividades envolvendo o gênero literomusical. Ademais, pelo seu impacto positivo, 

na sala de aula, a proposta pode ser considerada como uma prática inovadora para o ensino de 

língua portuguesa a partir das práticas leitoras.  

 

Palavras-chave: Pesquisa-ação. Leitura. Música. Emoção. Ensino.  

 
 

 

 



 

 

 

 

READING, MUSIC AND EMOTION : a didactic proposal for the final years of elementary 

school 

 

ABSTRACT 

 

We present, in this work, the results of  the final research of the Professional Master 

Degree in Letras (ProfLetras), approved by the Ethics Committee, under number 2.292.431, 

which had as objective to investigate how working with music, in a perspective of textual 

genre, could contribute to develop reading in the classroom in elementary school, final years, 

and which would be the emotional and cognitive consequences of such practice. From the 

theoretical point of view, the research is based on the psychological and neuroscientific 

perspectives of emotion which conceive it as a process, based on Ekman (2011) and Damásio 

(2000, 2004, 2012); on studies that relate emotion and teacher education, through 

theoreticians such as Falcin (2008) and Freire (1996), and specifically, on the concept of  óthe 

like factorô, based on the studies of Andrade Neta (2011); on reading as a socio-interactional 

activity, conceiving language as socio-interactive, under the vision of Vygotsky (1993); and 

on song as a hybrid genre with intersemiotic character, according to Costa (2001, 2002, 

2003). It is an action research, which collected data in three stages: before, during and after 

the didactic intervention, using the following techniques and procedures: participant 

observation, field notes, semi-structured interviews and impact assessment questionnaires of 

the proposal. For the intervention stage, didactic sequences were designed and put into 

practice through pedagogical workshops. A group of thirty-two students of the final years, 

afternoon shift, from the Professora Maria dôAjuda Oliveira Mattos Municipal School in 

Itamaraju, took part in the research. During the complementary activities and the meetings 

held with the Portuguese teachers of the final years of elementary school of that municipality, 

we listened to many complaints about the studentsô reading difficulties, which are understood 

by the teachers as difficulties of cognitive nature, exclusively. However, the data collected in 

this action research proved that the combination of reading, music and emotion  aroused the 

studentsô interest in a pleasant learning, improved mood in the classroom and contributed to 

overcoming cognitive and emotional obstacles to learning. Therefore, the factors that make 

reading more difficult or easier are also affective, since emotional and cognitive consequences 

were observed during the reading and interpretation of the lyrics. We noticed that besides 

appreciating music, the students performed reading practices, developed attention, 

concentration, learning, cognitive facilitation, comprehension and reasoning. We also verified 

that the students felt happy, interested, willing to learn, as well as started to like reading or 

liked it even more.  Furthermore, the general results indicate perceptions that range from the 

implicit to the applied theory and from this one to the professional, as well as studentsô 

emotions during activities involving the literomusical genre. In addition, due to its positive 

impact in the classroom, the proposal can be considered an innovative practice to the teaching 

of Portuguese language using reading practices. 

 

Keywords: Action research. Reading. Music. Emotion. Teaching. 
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1 INTRODUÇÃO  

 

Se observarmos as queixas mais recorrentes nos discursos do corpo docente das 

instituições escolares em nosso município, nos mais variados contextos, acerca das 

dificuldades de leitura do aluno, estas se referem sobretudo à dimensão dos afetos, pois 

parecem estar diretamente relacionadas com a ausência de interesse, de prazer e de gosto pela 

leitura demonstrada pelo aluno durante as aulas. Dessa maneira, trata-se de uma questão de 

ordem afetiva, e não exclusivamente cognitiva.  

Ao discorrer acerca das relações entre afetividade e inteligência, Piaget (2014) 

descreve o interesse1 sob a visão de Claparède, que o define  

 

como a relação entre a necessidade experimentada pelo sujeito e o objeto que 

permite a satisfação dessa necessidade. A necessidade, diz ele, não orienta por si 

mesmo a conduta, porque é preciso sempre um excitante particular, atual, para fazer 

surgir uma conduta; esse excitante é o objeto. Mas o objeto, em si, não orienta nada, 

e não desencadeia nenhuma conduta se não corresponde a uma necessidade. Há, 

pois, uma ligação entre necessidade, de um lado, e os objetos, do outro. Essa relação 

afetiva é o ñinteresseò (PIAGET, 2014, p. 105, grifo nosso). 

 

Seguindo essa linha de raciocínio, que situa o interesse como a conjunção entre a 

necessidade, por um lado, e o objeto capaz de satisfazê-la, por outro, ter ou não interesse nas 

aulas é um problema de natureza cognitiva e, ao mesmo tempo, afetiva. A necessidade gera o 

desejo e este alimenta o querer. Portanto, se pretendemos que o aluno sinta interesse pela 

leitura, a ponto de construírem o hábito de ler, precisamos transformá-la em objeto de seu 

desejo, ou seja, construir o lugar da necessidade. 

Durante as atividades complementares (doravante, AC) realizadas, quinzenalmente, 

com os professores de língua portuguesa (doravante, LP) na Escola Municipal Professora 

Maria dôAjuda Oliveira Mattos, conhecida como escola Maria dôAjuda, e nos encontros de 

articulação por área, que envolvem todo o corpo docente do ensino fundamental, anos finais 

(doravante, EFAF) do município de Itamaraju, Bahia, escutamos muitas reclamações acerca 

da leitura. O que sabemos é que não desenvolver as competências e as habilidades necessárias 

ao processo de leitura está relacionado à falta de capacidade que o aluno possui para tal 

                                                             
1
 No campo da afetividade, várias manifestações positivas podem ocorrer durante o aprendizado do aluno, dentre 

elas, sentimentos, emoções como interesse, gosto,  prazer, vontade e  motivação, por algo que faz. No entanto, 

todas essas manifestações, a depender do modo como o objeto de conhecimento chega até o aluno, podem 

acontecer de forma contrária, surgindo sentimentos e emoções negativas, desinteresse, desgosto, falta de prazer e 

desmotivação pelas atividades desenvolvidas em sala de aula. Quando colocamos isso no texto, é com intenção 

de esclarecer por que os docentes sentem-se insatisfeitos com seus alunos durante as aulas de leitura. No 

decorrer do trabalho, definiremos tais manifestações de maneira mais detalhada.  
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exercício. Por isso, muitas vezes, as dificuldades do leitor e no processo de leitura, 

encontradas comumente na educação básica, são tratadas por nós, professores, como um 

problema de natureza cognitiva.  

O processo de ensino-aprendizagem, levando-se em consideração os processos 

afetivos, passa pelo interesse ou desinteresse que o aluno dispõe e, consequentemente, pela 

vontade de aprender ou não. Quando sentimos interesse por algo, em nós são liberadas 

energias que nos possibilitam agir em prol do nosso objetivo, mas quando as nossas energias 

são interrompidas, surgindo o desinteresse, é porque as deixamos para serem utilizadas em 

outros casos em que o nosso interesse possa ser despertado (PIAGET, 2014). Para que uma 

aula seja interessante, portanto, é necessário atrairmos o nosso aluno e despertá-lo para o 

interesse e a vontade de ler, através de práticas de leitura prazerosas, por exemplo.  

No âmbito da psicologia experimental, a vontade pode ser definida como algo ñque 

tende, em um estado afetivo, a prolongar esse estado quando ele é agradável, ou tende a 

encerrá-lo quando este ® desagrad§vel ou dolorosoò (PIAGET, 2014, p. 231). Temos 

constatado isso em nossa sala de aula, com relação à leitura, em especial do gênero canção. 

Percebemos que, quanto mais agradáveis os textos e as aulas, mais vontade e interesse sente o 

aluno em lê-los; quanto menos agradáveis, menos o aluno terá vontade para ler.  

Essa vontade e interesse, ou falta de vontade e desinteresse, dependem das escolhas 

que nós fazemos em nosso planejamento: o tema, a metodologia de trabalho, os tipos de 

atividade etc. Quando estamos atentos aos interesses que o  aluno tem e os aproveitamos em 

nossas aulas de leitura, notamos que a falta de vontade de ler muda significativamente.  

Não é difícil observar, por exemplo, que o cenário de falta de interesse, gosto e prazer 

frente às atividades de leitura muda quando o aluno está em contato com a música, companhia 

cada vez mais frequente em sala de aula por meio dos fones de ouvido acoplados aos 

smartphones. A partir dessa hipótese como professora de LP, trabalhando com turmas do 

EFAF, vimos desenvolvendo algumas experiências de leitura em sala de aula ï  mediante a 

inserção da música ï  as quais têm se mostrado eficientes, pois isso tem se tornado uma 

alternativa positiva na construção de uma relação mais afetiva, aproximando aluno, professor e 

objeto do conhecimento, que, nesse caso, é a leitura. 

Além da aproximação supracitada, notamos o interesse que o  aluno demonstra para a   

aprendizagem prazerosa, partindo do poder evocador de emoções que a música tem. Como 

consequência disso, percebemos benefícios como a melhora do humor e a superação de 

obstáculos à aprendizagem, como: a falta do hábito de ler, do gosto, do prazer e da 

motivação, que são atitudes e comportamentos que estão estreitamente vinculados ao 
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desinteresse pela leitura. Assim, ao utilizarmos a música na sala de aula, entendemos que o 

aluno demonstra maior atenção ao texto e realiza as atividades  de leitura e o faz com prazer, 

gosto e motivação.  

A motivação, segundo Boruchovitch et al.,  
 

é o processo pelo qual uma ação ou um conjunto de ações são iniciados tendo em 

vista o alcance de uma meta estabelecida. Pode-se dizer que o processo motivacional 

dá início, dirige e integra o comportamento, sendo um dos principais determinantes 

do modo como uma pessoa se comporta (2013, p. 426). 

 

Notamos assim que a motivação para a leitura também influencia no ato de ler, como 

parte da dimensão afetiva, pois a afetividade relaciona-se com a motivação que o professor 

oferece ao aluno, e este manifesta consequentemente um comportamento para a leitura 

conforme o que lhe foi oferecido.Vimos que com a leitura envolvendo letra de música, a 

motivação para ler com interesse é evidente. 

A experiência com a leitura de canção como gênero textual tem demonstrado que é 

possível associarmos leitura e música, considerando letra e melodia, no intuito de superar as 

disposições afetivas aversivas com relação à primeira e aproveitar as disposições afetivas 

positivas com relação à segunda. Por meio da via afetiva, temos tentado chegar ao nosso 

aluno, partindo daquilo que ele já gosta e com o que já está familiarizado, por ser algo que já 

aprecia, faz ecultiva com interesse. No entanto, até onde pudemos averiguar, não há 

pesquisas, relacionando a tríade: leitura, música e emoção e seu aproveitamento na escola. 

Recentemente, procedemos a uma revisão da produção científica ï proveniente dos 

mestrados profissionais (doravante, MP) e mestrados acadêmicos (doravante, MA) ï, 

cadastrada no banco de teses e dissertações da Comissão de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (Capes), referente aos últimos cinco anos, e constatamos a inexistência de 

trabalhos que relacionem leitura, música e emoção em um mesmo estudo.  

Em algumas pesquisas realizadas, registram-se trabalhos referentes à emoção, à 

música e à leitura como temas isolados ou associados a outros ou, ainda, no máximo, 

associando música à emoção. Verificamos esse registro em estudos como os de Levek (2012), 

Silva (2014) e Rodrigues (2015), oriundos de MA em música; em outros que associam leitura 

à música, como a dissertação de Junqueira (2015), realizada no MA em música, e o de Silva 

(2015), com trabalho feito no curso do MP em Letras (doravante, Profletras), no Tocantins, 

este último associando a música ao desenvolvimento do letramento em leitura. 

No período investigado, não identificamos trabalhos que relacionem leitura e emoção 

diretamente, na revisão supramencionada. Não obstante, encontramos dois trabalhos datados 
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antes do período revisado, como o de Larroza, dissertação de MA na área de Letras, defendida 

em 2001, com o tema ñLeitura: emo­«o, prazerò; e o de Barreto, defesa realizada em 2010, 

com a tem§tica ñLeitura liter§ria e emo­«o: um estudo emp²ricoò, do mestrado interdisciplinar 

em Linguística Aplicada. Nesses dois trabalhos, os temas se aproximam dos elementos que 

compõem o par leitura e emoção, mas não os associa em conjunto com a música.  

Também, enfatizamos que por meio das buscas realizadas, encontramos os temas 

estudados desde um recorte teórico-metodológico diferente do que propomos, e não foi 

identificada, segundo esses critérios de busca, nenhuma pesquisa que relacionasse a tríade 

leitura, música e emoção, na perspectiva dos estudos afetivos, como propomos neste trabalho. 

O que podemos inferir, a partir dessa análise, é que essa relação triádica é uma nova área a ser 

explorada e, em vista da escassez de estudos sobre sua influência no contexto educacional, 

consideramos necessário e relevante desenvolvermos trabalhos que tratem do tema, no âmbito 

do Profletras. 

Empiricamente já vínhamos obtendo resultados animadores relacionando música, 

emoção e leitura na escola, em experiências de ensino que vínhamos realizando, ao longo dos 

quinze anos de experiência docente. No entanto, não sabíamos explicar o sucesso dessas 

experiências, porque, até então, não tínhamos tido a oportunidade de compreender esse 

processo à luz da teoria,  pelo viés da pesquisa, que nos permitisse responder, de forma 

fundamentada, como e por que obtemos os resultados que obtemos e quais seriam, 

efetivamente, as consequências cognitivas (doravante, CC) e as consequências emocionais 

(doravante, CE) dessas práticas de leitura utilizando a canção como um gênero textual, dentre 

os muitos que são escolarizados. 

Almeida Filho (1993) defende que todo ensino se baseia em uma dada abordagem, 

que vai da competência implícita à competência aplicada. Segundo esse autor, a implícita se 

baseia em uma competência mais básica, constituída de intuições, crenças e experiências que 

norteiam o exercício docente em sala de aula, mas mediante a qual o professor não consegue 

explicar por que (não) obtém os resultados que obtém, fazendo o que faz. Já a competência 

aplicada caracteriza-se pela presença do conhecimento teórico, o que fundamenta sua prática 

pedagógica. Com base nessa competência, ele sabe o que faz, por que faz e consegue explicar 

os efeitos de sua prática. Sempre que o professor não consegue explicar os resultados que 

obtém com relação à sua prática, a competência que subjaz ao seu fazer é a implícita.  

Ingressar no programa Profletras tem nos possibilitado transitar da competência 

implícita à aplicada, nos termos propostos por Almeida Filho (1993). Assim, como resultado 

desse processo de formação, inferimos que o sucesso das experiências, anteriormente 



18 

 

 

 

mencionadas, deve-se às consequências emocionais e cognitivas positivas, resultantes do 

ensino de leitura associada à música. 

Essa suspeição, a modo de hipótese, nos levou a propor como tema de pesquisa: 

Leitura, Música e Emoção: uma proposta didática para os anos finais do ensino fundamental. 

Diante disso, como questões norteadoras desta pesquisa, propusemos: como o trabalho com a 

música, sob a perspectiva de gênero textual, pode contribuir para a leitura em sala de aula do 

EFAF? Quais seriam as CE e CC dessa prática?  

O objetivo geral de nossa pesquisa foi, portanto, investigar como o trabalho com o 

gênero textual música poderia contribuir para a leitura em sala de aula do EFAF e quais 

seriam as CE e CC dessa prática.  

Dentre os objetivos específicos, propusemos (i) elaborar e aplicar uma proposta de 

mediação pedagógica, envolvendo a letra de música ou de canção, como gênero principal, 

para a prática de leitura nas aulas de LP; (ii) avaliar os benefícios que  a música ou canção 

traz para  a prática da leitura em sala de aula; (iii ) identificar as CC e CE evidenciadas 

durante e depois das atividades com a leitura do gênero música ou canção; e (iv) analisar 

como essa experiência incide na relação afetiva entre professor e aluno. 

O cenário da pesquisa foi a escola Maria dôAjuda, situada no município de Itamaraju, 

Bahia. A pesquisa foi realizada no turno vespertino, durante as aulas de LP, com carga horária 

de cinco horas-aula semanais, e teve como público o nono ano, a turma na qual atuamos como 

professora de LP. A turma é composta por trinta e dois alunos, dentre os quais um evadiu e 

três foram transferidos antes da pesquisa ser aplicada.  

Para alcançarmos os objetivos propostos, delineamos uma pesquisa-ação, 

fundamentada nos pressupostos teóricos de Elliott (1993), Stenhouse (1993), Minayo (1994), 

Gil (2002) e Thiollent (1985). Segundo este último autor, a pesquisa-ação caracteriza-se como 

 

um tipo de pesquisa com base empírica que é concebida e realizada em estreita 

associação com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os 

pesquisadores e participantes representativos da situação ou do problema estão 

envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1985, p. 14). 

 

A pesquisa-a­«o possui um tipo de abordagem que ñresponde a quest»es muito 

particularesò, pois aprofunda-se no ñuniverso de  significadosò  e nas relações humanas e  

pressupõe, dentre outras, a forma como o sujeito vê o seu lugar na sociedade sob a perspectiva 

de ñcren­as, valores e atitudesò (MINAYO, 1994, p. 21-22). Assim, acreditamos que tal 

perspectiva de investigação, por ser um tipo de pesquisa caracterizada por envolver-nos de 
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modo participativo na resolução de um problema, nos possibilitaria uma maior aproximação 

com o contexto escolar, viabilizando a consecução dos objetivos da pesquisa. 

O presente trabalho divide-se em duas partes. Na primeira, encontramos a dissertação, 

que traz em sua estrutura quatro capítulos, além de uma introdução, a saber: afetividade, 

leitura e música: princípios básicos; procedimentos metodológicos; leitura, música e emoção: 

CE e CC; e proposta de intervenção didática. Na segunda parte, encontra-se o nosso produto 

final seguido de orientações elaboradas para o professor, na forma de guia didático. Embora o 

trabalho como um todo considere o número de páginas, nesta parte haverá uma numeração 

própria. Optamos por esta organização nesta etapa devido a tratar-se de um material que seria 

publicado à parte da dissertação. Em seguida, estão as considerações finais, acompanhadas 

dos elementos pós-textuais, resgatando a paginação e considerando todas as páginas do 

trabalho.   

Assim, o primeiro capítulo, que tem como título Afetividade, leitura e música: 

princípios básicos, que está subdividido em três seções. Na primeira, abordaremos o tema 

Afetividade e ensino, demonstrando que a dimensão afetiva marca o sujeito em seu processo 

de construção de conhecimento. Ainda nesta seção, discorremos sobre a afetividade, como 

uma dimensão ampla, que abarca, entre outros fenômenos, emoções e sentimentos; trataremos 

da importância do prazer, entendido como desencadeador e constituinte de emoções positivas 

e do fenômeno da gostatividade e sua incidência nos processos de ensino-aprendizagem 

(WALLON, 1995, 1968, 1971, 1978), (FREIRE, 1996), (LEITE, 2008a, 2008b, 2013), 

(ANDRADE NETA, 2008, 2011, 2014, 2015).  

Na segunda seção, trataremos da leitura, como uma prática cultural que acompanha o 

indivíduo no decorrer de sua vida e que se encontra marcado por desafios que vão desde o 

olhar diretamente para o texto até o seu entendimento com base em estratégias leitoras. 

Trataremos ainda do componente criativo da leitura, mais diretamente relacionado com a 

dimensão afetiva, e da leitura sob a perspectiva dos gêneros textuais, dos letramentos, 

incluindo o letramento emocional (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA; GARGALLO, 

2008), (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2013), (JEANS, 1978), (STRANG, 1978), 

(BACELOS, 2015). 

Na terceira seção, trataremos da Música como desencadeador de emoções positivas e 

como gênero textual híbrido (COSTA, 2001, 2002, 2003), (TATIT, 2007, 2008). 

No segundo capítulo do trabalho, exporemos os procedimentos metodológicos que 

foram utilizados para a consecução dos objetivos propostos pela pesquisa-ação. Dentre as 

etapas do método de pesquisa-ação, organizamos essa parte em cinco seções a saber: a 
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pesquisa-ação, (ELLIOTT, 1993), (STENHOUSE, 1993); o cenário da pesquisa; os 

participantes da pesquisa; os procedimentos e instrumentos da pesquisa; e análise de dados: 

técnica, categorização e etapas, (MINAYO, 1994); (GIL, 2002); (THIOLLENT, 1985); e as 

tecnologias no processo de coleta de dados (BRASIL, 1998, 2006); (ARAGÃO; LEMOS, 

2017); (DIAS; ARAGÃO, 2014); (ROJO, 2009, 2012); (ARAGÃO, 2005). 

No terceiro capítulo, com o título Leitura, música e emoção: CE e CC, examinaremos 

as declarações dos participantes da pesquisa, conforme os dados obtidos. Para a  análise e 

interpretação dos dados, dividimos essa parte em três seções, conforme as categorias de 

análise. Sendo assim, temos na primeira seção a categoria gostar de ler, gostar de música na 

segunda e, posteriormente, a última, CC e CE da aplicação da proposta. Na primeira seção e 

na segunda, discorreremos sobre a relação afetiva entre o aluno e a leitura e entre o aluno e a 

música, respectivamente. Já na terceira seção, faremos menção aos resultados oriundos dos 

estudos apresentados nas seções anteriores, pontuando os efeitos decorrentes da aplicação da 

proposta didática.   

 No que tange ao quarto capítulo, trataremos da Proposta de intervenção didática, 

discorrendo acerca das sequências didáticas (doravante, SD) aplicadas em sala de aula, com 

base nos documentos a seguir: Parâmetros Curriculares Nacionais (doravante, PCN) 

(BRASIL, 1998); Matrizes da Prova Brasil (doravante, PB) e do Sistema Nacional de 

Avaliação da Educação Básica (doravante, SAEB) do Ministério da Educação; Orientações 

Curriculares e Subsídios Didáticos para a Organização do Trabalho Pedagógico no Ensino 

Fundamental de Nove Anos; no Regulamento Práticas para Compartilhar, sendo este último 

oriundo da iniciativa da editora Atina Educação em parceria com o Programa Ciência na 

Escola (doravante, PCE), vinculado à Secretaria de Educação do Estado da Bahia; nos 

pressupostos de Lerner (2002), Zaballa (1998), Schneuwly e Dolz (2004) e Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004). 
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2 AFETIVIDADE, LEITURA E MÚSICA: PRINCÍPIOS BÁSICOS  

 

Antes de desenvolvermos alguns conceitos que fundamentaram esta pesquisa, 

apresentaremos um panorama dos referenciais teóricos que serão adotados e dos temas que 

serão desenvolvidos ao longo desse trabalho de conclusão de curso, com o propósito de situar 

o leitor quanto ao marco teórico que norteia essa pesquisa.  

Assim, concebemos o trabalho com a leitura na perspectiva dos gêneros textuais, 

defendida originalmente por Bakhtin (1997) e assumida e desenvolvida, posteriormente, por 

Marcuschi (2002), pelos PCN (Brasil, 1997, 1998) e pela Base Nacional Comum Curricular 

(doravante, BNCC) (BRASIL, 2016); acrescida dos referenciais sobre o processo de leitura, 

defendidos por Colomer e Camps (2012), Almeida (2003), Castello-Pereira (2003), Amaral 

(2003), Lajolo (2002, 2007), Cafieiro (2010) e Martins (1994); o letramento, por Soares 

(2001) e Coscarelli (2016) e o multiletramento, a partir das contribuições de Aragão (2017); 

as estratégias de leitura, na visão de Solé (1998); o comportamento do cérebro quando lemos, 

conforme Dehaene (2012), Kleiman (2016) e Smith (1989); e o componente criativo da 

leitura, sob a visão de  Jeans (1978) e Strang (1978).  

Quanto à música, adota-se a proposta de Costa (2001, 2002, 2003), como gênero 

textual híbrido, e de Tatit (2007, 2008); da música como manifestação cultural, sob a ótica de 

Carneiro (2010), Bigand (2005), Kalfa (2005), Ferreira (2003) e Travassos (2001) e da BNCC 

(BRASIL, 2016); da inteligência musical, a partir da teoria das inteligências múltiplas de 

Gardner (1995), e alguns de seus seguidores como Gama (2008), Brennand e Vasconcelos 

(2005)  e Carneiro (2010).  

A pesquisa integra a afetividade como uma dimensão da prática pedagógica, defendida 

por autores como Wallon (1995, 1968, 1971, 1978), Vygotsky (1993, 1998), Freire (1996), 

Leite (2008a, 2008b, 2013), Andrade Neta (2008, 2011, 2014, 2015), e, recentemente, 

incluída na BNCC (BRASIL, 2016), entre outros; e considera as emoções como o fenômeno 

afetivo nuclear, tomando como referência para a sua compreensão, autores como Damásio 

(2000, 2004, 2012), Ekman (2011), Andrade Neta e Silva (2005), Mahoney (1993); além de 

contemplar a inteligência emocional e social a partir da visão de Mayer e Salovey (1990, 

2007) e Goleman (1995, 1999, 2006). 

A seguir, trataremos sobre afetividade e ensino como dois elementos que se associam 

e se fazem presentes nas aulas de LP na relação professor-aluno. 
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2.1 Afetividade e ensino 

  

 No contexto deste estudo, entendemos por afetividade um conjunto de situações, as 

quais envolvem emoções e sentimentos, que se dão no âmbito familiar, escolar, profissional, 

dentre outros espaços, a partir das relações que emergem do contato entre as pessoas 

(interpessoais), entre as pessoas e o objeto (sujeito-objeto do conhecimento), entre estas e o 

modo de ser do outro. No nosso caso mais específico, a afetividade à qual nos referimos é 

entre professor e aluno, mediada de uma forma positiva para a ampliação do conhecimento.  

Enfatizamos inicialmente que Wallon (19682, 19783) e Vygotsky (19934, 19985), 

citados por Leite (2008a), são dois estudiosos importantes que contribuíram para o avanço de 

teorias que favoreceram os estudos sobre o desenvolvimento do indivíduo, auxiliando-nos na 

atividade de  ñreconceituar o papel da afetividade no processo do desenvolvimento humano e, 

por consequência, no processo educacionalò (2008a, p. 19). 

Para Wallon (1995), as emoções e os sentimentos são compreendidos pela afetividade, 

um campo amplo no que se refere às manifestações do ser humano. Quanto a Vygotsky 

(1993, 1998), este ñdenuncia a divisão histórica entre os afetos e a cognição, apontando-a 

como um dos principais problemas da teoria psicológica de sua épocaò (WALLON, 19956; 

VYGOTSKY, 1993, 1998 apud LEITE, 2013, p. 49). Ambos defendem que a afetividade se 

dá na forma como nos relacionamos com o outro, dependendo da maneira como e por quem o 

conhecimento é mediado (LEITE, 2013).  

No âmbito escolar, essa relação acontece quando realizamos práticas  positivas ou 

negativas, as quais podem gerar atitudes de aproximação ou aversão pelo objeto de 

conhecimento. Este relacionamento afetivo pode ocorrer entre aluno e professor, sendo que os 

resultados serão favoráveis, dependendo do modo como trabalhamos com os nossos alunos a 

aquisição do saber. Dessa forma, notamos que emoção e cognição são assumidas como dois 

fenômenos indissociáveis e, por isso, naturalmente presentes no meio educacional, ainda que 

isso não tenha sido considerado até a sua comprovação, recente, através das pesquisas 

voltadas para tal. 

                                                             
2
 WALLON, H. A evolução psicológica da criança. Lisboa: Edições 70, 1968. 

3
 ______. Do acto ao pensamento. Lisboa: Moraes Editores, 1978. 

4
 VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. São Paulo: Martins Fontes, 1993. 

5
 ______. O desenvolvimento psicológico na infância. São Paulo: Martins Fontes,1998. 

6
 WALLON, H. As origens do caráter na criança. São Paulo: Nova Alexandria, 1995. 
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Influenciado pelos estudos da emoção e do sentimento, o tema afetividade nas práticas 

pedagógicas tem recebido mais atenção, a partir da década de noventa. Desde essa época, 

estudos vêm demostrando que a dimensão afetiva marca o sujeito em seu processo de 

construção doconhecimento. Por isso, é imprescindível compreender o ensino-aprendizagem 

como um ato que se consolida com base na emoção.  

Um dos principais motivos que têm levado pesquisadores a estudarem acerca das 

rela­»es entre afetividade e educa­«o ® o ñdescontentamento crescente da no­«o iluminista da 

raz«oò, segundo a qual, as emoções e os sentimentos  são ñvistos como algo negativoò, que 

cega e distorce a nossa percep­«o sobre o real. Mas, ñtrabalhos como os de Dam§sio, Arantes, 

Pav·n, Martins e muitos outros [...] v°m tentando romper essa vis«oò e apontando ño papel 

funcional e organizado dos sentimentos e das emoções nos raciocínios humanosò (ARAĐJO, 

2003, p.157).  

No âmbito da educação, o papel da afetividade foi reconceituado por teóricos como 

Wallon (1968, 1971, 1978) e Vygotsky (1993, 1998). Para o primeiro, a afetividade faz parte 

dos grandes núcleos que determinam tal processo. Já o segundo denuncia a divisão entre 

afetividade e cognição como uma das principais falhas da psicologia (LEITE, 2008b).  

O educador Paulo Freire (1996) defende que a educação não pode ser concebida como 

algo frio, isento de emo­»es, e precisamos ñdescartar como falsa a separação radical entre 

seriedade docente e efetividade. [...posto que] A afetividade não se acha excluída da 

cognoscibilidadeò (p. 80). Na conjuntura educacional em que nos encontramos, observamos 

como professores, que é fundamental reconhecer e lidar com os processos afetivos que se 

fazem presentes entre professor e aluno durante a construção do saber histórico, cultural e 

social.  

Entendemos que uma escola preocupada com a formação integral do aluno, em 

conformidade com as finalidades educativas, estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação (doravante, LDB) (BRASIL, 1996), deveria considerar e integrar em seu cotidiano 

o papel dos afetos, das emoções, dos sentimentos e dos valores. Nesse contexto, em 

consonância com a BNCC, a Educação Básica reconhece que seu compromisso em favor 

dessa forma­«o visa ñ¨ forma­«o e ao desenvolvimento humano global, o que implica 

compreender a complexidade e a não linearidade desse desenvolvimento, rompendo com 

visões reducionistas que privilegiam ou a dimensão intelectual (cognitiva) ou a dimensão 

afetivaò (BRASIL, 2016, p. 14). Inclusive esses assuntos devem ser inseridos nos currículos e 

nas práticas escolares em busca de tornarmos os nossos alunos  conscientes das suas vivências 

afetivas e de suas consequências, para que possam lidar com esses processos  de forma  mais 
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efetiva e, por que não dizer, afetiva. Não obstante essa necessidade sentida e reconhecida, ñAs 

emoções e os sentimentos raramente constituem um objeto de reflex«o no ©mbito escolarò, 

embora se constituam como ñum dos campos mais complexos do pensamento humanoò 

(SASTRE; MORENO, 2003, p. 144).  

Felizmente, essa desejada inserção do componente emocional no currículo começa a 

ser vislumbrada pela política educacional do país, na BNCC, quando se propõe como uma das 

competências que o indiv²duo possa ñConhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saúde física e 

emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emoções e as dos 

outros, com autocr²tica e capacidade para lidar com elasò (BRASIL, 2016, p. 10). 

Para tanto, devemos mudar o foco da educação e colocarmos também como objetos de 

ensino e de aprendizagem: as emoções, os sentimentos e outras manifestações de natureza 

afetiva. Contudo, esta não é uma tarefa fácil.  No que diz respeito a essa nova proposta de 

educação, Arantes (2003a, p. 124-125) coloca-nos o seguinte questionamento, a fim de 

suscitar nossa reflexão: ñpor que as escolas n«o contemplam os aspectos afetivos da vida 

humanaò em seu curr²culo? Enfim, talvez inserir tais aspectos poderia ser o segredo para que 

os indivíduos soubessem lidar com suas emoções e seus sentimentos de forma educada, sem 

prejuízos na aprendizagem. O autor também  complementa que, se contemplassem tais 

aspectos, certamente, teríamos aulas mais significativas, aproximando a aprendizagem escolar 

(cognição) do cotidiano (afetividade) dos alunos. 

Além de pensarmos no aluno, é interessante também ressaltarmos acerca do professor 

o qual precisa estar motivado para que essa reforma educacional aconteça, pois o docente 

deseja e precisasentir-se valorizado pelo trabalho que exerce. Vivenciar emoções positivas no 

contexto de formação é uma condição prévia para agir em clima de emocionalidade positiva, a 

fim de influenciar o comportamento dos alunos e contagiá-los. Dessa maneira, esse docente 

também precisa estar apto, emocionalmente, a preparar os nossos alunos para que possam 

compreender o cotidiano e resolver os seus conflitos emocionais e sentimentais de forma 

equilibrada e inteligente. 

Por agora, não temos uma resposta definitiva à pergunta suscitada por Arantes, do 

ñpor que as escolas n«o contemplam os aspectos afetivos da vida humanaò, posto tratar-se de 

questão complexa que ainda não foi devidamente considerada como prioritária no contexto 

das políticas educacionais de nosso país. O que pretendemos a partir daqui, nesta seção, é 

adentrar em alguns aspectos acerca da influência entre afetividade e ensino, que corroboram a 

necessidade de darmos uma resposta prática a esse problema que a pergunta denuncia. 
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Trataremos do papel da mediação como responsável pela aproximação entre o aluno e o 

objeto de ensino.  

Sabemos que durante séculos, a razão foi considerada como dimensão mais importante 

que a emoção, sendo esta relegada a segundo plano e como elemento responsável pelo 

desequil íbrio do ser humano em momentos em que a racionalidade deveria dominar por 

completo, como símbolo de equilíbrio. No entanto, com a ampliação dos estudos sobre as 

emoções, a visão monista ganha espaço e defende que afetividade e cognição caminham 

juntas. Esta nova concepção foi fortalecida como advento das teorias psicológica,  sociológica 

e filosófica centradas em determinantes culturais. 

Como sabemos, com base nas teorias supracitadas, há várias formas para mediarmos o 

conhecimento, dentre estas, a que preconizamos em nossa pesquisa é a mediação pedagógica 

a qual pode se dar pela orientação docente nas atividades realizadas com os nossos alunos, 

quando promovemos os caminhos para a construção do conhecimento, a partir da reflexão 

crítica deste último. 

Consoante os estudos de Tagliafero (2008), obtemos resultados satisfatórios quando 

mediamos as nossas aulas, levando em consideração os processos afetivos que se 

desencadeiam através de práticas positivas de aproximação. Então, precisamos ressignificar as 

nossas práticas escolares para formar cidadãos competentes para lidarem com os conflitos, 

inter e intrapessoais na tentativa de solucionar os problemas encontrados,  e com as emoções e 

os sentimentos que se fazem presentes nas relações sociais. Mas, muitas vezes, não 

percebemos como a nossa atitude pode influenciar positiva ou negativamente os nossos 

alunos, ou por falta de estudo nessa área ou por não sabermos como nos envolvermos quando 

as situações são delicadas, sensíveis.  

Assim, percebemos que não é mais possível negar a dimensão afetiva no processo de 

mediação pedagógica, devendo este tema fazer parte das nossas discussões nos encontros com 

professores no espaço escolar ou fora da escola em cursos de capacitação, que deveriam ser 

promovidos pela Secretaria de Educação do município, e em nossas aulas, sendo tal dimensão 

observada e analisada com mais atenção por nós, docentes.  

Para corroborar as afirmações supramencionadas, é interessante ressaltarmos que 

pesquisas fundamentadas nas ideias de Wallon (TASSONI, 2000; GROTTA, 2000; 

ALMEIDA, 2001; GALVëO, 1998, etc.) apontam ñpara a import©ncia da qualidade da 

media­«oò na rela­«o ñcom as pessoasò e ñcom os objetosò, podendo isso marcar a forma­«o 

humana de maneira essencial (SILVA, 2008, p. 268). Nesse sentido, os professores se 
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constituem como um dos principais mediadores entre os indivíduos e os objetos em sala de 

aula, porque influenciam as relações sociais na escola e afetam a subjetividade das pessoas.  

Sendo assim, a maneira como nós, professores, falamos, o quê e por quê, altera o 

comportamento dos alunos de modo direto nas relações destes com o objeto no processo 

ensino-aprendizagem (LEITE, 2008a). Desse modo, ña proximidade, a entona­«o de voz, a 

postura receptivaò e a disponibilidade para auxiliar o aluno s«o fatores que contribuem para 

que o aluno construa um significado para atividade que lhe é propiciada nesse momento tão 

importante da interação aluno-professor (TASSONI, 2008, p.59).  

Tal influência, partindo do comportamento docente, acontece durante as atividades de 

leitura, por exemplo, pois o modo como apresentamos essa tarefa aos nossos alunos contribui 

bastante na vida deles, transformando-se em uma atividade prazerosa, se soubermos agir para 

que esse resultado seja possível, ainda que percam o contato da escola ao terminarem seus 

estudos. Por outro lado, podemos contribuir, também, para que o resultado dessa relação seja 

aversivo e o aluno pode passar a não gostar de ler sem nenhuma explicação concreta, mas 

influenciado, inconscientemente muitas vezes, pela nossa metodologia de trabalho.   

Em outras palavras, se o professor demonstra interesse no ato de ler ele, com maior 

probabilidade, despertará interesse da mesma natureza em seus alunos. Do contrário, se o 

professor demonstrar desinteresse pela leitura, não haverá motivo para que os alunos leiam, a 

não ser por obrigação, porque ter um modelo de formação que, na prática, contradiz o que 

propõe/impõe como importante, não desperta interesse, muito menos prazer. O ato de ler com 

prazer é algo contagioso. E, na escola, esse comportamento inspirador parte do professor, 

principalmente.  

Desse modo, ao formar leitores, devemos considerar as dimensões intelectual, pessoal 

e afetiva. Nesse sentido, conforme Silva (2008), ñpercebemos a qualidade da media­«o do 

professor como primordial na intera­«o dos sujeitos  com os materiais de leituraò (p. 277).  

Para que isto ocorra, o professor deve estar atento para as mudanças que ocorrem na 

sociedade, visto que essas transformações influenciam no conteúdo e no modo como se dá a 

leitura. Gostaríamos de ressaltar, conforme as palavras de Silva (2008), que o que marca o 

percurso do indivíduo  

 

nem sempre é a vivência positiva na relação com a leitura; muitas vezes, o que 

permanece é a recusa, a tensão, a crítica... mas são, por nós, consideradas 

experiências de leitura, no sentido de que podem ser contadas e (re)interpretadas, 

pois deixaram rastros (SILVA, 2008, p. 256).  
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Então, voltamos a enfatizar que a forma como orientamos os nossos alunos os marca 

afetivamente. Outro aspecto importante, que está também relacionado com a mediação, é a 

percepção da parte do aluno da relação afetiva do professor com o objeto de ensino. Pellisson 

(2008) sintetiza essa ideia com a seguinte afirma­«o: ñO ato de ensinar exige do professor 

que, em primeiro lugar goste dessa pr§ticaò (p. 305), pois, ño aluno envolve-se quando 

percebe, no professor, la­os afetivos que este possui com seu objeto de trabalhoò (SILVA, 

2008, p. 305). Essa ideia pode ser aplicada à prática leitora. Gera-se, no leitor, o gosto por tal 

comportamento  com base no modelo que o professor oferece a esse aluno que pode se tornar 

um leitor atraído pela prática prazerosa ou afastado dessa prática, quando as atitudes negativas 

do professor sobrepõem-se.  

Em suas pesquisas, Andrade Neta (2011), ao tratar do gosto na educação, sob o 

conceitode gostatividade, que será abordado mais adiante, a autora constatou que  

 

a presença da ógostatividadeô exerce uma influência positiva na relação cíclica: 

professor-ensino-aluno-aprendizagem-língua e sua ausência ou negação interfere nas 

interrelações entre os pares do processo de formação [...]. Apesar da relevancia 

desse fenômeno no âmbito educacional, confome aparece nos estudos revisados, a 

ógostatividadeô ainda não recebeu a devida atenção científica que merece (2011, p. 

246, grifos da autora). 
 

A autora também se refere à incidência do gostar do que faz o docente sobre o gostar 

discente, ratificando a possibilidade dessa espécie de contágio emocional. Em declarações de 

dois dos participantes  de sua pesquisa, verificamos exemplos como o contágio pode se dar no 

ensino-aprendizagem, a partir das seguintes afirma­»es: ñQuando o professor está fazendo o 

que gosta, ele consegue chamar nossa atenção. (Loli, PEF-EFG) [...]. Quando a gente faz o 

que gosta, se dedica e faz de tudo para aprender. (Irene, PEF-EI)7ò (ANDRADE NETA, 2011, 

p. 245;  2014, p. 6). 

Há, portanto, algumas evidências empíricas as quais pudemos vivenciar em sala de 

aula, de que por meio do comportamento docente, o aluno percebe quando o professor gosta 

de ler e est§ entusiasmado ñpelo conhecimento que ensinaò (GALVëO, 2003, p. 85), quando 

esse gostar é real, e não mascarado apenas para forçar o aluno à aprendizagem da leitura, já 

que ® poss²vel influenciar os alunos de maneira negativa ou positiva por meio da ñemo­«o que 

o professor sente ao lidar com seu objeto de trabalhoò (PELLISSON, 2008, p. 305). Dessa 

forma, podemos seduzir os nossos alunos para a aprendizagem significativa e afetiva 

mediante nosso próprio comportamento com o objeto de ensino-aprendizagem.  

                                                             
7
 Exemplo retirado do corpus da pesquisa de Andrade Neta (2011). Os nomes dos participantes são fictícios.   
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Para Wallon (1978), citado por Falcin (2008, p. 76), ño conhecimento do mundo 

objetivo é feito de modo sensível e reflexivo, envolvendo o sentir, o pensar, o sonhar e o 

imaginarò. Tais caracter²sticas perpassam pelas atitudes que realizamos nas pr§ticas 

pedagógicas escolares.  Assim, devemos levar em consideração como se dão as aulas, no que 

tange ao modo de expô-las, à organização dos conteúdos e a nossa maneira de abordá-los, 

entre outros aspectos importantes. Além disso, verificar como selecionamos o material, 

quando procuramos aprofundar a matéria por meio de material extra, garantindo a 

possibilidade de modos eficientes de aprendizagem (TASSONI, 2008).  

Vale a pena também ressaltarmos a forma pela qual avaliamos os nossos alunos, 

devendo esta tarefa ser realizada de maneira que venha a favorecer a aprendizagem e visar ao 

aprimoramento do alcance dos novos conhecimentos. De acordo com Kager (2008, p. 117), 

devemos assumir como pr§tica pedag·gica que se ressignifica, ñque a avaliação é uma 

dimensão da mediação do professor que envolve, sensivelmente, a dimensão afetiva, não se 

restringindo apenas à dimensão cognitiva do processo de ensino e aprendizagemò. 

Para tanto, precisamos mudar o conceito de que avaliar é punir, sendo esta uma prática 

aversiva que ainda se faz presente no contexto escolar, uma vez que tal atitude interfere no 

ensino-aprendizagem de modo negativo, visto que podemos favorecer por meio de tal prática, 

o ñmedoò, a ñansiedadeò, o ñsentimento de incapacidadeò, ñperda de motiva­«o para estudarò, 

ñfrustra­«o e exclus«oò e consequentemente a ñdeteriora­«o da rela­«o sujeito-objetoò 

(KAGER, 2008, p. 118-143). As marcas aversivas podem afetar a autoestima dos indivíduos, 

fazendo com que estes se afastem cada vez mais dos objetos de conhecimento, sem que nos 

demos conta disso.  

Destarte, ñOs efeitos da media­«o n«o s«o somente cognitivos, mas, simultaneamente, 

afetivos, e esses efeitos subjetivos determinarão as futuras relações que se estabelecerão entre 

o sujeito e os objetos de conhecimentoò (LEITE, 2008a p. 26). Nem sempre as interações 

sociais se dão de forma tranquila e suave na escola. A afetividade pode também se dar por 

meio de raiva, ansiedade, tristeza, que são emoções e sentimentos que podem fazer-se 

presentes a qualquer momento de nossa vida, também em sala de aula. Por isso, podemos 

afirmar que as relações, sobretudo na escola, são influenciadas por atitudes oriundas da 

influência dos processos afetivos que envolvem sujeito, docente e objeto.  

Diante do exposto nesta seção, constatamos que a afetividade possui uma função 

muito importante no processo educativo. Segundo Mahoney (1993, p. 70-71), essa função está 

em ñabrir caminho para a aprendizagem significativaò. As atividades pedag·gicas s«o 
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permeadas pelos afetos ñe, por este motivo, não se pode querer pôr enfoque somente na 

dimensão racional-cognitivaò (ANDRADE; ANDRADE NETA, 2016, p. 8). 

Observamos, por meio dos fatores citados que a relação entre professor, aluno e 

objeto, pode-se dar de modo satisfatório, a partir das decisões que possamos tomar como 

professores. Fica evidente, assim, que as práticas pedagógicas são permeadas pela afetividade, 

estejam elas relacionadas aos momentos em que o professor está em contato direto com o 

aluno ou não, pois tal influência se dá desde os envolvimentos mais próximos entre aluno e 

professor às etapas mais reservadas do trabalho pedagógico. 

Na próxima seção, discorreremos sobre emoções e sentimentos, afetos fundamentais 

para a aquisição do conhecimento. 

 

2.1.1 Emoções e sentimentos 

 

As emoções e os sentimentos de emoção são fenômenos nucleares da afetividade. 

Dentre os importantes estudos sobre esse assunto, é importante destacarmos os de Damásio 

(2004; 2012) e os de Ekman (2011). O primeiro vem contribuindo com pesquisas que 

mostram que as emoções antecederam o desenvolvimento da razão ao longo do nosso 

processo evolutivo e, para justificar tal prerrogativa,  ao situá-las como base do processo de 

desenvolvimento humano, propõe a reformulação do pensamento cartesiano ñpenso, logo 

existoò, propondo o ñexisto e sinto, logo pensoò (DAMÁSIO, 2012, p. 218). Isso revolucionou 

a neurociência, trazendo novas perspectivas acerca das emoções e sentimentos,  pois emoção 

e cognição são assumidas como fenômenos indissociáveis, devendo ser consideradas assim 

também nos ambientes escolares.  

Do fato de as pesquisas de Damásio (2004, 2012) aproximarem emoção e razão, 

evidenciando o relevante papel da primeira no bom funcionamento da segunda, não se deve 

inferir que o componente emocional substitui o racional. Conforme esclarece Damásio 

(2012, p. 12), ñ[...] nunca afirmei que a emoção era um substituto para a razão, mas em 

algumas versões superficiais depreendia-se que minha ideia era que se você seguisse o 

coração em vez da razão tudo daria certoò. Para corroborar tal afirmação, observemos o que 

a teoria damasiana  nos coloca sobre essa questão: 

 

De fato, em certas circunstâncias, pensar demais pode ser muito menos vantajoso do 

que não pensarem absolutamente nada.  Aí é que está a beleza no modo como a 

emoção tem funcionado no decorrer da evolução: ela abre a possibilidade de levar 

seres vivos a óagirô de maneira inteligente sem precisar ópensarô com inteligência. 

[...] O raciocínio faz o que fazem as emoções, mas alcança o resultado 
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conscientemente. O raciocínio nos dá a opção de pensar com inteligência óantesô de 

agir de maneira inteligente, e isso é bom: descobrimos que muitos dos problemas 

que encontramos em nosso complexo ambiente podem ser envolvidos apenas com 

emoções, porém, não todos, e nessas ocasiões as soluções que as emoções oferecem 

são, na realidade, contraproducentes (DAMÁSIO, 2012, p. 12, grifo do autor). 

 

Tal pensamento reforça a ideia de que a emoção e a razão  têm seu lado positivo, mas 

também, o negativo. Levando em consideração o primeiro componente, percebemos uma 

contribuição favorável para a tomada de decisão dos indivíduos em relação a situações da 

vida nas quais se pensava que somente a razão operava. Ou seja, é possível resolvermos 

alguns problemas baseados apenas nas emoções, obtendo bons resultados nesse processo, 

assim como é possível mesclar a emoção e a razão em determinadas situações também, de tal 

forma que possamos resolver situações antes vistas como resultado apenas da razão. Se a 

emoção interfere nas operações racionais, deve-se considerar essa possibilidade também no 

contexto educativo, nas decisões que os professores tomam com relação ao planejamento, à 

avaliação, entre outras.  

Observamos que entre a emoção e a razão deve haver um diálogo, pois a partir dessa 

relação positiva entre ambas, transmitimos ñinformações cognitivasò por meio dos 

sentimentos, visto que ñas emoções não são um luxo. Elas desempenham uma função na 

comunicação de significados a terceiros  e podem ter também o papel de orientação 

cognitivaò (DAMÁSIO, 2012, p. 128). Por isso, devemos levá-las em consideração, 

aproveitando o seu lado positivo,  em nossas práticas pedagógicas. 

E o que vem a ser emoção?  

 

A emoção é um processo, um tipo específico de avaliação automática, 

influenciado por nosso passado evolucionista e pessoal, em que sentimos que 

algo importante para nosso bem-estar está acontecendo e um conjunto de 

mudanças fisiológicas e comportamentos emocionais influenciam a situação 

(EKMAN, 2011, p. 31). 

 

Ainda nessa perspectiva, as mudanças se dão em partes do cérebro que nos fazem lidar 

com o que provocou a emoção, bem como outras mudanças que refletem em nossos 

batimentos cardíacos, voz, face, dando-nos condições para agir (EKMAN, 2011). Podemos 

notar algumas dessas mudanças em sala de aula, quando os alunos reagem com emoções 

positivas ou negativas ao que lhes propomos como atividade.  

Por isso, torna-se relevante estudarmos acerca das questões que envolvem a 

afetividade, pois esta influencia de forma significativa no processo do conhecimento, e 

quando as relações afetivas ocorrem de modo positivo, isso contribui bastante para a tomada 
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de decisões sábias no momento de receber um texto, por exemplo, para analisá-lo e interpretá-

lo de maneira mais interessante em sala de aula. 

Em relação ao sentimento, compreendemos que  

 

óum sentimento é uma percepção de um certo estado do corpo, acompanhado pela 

percepção de pensamentos com certos temas e pela percepção de um certo modo de 

pensarô. Todo esse conjunto perceptivo se refere à causa que lhe deu origem 

(DAMÁSIO, 2004, p. 92, grifo do autor).  

 

Notamos, assim, a sintonia entre corpo e mente para responderem às mudanças pelas 

quais passamos em diversas situações na vida. Os resultados de tais mudanças podem ser 

negativos ou positivos. Quando ocorrem estes últimos, a experiência é de bem-estar, de 

prazer, sensações que podem acontecer mediante a leitura de uma canção, por exemplo. 

Muitas vezes, não nos damos conta dessas transformações as quais podem ocorrer no corpo e 

na mente, provocadas pelo que fazemos, dizemos e expressamos emocionalmente, na sala de 

aula. 

Apesar de analisarmos teoricamente os termos emoção e sentimento de maneira 

separada, é interessante salientarmos que os acontecimentos se iniciam no primeiro e 

terminam no segundo. Portanto, ambos estão estritamente relacionados, tanto na teoria 

quanto em nossa práxis. Segundo Damásio, a emoção é pública, enquanto o sentimento é 

privado. ñAs emo­»es ocorrem no teatro do corpo. Os sentimentos ocorrem no teatro da 

menteò (DAMĆSIO, 2004, p. 35), as ñemo­»esò e os ñsentimentos relacionam-se 

tangivelmente ao corpo. Às vezes usamos nossa mente para ocultar uma parte de nosso ser de 

outra parte do nosso serò (DAMĆSIO, 2000, p. 66).  

 Perceber a emoção no outro e saber agir para entender esse comportamento é muito 

importante para tornar as relações entre professor e aluno mais agradáveis e prazerosas, 

fazendo com que objeto do conhecimento seja aceito sem tantas complicações. Por esse 

motivo, precisamos nos atentar a essas questões durante as aulas a fim de sabermos lidar cada 

vez melhor com o nosso público leitor, orientando-o para atividades mais afetivas. 

Os estudiosos Mayer e Salovey (2007), pioneiros do conceito de inteligência 

emocional, também apregoam que a emoção pode nos fazer pensar de modo mais inteligente. 

Sendo assim, é imprescindível oportunizarmos aos nossos alunos situações de aprendizagem 

as quais envolvam tanto a cognição quanto a emoção, pois ambas se complementam, para que 

haja resultados positivos nos processo educacionais. Em consonância com o que postula 

Castro (2002), ña emo­«o humana se distingue da dos animais pelo fato de estar vinculada a 

noções sócio-culturais (sic) caracteristicamente do homem e, sendo assim, envolve um 
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conjunto complexo de elementos que intervêm nos atos de óbuscar algo e evitar algoô ò (p.25, 

grifo da autora). Para isso, é de grande importância a memória, e durante as aulas esta se torna 

uma importante aliada. É por meio do cérebro que conseguimos aprender o que nos 

proporciona prazer, desprazer. E assim criamos e buscamos situações favoráveis à primeira 

sensação e desfavoráveis à segunda, de maneira consciente.   

Ent«o, ñSe a consci°ncia nos possibilita saber que sentimos emoções, a memória é 

nosso fiel deposit§rioò (CASTRO, 2002, p. 29). £ por meio dos ñprocessos de mem·ria que 

todo conhecimento que nos chega através dos sentidos é codificado, possibilitando a nossa 

aprendizagem sobre o que nos beneficia e o que nos prejudicaò (p. 29).  

Levando em consideração a nossa prática em sala de aula, sabemos que buscamos ser 

atraídos pelo que nos dá sensação de bem-estar. Nisso reside o sucesso da escolha do gênero 

textual música parte desse princípio natural, pois notamos a reação positiva dos alunos 

quando a aula envolve música em momentos de leitura e escuta. Precisamos então identificar 

os elementos que nos possibilitem entender o papel que a emoção exerce no processo de 

leitura. ñA atividade de leitura, enquanto processo cognitivo requer habilidadesò, como 

reconhecer e organizar palavras de modo coerente. Assim o leitor armazena e integra 

informações a fim de dar sentido ao que foi lido (CASTRO, 2002, p. 33). 

Dessa forma, a memória auxilia o indivíduo durante a compreensão do texto.  Fatores 

como ñclareza e facilidade de acesso ao conhecimentoò, adquiridos no momento da leitura 

podem afetar diretamente o leitor pelo seu estado emocional (CASTRO, 2002, p. 33). Assim, 

torna-se relevante considerarmos a relação emoção-memória nos processos de ensino-

aprendizagem da leitura, principalmente quando se trata da canção, devido à possibilidade que 

esta tem de, por meio do seu conteúdo ou da melodia, evocar emoções positivas ou negativas, 

registradas na memória emocional do aluno. 

LeDoux8 (2001, p. 19), citado por Andrade Neta e García García (2013, p. 347), 

assevera que ñas emo­»es em a­«o tornam-se poderosos fatores de motivação para futuras 

atitudesò, elas direcionam nossa ñação e dão a partida nas realiza­»es a longo prazoò, 

podendo dessa forma  contribuir para o sucesso ou o fracasso das aprendizagens. 

Sabemos que para as aulas serem significativas, é necessário considerarmos as 

diversas inteligências que os indivíduos podem desenvolver, dentre elas a emocional e a 

social. Em seus estudos sobre esta última, Daniel Goleman nos coloca que as relações 

                                                             
8
 LEDOUX, J. Cérebro Emocional: Os misteriosos alicerces da vida emocional. Tradução Terezinha Batista 

dos Santos. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, 336 p. 
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interpessoais podem dar-se pelo poder que a empatia desempenha durante o fluxo da emoção 

(GOLEMAN, 2006). Nas relações entre professor e aluno, percebemos que, por meio das 

emoções, o professor tem o poder para exercer influência sobre o aluno no que diz respeito à 

aquisição da aprendizagem, pois o discente precisa se apoiar em referências na busca pelo  

objeto do conhecimento para se sentirem interessados em aprender. 

Podemos constatar que os estudos neurocientíficos aplicados ao ensino têm-nos 

revelado que ñas emo­»es precisam ser consideradas nos processos educacionaisò 

(COSENZA; GUERRA, 2011, p. 84). Por essa razão, é muito importante que a escola 

mobilize ñas emo­»es positivas (entusiasmo, envolvimento)ò (2011, p. 84), para que ñas 

negativas (ansiedade, apatia, medo, frustra­«o)ò (p. 84) sejam atenuadas, tanto quanto for 

poss²vel.  Desse modo, ® necess§rio que nas salas de aulas haja momentos ñde descontração, e 

para isso pode-se fazer uso do humor, das artes e da m¼sica nos momentos adequadosò 

(COSENZA; GUERRA, 2011, p. 84). Realizamos assim uma tarefa séria, que é o ato de 

leitura, de modo mais descontraído e atraente para os alunos.  

É interessante salientarmos que:  

 

O conhecimento fornecido pelas neurociências pode então indicar algumas direções, 

ainda que não exista uma receita única a ser seguida: o ambiente escolar deve ser 

estimulante, de forma que as pessoas se sintam reconhecidas, ao mesmo tempo em 

que as ameaças precisam ser identificadas e reduzidas ao mínimo. Usando o 

andamento dos tempos musicais como metáfora, podemos dizer que o ideal é que o 

ambiente na escola seja óallegro moderatoô, ou seja, estimulante e alegre, mas que 

permita o relaxamento e minimize a ansiedade (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 84, 

grifo dos autores). 

 

No entanto, para que as aulas de leitura sejam mais alegres e descontraídas, 

precisamos levar em consideração a disposição das salas no espaço escolar, bem como a sua 

acústica ruim e a falta de ventilação, a superlotação de turmas e tantos outros fatores que 

tornam as aulas estressantes para alunos e professores, apesar das contribuições positivas que 

a ciência nos trouxe nos últimos tempos.   

 

2.1.2 Prazer e seus efeitos sobre a cognição 

 

O prazer, dentre outras definições, de acordo com o dicionário infopédia da LP (2003), 

é definido como o estado afetivo agradável em que nos encontramos satisfeitos e contentes 

por algo que praticamos, é também gosto e sinônimo de bem-estar. Em outro dicionário, 

encontramos que prazer é sentimento de alegria (FERREIRA, 2001). Contudo, segundo 
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Damásio (2004), o prazer é desencadeante e constituinte de emoções positivas, mas não é um 

sentimento de emoção, embora também seja sentido.  

Quando se trata da leitura em sala de aula, ña razão pela qual um texto nos produz 

emoção pode encontrar-se predominantemente no próprio texto, no leitor, no contexto de 

leitura ou, ainda, em uma combinação de mais de um desses fatoresò (ANDRADE NETA; 

GARCÍA GARCÍA, 2013, p. 156). Temos constatado que na leitura da letra de música há 

uma convergência de fatores desencadeantes de emociones, sobretudo positiva. Inicialmente, 

a música em si mesma é um texto que tende a evocar emoções. Quando selecionada de acordo 

com os gostos do aluno, acrescenta-se a esse potencial evocador, o prazer que o leitor sente 

associado ao seu gosto. Consequentemente, ler a letra de uma música, sendo um gênero que 

mexe com as emoções, faz o aluno sentir-se motivado ao ato de ler, sobretudo quando a 

leitura ® acrescida pelo ñtratamento did§tico que esse texto receber§ [...] avaliando-se as 

potenciais viv°ncias emocionais que ofereceò (ANDRADE NETA; SILVA, 2005, p. 1.173).   

Isso contribui para uma aprendizagem mais efetiva, pois  dizemos que  ña leitura pode 

estabelecer relação significativa com o prazer, e estabelece toda vez que o leitor efetivamente 

interage com o texto, mergulhando na compreens«o que leva ao entendimentoò (ANDRADE 

NETA; SILVA, 2005, p. 1.174). E, de fato, na leitura de música, temos constatado o quanto 

essa interação se vê facilitada. 

Ao associarmos a leitura ao prazer, tanto um quanto o outro trata-se de algo muito 

pessoal. Para Sol® (1998), ño leitor poder§ reler um par§grafo ou mesmo um livro inteiro 

tantas vezes quanto for necessário; poderá saltear capítulos e voltar a eles mais tarde; o que 

importa, quando se trata desse objetivo, ® a experi°ncia emocional desencadeada pela leituraò 

(p. 96-97). 

A autora ainda ressalta que é essencial que esse leitor elabore seus próprios critérios de 

leitura quanto à seleção, à avaliação e à crítica dos textos que lê e aprofunde assim esse 

processo tão particular e essencial na vida do indivíduo, descobrindo o prazer ou não de ler, a 

partir das sensações que podem ocorrer no processo de leitura.  

Tais sensações também podem ser despertadas no leitor quando propiciamos uma 

leitura mais descontraída, em momentos e locais muito diferentes daqueles pelos quais 

optamos quando realizamos leituras seguindo um padrão de escolarização convencional. 

Nesse sentido, necessitamos de espaços diferentes da sala de aula para proporcionar  leituras 

prazerosas, pois o leitor deve sentir-se à vontade para esta atividade em outros ambientes da 

escola também. Porém, muitas vezes, ao tentarmos realizar práticas inovadoras, não somos 

levados a sério por nossos colegas professores, gestores e outros funcionários que atuam na 
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escola, pois geralmente desconhecem os mecanismos do prazer associado às práticas de 

leitura, e acabam por considerar que sair do modelo tradicional é sinônimo de desordem e 

bagunça.  

Apesar disso, é muito relevante esclarecermos sobre as estratégias inovadoras de 

leitura, em qualquer ambiente da escola, para o nosso aluno, a fim de que possamos atingir os 

nossos objetivos com a prática leitora prazerosa, a exemplo da letra de música. Para tanto, 

precisamos fazer uso de tais estratégias de modo prazeroso e motivador, comprovando por 

meio da competência aplicada a possibilidade de promovermos sensações de bem-estar em 

nosso aluno e professor, visto que, por meio da leitura da música, as aulas de LP tornam-se 

fonte de sabedoria via emoção e via cognição, sendo as aulas tão sérias quanto emocionantes.  

  Embora inovemos em nossas práticas de leitura, notamos que o potencial emocional 

do texto depende da forma como cada pessoa reage à leitura. Isso porque cada palavra, se 

tomada isoladamente, é neutra. Conforme a visão bakhtiniana,  

 

a emoção, o juízo de valor, a expressão são estranhos à palavra da língua e surgem 

unicamente no processo do seu emprego vivo em um enunciado concreto. Em si 

mesmo, o ósignificadoô de uma palavra (sem referência à realidade concreta) é 

extra-emocional (sic). Há palavras que significam especialmente emoções, juízos 

de valor: óalegriaô, ósofrimentoô, óbeloô, óalegreô, ótristeô, etc. [...] O colorido 

expressivo só se obtém no enunciado, e esse colorido independe do significado de 

tais palavras, isoladamente tomado de forma abstrata (BAKHTIN, 1997, p. 292, 

grifo do autor). 
 

Isto é, uma música que pode despertar emoções positivas em um determinado aluno 

pode despertar emoções negativas em outro, pois cada contexto é individual, é pessoal, 

mesmo quando lemos textos de forma livre e descontraída num mesmo espaço físico. No 

entanto, se fizermos o uso da canção, independentemente do espaço físico adotado, podemos 

garantir resultados positivos, levando em consideração os gostos musicais dos alunos e a sua 

realidade concreta de vida social.  

 

2.1.3 Gostatividade 

 

Além do prazer, reconhecemos outro elemento muito importante e presente na esfera 

afetiva ao qual já nos referimos anteriormente. Trata-se do gosto associado ao prazer de ler 

um texto.   

Em pesquisa desenvolvida por Andrade Neta (2011), sobre a influência das emoções 

na formação de professores de espanhol como língua estrangeira, em sua tese de doutorado, 

um termo chamou-lhe muito a aten­«o em seu corpus, a ñgostatividadeò. Trata-se de um 
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termo utilizado por um dos participantes, quando tentava explicar o papel do gosto nas 

relações entre professores, alunos e desses com o objeto de conhecimento, sendo este 

considerado como um fenômeno da afetividade de grande importância para a docência.  

Nas diversas relações que os participantes da pesquisa supramencionada iam 

estabelecendo com o gosto, a pesquisadora percebeu que se lhe atribuía o status de emoção. 

No entanto, ao revisar as taxonomias de emoções com as quais trabalhou, chegou à conclusão 

de que nenhuma delas incluía o gosto como emoção.   

Conforme a teoria do neurocientista Damásio (2012), no entanto, encontramos alusão 

à existência de reações emocionais originalmente desconhecidas e inconscientes (dentre as 

quais se encontram os gostos). Com base nessa pequena, porém significativa contribuição, a 

autora se embasou teoricamente, para definir a gostatividade (reação estudada recentemente), 

como  

 

uma reação emocional não deliberada, de origem inconsciente, que se conforma 

através daaprendizagem, durante o desenvolvimento individual e se manifesta 

automaticamente com relação a pessoas, grupos, objetos, atividades, lugares e 

situações cotidianas (ANDRADE NETA, 2011, p. 246).  

 

Então, observamos que a gostatividade é um fenômeno de grande relevância na 

formação educacional, visto que faz parte do nosso contexto de ensino-aprendizagem, 

principalmente quando a associamos à leitura e à música. 

Em nossa experiência de ensino associando leitura e música na sala de aula, 

percebemos que um certo gosto por esse texto é atribuído pelos alunos, pois estes  reagem 

positivamente. Ao partirmos dos pressupostos teórico-metodológicos de Damásio (2012) e 

Andrade Neta (2011), verificamos que essa reação se faz presente nas atitudes de muitas 

pessoas, principalmente do público jovem. Os alunos gostam de ouvir música, inclusive em 

sala de aula. Isso é um fato que vimos comprovando ao longo do tempo.   

Constantemente, os alunos fazem uso do fone de ouvido nas aulas de quaisquer 

disciplinas e isso nos leva a compreender o quanto a música é-lhes uma companhia agradável, 

à qual recorrem, seja para motivar-se durante as aulas, seja para torná-las mais amenas ou, 

inclusive, para evadir-se delas. Foi aproveitando esse comportamento que selecionamos a 

canção como gênero para compor o nosso repertório de leitura a fim de conquistarmos mais 

leitores em nossas escolas, a partir das aulas de LP. 

 A partir de orientações adequadas, mediadas pelo professor, acreditamos no potencial 

que a música tem para aproximá-los das experiências de leitura, rumo, quiçá, à formação de 

leitores mais autônomos. Evidentemente, nem sempre poderemos fazer uso de todas as 
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músicas que compõem os diversos gostos dos alunos. Trata-se de, a partir de sua 

gostatividade, ampliá-la e aproveitá-la, inclusive escolhendo músicas que despertem o seu 

senso crítico, visto que, na sala de aula, é preciso se emocionar, mas também raciocinar 

com/sobre os conteúdos que se encontram nas letras das canções. Conteúdos estes que devem 

estar situados no contexto social dos alunos para que possam ser significativos para a sua 

vida, sendo aqueles atraentes e motivadores, levando-se em consideração o gosto pela leitura 

da música.  

Ao ensinarmos com gosto, o aluno pode sentir-se motivado à leitura da música, pelas 

vias do prazer, porque despertaremos nele também o gosto pelo ato de ler de forma agradável. 

Apesar dos benefícios que temos observado com a inserção da leitura do gênero canção, sua 

utilização pode ter algum outro inconveniente.  

Com base em sua pesquisa, Andrade Neta (2011) adverte que o prazer advindo do 

trabalho com música em sala de aula, depende, também, da metodologia adotada pelo 

professor, de modo que se este não souber trabalhar o gênero nem lidar com o aluno em aulas 

assim, pode-se desencadear um processo aversivo pelo gênero, pela aula e pelo mediador. 

Nesse caso, a sensação será desagradável para os envolvidos no processo (ANDRADE 

NETA, 2011). Dessa forma, o docente precisa estar consciente da metodologia que utilizará 

nas aulas de LP no trato com a música, a fim de que os resultados sejam benéficos e 

agradáveis, e que o gosto possa prevalecer como premissa para tais resultados. 

Sendo assim, urge o reconhecimento do estudo do gênero música como condutor do 

ato de ler para a compreensão do sentido do texto, com gosto e com prazer, ressignificando a 

leitura para despertar emoções positivas nos indivíduos, para a contribuição no 

desenvolvimento de habilidades cognitivas e para a aprendizagem significativa e afetiva em 

sala de aula no componente curricular de LP na turma do nono ano de modo mais leve. 

 

2.2 Leitura como um processo complexo, interativo e emocionante 

 

Sabemos que a leitura é um processo complexo, interativo e emocionante, quando as 

suas habilidades são adquiridas, ela passa a ser uma atividade que realizamos ao longo da 

vida, fazendo com que estabeleçamos contato com o mundo intelectual que nos cerca. Neste 

processo, constantemente, surgem situações complexas de interação nas quais a emoção é 

gerada o tempo todo. Isso não ocorre apenas no período em que frequentamos a escola, pois a 

leitura se faz presente em muitos momentos de nossa existência, porque envolve-nos com 
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palavras e significados que exigem de nós habilidades específicas para o entendimento do 

texto e dos sentimentos que podem surgir a partir disso.  

Podemos verificar a existência de um volume considerável de pesquisas como 

Dehaene (2012), Smith (1989) e Kleiman (2005), no âmbito da psicologia e da neurociência 

da leitura, que nos ajuda a compreender o que acontece no corpo e na mente da pessoa quando 

aprende a ler, quando lê, e no momento em que sente dificuldade para ler ou para apropriar-se 

da leitura. De acordo com essas pesquisas, há um consenso quanto à teoria no que diz respeito 

à consideração da leitura como um processo complexo, interativo e emocionante. 

A complexidade da leitura começa desde os processos fisiológicos envolvidos na 

aquisição do código escrito e na consecução do ato de ler, uma vez que as habilidades de 

(de)codificação tenham sido adquiridas. Pesquisas neurocientíficas recentes demonstram  que 

o ato de ler não é uma atividade natural e encontra obstáculos físicos, pois, de acordo às 

palavras do neurocientista Dehaene (2012), ña aprendizagem da leitura n«o se efetua 

suavementeò (p. 16), e ainda ñsomente nós, entre os primatas, somos capazes de invenções 

culturais tão sofisticadas quanto a leituraò (DEHAENE, 2012, p. 22). O ato de ler começa a 

partir do olho, na retina, ñum captor imperfeitoò (DEHAENE, 2012, p. 26). Por meio da 

região central da retina, chamada fóvea, é que fazemos o processamento dos signos, pois a 

f·vea ® a ¼nica regi«o desse captor imperfeito, realmente ¼til ¨ leitura, porque ñ® rica em 

c®lulas fotorreceptoras de resolu­«o muito altaò (DEHAENE, 2012, p. 26), captando as letras 

detalhadamente.  Tal leitura passa por alguns obstáculos que variam da posição do objeto de 

leitura, do tamanho da fonte à quantidade de letras.  

 Toda explica­«o sobre a complexidade do ato de ler somente nos ® poss²vel porque ños 

técnicos da imagem cerebral funcional revolucionaram o estudo do cérebro humano, 

permitindo literalmente, a óleitura do c®rebroô ò (DEHAENE, 2012, p. 80, grifo do autor). 

Conforme os estudos sobre leitura, a inovação tem facilitado a análise do que se passa na 

mente das pessoas enfermas e das sadias, enquanto o cérebro se esforça para ler uma palavra, 

por exemplo. Ademais, a audição de uma palavra ativa partes do cérebro que favorecem à 

leitura. Em razão disso, acreditamos que a leitura/escuta da letra de música é uma atividade 

que interfere positivamente no ato de ler. Ainda, segundo o neurocientista Dehaene, quando 

acordamos, é gerado em nosso cérebro. 

 

uma incessante atividade  que confere sentido ao que nos rodeia. Essa reflexão ativa 

espontaneamente o feixe do tratamento semântico das palavras e das imagens ï e 

essa é interrompida brevemente quando a cadeia de letras não tem significado. [...] A 

partir do momento em que abordemos as áreas cerebrais de alto nível de abstração, 

tais como as regiões associadas ao significado, não podemos, pois, negligenciar seu 
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estado de atividade espontânea que flutua em permanência, independentemente do 

mundo exterior (DEHAENE, 2012, p. 125).  
 

Partindo dessa complexidade do ato de ler, o qual envolve o cérebro, é complicada 

também a a­«o de vermos e compreendermos o que lemos, porque percebemos que ño 

movimento do olho durante a leituraò n«o ® linear, por®m, sac§dico, pois ño olho d§ pulos 

para depois se fixar numa palavra e daí pular novamente uma série de palavras até fazer nova 

fixa­«oò (KLEIMAN, 2016, 39). Parece ser uma situa­«o r§pida e impercept²vel aos nossos 

olhos durante as situações de leitura que proporcionamos aos nossos alunos, mas não é algo 

tão simples assim. O modo como lemos interfere na aquisição do entendimento do texto a 

partir do seu conhecimento linguístico.  

Já como proceso interativo, para Kleiman (2016, p. 71), a leitura é uma atividade 

interativa ñà distância entre leitor e autor via textoò, ño leitor constr·i um significado global 

para o texto; ele procura pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula hipóteses, 

aceita ou rejeita conclus»esò. Ainda segundo a autora, tanto o leitor quanto o autor precisam 

manter uma rela­«o, ñapesar das diverg°ncias poss²veis em opini»es e objetivosò, para tornar 

possível o entendimento do texto.  

 Devido aos processos interativos que lhes são inerentes, Andrade Neta e García García 

(2013) destacam sua natureza evocativa e consideram que,  ñDe fato, é essa capacidade de 

óevocarô pensamentos, imagens mentais, emoções, sentimentos, ideias e recordações 

correlacionadas com o que se lê, que possibilita a interação e a transação leitor-textoò (p. 157-

158, grifo dos autores).   

Tal atividade interativa abarca, segundo os autores, tanto processos cognitivos quanto 

afetivos, ñenvolvendo integralmente o ser, desde sua ócorporeidadeô até sua 

óemocionalidadeôò (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2013, p. 157-158, grifos dos 

autores). Todavia, tais processos afetivos associados aos cognitivos, muitas vezes, passam 

despercebidos pela escola, principalmente no momento da leitura de textos durante as aulas de 

LP. 

Consoante Smith,  

 

pesquisadores parecem presumir que a compreensão é a estrutura do texto, que se 

compreendemos uma história, então nossos cérebros contêm o que a história 

continha. Mas a compreensão é menos uma questão de ser-se capaz de reproduzir os 

fatos de um texto do que se faz ou se é capaz de fazer como uma consequência da 

interação com a estrutura do texto. Você não prova ter compreendido qualquer coisa 

pela mera repetição desta (1989, p. 62). 
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Então, é necessário compreendermos o texto de modo crítico e inteligente, capaz de 

questioná-lo e analisá-lo de modo racional e captar o que se encontra em suas entrelinhas, 

partindo do que sentimos, e não apenas do que podemos reproduzir dele. Por isso, é 

importante haver o processo de interação entre leitor e texto a fim de resultar na compreensão 

do que foi lido e sentido, levando em conta a afetividade que pode ser desencadeada via 

leitura do texto.  

Em seguida, Smith complementa dizendo que a estrutura do texto pode ser 

compreendida e analisada conforme ña organiza­«o dos textosò do que se encontra impl²cito 

no cérebro humano (1989, p. 62). Não sabemos explicar como isso acontece, o que sabemos é 

que exercer práticas de leitura, que exigem esforço de raciocínio em parceria com o que 

sentimos, torna-se favorável à compreensão leitora. 

A leitura de toda canção possui a capacidade de fazer aflorar, através da evocação 

como um processo peculiar da leitura, o que se encontra escondido no cérebro normal, talvez 

não por palavras, mas por gestos, expressões fisionômicas, temperatura do corpo alterada, 

dentre outras reações, de modo inconsciente e inexplicável, pois não é possível explicitar 

como ocorreu a compreensão. 

Kleiman tamb®m afirma que ñO conhecimento lingu²stico desempenha um papel 

central no processamento do texto. Entende-se por processamento aquela atividade pela qual 

as palavras, unidades discretas, distintas, são agrupadas em unidades ou fatias maiores, 

tamb®m significativasò (2016, p. 17). 

 A canção, por se apresentar em uma linguagem com estrutura mais acessível, é um 

gênero que pode facilitar a aquisição desse conhecimento linguístico, propiciando melhor 

compreensão do texto de modo mais agradável do que em outros textos de estrutura mais 

densa e longe do contexto dos alunos com os quais estes se deparam no decorrer de sua vida. 

Por essa forma, a interação é algo inerente à leitura, visto o seu caráter interativo estabelecido 

entre o leitor e o texto. 

A leitura como processo emocionante resulta do interesse que o texto é capaz de 

despertar no leitor, pois quando este gosta do que lê, o faz com prazer. Quando o texto aguça 

a curiosidade do leitor e favorece o seu gosto faz com que o aluno se prenda à leitura, que  

 

pode exercer uma influência na formação intelecto-moral e emocional do leitor, ao 

ser um alimento que penetra a mente humana através das vias perceptivas, nutrindo-

a com pensamentos, ideias, imagens, desejos, emoções e sentimentos, inspirando 

atitudes, reações e ações benéficas ou não, segundo o contexto e o conteúdo do que 

se lê (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2013, p. 154). 

 



41 

 

 

 

 Não obstante, a escola não dispõe de espaço para esse tipo de leitura, que quase não 

existe, porque o conteúdo torna-se mais importante na hora das aulas de leitura, para que os 

alunos não sejam prejudicados nesse processo. Mas o fato é que a leitura emociona porque o 

que é lido é capaz de modificar o comportamento do indivíduo, seja positiva seja 

negativamente. Os ñtextos emocionantes s«o todos aqueles que cumprem o papel de 

desencadear emoções (positivas e negativas) no leitorò (ANDRADE NETA; GARCĉA 

GARCÍA, 2013, p. 156). 

 Precisamos, então, incorporar a leitura como um processo emocionante em nossas 

aulas de LP, pois é imprescindível associarmos a relação interativa intelectual e afetiva que 

está presente no ato de ler, ainda que isso seja realizado de modo quase imperceptível por nós 

professores. 

Com relação ao ensino de leitura, há pelo menos duas considerações muito relevantes 

que podem condicionar o sucesso na execução das atividades de leitura, para que estas sejam 

efetivas. A primeira consideração diz respeito ao tratamento da leitura como atividade 

estratégica. Há um consenso de que as atividades de leitura devem ocorrer em três etapas, nas 

quais são ensinadas ou acionadas estratégias leitoras específicas: pré-leitura, leitura e pós-

leitura (KLEIMAN, 2016; SOLÉ, 1998; COLOMER; CAMPS, 2002; PCN, 1998).  

Para sabermos lidar com os letramentos nas diversas esferas da leitura, nós precisamos 

saber as estratégias leitoras adequadas para tais propostas a fim de nos constituirmos como 

indivíduos letrados social e tecnologicamente. Quanto às práticas leitoras, Solé assevera que 

ña aquisi­«o da leitura ® imprescind²vel para agir com autonomia nas sociedades letradas, e 

ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que não conseguiram realizar essa 

aprendizagemò (SOL£, 1998, p. 32). Por isso, torna-se relevante ensinar estratégias de leitura 

na escola, para auxiliar os alunos a vencerem algumas das dificuldades de leitura que 

apresentam.  

A segunda consideração relevante para o sucesso na execução das atividades de leitura 

diz respeito ao ensino da leitura ancorado no trabalho com gêneros textuais diversos.  Solé 

divide o momento que antecede a leitura, a pré-leitura, em seis estratégias denominadas 

ñideias gerais; motivação para a leitura; objetivos da leitura; revisão e atualização do 

conhecimento prévio; estabelecimento de previsões sobre o texto; e formulação de perguntas 

sobre eleò (SOL£, 1998, p. 89). Tais estratégias estão relacionadas de tal modo que uma 

resulta na outra, sem que precisemos percebê-las e realizá-las de modo isolado, sendo 

favoráveis para uma relação interativa entre leitor e texto. 
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A etapa prévia de leitura consiste num momento propício para aproximar o leitor do 

texto e fazê-lo sentir-se interessado pelo que conhecerá a partir da leitura integral do texto. 

No que diz respeito à etapa de leitura, Solé (1998, p. 116) nos coloca que quando as 

ñprevis»esò e as ñantecipa­»esò s«o ñencontradasò, as informa­»es textuais integram-se aos 

conhecimentos do leitor e, logo, ocorre a compreensão. A autora sugere para esta etapa, a 

atividade de ñleitura compartilhadaò (SOL£, 1998, p. 117), ressaltando que os alunos sempre 

podem aprender melhor a partir das intervenções de seu professor, para que posteriormente se 

tornem leitores autônomos.  

Segundo Palincsar e Brown (1984), em citação de Solé (1998, p. 118), durante a 

leitura, a atividade compartilhada pode se dar pelas seguintes estratégias: formulação de 

previsões; de perguntas sobre o que foi lido; esclarecimento de possíveis dúvidas sobre o 

texto; e resumo das ideias do texto. Na atividade, 

 

O professor e os alunos devem ler um texto, ou um trecho de um texto, em silêncio 

(embora também possa haver leitura em voz alta). Depois da leitura, o professor 

conduz os alunos através das quatro estratégias básicas [recapitular o que foi lido, 

esclarecer dúvidas, autoquestionar-se e prever o que ainda não foi lido]. Primeiro se 

encarrega de fazer um resumo do que foi lido para o grupo e solicita sua 

concordância. Depois pode pedir explicações ou esclarecimentos sobre determinadas 

dúvidas do texto. Mais tarde, formula uma ou algumas perguntas às crianças, cuja 

resposta torna a leitura necessária. Depois desta atividade, estabelece suas previsões 

sobre o que ainda não foi lido, reiniciando-se deste modo o ciclo (ler, resumir, 

solicitar esclarecimentos, prever), desta vez a cargo de outro órespons§velô ou 

moderador (SOLÉ, 1998, p. 119, grifo da autora).  

 

Assim, verificamos que não é preciso seguir a ordem das estratégias, mas adaptá-las 

de acordo ñ¨s diferentes situa­»es de leituraò (SOL£, 1998, p. 120). Ainda durante o processo 

de leitura, podem surgir os ñerrosò e as ñlacunas de compreens«oò, sendo estes obst§culos 

para que o leitor se torne proficiente. Parece contraditório, mas para lermos com eficácia, 

precisamos saber o que podemos fazer quando nos deparamos com os erros e o que fazermos 

para resolver o problema encontrado durante a leitura.  

Em rela­«o ¨ lacuna encontrada no texto, ¨s vezes, optamos em ñignor§-la e continuar 

lendoò (SOL£, 1998, p. 129). Mas nem sempre isso funciona, pois, dependendo da relev©ncia 

do termo para a compreensão do texto, a interpretação fica comprometida, tornando-se 

necess§rio reler o escrito para recapitular ou esclarecer o ñcontexto pr®vioò (SOL£, 1998, p. 

130). 

No que tange ao momento pós-leitura, Isabel Sol® (1998, p. 133), lembra que ñn«o ® 

possível estabelecer limites claros entre o que acontece antes, durante e depois da leituraò, por 

ser a atividade de leitura um processo complexo.  Dentre as estratégias para esse momento 
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posterior estão a identificação da ideia principal,  a elaboração de resumo e a formulação de 

respostas e perguntas, tarefas que devem ser realizadas no espaço escolar. Após essa 

estratégia de pós-leitura, a autora enfatiza que precisamos ñcontinuar compreendendo e 

aprendendoò (1998, p. 161), pois o processo ® infinito, quanto mais lemos, melhores e mais 

aptos à leitura ficamos.  

 Desse modo, reconhecemos o leitor n«o como um indiv²duo passivo  mas como ñum 

sujeito ativo que utiliza conhecimentos de tipo muito variado para obter informação do escrito 

e que reconstrói o significado do texto ao interpretá-lo de acordo com seus próprios esquemas 

conceituais e a partir de seu conhecimento do mundoò (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 31), 

orientando-se o leitor por seu professor para concretização das estratégias recomendadas para 

a prática de leitura eficiente.  

Saber o motivo pelo qual lemos, segundo Kleiman, ® ñuma estrat®gia metacognitivaò, 

que controla e regula o pr·prio conhecimento. Tal estrat®gia ñimplica uma reflex«o sobre o 

pr·prio conhecimentoò, o qual somente ñ® desenvolvido ao longo dos anos de uma pessoaò 

(2016, p. 37).  Quanto ao leitor menos experiente, o adulto pode ñsuperimpor objetivos 

artificialmente criados para realizar uma tarefaò  (KLEIMAN, 2016, p. 38) significativa. Isso 

ocorre por meio do modelo fornecido pelo adulto a fim de que o aluno desenvolva as suas 

pr·prias ñestrat®gias cognitivasò (2016, p. 38). Ainda, conforme a autora, ao formular 

hip·teses, o leitor estar§ supondo  ñtemas e subtemasò (KLEIMAN, 2016, p. 43), predizendo 

conteúdos e estruturas textuais a partir da leitura.  

Vimos que muitas estratégias peculiares da leitura nos levam à compreensão do texto. 

Caso o leitor não consiga estabelecer tais estratégias autonomamente ou não seja orientado a 

isso, poderá perder de compreender profunda e criticamente os conteúdos veiculados pelos 

diversos gêneros textuais que encontrar em seu meio social.  

Sem dúvida, trabalhar com gêneros textuais é uma ótima oportunidade para lidar com 

a língua em seus usos diversos (MARCUSCHI, 2002). Nesse sentido, mais uma vez, em se 

tratando de um texto autêntico, o gênero em nossas aulas nos permite não só lidar com os 

diversos usos da língua, mas também, compreender os discursos que estão intrínsecos na 

música.   

Em suma, para concluir essa discussão sobre a leitura como atividade complexa, 

interativa e emocionante, enfatizamos que o ensino das estratégias de leitura adequadas a cada 

gênero textual e situação de leitura, auxiliam os alunos a descobrirem os múltiplos sentidos 

dos textos, nem sempre acessíveis em uma simples leitura de textos que se encontram por 

toda parte, para que os alunos sejam capazes de utilizá-las eficazmente. É preciso também que 
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tais estratégias sejam ressignificadas e adaptadas aos diversos contextos (locais, momentos, 

situações), visto que a palavra está em movimento o tempo todo e carregada de sentidos.  

O estudo de estratégias leitoras é mediado, geralmente, por um professor e, se este 

considerar essas estratégias como facilitadoras da leitura, poderá contribuir para que a 

atividade seja mais prazerosa, porque atenuam as dificuldades, ajudam o aluno a otimizar seus 

recursos cognitivos, logo, pode contribuir para a gostatividade, o prazer e o desencadeamento 

de emoções positivas ou, ao menos, evitar ou atenuar as emoções negativas, geradas pelas 

dificuldades na e da leitura.  

 

2.2.1 Desafios no ensino-aprendizagem da leitura 

 

Conforme abordamos no início deste trabalho, as dificuldades no processo de leitura e 

do leitor, encontradas na educação básica, são também de ordem afetiva, e não 

exclusivamente cognitiva, como se costuma tratá-las nas escolas. Dentre os desafios, podemos 

citar: a falta do hábito de ler, de proficiência em leitura, de prazer, de gosto e de motivação e 

o consequente desinteresse pelas atividades de leitura. Os obstáculos para formar um leitor, 

nas escolas e fora delas, aparecem como consequência da falta de gostatividade durante as 

práticas leitoras.  

O primeiro desafio que se apresenta é a falta do hábito de ler que os alunos têm na 

escola. Atualmente, lemos o mundo nas telas, dentre outros veículos de comunicação. A 

informação nunca foi acessada de modo tão avassalador como na contemporaneidade. 

Selecionamos o que lemos de forma rápida e objetiva e, em relação aos modos tradicionais de 

leitura percebemos que estes, para os leitores mais jovens, ficaram monótonos e/ou cansativos 

(ALMEIDA,  2003). Isso tem afetado o desenvolvimento da competência leitora autônoma, a 

qual ocorre quando a leitura flui e o leitor se torna independente de forma que ele consegue 

solucionar os problemas que podem surgir durante o processo (CASTELLO-PEREIRA, 

2003).  

Os desafios se fazem presentes no ensino-aprendizagem de leitura, dificultando o 

processo de formação do cidadão crítico e retarda ou impede o avanço do alunado, esbarrando 

no segundo obstáculo: a falta de proficiência leitora. Para atenuarmos essa situação, 

precisamos nos conectar com as mudanças nos modos de leitura, bem como aos suportes 

variados e disponíveis no contexto escolar, tais como a tela dos smartphones, dos tablets e 

dos computadores, quando disponíveis, à guisa de informação. 
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A falta dessa proficiência certamente contribui para o surgimento do terceiro desafio 

que engloba: falta de prazer, de gosto, de motivação e de interesse dos alunos pelas atividades 

leitoras. Sabemos que o ato de ler, além de informar e libertar, possibilita o contato com 

outros mundos de uma forma prazerosa. A competência nas diversas modalidades de leitura 

ñ® anterior e condicionante da participa­«o no que se poderia chamar de capital cultural de 

uma sociedade e, consequentemente, responsável pelo grau de cidadania de que desfruta o 

cidad«oò (LAJOLO, 2002, p. 105). Quando um aluno é leitor proficiente ele sente prazer pelo 

que lê ou vive e versa. 

Segundo Martins (1994), para a efetiva­«o da leitura, esta ñprecisa vir ao encontro de 

uma necessidade, de um desejo de express«o sensorial, emocional ou racionalò (p. 82), 

desencadeando assim o prazer pelo texto. Precisamos despertar esse desejo em nossos leitores 

para que adquiram o hábito da leitura.  

Para exercermos a proficiência leitora com prazer, acessamos a um vasto material para 

ser lido no ambiente digital, repleto de hipertextos que dão acesso a diversos gêneros textuais. 

Dentre esses gêneros, que costumavam ser explorados em material impresso ï mas visto a 

mudança do acesso aos textos, podemos considerar também para a aquisição no ambiente 

virtual ï, os PCN sugerem a exploração do gênero música.  

 

Todo texto pertence a um determinado gênero, com uma forma própria, que se pode 

aprender. Quando entram na escola, os textos que circulam socialmente cumprem 

um papel modelizador, servindo como fonte de referência, repertório textual, suporte 

da atividade intertextual. A diversidade textual que existe fora da escola pode e deve 

estar a serviço da expansão do conhecimento letrado do aluno (BRASIL, 1997, p. 

34).    
 

Os PCN ainda asseveram que a leitura e a escrita devem ser realizadas por meio do 

ñtrabalho com textos reaisò (1998, p. 18). Entre estes, os PCN sugerem a exploração do 

gênero canção. Assim, sendo a música um gênero textual real e muito presente na vida do 

aluno, o professor pode propor-lhe ñconhecer e apreciar m¼sicas de seu meio sociocultural e 

do conhecimento musical construído pela humanidade em diferentes períodos históricos e 

espa­os geogr§ficosò (BRASIL, 1998, p. 87).  

Dessa forma, apresentamos aos nossos alunos várias maneiras de ver e de representar 

o mundo que nos cerca, visto que uma diversidade de temas perpassa pelo gênero textual 

canção, localizando o leitor-ouvinte no tempo e no espaço em diferentes contextos, garantindo 

sua formação cidadã, tanto nas aulas de LP quanto nas de quaisquer outras disciplinas, 

eliminando a falta do gosto pela leitura, já que possibilitamos ao alunado diversas formas de 

ler o mundo.   
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Para corroborar com tais afirma­»es, ñEm nossa cultura, quanto mais abrangente a 

concepção de mundo e de vida, mais intensamente se lê, numa espiral quase sem fim, que 

pode e deve começar na escola, mas não pode (nem costuma) encerrar-se nelaò (LAJOLO, 

2002, p. 7). Sendo a leitura uma prática social a qual se apresenta em uma incomensurável 

diversidade, é interessante colocarmos sobre os diversos ou os múltiplos letramentos que se 

fazem presentes em nossa sociedade.  

 

2.2.1.1 Propostas contemporâneas de letramentos para a superação dos desafios da leitura 

 

Nessa subseção, discorreremos acerca de duas propostas contemporâneas de 

letramentos, a primeira, digital e a segunda, emocional, para a superação dos desafios, no 

ensino-aprendizagem de leitura, elencados na seção anterior. 

Como propostas de letramentos contemporâneos, encontramos o letramento digital, o 

qual nos preocupa quando pensamos em desenvolvê-lo na escola, já que é imprescindível nos 

tempos de hoje incluirmos os nossos alunos na era digital, sem que tal prática seja artificial 

(COSCARELLI, 2016). Isto é, se não aproveitarmos as tecnologias digitais para também 

atrair os nossos alunos para a leitura, não obteremos tanto êxito apenas com o texto impresso 

e os modos de leitura tradicionais.  

Vimos que muitos de nossos alunos da educação básica leem e escutam músicas na 

tela e pelo fone de ouvido, respectivamente, fazendo uso das tecnologias digitais. Então, é 

importante nos atentarmos para esse comportamento que é tido como mais um dos desafios 

para a realização da leitura efetiva em sala de aula, podendo ser usado de maneira favorável se 

soubermos lidar com essa nova situação, valorizando o gosto pelo ato de ler que o aluno 

atribui a esse tipo de leitura. 

Observamos, assim, que as emoções também afloram pela leitura da música mediada 

pelas tecnologias, sendo essa uma prática de mediação diferente daquela a que estamos 

acostumados a realizar na escola: professor em contato (físico)  direto com o aluno para a 

aquisição do conhecimento. Isso demanda de nós, professores, um cuidado maior para não 

rechaçarmos o interesse do aluno pela música quando estabelecemos um contato virtual: 

aluno com o objeto de conhecimento, via tela digital, ainda que o professor esteja presente 

mediando esse estudo. Aproveitando a proposta dos multiletramentos, torna-se necessário, 

reconhecer que as Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (doravante, TDIC) 
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acrescentam novos atributos aos processos de construção de sentidos, o que tende a 

mobilizar diversos letramentos. Aspectos comuns a esses usos de linguagem, 

particularmente, a construção de sentidos na multimodalidade, passam a integrar as 

habilidades linguísticas de uma maneira distinta do habitual. Para tratar da 

integração dessas habilidades, é adotado o termo multiletramento, que abarca a 

pluralidade e heterogeneidade da linguagem, no processo de construção e 

negociação de sentidos nas práticas linguísticas socioculturais contemporâneas. 

(ARAGÃO; LEMOS, 2017, p. 75). 

 

Dessa forma, não podemos negar a nova roupagem que o letramento tem usado na 

contemporaneidade. Por isso, torna-se imprescindível ampliarmos as nossas técnicas leitoras 

para levar em consideração os novos meios utilizados para a leitura e comunicação sobre 

assuntos das aulas tanto na escola quanto fora dela. Isso não quer dizer que usaremos o virtual 

em detrimento do impresso, mas que associaremos tanto um quanto o outro para as práticas 

leitoras em sala de aula com o uso da canção, possibilitando que o aluno acesse além do 

impresso. 

Dentre as possibilidades de leitura encontradas na internet, há textos digitais e virtuais 

em que estão embutidos os links de música na versão letra e/ou áudio e audiovisual, e outros 

gêneros estudados nas aulas de LP. O leitor contemporâneo lê, escuta e interage com outros 

elementos simultaneamente. Ademais, não encontramos, como nas leituras tradicionais, 

aquele silêncio absoluto para o momento de ler, em um ambiente extraescolar e também 

quando estamos em classe fazendo uso das tecnologias.  

Hoje em dia, vivemos embalados pelos sons daqueles que ñgritamò no espa­o da 

educação física (tão próximo às salas de aula), pelos sons dos passarinhos (nas árvores ao 

redor da escola), do carro de som que anuncia pelas ruas do bairro onde se localiza a nossa 

escola, de alguém (aluno ou funcionário) que passa pelo corredor cantando, como se 

demonstrasse sensação de liberdade e, principalmente, pelos sons que não escutamos, mas que 

se fazem presentes nos ouvidos de nossos alunos (por meio de seus aparelhos de smartphone), 

ainda que a aula seja interessante. Situações como essas podem desconcentrar o aluno nos 

momentos de leitura propiciados pela escola, que deveriam ser prazerosos e estimulantes, a tal 

ponto de levá-los a um estado de abstração dos sons e ruídos externos. 

As nossas experiências em sala de aula  mostram que a escola está muito longe de 

obter resultados satisfatórios no ensino de leitura. As instituições de ensino  precisam 

reconhecer que a realidade tecnológica e os espaços de leitura se modificaram. Essa situação 

afeta a vida dos leitores em formação, por isso, as instituições escolares devem se empenhar 

na formação de leitores que saibam se posicionar frente a esses novos modos de ler. Mas, a 

maioria dessas instituições não sabe como lidar com a infinidade de informação que os 
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estudantes trazem, a partir das tecnologias, e ñA interatividade do meio virtual leva ao 

questionamento de posturas metodológicas tradicionais, frequentemente mascaradas pelo uso 

de tecnologias em sala de aulaò (AMARAL, 2003, p. 113).  

Então, os leitores precisam ser formados de modo crítico e autônomo, para que saibam 

selecionar o que ler, porque ñ® difícil encontrar um aluno entusiasmado com a escola, se esta 

não acompanha as mudanças nos métodos e na estrutura dos novos modos de ensinar. Na 

contram«o, dif²cil encontrar um aluno que n«o tenha paix«o pela nova m²diaò (DEMO, 2007, 

p. 86). Desse modo, a escola deve aproveitar a habilidade dos alunos em lidar com as 

tecnologias e a motivação deles, e inserir a música que pode ser acessada facilmente no 

ciberespaço.  

Assim, o leitor se sente parte integrante de sua própria formação leitora, ao fazer as 

suas inferências, e restabelece relação entre as leituras realizadas e compartilhadas durante a 

interação com o outro. Desse modo, para formar leitores críticos é necessário que a leitura 

também seja significativa. Conforme Cafiero,  

 

[...] o leitor ï um sujeito que atua socialmente, construindo experiências e história ï 

compreende o que está escrito a partir das relações que estabelece entre as 

informações do texto e seus conhecimentos de mundo. Ou seja, o leitor é sujeito 

ativo do processo. Na leitura, não age apenas decodificando, isto é, juntando letras, 

sílabas, palavras, frases, porque ler é muito mais do que apenas decodificar. Ler é 

atribuir sentidos (CAFIERO, 2010, p. 86).  

 

Por essa forma, o leitor consciente pode refletir e criticar os textos lidos e saber como 

usá-los em suas práticas sociais. É interessante salientar que o letramento, denominado assim 

por Soares, constitu²do pela leitura e pela escrita, ® formado por um ñconjunto de habilidades, 

comportamentos, conhecimentos que compõem um longo e complexo ócontinuumô ò 

(SOARES, 2001, p. 48-49, grifo da autora).  

Ainda na perspectiva do letramento contemporâneo, temos uma outra proposta que é a 

do letramento emocional, que pode ter surgido da junção entre as inteligências pessoais de 

Gardner (1995) e de inteligência emocional, explanado por Goleman (1995), com base nos 

estudos acadêmicos de Salovey e Mayer (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA; 

GARGALLO, 2008). Segundo Barcelos (2015, p. 66), o letramento emocional também 

ñremete a uma pr§tica social, ao engajamento cr²tico e a inclus«o de outras modalidadesò, j§ 

que tudo o que realizamos envolve emoção e cognição. Mais precisamente, para Weare 

(2003), citado por Barcelos (2015), o letramento emocional é definido como: 

 

A habilidade de entendermos a nós mesmos e outras pessoas, especialmente, ser 

consciente de, entender e usar informação sobre nossos estados emocionais e dos 
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outros com competência. Inclui a habilidade de entender, expressar e gerenciar suas 

próprias emoções, e responder às emoções dos outros de forma que seja 

proveitoso/prestativo para nós mesmos e para os outros (BARCELOS, 2015, p. 70) 

 

Durante a leitura, reiteramos aqui nesse tópico do nosso trabalho que os elementos 

ñempatia e motiva­«o podem facilitar o processo de aprendizagemò (BARCELOS, 2015, p. 

67). Acreditamos que tal empatia resulte na interação entre aluno e professor no ensino-

aprendizagem de leitura, favorecendo as práticas sociais envolvendo emocionalidade. Isso 

está presente em nossas escolas, ainda que não percebamos. Barcelos coloca-nos ainda que o 

letramento emocional ñ® um conjunto de pr§ticas emocionais que diz respeito a como os 

indivíduos e grupos leem e escrevem o mundo óemocionalmenteô em seu contexto socialò 

(2015, p. 71, grifo da autora). Desse modo, quanto mais interagimos com o outro durante a 

leitura que fazemos do texto, do mundo, mais estaremos afetivamente envolvidos nesse 

processo interacional. 

Em vista disso, precisamos nos atentar que é preciso levar em consideração as 

emoções que podem ser desencadeadas em nossos alunos, durante as atividades realizadas, a 

fim de melhor compreendermos o que se passa neles durante o difícil processo de aquisição e 

prática da leitura. Algumas áreas do conhecimento, como a neurociência, podem se associar à 

educação, além de ajudar-nos a esclarecer as dúvidas sobre como orientar os nossos alunos. 

Em pesquisas desenvolvidas no Brasil, sobre a dimensão afetiva da leitura durante as 

práticas pedagógicas escolares, podemos perceber alguns estudos como os de Andrade Neta 

(2008), Andrade Neta e García García (2013), Andrade Neta e Silva (2005), Arantes (2003a; 

2003b), Castro (2002), Leite (2008a; 2008b), Grotta (2008), Tassoni (2000), Silva (2001), 

Negro (2001) e Colombo (2002).  

Esses estudos apresentam a importância do afeto na ação mediadora do professor, pois 

o modo como o docente age pode contagiar o aluno positivamente ou não, e muitos de nós 

nem nos damos conta dessa situação. Isso porque tais trabalhos não nos são apresentados por 

meio de estudos científicos, deixando de fazer parte do nosso conhecimento durante os 

momentos das AC, para dar lugar a atividades técnicas e repetitivas como, o planejamento de 

aulas de leitura, dentre outras, sem uma orientação acerca dos processos afetivos que podem 

ser desencadeados nos momentos do ato de ler, em que a motivação para este é essencial.  

No campo da afetividade, é muito relevante enfatizarmos os trabalhos de Andrade 

Neta (2011, 2014), já detalhados nesse trabalho anteriormente a este item, que encontra no 

ñgostoò uma forma de verificar uma aprendizagem mais significativa, afetiva, partindo da 

relação professor/aluno de uma forma mais prazerosa. Devemos, então, levar em consideração 
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o gosto dos nossos alunos pelo hábito de ler nas aulas de LP, através da mediação do 

professor que precisa também possuir o gosto por tal prática. 

O trabalho com a leitura de textos exige intervenções pedagógicas que devem 

considerar o conhecimento prévio do aluno, e mais recentemente, devem levar em 

consideração também o gosto que o indivíduo tem em relação ao gênero textual que lhe é 

oferecido para ler.  Cada leitor se constitui como sujeito leitor, a partir de suas práticas de 

leitura que foram sendo desenvolvidas ao longo do tempo, dentro de seu meio cultural, 

histórico e social, seja na família, na escola eem outros espaços, sem que muitas vezes seja 

levado em conta o gosto do aluno atribuído a essas práticas.  

Para alguns indivíduos, as primeiras experiências leitoras se configuraram dentro do 

seio familiar, importante instituição na formação do leitor. No livro Afetividade e práticas 

pedagógicas, observamos uma importante fala acerca dessa influ°ncia leitora: ñA rela­«o de 

Daniela com os livros, no interior da casa desse tio era acalentada e/ou perpassada de muita 

afetividadeò (GROTTA, 2008, p. 205). Já, para outros, e em sua maioria, as primeiras leituras 

aconteceram no ambiente escolar pelas relações entre professor e aluno, aqui a autora expõe o 

comportamento de um aluno ñCarlosò: ñEm rela­«o ¨ professora de Português, afirma ter sido 

apaixonado por ela, [...] pela forma cativante com que conduzia suas aulasò (GROTTA, 2008, 

p. 208).  

Analisamos, a partir dos excertos supracitados, então, que a escola se configura como 

uma das mais importantes instituições de letramento que influencia o leitor, pois tem o papel 

depromover o ensino da leitura e da escrita. Cabe à instituição escolar aprimorar as práticas 

metodológicas leitoras no intuito de se adaptar às novas gerações e às suas crescentesvisões 

de mundo, que vão se modificando ao longo do tempo a partir de diversos fatores tendo 

grande significado em suas formações intelectuais e morais.  

Apesar de servirmos de referência para estimularmos a leitura em nossos alunos, o 

leitor pode inferir algo muito diferente do que o que foi proposto pelo autor do texto, fazendo 

surgir assim uma interpretação diferente, criativa e particular em relação ao assunto analisado 

(JEANS, 1978 apud CABRERA, 1994).  Strang (1978), citado por Cabrera (1994), relaciona 

o componente criativo da leitura ao comportamento do leitor após o ato de ler de tal forma 

que o resultado seja o desenvolvimento pessoal e social do indivíduo, uma vez que sofrerão 

mudanças os seus pontos de vista, suas atitudes, seus sentimentos e suas condutas. Este autor 

ainda considera a implicação emocional por parte do leitor como um dos elementos 

fundamentais para uma leitura criativa.  
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Podemos analisar o componente criativo a partir do raciocínio lógico e do raciocínio 

criativo ou inventivo. Este último caracteriza-se pela invenção ou criação de ideias novas, 

extração de novas relações estruturais e para expressar-se mediante formulação de novos 

raciocínios ou hipóteses. O raciocínio criativo possibilita-nos desenvolver ideias e 

sentimentos, tão necessários em nossas práticas leitoras efetivas com os nossos alunos, 

desencadeando assim um processo emocional e autônomo. 

Destarte, torna-se relevante formarmos leitores, em diferentes situações de interação, 

por meio dos diversos textos, dentre eles, em especial, o gênero letra de música, repleto de 

hibridismo, por ser constituído de letra, ritmo e melodia, além de evocar imagens mentais no 

leitor-ouvinte. Acreditamos, com base nas pesquisas, que tal gênero provoca emoções 

positivas nos leitores, pois além de podermos ler a letra da música, podemos também escutá-

la, cantá-la, reproduzi-la mentalmente, para melhor análise da sua produção no que tange ao 

conteúdo e às sensações despertadas durante esse processo. Essa tarefa pode se dar pelo uso 

do impresso, como prática tradicional, e/ou do digital-virtual, visto que nos situamos numa 

sociedade que podemos chamar de eletrônica.  

Em suma, um dos maiores desafios no ensino da leitura é atender ao componente 

afetivo. Embora tenhamos avançado muito nas pesquisas sobre os aspectos cognitivos, 

fisiológicos e culturais, pouco se tem avançado sobre os aspectos afetivos, especialmente no 

que tange ao componente emocional da leitura. O que sabemos com base nas pesquisas que 

envolvem leitura, hoje, ® que, ña leitura ® uma atividade interativa, ativa e complexa, que 

implica tanto processos cognitivos como afetivos, envolvendo integralmente o ser, desde sua 

corporeidade at® sua emocionalidadeò (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2013, p. 

158). Porém, encontramos aspectos emocionais e sentimentais, explorados recentemente em 

estudos, como algo positivo na esfera educacional.  

 

2.3 Música como expressão artística, agente facilitador, diversão, gênero textual e 

desencadeador de emoções positivas 

 

Desde os primórdios, nós procuramos meios de criar artifícios para o 

agrupamento. Entre eles está a música, essa linguagem universal (BRÉSCIA, 2003) que 

participa da vida dos seres humanos desde a história dos primeiros povos é, segundo o 

dicionário Houaiss, a ñArte de combinar harmoniosamente os sons; combinação de sons a fim 

de torná-los harmoniosos e expressivos. Ação de se expressar através de sons, pautando-se em 

normas que variam de acordo com a cultura, sociedade etc.ò (on-line), de acordo com o 
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contexto de determinadas sociedades. Assim, podemos dizer que a música é utilizada de 

acordo com os acontecimentos da época ou o modo de viver de um povo. Também podemos 

afirmar, em consonância com a BNCC, que a música 

 

é a expressão artística que se materializa por meio dos sons, que ganham forma, 

sentido e significado no âmbito tanto da sensibilidade subjetiva quanto das 

interações sociais, como resultado de saberes e valores diversos estabelecidos no 

domínio de cada cultura (BRASIL, 2016, p. 194). 

 

Através da arte nos humanizamos, autoproduzimos a nós mesmos reproduzindo o 

meio à nossa volta, dando um novo significado ao mundo. Isso faz com que a nossa existência 

seja dinâmica. E é principalmente pela capacidade de recriação do mundo que nos tornamos  

diferentes dos demais seres, uma vez que como homens culturais, nos manifestamos, também 

como homens que brincam, pois a cultura, também, possibilita o divertimento e a 

musicalidade (CARNEIRO, 2010). Portanto, não há comunidades humanas sem contato com 

a música. E não seria a comunidade escolar a ficar fora dessa realidade. 

Nesse contexto, a m¼sica tem o papel de ñagente facilitador e integrador do processo 

educacional e sua import©ncia como multiplicador de crescimentoò (ZAMPRONHA, 2002, p. 

20). Isso precisa ser lembrado pela e na escola, visto que na vivência da canção fazem-se 

presentes a afetividade e a intelectualidade do ser humano. 

 Na vis«o de Emmanuel Bigand, a m¼sica ñtem efeitos consider§veis no ser humanoò. 

Ela pode acalmar as crianças e dar coragem aos soldados que partem para os campos de 

batalha, al®m de ñreduzir a ativa­«o das §reas do c®rebro implicadas em emo­»es negativasò 

(BIGAND, 2005, p. 59). No entanto, não é por completo verdadeiro que a música tranquiliza 

as pessoas, pois ela pode, do mesmo modo, nos agitar, caso a sua ñestrutura r²tmicaò seja 

ñnervosaò e se nela houver ñdisson©nciasò, conforme St®phanie Khalfa nos adverte (2005, p. 

73).  

A música serve também para manipular ou induzir as pessoas, pois, convém voltarmos 

¨ reflex«o ñformulada por Plat«o h§ mais de dois mil anosò, expressa atrav®s do antigo 

adágio, que estabelece que: ñPara controlar um povo, controle sua m¼sica [...]ò (KHALFA, 

2005, p. 73).  Ou seja, a música influencia de um modo ou de outro, para bem ou para mal, 

para a consciência crítica ou não crítica. Assim, devemos aproveitá-la em suas diversas 

finalidades para seu uso na escola.  

Sabemos que a música pode ser concebida como gênero textual (BRASIL, 1998) e 

como suporte. Neste trabalho, estamos adotando a primeira concepção,visto que é assim, 

como gênero, que a música vem sendo incluída em materiais didáticos com mais frequência. 
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Além disso, é interessante ressaltar que são muitas as formas musicais, e dentro destas 

encontramos uma diversidade de estilos, sendo conhecidos como gêneros musicais, que 

diferem da música como gênero textual e são selecionados por quem as leem/escutam, os 

nossos alunos, principalmente, conforme seus gostos e preferências pessoais (FERREIRA, 

2013). Essas preferências estão relacionadas ao contexto geral das canções segundo as 

Orientações Curriculares para o Ensino Médio (2006) (doravante, OCEM), que assevera sobre 

a variedade delas, visto quedevemos ñConsiderar e compreender em que contexto as músicas 

são criadas, praticadas e consumidasò, poisisso ñtorna-se extremamente relevante em uma 

abordagem pedagógica que valoriza a diversidade da produção humana [...]. Assim, as 

experiências musicais dos adolescentes são variadasò (2006, p. 195).  

A diversidade no âmbito da linguagem faz-se presente em diferentes disciplinas do 

currículo escolar, como é o caso da canção, em LP, como gênero de caráter literomusical, e da 

can­«o como linguagem art²stica, que integra, conforme a BNCC ño componente curricular 

Arteò, onde leva-se  ñem conta o di§logo entreò linguagens diversas, ño di§logo com a 

literatura, além de possibilitar o contato e a reflexão acerca das formas est®ticas h²bridasò 

(BRASIL, 2016, p. 194), tendo como uma das habilidades, nos anos finais do ensino 

fundamental,  em Arte, ñ(EF69AR16)9 Analisar criticamente, por meio da apreciação musical, 

usos e funções da música em seus contextos de produção e circulação, relacionando as 

pr§ticas musicais ¨s diferentes dimens»es da vidaò do indiv²duo (BRASIL, 2016, p. 207). 

Estando esse gênero presente na área de Linguagens e suas Tecnologias, encaixa-se 

muito bem no contexto da pesquisa, pois buscamos contextualizá-lo com as práticas sociais de 

nosso aluno, além de ensiná-lo a fazer isso, começando pelo que escuta em casa e na escola. 

Essa prática pode partir do gênero canção pelo seu caráter histórico-cultural, pois, conforme a 

BNCC, contextualizar  

 

é tarefa fundamental para evitar atribuição de sentidos e significados não 

condizentes com uma determinada época, grupo social, comunidade ou território. 

Portanto, os estudantes devem identificar, em um contexto, o momento em que uma 

circunstância histórica é analisada e as condições específicas daquele momento, 

inserindo o evento em um quadro mais amplo de referências sociais, culturais e 

econômicas (BRASIL, 2016, p. 395). 

 

Nessa análise de texto e contextualização, percebemos que os alunos podem estar em 

contato com músicas que se tornam universais por apresentarem um contexto que se faz 

presente em diferentes épocas e em diferentes lugares. Segundo as OCEM (2006), ñA música 

                                                             
9
 Código referente à habilidade específica da disciplina de Arte, da área de Linguagens e suas Tecnologias, 

definida para o EFAF e apresentada na BNCC em vigor.  



54 

 

 

 

é uma das formas mais significativas das culturas jovens. Ouvir música, tocar, cantar, criar, 

falar sobre música, ir a shows, fazer parte de um grupo musical são algumas das maneiras 

mediante as quais acontece a intera­«o entre jovens e m¼sicaò (p.195). Por essa razão, cabe ao 

jovem relacionar as circunstâncias abordadas no gênero e apreender o sentido de cada texto 

literomusical, sendo-lhe apresentado como um registro da atividade humana, um produtor de 

conhecimento do local onde vive, para compreender algumas situações de nossa sociedade 

claramente ilustradas pela música no decorrer dos tempos. Isso é relevante para a formação do 

pensamento crítico-cidadão. 

Em nosso trabalho, faremos referência indistintamente aos termos gênero textual 

música, conforme uso que fazem Costa (2001), Ferreira (2013), Oliveira (2002), Tatit (2008) 

e Ulhôa (1995); e/ou como canção, segundo Costa (2001; 2002; 2003), Ferreira (2013),  Tatit 

(2007; 2008) e Ulhôa (1995), a fim de melhor desenvolver o nosso trabalho de escrita, 

evitando repetições excessivas do mesmo termo. Haverá também a presença de expressões 

como linguagem musical, citada pelos PCN (BRASIL,1998), música pela BNCC (BRASIL, 

2016) e letra de música, por Carneiro (2010). 

É interessante ressaltarmos que a música pode ser tratada com base em diversas 

perspectivas que vão além da estrutura do gênero textual. Dentre as várias concepções, a 

música pode ser entendida como produto cultural, como componente curricular e como uma 

das seteinteligênciasmúltiplas criadas por Gardner. Esse autor afirma que ñEvid°ncias de 

v§rias culturas apoiam a no­«o de que a m¼sica ® uma faculdade universalò (1995, p. 23), por 

isso, pode estar presente e se fazer sentida em qualquer lugar.  

Como citado por Gardner, anteriormente, a música insere-se no bloco das inteligências 

m¼ltiplas. Por isso, a intelig°ncia musical ® descrita como ñhabilidade para apreciar, compor 

ou reproduzir uma peça musical. Inclui discriminação de sons, habilidade para perceber temas 

musicais, sensibilidade para ritmos, texturas e timbre, e habilidade para produzir e/ou 

reproduzir m¼sicaò, independente de sermos especialistas nessa §rea (GAMA, 2008, p. 2).  

Constatamos que diversos estudos na §rea da intelig°ncia musical mostram que ñA 

música é capaz de atingir a sensibilidade de qualquer ouvinte e gerar uma comunicação 

sens²velò. Isso porque tal intelig°ncia ñdesenvolve-se numa interação ambiental (natural e 

social) que atinge as  emoções, tanto do indivíduo que compõe ou executa a música, quanto 

de qualquer ser vivo que a escutaò (BRENNAND; VASCONCELOS, 2005, p. 31).  

Consoante SandrineVieillard, ña m¼sica desperta as mesmas emo­»es tanto em 

m¼sicos como em pessoas sem forma­«o musicalò (2005, p. 52). A m¼sica ñlonge de ser t«o-

somente uma experiência estética é também uma experiência fisiológica, biológica, 
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psicol·gica e mental, com o poder de nos fazer sentirò (ZAMPRONHA, 2002, p. 13-14). 

Assim, podemos trabalhar a música com nossos alunos ainda que não sejamos músicos 

profissionais e que não formemos músicos, mas leitores mais ativos e sensíveis mediante o 

contato com esse gênero. 

Dessa forma, o estudo da inteligência musical pode nos ajudar a compreendero 

encanto (ou a empatia) que a música exerce sobre os indivíduos e a sua relação com 

acognição humana. E então, podemos considerar a exploração da música em sala de aula, 

ainda que de forma secundária, como parte do desenvolvimento da inteligência musical dos 

alunos. Nesse sentido,  

 

podemos dizer que a inteligência musical pode ajudar-nos não só a entender, 

apreciar e aprender sobre música e de música, mas a partir da inteligência musical 

também podemos analisar o mundo que nos cerca. [...]os músicos não se fartam de 

comentar o cotidiano a partir da arte musical. A música pode ser vista como canal 

interpretativo do real (CARNEIRO, 2010, p. 10). 
 

Nas leituras que se fazem  da letra  da música, o artista faz a leitura do mundo que o 

cerca e o leitor-ouvinte faz outra leitura ( BAKHTIN,1997). Por essa razão, é relevante 

trabalhar com diversos gêneros recriando-se novos textos, novas leituras, já que os gêneros 

que emergem baseiam-se em ecos de textos elaborados por nossos antecessores. Quando 

lemos ou ouvimos uma música, ela sempre dialoga com outros textos, ainda que não sejam do 

nosso conhecimento, do nosso contexto. Além de possuir essa intertextualidade, temos 

constatado na prática que o gênero música atrai para a leitura mais do que outros gêneros 

rechaçados pelos alunos.  

Simões (2006) sugere a utilização das canções como atividades de leitura, porque 

acredita que o trabalho apresenta vantagens, tais como: promover uma aprendizagem mais 

significativa; usar uma abordagem interdisciplinar com temas transversais; e discutir diversos 

contextos socioculturais a partir das letras das músicas. 

Logo, aproximamos o aluno de textos reais que fazem sentido para ele, de tal forma 

que podemos fazer com que ao ler a letra da música, o leitor em formação interprete a 

realidade que o cerca, corroborando ou refutando os acontecimentos da vida representados, 

para que possam ser ampliados os conhecimentos deste indivíduo acerca do mundo. Ainda em 

consonância com as palavras de Carneiro, ñquando dizemos que o ser humano ® capaz de 

pensar pretendemos afirmar que ele é capaz de se comunicar a respeito das realidades com as 

quais não está em contato imediato. Ele pode representá-las, mentalmente no processo de 

reflexãoò (CARNEIRO, 2010, p. 3). Nesse caso, tal representação se dá pela música. 
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 A canção está ao nosso favor em todas as áreas, pois é interdisciplinar e favorece o 

desempenho cognitivo e sensitivo do aluno, além de ser fonte de expressão e interação entre 

os indivíduos, devendo ser analisada de modo coerente.  Dessa forma, torna-se imprescindível 

adquirirmos as habilidades necessárias para se trabalhar com o gênero canção em sala de aula, 

ainda que não sejamos músicos, mas leitores e ouvintes de textos com ritmo e letra, que tanto 

nos emocionam como nos podem fazer pensar sobre o conteúdo presente no gênero em 

questão.    

Sob a perspectiva lingu²stica, o g°nero m¼sica, h²brido e de car§ter ñintersemi·ticoò 

(COSTA, 2002),  exige do indivíduo as competências verbal,  musical e literomusical, 

simultaneamente. J§ sob a perspectiva afetiva, ñA m¼sica ® um potente evocador de mem·rias 

e emo­»esò (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2012, p. 2). Essa afirmação reforça a 

ideia de que podemos conquistar leitores a partir dessa ·tica do ñdesencadeador de emo­»es 

positivasò por meio da música, um gênero complexo e multissensorial, tão presente nos 

ambientes escolares, muitas vezes, considerado como um vilão nas aulas de LP. 

O gênero canção é duplamente evocador de emoções, pelo caráter evocativo textual e 

pelo musical. É por isso que, ñSe bem utilizada na sala de aula, a m¼sica pode favorecer a 

memorização de conteúdos diversos, através da sua vinculação com estados emocionais 

positivos, favorecedores da aprendizagemò (ANDRADE NETA, 2014, p. 2). Sendo assim, o 

trabalho com o gênero canção em sala de aula pode substituir as atividades pouco atrativas 

presentes no livro didático e/ou as atividades sugeridas em encontros com docentes de LP, 

pois nem sempre constatamos a presença da música nesses materiais. Além disso, é muito 

importante saber utilizá-la em favor da aprendizagem para não se restringir ao objeto lúdico. 

Conhecer e ressignificar a leitura mediante a música é muito mais que apreciar o 

conteúdo deste gênero, é exercer uma atividade que desperte as emoções implícitas dos 

indivíduos, respeitando as particularidades destes. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS  

 

Nesse capítulo, apresentaremos as opções metodológicas que consideramos mais 

adequadas à consecução dos objetivos propostos nesta pesquisa, a saber: a pesquisa-ação, o 

cenário da pesquisa-ação, os participantes e os procedimentos e instrumentos utilizados para 

a coleta e análise dos dados.  

É interessante ressaltar que há vários tipos de pesquisa-ação, nós optamos pela prática 

na educação, por se tratar da investigação-ação que torna possível o desenvolvimento de 

professores-pesquisadores, sobretudo, de tal forma que eles possam aperfeiçoar o seu ensino 

e, consequentemente, a aprendizagem dos seus alunos. Isso porque durante o processo da 

investigação, o pesquisador aprimora e aprende sobre a sua prática e o seu pesquisar.  

 

3.1 A pesquisa-ação 

 

Para alcançarmos os objetivos delineados em nosso trabalho, propusemos uma 

pesquisa-ação do tipo prática, fundamentada nos pressupostos teóricos de Elliott (1993), 

Stenhouse (1993), Minayo (1994), Gil (2002) e Thiollent (1985). Segundo este último autor, a 

pesquisa-ação caracteriza-se como 

 

um tipo de pesquisa com base empírica que é concebida e realizada em estreita 

associação com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os 

pesquisadores e participantes representativos da situação ou do problema estão 

envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1985, p. 14). 

 

Assim, acreditamos que tal perspectiva de investigação, por ser um tipo de pesquisa 

caracterizada por envolver-nos de modo participativo na resolução de um problema, nos 

possibilitaria, como de fato ocorreu, uma maior aproximação com o contexto escolar,  onde 

buscamos investigar como o trabalho com a música, sob a perspectiva de gênero textual, 

poderia contribuir para a leitura em sala de aula em uma turma do EFAF, e quais seriam as 

CE e CC de tal prática.  

Segundo Elliott (1993), descobrimos ña atividade de elaboração da teoria curricular 

entre os professores da escolaò (p. 156). Por essa forma, torna-se relevante considerarmos a 

práxis do professor em sala de aula como imprescindível para o desenvolvimento e a 

aplicação da pesquisa no meio educacional, ampliando a compreensão deste profissional no 

que se refere ao problema encontrado, a fim de que o mesmo seja solucionado. Ainda dentro 
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desta perspectiva, conforme Stenhouse (1993), a auto-observação é uma estratégia que 

proporciona ao professor a investigação, sendo ele próprio um dos instrumentos para 

efetivarmos a pesquisa-ação. 

Assim, a pesquisa-a­«o possui um tipo de abordagem que ñresponde a quest»es muito 

particularesò, pois  aprofunda-se no ñuniverso de  significadosò  e nas relações humanas e  

pressupõe, dentre outras, a forma como o sujeito vê o seu lugar na sociedade sob a perspectiva 

de ñcren­as, valores e atitudesò (MINAYO, 1994, p. 21-22). Nesse sentido, mostrou-se 

pertinente, adequada e suficiente para responder à questão problematizada, in situ, na 

convivência com os participantes, imersos que nos encontrávamos em seu universo, 

experimentando uma metodologia de ensino-aprendizagem inovadora para aquele grupo e 

suficientemente relevante para produzir os resultados almejados com a intervenção didática.  

Dentre as etapas do método de pesquisa-ação, em vista da sua dinâmica, podemos 

considerar as seguintes: (a) fase exploratória; (b) formulação do problema; (c) construção de 

hipóteses; (d) coleta de dados; (e) análise e interpretação dos dados; (f) elaboração do plano 

de ação; (g) execução do plano de ação; e (h) divulgação dos resultados (GIL, 2002). Segundo 

este autor, (a) fase exploratória ñobjetiva determinar o campo de investiga­«o, as expectativas 

dos interessados, bem como o tipo de auxílio que estes poderão oferecer ao longo do processo 

de pesquisaò (p. 144).  Essa fase exploratória nos conduziu à escolha do cenário de pesquisa, a 

escola Maria dôAjuda, e dos participantes, uma turma do nono ano, na qual lecionamos. 

Na etapa de (b) formula­«o do problema, precisamos ñgarantir que o problema seja 

definido com maior precis«oò (GIL, 2002, p. 144). Essa tarefa, que come­ou de forma ainda 

difusa, em nossa prática, foi adquirindo contornos mais definidos, depois de nosso ingresso no 

Profletras, quando, a partir das leituras e teorias estudadas, chegamos à formulação do 

seguinte problema: como o trabalho com o gênero textual música poderia contribuir para a 

leitura em sala de aula do EFAF e quais seriam as CE e CC dessa prática.  

No que tange ¨ (c) constru­«o de hip·tese, deve ser clara e ñpossibilitar sua verifica­«o 

emp²ricaò (GIL, 2002, p. 144). Assim, chegamos à seguinte proposição, que pudemos 

comprovar: o sucesso das experiências se deve às consequências emocionais e cognitivas 

positivas do ensino de leitura associada à música como gênero textual.  

Nas fases referentes ¨ (d) coleta de dados, a t®cnica mais usual ñ® a entrevista aplicada 

coletiva ou individualmenteò (GIL, 2002, p. 145). Realizamos as duas formas com toda a 

turma, a primeira, a entrevista focalizada de grupo (doravante, EFG), ao final da aplicação das 

SD e a última, entrevista individual (doravante, EI), antes da aplicação das sequências. Além 

dessas formas, foi preciso mais uma EI após as oficinas, com a aluna especial cujo 
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pseudônimo é Juliana, para que pudéssemos colher informações mais detalhadas de sua 

opinião depois da intervenção didática. 

Durante a (e) análise e interpretação dos dados, há ñpesquisas em que se privilegia a 

discussão em torno dos dados obtidos, de onde decorre a interpreta­«o de seus resultadosò 

(GIL, 2002, p. 146). Os dados foram analisados e interpretados com base na empiria 

docente,de acordo com a base teórica do nosso trabalho e em algumas das teorias estudadas 

no Profletras até essa fase da pesquisa. 

 A (f) elabora­«o do plano de a­«o na ñpesquisa-ação concretiza-se com o 

planejamento de uma a­«o destinada a enfrentar o problema que foi objeto de investiga­«oò 

(GIL, 2002, p. 146). Por esse modo, com base nos resultados coletados nas observações e EI, 

elaboramos SD conforme o contexto investigado para que a (g) execução do plano de ação 

fosse realizada eficazmente a partir da aplicação da proposta de intervenção durante a última 

unidade do ano letivo de 2017. Tal proposta de mediação pedagógica deu-se por meio da 

aplicação de oficinas constituídas de SD elaboradas especialmente para a turma-alvo desta 

pesquisa (vide caderno pedagógico). Mais adiante, veremos um capítulo específico sobre essa 

intervenção didática.   

A última etapa a ser cumprida diz respeito à (h) divulgação dos resultados, que, para 

Gil (2002), ñconfunde-se com a elabora­«o do plano de a­«oò, ® quando os resultados são 

divulgados ñaos setores interessados, por interm®dio de congressos, confer°ncias, simpósios, 

meios de comunica­«o de massa ou elabora­«o de relat·riosò (p. 147). Em nosso caso, além 

da divulgação em evento e publicações, que já vimos fazendo, socializaremos os resultados 

nas AC que acontecem na escola e nos encontros coletivos com os professores de LP, bem 

como em eventos como jornadas pedagógicas anuais, dentre outros.  

 

3.2 O cenário da pesquisa 

 

Como afirmamos anteriormente, o cenário da pesquisa foi a Escola Municipal 

Professora Maria dôAjuda Oliveira Mattos (ANEXO G), situada num bairro periférico do 

município de Itamaraju-Bahia. A escola possui nove salas de aula, nas quais estudam nove 

turmas, totalizando dez  de ensino fundamental, anos iniciais, e oito  do EFAF, distribuídas 

nos turnos matutino e vespertino; uma biblioteca, em desuso durante boa parte do ano letivo 

(tendo voltado a funcionar plenamente com o projeto de pesquisa durante a IV unidade 

letiva); um pátio para o intervalo; e um espaço (sem piso e sem cobertura) para a prática de 
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educação física e de alguns eventos escolares; banheiros precários; material escasso, como o 

papel ofício e o tôner; um data show; dois notebooks (com entradas não compatíveis com o 

data show), um aparelho de som portátil de potência mínima (não compatível ao espaço físico 

da sala de aula). Em vista disso, tivemos que adquirir um adaptador para o data show, além de 

um aparelho de som mais potente e com microfone. 

A pesquisa foi realizada no turno vespertino, ora com as oficinas acontecendo dentro 

da sala de aula ora ao lado de fora em razão do calor e para diversificar o ambiente. Os locais 

utilizados foram também a biblioteca, depois de uma espécie de invasão da pesquisadora para 

que o espaço fosse usado como biblioteca e como sala de multimídia, dentre outras 

necessidades durante a prática docente, menos como depósito. Muitas vezes, fazíamos uso 

também dos corredores da escola e da pequena mesa para o refeitório. A turma gostava muito 

quando saíamos da sala de aula, porque, segundo eles, sim, ñficávamos mais alegresò. 

 

3.3 Os participantes da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada na turma em que atuamos como professora de LP, a do nono 

ano, composta por 32 alunos. Desses 32, a coleta de dados foi realizada com apenas 28 

participantes (APÊNDICE I), pois um evadiu, desde o início do ano letivo etrês foram 

transferidos, antes de iniciarmos a pesquisa. Desses 28, 18 são do sexo feminino e dez do 

sexo masculino, numa faixa etária de 13 a 18, e uma aluna com 22 anos.  

Ressaltamos que, entre os participantes,  tivemos uma aluna de 22 anos,  de codinome 

Juliana, diagnosticada com oligofrenia de acordo com o laudo apresentado à escola (datado de 

23 de janeiro de 2003, (ANEXO A), apresentando limitações na escrita, ao interpretar textos e 

ao realizar as tarefas manuscritas, e dificuldades na dicção. Juliana estuda na escola desde 

criança, em conformidade com o disposto na Declaração de Salamanca e Linha de Ação sobre 

necessidades educativas especiais, que estabelecem que:  

 

as escolas devem acolher todas as crianças, independentemente de suas condições 

físicas, ñintelectuaisò, sociais, emocionais, linguísticas ou outras. Devem acolher 

crianças com deficiência e crianças bem dotadas; crianças que vivem nas ruas e que 

trabalham; crianças de populações distantes ou nômades; crianças de minorias 

linguísticas, étnicos ou culturais e crianças de outros grupos e zonas desfavorecidos 

ou marginalizados (BRASIL, 1997, p. 17-18, grifo nosso). 

 

Juliana estudou na turma regular do nono ano, sem nenhum acompanhamento 

complementar no turno de estudo nem no turno oposto, ainda que faça as tarefas de leitura e 

escrita lentamente e, em alguns casos, as realize de modo incompleto ou inadequado, em 
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razão da sua capacidade intelectual reduzida. No entanto, na condição de professora da aluna 

e, agora, pesquisadora, compreendemos que a aluna consegue adequar-se às propostas de 

atividades dentro de seus limites intelectuais, e a escola abrigar este indivíduo, pois 

concordamos que,  

No desempenho dessa função social transformadora, que visa à construção de um 

mundo melhor para todos, a educação escolar tem uma tarefa clara em relação à 

diversidade humana: trabalhá-la como fator de crescimento de todos no processo 

educativo. Se o nosso sonho o nosso empenho são por uma sociedade mais justa e 

livre, precisamos trabalhar desde a escola o convívio e a valorização das diferenças 

(MEC/SEESP, 2001, p. 5). 
 

Em consonância com o que foi supramencionado, torna-se relevante reconhecermos o 

papel social que tem a escola de acolher os estudantes em sua diversidade. Por isso, o 

professor, assim como tantos outros profissionais da educação, precisa adaptar-se às 

diferenças, atualizando-se em seus estudos de aperfeiçoamento, incluindo essa temática, e 

contribuindo para a realização de aulas mais democráticas e inclusivas a partir de turmas 

heterogêneas.  Esse reconhecimento tem acontecido  de modo isolado, visto que as secretarias 

têm se preocupado com a abertura e o funcionamento de salas multifuncionais, esquecendo-se 

dos casos em que é possível o aluno estudar em sala regular. 

Quanto ao perfil, os alunos dessa turma-alvo eram tidos como indivíduos inquietos e 

indisciplinados, tendo sido visitados várias vezes, durante o ano letivo, pela equipe do 

Conselho Tutelar da cidade. Aplicar a pesquisa e comprovar os impactos emocionais que as 

oficinas causariam nesses adolescentes foi um grande desafio, principalmente quando se 

escuta da direção ou do corpo docente da escola que ño nono ano n«o respeita ningu®mò, ño 

nono ano não pode fazer atividade no pátio porque atrapalha as aulas das outras salasò, entre 

outros comentários menos estimuladores. Nós, no entanto, discordamos dessas assertivas.  

Enfim, pudemos constatar que, com as atividades envolvendo a tríade leitura, música e 

emoção, é possível, sim, intervir no gosto dos alunos pela prática leitora, pois verificamos 

momentos de concentração, participação e intenso envolvimento nas atividades desenvolvidas 

do início ao fim do projeto, conforme será evidenciado na apresentação e discussão dos 

dados.  

É interessante ressaltar que, no final do ano letivo, os alunos costumam mostrar-se 

entediados e desmotivados para comparecerem às aulas, mas isso não aconteceu em 2017, 

com a aplicação da proposta. De forma surpreendente e gratificante, apesar de terem sido 

necessárias todas as aulas da quarta unidade para que aplicássemos as SD, os alunos não 

ficaram entediados nem desmotivados. Pelo contrário, nos delongamos nas aulas de LP. Em 
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alguns momentos, precisávamos das aulas de professores de outras disciplinas para 

concluirmos as atividades de intervenção. Isso se deu, sem sombra de dúvida, pela demora em 

se arrumar os equipamentos na sala de aula. Quando as oficinas aconteceram no espaço da 

biblioteca, esse tempo era melhor aproveitado, pois sempre dávamos um jeito de arrumar a 

sala antes da aula anterior à nossa, acabar.   

 

3.4 Os procedimentos e instrumentos da pesquisa 

 

A pesquisa de campo foi realizada de outubro a dezembro de 2017. A coleta de dados 

foi dividida em quatro etapas. A seguir, podemos verificar como foram distribuídas as etapas 

da coleta de dados:  

Quadro 1 ï Das etapas da pesquisa-ação 
Etapas da coleta 

de dados 

Procedimentos e instrumentos  Período 2017 

 

1ª Etapa 

 

Observação participante com registro de notas em 

roteiro 

 

Setembro  

 

2ª Etapa 

 

Registro de notas no diário de campo 

EI 

Transcrições das EI 

 

Setembro/Dezembro 

Outubro 

Outubro 

 

 

 

 

3ª Etapa 

 

Elaboração e Aplicação da intervenção com as SD 

Observações e registros em diário de campo 

Criação do grupo na rede social 

Registros fotográficos durante as SD 

Audiogravações durante as SD 

Videogravações durante as SD 

QA depois de cada SD 

Transcrições dos QA 

 

 

 

 

Setembro/Dezembro 

 

 

4ª Etapa 

 

EFG e EI, pós-oficinas 

Transcrições da EFG e EI (pós-oficinas) 

Transcrições das conversas na rede social 
 

 

 

Dezembro  

Fonte: Produções da autora. 

 

Na primeira etapa, foram realizados registros escritos mediante roteiros de 

observação participante (APÊNDICE A). Na segunda, foram aplicadas as EI 

semiestruturadas, seguindo um roteiro semiaberto, constituído de 12 perguntas, previamente 

elaborado (APÊNDICE B). Essas entrevistas com os participantes deram-se no início de 
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outubro, visto que o projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comitê de Ética e Pesquisa 

(doravante, CEP)10 no final de setembro do ano da aplicação da pesquisa (vide ANEXO C).  

Na fase exploratória, os dados que nos conduziram à definição e à elaboração do 

problema foram provenientes do que aqui denominamos auto-observações assistemáticas, 

ocorridas em nossa sala de aula, como professora, em uma etapa denominada por nós de pré-

científica. As auto-observações podem ser sistemáticas no âmbito de nosso exercício docente, 

para efeito de avaliação e planejamento, mas anteriores ao desenvolvimento do nosso apurado 

olhar como professora-pesquisadora (doravante, PP), o que só ocorreu quando ingressamos no 

Profletras.  Para as etapas posteriores, escolhemos a entrevista semiestruturada, a observação 

participante e as notas de campo.  

Na coleta de dados, diversas técnicas foram adotadas na pesquisa-ação, a saber: a EI e 

EFG, a observação participante com notas de campo e o questionário avaliativo (doravante, 

QA). No que tange às entrevistas, antes das EI e EFG, primeiro foi apresentado o termo de 

assentimento livre e esclarecido (doravante, TALE), de acordo com o CEP/UESC, e então a 

pesquisadora leu todas as informações constantes no mesmo, dando oportunidade para o 

candidato a participante da pesquisa de também ler, e se houvesse qualquer dúvida, procurar 

saná-la. Após todos os esclarecimentos, os que aceitaram procederam à assinatura do TALE 

(APÊNDICE C), concordando em participar da pesquisa. Além desse termo, tivemos o termo 

de assentimento livre e esclarecido (doravante, TCLE) (APÊNDICE D) , assinado pelos pais 

dos alunos, visto que eram menores, autorizando a participação destes.  

Na terceira etapa, a de intervenção, foram elaboradas e aplicadas SD, na sala de aula e 

nos espaços fora dela, em formato de oficinas pedagógicas. Ao final de cada SD, as aulas 

eram avaliadas pelos participantes, mediante a aplicação do QA, elaborado para essa 

finalidade (APÊNDICE E). 

Na quarta e última fase da coleta, foram realizadas quatro EFG, com roteiro 

semiestruturado, constituído de dez perguntas (APÊNDICE F), além de colhidos alguns 

depoimentos dos participantes, registrados em vídeo.  

Paralelamente aos procedimentos anteriormente descritos, em todas as etapas, 

fizemos observaçõese registros em diário de campo manuscrito, em folhas de ofício, sobre o 

comportamento dos alunos, ante as atividades propostas.  

                                                             
10

 A coleta dedados somente foi realizada após a aprovação do projeto de pesquisa pelo Comitê de Ética e 

Pesquisa da UESC, conforme parecer de nº 2.292.431, em 22 de setembro de 2017. 
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Para salvaguardar as informações coletadas, todas as entrevistas foram registradas em 

áudio.  

Os QA foram elaborados como instrumentos de avaliação para a verificação da 

aprendizagem do aluno enquanto produto (o que aprendeu) e enquanto processo (como 

aprendeu), a partir da experiência leitora vivenciada pela leitura do gênero  letra de música. 

Esses instrumentos foram elaborados a posteriori, tendo em vista a necessidade de 

conhecermos os alunos e identificarmos suas necessidades específicas, o que foi feito durante 

as observações e entrevistas, quando, então, procedemos à confecção dos instrumentos de 

avaliação da experiência de intervenção (os QA). 

Em síntese, no que concerne às técnicas e instrumentos de pesquisa, fizemos uso da 

observação participante; de entrevistas semiestruturadas individual (antes) e grupal (depois); 

de QA (depois de cada SD); do diário de campo (durante toda a aplicação da pesquisa) e de 

notas realizadas durante conversas informais com os participantes da pesquisa; de 

audiogravações, somando quatro horas, 44 minutos e 19 segundos de EI (APÊNDICE G), e 

duas horas, 26 minutos e dois segundos de EFG (APÊNDICE H); de videogravações, 

somando uma hora, onze minutos e trinta e um segundos e do registro de fotos (durante a 

aplicação das SD); dos registros fotográficos durante as SD e depois; das transcrições de EI e 

EFG.  

Ademais, fizemos o uso da rede social, mais especificamente, o WhatsApp, como 

instrumento de coleta de dados durante e depois da aplicação das SD, a qual foi muito 

relevante para fortalecer as relações com a turma, incentivando-a sempre a frequentar as aulas 

e para conversarmos acerca dos acontecimentos da pesquisa aplicada nas aulas de LP. Embora 

não estivesse previsto esse instrumento, ele acabou fornecendo dados que registramos no 

diário de campo. Lembramos aqui que nem todos os alunos do nono ano disponibilizavam do 

smartphone. Por essa razão, tivemos o cuidado para que esses registros funcionassem como 

itens complementares à pesquisa. 

 A seguir, trataremos, de forma mais específica, dos principais procedimentos 

adotados.  
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Gráfico1 ï Principais procedimentos adotados na pesquisa-ação 

 
Fonte: Produções da autora. 

 

Vejamos, em novas subseções, cada um deles de forma detalhada.  

 

3.4.1 A observação e o diário de campo 

 

Optamos pela observação participante (em que consiste, brevemente, definir o que é e 

em que consiste), que se deu antes, durante e depois da aplicação das SD. Para o nossos 

registros, concomitante com as observações, fizemos uso do diário de campo (definir e falar 

brevemente de sua função), registrando diariamente o que acontecia durante as aulas, em 

folhas afixadas numa prancheta, conforme alguns questionamentos que fazíamos antes, 

durante e depois das aulas do dia.  

Em alguns momentos, fizemos uso do gravador de voz do celular para complementar 

os registros das informações obtidas com a realização das oficinas. Durante as oficinas, 

também, registramos imagens estáticas e em movimento que comprovassem os impactos que 

a música traz para a  sala de aula, além de algumas declarações que foram coletadas em bate-

papos, nas aulas e fora da sala também.  

 

3.4.2 As entrevistas  

 

Realizamos, inicialmente, antes da aplicação das SD, a entrevista EI, após a coleta do 

TALE e do TCLE,  autorizando a realização da pesquisa.  

QA 

Fotos 

Áudios 

Videogravações 

EI 

EFG 

Observação 

Diário de campo 
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As EI foram realizadas via roteiro semiestruturado e realizadas no espaço da 

biblioteca da escola, por ser um ambiente mais tranquilo e livre de possíveis ruídos que 

pudessem atrapalhar as audiogravações, já que professores e alunos estavam impossibilitados 

de acessar o local. Foram realizadas 28 EI, tendo duração média de dez minutos cada, com 

duração de quatro horas, 44 minutos e 19 segundos (APÊNDICE G). Utilizamos o gravador 

de voz do smartphone pessoal e, posteriormente, fizemos as transcrições, por meio da 

audição das gravações, acoplando o celular ao notebook e caixa de som amplificada, a fim de 

que todos os detalhes fossem entendidos e aproveitados para a análise do conteúdo, na etapa 

dos tratamentos dos dados.  

A síntese dessa análise se deu através da produção de tabelas para registro e 

identificação de cada participante, conforme a fala concedida nessa etapa da pesquisa, 

constituindo assim  o método de categorização. 

Ainda que nos encontrássemos na última unidade letiva, pudemos perceber uma 

reação de alegria quando os alunos eram entrevistados, pois esse tipo de atividade é algo 

inusitado na escola. Ao explicar para eles sobre a pesquisa de mestrado e a importância deles 

(alunos) para realizar a mesma, ficavam cada vez mais entusiasmados. Como o processo foi 

um pouco demorado, devido à rotina escolar e pela pesquisadora encontrar-se em plena 

docência, cada vez que chamava por um aluno para ser entrevistado, o outro pedia para ser 

chamado logo.  

Após a conclusão da aplicação da proposta de intervenção, fizemos as EFG, também 

no ambiente da biblioteca. Escolhemos a biblioteca porque aparentemente era o lugar mais 

confortável para a realização de tais entrevistas.Por meio desse instrumento de coleta, 

verificamos como a turma amadureceu em seus relatos sobre as oficinas aplicadas.  Essas 

entrevistas são definidas como forma de entrevistar grupos com integrantes previamente 

selecionados e as repostas são dadas com base na interação e na comunicação (KITZINGER, 

2000). Em consonância com Gaskell (2002), a utilização dos grupos focais permite um 

debate aberto entre os componentes do grupo em torno de um tema em comum.  

A diferença entre essas entrevistas e as individuais está em os participantes poderem 

interagir entre si para manifestarem sua opinião, que pode coincidir ou não com a do colega 

do grupo e por serem consideradas mais autênticas e naturais que as EI, em que somente se 

encontram o entrevistador e o entrevistado. Outro fator interessante é que, nas EFG, 

confirmamos o que ouvimos nas EI, no início da pesquisa, ou verificamos transformações 

ocorridas após a intervenção pedagógica, através da mudança de opinião sobre os conteúdos 

presentes nas SD, no modo como foram aplicadas etc.  
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3.4.3 As fotos, os áudios e as videogravações 

 

Essa técnica de registro foi necessária à medida que as SD foram sendo aplicadas, 

pois comprovaram e refutaram afirmações ditas nas declarações dos alunos antes da 

intervenção pedagógica. Podemos verificar tal situação por meio do registro do vídeo, o caso 

do aluno com o pseudônimo Saymon. Este aluno dizia não gostar (ou não gostar muito) de 

música. Mas durante uma aula específica, consegui captar imagens reveladoras do seu 

comportamento quando a canção lhe dá prazer na aula.   

As fotos nos serviram também para garantir o registro da frequência nas aulas que 

nem sempre era feito de modo convencional, pelo famigerado diário de classe. No entanto, 

nem sempre todos os presentes faziam parte dos registros em um único momento, quando 

avisávamos que haveria foto e/ou quando chamávamos para o registro de selfies ou fotos 

comuns. Sendo assim, us§vamos a t®cnica da ñsurpresaò, que funcionou e, na maioria dos 

casos, mesmo autorizando os registros, o aluno não percebia a foto sendo registrada no 

momento do que vamos designar aqui de ñflagrante emocionalò. Isso enriqueceu em grande 

medida a nossa pesquisa, comprovando as falas que surgiram nas EI, nas EFG e durante os 

QA após cada aula. É importante colocar também, que pudemos constatar, depois da 

pesquisa aplicada, o quão motivados ficaram os alunos para levar livros emprestados da 

biblioteca da escola ou do acervo particular da professora.   

O registro do áudio foi também muito interessante, principalmente quando solicitava 

ao aluno para (no caso dos três que recusaram-se a participar da pesquisa ou não haviam sido 

autorizados ainda) dar o seu depoimento de recusa ou de não autorização. Uma situação 

marcante, de aluno autorizado desde o início, foi o caso de Hállyf, o aluno fez uma 

declaração no ato da SD sobre o tema violência doméstica quando estudávamos as SD que 

relacionam cantiga popular, cordel e música acerca desse tema tão polêmico em nossa 

sociedade. Foi emocionante. 

 

3.4.4 Os questionários avaliativos 

 

O QA é um questionário que foi utilizado como instrumento de coleta de dados ao 

final de cada aula, diariamente, constituído de um roteiro de quinze questões (formulário em 

apêndice E) para verificarmos as emoções e os sentimentos ativados durante a aplicação das 

SD. Esse método nos serviu de instrumento para medir os primeiros resultados com a 
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aplicação das tarefas envolvendo a letra de música e os demais gêneros, orientando-nos sobre 

os passos seguintes a serem tomados quanto essa aplicação. 

Durante as oficinas, foram aplicados os QA ao final de cada SD. Esse procedimento é 

de muito valia para o pesquisador. Até a metade da aplicação das SD, correu tudo bem, mas 

daí em diante, alguns alunos começaram a reclamar desses questionários, por serem 

repetitivos e enfadonhos, alegando que o ñchatoò nas aulas era preencher os tais 

question§rios ou ñfichasò nas palavras deles. Não obstante, conseguimos fazer com que 

preenchessem sempre ao final da aula (às vezes de 50 minutos, outras de 100 minutos, já que 

a disciplina de LP no EFAF possui uma carga horária de cinco aulas semanais, havendo, 

portanto, aulas geminadas num dia ou outro da semana). Então, falamos da importância 

dessas ñfichasò para a pesquisa e buscamos incentivar a turma nesse momento não prazeroso: 

adquirimos uma ampulheta para ser usada no momento em que eles precisavam preencher o 

formulário do QA (APÊNDICE E). Assim, o momento ficava mais interessante, e os alunos 

sentiam vontade e ânimo para  terminá-lo em tempo hábil. 

Para a elaboração dos QA, além de questões subjetivas, foi utilizada a escala Likert 

(vide parte do formulário, em apêndice) mais precisamente nas questões seis, doze e treze, 

que permite medir as atitudes informadas, possibilitando-nos conhecer o grau de 

conformidade do participante  com qualquer afirmação proposta. Torna-se muito útil para o 

detalhamento dos dados da opinião do participante. Dessa forma, as categorias de respostas 

serviram para demonstrar a intensidade do que sente e pensa o indivíduo, segundo sua própria 

percepção. As opções de respostas variaram entre os itens muito, pouco, razoavelmente, 

nenhuma, concordo, discordo, não sei dizer, segundo o componente a ser avaliado.  

Ao serem indagados sobre o que sentiram durante a atividade de leitura, no QA, ao 

final de cada aula, os 28 participantes foram avaliados conforme os seguintes aspectos: 

concentração, interesse na aula, entusiasmo na realização das atividades, atenção durante a 

realização das atividades, erros e acertos ao responder às questões propostas e seu medo de 

errar as questões propostas (respondendo com muito, pouco, razoavelmente); compreensão 

dos assuntos ensinados, distração na hora de prestar atenção na aula ou de realizar as 

atividades (respondendo com bastante, pouco, razoavelmente); aprendizagem ao final das 

atividades, cansaço em relação às atividades realizadas, prazer de ler (respondendo com 

muito, pouco, razoavelmente); sobre o que sentiram durante as atividades no que se refere às 

emoções primárias ou universais de medo, alegria, tristeza, raiva, repugnância, surpresa 

(respondendo com muita, pouca, nenhuma); e sobre o que sentiram durante as atividades no 
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que tange às emoções de fundo tais como bem-estar, mal-estar, calma, tensão (respondendo 

com concordo, discordo, não sei dizer). 

Em relação às emoções secundárias ou sociais de embaraço, ciúme, culpa e orgulho, 

elaboramos uma questão subjetiva para que os alunos explicassem, com mais riqueza de 

detalhes,  se sentiram  vergonha, ciúme, culpa e/ou orgulho enquanto realizavam as atividades 

com o uso da música, solicitando uma breve explicação sobre isso (vide APÊNDICE E). 

 

3.5 Análise de dados: técnica, categorização e etapas 

 

É interessante ressaltarmos também que das entrevistas, a individual foi realizada 

antes da aplicação da proposta de intervenção com as oficinas pedagógicas, enquanto que a 

grupal foi aplicada depois da proposta. Fizemos, então, a categorização e a análise e 

interpretação dos dados com o apoio da Análise de Conteúdo, como procedimento para a 

análise dos dados. 

Quanto à an§lise e interpreta­«o dos dados, h§ ñpesquisas em que se privilegia a 

discuss«o em torno dos dados obtidos, de onde decorre a interpreta­«o de seus resultadosò 

(GIL, 2002, p. 146). No que diz respeito às etapas de processamento. O processo de análise de 

conteúdo foi definido mediante categorias de análise a posteriori. Após escutarmos, 

transcrevermos e lermos sistematicamente as entrevistas, as notas de campo e os QA, 

identificamos algumas categorias de interesse para a nossa pesquisa. Dessa forma, o sistema 

de categorias foi definido, facilitando a interpretação do corpus da pesquisa.  

Assim, no processo de categorização de dados, utilizamos três categorias. A saber: 

categoria 1 ï gostar de ler; categoria 2 ï gostar de música (nas aulas e fora delas); categoria 3 

ï consequências cognitivas e emocionais da aplicação da proposta. Para cada categoria, 

fizemos a interpretação dos dados coletados antes, durante e depois das oficinas didáticas.  

Um dos diferenciais da pesquisa-ação quando comparada a outras pesquisas em 

educação é a etapa de intervenção sobre a realidade investigada. Isso se concretiza com o 

ñplanejamento de uma a­«oò, ñdestinada a enfrentar o problema que foi objeto de 

investiga­«oò (GIL, 2002, p. 146), indicando objetivos, p¼blico beneficiado e sua rela­«o com 

a institui­«o; as ñmedidas que podem contribuirò (p. 147) para a melhora da situa­«o; os 

procedimentos adotados, ñpara assegurar a participação da população e incorporar suas 

sugestões; e a determinação das formas de controle do processo e de avaliação de seus 

resultadosò (GIL, 2002, p. 147). Para tanto, optamos pela elaboração e aplicação de 
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sequências didáticas com atividades de leitura e interpretação da música, sendo estas 

avaliadas ao final desse processo.  

E por fim, na fase da (g) divulgação dos resultados da pesquisa, fizemos isso por meio 

da exposição do trabalho na jornada pedagógica da escola no início do ano letivo e em um dos 

encontros da articulação que acontecem quinzenalmente, reunindo professores da rede 

municipal da área de Linguagens e suas Tecnologias, além de outros encontros tais como as 

AC, com os professores de LP  na própria escola. 

Em resumo, a pesquisa constituiu-se das seguintes etapas: contato com a escola; 

contato prévio para a solicitação de anuência da escola; apresentação da proposta de 

intervenção na escola, na turma do nono ano; autorização dos TALE e TCLE; realização da 

EI com os alunos; análise dos dados da EI e, com base neles, elaboração e aplicação das SD 

em formato de oficinas pedagógicas; aplicação dos QA ao final de cada aula; realização da 

EFG; análise dos dados da EFG e categorização destes. 

 

3.6 As tecnologias no processo de coleta de dados  

 

As tecnologias exerceram um importante papel no processo metodológico da nossa 

pesquisa, principalmente as digitais, pois favoreceram a relação professor-aluno, criando uma 

empatia entre ambos na hora de adquirir conhecimento, é o rapport. Devido à abertura que a 

pesquisa-ação pode nos proporcionar, houve esse desdobramento que ocorreu de forma não 

planejada, como consequência positiva do impacto do nosso trabalho.  

Notamos que usar a rede social foi favorável às aprendizagens desde que criamoso 

grupo, quando iniciamos a intervenção didática, pois informamos à turma o objetivo deste e 

permanecemos como mediadoras nesse processo que requer muita atenção para que a 

comunicação seja sempre clara, buscando resolver as dúvidas existentes. Entretanto, o grupo 

foi criado com a intenção principal de aproximar aluno, professor e objeto do conhecimento, 

visto que era por meio do WhatsApp, que nós convencemos a turma para  se fazer presente na 

escola durante a última unidade letiva, época em que os adolescentes costumam ausentar-se.  

Houve assim um contato harmonioso entre nós e os participantes, o rapport, que no 

nosso contexto foi estabelecido quando a empatiaaproximou aluno e professor durante a 

aquisição do conhecimento.  Desse modo, com a aplicação da pesquisa, formar grupo em 

redes sociais como o WahtsApp ou entrar em contato com o aluno via Facebook tornou-se 

uma tarefa agradável, unindo prazer e estudo, escola e ludicidade, principalmente depois de 

termos estudado no MP a disciplina Alfabetização e Letramento, sob a orientação dos 
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professores Rodrigo Camargo Aragão e Arlete Vieira da Silva (in memorian), pois ña 

reflexão, a cogni­«o e a emo­«o caminham em conjuntoò (ARAGëO, 2005, p. 119). 

No que diz respeito ao uso do smartphone em algumas aulas, pelos alunos, e sempre, 

pela PP ï para registro de situações importantes sobre as oficinas ï, tivemos o cuidado para 

incluir toda a turma quando, por exemplo, ocorreu com a atividade da gravação de trechos de 

músicas na reprodução oral do texto ï como acontece em formato audiolivro ï por meio da 

fala. Nessa tarefa, dividimos a classe em duplas. Foi com essa metodologia de atividade que 

descobrimos que alguns alunos ou não tinham smartphone ou não gostavam de participar da 

rede social, a não ser no privado. Foi então, na atividade para divulgar alguns materiais 

digitais de leitura (como aconteceu na aula que precedeu o estudo do conto na quinta etapa 

com a SD11, parte I, com a explicação da relação entre o miniconto e o conto), que o 

smartphone auxiliou-nos bastante, pois havia apenas um exemplar de cada livro, do nosso 

acervo pessoal. Por isso, optamos em disseminar a leitura dos contos pelo grupo do WhatsApp 

da turma e quem não tinha o celular podia pegar o material impresso com a professora. 

Em cada SD proposta, aproveitando do acesso aos telefones celulares, 

disponibilizamos a opção de links para acesso das músicas trabalhadas em classe, como 

estratégia para que o aluno pudesse, em casa ou em outro ambiente de acesso à internet, 

acessar de um computador ou de um smartphone as letras de música, textos digitais e outros 

gêneros trabalhados no projeto de pesquisa aplicado na escola, bem como às conversas nas 

redes sociais sobre os assuntos tratados em nossas aulas, a fim de complementarem e 

revisarem os assuntos estudados e apresentados durante as aulas. O fato é que, consoante 

Aragão e Lemos (2017, p. 79): 

 

O uso difundido de ósmartphonesô entre os jovens vai ao encontro da popularidade 

do aplicativo entre esse mesmo grupo, o que é indicado por estatísticas. Esses dados 

apontam que, no primeiro semestre de 2015, o WhatsApp atingiu a marca de 800 

milhões de usuários mensalmente ativos no mundo. Dentre eles, os brasileiros já 

representavam 45 milhões. Em 2014, o aplicativo já liderava o ranking dos 

aplicativos mais instalados nos ósmartphonesô, com o índice de 74% de frequência 

nos dispositivos dos brasileiros. Entre esses usuários, a faixa etária que mais utiliza 

o WhatsApp é formada por jovens, os quais têm utilizado o aplicativo para a 

comunicação cotidiana de uma maneira intensa  (ARAGÃO; LEMOS, 2017, p. 79, 

grifos dos autores). 

 

Trabalhar a diversidade na escola é algo primordial para que possamos contextualizar 

as nossas aulas e inserir toda a turma, praticando atividades de linguagens, a partir do que os 

alunos escutampara, a partir desse ponto, conquistarmos para ouvirem e entenderem outras 

letras de músicas e outros conteúdos temáticos que podem ser abordados nas aulas de LP.  
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 Desse modo, enfatizamos que, ainda que não sejam economicamente favorecidos, 

muitos de nossos alunos possuem acesso aos smartphones e à internet. Embora não acessem 

as músicas da internet no âmbito da escola, o fazem em casa com rede de acesso livre, visto 

que na escola o acesso ao Wi-Fi, atualmente existe e é limitado aos professores e outros 

funcionários.  
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4 LEITURA, MÚSICA E EMOÇÃO: CONSEQUÊNCIAS EMOCIONAIS E 

COGNITIVAS  

 

Apresentaremos, neste capítulo, análises e discussões dos dados coletados, segundo os 

instrumentos de coleta, como: as declarações dos alunos nas EI, EFG e na entrevista pós-

oficina (em alguns casos específicos, utilizamos o código PP para indicar a fala da professora-

pesquisadora nas transcrições das entrevistas, a fim de esclarecer, quando necessário, as 

perguntas para o aluno entrevistado); nos QA e via rede social; os registros no diário de 

campo; as fotografias; os áudios; e as videogravações, antes, durante e depois da aplicação 

das oficinas pedagógicas. Em nosso trabalho, registramos as falas dos alunos respeitando a 

variedade linguística empregada por eles.  

Quanto à análise de conteúdo e interpretação dos dados, escutamos atentamente os 

áudios e as suas transcrições, assistimos aos vídeos e visualizamos os registros fotográficos, 

além de observamos atentamente as notas de campo. A partir de então, fizemos a 

ñcategoriza­«o, codifica­«o, tabula­«o, an§lise estat²stica e generaliza­«oò (2002, GIL, p. 

146), para chegarmos às inferências que serão apresentadas neste capítulo.  

Assim, definimos três categorias de análise, representadas na figura a seguir: 

 

Figura 1 ï Fluxograma das categorias para a interpretação dos dados 

 

 

 

 

 
 

 

Embora tenhamos dividido as declarações em três categorias, destacamos que alguns 

dados coletados parecem misturar-se nelas num emaranhado de informações que se 

interconectam pela relação triádica referente ao tema da nossa pesquisa: leitura, música e 

emoção. Para melhor analisarmos e interpretarmos os dados, esse capítulo está dividido em 

três seções, conforme as categorias de análise, como o organograma acima: gostar de ler, 

gostar de música e CC e CE da aplicação da pesquisa. 

É interessante ressaltar também que participaram da pesquisa apenas 28 alunos, dos 32 

que constavam na turma (por razão mencionada na subseção 3.3 Os participantes da 

pesquisa), com idade entre 13 e 22 anos. Apresentaremos, em seguida, no gráfico 2, onze de 

um total de treze SD (vide caderno pedagógico), acompanhadas de seus respectivos QA. No 

Categoria 1: 

Gostar de ler 

Categoria 2: 

Gostar de música 

Categoria 3: 

Consequências cognitivas e emocionais 

da aplicação da proposta 

Categorias de análise 
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entanto, reações ocorridas decorrentes da aplicação das SD 12 e 13 serão mencionadas 

quando tratamos do debate a partir de trechos de letra de música, arrematando as discussões 

sobre o tema geral mulher, e da elaboração da etapa de produção final, no caderno 

pedagógico, respectivamente. As duas últimas SD (12 e 13) não integraram os dados da 

pesquisa no que se refere aos gráficos e aos QA, visto que a turma encontrava-se fadigada de 

preencher esse formulário. Porém, em nossas discussões, faremos menção a elas, porque 

registramos notas de campo e imagens durante sua aplicação além de coletarmos comentários 

pertinentes nas EFG que contribuíram para as conclusões a que chegamos com o depois da 

proposta.  

A seguir, observaremos a quantidade de alunos que compareceram a cada uma das 

onze SD aplicadas: 

Gráfico 2 ï Frequência da turma

 
Legenda: Cômputos de frequência dos alunos durante a aplicação de onze SD de treze. 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Com base no gráfico acima, observamos que um pouco mais da metade (57,1%) da 

turma participou da SD01, mas esse índice avançou a partir da SD02. Na aplicação da 

primeira, muitos alunos ainda não haviam devolvido o TCLA (por não terem compreendido a 

importância do termo para a pesquisa). O aumento na participação se deu porque a proposta 

de intervenção com a música fez a diferença nas aulas de LP e a turma passou a ser mais 

assídua às aulas, compreendendo com mais clareza como se daria a pesquisa. Avaliamos isso 

a partir do aumento da frequência dos alunos e pelas reações positivas deles durante as aulas. 

Entre as SD04 (92,9%) e SD07 (96,4%), o índice de participação da turma foi quase total, 

chegando a 100% na SD09. Tivemos assim, uma média de (86,36%) participantes nas onze 

SD. Garantir essa frequência com tamanho equilíbrio foi preponderante para manter a turma 
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estudando nessa última unidade do ano letivo, época em que a maioria começa a se ausentar 

por saber que atingiu a quantidade de pontos suficientes para a aprovação para o ano seguinte, 

e também por encontrarem-se fadigados, como costumam afirmar ao final de todo ano letivo. 

Para preservar a identidade dos participantes, foi respeitado o anonimato deles, sendo 

identificados por pseudônimos escolhidos pelos mesmos, antes de darmos início às oficinas. 

Dos 28 participantes, tivemos: Ana, Bibi, Gabriel, Hágata Raabe, Hállyf, Isadora, Isadora 

Pompeu, Itáti, Jeisa, Juliana, Kelly, Késia, Kiba, Luf, Maila, Marley, Melissa, Nina, Pollyana, 

Roberta, Rubinho, Sayume, Saymon, Sophia, Taila, Tatiane, Toreto e Valentino. 

A média dos alunos presentes que responderam aos QA quanto às emoções sentidas 

foi de 87,70%, mas em algumas questões dos QA, alguns alunos não se sentiram à vontade 

para assinalar algumas emoções que correspondiam às sensações que os mesmos tiveram no 

momento das SD. Quando isso aconteceu, atribu²mos o c·digo NR ñn«o respondeuò para 

esclarecer que embora não tivessem marcado as referidas emoções, os alunos compareceram e 

participaram das SD e dos QA.Vejamos o gráfico geral com os NR em todos os QA das SD 

aplicadas:  

Gráfico 3 ï Medida dos alunos que deixaram de assinalar alguma emoção do QA 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico quanto às respostas computadas em onze QA de treze. 

 

Conforme os dados interpretados, temos uma média de 5,35% de alunos que não 

responderam integralmente aos QA, deixando de informar algumas emoções. Um dos fatores 

para isso ter acontecido pode ter sido a turma revelar (e comentar informalmente sobre) fadiga 

ao preencher os QA ao final de cada SD diariamente, já que em outros QA, eles respondem 

marcando essas mesmas emoções. No entanto, isso não impediu que avaliássemos o quanto as 
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atividades influenciaram positivamente as aulas de leitura na disciplina de LP. 

Como propusemos, vamos às análises e discussões dos dados obtidos na pesquisa, sob 

a distribuição das três categorias de análise, apresentadas no início desse capítulo. 

 

4.1 Primeira categoria: gostar de ler 

 

Quanto à primeira categoria: gostar de ler, abordaremos a relação afetiva de alguns 

alunos com a leitura que comprovam se gostavam ou não de ler, se deixaram ou passaram a 

gostar, se já gostavam e passaram a gostar ainda mais, o que afirmavam antes e o que 

afirmaram depois sobre leitura, após a intervenção didática.  

Para tanto, damos início às análises e discussões com as declarações que serão, em sua 

grande maioria, organizadas em grupo para otimizar a leitura do nosso trabalho. Nesse 

sentido, o primeiro grupo foi constituído por Taila, Juliana, Saymon e Itáti, com falas 

coletadas antes e depois da proposta. Vejamos as declarações que seguem: 

Antes da proposta   Durante a proposta      Depois da proposta 

 

 

ñGosto [de ler][...] Porque ¨s 

vezes eu pego o livro em casa e 

fico lendo, não  saio pra rua e 

fico lendo.ò (Taila, EI)  
 

ñEugosto de ler, gosto de ler 

muito muito [...] [inaudível] de 

todas as coisas eu gosto de ler. 

[...]ler e escrever. [...]Eu gosto 

de ler as palavras [...] 

[inaudível] [...]O texto[...].ò 

(Juliana, EI) 
 

ñMais ou menos. [...]aqueles 

livros grandes, grosso, eu não 

gosto muito de ler não. Gosto 

mais de ler os  fininhos. [...]É 

quando[mais gosto]... Ah... 

Tem um suspense aí a pessoa 

vai revelando algo.ò (Saymon, 

EI) 
 

ñTem vezes que me d§ uma 

preguiça quando estou com o 

meu material de leitura. Você 

tá prestando atenção no livro, 

aí vem um de lá e fica 

desconcentrando a gente [...]  

Perde o foco do livro [...] fico 

mais alegre[...], a gente se 

diverte [atrapalhando] na 

leitura[...].ò (It§ti, EI) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ñ[...]eu gosto de ler muito.ò 

(Taila, QA) 
 

ñGostei de ler e muito de 

estudar muito.ò 

(Juliana, QA) 
 

ñ[Gostei] Mais ou menos 

porque eu [não] gosto muito de 

ler livro de amor.  

Não gostei muito do texto, só 

Hiroshima porque é real.ò 

(Saymon, QA) 
 

ñSim [gostei de ler], porque foi 

[pra] ler texto curto, pouco.ò 

(Itáti, QA) 

 

 

 

 

 

ñ[mudou minha rela­«o com 

leitura] porque eu não gostava 

e agora eu gosto. 

Eu vi[percebi] que a leitura é 

muito especial entre [para] 

nós.ò (Taila, EFG) 
 

ñJuliana: Porque eu li bem, né, 

porque todos livros tem que ler, 

né, e muito. Todos livros são 

pra ler [inaudível].ò (Juliana, 

notas de campo) 
 

ñ£... quando eu comecei com 

as aulas, elas me animam 

(inaudível) pra gostar mais de 

ler a leitura. Antes eu não 

gostava, agora eu gosto.ò 

(Saymon, EFG) 
 

ñEu gostei das... da aula de 

leitura porque a leitura traz 

mais... mais alegria. 

[...] Nunca gostei de ler [antes]. 

PP: E agora, depois da oficina? 

Gostode ler.ò(It§ti, EFG) 

ñEu passei a me interessar 

mais pelas leituras.ò (It§ti, via 

WhatsApp) 



77 

 

 

 

 A análise e interpretação dos dados nos possibilitaram inferir que, consoante às 

declarações que expusemos nesse primeiro grupo, com o quarteto de amostras, a primeira e a 

segunda aluna afirmam, no momento da EI, que já gostavam de ler (Taila) e de ler muito 

(Juliana), antes da aplicação da proposta.  

Já o terceiro aluno (Saymon), ele não mostra ter uma relação tão amistosa com a 

leitura, visto que declarou que gosta ñmais ou menosò de ler a depender da espessura do livro. 

No entanto, se a hist·ria tivesse ñsuspenseò, ele afirma que gostaria, tirando-nos assim da 

dúvida quanto a este aluno gostar muito ou pouco de ler. Então, para Saymon, ler depende de 

alguns critérios físicos e de conteúdo.  

O quarto aluno (Itáti) revelou que sentia preguiça, às vezes, para ler, ainda que 

estivesse prestando atenção à leitura, visto que há sempre um colega para desconcentrá-lo, 

pois ele disse que ñPerde o focoò, fica mais alegre, no sentido de atrapalhar a aula. Sendo 

assim, deduzimos que Itáti não gosta de ler devido ao seu comportamento.   

No que se refere ao momento de aplicação da proposta, verificamos que houve 

alteração no gosto pela leitura em Itáti, porque o aluno nos coloca que gostou de ñler texto 

curtoò, denotando um pequeno avan­o em seu comportamento leitor, pois dessa vez, It§ti n«o 

fala de preguiça nem de interferência de algum colega durante a leitura.  

Quanto ¨s demais amostras, al®m de Juliana continuar gostando ñde ler e muitoò, Taila 

tamb®m afirma agora ñeu gosto de ler muitoò. J§ Saymon revela mais um crit®rio para n«o 

gostar de ler: quando é ñlivro de amorò; e uma exce­«o para gostar da leitura: quando algum 

elemento ® real, ñraz«o pela qual um textoò produz nele ñemo­«o [...] predominantemente [...] 

no textoò (ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2013, p. 156). 

Depois da proposta aplicada, constatamos mais mudanças na relação afetiva desses 

quatro alunos com a leitura. Primeiramente abordaremos o que houve com Taila, e trataremos 

com mais detalhes sobre isso na terceira categoria. Taila nessa declaração posterior à 

interven­«o nos revela que sua rela­«o com a leitura mudou, ñporque antes eu n«o gostava e 

agora eu gostoò, segundo declara­«o dessa aluna. Ou seja, Taila em EI antes da proposta 

havia simulado que gostava de leitura.  

Assim, podemos inferir que a aluna não gostava de ler, mas passou a gostar depois, 

considerando a leitura como algo especial. Enquanto isso, a aluna Juliana permanece com a 

sua opinião quanto ao seu gosto por ler ñeu li bem, néò, fazendo-nos inferir, em seu modo de 

dizer, que ela leu bastante.  

Outras mudan­as relevantes aconteceram com Saymon que, de ñmais ou menosò o 

aluno passou a gostar de ler, sem enumerar critérios para isso, nem deixar dúvida quanto à 
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pr§tica leitora, pois o aluno afirmou que as aulas (oficinas) o animaram pra ele ñgostar mais 

de ler a leituraò, causando assim uma transforma­«o na rela­«o de Saymon com a leitura, pois 

como ele pr·prio nos esclarece e reconhece ñAntes eu não gostava, agora eu gostoò de ler; e 

com It§ti que reconheceu que passou a gostar ñda aula de leituraò por ela lhe trazer ñmais 

alegria, al®m de nos colocar ñNunca gostei de lerò, mas depois da oficina, ele afirmou ñGosto 

de lerò, e finaliza a sua fala dizendo-nos ñEu passei a me interessar mais pelas leiturasò, 

confirmando que ler é um processo emocionante que prende o leitor e ® capaz de ñexercer 

uma influência na formação intelecto-moral e emocionalò dele (ANDRADE NETA; GARCÍA 

GARCÍA, 2013, p. 154). 

Assim, embora vimos transcrições que expressaram uma associação negativa entre 

aluno e objeto do conhecimento, concluímos que a relação afetiva com a leitura que 

predominou foi  benéfica, conforme declarações apresentadas nos três momentos da proposta 

pedagógica,  mencionados nessa primeira parte das análises e interpretações da primeira 

categoria. 

No que diz respeito às alterações ocorridas na opinião dos alunos no que se refere 

ainda ao gostar de ler, exporemos nesta segunda parte das análises e interpretações da 

primeira categoria, as declarações de mais um quarteto de amostras que compuseram o 

segundo grupo, Sophia, Sayume, Valentino e Gabriel, a fim de verificarmos as possíveis 

mudanças na maneira de pensar e sentir desses alunos, que demonstraram muita timidez 

(vergonha ao se expressarem) no início da coleta de dados: 

 

  Antes da proposta      

 

ñSim [gosto de ler][...] Eu pego um livro, não paro de ler[...] Fico com vontade de 

ler mais.ò (Sophia, EI) 
 

ñGosto [de ler] [...] Quando eu leio, aí eu interesso.ò (história com personagens, 

baseada na vida real) (Sayume, EI) 
 

ñGosto de ler em voz alta um pouco[...] Tenho muita vergonha[...] leitura no canto 

quietinho, sinto melhor [...] [atividades de leitura]legal [...] Assim, melhor pra ler 

[...] Começo ler  quando sinto sono[...] Gosto quando a turma faz barulho enquanto 

eu leio, eu me concentro].ò (Valentino, EI) 
 

ñNão[gosto de ler].  Ah! Sei lá, dá preguiça.[...][sinto]dificuldade um pouco.ò 

(Gabriel, EI). 

 

 

Durante a proposta 

 
 

ñSim[gostei da leitura], porque foi uma coisa simples.  

Quando lemos, foi interessante.ò (Sophia, QA) 
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ñSim [gosto], muito interessante [a leitura de imagens sobre música]. 

Sim [gosto], porque nós acompanhamos [a leitura da letra de música pela 

legenda].Foi ótimo! 

Sim [gosto], porque foi metade da música [sem deixar a letra repetir-se na metade 

do vídeo]. 

Sim [gosto], porque foi música.ò (Sayume, QA) 
 

ñSim[gostei de ler], porque [o texto] mostra parte da vida.  

Sim[gostei de ler], por causa do tema.ò (Valentino, QA) 
 

ñSim[gostei de ler], porque eu gosto de poemas e carta[s]. 

Sim[gostei de ler], porque falamos de muitas coisas, falamos de Hiroshima. 

Sim[gostei de ler], porque foi um miniconto. Sim[gostei de ler], porque foi bom 

[risos manuscritos] (Gabriel, QA). 

 

Depois da proposta 

 
 

Eu gostei que as aulas de leitura ficou mais interessante, ficou mais alegre.[...] Vejo 

a leitura [como algo] bem mais interessante.ò (Sophia, EFG) 
 

ñVejo a leitura como algo mais legal e interessante [...] dá prazer de ler. Dá mais 

prazer de ler.ò (Sayume, EFG) 
 

ñ[...]mudou minha relação com leitura. Sim. [...]mais divertida. 

P: Você passou a gostar de ler mais ou menos? 

Mais.ò (Valentino, EFG) 
 

ñGostei que ficou interessante e alegre. [...]Os textos, música. 

[...]Gostei porque é interessanteler de vez em quando. [...]mas eu não gosto de ler 

não. 

PP: Não gosta, por quê, Gabriel? 

Dá preguiça. 

PP: Mesmo com as oficinas? 

Ahan. 

PP: Do jeito que a gente fez lá na sala e na biblioteca, você continuou com preguiça? 

Sim.ò (Gabriel, EFG) 

 

Na fala inicial de Sophia, percebemos que ela gosta bastante de ler, pois afirma não 

interromper a leitura ñn«o paro de lerò e que fica ñcom vontade de ler maisò (Sophia, EI). Ao 

aplicarmos a proposta, Sophia coloca que quando a turma leu foi interessante, mas ñporque 

foi uma coisa simplesò (Sophia, QA), fazendo com que entendamos que a leitura é complexa 

porque a aprendizagem dela ñn«o se efetua suavementeò (DEHAENE, 2012, p. 16). No 

entanto, uma atividade que pode lhe causar alegria pelo tema proporcionado, tornando-a ñbem 

mais interessanteò (Sophia, EFG), apesar dos desafios encontrados.     

Sayume, a segunda aluna da sequência nas declarações anteriores, denota gosto por ler 

e se interessa pela leitura a partir do momento que inicia essa prática, dizendo ser algo bom, 

desde que o contexto seja de ñhist·ria com personagens, baseada na vida realò(Sayume, EI), 

como vimos anteriormente na declaração de Saymon. Continua a manter interesse pela leitura 

de imagens, da letra de m¼sica atrav®s da legenda, chegando a usar a express«o ñfoi ·timo!ò 



80 

 

 

 

(Sayume, QA) para elogiar a aula, com leitura de uma m¼sica que teve contexto ñbaseado na 

vida realò (Sayume, EI), como colocara em declaração antes da proposta. Talvez seja essa a 

leitura de ñcoisa simplesò da qual a aluna Sophia trata em uma de suas declara­»es durante a 

aplicação da proposta nos dados apresentados anteriormente aos de Sayume. Gostaríamos de 

ressaltar que Sayume considerou que a leitura tenha ficado mais ñlegal e interessanteò, 

sentindo ñprazerò ou ñmais prazerò em ler, talvez porque o texto tenha sido curto e 

relacionado a fatos verídicos. 

No caso de Valentino, constatamos que o aluno gosta pouco de ler em voz alta, mas 

disse que sentia-se melhor de maneira mais reservada  ñleitura no canto quietinhoò. O aluno 

também nos coloca que ao sentir sono, ele lê, uma atitude inversa a que comumente vimos no 

comportamento de certos leitores. O mais interessante nas falas de Valentino é que ele disse 

que gosta ñquando a turma faz barulho enquanto eu leioò, chegando at® a se concentrar por 

causa do barulho, evitando a sonolência (Valentino, EI). Com a aplicação da proposta, o aluno 

continua afirmando que gosta de ler, principalmente devido ao contexto da leitura. Ao final 

das oficinas, como efeitos das atividades desenvolvidas, Valentino pareceu ficar sem sono 

durante as aulas de leitura, pois declara que a sua rela­«o com a leitura passou a ser ñmais 

divertidaò (Valentino, EFG), passando a gostar mais da leitura. 

 Encerrando as análises desse grupo de amostras, na coleta de dados inicial, 

registramos que Gabriel sente ñpregui­aò e ñdificuldadeò para ler (Gabriel, EI). Entretanto, 

durante a aplicação das oficinas pedagógicas, que pelo caráter diferenciado que o método 

possui em relação às aulas de rotina antes da proposta, Gabriel declarou que gostava da leitura 

respondendo ñSimò ¨s perguntas dos QA, citando g°neros como poema, carta e miniconto, o 

contexto Hiroshima, alegando ter sido ñbomò o momento em que se deram essas aulas 

(Gabriel, QA).   

Não obstante, percebemos com as declarações (pós-oficinas) de Gabriel que o leitor, 

ainda que seja estimulado à prática de leitura por meio do uso da canção, dizendo que gostou 

da aula de leitura porque esta ficou interessante e alegre devido aos textos, à música, e por 

isso, ñé interessante ler de vez em quandoò, revela uma CE pela proposta ter despertado nele 

esse interesse. Em contrapartida, haverá também a CE de desânimo pela leitura, quando ele 

nos diz ñnão gosto de ler nãoò, por mais que tenhamos aplicado a proposta de forma criativa.  
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Podemos constatar por meio desse fato o que Spinoza (1662/2007)11 denomina 

ñfluctuatión de ánimoò citado por Andrade Neta (2011, p. 107), nesse caso de negativa-

positiva-negativa.Veremos sobre isso mais adiante, na terceira categoria.  No entanto, o fato 

de Gabriel ler, ainda com ñpregui­aò, pode ser visto por n·s como um sinal positivo, pois 

durante a oficina, o aluno gostou em parte de ler, considerando o ñde vez em quandoò 

colocado por ele nas transcrições supramencionadas, permitindo-nos classificar a sua 

característica comportamental como justificativa para não gostar de ler, não em razão da 

música ou de outros textos e das metodologias empregadas por nós.  

  As mudanças ocorridas entre o gostar de ler ou gostar mais de ler, dentre outras 

possibilidades, mencionadas na abertura das discussões dessa primeira categoria, são 

decorrentes da aplicação da proposta pedagógica, como pudemos verificar nos dados 

analisados com suas alterações do antes e do depois da intervenção didática. Para esclarecer 

tais informações, vejamos a seguir como organizamos os resultados alcançados no que refere-

se ao gosto pela leitura:  

Gráfico 4 ï A gostatividade quanto à leitura antes da proposta de intervenção didática 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
  

No Gráfico 4, medimos o gosto dos alunos quanto às suas experiências leitoras, a 

partir da EI, com perguntas diretas como ñ1- Você gosta de ler? Quais os textos que você 

costuma ler? Mas se não gosta de ler, responda: Por quê?ò. A priori , medimos gostar ou não 

gostar de ler, mas com a varia­«o e o uso dos termos ñpoucoò e ñmuitoò acompanhando o 

verbo ñgostarò, fizeram-nos com que diversificássemos os critérios para os resultados obtidos 

                                                             
11

 SPINOZA, B. Tratado de la reforma del entendimento y otros escritos. 2ed. L. Fernández, & J. P. Margort, 

trad.,  est. Preliminar y notas. Madrid: Tecnos,  (1962/2007). 

 

36% 

18% 

32% 

14% 

Gostava

Não gostava

Gostava pouco

Gostava muito



82 

 

 

 

neste gráfico. Para tanto, consideramos os seguintes critérios: quem gostava, quem não 

gostava, quem gostava pouco e quem gostava muito (de ler).  

Conforme nossas investigações, detectamos que, dos 28 participantes, 36% já gostava 

contra 18% que dizia não gostar de ler, enquanto 32% gostava pouco e 14% gostava muito. 

Esse estudo se deu antes da aplicação da proposta de intervenção didática. Após a 

intervenção, ocorreram alterações no gosto pela leitura que podem ser representadas no 

gráfico a seguir: 

Gráfico 5 ï A gostatividade quanto à leitura depois da proposta de intervenção 

didática:permanência ou transição de emoção 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

  

Conforme o Gráfico 5, notamos que o percentual resultante da proposta aplicada 

revelou-nos duas subcategorias da categoria gostar de ler: transição de emoção e permanência 

de emoção. Na primeira subcategoria, constatamos quem passou a gostar de ler e quem 

passou a gostar mais ainda; na segunda, quem continuou gostando de ler, quem continuou 

gostando muito e quem continuou não gostando (obtendo estabilidade, emoção de fundo).  

Os dados comparativos sugerem que dos 28 participantes, 4% continuou não gostando 

e outros 4% continuou gostando muito, enquanto 7% continuou gostando, 21% passou a 

gostar ao passo que 64% passou a gostar mais ainda. No que diz respeito à transição de 

emo­«o, constatamos ñflutua­«o emocionalò (ANDRADE NETA, p. 107), como em Gabriel, 

pela preguiça inata a qual mencionamos antes da apresentação dos Gráficos 4 e 5, referentes 

ao gosto de ler.  

4% 4% 
7% 

21% 

64% 

Continuou não gostando

Continuou gostando muito

Continuou gostando

Passou a gostar

Passou a gostar mais ainda
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Todavia, houve em grande medida uma relação afetiva benéfica no que tange à 

gostatividade, partindo de práticas leitoras iniciadas com textos do gênero música como 

principal dentre outros gêneros textuais para os efeitos positivos dessa relação.  

 

4.2 Segunda categoria: gostar de música 

 

 A seguir, analisaremos e discutiremos os dados referentes ao gosto pela música, antes 

da proposta, constituindo-se como segunda categoria de análise. Para isto, vejamos algumas 

declarações que ratificam o que os participantes revelam acerca da sua relação afetiva com a 

canção, se gostavam ou não de música, se deixaram ou passaram a gostar, se já gostavam e 

passaram a gostar mais, o que afirmavam antes e o que afirmaram depois que a intervenção 

foi aplicada.  

De modo geral, podemos dizer que toda a turma tinha uma relação profícua de 

gostatividade com a canção até as EI, embora houvessem deixado claro sobre alguns critérios 

como o gosto pessoal por determinado ritmo musical e, em certos casos específicos, algumas 

habilidades musicais como tocar um instrumento e/ou cantar. Inicialmente, fizemos 

inferências das falas do aluno Hállyf: 

 

Antes da proposta     Depois da proposta 

 

 

 

 

ñGosto[...] Gosto da letra  e faço de tudo pra 

aprender [...] Eu acho interessante [..] Tipo se a 

música for da que eu não gosto, eu vou ficar 

normal, só que não vou demonstrar que eu não tô 

gostando. Quando é [a letra de que] eu gosto sim, às 

vezes canto, às vezes comento [...] Mais alegre do 

que eu sou  acostumado a  ser.ò (Hállyf, EI) 

 

ñAprendi mais, pois eu n«o sabia que a m¼sica pode 

estar até em uma gota de água. Aprendi um pouco 

sobre música.Gostei da aula porque nós podemos 

cantar em grupo e todos juntos. Aprendi um toque 

novo de violão. Gostei da aula, pois ouvi três 

músicas interessantes. Aprendi músicas novas. [...] 

que as músicas com sotaque do sertão são boas. 

Gostei da aula, pois me diverti bastante [com rap, 

hip-hop e poemas musicados].ò (H§llyf, QA, EFG)

 Verificamos que antes Hállyf já gostava de música e afirmou isso, durante sua fala, 

independente das emoções que sentisse, a partir de uma canção do seu gosto ou não. 

Interessante ressaltar que ele afirma, na maior parte das

declara­»es que ñse a música for da que eu não gosto, eu vou ficar normal, só que não vou 

demonstrar que eu n«o t¹ gostandoò. Esse excerto nos revela que apesar de seu gosto pessoal 

por uma música divergir do outro, ele vai continuar ñgostandoò de m¼sica, mas, ficar§ menos 
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alegre, pois afirma que ñQuando ® [a letra de que] eu gosto sim, ¨s vezes canto, ¨s vezes 

comentoò.  

No entanto, o aluno disse também que quando a música é do seu gosto, ficava ñMais 

alegre do que eu sou acostumado a serò, deixando expl²cito o respeito pela sua opini«o em 

relação à letra da canção que gostaria de ouvir/ler. Essa opção pelo gosto musical foi tão 

marcante que não podemos deixar de expor na Figura 2, durante a SD13 (produção final), o 

gosto por música, visto que produz sozinho uma paródia de letra de música com ritmo 

escolhido por ele para tal atividade, que com os demais aconteceu em grupo. Registramos 

esse momento, conforme imagem a seguir: 

 

Figura 2 ï SD13 Aluno em etapa de produção final 

 

Fonte: Dados da pesquisa.  

Legenda: H§llyf produzindo sua par·dia no corredor na escola Maria dôAjuda. 

  

No que refere-se ao depois, a partir de novas possibilidades de leitura através da 

música, podemos afirmar que Hállyf passou a gostar mais da música, pois nos deixa claro essa 

alteração do gosto quando fala sobre aprender mais sobre o gênero, gostar da aula devido à 

canção e ao divertir-se com o estudo envolvendo a música. Concluímos que alterações 

ocorreram quanto à relação afetiva de Hállyf no trato com a canção, visto que o aluno realizou 

as tarefas que nós propusemos com a nossa intervenção.  

Observamos nas declarações a seguir, de Luf e Hágata Raabe, que emoções de 

animação/alegria, calma, entusiasmo, vergonha, excitação e energia podem surgir quando 

escutamos música. Vamos às declarações de ambos:  
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Antes da proposta  

     

[Não houve declaração de Luf antes da proposta, pois o aluno demorou para entregar 

o TCLE ao seu responsável. E como ele já havia participado de algumas oficinas, 

optamos por não realizar a EI, pois tal prática poderia interferir em sua opinião sobre 

o antes de sua aplicação].  
 

ñ[...]quando eu ou­o a música, eu entendo cada coisa que tá falando, na minha 

cabeça, no meu modo eu entendo [...]a música [...] não deixa a aula chata, deixa 

mais interessante. [...]Porque música é vida, né!? Quem não gosta de música!? E... 

A música nos deixa mais alegre. Eu acho que seria mais interessante música na 

aula.ò (Hágata Raabe, EI) 

 

Depois da proposta 

 

ñ[...]E com rela­«o ¨ m¼sica fica bom. A² vem com a m¼sica, escutando m¼sica, fica 

bom. 

P: Então,  Luf, o seu gosto aumentou ou diminuiu? 

Aumentou. [...]O que eu mais gostei foi das música e da paródia.ò (Luf, EFG) 
 

ñ[Gostei] Sim, muito [da aula] porque me senti livre ao cantar os louvores que gosto. 

Amei..[...] [Senti] Alegria [...] entusiasmo [ao ouvir música na sala], queria cantar 

muito alto, mas fiquei com vergonha. [...]O que eu mais gostei foi a participação de 

algumas pessoas que me chamaram pra cantar[...] teve músicas que nunca ouvi, mas 

ameiò (H§gata Raabe, QA, EFG). ñAprendi mais porque fazemos bem o que 

gostamos e eu amo música. [...] eu gosto de música. Aprendi mais porque música é 

tudo de bom.ò (H§gata Raabe, EFG) 

  

No caso de Luf, a relação afetiva aumentou em um nível considerável, pois segundo 

ele, depois da aplica­«o da proposta como pudemos notar, ñCantar [coletivamente, foi mais 

legal]. [Ao ouvir música na aula, senti] animação[...], calma[...], entusiasmo, [...] alegria. 

Cantar junto com a dupla em voz e viol«o [foi mais legal]ò (Luf, EFG). Pelas palavras em 

destaque em sua fala, constamos uma conexão profícua entre esse aluno e a música, pois disse 

claramente ñA² vem com a m¼sica, escutando m¼sica, fica bomò (Luf, EFG), além de 

confirmar que seu gosto pela m¼sica nas aulas ñAumentouò (Luf, EFG). Inferimos assim que 

Luf passou a gostar mais da canção a partir das possibilidades com a aplicação da proposta.  

Sobre as declarações da segunda aluna, no momento que antecedeu a aplicação da 

proposta, diagnosticamos que Hágata Raabe, uma aluna calma e alegre, já tinha uma relação 

benéfica com a canção, pois ela afirma entender o gênero com sua habilidade para contemplar  

música e sensibilizar-se com o som (GAMA, 2008), ainda que seja do seu modo e o considera 

como item preponderante para que as aulas sejam mais agradáveis, como consta em sua fala 

ñnão deixa a aula chata, deixa mais interessanteò. A partir da fala de Hágata Raabe, após a 

aplicação das oficinas, além de uma relação afetiva positiva com a canção quando demonstrou 

bem-estar por sentir-se ñlivre ao cantarò, a aluna sentiu tamb®m vergonha em algum 
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momento, por tentar ñcantar muito altoò.  Apesar de sentir esta emoção social, ela não afetou 

em nada a relação afetiva de Hágata Raabe com a música, favorecendo assim uma aula 

agradável, pois a emoção vergonha, nesse caso, surgiu apenas para que a aluna mantivesse um 

equilíbrio entre a calma e a alegria (emoções de fundo e universal, respectivamente, presentes 

em sua rotina) e a energia e excitação (emoções de fundo que surgiram ao ouvir as canções) 

durante a aula. Depois da intervenção, inferimos que Hágata Raabe sempre estabeleceu uma 

relação de gostatividade e amor pela canção, fortalecendo esse vínculo ainda mais.  

 A partir das declarações de dois grupos de alunos adiante, temos informações colhidas, 

conforme declarações de Tatiane, Rubinho, Isadora e de alunos que sabem tocar um 

instrumento, como Kiba, Maila e Kelly, pois ñOuvir m¼sica, tocar, cantar, criar, [...] s«o 

algumas das maneiras mediante as quais acontece a interação entre jovens e músicaò (OCEM, 

2006, p. 195). Ambos os grupos nos revelarão a influência do gosto pessoal pelo ritmo da 

canção, já que vimos que a gostatividade também interfere no interesse e no prazer que 

sentem pela música (nas aulas). Observemos os comentários do primeiro grupo: 

 

Antes da proposta    Durante a proposta   Depois da proposta 
 

  

 

 

 

ñGosto de sertanejo[...] Não 

gosto de samba[...] [a música] 

ajuda[a aprender] assim quando 

a gente tem mais ânimo[...].ò 

(Tatiane, EI) 
 

ñGosto [de m¼sica][...] 

Sertanejo[universitário]. Se 

sente bem[...] [não gosto de] 

ópera.  [...]Na música. [fico] 

alegre.ò(Rubinho, EI) 
 

ñ[Gosta de m¼sica] bastante 

[...]. Forró é irritante [...] 

[porque]são muito altas a 

maioria das vezes.ò (Isadora, 

EI) 

 

 

 

 

 

 

 

ñOuvir os meninos [o casal de 

cantores] cantando ao vivo foi 

mais interessante. [...] [Ao 

ouvir música na aula, eu senti] 

prazer em ouvi-la, [...]alegria, 

[...] bem-estar, [...] vontade de 

cantá-la. [...]A música de Ney 

Matogrosso [foi mais 

interessante]. [Gostei da aula] 

Sim, porque o assunto foi rap.ò 

(Tatiane, QA) 

 

ñ[...] música anima as pessoas. 

Cantar na aula [foi mais 

interessante]. [notas de campo] 

Ai! professora, pega logo todas 

as aulas, por causa da 

músicas.ò (Rubinho, QA) 

 

ñGostei da aula, pois falamos 

sobre o que eu gosto: música. 

[...] porque eu pude ter certeza 

do meu ritmo de música 

[preferido]. [Ao ouvir música 

na sala de aula, eu senti] 

alegria.ò (Isadora, QA) 

 

 

 

 

 

ñ[...]E as m¼sicas porque a 

gente sempre a gente tem um 

gosto sobre músicas aí eu ouvi 

umas músicas ali e gostei 

bastante. [...]Eu me senti bem. 

Fique bastante feliz[...].Tipo eu 

já tinha escutado só que não 

sabia a letra. [...] É, que teve 

outra também que tava junto 

com ela. E teve a... de Caetano 

Veloso. Nossa! Apaixonei pela 

aquela música.ò (Tatiane, EFG) 

 

 ñ[a m¼sica me] deixou alegre, 

me deixou alegre quando ouvia 

várias músicas diferentes. 

aprendi muito sobre elas.ò 

(Rubinho, EFG) 

 

ñMe senti bem porque aprendi 

a ter novos gostos.ò (Isadora, 

EFG) 
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Conforme as declarações de Tatiane, vimos que o gosto pessoal pelo ritmo da canção 

era fator relevante para esta aluna, porque nos revela que a m¼sica nos faz ter mais ñ©nimoò 

para aprender quando é empregada nas aulas de LP. Confirmamos assim que Tatiane já 

gostava de música. Após a aplicação da proposta, verificamos que durante as oficinas, Tatiane 

continuou gostando de música e ampliou o seu gosto, quando disse ter gostado da aula porque 

o assunto ñfoi rapò. Al®m disso, a amplia­«o por esse gosto ocorre e junto com ele afloram 

sentimentos que a aluna expressa em sua fala como ñprazerò ï segundo Damásio (2004), não 

é um sentimento de emoção, mas desencadeia e constitui bem-estar ï, ñalegriaò, ñbem-estarò 

e ñvontade de cantá-laò, corroborando a sua rela­«o de afetividade com a can­«o, que tendeu a 

aumentar à medida que aplicamos as SD, afirmando e reafirmando sensações com as que

notamos no per²odo referente ao depois da proposta, como em ñEu me senti bem. Fiquei 

bastante feliz [...]Apaixonei pela aquela músicaò, ainda que fosse uma m¼sica (Sozinho, 

composição de Peninha, interpretação de Caetano Veloso)  desconhecidapara ela, diferente da 

sua opinião de gosto no início das declarações na EI, tão preponderante que a influenciou na 

SD13 (produção final), ao produzir uma paródia dessa música com seu grupo, como podemos 

observa na fotografia ilustrada da Figura 3, abaixo:  

Figura 3ï SD13 Grupo de alunas em etapa de produção final 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Tatiane produzindo, com seu grupo, a par·dia no corredor na escola Maria dôAjuda. 
 

Sobre as falas de Rubinho, pudemos inferir que o mesmo tem seu gosto musical 

favorito, revelando-nos antes da proposta que não gosta de ópera. Segundo esse aluno, 

durante a proposta, ñmúsica anima as pessoasò, e no momento dessa afirmação ele não 
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especifica ritmo, mas entendemos que generalizou e demonstrou interesse por música a partir 

daproposta de interven­«o quando  se direciona a n·s por dizer ñAi! professora, pega logo 

todas as aulas por causa da músicasò, deixando expl²cito o quanto passou a gostar ainda mais 

da m¼sica, e embora esta tenha aparecido nas atividades em ritmos ñdiferentesò, deixou-o 

alegre,  e o fez aprender muito a respeito do gênero conforme declaração supracitada.  

Quanto à Isadora, gostaríamos de ressaltar que inicialmente a aluna fala sobre sua 

relação desagradável a respeito de um ritmo específico. Não obstante, com a aplicação da 

proposta revela que pode ñter certezaò quanto ao seu ritmo preferido, alegando que sentiu-se 

alegre ao ouvir música na aula. A aluna ainda nos revela que apesar de confirmar a sua 

preferência, sentiu-se bem ao aprender ñnovos gostosò. Portanto, a nossa proposta al®m de 

direcionar a aluna, proporcionou uma reflexão sobre mudança de opinião no que refere-se ao 

seu gosto musical, ampliando o seu leque em relação ao gênero música.   

As declarações adiante são do segundo grupo, alunos que sabem tocar violão e/ou 

cantar, respectivamente, Kiba (canta e toca), Maila (toca) e Kelly (toca). Quando o aluno 

possui habilidades musicais, como apreciar, discriminar sons, produzir ou reproduzir canções 

(GAMA, 2008), costuma ser mais crítico quando o assunto é música. Ainda sobre a 

gostatividade quanto ao gosto por determinadas canções, analisaremos e discutiremos acerca 

dos pensamentos de Kiba. Esse aluno fala sobre oamor, emo­«o ñfundadoraò, b§sica 

universal, ñsem a qual a vida greg§ria, fundada na conviv°ncia, n«o seria poss²velò 

(MATURANA , 199712 apud ANDRADE NETA; GARCÍA GARCÍA, 2013, p. 161), que 

sente por música, independente do ritmo dela,  inicialmente, mas muda a sua opinião quando 

fala sobre gostar, em momento quando se dá a aplicação das oficinas, declarando não gostar 

de um ritmo porque houve fadiga das can­»es ñ[O mais chato foi] m¼sicas gospel, essas 

minha m«e ouve direto, enjoeiò (Kiba, QA), revelando emo­«o negativa de asco. No entanto, 

o mesmo participou das atividades nas SD03 (parte II) que trazia músicas gospel e a turma 

cantou muito bem nesse dia, sem expressar asco durante a proposta, afirmando, independente 

do ritmo, ñEu gostei das m¼sicas em salaò (Kiba, EFG). Teríamos aqui mais um caso de 

ñflutua­«o de ©nimoò (ANDRADE NETA, 2011, p. 107, tradu­«o nossa)com reações 

positiva-negativa-positiva, assunto o qual trataremos com mais detalhes na terceira categoria, 

tal flutuação emocional somente foi notada através das declarações do aluno. Então, inferimos 

que o fato de o ritmo não lhe agradar, não fez com que esse aluno deixasse de realizar a 

atividade proposta.  

                                                             
12

 MATURANA, H. (1997). Emociones y lenguajeeneducación y política. Santiago de Chile: J. C. Sáez. 
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No que tange às declarações de Maila, ela afirma antes da proposta ña² dificulta 

quando o estilo é diferente do gosto do aluno[...] Aí a gente vai perdendo a vontade de fazer 

as atividadesò (Maila, EI).  Com as declarações dessa aluna, retomamos aqui de modo breve o 

aspecto da gostatividade conforme opção de gosto musical dos alunos. Todavia, Mailanão cita 

sobre ritmo ou estilo quando um desses é diferente do que o aluno gosta, apenas dizendo 

ñ[...]a can­«o chama a aten­«o de todos para a concentra­«o durante a leitura. Me senti muito 

feliz, porque sinto que desenvolvi bastante [...]. Me sinto mais alegre[quando com a m¼sica]ò 

(Maila, QA, EFG).  

Já no caso da aluna Kelly, que inicialmente não havia sido autorizada como os demais 

colegas, demonstrou, após a aplicação da proposta, uma relação de gostatividade positiva no 

que diz respeito à música, pois Kelly revela-nos que gostou da aula porque ñcantamos, por 

causa do ñviol«oò (instrumento considerado por ela como primordial para que as aulas sejam 

agradáveis), por sentir-se ñalegre e concentradaò. No entanto, Kelly afirma ter sentido tristeza 

ao ler/ouvir m¼sica de protesto, considerando uma situa­«o chata e afirmando que ñTrocaria 

essa m¼sica por outrasò, como oòrap e o hip-hopò. Percebemos nestas ¼ltimas declara­»es 

que Kelly sentiu-se triste pelo ritmo e não pelo tema de protesto, já que se interessou pelo rap 

e hip-hop, onde a marca registrada é o protesto.  

Em síntese, apesar deos dois grupos deixarem-se influenciar pelo ritmo de que gostam 

e pelas habilidades musicais que possuem, no caso do segundo grupo apenas, esses fatores 

não interferiram negativamente na aplicação das SD com músicas diferentes dos ritmos 

musicais apontados por esses alunos, resultando em uma relação afetiva benéfica destes com a 

m¼sica, sendo ela capaz ñde gerar uma comunica­«o sens²velò (BRENNAND; 

VASCONCELOS, 2005, p. 31). Assim, notamos que a música encontra-se na veia artística 

dos alunos em questão e isso trouxe positividade quando inserimos esse gênero textual nas 

aulas a começar pelo fato de não apenas gostarem, mas amarem, entenderem e sentirem-se 

alegres com a canção, resultando em bem-estar durante as atividades sugeridas. 

  

4.2.1 A música como motivo de transição emocional: um caso especial 

 

Trataremos a seguir acerca da alteração de emoção que pode acontecer como aluno em 

contato com a música, como aconteceu com Saymon (negativa-positiva), sem flutuação, mas 

com transição direta de emoção, que pode se dar de uma emoção negativa à positiva ou o 

contrário no comportamento emocional dos alunos. Trataremos com mais detalhes sobre a 
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flutuação e a transição de emoção na terceira categoria. Exporemos adiante as  transcrições 

das declarações referentes ao aluno Saymon: 

 

Antes da proposta  Durante a proposta   Depois da proposta 

 

 

 

 

ñ[...]Não sou muito fã de 

música.[...] Eu gosto de ouvir 

música na paz, na paz, quando 

eu estou sozinho no quarto, 

fazendo nada. Gosto de fazer 

uma coisa de cada vez.ò 

(Saymon, EI) 

 

ñOuvir. [...]Alguns estilos de 

música que eu não gosto foi o 

mais chato. [Gostei da aula de 

hoje] Porque foi uma aula de 

música gospel, queria que fosse 

sempre![...] eu gosto de 

louvores. [...] Quando a gente 

cantou [foi mais legal]. Sim 

[gostei da aula de hoje] porque 

tem ritmos legais.ò (Saymon, 

QA) 

 

 

ñGostei porque dava para 

entender a letra do que tinha 

escrevido. E muitas veze, nós 

canta, nós não percebe que nós 

tá...  [...]Muitas veze nós canta 

e não percebe o que  está 

falando.ò (Saymon, EFG)

Inicialmente, antes das oficinas, tivemos a impressão, na EI, de que Saymon não 

gostava de música em hipótese alguma. No entanto, ele deixa claro que gosta de música fora 

da escola, ou seja, não consegue associar música com estudo em sala de aula, mas apenas 

como lazer.Todavia, durante as oficinas, pudemos verificar que ele gosta de música na escola, 

porém, não reconhecia isso e não compreendia que a canção poderia se associar às aulas a 

partir de uma perspectiva que favorecesse a aprendizagem. Pudemos confirmar essa hipótese 

com uma autodeclaração e o que chamaremos aqui de flagrante emocional que percebemos 

enquanto Saymon prestava atenção às músicas projetadas no quadro da sala durante a SD03 

(parte II) porque o ritmo era de louvor, o único mencionado por ele como estilo que 

apreciava. Nessa fase inicial das oficinas, Saymon cantou para acompanhar a canção 

projetada no quadro e demonstrou calma e bem-estar nesse momento, além de ter percebido 

que é possível gostar de música na escola, fora do seu quarto, como declarara durante a EI.  

Ainda durante a SD03, após a exposição do videoclipe com o hino de louvor, 

indagamos com bastante ênfase a Saymon: ñVoc° gosta de cantar, Saymon!?ò, e ele 

simplesmente nos respondeu ñProfessora, ali n«o era eu, era outra pessoa. Mais alegre, 

contagianteò. Segundo Damásio, as emo­»es s«o expl²citas ñocorrem no teatro do corpoò 

enquanto que os sentimentos ficam impl²citos, pois ñocorrem no teatro da menteò (2004, p. 

35) e ñês vezes usamos nossa mente para ocultar uma parte de nosso ser de outra parte do 

nosso serò (DAMĆSIO, 2000, p. 66). Por isso, vimos uma transformação (transição) em 

Saymon, é como se saísse daquela timidez inicial e se vestisse de um novo eu para expressar 
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novas emoções, talvez pouco experimentadas. Dessa vez, expressou emoções e sentimentos, 

revelando-nos e reconhecendo o que se passava em sua mente.  

O aluno, inicialmente, não queria participar da pesquisa quando dissemos que 

envolveria a música, e justificava essa opinião dizendo que não gostava de música, mas nunca 

dizia o porquê, apesar de o indagarmos sempre, até que se sentisse estimulado a participar da 

pesquisa. E pelos dados, verificamos que ele gosta de música e se sentiu bem ao participar de 

aulas associadas a esse gênero textual. 

Para finalizar as análises e interpretações das duas categorias, gostar de ler e gostar e 

gostar de música, selecionamos mais alguns exemplos de declarações dirigidas a nós ou aos 

colegas de turma, antes da intervenção pedagógica, que ilustram o quão envolvidos os alunos 

ficavam com a leitura e com a canção, estabelecendo a relação afetiva de gostatividade à qual 

nos referimos no início das análises  destas categorias. Vejamos os dados obtidos, constatando 

as alterações da relação afetiva dos alunos com a música e com a leitura, simultaneamente, 

decorrentes da aplicação da proposta: 

Antes da proposta 

 

ñAh! ês vezes, [as atividades] s«o um pouco chata, porque, ¨s vezes, tem umas 

leituras que eu não me interesso muito.[...]Música é muito bom. Eu acho que é 

difícil encontrar uma pessoa que não gosta de música [...]. Algumas atividades a 

gente aprende, mesmo que não tenha a música envolvida, mas eu acho que com a 

música aplicada é um pouco mais fácil [...]. As pessoas gostam muito de música e 

eu acho que se for aplicar música nas atividades, elas vão se interessar bastante [...]. 

Eu fico feliz.ò (Késia, EI)  

 

ñ[...] seria melhor pra gente se expressar e conseguir entender [...] a linguagem da 

música, o tom, o som, o toque, o ritmo da música [...] a música ensina o jeito como a 

gente deve ser [...], tranquila, paciente.ò (Nina, EI)  

 

ñSe eu gostar da música, é bem mais fácil porque quando a gente gosta de uma 

coisa, a gente vai tentando, tentando, até... acertar. [...]A música [...] fala o que que a 

gente sente e o que a gente não sente e também faz a gente aprender muitas coisas 

[faz com a gente] vá lendo[...].ò (Bibi, EI)  

 

A partir das transcri­»es supramencionadas, vimos que K®sia afirma que ñm¼sica ® 

muito bomò e que esta torna a atividade ñum pouco mais f§cilò gerando ñinteresseò nas 

pessoas durante as atividades, ainda que ela própria não precise desse estímulo para aprender, 

apesar de concordar que haja facilidade na aprendizagem quando se envolve a canção. Já na 

visão de Nina, a canção é benéfica, pois num processo metalinguístico,  melhora a nossa 

express«o e o nosso entendimento acerca da pr·pria can­«o ña linguagem da música, o tom, o 

som, o toque, o ritmoò, tornando-nos tranquilos e pacientes no modo dela ver o gênero.  Para 

Bibi a música é fonte de estímulo para que busquemos aprender mais, a ler, além de 
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demonstrar os sentimentos e o que n«o sentimos, conforme o que declara ñfala o que a gente 

sente e o que a gente não senteò, ou talvez a can­«o expresse o que sentimos, mas ainda não 

sabemos que sentimos. 

 Notamos, com base nas assertivas dos alunos, quea música e a leitura podem nos 

deixar com agitação ou calma, ânimo ou desânimo, alegria ou tristeza, dentre outras 

sensações, fazendo com que tenhamos uma relação afetiva benéfica ou não, a partir da 

gostatividade que se estabelece entre aluno e a canção e entre o aluno e a leitura, favorecendo 

de forma predominante às aulas de LP. A turma do nono ano, apesar de ter sido um grupo 

onde a maioria se mostrava agitada antes da proposta, demonstrou-se calma no decorrer da 

intervenção, conforme o que foi assinalado nos QA e o que presenciamos durante as oficinas 

pedagógicas. Esse dado apareceu acima dos 80% durante a aplicação da maioria das SD (01, 

02, 03, 04, 06, 07, 08 e 09), como pontuaremos, de acordo com o Gráfico 14  (calma), que 

será detalhada na terceira categoria de análise. Então, de uma agitação que poderia atrapalhar 

as aulas, o que prevaleceu, na maioria dos momentos, foi a emoção de calma.  

 Verificamos o quanto a música fez sentido e foi importante para esses alunos durante 

as atividades propostas, visto que ela desperta diversas emoções e sentimentos dos quais 

muitas vezes nem se tiveram consciência ou não souberam explicar sobre o que estavam 

vivenciando. Vimos que, a partir das análises e discussões dos dados realizadas na primeira e 

na segunda categoria, as relações com a leitura e com a música podem ocorrer de modo 

favorável ou desfavorável ao processo de ensino-aprendizagem.  

Após analisarmos e discutirmos as declarações dos alunos, em alguns casos por meio 

de imagens que complementaram tais declarações, e deduzimos a partir daqui que possíveis 

mudanças, no que diz respeito a essas relações, podem acontecer durante e depois da 

aplicação proposta. Tais alterações são os resultados da aplicação da intervenção pedagógica a 

que denominamos CC e CE da aplicação da proposta, constituindo a terceira categoria de 

análise, como apresentamos na abertura desse capítulo e detalharemos a seguir.   

 

4.3 Terceira categoria: CC e CE da aplicação da proposta  

 

No que diz respeito à terceira e última categoria ï as CC e CE que decorreram  da 

aplicação da proposta ï, os dados da pesquisa nos permitiram identificar, nos participantes da 

pesquisa,  alterações em seu comportamento  desencadeadas  a partir da relação afetiva  deles 

com a leitura e com a música. Por CC, entendemos os efeitos sobre o processamento 

cognitivo da leitura, identificados e registrados pelos participantes, tais como atenção, 
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concentração, aprendizagem, facilitação cognitiva, práticas leitoras, compreensão, raciocínio, 

etc.; por CE, entendemos as emoções que predominam e os seus efeitos sobre a leitura, como 

por exemplo, maior interesse e vontade de ler, desejo de aprender, gostar de ler, etc.  

As interpretações, conforme essa categoria, serão abordadas em duas partes. Na 

primeira parte, faremos a exposição de várias figuras (gráficos e imagens) para verificar com 

detalhes as emoções universais, sociais e de fundo que foram desencadeadas a partir da 

proposta pedagógica; e na segunda, a apresentação de fragmentos de transcrições dos 

pensamentos e emoções dos participantes, procurando interpretar a lógica da emoção e o que 

foi construído pela lógica da cognição em momentos que se deram antes, durante e depois das 

oficinas realizadas, para comprovar as possíveis mudanças cognitivas e emocionais 

decorrentes da proposta.  

Além das consequências, destacaremos as emoções predominantes quanto à inserção 

da leitura e da música e ao aspecto relacional resultante da qualidade da mediação 

pedagógica. 

 

4.3.1 Emoções desencadeadas com a aplicação da proposta 

 

Para viabilizar a avaliação das consequências cognitivas e emocionais da proposta, 

objeto de intervenção em nossa pesquisa-ação, foram elaboradas questões objetivas e 

subjetivas, aplicadas mediante os QA. Os QA (vide APÊNDICE E) constam de três questões 

referentes às emoções, uma questão objetiva (12 do QA, método Likert), com as universais ou 

primárias: medo, alegria, tristeza, raiva, aversão e surpresa; a segunda questão subjetiva (14 

do QA), com as emoções secundárias ou sociais: vergonha, ciúme, culpa e orgulho; e a 

terceira (13 do QA, método Likert), com as emoções de fundo: bem-estar, mal-estar, calma e 

tensão.  

Segundo Damásio (2004), as emoções podem ser de três tipos ñuniversaisò, ñsociaisò e 

ñde fundoò. Analisamos as emo­»es universais e as de fundo concomitantemente nesta 

subseção para melhor explicarmos como a presença de uma emoção (positiva) pode justificar 

a ausência de outra (negativa) e vice versa (durante uma SD) em situações diferentes, ainda 

que ambas sejam desencadeadas na mesma pessoa. Ao final, investigamosas emoções sociais. 

Observamos nos gráficos 6, 7 e 8, a seguir, respectivamente, a medida das emoções 

medo, raiva e aversão que foram desencadeadas nos alunos durante a aplicação das SD, 

representando o percentual da turma em cada uma das situações.  Esse primeiro grupo de  
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emoções negativas não foi registrado em grande escala nos QA, porque a maioria dos alunos 

assinalou na Q12 que sentiu ñnenhumaò, sendo essa alternativa a mais escolhida. Vejamos: 

Gráfico ï 6: Questão 12 do QA ï Emoção universal ou primária: medo 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
Legenda: Gráfico que mede a emoção medo durante as SD. 

 

No caso do medo, enquanto alguns (média de 21,42%) sentiram ñpoucaò, sendo no 

início da aplicação da proposta com mais de 50% dos presentes (SD01), e caindo 

consideravelmente nas demais SD, outros escolheram a op­«o ñmuitaò em uma escala sempre 

menor que 10%, numa média de 1,65%, ao passo que a maioria disse ter sentido ñnenhumaò, 

iniciando esse índice com 37,5% (SD01) aumentando à medida que as oficinas ocorreram, 

chegando a 90%, já na SD02, numa média de 76,93% em todas as SD.  

J§ no caso da emo­«o de raiva, quase 100% da turma sentiu ñpoucaò durante a SD06 

em atividade que falamos sobre o amor e envolveu uma produção de texto breve, onde 

solicitávamos a leitura de trechos de letra de música e que o aluno gravasse a sua voz para 

apresentar para todos os colegas da sala. Em contrapartida, o gráfico inicia com 100% da 

turma dizendo não ter sentido ñnenhumaò emo­«o de raiva na SD01, chegando o m²nimo em 

torno dos 77%. Em rela­«o ¨ op­«o ñmuitaò, podemos verificar uma  média de 2,51% dessa 

emoção em algumas SD (04, 06, 07, 08, 09  e 10). Analisemos o Gráfico 7: 
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Gráfico 7 ï Questão 12 do QA ï Emoção universal ou primária: raiva 

Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção raiva durante as SD. 

 

Já para a emoção de aversão, no gráfico 8, notamos que 100% disseram ter sentido 

ñnenhumaò emo­«o desse tipo na SD03. Esse ²ndice se manteve sempre acima dos 81% nas 

demais SD, ao passo que menos de 9% assinalou ter sentido ñpoucoò (exceto nas SD01, 03 e 

11) ou ñmuitaò avers«o (exceto nas SD02, 03, 05 e 07). Esta última alternativa numa média de 

3,48%. Observemos o gráfico a seguir: 

Gráfico 8 ï Questão 12 do QA ï Emoção universal ou primária: aversão 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção aversão durante as SD. 
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Os dados dos Gráficos 6, 7 e 8demonstraram que os alunos reagiram emocionalmente 

de modo positivo às tarefas realizadas. Como uma CE benéfica, tivemos a redução de 

emoções negativas.  

Para corroborar nossas afirmações, conforme os gráficos 9, 10 e 11, adiante, vimos 

que tal redução também ocorreu com outras três emoções desagradáveis: mal-estar, tensão e 

tristeza. Nos Gráficos 9, referente à emoção de mal-estar e 10, de tensão, em sequência, os 

alunos assinalaram a opção ñdiscordoò em grande medida, e a alternativa ñnenhumaò para a 

emoção de tristeza (Gráfico 11), sentindo o oposto disso.  

Vejamos os gráficos correspondentes a esse segundo grupo de emoções: 

Gráfico 9 ï Questão 13 do QA ï Emoção de fundo: mal-estar 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção mal-estar durante as SD. 

 

Como podemos visualizar no Gráfico 9 (mal-estar) entre 75% e 100% da turma 

discordaram em ter sentido mal-estar. Isso significa que sentiram-se bem ao realizarem as 

atividades propostas, à medida que cerca de 10% concordaram que se sentiram mal em 

comparação com outros que, numa média de 13,35% não souberam dizer ou não ficaram à 

vontade para responder sobre o que sentiram.  

Analisemos a seguir o gráfico que mediu a tensão: 
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Gráfico 10 ï Questão 13 do QA ï Emoção de fundo: tensão 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção de tensão durante as SD. 
 

Com essa emoção de tensão também entendemos que a maioria discordou que a 

sentiu, sendo representada coma mínima e a máxima de 50% e 84%, respectivamente. Aqui 

nesse gr§fico as op­»es ñconcordoò n«o ultrapassou a m®dia de 14,70% e ñn«o sei dizerò 

chegou à média dos 19,84%. O primeiro item, talvez pela preocupação que tiveram os alunos 

para realizar as atividades, visto a importância que passaram a dar à medida que fomos 

aplicando as oficinas, e o segundo item, quiçá pela fadiga no preenchimento dos QA como 

pudemos verificar na questão quinze desse formulário quando perguntávamos ao aluno o que 

mudaria na aula para deixá-la melhor.  

O gráfico que segue é o da emoção de tristeza. Analisemos:  
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Gráfico 11 ï Questão 12 do QA ï Emoção universal ou primária: tristeza 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção tristeza durante as SD. 

 

Como vimos, a emoção de tristeza, que encerra o grupo de emoções desfavoráveis ao 

ensino-aprendizagem, foi assinalada em grande proporção, sempre acima dos 70% em todas 

as SD, registrandoa alternativa ñnenhumaò, chegando aos à margem dos 96%, confirmando 

que os alunos sentiram o inverso disso. Em contrapartida, as emoções positivas de alegria, 

bem-estar e calma prevaleceram durante a aplicação das SD, sendo outra CE benéfica devido 

à predominância de emoções positivas durante as aulas de leitura.  

Nas questões doze e treze do QA, perguntamos aos alunos como eles sentiram-se 

durante as atividades. A maioria da turma, representada pela média de 67,18% marcou a 

op­«o ñmuitaò para a primeira emo­«o universal alegria, conforme o Gráfico 12 adiante, no 

qual podemos verificar que ela se fez presente em todas as SD e prevaleceu, apesar do 

percentual referente aos que sentiram, em m®dia, ñpoucaò (28,27%) ou ñnenhumaò (4,54%). 

Vejamos tal predom²nio do item ñmuitaò no Gráfico 12:  
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Gráfico 12 ï Questão 12 do QA ï Emoção universal ou primária: alegria 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção alegria durante as SD. 

 

Entretanto, observamos que a turma sentiu bem-estar durante a aplicação das SD, 

concordando em grande medida em ter sentido tal emoção, de acordo com o Gráfico 13: 

Gráfico 13 ï Questão 13 do QA ï Emoção de fundo: bem-estar 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção bem-estar durante as SD. 
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poucos que discordaram (média de 2,15%)  ou não souberam dizer (média de 2,59%). Dessa 

forma, se notamos que emoções de alegria, bem-estar foram predominantes nas realizações 
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das oficinas é porque outra emoção positiva também foi evidenciada, a calma, como veremos 

no gráfico que segue:  

Gráfico 14 ï Questão 13 do QA ï Emoção de fundo: calma 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção calma durante as SD. 

 

Consoante o gráfico supra, averiguamos que a calma atingiu o seu ápice, 100%,  com 

a SD04, quando convidamos a dupla de cantores para interpretar ao vivo com voz e violão 

três músicas que seriam analisadas na atividade proposta. Essa emoção prevalece com altos 

índices, entre 70% e mais de 90% nas demais SD, exceto na SD11 (65%) . É interessante 

ressaltar que, apesar dos registros de tensão, Gráfico 10 e mal-estar, Gráfico 9, sobre a 

referida SD, parece se contradizer quando comparamos  o gráfico que mede a calma, sendo 

que neste a concordância em sentir a emoção chegou aos 100%: em oposição à primeira 

(tens«o), que foi medida anteriormente em menos de 20% com a op­«o ñconcordoò; e em 

negação a terem sentido mal-estar, como 20% havia registrado que não souberam dizer no 

Gráfico 9 referente à segunda.  

A emoção universal surpresa também foi registrada durante as SD, havendo um 

equil²brio entre as tr°s op­»es ñmuitaò, ñpoucaò e ñnenhumaò. Do ponto de vista positivo, 

consideramos que a turma oscilou, pois foi se acostumando com a metodologia usada nas 

oficinas, exceto na SD04, em que 100% dos seus participantes concordaram que de fato 

houve surpresa, pois trouxemos uma dupla de cantores para interpretar ao vivo as canções 

desse dia, por meio da voz e do violão.   Analisemos o gráfico a seguir: 
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Gráfico 15 ï Questão 12 do QA ï Emoção universal ou primária: surpresa 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede a emoção surpresa durante as SD. 

 

Em razão dos dados discutidos nos gráficos das emoções universais e sociais, 

constatamos que as aulas de leitura associada à música tornaram-se agradáveis já que foram 

marcadas por emoções hegemonicamente positivas. 

Agora, à parte, como mencionamos na apresentação da análise e interpretação das  

emoções, analisaremos as emoções secundárias ou sociais: vergonha, ciúme, culpa e orgulho, 

medidas no gráfico que segue:  

Gráfico 16 ï Questão 14 do QA ï Emoções secundárias ou sociais

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Gráfico que mede as emoções secundárias vergonha, ciúme, culpa e orgulho durante as SD. 
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Sabemos que as três primeiras emoções sociais, quando intensas, frequentes ou 

predominantes, tendem a ser menos benéficas para o aprendizado do aluno, visto que 

dificultam o seu desempenho intelectual que torna-se também possível pela interação em sala 

de aula. Das três primeiras, na ordem em que aparecem no Gráfico 16, notamos que a 

vergonha ocupa a primeira posição e aparece em grande escala atingindo em até 50% da 

turma durante a aplicação da SD01, atividade que envolve o falar em público, na abertura das 

oficinas, para que os alunos apresentem a sua leitura de mundo e seus conhecimentos prévios 

acerca do gênero textual música. Em seguida, vimos o ciúme e a culpa, respectivamente, com 

índice em menos de 10%. 

Já a última emoção, o orgulho,ocupando a segunda posição com uma média de 5,71%, 

pode ser vista como benéfica, por tratar-se de uma emoção interpretada como característica de 

motivação e bem-estar durante a prática das atividades. Quando os alunos sentem orgulho, 

consoante aos dados colhidos,é sinal de que eles se sentem bem por terem realizado a 

atividade com a m¼sica envolvida. Em contrapartida, quando sentem ñvergonhaò, durante a 

SD aplicada naquele dia, conforme as justificativas apresentadas nos QA,é também porque a 

atividade solicitou que a turma cantasse coletivamente uma letra de música que se encontrava 

impressa ou projetada na parede da sala (SD03, 06 e 07) ou ainda quando tiveram que falar 

outra vez em público (SD05), na sala de aula.  

Vamos à segunda parte das discussões da terceira categoria, análise e interpretação dos 

fragmentos de transcrições das falas e emoções dos participantes, bem como outros dados que 

comprovem as consequências identificadas, como o predomínio de emoções,  bem como os 

indícios que revelaram sobre o aspecto relacional, devido à qualidade da mediação 

pedagógica. 

 

4.3.2 A lógica da emoção e a lógica da cognição: flutuação e transição emocional, qualidade 

da mediação e emoções predominantes 

 

Como veremos a seguir, a leitura aparentemente simples da letra de música pode ser 

capaz de fazer o leitor transcender de um estado emotivo ao outro. Por um lado, pode ser a 

chance de fomentarmos a vontade e o interesse do aluno pela leitura, esta seria outra CE 

positiva, já que por meio da estimulação de estados emocionais positivos, é possível a 

construção de uma relação afetiva benéfica do aluno com o objeto de conhecimento.Por outro 

lado, essa mudança de um estado a outro pode ocorrer de modo inverso, trazendo prejuízos a 

tal relação. No entanto, prevaleceram as alterações favoráveis ao ensino-aprendizagem. 
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As amostras que seguem evidenciam quando o leitor sai de um estado de emoção 

negativa para um estado emotivo positivo, por meio da leitura associada à canção, é a 

transição de emoção, como é o casode Saymon, da dúvida à certeza de gostar de ler, negativa-

positiva; e Pollyana, de sensação desagradável (de dor) à agradável (relaxamento, bem-estar) 

e da agitação à calma, em ambas situações negativa-positiva; e, quando o leitor demonstra um 

vai e vem (positiva-negativa-positiva) de emoções, como acontece com Hágata Raabe, da 

alegria à tristeza e raiva, destas à alegria novamente durante a realização da SD13, devido à 

mediação pedagógica, conforme detalharemos mais à frente;  com Kiba (positiva-negativa-

positiva), no caso de um ritmo musical, como tratamos na segunda seção deste capítulo; e 

com Gabriel (negativa-positiva-negativa), com relação à leitura, como pontuamos na primeira 

seção. Estes três últimos casos revelam-nos, circunstâncias de ñflutua­«o emocionalò, uma 

classifica­«o dos afetos, ñafetos compostosò segundo Spinoza, onde estes se combinam de 

diferentes maneiras resultando em um estado de emoção (SPINOZA, 1677/2009 apud 

ANDRADE NETA, 2011, p. 107). Nesse sentido ña alegria e a tristeza são os afetos que 

respectivamente aumentam ou diminuem, favorecem ou impedem o esforço [...] vontade [...] 

apetite [...] desejoò (ANDRADE NETA, 2011, p. 108) para a aprendizagem. 

Relembremos o primeiro caso, Saymon, onde o aluno transcende de um sentimento 

negativo a um positivo, ao aprender e ao reconhecer que gosta de música e que esta influencia 

a leitura, na segunda categoria, gostar de música, onde o gosto pessoal  pelo ritmo da música 

gospel teve grande influência para que Saymon começasse a gostar mais de ler. Comparando 

os três momentos das declarações de Saymon, constatamos que foi elaborada e aplicada, 

como um dos objetivos da pesquisa, uma proposta de mediação pedagógica que envolveu a 

letra de música, como gênero principal, a fim de que houvesse a prática leitora nas aulas de 

LP. Isso resultou em CE, quando o aluno afirma sentiu ñ[vergonha] nenhuma porque eu me 

acostumei [com as atividades envolvendo m¼sica na leitura]ò, fazendo com que surgisse o 

gosto pela leitura.  

Depois da CE, vimos com a proposta que houve também a CC, quando Saymon nos 

coloca que ñAprendi a lerò, reconhecendo que a m¼sica foi algo que favoreceu a sua 

aprendizagem. Ademais, ele finaliza esse momento nos revelando outro exemplo de CC, 

dizendo ñVejo a leitura como um trabalho[exerc²cio para a] na menteò, que poderíamos 

interpretar esse ñtrabalho na menteò como racioc²nio que ñfaz o que fazem as emoções, mas 

alcan­a o resultado conscientementeò (DAMĆSIO, 2012, p. 12). Conforme as declarações de 

Saymon, depois da aplicação das oficinas, ele muda (conforme pudemos ver na primeira 

categoria, na EI) a sua opinião acerca da leitura onde dizia ñEu n«o gosto muito de ler n«oò 
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para ñAntes eu n«o gostava, agora eu gostoò (Saymon, EFG). Assim, concluímos que a 

canção possibilitou um novo modo de ver a leitura através da música, tendo como CC 

concentração, atenção e raciocínio em parceria com uma CE que é o desejo de aprender que 

fora despertado com a aplicação da proposta de pesquisa. 

Nas declarações adiante, verificamos dois momentos de transição de emoção que 

aconteceram com Pollyana, a priori  uma transição de sensação desagradável (dor) à agradável 

(relaxamento), ocorrida durante as oficinas, a posteriori outra, da agitação à calma, com 

declarações antes da aplicação da proposta e depois. Analisaremos a primeira transição 

(negativa-positiva): 

            Figura 4 ï Print da conversa no WhatsApp entre Pollyana e a PP 

 
              Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Com base na conversa acima, no dia 30 de outubro de 2017, período em que já 

havíamos aplicado algumas SD, Pollyana revelou-nos, via WhatsApp que  não frequentaria às 

aulas desse dia porque estava ñcom dor de cabeça e dor no pescoçoò (Pollyana, WhatsApp). 

No entanto, mudou de ideia ñvou fazer um esfor­o pra mim irò (Pollyana, WhatsApp),  

quando dissemos que as aulas desse dia estariam relacionadas a ñcantarò, ñadivinhar 

m¼sicasò. Esse est²mulo, fazendo com que a aluna comparecesse às aulas, além disso, nos 

revelou que ñfoi muito bom eu ter vindo, eu gostei hoje da aula, foi essencial pra mim, 

aprendi v§rias coisas[...] eu t¹ me sentindo melhorò (Pollyana, notas de campo). Assim, o 

contato pela rede social e o aviso prévio do conteúdo das atividades de leitura associadas à 

canção, fizeram com que a aluna não se ausentasse.  

Vejamos a segunda situação de transição ainda com a aluna Pollyana, da agitação à 

calma (negativa-positiva): 
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Antes das proposta 

 

ñPP: Como você se sente quando são realizadas atividades de leitura? 

Quando eu tô concentrada é bom, mas quando eu não tô... já foi... 

PP: Então, tem algum momento em que você consegue se concentrar? 

Alguns momento. 

PP: E em outros momentos, você não consegue? 

Não.  Aí, eu consegue só atentar. [...] ficar pulando na sala.ò (Pollyana, EI)

 

Constatamos, pelas declarações e pelo convívio como professora, observadora de 

nossa prática, que Pollyana era uma aluna muito inquieta, provocando um clima de mal-estar 

nas aulas, contribuindo também para uma relação nada amistosa conosco e com os colegas. 

No entanto, através da música, presenciamos uma alteração no comportamento dessa aluna ao 

mostrar-se muito tranquila e revelando-nos uma CC, que foi quando ela ficava atenta durante 

as atividades de leitura, situação que não conseguíamos visualizar antes da proposta, pois 

antes ela ficava ñpulandoò.  

Para corroborar nossas inferências, vejamos a fotografia ilustrada na Figura 5 um 

momento da aula em que Pollyana conseguia ficar concentrada, de cabeça baixa, segurando a 

lanterna enquanto lê o seu texto impresso, à esquerda da professora.  

         Figura 5 ï Aula da SD11(parte II), momento de leitura e concentração 

          
           Fonte: Dados da pesquisa. 

           Legenda: Leitura de conto O Barba-Azul,  na biblioteca com lanternas. 

 

Observemos as seguintes declarações da mesma aluna quando já havíamos iniciado as 

aplicações das oficinas ñAmei, porque foi uma aula melhor do que eu esperava. [Ao ouvir 

música para acompanhar a letra escrita] me senti bem. [...] Gostei da aula porque foi divertida. 

Amei muito a aulade leitura com a músicaò (Pollyana, QA). A partir dessas afirmações, 
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gostaríamos de pontuar que isso pode ter significado que alcançamos o ápice na aplicação das 

tarefas realizadas, pois além de fazerem a aluna se concentrar, CC, ela declara que se sentiu 

bem, que gostou da prática de leitura, CE, e que se divertiu, que é uma emoção agradável, 

constatando que  ñA maioria de nós gosta de ser entretido por algo divertidoò (EKMAN, 

2011, p. 203). Na imagem da Figura 6 a seguir, percebemos a calma enquanto a aluna canta 

numa das produ­»es em classe, confirmando assim, que agora ela n«o mais ñpulaò, mas 

consegue se concentrar e sentar-se na aula, algo que antes não conseguia fazer em classe.  

          Figura 6 ï Ensaio do grupo de Pollyana durante a etapa de produção final SD13  

           
            Fonte: Dados da pesquisa. 

           Legenda: Cena estática do vídeo em que Pollyana encontra-se concentrada enquanto canta. 
  

Constatamos que a música teve efeitos consideráveis em Pollyana (BIGAND, 2005), 

acalmando a aluna, que também  gosta de cantar e gravar vídeos no Youtube.   

Vejamos agora declarações de Pollyana depois da aplicação da proposta: 

 

Depois da proposta 

 

ñEu me senti calma, me senti bem pq... deu pra entender bem melhor [as atividades 

de leitura]. [...] O que eu senti foi... eu me senti calma e acompanhar a canção pela 

letra dá pra entender melhor o que... o que quer dizer mesmo. [...] Eu achei que eu 

aprendi mais porque... algumas músicas... parece... parece que foi feita pra a 

gente.ò (Pollyana, EFG) 

 

Com base nos dados supramencionados, constatamos que prevaleceu o equilíbrio 

emocional da aluna, quando demonstra, por meio de sua relação afetiva, que a pesquisa fez o 

efeito esperado, pois desencadeou emoções positivas. Com a aplicação da intervenção 
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didática, verificamos CC e CE decorrentes da aplicação da proposta, tendo em destaque o 

aspecto relacional, devido à qualidade da mediação e o predomínio de emoções.  

Nos outros casos, a seguir, verificamos uma transição emocional oposta, isto é, de uma 

emoção positiva a uma negativa, levando em consideração, durante as análises que se seguem, 

a qualidade da mediação pedagógica como influência determinante na relação professor-

aluno, sendo reconhecida como CE.   

Observemos o excerto abaixo, da aluna Hágata Raabe, com afirmações proferidas 

durante as oficinas: 

Durante a proposta 

 

ñN«o gostei da aula porque fiquei em um grupo que não gosto. [...] não me senti 

livre ao me expressar. Ficar com o grupo que [eu] não queria [foi o mais chato].[...] 

Só senti raiva. A gente escolher o grupo que queremos ou [aquele com] que nos 

expressamos melhor [deixaria a aula melhor].ò (H§gata Raabe, QA) 

 

H§gata Raabe, uma menina alegre e muito extrovertida, como podemos verificar na 

Figura 8 (e na conviv°ncia de sala de aula), nesse momento da declara­«o supracitada 

mostrou-se totalmente diferente de como costumava reagir, assim, vimos uma rea­«o 

negativa, oriunda da metodologia que a professora adota, que pode causar uma avers«o pelo 

g°nero, pela aula e pela professora (ANDRADE NETA, 2011).Por essa raz«o, chegamos a 

conversar sobre o porqu° de sua express«o facial de raiva, mas ela n«o falou nada durante a 

aula com a SD05, que solicitava a forma­«o de grupos, mas n«o pelos alunos, e sim, conforme 

nossa organiza­«o. O seu semblante durante a captura da imagem era de tristeza, ela n«o 

sorria, estava de cabe­a baixa e m«o no rosto, como se estivesse cansada daquela situa­«o, e 

n«o interagia com as colegas, al®m de n«o demonstrar que sentia-se incomodada ou 

envergonhada quando nos aproximamos com a c©mera para registrar o momento.  

Nos registros de H§gata Raabe, verificamos ent«o que a raiva n«o foi desencadeada 

pela atividade em si, nem pela m¼sica, mas  pelo procedimento metodol·gico da professora, 

no que concerne ¨ forma­«o dos grupos, e pela qualidade das rela­»es interpessoais mantidas 

por ela, com alguns dos colegas, pois inconscientemente a gostatividade ñse manifesta 

automaticamente com rela­«o a pessoas, grupos, objetos, atividades, lugares e situa­»es 

cotidianasò (ANDRADE NETA, 2011, p, 246). Vejamos a Figura 7: 
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           Figura7ï Rea­«o negativa durante a produ­«o em grupo selecionado pela PP 

            
              Fonte: Dados da pesquisa. 

Legenda: Imagem estática de uma das cenas em que Hágata Raabe demonstra tristeza durante a        

produção de paródia de refrão na SD05. 

 

Ainda assim, ela continua fazendo a leitura, mas de um material extraclasse, n«o do 

texto que estava sendo produzido pelo grupo. Notamos que n«o foi evidenciado um preju²zo 

real no que tange ¨ realiza­«o das atividades, mas no prazer em faz°-las. Entretanto, a aluna 

volta a ficar feliz com a autoriza­«o da professora para a escolha e forma­«o dos grupos, 

como podemos ver na imagem a seguir : 

Figura 8 ï Reação positiva no ensaio de uma das paródias produzidas para         

apresentação em sala 

           
            Fonte: Dados da pesquisa. 

            Legenda: Imagem estática de uma das cenas em que Hágata Raabe demonstra alegria durante o ensaio       

da paródia que produziu em grupo escolhido pela turma, não pela professora. 
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Desse modo, verificamos o quanto a professora pode influenciar na emocionalidade de 

seus alunos, sem ser consciente da possibilidade de interferência e de possíveis prejuízos que 

possam ser causados no processo de ensino-aprendizagem. Assim, observamos a transi­«o de 

uma emo­«o negativa (conforme as declara­»es da aluna) a uma emo­«o positiva (Figura 8), 

fazendo com que H§gata Raabe tivesse interesse pela leitura da letra de m¼sica para participar 

da apresenta­«o da etapa de produ­«o final, previamente com o ensaio do que fora produzido 

com seu grupo, pois a afetividade acontece a partir da forma como nos relacionamos com o 

outro (LEITE, 2013).  

A qualidade da medição é um fator muito importante, pois resulta em CE favoráveis 

ao ensino-aprendizagem. Na SD09, por exemplo, o refrão da letra de música Bilu Bilu 

(composição de Tatau e Eva Cavalcante, intérprete Pablo) no ritmo arrocha, mais conhecido 

como sofrência, foi escolhida por nós de modo proposital para a realização da tarefa, visto que 

sabíamos previamente que a turma não gostava do estilo. Apesar dessa tática, não houve 

reação negativa nas apresentações, talvez porque quando os grupos apresentavam suas 

encenações criativas, não lhes era exigido que cantassem o refrão, mas apenas que 

expressassem o texto conforme as performances disponibilizadas por nós. A intenção foi fazer 

com que a turma ficasse mais à vontade ao falar em público. E isso funcionou. É tanto que o 

índice,conforme Gráfico 16, de ñvergonhaò da turma caiu de 50% (SD01) para menos de 10% 

(SD09) em uma atividade (de encenação) que exige o contrário disso: emoções positivas de 

alegria, bem-estar e calma, que foram catalogadas em alta escala, como vimos nos Gráficos 

12, 13 e 14. 

O que nos fascina é saber que alunos que não foram autorizados inicialmente, por não 

terem compreendido o teor da pesquisa, resolveram participar e nos trouxeram dados muito 

importantes que revelam a transformação que a metodologia de leitura, tendo a música como 

ponto de partida, e a afetividade envolvida podem fazer na vida do leitor. Observemos o que a 

aluna Isadora Pompeu nos fala em conversa informal na biblioteca e por conversa na rede 

social, ainda durante a aplicação das SD: 
 

Durante a proposta 

 

ñAi! professora, estou louca para ler aquele livrinho da senhora. 

P: Do Barba-azul!? Eu vou pegar para você. [A aluna sorri, e enquanto recebe o 

livro para levar para casa emprestado, escuta outra aluna [Samara] pedir o livro 

também.ò (Isadora Pompeu, notas de campo) 

 

ñQuero muito ler o livro óAs mil e uma noitesô de novo. [...] Porque ® muito bom. 

Dá vontade de ler de novo. É muito empolgante. Eu gostei de verdade daquele livro. 

[...]Vejo ela [leitura] como uma história, um livro de histórias e aprendizado. [...] A 
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leitura pra mim, eu vejo ela como um aprendizado, pois ensina a gente como é a 

vida e ainda assim como escrever melhor.ò (Isadora Pompeu, via WhatsApp) 

 

A aluna revela paixão pela leitura porque compreende a sua importância, lê com 

eficiência, relê o livro emprestado pela professora que dispõe do material particular por vê-

lacom interesse para ler, identificamos aqui um exemplo de CE. Destacamos que na visão de 

Isadora Pompeu, para ela aprender a gostar de ler independe de utilizarmos a música nas 

aulas, pois afirma que ñnão que eu aprendi mais por causa da música, mas sim por causa da 

leitura, porque ela nos demonstra entender mais sobre a vidaò. No entanto, a aluna nos coloca, 

como complemento ¨ sua fala, que ñO ritmo [me deixa] alegre, calma, com vontade de ler 

[...]ò (Isadora Pompeu, depois, via WhatsApp). Isso constata que embora a aluna não 

reconheça que a música a tenha influenciado para gostar de ler, revela-nos que sente mais 

vontade pela prática leitora, sendo esta também uma CE, além de registrar, alegria e calma. 

Ainda nos excertos de Isadora Pompeu, encontramos uma CC, quando a aluna afirma ñA 

leitura pra mim, eu vejo ela como um aprendizadoò, corroborando assim que ela reconhece 

nas práticas leitoras uma oportunidade para aprender, raciocinar e compreender algo. 

Ainda no que diz respeito ao aspecto relacional, destacamos nas amostras analisadas, o 

quanto o modo do professor, passando também pelos materiais que este seleciona para suas 

aulas, interfere positiva ou negativamente na emocionalidade dos alunos. Observamos que 

essa relação foi fundamental para que os alunos continuassem frequentando as aulas até o 

final da unidade e do ano letivo e praticassem as atividades de leitura propostas. Vejamos um 

exemplo disso com a aluna Juliana com enunciações depois das oficinas: 

Depoisda proposta 

 

ñGostei na sala de aula [das aulas de leitura]. [Na biblioteca?] Uhum. [No pátio?] 

também. Eu gostei muito de brincar, de conversar na sala e na biblioteca [...] Eu fico 

mais alegre [...]. Porque Emiliane  mais... ela é divertida[...] quando [E]Miliane [...] 

levava um  computador, um sonzinho, um celular, as músicas[...], microfone [...], a 

lampadazinha [tudo para acompanhar a leitura].ò (Juliana, EFG) 

 

Juliana participou da EFG com os colegas, mas chegamos à conclusão que seria 

necessária uma conversa mais atenta, para que ela ficasse mais à vontade para dar respostas 

mais claras sobre o que achou do trabalho realizado nas oficinas após a sua aplicação. Assim, 

foi preciso fazer uma EI após as, oficinas à parte, pois ela conseguiu falar com mais 

desenvoltura, sem se distrair com os colegas ou imitá-los, durante os questionamentos feitos 

por nós. A sós, conseguimos entender o que a aluna pensou e quis dizer sobre as oficinas 

realizadas, porque longe da turma ela conseguia falar com mais calma, sem embolar as 
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palavras. Pelas declarações de Juliana, notamos a relevância da metodologia que utilizamos 

nas aplicações das SD. Ela empregou as palavras ñgostoò e ñalegreò para expressar o quanto 

as aulas valeram a pena. Juliana é muito carinhosa e todos os dias de aula, dava-nos um 

abraço. Isso é muito gratificante e emocionante, pois verificamos que o tratamento que lhe 

damos foi muito importante para que ela realizasse as tarefas de forma eficaz.  

Agora, analisaremos as declarações de Kelly, que no início não havia conseguido a 

autorização de seu responsável para participar da pesquisa, visto que a mesma não tinha uma 

boa relação com a sua genitora, além de ser órfã de pai. Aos poucos, conversamos com essa 

aluna, muito tímida por sinal, até que ela decidiu participar da pesquisa, ainda mais que sabia 

tocar violão (como Kiba e Maila) e ficava fascinada quando via os colegas autorizados e 

envolvidos com as atividades. Kelly também sentia-se incomodada com a autoexclusão 

porque sabia que levaríamos os nomes fictícios na pesquisa, exceto o dela. Até o momento de 

entregar sua autorização, algumas SD já tinham sido aplicadas e Kelly havia feito todas sem 

se ausentar das aulas, para a realiza­«o de ñatividade de leitura enquanto processo cognitivoò 

que ñrequer habilidadesò (CASTRO, 2002, p. 33), sendo capaz de desenvolver CC, 

habilidades de leitura como atenção, concentração e compreensão. Ressaltamos que no que 

tange à qualidade da mediação, o modo pelo qual a tratamos Kelly e como desenvolvemos as 

aulas contribuíram bastante para que nela ï apesar da vida difícil que aparentemente levava 

fora da escola ï houvesse efeitos emocionais positivos sobre a leitura apesar da vida difícil 

que parecia enfrentar fora da escola. Observemos as suas declarações depois que iniciamos a 

aplicação da proposta:  

Durante a proposta 

 

ñProfessora, vim mesmo porque tinha que pegar o papel [TCLE e TALE] com a 

senhora [...] e por causa da [sua] aula.ò (Kelly, notas de campo) 

 

ñEu me senti alegre [ao produzir paródias]. [...]Estou gostando das aulas [de leitura 

com música] também que está me ajudando muito na leitura e eu entendo melhor 

[...] aulas  

PP: Que alegria saber disso. Depois da autorização, então!  Mais feliz ainda [estou] 

por você.  

É sim, professora, mas o ruim é que as aulas já estão acabando. Queria mais. 

Também estou [feliz],  professora, por minha mãe ter deixado.ò (Kelly, via 

WhatsApp) 

 

Fica evidente as emoções positivas de alegria, gostatividade e bem-estar nas palavras e 

na reação de Kelly ao participar da pesquisa. Vimos isso quando ela empregou as palavras 

ñalegreò, ñgostandoò e, e elipticamente, o voc§bulo ñfelizò, denotando bem-estar em momento 
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de aprendizagem de leitura, uma CC, quando a  mesma afirma que ñentende melhorò as aulas 

de leitura, inicialmente com uma CE ñEstou gostando das aulas [de leitura com música]ò 

também que está me ajudando muito na leitura[...]ò. Notamos também que nas declarações de 

outra aluna,  Melissa, sobre a influência que tem a metodologia escolhida pela professora ao 

declarar sobre o comportamento da professora, segundo a aluna, ñQuando ela (professora) vai 

explicando sobre música, a gente entende maisò (Melissa, QA), comprovando assim por meio 

de uma CC o relacionamento afetivo positivo entre aluno-professor-objeto do conhecimento 

como um fator influente para a prática positiva do ensino-aprendizagem.  

 

4.3.3 Associação entre leitura e música: CC e CE 

 

 Detectamos outras mudanças nas relações do aluno com a leitura associada à música 

após a proposta de intervenção, que resultam CC e CE. Vejamos o que os alunos Itáti e 

Juliana nos revelam em suas declarações: 

 

Durante a proposta               Depois da proposta 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ñSim [gostei de ler], porque foi ler [texto curto] 

pouco.ò (It§ti, QA) 

 

 ñGostei de ler e muito de estudar muito. 

[...] pouca [atenção na hora de ler] [...] fiquei um 

pouco nervosa [com o colega que a distraía] [...]. 

[Aprendi] pouco. 

PP: Queria aprender mais? 

Uhum [...] Só pra aprender a escrever a ler...ò 

 (Juliana, QA) 

 

 

 

ñEu gostei das... da aula de leitura porque a leitura 

traz mais... mais alegria. 

[...] Nunca gostei de ler [antes]. 

PP: E agora, depois da oficina? 

Gostode lerò (It§ti, EFG). 

ñ[A leitura tornou-se] mais importante por causa da 

música. Eu passei a me interessar mais pelas 

leituras.ò (It§ti, via WhatsApp) 

 

ñPP: Porque você levou o livro pra casa pra ler, 

Juliana?  

Juliana: Porque eu li bem, né, porque todos livros 

tem que ler, né, e muito. Todos livros são pra ler 

[inaudível] 

PP: Você conseguiu ler tudo? 

Juliana: Tudo  

PP: Sério? 

Juliana: Sério. 

PP: Vai pegar mais emprestado? 

Juliana: Mais algum, né 

PP: Mas vai me devolver, né!? [risos].ò (Juliana, 

notas de campo) 

 

 Itáti afirma que gostou de ler (CE) porque o texto foi curto. Nesse caso, a letra de 

música é uma aliada por não ser um texto extenso como os que encontramos no livro didático 

de LP. Percebemos que o aluno tende a gostar de ler quando o texto é menor. Por isso, 
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considerando a tríade trabalhada na pesquisa, partimos da letra de música para conquistarmos 

o aluno para uma prática leitora prazerosa. Além de o aluno revelar a CE pelo gosto em ler 

ñEu gostei das... da aula de leitura porque a leitura traz mais... mais alegriaò e que ñGosto de 

lerò, ele nos revela outra CE, quando afirma ñ[A leitura tornou-se] mais importante por causa 

da música. Eu passei a me interessar mais pelas leiturasò, ao mencionar que passou a se 

interessar mais por ler, sendo que antes, como analisamos numa das abordagens da primeira 

categoria, em EI, It§ti havia dito ñTem vezes que me d§ uma pregui­a, quando estou com meu 

material de leituraò. Assim, constatamos que a música influenciou positivamente para a 

mudança de hábito e a aquisição do gosto pela leitura, trazendo CE (interesse e gosto pela 

leitura), durante e depois da proposta de intervenção. 

 Trataremos agora das declarações de Juliana, para mostrar como chegamos aos 

resultados no que tange aos efeitos dos processos cognitivos e emocionais, a respeito desse 

caso. Nas declarações dela durante as oficinas, afirma sobre o gosto pela atividade com a 

leitura, mas revela outra emoção diferente do que costumava expressar antes, ñfiquei um 

pouco nervosaò, no entanto, deixa claro que isso acontece devido ¨s interfer°ncias de um 

colega (Gabriel), durante as aulas de leitura.  

No entanto, não é essa característica que Juliana revela quando aparece na Figura 9 a 

seguir: 

          Figura 9 ï Leitura na biblioteca 

 
            Fonte: Dados da pesquisa. 

            Legenda: Janete posa para foto durante o empréstimo de livros junto às colegas. 

 

Apesar do mal-estar relatado pela aluna em relação ao seu colega, Juliana continua 

demostrando emoções benéficas como alegria, calma e bem-estar quando está em contato com 

a leitura, como pudemos ver na fotografia acima capturada na biblioteca da escola.  E ainda 
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nas declarações finais (depois das SD), quando a aluna diz que continuará pegando livros para 

ler, confirmando a sua relação afetiva com a leitura, como analisamos na primeira categoria, 

demonstrando CC tais como aprendizagem quando responde que queria ñaprender a escrever 

a ler...ò, al®m de revelar a CE quando deixa claro maior interesse pela leitura em ñPorque eu li 

bem, n®, porque todos livros tem que ler, n®, e muito. Todos livros s«o pra ler [inaud²vel]ò.

 Agora, gostaríamos de retomar algumas declarações de Taila no que tange a (não) 

gostar de ler, como apresentamos na primeira categoria. Conforme as falas dela, a aluna 

declarou nas EI que gostava de ler, mas quando obtivemos os dados após a aplicação da 

intervenção pedagógica, Taila revela que não gostava da leitura antes, como havia declarado 

na EI. Vejamos as declarações do antes, durante e depois, para esclarecermos essa 

contradição: 

Antes da proposta    Depois da proposta 
 

 

ñGosto [de ler][...] Porque às vezes eu pego o livro 

em casa e fico lendo, não saio pra rua e fico lendo 

[...].ò (Taila, EI)  

 

 

 

ñ[Mudou minha relação com leitura] porque eu não 

gostava e agora eu gosto. Eu vi[percebi] que a 

leitura é muito especial entre [para] nós.ò (Taila, 

EFG) 

 

Dessa forma, verificamos que nas declarações posteriores às oficinas Taila afirmou 

ñeu n«o gostava e agora eu gostoò. Nesse sentido, podemos concluir que a aluna passou a 

gostar de ler, já que não gostava, revelando uma CE benéfica resultante da relação afetiva dela 

com a leitura em parceria com a música. Apesar de Taila ter deixado de manifestar na EI a sua 

relação aversiva com a leitura, isso não comprometeu os dados expostos nosGráficos 4 e5, 

devido à coleta dos dados antes e depois da proposta. Tal contradição ocorreu também com 

Pollyana, Rubinho e Melissa, exemplos dos quais não exporemos aqui para evitar delongas e 

repetições dessa situação.  

Pudemos comprovar que, na maioria das experiências, as relações afetivas com a 

música foram positivas. Um fator que exemplifica isso é quando a música funciona como um 

potente evocador de emoções por meio das lembranças, pois a memória auxiliou o aluno a 

compreender o texto havendo ñclareza e facilidade de acesso ao conhecimentoò (CASTRO, 

2002, p. 33), evocando emo­»es positivas, no caso de H§llyf, na leitura da m¼sica ñpotente 

evocador de memórias e emo­»esò (ANDRADE NETA; GARCĉA GARCĉA, 2012, p. 2). 

Verifiquemos as declarações a seguir, do aluno Hállyf, quando o indagamos sobre o que mais 

lhe chamava a atenção na SD11 (parte III): 
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Durante a proposta 

 

ñ[A m¼sica] me chamou a aten­«o [...]. Isso me lembrou o meu passado [...] que 

minha mãe já sofreu agressão [...] ela nunca fez uma denúncia, apesar de que a gente 

já falou pra ela fazer essas denúncias, só que ela nunca quis fazer, entendeu!? [...]se 

continuasse sofrendo, se ela não fizesse, eu mesmo eu ia por ela. [...] não me senti 

mal não, eu senti algo diferente [ao fazer a atividade] [... gostei] sim, por causa do 

interesse dessas mulheres [da música] que tem em não sofrerem essas agressões e 

[não] ficarem caladas, entendeu!? [...] Por isso, eu me concentrei mais [...] na 

música [...], no cordel[...].ò (H§llyf, notas de campo) 

 

As declarações de Hállyf se deram durante a SD11, com o tema violência doméstica, 

tratado em um conjunto de atividades com vários gêneros textuais, além da canção.Todavia, 

nenhum outro chamou tanto a atenção de Hállyf quanto a letra de música e o cordel, 

evidenciando CC, pois foi por meio das lembranças suscitadas com a canção que o aluno 

manteve maior concentração, favorecendo ña memoriza­«o de conte¼dos diversos, atrav®s da 

sua vinculação com estados emocionais positivos, favorecedores da aprendizagemò 

(ANDRADE NETA, 2014, p. 2). Outra aluna também nos revela e comprova essa capacidade 

de potente evocador de emoções na memória que a música tem. Analisamos as declarações de 

Anaque se deram depois da proposta: 

Depois da proposta 

 

ñEu gostei da música. [...] eu já conheço essa música e dá uma lembrança assim... 

das coisa que aconteceu com a gente que dá vontade de chorar. E eu fiquei doidinha 

na hora que [Jeisa] escolheu a música de L.S., eu faltei chorar[...] Ô! Meu Deus! 

Tem hora que me dá alegria só de ouvir a música desse menino. [...]E aí por isso eu 

consegui ajudar a [Jeisa] a fazer a paródia.ò (Ana, EFG) 

 

Nas declarações de Ana, notamos que ocorreram CE com predominância de emoções 

quando a mesma disse ñ[Senti tamb®m] amor, carinho, amizade [...] alegria [...] calmaò, 

inclusive quando afirma ñque d§ vontade de chorarò (Ana, EFG), uma vez que ela sente 

alegria e CC quando ela afirma que teve [...] ñinteresse em aprender durante a aulaò (Ana, 

QA). 

De modo geral, notamos o quanto os estudantes permaneceram interessados com o 

estudo da música como gênero textual nas aulas de LP, tendo como principal objetivo uma 

das CE: fazer com que o aluno gostasse de ler. Isso tornou-se evidente por meio dos pares de 

amostras que seguem. Para tanto, comparemos as declarações de alguns participantes no 

Quadro 1 das CC e CE, e, em seguida, as retomaremos para discuti-las: 
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Quadro 2 ï CC e CE decorrentes da aplicação da proposta  
 

CC 

 

CE 
 

Efeitos sobre o processamento cognitivo da leitura: 

atenção, concentração, aprendizagem, facilitação 

cognitiva, práticas leitoras, compreensão, 

raciocínio, etc. 

 

Emoções predominantes, como alegria, bem-estar, 

calma, orgulho, e os efeitos dessa emocionalidade 

sobre a leitura como maior interesse, desejo de 

aprender,  vontade de aprender e gostar de 

aprender. 
 

 

ñEu vejo algo muito bom a se fazer, com a leitura eu 

aprendo muitoò (Késia, EFG)  
 

 

ñComecei a me interessar mais pela leituraò (Késia, 

EFG) 
 

 

ñFoi mais legal que a gente teve a oportunidade de se 

expressar. [...] Aprendi mais [...] sim, o assunto[sobre 

leitura]ò (Nina, QA) 
 

ñNa minha opini«o, a leitura passou a ser uma tarefa... 

porque é mais fácil a gente realizar ela com o auxilio 

de uma can­«oò (Nina, EFG)  
 

 

ñComecei a querer ler livros, [a] interessar mais pelo 

estudo da escola [...]ò (Nina, EFG)  

 
 

ñEu me senti mais alegre, mais animada nas aulas de 

leitura realizada em sala de aulaò (Nina, EFG)  
 

 

ñEu me senti muito bem [...] porque com a letra de 

música, o pensar [raciocínio na hora de ler] se 

desenvolve r§pidoò (Bibi, EFG) 

 

ñO assunto [de leitura] sobre ómutilarô [da can­«o óA 

rosa de Hiroshimaô foi mais interessante]ò (Bibi, QA) 
 

 

ñEstamos em uma gera­«o onde os jovens amam 

música, seja qual for o estilo, então [a letra de música] 

facilitou mais as atividades de leitura porque a música 

deixa tudo mais fácil e interessanteò (Hágata Raabe, 

depois, via WhatsApp) 

 

ñ[...] a m¼sica incentiva [...] ajuda a gente se 

interessar mais pelas aulas e pelas leituras. [...] a 

música ajuda a gente a gostar mais do assunto, da 

leitura. [...]se divertindoò (Hágata Raabe, EFG) 
 

 

ñA música facilita no aprendizado da leituraò 

(Isadora Pompeu, depois, via WhatsApp) 
 

 

[As atividades com música] nos dá ritmo e vontade de 

se expressar. [...] Não sei explicar, mas dá vontade de 

ler [...] (Isadora Pompeu, durante, via WhatsApp) 

 

ñA gente ficou maisalegre, mais feliz com todos os 

tipos de atividade [...] com as leituras e as músicas. 

[...] eu também queria que essas aulas que nós 

tivemos é... nunca tivesse parado porque foi muito 

bom e eu queria que continuasse, ficasse pra toda a 

vidaò (Isadora Pompeu, EFG)  
 

 

ñMe senti muito bem, achei as aulas legais. [As 

atividades de leitura com música] Ficaram mais fáceis 

a [para] compreensão das aulasò (Marley, EFG) 

 

 

 ñj§ gostava de ler [e continuo]ò (Marley, EFG) 

 

  
ñeu achei mais fácil e compreendi mais [o texto] com 

o ritmoò (Roberta, EFG) 
 

 

ñ[as aulas] está [me] ajudando a deixar a vergonha de 

ladoò (Roberta, QA) 
 

 

ñAprendi mais [a ler] sim, porque a música ajuda a 

[pessoa] a se concentrarò (Valentino, QA) 
 

 

ñ[mudou minha relação com leitura] sim. [Passei a 

gostar] maisò (Valentino, EFG) 
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ñaprendi mais a lerò (Jeisa, EFG) 

 
 

ñMe sinto bem [...] Quando é música boa, eu sinto 

alegriaò [...] Dá mais vontade de fazer [...] o deverò 

(Jeisa, EFG) 
 

ñPorque [inaudível] a respiração aquelas palavras 

[inaudível] coisas eh! eh! eh! que chamou atenção que 

eu mais gosto [inaudível] aqueles textos me chamou  

atenção [...] Aquelas palavras aquelas na frente que a 

gente vai lendo aquelas palavras...ò (Juliana, EFG) 
 

ñFeliz da vida, porque eu fiquei feliz muito de alegria 

quando [E] miliane chegou, muito com as atividades 

de leitura... Fiquei muito feliz de felicidade [...]. Fiquei 

surpresaò (Juliana, EFG pós-oficinas) 
 

 

Constatamos com as enunciações dos alunos que a música teve influência positiva no 

ensino de LP, gerando CC como concentração (Valentino), facilitação cognitiva (Nina, 

Isadora Pompeu, Hágata Raabe, Roberta e Marley), atenção (Juliana), raciocínio (Bibi), 

aprendizagem (Késia, Nin e Jeisa) e CE onde pudemos verificar alegria (Nina, Isadora 

Pompeu, Jeisa e Juliana), vontade (Jeisa), interesse e desejo (Késia, Bibi, Hágata Raabe, 

Isadora Pompeu e Nina), gostatividade (Hágata Raabe, Marley e Valentino), surpresa 

(Juliana) e orgulho (Roberta), em palavras e expressões que podemos perceber explícita ou 

implicitamente nas falas supracitadas no Quadro 1.  

Em alguns casos, como Nina e Isadora Pompeu, vimos de modo mais claro a 

predominância de emoções como alegria, felicidade e ânimo para que as aulas tivessem 

continuidade, ainda que estivéssemos no final do ano letivo, onde comumente se dá fadiga das 

aulas e falta de interesse em aprender. É importante ressaltar que Juliana continuou 

demonstrando encantamento pela leitura. Isso melhorou após a aplicação das oficinas, pois a 

aluna revela calma (até para respirar melhor durante a leitura), conforme a declaração dela e o 

gesto tranquilo de respiração que fez durante a resposta ao que lhe chamou mais atenção nas 

oficinas. Além de contentamento, alegria, surpresa, felicidade e mais concentração nas 

atividades de leitura por meio da express«o ñchamou a aten­«oò, como se deu em Juliana, a 

nossa proposta de mediação conseguiu despertar nela assim como nos demais o gosto ou a 

ampliação do gosto pela leitura a partir da música.  

Houve uma CC bastante citada, conforme o Quadro 1, a facilitação cognitiva, dada 

pela associa­«o da m¼sica ñagente facilitador e integrador do processo educacionalò 

(ZAMPRONHA, 2002, p. 20) à leitura como pudemos ver nas enunciações de Nina, Isadora 

Pompeu, Hágata Raabe, Roberta e Marley, onde a compreensão de um texto tornou-se mais 

fácil para estes e tantos outros alunos, como Hágata Raabe, que nos fez uma observação 

importante ñEstamos em uma geração onde os jovens amam música, seja qual for o estilo, 

então [a letra de música] facilitou mais as atividades de leitura porque a música deixa tudo 

mais fácil e interessanteò. Por conseguinte, ñA m¼sica ® uma das formas mais significativas 
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das culturas jovensò (OCEM, 2006, p. 195). Assim, trabalhar com a canção é algo que 

favorece o ensino-aprendizagem em sala de aula, visto que torna o ato de ler menos 

complexo.  Ademais outras palavras e expressões, que surgem explícita ou implicitamente a 

partir das an§lises e interpreta­»es que fizemos, como as que integram as CC, ñaprenderò e 

ñmais f§cilò, as CE, ñinteresseò, ñinteressanteò, ñinteressarò, ñgostarò, ñgostavaò, também 

tornaram-se frequentes nas declarações do Quadro 2 apresentado, como também nas de outros 

alunos, como analisamos no decorrer do desenvolvimento desse capítulo. 

Além das CE e CC, que decorreram da aplicação da proposta, encontramos expressões 

afetivas que puderam dar-se além da sala de aula, como na declaração de Isadora Pompeu 

ñAgora eu passei a... gostar mais [das aulas] [...] nos dá alegria e nos faz entender como a 

vida éò e as declara­»es de Ana, que muito nos chama a aten­«o quando ela disse ñMainha vai 

gostar de ler esses livros![durante o empr®stimo de livros, na biblioteca]ò (Ana, QA). Vimos 

aqui o contágio emocional pela leitura do material que Ana pretende levar para além da sala 

de aula, sendo ela uma aluna que gosta muito de ler, conforme a riqueza de detalhes que nos 

dá em uma das suas declarações após a aplicação da proposta didática: 

 

Depois da proposta 

 

ñOh! professora eu gostei do Pequeno príncipe, mas... eu gostei do texto porque tem 

algumas coisas que tem a ver, né[...] eu gostei da parte que fala dos desenhos e eu 

tenho alguma coisa a ver com esses desenhos porque eu também sou boa de 

desenhar. Aí eu gostei desse livro por isso porque ele fala [...] sobre desenhos que 

ele n«o consegue desenhar...ò (Ana, notas de campo) 

 

Nessa passagem, Ana demonstra identificação com a obra lida. Isso é emocionante. As 

falas de Isadora Pompeu e Ana representam a ideia de formação integral do ser, como apregoa 

a LDB (1996). Além das confirmações do que foi dito anteriormentepor cada um desses 

alunos supramencionados na análise da segunda categoria, gostar de música, é relevante nos 

atentarmos para a influência e a importância do contexto da letra de música, que pode, muitas 

vezes, nos remeter à circunstância de vida do aluno fora do ambiente escolar.  

Quando se lê ña razão pela qual um texto nos produz emoção pode encontrar-se 

predominantemente no próprio texto, no leitor, no contexto de leitura ou, ainda, em uma 

combina­«o de mais de um desses fatoresò (ANDRADE NETA; GARCĉA GARCĉA, 2013, p. 

156). Notamos essa situação com muita veemência na frase ñO assunto sobre ómutilarô [da 

can­«o óA rosa de Hiroshimaô foi mais interessante]ò (Bibi, QA), visto que a CE de interesse 

pela leitura foi mencionada pela aluna como algo que chamou a sua atenção em um texto real 
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(BRASIL, 1998), a can­«o, ainda que a palavra ñmutilarò tenha m¼ltiplos sentidos, visto 

queexistem ñpalavras que significam especialmente emo­»es, ju²zos de valor: óalegriaô, 

ósofrimentoô, óbeloô, óalegre, ótristeô, etc.ò (BAKHTIN, 1997, p. 292, grifos do autor), 

adquirindo assim um sentido particular para a aluna.  

Gostaríamos de tratar acerca da alteração no comportamento do leitor que pode ser 

mais um efeito resultante da proposta aplicada. Quanto a essa consequência, vimos em 

Isadora Pompeu mudou sua maneira de agir, sentir e viver (STRANG, 197813 apud 

CABRERA, 1994). Isadora Pompeu revela-nos um comportamento de leitor crítico quando 

disse ñmas o que mais ®... me deixou assim... como vou  dizer?... mais alegre, contente, 

assim... em saber foi... uma música que é... Essa música me deixou muito... revoltada...ò 

(Isadora Pompeu, EFG). Entendemos revolta como indignação, uma emoção que aflora diante 

de injustiças em um contexto do letramento emocional definido como ñconjunto de pr§ticas 

emocionaisò porque ñremete a uma pr§tica social, ao engajamento cr²ticoò (BARCELOS, 

2015, p. 66-71). Então, indagamos ela sobre o que seria ficar indignada. E Pompeu respondeu 

ñpor causa que os homens quer[em] fazer [d]as mulheres do jeito que eles querem, mas é... 

tipo assim [sabemos que nós] nós mulheres temos direito a tudo. E por isso que eu gostei 

muito dessa m¼sica...ò. Percebemos, por essa raz«o, que ñindignadaò foi uma rea­«o que a 

deixou alegre e contente porque fez com que a aluna ficasse atenta a um assunto tão 

importante, que se aplica à sua formação leitora.  

Dessa forma, não interpretamos esse comportamento de Isadora Pompeu como um 

resultado de uma emoção negativa, mas de uma reação positiva de manifestação do ser.Em 

síntese, comprovamos por meios das três categorias de análise que a música favorece o 

ensino-aprendizagem da leitura eficazmente, sobretudo quando associamos esse gênero 

textual a metodologias criativas que fazem-nos alcançar os objetivos almejados, pois abriu 

ñcaminho para a aprendizagem significativaò (MAHONEY, 1993, p. 70-71). 

A partir das declarações analisadas nesse capítulo, corroboramos as nossas 

expectativas ao associar música, leitura e emoção em um projeto de pesquisa tendo como 

mediação pedagógica a aplicação de atividades que envolveram e aproximaram aluno-

professor-objeto de conhecimento sob o ponto de vista afetivo. Constatamos, então, conforme 

os PCN, que a escola como instituição responsável pela formação integral dos cidadãos 

(BRASIL, 1996), pode considerar o papel dos afetos, das emoções e dos 

                                                             
13

 STRANG, G. R. The nature of Reading. Em Chapman L. J. y. Czerniewska. (Eds.). Reading: from process to 

practice, 1978. 
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sentimentos,ensinando os seus alunos a manterem o equilíbrio entre emoção e cognição, 

favorecendo a aprendizagem prazerosa, j§ que a BNCC afirma que precisamos romper ñcom 

visões reducionistas que privilegiam ou  a dimensão intelectual (cognitiva) ou a dimensão 

afetiva (BRASIL, 2016, p. 14), fazendo com que na escola haja espaço para a cognição e para 

a emoção.  
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5  PROPOSTA DE INTERVENÇÃO DIDÁTICA  

 

Dedicamos esse capítulo para discorrer acerca da proposta de mediação pedagógica, 

no que refere-se às teorias que nos orientaram para a confecção do produto final, bem como 

os documentos tais como matrizes, orientações e regulamento, os quais nos serviram de base 

e, concomitantemente, deram-nos autonomia para a elaboração de nosso próprio material 

didático.  

A nossa proposta de intervenção didática consistiu na aplicação de treze SD, 

englobando o gênero letra de música associado a uma diversidade de gêneros textuais, na 

modalidade de oficina pedagógica que possibilitou o melhor desenvolvimento das aulas de 

LP. Produzimos e aplicamos SD, por esse instrumento ser inovador no que diz respeito à 

aplicação de atividades e avaliações em sala de aula na contemporaneidade. A SD é muito 

utilizada em educação para definir um procedimento constituído de fases, etapas, passos, 

ordenados ou ligados entre si para tornar mais eficaz o processo de ensino-aprendizagem.  

É interessante salientar que SD não são atividades padronizadas e, portanto, fechadas, 

mas uma proposta passível de alterações, adaptações e produções autorais possíveis de serem 

aplicadas em sala de aula, baseadas no contexto sociocultural do aluno e nas experiências 

docentes de cada professor. Graças à forma como encontram-se estruturadas, as SD podem ser 

reproduzidas, adaptadas e elaboradas por qualquer docente para o estudo de diversas 

temáticas que englobem várias disciplinas, e não somente a disciplina de seu domínio. Assim, 

entendemos que a SD ® um instrumento pedag·gico que ñtem, precisamente, a finalidade de 

ajudar o aluno a dominar melhor um gênero, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma 

maneira mais adequada numa dada situação de comunica­«oò (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, 

p. 97).  

Quanto à organização, as nossas  SD não foram  produzida seguindo apenas uma linha 

teórica, foi feita por nós de modo livre, porém, dentro do que propõem os mais renomados 

criadores de SD, tais como Schneuwly e Dolz (2004). Fizemos uso da estrutura proposta por 

estes teóricos, com as devidas adaptações e criando outras denominações às etapas: 

apresentação da situação, produção inicial, módulo 1, módulo 2, módulo 3 e produção final , 

como demonstra o esquema abaixo (cf. Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 98): 
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Figura 10  ï  Esboço da SD formulada por Dolz, Noverraz e Schneuwly 

 
Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98). 

Legenda: Etapas da SD criadas pelos autores dessa fonte. 

 

Deixaremos a seção apresentação da situação para ser tratada no guia didático docente, 

levando em consideração que temos as SD em um caderno e o guia em outro. Nesse sentido, 

em cada etapa da SD que propusemos com esse projeto de pesquisa há uma característica 

peculiar das autoras no modo como elaboraram as propostas aplicadas durante as oficinas, 

fazendo uma releitura a partir do contexto de nossas experiências docentes e criando uma 

nova estrutura. Dessa forma, as SD dessa proposta didática ficaram estruturadas da seguinte 

maneira: 

Figura 11 ï Esboço das etapas das SD da pesquisa 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Fonte: Produções da autora. 

 

A produção dessas etapas foi baseada em nossas competências implícita e aplicada 

durante a experiência docente e acadêmica, respectivamente, levando-se em consideração os 

materiais teóricos a respeito de SD para o EFAF que tivemos acesso. Assim, temos a seguinte 

ordem das fases para a aplicação das SD: (a) exploração e investigação doconceito; (b) 

produção inicial; (c) sistematização das competências; (d) consolidação das competências; (e) 

produção final. Nas duas fases iniciais do conjunto de SD, fizemos o procedimento de 

diagnóstico, que é algo que costumamos fazer ao início do ano letivo ou de cada unidade 

Exploração e 

investigação 

do conceito  

Introdução e sistematização das 

competências 

PRODUÇÃO 

INICIAL  

PRODUÇÃO 

FINAL 

e/consolidação das 

competências 
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letiva antes de aplicar um conteúdo novo. Na fase de (a) exploração e investigação do 

conceito (primeira etapa do conjunto de SD, denominada conhecimentos prévios: no ritmo da 

conversa), buscamos verificar o quanto o aluno conhece de música a partir de atividades 

envolvendo imagens, identificação de diferentes ritmos e estilos musicais, bate-papo sobre o 

gênero, observação, escuta e canto e o gosto pela música.  

Na fase de (b) produção inicial (segunda etapa do conjunto de SD), desenvolvemos a 

tarefa de produção da  paródia do refrão da letra de música, partindo da escolha livre do 

aluno. Após as correções das produções dessa etapa da SD, prosseguimos com a produção de 

tarefas que compuseram a fase seguinte do nosso esqueleto (terceira etapa do conjunto das 

SD, denominada conteúdo temático da letra de música), na qual introduzimos sugestão de 

tarefas com o gênero em questão sendo analisado de modo mais detalhado, com atividades 

sobre conteúdos pertinentes de LP, o processo de leitura e interpretação da música, com letras 

de ritmos diferentes e em parceria com outros gêneros textuais, bem como respostas sobre os 

sentimentos aflorados no momento da aplicação da oficina. Essa etapa serve para a (c) 

introdução e sistematização das competências  de aprendizagem, visto que é o momento em 

que o aluno pode conhecer o conteúdo que ainda não tinha visto em outra série/ano e aprender 

o que não conhecia sobre os conteúdos abordados nas SD. 

Já na fase de (d) consolidação das competências, que constitui-se da quarta e da quinta 

etapas do conjunto das SD, cujos temas denominam-se, respectivamente, emo(ação)! um 

paralelo entre música, poesia e teatro e toda emoção gera uma re-ação: da ficção à vida 

real,  relacionamos os gêneros poema musicado, refrão de letra de música e texto dramático 

(na produção de uma das atividades), cantiga de roda, miniconto e conto, cartaz, letra de 

música, cordel, trecho de biografia, compondo ricas informações para o desenvolvimentos das 

atividades propostas nas oficinas.  

A última fase do esqueleto, (e) produção final, refere-se ao momento da sexta etapa do 

conjunto das SD, onde a turma, em grupos, produziu paródias de letras de música sobre os 

conteúdos estudados durante as oficinas expressando o seu entendimento acerca do que foi 

possível ser aprendido e indicando novos passos a serem tomados quando as oficinas forem 

aplicadas em um novo contexto. É importante salientar, que nessa fase e etapa, a nossa 

intenção é fazer com que o aluno tenha gostado de ler através da música, além de outras 

habilidades que podem ter sido desenvolvidas com esse processo. 

O nosso material didático vem acompanhado de um guia para o professor contendo 

todas as orientações necessárias para que a sua aplicação seja exequível por qualquer docente 

e em qualquer turma do EFAF. 
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Na Secretaria de Educação do município onde a pesquisa foi aplicada, as Matrizes da 

PB e do Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (doravante, Saeb) do MEC, 

norteiam como devemos proceder nas atividades aplicadas em sala de aula, com vistas a 

preparar o alunado para a ñA avaliação denominada Avaliação Nacional do Rendimento 

Escolar ï Anresc (Prova Brasil, doravante PB), realizada a cada dois anos, avalia as 

habilidades em LP (foco na leitura)ò, conforme o Plano de Desenvolvimento a Educação 

(doravante, PDE) (BRASIL, 2011, p. 8). Antes era realizado apenas o Saeb, que apenas 

ñpermite produzir resultados m®dios de desempenho conforme os estratos amostrais, 

promover estudos que investiguem a equidade e a eficiência dos sistemas e redes de ensino 

por meio da aplicação de question§riosò (BRASIL, PDE, 2009, p. 15). As matrizes têm 

influenciado o ensino público no município de Itamaraju, não só porque preparamos os nossos 

alunos para a prova Brasil, mas também, porque os tópicos (T) e descritores (D) têm tornado 

o ensino de LP mais eficiente, ao nosso ver, (segundo dados do IDEB da escola, que em 2015 

estava em 3.4, ultrapassando a meta prevista).  

Conforme as matrizes de referências do Saeb (em parceria com a PB), como consta no 

PDE (2011), que avalia competências e habilidades que devem ser desenvolvidas ñe detectam 

dificuldades de aprendizagemò (BRASIL, 2009, p. 5), o setor de educa­«o em Itamaraju vem 

apostando nos últimos oito anos em atividades que abordem os: 

 

[...] seis tópicos: Procedimentos de Leitura; Implicações do Suporte, do Gênero e/ou 

do Enunciador na Compreensão do Texto; Relação entre Textos, Coerência e 

Coesão no Processamento do Texto; Relações entre Recursos Expressivos e Efeitos 

de Sentido e Variação Lingüística (sic).  

Estruturalmente, a Matriz de Língua Portuguesa se divide em duas dimensões: 

uma denominada Objeto do Conhecimento, em que são listados os seis tópicos; e 

outra denominada Competência, com descritores que indicam habilidades a serem 

avaliadas em cada tópico. [...] e para a 8ª série/ 9º ano do EF [...], 21 descritores. 

Os descritores aparecem, dentro de cada tópico, em ordem crescente de 

aprofundamento e/ou ampliação de conteúdos ou das habilidades exigidas 

(BRASI, 2009, p. 21-22). 

  

Trabalhamos com as matrizes de referências não apenas no nono ano, mas também 

nos outros anos do EFAF, preparando o alunado para exercer as suas competências e 

habilidades nas aulas de LP. 

No que diz respeito às Orientações Curriculares e Subsídios Didáticos para a 

Organização do Trabalho Pedagógico no Ensino Fundamental de Nove Anos, utilizadas pela 

Secretaria de Educação Municipal, na seção do guia didático, sobre sistematização e/ou 

consolidação das atividades, detalhamos quais as competências e habilidades utilizadas nas 
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SD, conforme dois grandes eixos, ambos tratam dos conhecimentos linguísticos e suas 

especificidades: eixo 01 Conhecimento linguístico ï uso da língua oral e escrita; eixo 02 

Conhecimento linguístico ï reflexão sobre língua e linguagem. Essas orientações se deram 

conforme os quadros (ANEXOS C e D). 

Buscamos com essa proposta atender aos parâmetros sugeridos em nossas SD, a fim 

de manter-nos atualizadas e sincronizadas com as propostas da secretaria de educação, 

inovando em atividades diversificadas e aplicadas em formato de oficinas pedagógicas. 

Utilizamos também, para a produção das SD, parte do formato da SD abordada no 

Regulamento Práticas para Compartilhar (ANEXO E), sendo uma iniciativa da editora Atina 

Educação em parceria com o Programa Ciência na Escola (doravante, PCE), vinculado à 

Secretaria de Educação do Estado da Bahia, mais especificamente as etapas ñexplorando 

conceito e avalia­«oò, apresenta­«o de ñgabaritoò (para proporcionar melhor seguran­a ao 

docente no domínio do conteúdo abordado na aula ou nas próprias SD) e sobre a importância 

de descrever as etapas das SD de modo que qualquer professor (independente da área de 

ensino) possa entender de maneira clara todas as etapas das SD, abordadas pelo regulamento. 

A editora Atina tem por objetivo reconhecer experiências educativas inovadoras da rede 

pública de ensino do Estado da Bahia, conhecidas como atividades exitosas, das quais já tive a 

honra em participar da edição 2016/1714.  

As orientações do regulamento supracitado guiam para a produção de SD como meio 

para uma aprendizagem significativa, sob o ponto de vista de Delia Lerner (2002), que 

apresenta diversas estratégias para planejar atividades em sala de aula. Segundo Lerner 

(2002), a SD tem como único propósito, o aprendizado de um tema podendo resultar em uma 

avaliação do processo ou da aprendizagem. Para Zaballa (1998, p. 18), as SD são atividades 

ordenadas e articuladas para a ñrealiza­«o de certos objetivos educacionais, que t°m um 

princ²pio e um fim conhecidos tanto pelos professores quanto pelos estudantesò. 

 Além do contato com o Regulamento Práticas para Compartilhar, (da editora Atina 

Educação em parceria com o PCE), fizemos o estudo de um material relevante denominado 

Autoria Docente e Produção de Sequências Didáticas (vide ANEXO F), também da editora 

Atina, e levamos em consideração o modo de abordar o tema, partindo de questões 

norteadoras que possam orientar os estudantes na primeira etapa das SD, fazendo com que o 

                                                             
14

 Em 2015, fui convidada a participar do PCE para produzir em formato de SD, alguma atividade exitosa que 

tenha dado certo na escola do estado. A SD intitulada Dê um voto de confiança no(a) jovem (numa concepção 

diferente da que se encontra nesta dissertação de mestrado) foi submetida ao PCE, em plataforma on-line e, a 

partir daí o trabalho foi selecionado, dentre tantos outros, e anunciado em evento em Salvador, Bahia, para 

compor o livro Práticas para Compartilhar [no prelo], da editora Atina, onde reúne atividades de diversos 

professores do estado da Bahia.  
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docente verifique os conhecimentos prévios da sua turma sobre o principal gênero textual 

proposto. Nesse caso, a música.  Além disso, consideramos também o modo como o material 

tem sido descrito a fim de que qualquer professor possa entender a proposta das SD, mediante 

oficinas. Para tanto, lançamos mão de seu modelo de ficha técnica para que os professores 

tenham uma noção do que será contemplado nas SD, como tema, sinopse e objetivos, 

exemplos de documentos oficiais relacionados, conteúdos propostos, expectativas de 

aprendizagem, recursos, dentre outras informações relevantes (vide guia do caderno 

pedagógico).  

Já no que concerne aos PCN (BRASIL, 1997, 1998), não poderíamos deixar de expor 

o que o documento coloca em relação ao estudo da oralidade e dos textos literários, que 

chamo nas SD de textos auxiliares, como o poema, o poema musicado, o conto e o miniconto, 

visto que o gênero letra de música vem como texto de base para a realização da proposta de 

pesquisa, mas as propostas de leitura não se esgotam nele. 

É papel da escolar promover os meios adequados para que o aluno seja autônomo por 

meio  do uso da oralidade como instrumento de aprendizagem. Os PCN afirmam que o ensino 

da língua oral: 

deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da linguagem mais 

formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente e voluntário da 

enunciação, tendo em vista a importância que o domínio da palavra pública tem no 

exercício da cidadania. 

 

Ensinar língua oral não significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa 

desenvolver o domínio dos gêneros que apoiam a aprendizagem escolar de Língua 

Portuguesa e de outras áreas (exposição, relatório de experiência, entrevista, debate 

etc.) e, também, os gêneros da vida pública no sentido mais amplo do termo (debate, 

teatro, palestra, entrevista etc.) (BRASIL, 1998, p. 67-68). 

 

O trabalho com o gênero oral almeja desenvolver habilidades da língua oral em suas 

práticas discursivas que vão além do cotidiano. Essa situação faz com que o aluno sinta-se 

incluído nas aulas, podendo atuar de maneira mais participativa. Conforme os PCN:  

 

é fundamental desenvolver, na escola, uma série de atividades de escuta orientada, 

que possibilitem a eles construir, progressivamente, modelos apropriados ao uso do 

oral nas circunstâncias previstas. 

 

É condição fundamental para que o trabalho possa ser realizado a constituição de um 

corpus de textos orais correspondentes aos gêneros previstos, a partir dos quais as 

atividades de escuta (e também de produção de textos orais) sejam organizadas, de 

modo a possibilitar aos alunos a construção de referências modelizadoras (BRASIL, 

1998, p. 68). 
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É interessante salientar que no EFAF, as aulas de LP são aplicadas em cinco tempos 

ou hora-aulas semanais no 9º ano, lembrando que em alguns casos, como acontece na escola 

Maria DôAjuda, esse tempo se estende, pois ainda temos uma sexta aula com a disciplina de 

redação nas turmas do sexto e sétimo anos. Desse modo, conseguimos nos organizar para 

aplicar em cada ano de ensino os conteúdos apropriados à turma, levando em consideração a 

importância da oralidade.  

No que refere-se ao uso de gêneros textuais literários, fizemos uso destes em parceria 

com atividades do livro didático da turma e com materiais extras que encontramos na 

biblioteca, que na maioria das vezes, como acontecia em nossa escola, nem era visitada por 

alunos e professores. 

Em consonância com os PCN: 

 

Como representação ï um modo particular de dar forma às experiências humanas ï, 

o texto literário não está limitado a critérios de observação fatual (ao que ocorre e ao 

que se testemunha), nem às categorias e relações que constituem os padrões dos 

modos de ver a realidade e, menos ainda, às famílias de noções/conceitos com que 

se pretende descrever e explicar diferentes planos da realidade (o discurso 

científico). Ele os ultrapassa e transgride para constituir outra mediação de sentidos 

entre o sujeito e o mundo, entre a imagem e o objeto, mediação que autoriza a ficção 

e a reinterpretação do mundo atual e dos mundos possíveis (BRASIL, 1998, p. 26). 

 

 Sendo assim, buscamos colocar o nosso aluno em contato com o gênero música, tão 

próximo do seu cotidiano, e tão estranho simultaneamente quando o trazemos com letras de 

outros contextos da nossa história. Não obstante, verificamos, por meio da canção como um 

gênero textual também literário aproxima o contexto do aluno a outros contextos até então 

desconhecidos, possibilitando que este identifique conflitos em seu meio social e possa 

resolvê-los  de modo mais crítico e consciente. 

 Conforme os PCN, em razão desse caráter universal que a literatura é capaz de 

propiciar-nos, 

Pensar sobre a literatura a partir dessa relativa autonomia ante outros modos de 

apreensão e interpretação do real corresponde a dizer que se está diante de um 

inusitado tipo de diálogo, regido por jogos de aproximação e afastamento, em que as 

invenções da linguagem, a instauração de pontos de vista particulares, a expressão 

da subjetividade podem estar misturadas a citações do cotidiano, a referências 

indiciais e, mesmo, a procedimentos racionalizantes. Nesse sentido, enraizando-se 

na imaginação e construindo novas hipóteses e metáforas explicativas, o texto 

literário é outra forma/fonte de produção/apreensão de conhecimento (BRASIL, 

1998, p. 26-27). 

 

Por essa forma, na tentativa de aproximar realidade e ficção, é que na quinta etapa da 

SD, iniciamos os nossos estudos a partir de uma música (cantiga popular tão presente nas 

escolas nas séries iniciais), cartazes de conscientização, miniconto, bate-papo, conto, cordel, 
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notícia, fotografia, canção (atual) e, finalizamos com a proposta de um debate constituído de 

tema gerador do primeiro gênero estudado nessa parte da intervenção didática. Fizemos 

assim, uma miscelânea de textos para discutirmos um tema tão presente tanto no mundo 

ficcional quanto no mundo real. Observamos que cada texto possui as suas peculiaridades, e 

todos se relacionam em razão do contexto que insere-se em cada estrutura. Por apresentar 

caraterísticas diferenciadas, ainda segundo os PCN, o texto literário encontra-se  

 

livre para romper os limites fonológicos, lexicais, sintáticos e semânticos traçados 

pela língua: esta se torna matéria-prima [...] de outro plano semiótico ï na 

exploração da sonoridade e do ritmo, [...] na abertura intencional a múltiplas leituras 

pela ambigüidade (sic), pela indeterminação e pelo jogo de imagens e figuras 

(BRASIL, 1998, p. 26-27). 
 

Desse modo, encontramos no gênero música, desencadeador de emoções positivas, as 

razões para ser utilizado como gênero principal na aplicação das nossas SD. Isso não significa 

que o gênero em questão é melhor que os demais, pois este não faria sentido caso não fosse 

trabalhado de modo isolado em sala de aula, considerando-se a parceria deste com os demais 

gêneros auxiliares sejam eles literários ou não literários trabalhados na proposta de mediação 

pedagógica.  

O gênero canção, por ser um texto presente nas práticas sociais dos estudantes, seja 

pelas tecnologias da informação e comunicação (TIC) ou pelas TDIC, e que os envolve, 

fazendo-os desenvolverem a criatividade, foi escolhido por ser também uma prática inovadora 

de se trabalhar a leitura, pelo contágio que esse gênero pode fazer na vida escolar do aluno, 

partindo do interesse, prazer, empatia e motivação para a prática leitora. Trabalhar a música é 

levar em consideração os ñletramentos multissemi·ticosò exigidos na contemporaneidade, 

onde os textos abarcam o letramento  na área da  música, por exemplo (MOITA LOPES; 

ROJO, 2004, p. 38).  

A canção é um dos muitos gêneros textuais presentes no cotidiano da maioria dos 

nossos alunos, e por que não dizermos na vida de todos? O gênero é utilizado em momentos 

de alegria, de tristeza, de raiva, de bem-estar, como também pode servir de instrumento de 

denúncia das questões políticas e sociais vividas por uma sociedade. Assim, esse gênero 

textual, em seus múltiplos formatos, impresso, oral ou digital,  deve ser trabalhado em sala de 

aula, pois de acordo com os PCN: 

 

Os textos a serem selecionados são aqueles que, por suas características e usos, 

podem favorecer a reflexão crítica, o exercício de formas de pensamento mais 

elaboradas e abstratas, bem como a fruição estética dos usos artísticos da linguagem, 

ou seja, os mais vitais para a plena participação numa sociedade letrada (BRASIL, 

1998, p. 24). 
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 Então, ao levarmos esse gênero à sala de aula, o tratamento dado a este deve ser 

diferenciado, de modo que os estudantes possam reconhecer as especificidades e suas 

características próprias, partindo dos suportes concretos e digitais onde estes se façam 

presentes.  
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1ª ETAPA   

      

Conhecimentos prévios: No ritmo da conversa  
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SD nº 01 Parte I        Cópia/docente   1/1 
(1ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Linguagem não verbal: leitura de imagem  

× Gênero textual: fotografias  

 

1- A turma (dividida em duplas) fará a observação de algumas imagens impressas 
(distribuídas pela professora), discutirá e anotará numa folha o que percebe nelas, e, em 
seguida, fará comentários (para toda a classe) sobre o que conseguiu captar dos textos 
imagéticos15. 
 

 

                                                   
 
                         01                                                          05                                                           09 

 

                                                      

 

                          02                                                           06                                                            10 
   

                                                      

 

                         03                                                             07                                                           11 
 

                                                           
 

                        04                                                               08                                                12                      13

                                                             
15 Fonte de todas as imagens do caderno pedagógico, vide guia didático para o professor. 
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SD nº 01 Parte II             Cópia/docente   1/1 

(2ª aula) Data: ___/___/2017     

 

Ǉ Tema ï Linguagem Multimodal: falando em público 

× Gênero textual: discurso oral 

 

 

1-Que tal um papo sobre música? A mediadora sorteará um código numérico de um a seis, 

contendo enunciados sobre o assunto música. A classe deverá escolher suas frases e 

agrupar-se, conforme o código, para os alunos discutirem entre si o assunto do seu grupo. 

Em seguida, a mediadora dará início ao bate-papo com a turma, seguindo o roteiro abaixo: 

 
 
 
 

Roteiro para o bate-papo 
 

 
1) A música é capaz de mudar o nosso modo de agir, pensar, falar. Expliquem. 

2) Alguns adolescentes assistem às aulas ouvindo música pelo fone? O  

que acham disso? 

3) Será que a letra de música, como texto (gênero) torna a leitura um ato prazeroso? 

4) Onde a música pode estar presente? 

5) O que seria do mundo sem a música? 

6) Para que serve a música hoje em dia? 

 

 

 

 

 

 

03 
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SD nº 02 Parte I                 Cópia/aluno   1/2 

(3ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï A canção como gênero textual em circulação social 

× Gênero textual: canção oral 

 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: _____________________________________________________________________ 
 

 
1- A música apresenta vários gêneros e subgêneros que chamaremos aqui de tendências. 
Você gosta de alguma(s) dela(s)? Responda, quando sim, marcando com um X em algumas 
que você ouvirá a seguir.  

 
 

01 (   )Funk   
02 (   )Rock nacional  
03 (   )Rap  
04 (   )Arrocha  
05 (   )Sertanejo  
06 (   )Samba  
07 (   )Bossa nova          
08 (   )Frevo     
09 (   )Forró/xote      
 

10 (   )Axé/baiana       
11 (   )Tecnobrega  
12 (   )Gospel         
13 (   )Ópera         
14 (   )Hip hop           
15 (   )Cantiga popular      
16 (   )Bolero        
17 (   )Flamenco      
18 (   )Clássica           
 

19(   )Dance  
20(   )Árabe         
21(   )Tango      
22 (   )Baião     
23 (   )Reggae  
24 (   )Sertanejo/universitário 
25 (   )Brega  
26 (   )Country  
27 (   )Indígena 
 

 

2- Você gosta de alguma(s) tendência(s) que não tenha(m) aparecido na questão anterior? 

Qual(is)? 

___________________________________________________________________________ 

 

3- Você gosta de ouvir música ou de cantar? Explique. 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 
4- Costuma ler/ouvir letra de música, como atividade proposta pela professora, durante as 
aulas de língua portuguesa? Gosta quando tem esse tipo de texto para ler? 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

5- O que você sente quando escuta uma música 

a) lenta? ________________________________________________________________ 

b) agitada? ______________________________________________________________ 

 

04 
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2/2 
6- Escreva o nome ou parte de uma canção que possa representar a trilha sonora da sua 
vida.  

 

___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 

 

7- Qual a sua música favorita? O que você sente quando escuta a sua música predileta? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
 

8- Você aprende mais o conteúdo do texto quando faz a sua leitura por meio da escuta da 

música? Explique. 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 
9- Você costuma prestar atenção às letras das músicas, enquanto as escuta? Por quê? 

___________________________________________________________________________ 
 

 

SD nº 02 Parte II  

(4ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Ouvindo o texto 

× Gênero textual: canção oral 
 

10- Que tal cantarmos um pouco? Ou ao menos acompanharmos a letra de algumas canções 
por meio da escuta atenta? A cada audição, tente pensar no que cada intérprete demonstra 
sentir enquanto canta, marcando um X no espaço adequado. 
 

Canções: 
 

ǆCanção A: Como é grande o meu amor por você, 
Roberto Carlos.  

Disponível em:  
<https://www.youtube.com/watch?v=VLwj0ce9csY> 
 

(   ) amor (   ) medo (   )alegria    
(   ) raiva  (   ) indignação (   )repugnância    
(   ) surpresa (   )calma (   )tristeza  
 
 

ǆ Canção B: Um minuto para o fim do mundo, 
CPM22. 

Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=8LEolr1s1wo> 
 

(   ) amor (   ) medo (   )alegria    
(   ) raiva  (   ) indignação (   )repugnância    
(   ) surpresa (   )calma (   )tristeza    
 

 
 

 
ǆCanção C: Chega, Gabriel O Pensador.  

Disponível em:  
<https://www.youtube.com/watch?v=S9FTlI1KuJA> 
 

(   ) amor (   ) medo (   )alegria    
(   ) raiva  (   ) indignação (   )repugnância    
(   ) surpresa (   )calma (   )tristeza    
 

ǆ Canção D: Hey Joe, O Rappa. 

Disponível 
em:<https://www.youtube.com/watch?v=4yS9fX eqss> 
 

(   ) amor (   ) medo (   )alegria    
(   ) raiva  (   ) indignação (   )repugnância    
(   ) surpresa (   )calma (   )tristeza    
 

ǆCanção E: Vou deixar, Skank. 

Disponível 
em:<https://www.youtube.com/watch?v=j9tAJ3ZyLMY> 
 

(   ) amor (   ) medo (   )alegria    
(   ) raiva  (   ) indignação (   )repugnância    
(   ) surpresa (   )calma (   )tristeza    
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SD nº 03 Parte I                 Cópia/aluno   1/1 

(5ª aula) Data: ___/___/2017 
 

Ǉ Tema ï Oralidade (dicção e expressão)  

× Gênero textual: canção oral acompanhada de legenda 

 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: _____________________________________________________________________ 
 

 

KARAOKÊ: òQuem canta seus males espanta!ó 
 

1- Vamos cantar um pouco mais?! Acompanhe a legenda e o playback dos 
videoclipes no data show. Fique atento(a)! Haverá perguntas logo em seguida. 
 

 
 
 

 
 

 
ǆ Eduardo e Mônica, Legião Urbana 

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=l4preSy0hvw> 

ǆ Malandragem, Cássia Eller 
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=rSvJRa2lczo> 

ǆ Velha Infância, Tribalistas 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=lDaLPv_InjE. 

ǆ Fico assim sem você, Adriana Calcanhoto 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=-UnEGZ1ox80> 

 
 

 

 

 

Ҧ Após o karaokê, responda: 

 
a) O que você sentiu ao cantar a música junto com a turma, apenas com o auxílio da 
legenda e do playback, sem a voz do intérprete/cantor? 
_____________________________________________________________________ 

 
b) Conseguiu prestar atenção à letra da música enquanto cantava? A legenda ajuda 
ou atrapalha a leitura? 
_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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SD nº 03 Parte II        Cópia/docente/representantes-dos-grupos     1/1 

(6ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Concentração, cooperação e interação  

× Gênero textual: música (melodia) 
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Representante do GA: _________________ _  Representante do GB: _______________ 
  

 

òQual é a música??? ó 
 
 
2- Que tal tentarmos adivinhar algumas letras de música por meio do seu toque (playback), 
através da caixa de som? Podem dividir-se em dois grandes grupos para realizarem uma 
breve competição. Para melhor controlarmos a pontuação, cada grupo elege um líder para 
anotar as respostas, acertos e erros, de ambas as equipes. 
 
 

ǆ Canção nº 01. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=QwGasNuDXos> 

ǆ Canção nº 02. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=fOFYFDEH_f8> 

ǆ Canção nº 03. Disponível em:<https://www.youtube.com/watch?v=v9eRAsAyvIM> 

ǆ Canção nº 04. Disponível em:<https://www.youtube.com/watch?v=cT5sRMD6PVk> 

ǆ Canção nº 05. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=bIW3Hb5r7f4> 

ǆ Canção nº 06. Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=hU7YipI-W-8 

ǆ Canção nº 07. Disponível em:< https://www.youtube.com/watch?v=LmN_Pe4yxqY> 

ǆ Canção nº 08. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=FtC3aWvdov0> 

 

 

Ficha para controle do grupo A Ficha para controle do grupo B 
 

- Canção 01        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 02        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 03        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 04        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 05        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 06        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 07        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 08        (   )acertou    (   )errou 

 
ACERTOS ____ ERROS ____ 

 

 

- Canção 01        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 02        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 03        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 04        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 05        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 06        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 07        (   )acertou    (   )errou 

- Canção 08        (   )acertou    (   )errou 

 
ACERTOS ____ ERROS ____ 
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SD nº 04                                                                                  Cópia/aluno   1/2 
(7ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Aspecto literomusical do texto  

× Gênero textual: canção (voz e violão ao vivo) 
 

Escola aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: _____________________________________________________________________ 
 

 
òCONVIDADOS ESPECIAIS!!!ó 

 
Ǉ Tema: Observação e escuta do texto oral musicado por um casal de músicos amadores. 

 

 
 

             G. A. S., 15 anos.                                                              F. P., 15 anos. 
             Estudante do COLEM, Itamaraju-BA.                Estudante do COLEM, Itamaraju-BA. 
             Gosta de tocar e cantar.                                                                  Gosta de tocar e cantar. 
 

 

1- Que tal apreciarmos algumas músicas cantadas ao vivo por dois jovens de nossa cidade? 
Eles irão interpretar algumas canções. Enquanto isso, você observará as interpretações das 
músicas, as quais servirão para auxiliar você nas respostas da próxima atividade.  

 

 
1ª música: Cálice (Cale-se), Chico Buarque e Milton Nascimento.  

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=RzlniinsBeY>. 

 
 

a) Você gostou dessa letra de música? E do ritmo? Já conhecia essa canção? 

_____________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________ 
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2/2 
b)  Como você se sentiu ao acompanhar a canção pelo som do violão e pela voz (ao 
vivo) de uma outra pessoa? Por quê? 
_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

 

2ª música: Trem Bala, Ana Vilela.  
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=ZIoHSaQ70Zo&index=4&list=RDsWhy1VcvvgY> 

 
 

a) Você gostou dessa letra de música? E do ritmo? 

_____________________________________________________________________ 

 
b) Como você se sentiu ao acompanhar a canção pelo som do violão e pela voz ao 
vivo de uma outra pessoa, sem que você precisasse ler a letra? Por quê? 
_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

 

 

3ª música: I Miss Her, Olodum 
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=FqodLLYnJaU> 

 
 

a) Você gostou dessa letra de música? E do ritmo? 

_____________________________________________________________________ 

 

b) Como você se sentiu ao acompanhar a canção pela voz ao vivo de uma outra 

pessoa, sem que você precisasse ler a letra ou cantar a música? Por quê? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

c) Conseguiu entender a letra? Por quê? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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2ª ETAPA         

 

produção inicial  
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SD nº 05 Parte I                                                                          Cópia/grupos   1/2 

(8ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï  Paródia de trecho de letra de música 

× Gênero textual: refrão de letra de música 
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Grupo: _____________________________________________________________________ 
 

 
1- Há uma parte, na maioria das canções que ouvimos, chamada refrão. Ele faz com que nos 
lembremos da música facilmente quando queremos cantá-la ou memorizá-la. Que tal 
lembrarmos alguns refrãos? Em pequenos grupos, vocês irão anotar um refrão de uma 
música da qual gostem. Lembrem-se de anotar em versos. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Refrão escolhido: 
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2/2 

2- Ainda em grupo, vão produzir uma paródia do refrão escolhido e anotá-la.  

ü Instruções para a produção:  
Disponível em: <http://blogdivertudo.blogspot.com.br/2011/06/como-fazer-uma-parodia.html> 

 

Uma paródia de uma música é a mistura da sua melodia com uma letra diferente. Para fazer uma  

boa paródia você precisa formar frases que se encaixem direitinho na composição verdadeira. 

 

Exemplo:  

- A barata diz que tem sete saias de filó. 

- Nosso Divertudo tem muitos jogos pra brincar. 
 

Repare no número de sons iguais: 

- A   BA   RA   TA   DIZ   QUE   TEM   SE  TE   SA   IAS   DE   FI   LÓ   (14) 

- NOS   SO   DI   VER   TU   DO   TEM   MUI   TOS   JO   GOS   PRA   BRIN   CAR   (14) 
 

Tamb®m repare nos sons mais fortes do ritmo: ñtemò e ñló. Na paródia, eles ficam no mesmo lugar:  

ñtemò e ñcarò. 

 

 

 

SD nº 05 Parte II  

(9ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Paródia literomusical 

× Gênero textual: refrão de letra de música 

 

3- Em seguida, cada grupo será convidado a apresentar o seu refrão oralmente e cantá-lo 
para a turma inteira. Antes, leiam o refrão original para melhor o público situar-se. 
 

 

Refrão escolhido: 
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3ª ETAPA         

 

Conteúdo temático (da letra) de música  
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SD nº 06 Parte I                                         Cópia/aluno   1/2 

(10ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Intertextualidade. 

× Gêneros textuais: poema, epístola e trecho de letra de música. 
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: _____________________________________________________________________ 
 

 
ҦLeia cada texto a seguir silenciosamente e, em seguida, coletivamente em voz alta com a 
turma e a professora. 
 

Texto 01 (Poema de Luís Vaz de Camões) 

 

 

 

 

 

Amor é fogo que arde sem se ver;      

É ferida que dói e não se sente;    

É um contentamento descontente;  

É dor que desatina sem doer;  

 

É um não querer mais que bem querer;                             

É solitário andar por entre a gente;  

É nunca contentar -se de contente;  

É cuidar que se ganha em se perder;  

 

É querer estar preso por vontade;  

É servir a quem vence, o vencedor;                                     Maior poeta da literatura portuguesa!  

É ter com quem nos mata lealdade.  

 

Mas como causar pode seu favor  
Nos corações humanos amizade, 

se tão contrário a si é o mesmo Amor?  
Luís Vaz de Camões. Obras completas. 

     Lisboa: Sá da Costa, 1971. 
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2/2 
1- Você já viu ou leu esse texto em algum outro momento ou lugar? Sabe dizer o assunto 
presente nele? Qual? 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 
2- O que você sentiu quando leu o texto?  

(   ) alegria (   ) tristeza (  ) raiva (   ) não sei dizer (   ) outra 
 
 

Texto 02 (Carta de Paulo aos Coríntios)  
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?time_continue=140&v=MFAEyKmFu04>;          

<https://www.bibliaonline.com.br/acf/1co/13>; <http://www.kboing.com.br/cid-moreira/1-85454/> 

 

I Coríntios 13 

òSe eu tivesse o dom de falar em outras l²nguas 
Sem tê-las aprendido, 
E se pudesse falar em qualquer idioma 
Que há na terra e até no céu, 
Mas, não tivesse amor, as minhas palavras, 
Seriam como o barulho de um gongo 
Ou o som de um sino 
Poderia ter o dom de anunciar mensagens de Deus, 
Ter todo o conhecimento, 
Entender todos os segredos e ter tanta fé, 
A ponto de tirar as montanhas de seus lugares, 
Mas, se não tivesse amor, eu não seria nada 
Se eu desse aos pobres tudo o que tenho 
E até entregasse o meu corpo para ser queimado, 
Mas, não tivesse amor, isso não teria valor algum 
O amor é muito paciente e bondoso 
O amor não é ciumento, nem orgulhoso, nem vaidoso 
Não é arrogante, nem egoísta 
Não se irrita, nem fica magoado 
O amor não se alegra com a injustiça   
Mas fica feliz com a verdade 
Ele nunca desanima e suporta tudo 
Com fé, esperança e paciência 
O AMOR £ ETERNO...ó 

 
 
 
 

DESAFIO!  
 

ƾǆVocê já experimentou gravar a sua própria 

voz com algum tipo de gravador? Enquanto lê 

um texto?________________________________ 

 
- Escolha um dos trechos de música, 
disponibilizados por sua professora, e experimente 
gravar o áudio de sua leitura. Caso fique mais à 
vontade, peça auxílio a outro colega e façam o 
teste. Quando errarem a gravação, refaçam a 
tarefa. Ah! Treine antes. A gravação não pode 
passar de um minuto. Ao final dessa aula, socialize 
para a turma os arquivos digitais. 
 

 
 
 

 
Leia + 

Disponível em: 
<http://jogandoascegas.com.br/audiolivro/> 

 

 

3- Após ler/escutar a narração da carta, responda as questões a seguir: 

a) Comparando a epístola (carta) ao texto anterior (poema), você notou alguma 
semelhança de conteúdo entre ambos? Qual?  
_____________________________________________________________________ 

 
b) Você já viu esse texto fora do discurso bíblico? Comente. 
_____________________________________________________________________ 

 
c) O que você sentiu quando ouviu o texto?  
(   ) alegria   (   ) tristeza      (   ) raiva  (   ) não sei dizer (   ) outra 
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SD nº 06 Parte II                                                                              Cópia/aluno     1/1 

(11ª aula) Data: ___/___/2017 
 

Ǉ Tema ï Intertextualidade. Figuras de linguagem (antítese e paradoxo). 

× Gênero textual: letra de música. 
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 

 
Ҧ Leia a letra da canção impressa, para resolução da questão 3. 

 
 Texto 03  
 Monte Castelo, banda Legião Urbana 
Composição: Renato Russo   

 Ainda que eu falasse 
 A língua dos homens 
 E falasse a língua dos anjos, 
 Sem amor eu nada seria.   

É só o amor! É só o amor 
 Que conhece o que é verdade. 
 O amor é bom, não quer o mal, 
 Não sente inveja ou se envaidece. 

O amor é o fogo que arde sem se ver; 
 É ferida que dói e não se sente; 
 É um contentamento descontente; 
 É dor que desatina sem doer. 

Ainda que eu falasse... 

É um não querer mais que bem querer; 
É solitário andar por entre a gente; 

É um não contentar-se de contente; 
 
 
É um estar-se preso por vontade; 
É servir a quem vence, o vencedor; 
É um ter com quem nos mata a lealdade. 
Tão contrário a si é o mesmo amor. 

Estou acordado e todos dormem. 
Todos dormem. Todos dormem. 
Agora vejo em parte, 
Mas então veremos face a face. 

É só o amor! É só o amor 
Que conhece o que é verdade. 

Ainda que eu falasse... 

É um não contentar-se de contente; 
 É cuidar que se ganha em se perder. 

(Legião Urbana. As quatro estações. EMI, 1989.)

 

4- O que sentiu ao ler a canção?   
Bem-estar(   ) ou Mal-estar(   )       
Calma(   ) ou Tensão(   )  
Não sei dizer(   )     Outra(   ) 
 
Ҧ Que tal assistirmos ao videoclipe e escutarmos a 
canção na voz da banda Legião Urbana para 
melhor entendermos o conteúdo e a linguagem 
utilizada, acompanhando a legenda?  
 
5- O que sentiu ao ouvir a canção enquanto 
acompanhava a sua letra?  

Bem-estar(   ) ou Mal-estar(   )       
 
Calma(   ) ou Tensão(   ) 

Não sei dizer(   )    Outra(   ) 
 

6- Após a leitura e escuta do Texto 3 (canção), 
notou algo em comum entre este (texto 03) e os 
textos 01 (poema) e 02 (epístola)? Explique.    
_________________________________________

_________________________________________

_________________________________________

_________________________________________ 
 

7- Percebemos que a letra de música está relacionada 
aos outros gêneros textuais. Então, a denominação 
dessa relação entre os textos é: 
(   )paródia (   )paráfrase  (   )intertextualidade 
 
8- De qual dos três textos você gostou mais? 
(   )poema    (   )epístola/carta    (   )canção  
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SD nº 07                     Cópia/aluno    1/2 

(12ª aula) Data: ___/___/2017 
 

Ǉ Tema ï  Contexto e plurissignificação: figuras de linguagem (comparação 

e personificação). Funções da linguagem. 

× Gênero textual: canção e poema musicado.  
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: _____________________________________________________________________ 
  

 
1- Agora vamos assistir  a alguns videoclipes e extrair o tema de cada um. 

a)   ǆ Cachimbo da Paz, Gabriel O Pensador e Lulu Santos. 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

b)    ǆ Que país é esse, Legião Urbana. 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________  

 

c)     ǆ Rosa de Hiroshima, Vinicius de Moraes.  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

ҦAnalisaremos, de forma mais detalhada, a terceira letra de música apontada na questão 
anterior: o poema A rosa de Hiroxima, Vinicius de Moraes.  
Disponível em: <http://historiadomundo.uol.com.br/idade-contemporanea/o-poeta-vinicius-moraes-bomba-atomica.htm>. 
 

 

A rosa de Hiroxima  

Pensem nas crianças 
Mudas telepáticas 
Pensem nas meninas 
Cegas inexatas 
Pensem nas mulheres 
Rotas alteradas 
Pensem nas feridas 
Como rosas cálidas 
Mas oh não se esqueçam 
Da rosa da rosa 
Da rosa de Hiroxima 
A rosa hereditária 
A rosa radioativa 
Estúpida e inválida 
A rosa com cirrose 
A antirrosa atômica 
Sem cor sem perfume 
Sem rosa sem nada.               (Vinicius de Moraes) 

Glossário: 
- cálidas: vulcânico, abrasador, 
quente, ardendo. 
- radioativas: que emitem 
radioatividade (energia nuclear) 
artificial ou naturalmente. A 
longa exposição à radiação 
pode provocar lesões graves no 
corpo, doenças diversas e/ou 
até a morte.  
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2- Após leitura atenta do texto, responda:       2/2 

a) Há diferença de conteúdo entre o poema A rosa de Hiroxima e a letra da canção 

Rosa de Hiroshima? Justifique. 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

b) Você sabe o significado de Hiroxima/Hiroshima? Se preciso, consulte a internet. 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

c)  Sabe dizer se o contexto da canção é real ou fictício? Explique, se souber. 

_____________________________________________________________________ 

 

d) Você gostou mais de ouvir a canção ou de ter lido o poema? Por quê? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

e) Você conhece outro poema que passou a ser musicado? Exemplifique, se souber. 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

3- Na letra dessa canção, encontramos algumas figuras de linguagem que estudamos nessa 

unidade. Classifique-as, marcando uma das opções: 

 

Ǉ άPensem nas feridas /  Como rosas ŎłƭƛŘŀǎέΦ Ǉ 
 Nesse caso, há aproximação entre as frases numa relação de semelhança.  
 

(   )Onomatopeia  (   )Comparação  (   )Hipérbole 

 

Ǉ  άA rosa radioativa /  Estúpida e ƛƴǾłƭƛŘŀέ Ǉ.  

Nesse caso, vimos uma relação da rosa com o ser humano. 
 

(   )Personificação  (   )Onomatopeia  (   )Comparação 

 
4- Podemos verificar a presença de duas funções da linguagem presentes na canção: 

Ҧ Dica 1: O texto se apresenta de modo bastante subjetivo, com ênfase no emissor e 
com a presença do eu lírico. 
 

(   )Apelativa  (   )Poética  (   )Metalinguística  (   )Denotativa  (   )Fática 
 
Ҧ Dica 2: O texto faz um pedido ou expressa uma ordem por meio do emprego do 
verbo Ǉ άtŜƴǎŜƳέΦ Ǉ 
 

(   )Apelativa  (   )Poética  (   )Metalinguística  (   )Denotativa  (   )Fática 
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SD nº 08                                                                                            Cópia/aluno   1/2 

(13ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Contexto e variedades linguísticas.  

× Gênero textual: canção e canção popular. 
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 
 

ҦAs letras de música abaixo são compostas por alguns registros de variedades linguísticas. 
Faremos a audição e a leitura delas. Observe atentamente o sentido expresso.  
 
 
 

 
Asa Branca , Luís Gonzaga 

 
Quando oiei a terra ardendo 
Qual fogueira de São João 
Eu preguntei a Deus do céu, ai 
Pruqui tamanha judiação 

 
Que braseiro que fornaia 
Nem um pé de prantação 
Pru farta dõ§gua 
Perdi meu gado 
Morreu de sede 
Meu alazão 

 
Inté mesmo a asa branca 
Bateu asas do sertão 
Intonce eu disse adeus, Rosinha 
Guarda contigo meu coração 

 
Hoje longe muitas léguas 
Numa triste solidão 
Espero a chuva cair de novo 
Pra mim voltar pro meu sertão 

 
 
 
 
 

Cuitelinho  
(Folclore recolhido por Paulo Vanzolini  
e Antônio Xandó) 

 
Cheguei na beira do porto 
Onde as onda se espaia 
As garça dá meia volta 
E senta na beira da praia 
E o cuitelinho não gosta 
Que o botão de rosa caia, ai, ai 
Ai quando eu vim 
da minha terra 
Despedi da parentáia 
Eu entrei no Mato Grosso 
Dei em terras paraguaia 
Lá tinha revolução 
Enfrentei fortes batáia, ai, ai [...] 

 

Disponível em: <https://www.vagalume.com.br/luiz-gonzaga/asa-branca.html>;      

<https://www.vagalume.com.br/pena-branca/cuitelinho.html>. 
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2/2 

1- Você observou o modo como está escrita a letra da canção da coluna à esquerda? Por que 
você acha que o compositor escreveu assim?  
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

2- !ƴŀƭƛǎŜ ŀǎ ǇǊƻǇƻǎƛœƿŜǎ ŎƻƳ ǊŜƭŀœńƻ Ł ƳǵǎƛŎŀ ά!ǎŀ .ǊŀƴŎŀέ, de Luiz Gonzaga, e responda, 
corretamente, marcando (V) verdadeiro (F) falso. 
 

Ǉ Quando oiei a terra ardendo 

Qual fogueira de São João 

Eu preguntei a Deus do céu, ai 

Pruqui tamanha judiação Ǉ 
 

 
(  )  Esse trecho da canção, em uma análise linguística, está correto, pois, apesar dos desvios da norma culta, o 
trecho não apresenta dificuldades para a compreensão. 

(  ) Por se tratar de expressões regionais, não podemos considerar que este trecho da canção não apresenta 
erros gramaticais. 

(  ) A música regional tem grande aceitação, principalmente, na região do compositor, mas, podemos dizer que 
as falhas linguísticas prejudicam a aceitação da música Asa Branca. 
 
 

Ҧ A sequência correta é:         
a)V F F     b) V VV  c) F FF  d) F V F   e) V V F 

 

 
 
3- Qual o assunto do texto, levando em consideração todo o contexto da letra de música? 

a)(   ) dilúvio   b)(   ) furacão   c)(   ) verão   d)(   ) seca 
 

4- Qual poderia ser o significado da palavra Cuitelinho na canção da coluna à direita? Se 
preciso, utilize o dicionário e a internet.  
___________________________________________________________________________ 

a) Cuitelinho classifica-se como uma variedade:  

(   )histórica 
(   )cultural 
(   )geográfica ou regional    
 

 

5- Podemos classificar o trecho a seguir em dois tipos de variedades. 
 

 

Ǉ Onde as onda se espaia 

As garça dá meia volta Ǉ 

 
 

(   )histórica   (   )cultural   (   )geográfica ou regional 

Dicas: 
Ҧ histórica: vocabulário antigo em 
desuso, usados pelas pessoas idosas. 
Ҧ Ŏultural: relacionada ao meio em que 
o/a falante vive. 
Ҧ Ǝeográfica ou regional: relacionada 
ao local em que o falante vive. 
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4ª ETAPA         

 

Emo(a)ção! Um paralelo entre música,  
poesia e  teatro  
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SD nº 09 Parte I                                                                          Cópia/aluno   1/1 

(14ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï  Função social da música. Estrutura composicional do texto. 

Figura de linguagem (antítese). 

× Gêneros textuais: poema musicado e canção.  
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 
 

Ÿ Leia o poema abaixo atentamente, e assista aos 

vídeos deste, declamado, musicado pelo cantor 

Fagner. Durante a leitura do poema e a escuta da 

música, observe as palavras, os ritmos, o tom de 

voz de quem declama e de quem canta. O texto foi 

escrito em 1939. 
Disponível em: 
<http://www.poesiaspoemaseversos.com.br/cecilia-
meireles-poemas/>; 
<https://www.youtube.com/watch?v=R-zZjiQ3Tpk>. 

<https://www. 

 
 
 

 

 

 

Ǉǆ Motivo  Ǉǆ 
 

Eu canto porque o instante existe 
e a minha vida está completa. 

Não sou alegre nem sou triste: sou poeta. 
Irmão das coisas fugidias, 

não sinto gozo nem tormento. 
Atravesso noites e dias no vento. 

Se desmorono ou se edifico, 
se permaneço ou me desfaço, 

- não sei, não sei. Não sei se fico ou passo. 
Sei que canto. E a canção é tudo. 

Tem sangue eterno a asa ritmada. 
E um dia sei que estarei mudo: 

- mais nada. 
 

(Cecília Meireles) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1- Responda: 
a) O que achou dos textos? Lidos? Cantados?  

__________________________________

__________________________________ 

__________________________________

__________________________________ 

 
b) Como se sentiu ao ouvir o poema 

declamado e musicado? 
__________________________________

__________________________________ 

__________________________________

__________________________________ 

 
c) Aponte a(s) semelhança(s) da estrutura de 

ambos os textos? E Qual(is) a diferença(s) 
entre o poema declamado e o poema 
musicado? 
__________________________________

__________________________________

__________________________________

__________________________________ 

__________________________________ 

 
d) A música vem do poema ou o poema vem 

da música? Por quê? 
__________________________________

__________________________________

__________________________________ 

__________________________________ 

 
e) A antítese é uma figura de linguagem que 

dá ideia de oposição. A canção é 
constituída de alguns pares de palavras 
com essa ideia. Reescreva um desses  
pares. 
__________________________________ 
__________________________________ 
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O funk é um estilo musical que surgiu através da 
música negra norte-americana no final da década 
ŘŜ мфсл ώΦΦΦϐ! ŘŞŎŀŘŀ ŘŜ ул ǎŜǊǾƛǳ ǇŀǊŀ άǉǳŜōǊŀǊέ 
o funk tradicional e transformá-lo em vários outros 
subgêneros, de acordo com o gosto do ouvinte, já 
que a música nesse período era extremamente 

SD nº 09 Parte II                                                                           Cópia/aluno   1/1 

(15ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï  A função social da música. Figura de linguagem (personificação). 

Ortografia: vem/vêm. 

× Gêneros textuais: canção de rua. 
 

Ҧ Observe a letra e o ritmo do rap Linhas 
Tortas, de Gabriel o Pensador.  

Ǉ Disponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=24QmQfPCsgQ> 
 

 

 

 
A expressão RAP provém da língua inglesa, com o 
sentido de RhythmAndPoetry ς traduzindo, Ritmo 
e Poesia. Este estilo é assim denominado porque 
mescla um ritmo intenso com rimas poéticas [...].  
Disponível em: 
<https://www.infoescola.com/musica/rap/>. 
 

 
 

Você percebeu que o gênero canção e o gênero 
poema possuem estruturas parecidas? Numa 
certa época, as pessoas costumavam cantar os 
seus poemas acompanhados de um instrumento 
chamado lira, no lugar de fazer a leitura. Na 
Literatura, esse momento ficou marcado pela 
estética denominada Trovadorismo. Você 
estudará sobre isso quando estiver no primeiro 
ano do ensino médio. 

 
 
2- Você gosta mais do poema recitado ou 
cantado? Por quê? 
__________________________________

__________________________________

__________________________________ 
 

3- Conhece outros rappers? Qual (is)? 

__________________________________

__________________________________

__________________________________ 

4- No trecho, ά9ǳ ŎƘǳǘƻ ŀǎ palavras pra 
fora e elas que vêm me buscarέΣ ƴƻǘŀƳƻǎ 
a presença de uma figura de linguagem. 
Dica: é quando damos vida a algo 

inanimado (sem vida). Trata-se de um caso 
de: 
(   )hipérbole       (   )personificação        
(   )metáfora      (   )catacrese 
 

a) Você sabe explicar por que o 
compositor usou VÊM e não 
VEM? Explique a diferença. Use 
dicionário, manual do novo 
acordo ou internet. 

____________________________

____________________________

____________________________ 
 

b) Qual a função social desse rap?  

(   ) informar  (   ) conscientizar (   ) entreter     
 

Ҧ Observe agora a letra e o ritmo do funk 
hip hop Será? Será?, de MC Garden.  
ǇDisponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=sMN58Rp3mVQ> 
 
 

 

 

 

 

5- Você percebeu alguma uma relação 
entre o rap e o hip hop? Explique. 
__________________________________
__________________________________ 
__________________________________ 
 
 

6- Qual(is) a(s) função(ões) social desse 

hip hop? 

(   ) informar  (   ) conscientizar (   ) entreter 
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Carlos Drummond de Andrade 
In Poesias Ed. José Olympio, 1942 
© Graña Drummond 
Disponível em: <http://www.algumapoesia.com.br/drummond/drummond14.htm>. Aqui o aluno encontrará biografia 
do poeta, áudio da canção e a letra do poema.  

 

SD nº 10 Parte I                                                                                Cópia/aluno   1/2 

(16ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï A função social da música. Contexto. Humor, ironia e protesto.  

× Gênero textual: poema musicado, canção e texto dramático 

(exposição).  
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 

 

òreflexão ó 
 

Ҧ Assista ao vídeo do poema José, de Carlos Drummond de Andrade, em um monólogo 
encenado em palco de teatro;em seguida, escute-o na voz do cantor Paulo Diniz; e, por fim, 
acompanhe-o, pela leitura enfática na voz de sua professora.  
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=yUo-decrEmo>. 

 

José 

E agora, José? 
A festa acabou, 
a luz apagou, 
o povo sumiu, 

a noite esfriou,  
e agora, José? 
e agora, você? 

você que é sem nome, 
que zomba dos outros, 

você que faz versos, 
que ama, protesta? 

e agora, José? 
 

Está sem mulher, 
está sem discurso, 
está sem carinho, 

já não pode beber, 
já não pode fumar, 
cuspir já não pode, 

a noite esfriou, 
          o dia não veio, 
   

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

o bonde não veio, 
o riso não veio, 

não veio a utopia 
e tudo acabou 
e tudo fugiu 

e tudo mofou, 
e agora, José? 

 
E agora, José? 

Sua doce palavra, 
seu instante de febre, 

sua gula e jejum, 
sua biblioteca, 

sua lavra de ouro, 
seu terno de vidro, 

sua incoerência, 
seu ódio ñ e agora? 

Com a chave na mão      
quer abrir a porta, 
não existe porta; 

quer morrer no mar, 
mas o mar secou; 

quer ir para Minas, 
Minas não há mais. 

José, e agora? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Se você gritasse, 
se você gemesse, 
se você tocasse 

a valsa vienense, 
se você dormisse, 
se você cansasse, 

se você morresse... 
Mas você não morre, 

você é duro, José! 
 

Sozinho no escuro 
qual bicho-do-mato, 

sem teogonia, 
sem parede nua 
para se encostar, 
sem cavalo preto 
que fuja a galope, 
você marcha, José! 
José, para onde?

24 



157 

 

 

 

 
2/2 

 

 

Quem é (foi) Carlos Drummond de Andrade??? 

A trajetória pessoal e literária de Carlos Drummond de Andrade (1902-1987) merece ser ainda 
muito iluminada. Um dos maiores nomes da poesia brasileira de todos os tempos, Drummond levou uma 
existência aparentemente modesta e avessa aos holofotes enquanto burilava uma obra vasta e rigorosa. 
Vivendo no Rio de Janeiro entre 1934 e 1987, o mineiro atravessaria boa parte do século XX produzindo 
poesia, crônica para os jornais e marcando, sobretudo com sua obra, todas as gerações posteriores da 
literatura produzida no Brasil. 
Leia + !  
(Disponível em: <http://www.carlosdrummond.com.br/>).  

 

1- Sobre o texto: 

a) Qual o assunto do poema? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 

 
b) Quem seria José, nos dias de hoje?  
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 

 
c) Você se identifica com o José do poema?  
___________________________________________________________________ 
 

2- Você entendeu melhor o texto quando ele foi apresentado a você por meio da canção? 
Por quê? 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
3- O que você sentiu ao ouvir o poema musicado e cantado por Paulo Diniz?  

 
(  ) amor  (  ) raiva  (  ) tristeza  (  ) medo   

(  ) calma   (  ) alegria (  ) vergonha 
 

4- O texto lido revela um eu lírico (poético, poemático, fictício) ou sujeito poemático que 
se apresenta repleto de angústias ao questionar o interlocutor (leitor/ouvinte) durante 
todo o texto, principalmente pela repetição do verso, ά9 ŀƎƻǊŀΣ WƻǎŞΚέΦ bƻǎ ǵƭǘƛƳƻǎ ǾŜǊǎƻǎ 
do poema, podemos perceber o emprego de  

 
(  ) humor  (  ) ironia  (  ) protesto 
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SD nº 10 Parte II      Cópia/docente/representantes-dos-grupos   1/1 

(17ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Teatro (expressividade, postura e dicção).  

× Gêneros textuais: texto dramático e refrão de letra de música. 
 

Escola Municipal Maria dôAjuda Oliveira Mattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Trio: ___________________________________________________________________ 

 

 

òação! ó 
 

5- Leiam o trecho de música (composta por Tatau e Eva Cavalcante einterpretada pelo 
cantor Pablo) abaixo e, em grupo ou em trio, após um breve treino, façam a leitura 
άŘǊŀƳłǘƛŎŀέ ŜƳ ǾƻȊ ŀƭǘŀ ǇŀǊŀ lê-lo a toda a turma. Siga um dos modos de expressão, 
abaixo, para encenação: 
 
 
 

 
 

 
a) com gargalhadas; 
b) com loucura;    
c) com desespero; 
d) com seriedade; 
e) com raiva; 
f) com alegria; 
g) com tristeza; 
h) com calma; 
i) com paixão. 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Dicas: entrem em sintonia para a apresentação; falem coletivamente ou dividam as 
partes (falas) entre os integrantes do grupo ou trio; caso prefiram, apenas um do 
grupo poderá falar enquanto os demais fazem a cena com ações que ajudem a compor 
o drama da breve peça; providenciem objetos, acessórios e vestimentas, com 
antecedência, para incrementarem a apresentação.   

 

òComo crian­a em seus bra­os 

Eu me sinto um rei de sangue azul 

Gosto quando encosta em meu nariz 

e faz  

Bilu Bilu Bilu Biluó 
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5ª ETAPA        

 

Toda emoção gera uma re( Ação ):  
da ficção à vida real  
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SD nº 11 Parte I                                 Cópia/aluno  1/2 

(18ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï A função social do texto musical. Violência doméstica. 

Plurissignificação: figuras de linguagem (personificação e metáfora). 

Narração e descrição. Contexto e sentido. Intertextualidade. Elementos da 

narrativa de ficção. 

× Gêneros textuais: cantiga popular; cartazes (de conscientização); 

miniconto. 

 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 

 
1- Observe a letra da cantiga popular a 
seguir. Cante se souber. 

 

 
 
 
 
 
 

 

O Cravo e a Rosa 
 

O Cravo brigou com a rosa 
Debaixo de uma sacada. 
O Cravo ficou ferido  
   
E a Rosa despedaçada. 
 
O Cravo ficou doente 
(A Rosa foi visitar). 
O Cravo teve um desmaio, 
(A Rosa pôs-se a chorar). 

 
 

a)Você já ouviu essa cantiga em 
sua vida? 
 ___________________________ 
___________________________ 
 
b) Você pode imaginar quem 
seriam o cravo e a rosa, na vida 
real? 

___________________________
___________________________
___________________________
___________________________ 

 
c) Podemos dizer que esse texto 
é? 
(  ) narrativo apenas       
(  ) narrativo e descritivo      
(  ) argumentativo 

 
d) Quando damos vida a um ser 
inanimado no texto, temos qual 
figura de linguagem? 
(  ) onomatopeia            
(  ) catacrese                           
(  ) personificação 

 
e) O que você acha da relação do 
suposto cravo e da suposta rosa? 
Explique. 
________________________

________________________

________________________

________________________

________________________
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2/2 

2- Observe as imagens a seguir que também serão projetadas pelo data show: 

                     
Disponível em: <https://br.pinterest.com/explore/viol            Disponível em:<https://2.bp.blogspot.com/J7GdTEH8ovU/V1O 
%C3%AAncia-dom%C3%A9stica/?lp=true>                               sp88L40I/AAAAAAAAAEk/wpeDILLDflkPN4Y24 

          fMWi17V6TnqMWBAwCLcB/s1600/violentometro_06.jpg 

 
ƾVeja + Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=FlcPM7qhF_g>. 

 

3- Agora, leia o miniconto a seguir: 

 

Fim de papo        

 

Na milésima segunda noite, 

Sherazade degolou o sultão. 

SECCHIN, Antônio Carlos. Fim de papo. In: FREIRE, Marcelino Marcelino (Org.).  

                           Os cem menores contos brasileiros do século. São Paulo: Ateliê Editorial, 2004. p. 29. 

 

Bate-papo vaptvupt! 

a) Conhece o microconto lido? 

b) E o original? 

c) O que aparece de inusitado (surpreendente) no microconto 

 em relação ao conto original? 

 

 

 

 
Caso precise conhecer ou relembrar a narrativa original, releia o conto As 1001 

noites(narrativa oriental recolhida da tradição oral) pelo pdf que a professora disponibilizará via 
bluetooth ou impressoou acessando a internet, a fim de saber/relembrar o enredo que inspirou o 

ƳƛŎǊƻŎƻƴǘƻ άCƛƳ ŘŜ ǇŀǇƻέΥ ᶉ Podemos também fazer a leitura direta no livro impresso! 
 

Disponível em:  

 

                                                         

Antônio Carlos Secchin é um poeta, ensaísta e 
crítico literário brasileiro. É membro da 

Academia Brasileira de Letras. 

29 



162 

 

 

 

SD nº 11 Parte II                                                                             Cópia/aluno   1/4 

(19ª aula) Data: ___/___/2017 
 

Ǉ Tema ï  A função social do texto musical. Violência doméstica. 

Elementos da narrativa de ficção. Discurso direto, discurso indireto e discurso 

indireto livre. Contexto e sentido. Intertextualidade.  

× Gênero textual: conto. 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hliveira Mattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 

Ҧ Agora, escute a leitura de uma narrativa e acompanhe-a pelo material impresso. 

 

O Barba-Azul 

Era uma vez um homem muito rico, possuía muitas propriedades, todas com 

belíssimos palácios, na cidade e no campo. Tudo que tinha dentro de seus palácios era belo e 

suntuoso, suas baixelas eram de ouro e prata, as cadeiras eram estofadas com tapeçarias, as 

carruagens  recobertas de ouro. Mas   apesar de toda sua  riqueza ele tinha uma tristeza, sua  

05 barba era azul, e isso o tornava tão feio que todas as mulheres e moças fugiam quando se 

deparavam com  ele. 

Nas redondezas vivia uma nobre dama que tinha duas filhas e quatro filhos, e ninguém 

sabia dizer qual delas era mais bela. O homem pediu a essa senhora que lhe concedesse a mão 

de uma de suas filhas, e deixou que ela mesma  escolhesse qual das duas lhe daria. O pedido 

10 não agradou a nenhuma das duas, que ficaram empurrando o pedido de uma para a outra, 

pois nenhuma delas queria se casar com um homem de barba azul. O que tornava a situação  

mais difícil e as moças mais descontentes é que este homem já se casara muitas vezes antes e 

ninguém sabia o que fora feito das antigas esposas. 

14 Para conquistar sua amizade, Barba-Azul levou as moças, os irmãos e a mãe, 

algumas  amigas   delas e mais alguns rapazes conhecidos na cidade para uma estadia em uma 

de suas casas  de campo. Ficaram lá por mais de uma semana, e para sua surpresa divertiram-

se muito, fizeram incansáveis passeios, pescarias, caçadas, piqueniques, danças, banquetes e 

ceias. À noite pregavam peças uns nos outros e era tão divertido que mal viam a noite passar. 

Por fim foi tudo tão  agradável que a filha caçula, Leonora,  começou a se envolver com ele, 

20 achando-o um perfeito cavalheiro, um homem maravilhoso, e que aquela barba não era 

assim tão feia. Assim que retornaram à cidade o casamento foi realizado. 

Um mês se passou na mais perfeita calma e alegria até que um dia Barba Azul disse à 

mulher que precisava viajar para tratar de negócios importantes na  cidade próxima. 

Demoraria pelo menos  seis semanas. Insistiu que  ela se divertisse  na sua ausência. Se lhe   

25 agradasse poderia receber suas amigas e passar com elas um tempo na casa de campo. 

Entregou à esposa uma grande argola cheia  de chaves e foi descrevendo a porta que 

cada uma delas abria: ñ Estas s«o as chaves dos dois grandes dep·sitos, estas s«o as dos meus 

cofres-fortes onde estão guardados todo nosso ouro e nossa prata, esta outra é onde estão as 

baixelas  de  ouro e  prata que   não são de uso diário, essa a do quarto onde guardo todas as 

30 joias, e aqui estáa chave mestra de todos os aposentos do palácio. Por último tem essa 

chave pequenina, é a chave do gabinete da grande galeria do térreo. Você é livre para abrir 

qualquer porta e para  entrar ondequiser, mas proíbo-lhe terminantemente de entrar nesse 

quartinho e, se abrir nem que seja uma pequena fresta dessa porta nada neste mundo poderá 

protegê-la da minha ira. 
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35 Leonora prometeu que obedeceria estritamente as suas ordens, que não precisava se 

preocupar. Barba Azul lhe deu um beijo de despedida, entrou na carruagem e partiu rumo aos 

seus  negócios. 

As amigas da recém-casada, ansiosas por conhecer o fausto do palácio não pensaram 

duas vezes quando esta lhes fez o convite. Enquanto o marido estava por lá elas não ousavam 

40 se aproximar, pois aquela barba azul as amedrontava. Sem perda de tempo começaram a 

explorar tudo que encontravam, os salões ricamente decorados, os gabinetes, os quartos, os 

guarda-roupas  cada um mais suntuoso que o outro, ficando boquiabertas diante de tanta 

riqueza e de tanta beleza, tapeçarias, camas, sofás, pratarias, cristaleiras e cristais, tecidos, 

baixelas, louças das mais finas, etc.  Havia espelhos em que a pessoa podia se ver da cabeça 

45 aos pés. Alguns espelhos tinham moldura de vidro, outros de prata, outros eram bisotados, 

e todos eram os mais bonitos e magníficos que já tinham visto. 

As convidadas estavam para morrer de inveja da amiga. Esta, porém, não conseguia se 

divertir com nada, nem com a companhia das amigas, nem com sua vida luxuosa, pois em seu 

pensamento só uma coisa existia: abrir o gabinete do andar térreo. Estava tão atormentada por 

50 sua curiosidade que, sem nem se aperceber que era uma falta da anfitriã abandonar suas 

convidadas sozinhas, desceu por uma escadinha secreta, e tão depressa que por duas ou três 

vezes quase rolou pelos degraus abaixo. Por fim chegou à porta do gabinete e parou, 

considerando quais poderiam ser as consequências de eu ato, desobedecendo a veemente  

proibição do  marido. Mas a  tentação era grande  demais e a venceu. Tremendo  de  emoção 

55 pegou a chavezinha e abriu a porta. 

Não conseguia enxergar nada, as janelas estavam fechadas. Aos poucos seus olhos 

foram  se acostumado à escuridão e começou a perceber que o assoalho estava todo recoberto 

por sangue coagulado, e que naquele sangue se refletiam os cadáveres de muitas mulheres 

mortas, as antigas esposas do  Barba-Azul, dependuradas ao  longo das paredes, degoladas e 

60 enfileiradas num espetáculo macabro e aterrador. 

Ficou paralisada de pavor e, ao puxar a chave da fechadura, esta caiu de sua mão 

trêmula. Respirou fundo, apanhou a chave, trancou a porta e subiu ao seu quarto para recobrar 

a calma. Esforço em vão, seus nervos estavam em frangalhos, naquele momento nada 

conseguiria tranquilizá-la. Foi aí que olhou a pequena chave do gabinete macabro e notou que 

65 ela ficara manchada de sangue. Esfregou-a com seu lenço duas ou três vezes, mas o sangue 

não saia, parecia estar impregnado na chave. Tentou lavá-la e esfregá-la com areia, sabão e 

com todo material de limpeza que encontrou, mas o sangue não saía, pois a chave era 

encantada e não havia meio comum que pudesse remover àquela mancha. Bastava limpar o 

sangue de um lado da chave que ele reaparecia no outro lado. 

70 Naquela mesma noite Barba Azul chegou de viagem dizendo que seus negócios se 

resolveram antes do que ele pensava, auferindo grandes lucros. Leonora fez tudo que pôde 

para lhe demonstrar que estava radiante com seu rápido regresso. Na manhã seguinte ele pediu 

as chaves de volta e ela as devolveu, mas suas mãos tremiam tanto que facilmente ele 

entendeu tudo que acontecera na sua ausência. 

75 ñOnde est§ a chave do gabineteò, perguntou, ñpor que n«o est§ junto com as 

outras?ò 

ñAcho que a esqueci, l§ em cima, na mesinha do quartoò. 

 ñN«o se esque­a de devolv°-la logo maisò, disse Barba-Azul. 

Leonora tentou o quanto pode esquivar-se de devolver a chave, até que não foi mais 

80 possível. O marido recebeu a chave e após examiná-la muito bem perguntou à mulher: 

ñPor que a chave est§ manchada de sangue?ò 

ñN«o tenho a menor ideiaò, respondeu a pobre mulher, tr°mula e pálida. 
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 ñN«o tenho a menor ideiaò, replicou Barba-Azul, ñmas eu tenhoò. Voc° me 

desobedeceu e entrou no  gabinete! Pois agora  entrará ali e não  mais sairá, você tomara seu 

85 devido lugar ao lado das damas que lá já estão. 

Em prantos a pobre se atirou aos pés do marido implorando seu perdão, jurando 

arrependimento. Teria comovido um rochedo o seu  sofrimento. Mas Barba-Azul tinha o 

coração  mais duro que um rochedo. 

ñVoc° precisa morrerò, o perverso lhe disse, ñe imediatamenteò. 

90 ñJ§ que n«o h§ escapat·riaò, ela respondeu,  fitando-o diretamente nos olhos, ñme 

d° algum tempo para que eu possa fazer minhas ora­»esò. 

ñDou-lhe um quarto de horaò, disse o marido, ñmas nem um segundo a mais.ò. 

Quando ficou sozinha chamou Ana, sua irmã mais velha que estava passando uns dias na casa, 

contou o  que sucedera e disse: ñminha  irm«, suba  no  alto  da torre e veja se nossos irm«os 

95 estão chegando. Eles me prometeram me fazer uma visita ainda hoje. Assim que os vir faça 

um sinal para que se apressem.ò. 

   Muito aflita Ana subiu rapidamente ao alto da torre e de vez em quando a pobre 

Leonora desesperada perguntava: ñAna, querida irm«, n«o est§ vendo ningu®m chegar?ò. 

E a irm« respondia: ñS· vejo o sol ofuscante e o capim verdejanteò. 

100 Nesta hora Barba-Azul, visivelmente transtornado e com um cutelo nas mãos, gritou para 

a mulher a plenos pulmões: 

ñDes­a j§, ou subirei a² para busc§-laò. 

 ñUm momento mais, por favor, ainda n«o acabei de rezarò, a mulher lhe respondeu, e 

logo perguntou baixinho: 

105 ñAna, querida irm«, n«o est§ vendo chegar ningu®m?ò 

 E a irmã respondeu: 

ñS· vejo o sol ofuscante e o capim verdejanteò. 

  ñTrate de descer depressa, ou subirei a² para busc§-laò. 

 ñJ§ vou!ò, respondeu Leonora, e implorou: 

110 ñAna, querida irm«, n«o est§ vendo chegar ningu®m?ò 

ñEstou vendoò, ela respondeu, ñvejo quatro cavaleiros que v°m para este lado, mas 

ainda estão muito longe... Deus seja louvado!ò ela exclamou aliviada. ñS«o os nossos irm«os. 

Estou fazendo todos os sinais que posso para que acelerem o passo.ò 

Barba-Azul completamente enfurecido se pôs a gritar tão alto que toda a casa tremeu. 

115 A infeliz esposa desceu e jogou-se a seus pés, debulhando-se em lágrimas, toda 

descabelada. 

ñNada que voc° fa­a poder§ me comoverò, disse Barba-Azul, ñVoc° tem de morrer.ò 

Com uma das mãos agarrou-a pelos cabelos e  com a outra ergueu o cutelo no ar, 

pronto  para  lhe cortar a  cabeça. Leonora voltou-se  para  ele com os  olhos  repletos  de 120 

lágrimas e suplicou que lhe desse um momento para que se preparasse. 

Com um olhar duro e a voz mais dura ainda   ele respondeu: ñN«o. Recomende a alma a Deus, 

pois sua hora chegou.ò E erguendo o bra­o... 

Nesse instante bateram à porta com tanta força que Barba-Azul ficou simplesmente 

paralisado. A porta foi arrombada com violência e por ela entraram quatro soberbos cavaleiros 

125 que, empunhando a espada, correram diretamente para Barba-Azul. Reconhecendo os 

irmãos de sua mulher, dois dragões, os dois outros mosqueteiros, ele saiu correndo para salvar 

a própria pele. Mas os quatro irmãos, ágeis e     bem treinados, o perseguiram tão de perto que 

facilmente o agarraram antes que esse pudesse chegar à escada. Atravessaram seu corpo com 

suas espadas e o deixaram cair morto. Leonora completamente extenuada mal teve forças para 

130 se levantar e abraçar os irmãos. 
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Como Barba-Azul não tinha herdeiros sua mulher recebeu a posse de todos os seus 

bens. Ela empregou parte de sua fortuna para casar a irmã Ana com um jovem fidalgo que a 

amava há muito tempo.  Parte empregou para ajudar seus quatro irmãos a ficarem muito bem 

de vida e para a sua mãe, que embora nobre tinha alguns problemas financeiros. Com toda a 

135 sua família amparada e feliz, Leonora tratou enfim de seu próprio casamento com um 

nobre muito direito que conheceu e por quem se apaixonou e que, por também amá-la muito, a 

fez esquecer tudo o que sofrera nas mãos do Barba Azul. 

 

Charles Perrault 

 

(Disponível em: <http://contosfadas.blogspot.com.br 

/2007/07/o-barba-azul.html>) 
 

 

4- Indique: 

a) O texto que você leu é?  

(   )letra de música    (   )conto  (  )miniconto  (  )artigo de opinião 

b) Trata-se de um texto?       ( )narrativo apenas        ( )narrativo e descritivo                          

(   )argumentativo apenas     (   )mescla narração, descrição e argumentação 

c) O conflito gerador do enredo:  

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 
 

d) O clímax da história:  

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 
 

5- hǎ Ŏƻƴǘƻǎ άh .ŀǊōŀ !Ȋǳƭέ Ŝ ά!ǎ мллм ƴƻƛǘŜǎέ ǘǊŀǘŀƳ-se de narrativas antigas, mas 
referem-se a um assunto recente que acontece seguidamente em nossa sociedade: 
assassinatos de mulheres casadas (ou não) e casais jovens com relacionamentos sérios e 
conturbados. Responda, se sentir-se à vontade: 
 

a) Por que essa violência e assassinatos acontecem frequentemente em nossa 
sociedade? 
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

b) Quais as principais causas dessas mortes?  
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

c) Como a sociedade deve enfrentar esse tipo de violência? 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 
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SD nº 11 Parte III                                                                       Cópia/aluno   1/3 

(20ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï A função social do texto musical. Violência doméstica. 

Contexto e sentido. Intertextualidade.  Tema, título e assunto. Texto em prosa 

e texto em verso.  

× Gêneros textuais: cordel, letra de música, biografia on-line, foto. 
 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aattos / Série: 9º ano / Turma: única 
Nome: ___________________________________________________________________ 
 
 

6- Assista ao vídeo do cordel άA lei Maria da Penhaέ, do cordelista Tião Simpatia e leia o 
cordel no data show. 
 

 
Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=8G9Ddgw8HaQ> 

 
 

 

a) Quantas estrofes formam o texto? E quantos versos? _______________________ 
 

7- Agora, acompanhe pela leitura impressa e pelo áudio a letra de música, do compositor 
Douglas Germano, interpretada pela cantora Elza Soares. 
 

Disponível em: <https://www.geledes.org.br/maria-da-vila-matilde-violencia-contra-a-mulher-e-tema-de-musica-do-
novo-album-de-ineditas-de-elza-soares/> 

 
 

          Mulher.  Negra. Experiente. Aos 

80 anos de idade, a cantora não se deixa 

abalar pelos preconceitos e, mais do que 

isso, os enfrenta com representatividade 

inigualável.  Por onde passa, com a 

criatividade que somente retêm os 

grandes artistas, ela luta contra o 

racismo, a homofobia, o machismo e toda e qualquer forma de 

preconceito. Elza transformou sua própria vida na inspiração para 

sua arte. Nasceu pobre, passou fome. Desde pequena, já 

enfrentava os olhares tortos nos programas de calouro onde 

ousava soltar a voz. Mãe de sete filhos, chorou a morte de três 

deles. Ficou viúva do primeiro casamento aos 21 anos; e do 

segundo, aos 52, do lendário Mané Garrincha.  O casamento com 

o jogador também foi marcado por preconceitos. Como era 

possível uma cantora em início de carreira se envolver com um 

jogador de futebol casado? Elza foi xingada e até ameaçada de 

morte. E, mais uma vez, nem por isso parou, nem de amar e nem 

de cantar (PASSETTI, 2016, on-line, grifos da autora). 

 

 

 
 

 

Disponível em: <http://fotografia.folha.uol.com.br/galerias/40850-

melhores-do-ano-2015-juri> 

Disponível em: <https://catracalivre.com.br/geral/o-

catraca/indicacao/elza-soares-e-escolhida-pelo-catraca-como-

personalidade-do-ano/>
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Maria da Vila Matilde 
 
Cadê meu celular?  

Eu vou ligar pro 180  
Vou entregar teu nome  

E explicar meu endereço  

Aqui você não entra mais  
Eu digo que não te conheço  

E jogo água fervendo  

Se você se aventurar  
 

Eu solto o cachorro  
E, apontando pra você  

Eu grito: péguixguixguixguix  

Eu qu ero ver  
Você pular, você correr  

Na frente dos vizinhos  
Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mim  

 

Cadê meu celular?  
Eu vou ligar pro 180  

Vou entregar teu nome  

E explicar meu endereço  
Aqui você não entra mais  

Eu digo que não te conheço  
E jogo água ferv endo  

Se você se aventurar  

 
Eu solto o cachorro  

E, apontando pra você  
Eu grito: péguixguixguixguix  

Eu quero ver  

Você pular, você correr  
Na frente dos vizinhos  

Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mim  
 

E quando o samango chegar  

Eu mostro o roxo no meu braço  
Entrego teu baralho  

Teu bloco de pule  

Teu dado chumbado  
Ponho água no bule  

Passo e ofereço um cafezim  

Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mim  

 
Cadê meu celular?  

Eu vou ligar pro 180  

Vou entregar teu nome  
E explicar meu endereço  

Aqui você não e ntra mais  

Eu digo que não te conheço  
E jogo água fervendo  

Se você se aventurar  
 

Eu solto o cachorro  

E, apontando pra você  
Eu grito: péguixguixguixguix  

Eu quero ver  
Você pular, você correr  

Na frente dos vizinhos  

Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mi m 
 

E quando tua mãe ligar  

Eu capricho no esculacho  
Digo que é mimado  

Que é cheio de dengo  
Mal acostumado  

Tem nada no quengo  

Deita, vira e dorme rapidinho  
Você vai se arrepender de levantar a mão pra 

mim  
 

Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mim  

Cê va i se arrepender de levantar a mão pra mim  
Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mim  

Cê vai se arrepender de levantar a mão pra mim  
 

Mão, cheia de dedo  

Dedo, cheio de unha suja  
E pra cima de mim? Pra cima de moi? Jamé, 

mané!  

 
Cê vai se arrepender de le vantar a mão pra mim  

 
 

 
a) Conseguiu acompanhar a canção por meio da leitura do material impresso e do 
áudio? Gostou? 
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 
 

b)  Identifique, na canção, o 

- título: ____________________________________________________________ 
- tema: ____________________________________________________________ 
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c) A canção é escrita em prosa (parágrafos) ou em versos? Você acha que esse 
formato facilita a leitura? Por quê? 
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 

d) A música ficou mais fácil de ser lida e cantada com o auxílio do áudio? Por quê? 
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 

e) O conteúdo remete a um tema da realidade ou da ficção? Explique. 
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 
 

f) Há, no refrão da música, um tema/problema (implícito na letra) e uma solução 
(explícita na letra por meio de duas frases). Identifique-os: 

 

Ҧ h ǇǊƻōƭŜƳŀΥ (   ) Bullying (   ) Violência doméstica   (   ) Depressão 

Ҧ ! ǎƻƭǳœńƻ ǇŀǊŀ ƻ ǇǊƻōƭŜƳŀΥ __________________________________________ 
 

8- Assista agora ao depoimento dasrª Maria da Penha. 

 

Disponível em: < https://www.youtube.com/watch?v=4VoZxBpNgRc> 
 

 
a) Você já tinha ouvido falar em Maria da Penha? E sobre a lei, também? 

Comente. 
 

___________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________ 
 

b) Você consegue perceber a relação entre esses vídeos (sobre Maria da Penha e a 
lei e a mulher que deu origem à lei), o cordel (A lei Maria da Penha) e a canção 
(Maria da Vila Matilde)? Explique. 
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 

 
 

Preparativos para Debate (argumentação): 

 
Reflita sobre o tema abordado nos textos dessas atividades e, com base no que você já viu, 

ouviu e percebeu a respeito, prepare-se para falar na próxima aula. Se tiver acesso à internet 
a partir do seu celular, aproveite para pesquisar um pouco mais sobre o tema e enriquecer o 

nosso bate-papo. Use alguns truques para atividades orais, como a bala para treinar a dicção, o espelho ou 
um colega para presenciar a sua fala antes da apresentação em classe. 

 
ǆǆǆDica de acesso sobre o tema: <https://www.facebook.com/taissa.zin/videos/10214982948908224/?fref=mentions> 
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SD nº 12               Cópia/professor e ora/aluno    1/1 
(21ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Ponto de vista. Texto argumentativo. Fato e opinião. Coesão 

e coerência. Interlocutores do discurso. Expressividade: postura, dicção e tom 

de voz.  

× Gênero textual: debate 
   

òSoltando o verbo !ó 

1- Agora, vamos nos reunir em dois grandes grupos (G1 e G2).  

 

 
 

- Seguiremos com o roteiro de questões-problema que serão lançadas, conforme os trechos de 

música disponibilizados, em ordem, pela professora. 

- Os dois grupos estarão em uma roda interna (G1) e  em outra roda externa (G2). 

- Um grupo participará por vez.  

- Cada estudante, antecipadamente, pode pedir a voz em inscrições com a professora, para 

melhor organizarmos os turnos de fala do G1.  

- A professora lançará as questões-problema por meio da exposição de trechos de música que 

remetem à temática estudada nas últimas sequências didáticas. 

- Todos os participantes (G1) estarão na posição de verbalizar. Portanto, todos do grupo têm 

nesse momento a sua chance de falar sobre o assunto em questão. Terminando esta etapa, 

todos saem da roda interna e vão para a roda externa. E quem se encontra na externa 

(observação) vai para a interna (verbalização). Alteram-se assim, G1 e G2.    

- Enquanto a inversão não acontece, o G2 (roda externa) observa e aguarda o seu momento para 

participar (com inscrições prévias também). Quando chegar a vez de compor a roda interna 

(verbalização), ao final da fala de todos do G1, os integrantes do G2 poderão recapitular a fala 

dos colegas que participaram do primeiro momento (G1), tecendo comentários, concordando ou 

discordando da fala de algum (a) colega (do G1), se necessário. Se não tiverem o que falar, vão 

discutindo (mediante inscrição) o tema com base nos trechos de música com as questões-

problema que serão lançadas pela professora. Por isso, é bom anotar (em folha avulsa) para 

quem (colega) você fará a réplica, enquanto ainda estiver na posição de observação (roda 

externa).  

- Após a fala de todo o grupo da roda interna (G1), o grupo que estava aguardando na roda 

externa (G2), observando o grupo que verbalizava, pode mudar de local e iniciar a sua fala 

(concordando ou discordando ou discutindo novos trechos musicais (em anexo) que forem 

apresentados no data show), seguindo as orientações da professora.  

- O G1  (agora na roda externa) passa a observar o novo grupo G2 (este agora na posição de 

verbalizar na roda interna); e passa a ter os mesmos direitos à réplica (a respeito da fala de um 

dos integrantes do G2 com falas nesse momento) ou à tréplica (quando alguém do G2, em 

observação, já tiver citado alguém do G1 enquanto este verbalizava). Isso vai depender da 

conversa anterior.  

- O debate dura enquanto houver questões-problema e/ou enquanto houver falantes para 

manifestarem-se. 
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6ª ETAPA        

 

Produção final  
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SD nº 13                                              Cópia/grupos  1/2  

(22ª aula) Data: ___/___/2017 

 

Ǉ Tema ï Produção textual. Paródia, paráfrase e plágio. Expressividade: postura, 

dicção e tom de voz. Gênero literomusical: paródia (de letra de música).  

× Gênero literomusical: paródia (de letra de música). 

 

9ǎŎƻƭŀ aǳƴƛŎƛǇŀƭ aŀǊƛŀ ŘΩ!ƧǳŘŀ hƭƛǾŜƛǊŀ aŀǘǘƻǎ κ {ŞǊƛŜΥ фȏ ŀƴƻ κ ¢ǳǊƳŀΥ ¨ƴƛŎŀ 
Grupo:___________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
 
 

1º momento: preparativos para a produção do texto (22ª e 23ª aulas) 
 

 

(1ª versão): a produção literomusical 
 
 

V Que tal fazermos uma PARÓDIA MUSICAL ? Escolham, em grupo, uma música 

no ritmo que vocês gostem e façam a reescrita da mesma com base no que você 

aprendeu sobre ritmo e melodia durante a leitura  de textos diversos, tais como, a 

letra de música ou de canção, a cantiga, a paródia, o poema (e poesia), a epístola,  o 

conto; a leitura  em voz alta; intertextualidade; e o uso da biblioteca para a 

realização de atividades de leitura. 

 

 
 

Algumas instruções: 

 

- Tente obedecer à quantidade de frases da letra original e faça combinações entre as 

palavras para que haja facilidade em musicar o texto.  

 

- Ouça a música e assista ao vídeo da letra original de Ana Júlia, de Los Hermanos,  

disponível em:             

Ǉ<https://www.youtube.com/watch?v=e0fRO40ptUs>.  

 

- Em seguida, assista ao resultado da Par·dia ñAmo Leituraò, dispon²vel em:  

Ǉ<https://www.youtube.com/watch?v=llwptx8jfa4>.  

Nesse endereço, você verá um exemplo interessante de paródia musical sobre leitura. 

 

- Veja também as instruções disponíveis em: 

<http://cienciaseinternet.blogspot.com.br/2011/04/como-fazer-uma-parodia-

musical.html> e <http://blogdivertudo.blogspot.com.br/2011/06/como-fazer-uma-

parodia.html>.
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2/2 

 

 Observação super importante: Parodiar é diferente de plagiar. Então, sejam criativos/as! 
 

Å Paródia. άh ǘŜǊƳƻ ΨǇŀǊƽŘƛŀΩ ŘŜǊƛǾŀŘƻ Řƻ ƎǊŜƎƻ όparodèsύ Ŝ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ΨŎŀƴǘƻ ƻǳ ǇƻŜǎƛŀ ǎŜƳŜƭƘŀƴǘŜ Ł 
ƻǳǘǊŀΩΦ ¢Ǌŀǘŀ-se de uma releitura cômica, geralmente envolvida por um caráter humorístico e 
ƛǊƾƴƛŎƻ ŀ ǉǳŀƭ ŀƭǘŜǊŀ ƻ ǎŜƴǘƛŘƻ ƻǊƛƎƛƴŀƭΣ ŎǊƛŀƴŘƻ ŀǎǎƛƳΣ ǳƳ ƴƻǾƻέ ό5ƛǎǇƻƴƝǾŜƭ ŜƳΥ 
<https://www.todamateria.com.br/parodia-e-parafrase/>). No caso de nossa produção, faremos 
uma paródia musical com a intenção de tecer elogios aos nossos estudos desenvolvidos durante as 
atividades de leitura, envolvendo a música, reescrevendo a canção  a partir de novas palavras, 
respeitando o ritmo e a melodia originais. 

Å Plágio. Conforme o dicionário on-linepriberan, plágio (latim plagium), άǎǳōǎǘŀƴǘƛǾƻ masculino. 
Ato ou efeito de plagiar; Imitação ou cópia ŦǊŀǳŘǳƭŜƴǘŀέΦ όDisponível em: 
<https://www.priberam.pt/dlpo/pl%C3%A1gio>). 

 

 

 
Ҧ !ǘŜƴœńƻΗ Apresentaremos os trabalhos ao vivo (paródia) para toda a turma em uma 

aula mais que especial, com direito à leitura, música e muita emoção. Além disso, 
precisam entregar à professora a paródia da leta de música manuscrita ou digitada e 

impressa. 
 

 

 

2º momento: autoavaliação da produção literomusical e ensaio (24ª e 25ª aulas) 
 

 

V Autoavaliação da produção literomusical  
(2ª versão...). 
 

 

 

Á O texto está estruturado em versos? 
Á As palavras foram escritas e acentuadas 

corretamente? Use o dicionário, caso 
precise. 

Á Os conteúdos discutidos, no primeiro 
momento dessa produção, foram  
utilizados na criação da paródia musical? 

Á O texto ficou claro? Qualquer pessoa 
poderá entendê-lo? 

Á Alteraram todas as palavras do texto 
(paródia) original para demonstrarem 
criatividade? 
 

 

V Ensaio (classe e extraclasse) das 
paródias musicais para apresentação 
ao vivo. 

 
 

 
 

3º momento: apresentação da versão 
final do texto literomusical (26ª aula) 

 
V Apresentação da versão final do 

texto literomusical. 
 

× Apresentação dos trabalhos ao vivo 
(paródia) para toda a turma. 

× Entrega da parte escrita da paródia 
musical (em papel específico) ou 
impressa. 
 

 

ᶉ Podemos gravar vídeos dos ensaios e das 
apresentações em classe e socializar para a turma por 
meio do data show e tecnologias complementares, em 
outra aula e/ou ainda  publicarmos  no grupo do 
WhatsApp da turma, no Facebook da escola e no 
Youtube.  

 

SD elaboradas por Emiliane Santana Gomes, durante 

a pesquisa de mestrado (Profletras/UFRN/UESC) intitulada ñLeitura, M¼sica e Emo­«o: uma proposta 

didática para os anos finais do ensino fundamentalò
16

, sob a orientação da Profª Drª  Nair Floresta Andrade 

Neta (UESC).

                                                             
16 Projeto aprovado pelo Comitê de Ética e Pesquisa (CEP) da UESC, no dia 22 de setembro de 2017, sob o parecer de 

número 2.292.431. 
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I. Ficha técnica da proposta de intervenção 
 

Ficha técnica da proposta didática 
άNo ritmo da leituraέ 

 
Tema 

 
 

O uso da letra de música como fonte de prazer no ensino de leitura nas aulas de LP. 
 

 
 
 

Sinopse e 
Objetivos 

 

 
As SD têm uma proposta de formação crítico-cidadã. Elas vêm tratar de forma reflexiva acerca do 
uso da música como gênero literomusical e de caráter intersemiótico para fomentar a leitura de 
outros gêneros textuais. A nossa proposta de intenção didática traz efeitos cognitivos e emocionais 
benéficos para leitura em sala de aula, como facilitação cognitiva, concentração e o gosto e maior 
interesse durante o processo de ler, favorecendo o aspecto relacional entre aluno-professor-objeto 
do conhecimento. 

 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 

Exemplos de 
documentos 
(municipal, 

estadual e/ou 
nacional)oficiai
s relacionados 

com as SD  

 

PCN ς Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa 
άŞ ǇǊŜŎƛǎƻ ǉǳŜ ŀǎ ǎƛǘǳŀœƿŜǎ ŜǎŎƻƭŀǊŜǎ ŘŜ Ŝƴǎƛƴƻ ŘŜ [ƝƴƎǳŀ tƻǊǘǳƎǳŜǎŀ ǇǊƛƻǊƛȊŜƳ ƻǎ ǘŜȄǘƻǎ ǉǳŜ 
ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀƳ ƻǎ ǳǎƻǎ ǇǵōƭƛŎƻǎ Řŀ ƭƛƴƎǳŀƎŜƳέ ό.w!{L[Σ мффсΣ p.24) 
 

OCEM ς Orientações Curriculares para o Ensino Médio (2006) 
ά! ƳǵǎƛŎŀ Ş ǳƳŀ Řŀǎ ŦƻǊƳŀǎ Ƴŀƛǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀǎ Řŀǎ ŎǳƭǘǳǊŀǎ ƧƻǾŜƴǎΦ hǳǾƛǊ ƳǵǎƛŎŀΣ ǘƻŎŀǊΣ ŎŀƴǘŀǊΣ 
criar, falar sobre música, ir a shows, fazer parte de um grupo musical são algumas das maneiras 
ƳŜŘƛŀƴǘŜ ŀǎ ǉǳŀƛǎ ŀŎƻƴǘŜŎŜ ŀ ƛƴǘŜǊŀœńƻ ŜƴǘǊŜ ƧƻǾŜƴǎ Ŝ ƳǵǎƛŎŀέ ό.w!{L[Σ нллсΣ ǇΦмфрύΦ 
 

Orientações Curriculares e Subsídios Didáticos para a Organização do Trabalho Pedagógico no 
Ensino Fundamental de Nove Anos (2013) 
 

άtǊŜŎƛǎŀƳƻǎ ǊŜƎƛǎǘǊŀǊ ŀǉǳƛ ŀ importância da interdisciplinaridade, considerada como uma forma de 
pensamento que busca alinhar distintas abordagens, as quais devem possibilitar ao estudante um 
conhecimento amplo e, ao mesmo tempo, enriquecer o conhecimento específico, relacionando 
difeǊŜƴǘŜǎ ŦŀŎŜǘŀǎ Řƻǎ ŎƻƳǇƻƴŜƴǘŜǎ ŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜǎέ ό.w!{L[Σ нлмоΣ ǇΦонύΦ 
 

BNCC ς Base Nacional Curricular Comum (2016) 
ά/ƻƴƘŜŎŜǊ-se, apreciar-se e cuidar de sua saúde física e emocional, compreendendo-se na 
diversidade humana e reconhecendo suas emoções e as dos outros, com autocrítica e capacidade 
ǇŀǊŀ ƭƛŘŀǊ ŎƻƳ Ŝƭŀǎέ ό.w!{L[Σ нлмсΣ ǇΦмлύΦ 
 

 

άh ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ǇƻǊ ǳƳ ǘŜƳŀ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ǘńƻ ƎǊŀƴŘŜ ǉǳŜƳƻōƛƭƛȊŀ ǇŀǊŀ ƭŜƛǘǳǊŀǎ Ƴŀƛǎ ŘŜǎŀŦƛŀŘƻǊŀǎΣ ǉǳŜΣ ǇƻǊ 
mais que possamnão contar com uma compreensão mais fina do texto, podem, emfunção de 
relações estabelecidas com conhecimentos ou leituras anteriores, possibilitar entendimentos 
ǇŀǊŎƛŀƛǎ ǉǳŜ ǊŜǎǇƻƴŘŀƳ ŀƻǎ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜǎκƻōƧŜǘƛǾƻǎ ŜƳ Ǉŀǳǘŀέ ό.w!{L[Σ нлмсΣ ǇΦ тпύΦ 
 

aǵǎƛŎŀ άé a expressão artística que se materializa por meio dos sons, que ganham forma, sentido e 
significado no âmbito tanto da sensibilidade subjetiva quanto das interações sociais, como 
resultados de saberes e valores diversos estabelecidos no domínio de cada culturaέ (BRASIL, 2016, p. 

194). 
 

 
 
 
 

Conteúdos 
propostos 

 
 
 
 
 

 
F

a
c
tu

a
is  

¶ Identificação e discussão das άŘƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ƛŘŜƴǘƛǘłǊƛŀǎ Ŝ ǎŜǳǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻǎ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻǎ 
noinício do século XXI, combatendo qualquer forma de preconceito e violência" 
(BRASIL, 2016, p. 431). 

¶ Identificação de características próprias do gênero textual canção e dos gêneros 
auxiliares abordados, tais como poema, conto, miniconto, cantiga de roda, texto 
dramático e da multimodalidade presente nos vídeos, nas imagens, e nas redes 
sociais, numa perspectiva dos multiletramentos. 

¶ Reconhecimento da música como desencadeador de emoções em aulas de LP.   
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Conteúdos 
propostos 
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¶ 9ǎǘŀōŜƭŜŎƛƳŜƴǘƻ Řŀǎ άǊŜƭŀœƿŜǎ ŘŜ ƛƴǘŜǊǘŜȄǘǳŀƭƛŘŀŘŜ Ŝ ƛƴǘŜǊŘƛǎŎǳǊǎƛǾƛŘŀŘŜ que 
permitam a identificação e compreensão dos diferentes posicionamentos e/ou 
perspectivas em jogo, do papel da paráfrase e de produções como as paródias e a 
estilizações" (BRASIL, 2016, p.71). 

¶ Relação entre textos de diferentes gêneros e suportes impressos ou digitais.  

¶ Compreensão da importância da música para a sociedade.  

¶ /ƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Ŝ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ άŎǊƝǘƛŎŀΣ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀΣ ǊŜŦƭŜȄƛǾŀ Ŝ ŞǘƛŎŀέ Řŀǎ ¢5L/Σ άƴŀǎ 
diversas práticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar por meio das 
diferentes linguagens e mídias, produzir conhecimentos, resolver problemas e 
ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ǇǊƻƧŜǘƻǎ ŀǳǘƻǊŀƛǎ Ŝ ŎƻƭŜǘƛǾƻǎέ ό.w!{L[Σ нлмсΣ ǇΦсоύ 

 

    
P

ro
ce
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e
n
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is 

 

¶ Leitura de letras de música que influenciam e circulam socialmente em diferentes 
épocas. 

¶ Conversa em grupo. 

¶ Análise da opinião do que os estudantes pensam sobre a diversidade que 
encontramos no mundo da música. 

¶ !ƴłƭƛǎŜ Řƻǎ άŜŦŜƛǘƻǎ ŘŜ ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜŎƻǊǊŜƴǘŜǎ Řƻ ǳǎƻ ŘŜ ƳŜŎŀƴƛǎƳƻǎ ŘŜ 
intertextualidade (referências, alusões, retomadas) entre os textos literários, entre 
esses textos literários e outras manifestações artísticas (cinema, teatro, artes visuais 
e midiáticas, música),quanto aos temas, personagens, estilos, autores etc., e entre o 
texto original e paródias, paráfrases, pastiches, trailer honesto, vídeos-minuto, 
viddingΣ ŘŜƴǘǊŜ ƻǳǘǊƻǎέ ό.w!{L[Σ нлмсΣ ǇΦ мур). 

¶ !ƴłƭƛǎŜ ŎǊƝǘƛŎŀ άǇƻǊ ƳŜƛƻ Řŀ ŀǇǊŜŎƛŀœńƻ ƳǳǎƛŎŀƭΣ ǳǎƻǎ Ŝ ŦǳƴœƿŜǎ Řŀ ƳǵǎƛŎŀŜƳ ǎŜǳǎ 
contextos de produção e circulação, relacionando as práticas musicais às diferentes 
ŘƛƳŜƴǎƿŜǎ Řŀ ǾƛŘŀ ǎƻŎƛŀƭΣ ŎǳƭǘǳǊŀƭΣ ǇƻƭƝǘƛŎŀΣ ƘƛǎǘƽǊƛŎŀΣ ŜŎƻƴƾƳƛŎŀΣ ŜǎǘŞǘƛŎŀ Ŝ ŞǘƛŎŀέ 
(BRASIL, 2016, p. 207). 

¶ 9ȄǇƭƻǊŀœńƻ Ŝ ŀƴłƭƛǎŜ ŎǊƝǘƛŎŀ Řƻǎ άŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ƳŜƛƻǎ Ŝ ŜǉǳƛǇŀƳŜƴǘƻǎ ŎǳƭǘǳǊŀƛǎ ŘŜ 
circulação da música e do conhecimento musical. Identificar e analisar diferentes 
estilos musicais, contextualizando-os no tempo eno espaço, de modo a aprimorar a 
ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ŀǇǊŜŎƛŀœńƻ Řŀ ŜǎǘŞǘƛŎŀ ƳǳǎƛŎŀƭέ ό.w!{L[Σ нлмсΣ ǇΦ нлтύΦ 
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¶ Colaboração e participação no trabalho em grupo. 

¶ Elaboração de argumentos e sugestões que influenciem na seleção crítico reflexiva 
dos textos que os estudantes precisam ler. 

¶ Pensamento crítico, por meio da do uso da canção, em seus contextos de produção e 
circulação. 

¶ Inferência no sentido da música a partir da sua relação às diferentes práticas 
cotidianas do indivíduo. 
 

 
 
 
 

 
 

Expectativas de 
aprendizagem 

 

¶ Compreender como se dá a formação do cidadão crítico e consciente dos seus direitos e 
deveres e descrever a produção e a divulgação de textos escritos/orais/imagéticos que 
circulam socialmente.  

¶ Ampliar as práticas leitoras, da compreensão à fruição das manifestações artístico-literárias. 

¶ Ressignificar os saberes sobre as múltiplas linguagens das quais somos capazes de desenvolver 
a partir da escola de tal modo que possamos associá-las para a ampliação do conhecimento e 
fortalecimento das aprendizagens. 

¶ Participar ativamente das atividades (escritas, orais e multimodais) desenvolvidas nas SD; e das 
apresentações dos trabalhos finais, de modo crítico e responsável.  

¶ Ler e produzir diferentes textos, fazendo uso das diferentes linguagens (escrita, oral, musical, 
fotográfica, teatral, etc.), enriquecendo a rotina escolar.   
 

 
 
 

Recursos 
 
 
 

 

¶ Data show, tevê, lousa, piloto, apagador, notebook, cabo de áudio, caixa de som, microfone; 
adaptador para hdmi/vga, textos impressos, toner; grampeador, folha de ofício e pautada, 
borracha, lápis, caneta; ampulheta; acessórios (objetos e vestuário); lanternas de led; mesas, 
cadeiras, caixa ou maleta de plástico, livros paradidáticos, smartphones. 
 

 
Segmento 

educacional 

 

 
EFAF 
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Tempo 

estimado 

 

Uma unidade letiva (c/h 5 aulas semanais, numa média de 40 aulas de 50 minutos distribuídas em 
08 semanas) 

 

 
Palavras-chave 

 

Leitura ς Emoção ς  Letra de Música ς Língua ς Literatura ς Prazer  
 

 

II. Justificativa 
 

A partir da pesquisa  de mestrado intitulada òLeitura, música e emoção: 

uma proposta didática para os anos finais do ensino fundamental ó, a proposta  

didática  òNo ritmo  da leituraó foi pensada para ser desenvolvida nas escolas 

públicas que possuem o segmento do ensino fundamental , anos finais , em especial 

de Itamaraju -Bahia. Com esta proposta , incluímos a música como gênero textual 

no currículo, a fim de propicia r  novas formas d e ensino e da prática  de leitura 

pautada na compreensão do papel da afetividade na melhor ia das aulas de LP. 

Embora esteja  pensada para o EFAF, estas SD podem ser aplicadas  em outros 

segmentos tais como o ensino fundamental , anos iniciais, o ensino médio e a EJA, 

desde que sejam adaptadas pelosprofessores  em conformidade com o seu 

contexto de ensino.  
Tomamos como referência neste trabalho o teor dos  seguintes 

documentos: 
 

¶ Matrizes da Prova Brasil e do SAEB do Ministério da Educação (cadernos 2009 e 2011).  
 

¶ Orientações Curriculares e Subsídios Didáticos para a Organização do Trabalho 

Pedagógico no Ensino Fundamental de Nove Anos (2013). 
 

¶ Autoria Docente e Produção de Sequências Didáticas e Regulamento Práticas para 

Compartilhar ð Volume 2/2016 (Atina em parceria com o Programa Ciência na Escola - 

PCE, Secretaria do Estado da Bahia).  
 

¶ Parâmetros Curriculares Nacionais, os PCN (1998). 
 

¶ Base Nacional Comum Curricular, a BNCC (2016). 
 

 

Quanto às Matrizes da Prova Brasil  e do SAEB do Ministério da Educação , 

(cadernos 2009 e 2011) , fizemos uso dos tópicos (T) e descritores (D) que serão 

detalhados nas 3ª, 4ª e 5ª etapas da sistematização e/ou consolidação das 

competências, mais adiante nes t e guia. 

No que tange às Orientações Curriculares e Subsídios Didáticos para a 

Organização do Trabalho Pedagógico no Ensino Fundamental de Nove Anos, 

(BRASIL, 2013), faremos uso dos dois ei xos que norteiam a disciplina de LP e das 

competências e as habilidades, as quais os constituem.  

Baseamo-nos no projeto Autoria Docente e Produção de Sequências 

Didáticas e Regulamento Práticas para Compartilhar ð Volume 2 2016 (Atina em 
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parceria com o Programa Ciência na Escola - PCE, Secretaria do Estado da Bahia), 

que traz -nos sugestões relevantes para a produção e aplicação da SD em sala de 

aula por qualquer professor, independente da área.  

Em relação aos Parâmetros Curriculares Nacionais, os PCN (BRASIL, 

1998), buscamos selecionar atividades que levem em consideração o ensino da 

língua em sua diversidade escrita e oral, bem como a literatura, a partir da 

leitura de gêneros textuais diversos, favorecendo a formação do aluno como u m 

cidadão crítico e capaz de resolver os problemas que envolvem as práticas de 

letramento.  

 

III. Objetivos das SD 

 

1. Favorecer a articulação entre emoção e cogniçãono processo de leitura e 

compreensão do texto . 

2. Aproximar os estudantes da música como gênero textual em sua 

diversidade de gênero musical (estilo e ritmo) por meio das orientações 

pedagógicas. 

3. Aproximar docente s e discente s para uma prática de leitura mais 

prazerosa . 

4. Contribuir para o desenvolvimento,  no discente ,da sensibilidade para   a 

identific ação da letra e a percepção da melodia como características 

importantes na letra da canção, ampliando o conhecimento do gênero 

literomusical . 

5. O aluno deve sensibili zar -se e racioc inara partir da leitura  da música, 

tornando -se mais receptivo à leitura de outros textos . 

6. Utilizar a música no currículo escolar como gênero textual . 

7. Realizar tarefas que propiciem momentos de apreciação das diversas 

produções musicais, leitura de textos literomusicais, escrita, 

interpretação e reescrita de letras de músicas . 

8. Esti mular a leitura por meio de textos literomusicais.  
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IV. Público-alvo 

 

Estudantes do 9º ano , da Escola Municipal Professora Maria DõAjuda Oliveira 

Mattos , podendo aplicar -se a públicos semelhantes.  

 

V. Área do currículo 

 

Linguagens e suas Tecnologias 

 

VI. Disciplina específica 

 

Língua Portuguesa 

 

VII. A organização do material a ser utilizado nas oficinas  
 

Para aplicação das SD na metodologia de oficina  pedagógica, utilizamos: 

piloto, lousa, papel sulfite, caixa de som, data show, tevê , cabos de áudio (A2)  

evga/hdmi, mesas, cadeiras, adereços (para a atividade dramatizada), caneta, 

lápis, borracha, lâmpadas de led , etc.  

 

VIII. Os espaços onde acontece a proposta de intervenção   
 

As oficinas pedagógicas podem ocorrer em diversos ambientes da es cola, 

como por exemplo, na sala de aula, no pátio, na quadra escolar (caso haja), na 

biblioteca, no corredor (próximo à sala de aula), debaixo de uma árvore (se 

houver).  

 

IX. A opção e a seleção pelas/das letras de música para 
serem utilizadas nas SD 

 

As letr as de músicas são escolhidas a partir da sondagem, em conversa 

informal, de quais canções os alunos mais escutam em seu contexto particular, 

das mais tocadas nas rádios, das mais ouvidas pelo público jovem na 

contemporaneidade em seus smartphones , como também de músicas e ritmos que 

marcaram o nosso povo pelo conteúdo reflexivo proporcionado por estilos 

musicais como os que aparecem nas canções de protesto da época da ditadura 

militar. Dessa forma, buscamos variar nos estilos musicais.  
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X. Oficinas aplicadas em grupo, em dupla, trio ou 
individualmente 

 

A metodologia para a aplicação da proposta de intervenção é livre. Cabe ao 

docente analisar a maturidade da turma, fazer combinados e também desfazer  

as òpanelinhas17ó, caso seja necess§rio, durante a realização de algumas oficinas.  

 

XI. As etapas da proposta de intervenção  
 

De um modo inovador e que colocasse  a música como gênero, principal para 

que os alunos gostassem de ler, agrupamosas SD em seis etapas, sendo estas 

estruturadas  consoante os conteúdos abordados e o formato das atividades 

sugeridas. 
 

V 1ª Etapa.  Exploração e investigação do conceito (do gênero) . 

V 2ª Etapa.  Produção inicial . 

V 3ª Etapa.  Sistematização e/ou consolidação das atividades ð o conteúdo temático do 

gênero. 

V 4ª Etapa.  Sistematização e/ou consolidação das atividades ð a relação entre os textos . 

V 5ª Etapa.  Sistematização e/ou consolidação das atividades ð a verossimilhança. 

V 6ª Etapa.  Produção final . 

 

XII. Esqueleto da proposta didática  
 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Esqueleto do conjunto das SD aplicadas no projeto de pesquisa. 
 
 
 
 
 

 

                                                             
17 Quando os alunos insistem em se agrupar com os mesmos colegas de sempre, impossibilitando a interação 
com a turma toda durante o ano letivo.  

Exploração e 
investigação 
do conceito  

Sistematização das 

competências e habilidades 

PRODUÇÃO 
INICIAL 

PRODUÇÃO 
FINAL 

e/ou consolidação 
das competências e 

habilidades 
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XIII. O gabarito das SD 

 

Essa parte da SD encontra -se no guia do professor  para otimizar a 

aplicação das SD, pois assim, o mediador pode consultar de modo prático 

informações complementares que o auxiliarão nas respostas subjetivas às SD. O 

gabarito é diferente daqueles diagramas que aparecem nas SD dos alunos, os 

quais abordam vocabulário, revisão de algum conteúdo estudado ou informa ção 

complementar sobre o gênero música e os gêneros auxiliares ou sobre o conteúdo 

da disciplina que está sendo aplicado ou retomado naquele momento.  

 
 

 

 

 

 

Vamos às SD!?  
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XIV. Localização das SD para otimizar a aplicação diária 
 

 

Sumário 
 

1ª ETAPA ï Conhecimentos prévios: no ritmo da conversa  ................................................................. 01 

 
SD  nº 01 Parte I. Tema ς Linguagem não verbal: leitura de imagem. Gênero textual: fotografias  ....... 02 
 
SD  nº 01 Parte II. Tema ς Linguagem Multimodal: falando em público. Gênero textual: discurso oral 03 
 
SD nº 02Parte I. Tema ς A canção como gênero textual em circulação social. Gênero textual: canção 
oral ...................................................................................................................................................... 04 
 
SD nº 02 Parte II. Tema ς Ouvindo o texto. Gênero textual: canção oral .............................................. 05 
 
SD nº 03 Parte I. Tema ς Oralidade (dicção e expressão). Gênero textual: canção oral acompanhada de 
legenda ................................................................................................................................................ 06 
 
SD nº 03 Parte II. Tema ς Concentração, cooperação e interação. Gênero textual: música (melodia) .. 07 
 
SD nº 04. Tema ς Aspecto literomusical do texto. Gênero textual: canção (voz e violão ao vivo)  ........ 08 

 
          2ª ETAPA ï Produção inicial ................................................................................................................ 10 

 
SD nº 05 Parte I. Tema ς  Paródia de trecho de letra de música. Gênero textual: refrão de letra de 
música ................................................................................................................................................. 11   
 
SD nº 05 Parte II. Tema ς Paródia literomusical. Gênero textual: refrão de letra de música   ............... 12 

 
3ª ETAPA ï Conteúdo temático (da letra) de música  ........................................................................... 13 

 
SD nº 06 Parte I. Tema ς Intertextualidade. Gêneros textuais: poema, epístola e trecho de letra de 
música ................................................................................................................................................. 14 
 
SD nº 06 Parte II. Tema ς Intertextualidade. Figuras de linguagem (antítese e paradoxo). Gênero 
textual: letra de música........................................................................................................................ 16 

 
SD nº 07. Tema ς Contexto e plurissignificação: figuras de linguagem (comparação e personificação). 
Funções da linguagem. Gênero textual: canção e poema musicado.......................................................17 

 
SD nº 08. Tema ς Contexto e variedades linguísticas. Gênero textual: canção e canção popular .......... 18 

 
        4ª ETAPA ïEmo[ação]! Um paralelo entre música, poesia e teatro  ..................................................... 21 

 
SD nº 09 Parte I. Tema ς  Função social da música. Estrutura composicional do texto. Figura de 
linguagem (antítese). Gêneros textuais: poema musicado e canção ..................................................... 22 
 
SD nº 09 Parte II. Tema ς  A função social da música. Figura de linguagem (personificação). Ortografia: 
vem/vêm. Gêneros textuais: canção de rua ......................................................................................... 23 

 
SD nº 10 Parte I. Tema ς A função social da música. Contexto. Humor, ironia e protesto. Gênero 
textual: poema musicado, canção e texto dramático (exposição)  ........................................................ 24 
 
SD nº 10 Parte II. Tema ς Teatro (expressividade, postura e dicção). Gêneros textuais: texto dramático 
e refrão de letra de música .................................................................................................................. 26 
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          5ª ETAPA ï Toda emoção gera uma re-Ação: da ficção à vida real  . ....................................................27 

 
SD nº 11 Parte I. Tema ς A função social do texto musical. Violência doméstica. Plurissignificação: 
figuras de linguagem (personificação e metáfora). Narração e descrição. Contexto e sentido; 
intertextualidade. Elementos da narrativa de ficção. Gêneros textuais: cantiga popular. Cartazes (de 
conscientização). Miniconto................................................................................................................. 28 
 
SD nº 11 Parte II. Tema ς  A função social do texto musical. Violência doméstica. Elementos da 
narrativa de ficção. Discurso direto, discurso indireto e discurso indireto livre. Contexto e sentido. 
Intertextualidade. Gênero textual: conto ............................................................................................. 30 
 
SD nº 11 Parte III. Tema ς A função social do texto musical. Violência doméstica. Contexto e sentido. 
Intertextualidade. Tema, título e assunto. Texto em prosa e texto em verso. Gêneros textuais: cordel, 
letra de música, biografia on-line, foto ................................................................................................. 34 
 
SD nº 12. Tema ς Ponto de vista. Texto argumentativo. Fato e opinião. Coesão e coerência. 
Interlocutores do discurso. Expressividade: postura, dicção e tom de voz.  Gênero textual: debate ..... 37 

 
           6ª ETAPA ïProdução final ................................................................................................................... 38 

 
SD nº 13. Tema ς Produção textual. Paródia, paráfrase e plágio. Expressividade: postura, dicção e tom 
de voz. Gênero literomusical: paródia (de letra de música). Gênero literomusical: paródia (de letra de 
música)  ............................................................................................................................................... 39
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XV. As etapas da proposta de intervenção, detalhamento 

 

1ª Etapa: Exploração e investigação do conceito (do gênero  música ) 
 

 

Conteúdos temáticos de LP  
¶ Linguagem não verbal: leitura de imagem 
¶ Linguagem multimodal: falando em público 
¶ A canção como gênero textual em circulação social 
¶ Ouvindo o texto 
¶ Oralidade (dicção e expressão)  
¶ Concentração, cooperação e interação 
¶ Aspecto literomusical do texto   

 

 

 

V O docente irá apresentar aos estudantes algumas imagens e 

questionamentos relacionados à música na sociedade, elencando as 

principais características do gênero, para um levantamento sob re o 

conhecimento prévio dos  estudantes acerca do gênero escolhido para 

estudo e verificando quais as consequências emocionais e cognitivas que 

esse gênero suscita no público -alvo das oficinas.  

 

 
 

 

V Para as atividades orais , é interessante o docente fornecer dicas para a 

melhora da dicção daqueles estudantes que necessitam expressar 

melhor a sua fala. As dicas não se limitam à pronúncia clara das palavras, 
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mas também, pode se estender à postura, ao tom de voz... Para is so, o 

docente pode sugerir que o aluno, em casa ou em classe, previamente , 

treine a pronúncia de palavras com sílabas complexas com o uso de uma 

bala, como barreira na língua  e pronuncie diversas palavras com sílabas 

complexas sem mover a bala na/da língua . Além disso, solicitar que o 

aluno treine sua fala na frente do e spelho, de familiares e amigo s. Se 

bem que, hoje, com o uso do smartphone , podemos sugerir também que o 

aluno grave sua própria voz ou peça para alguém fazer uma gravação de 

vídeo enquanto f ala, expressa-se sozinho ou na frente de outras 

pessoas. Os resultados são excelentes! Sempre faço  isso com meus 

alunos, dos mais jovens aosmais maduros. Essas técnicas auxiliam na 

perda da timidez, muito encontrada na adolescência , principalmente.  

 

V Durante a conversa, torna -se relevante discutir com a turma sobre a 

importância da leitura e da escrita em nossa vida, e sobre a relevância 

que tem a música no processo ensino-aprendizagem. Esclarecer que, por 

vivermos em sociedade, dependemos de habilida des e competências que 

nos levem a entender o mundo à nossa volta, que nos propiciem adquirir 

conhecimento acerca de questões importantes e imprescindíveis para a 

nossa existência e convivência. E, que isso pode se dar por meio do 

estudo da canção em sala de aula.  
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× Gabarito: 
O prazer, dentre outras definições, de acordo com o dicionário infopédia, da língua portuguesa (2003), é 

definido como o estado afetivo agradável em que nos encontramos satisfeitos e contentes por algo que 

praticamos, é também gosto e sinônimo de bem-estar. Em outro dicionário, encontramos que prazer é 

sentimento de alegria (FERREIRA, 2001). Contudo, segundo Damásio (2004), o prazer é desencadeante e 

constituinte de emoções positivas, mas não é um sentimento de emoção, embora também seja sentido. Assim, 

realizar a leitura da letra da música, sendo um gênero que mexe com as emoções, faz o aluno sentir-se 

motivado ao ato de ler, pelo prazer que a leitura proporciona, sobretudo quando determinado pelo 

ñtratamento did§tico que esse texto receber§ [...] avaliando-se as potenciais vivências emocionais que [o 

texto] ofereceò (ANDRADE NETA; SILVA, 2005, p. 1.173).  Isso contribui para uma aprendizagem mais 

efetiva, pois  dizemos que  ña leitura pode estabelecer rela­«o significativa com o prazer, e estabelece toda 

vez que o leitor efetivamente interage com o texto, mergulhando na compreens«o que leva ao entendimentoò 

(ANDRADE NETA; SILVA, 2005, p. 1.174). 

        [...] Desde os primórdios, o ser humano procurou meios de criar artifícios para o agrupamento. Entre 

eles está a música, utilizada em momentos festivos. O momento festivo, mesmo que fosse para tripudiar o 

inimigo derrotado, é um momento musical (CARNEIRO, 2010, p. 4). (p.42 do texto qualificação)[...] Na 

vis«o de Emmanuel Bigand, a m¼sica ñtem efeitos consider§veis no ser humanoò. Ela pode acalmar as 

crian­as e dar coragem aos soldados que partem para os campos de batalha, al®m disso, ñreduzir a ativa­«o 

das áreas do c®rebro implicadas em emo­»es negativasò (BIGAND, 2005, p. 59). No entanto, n«o ® por 

completo verdadeiro que a música tranquiliza as pessoas, pois ela pode, do mesmo modo, nos agitar, caso a 

sua ñestrutura r²tmicaò seja ñnervosaò e nela houver ñdisson©nciasò, conforme St®phanieKhalfa (2005, p. 73).  

 
 

V Explicar  que os gêneros textuais, principalmente a música, fazem parte 

do nosso cotidiano e estão presentes nas diversas situações 

comunicativas, envolvendo também questões cultur ais e sociais. Em sala 

de aula, a canção, em especial, é um gênero dinâmico, flexível e 

interativ o, que articula oralidade e escrita, trabalhando o ato 

comunicativo numa proposta interdisciplinar, uma vez que seus temas 

perpassam por diversas disciplinas, além de despertar nos alunos 

sentimentos positivos os quais facilitam o processo de ensino -

aprendizagem. 

 

V Na primeira questão da SD da p ágina 4, adiante , é importante que o 

professor fale a respeito das tendências de música que se encontram no 

espaço onde ele e seus alunos moram. E, se possível, que separe trechos 

de músicas, conforme os estilos que aparecem nesta questão, para que 

os alunos possam escutá-los e responder de forma mais confiante e 

prazerosa quanto aos estilos propostos. Nesse caso, o docente  precisa 

usar caixa de som e pen drive para a audição das músicas ou data show 

ou TV para reprodução dos videoclipes com as músicas sugeridas para 

apreciação e reconhecimento de ritmos.  

 

V Na questão (qual?), na qual é solicitad o ao estudante o nome ou parte  de 

uma canção que possa representar a trilha sonora da sua vida, depois do 

tempodestinado a esta tarefa, o professor solicitará a leitura das 

respostas para parte da classe ou toda e todos vão identificar possíveis 
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coincidências na escolha das letras de m úsicas mencionadas. 

Observação: se o aluno não souber o nome da música e do seu 

compositor e/ou intérprete, poderá escrever uma frase da canção ou 

parte do refrão que facilite a socialização.  
 

 
 

 

× Gabarito: 
Além do prazer, reconhecemos outro elemento muito importante e presente  na esfera afetiva [...]. 

Trata-se do gosto associado ao prazer de ler um texto.  Em pesquisa desenvolvida por Andrade Neta (2011), 

sobre a influência das emoções na formação de professores  de espanhol como língua estrangeira, em sua tese 

de doutorado, um termo chamou-lhe muito a aten­«o em seu trabalho, a ñgostatividadeò, um termo utilizado 

por uma das participantes, quando tentava explicar o papel do gosto nas relações entre professores, alunos e 

desses com o objeto de conhecimento, sendo a gostatividade considerada um fenômeno da afetividade de 

grande importância para a docência.  

Em nossa experiência de ensino associando leitura e música na sala de aula, percebemos que um certo 

gosto por esse texto é atribuído pelos alunos, pois estes  reagem positivamente. Ao partirmos dos 

pressupostos teórico-metodológicos de Damásio (2004) e Andrade Neta (2011), verificamos que essa reação 

se faz presente nas atitudes de muitas pessoas, principalmente do público jovem. Os alunos gostam de ouvir 

música, inclusive em sala de aula. Isso é um fato que vimos comprovando ao longo do tempo. 

Constantemente, os alunos fazem uso do fone de ouvido nas aulas de quaisquer disciplinas e isso nos leva a 

compreender o quanto a música é-lhes uma companhia agradável, à qual recorrem seja para motivar-se 

durante as aulas, seja para torná-las mais amenas ou, inclusive, para evadir-se delas.   

Evidentemente, nem sempre poderemos fazer uso de todas as músicas que compõem os diversos gostos 

dos alunos. Trata-se de, a partir de sua gostatividade, ampliá-la e aproveitá-la, inclusive escolhendo músicas 

que despertem o seu senso crítico, visto que, na sala de aula, é preciso se emocionar e raciocinar com os 

conteúdos que se encontram nas letras das canções. Conteúdos estes que devem estar situados no contexto 

social dos alunos para que possam ser significativos para a vida deles, sendo aqueles atraentes e motivadores, 

levando-se em consideração o gosto pela leitura da música.  
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V Informar aos  estudantes que as sequências didáticas estão pautadas a 

partir da escuta/leitura e análise da música na concepção de gênero 

textual, por ser um gênero que nos possibilita trabalhar a afetividade 

em sala de aula. A escolha do gênero canção justifica -se pelo fato de 

apresentar um caráter literomusical, abordando letra e musicalidade ao 

mesmo tempo, durante as oficinas .Nessas SD, realizamo s atividades 

mais que especiais como, por exemplo, a participação coletiva em 

karaokê com download da internet, sem necess idade de equipamento 

especial (além do que dispomos na escola). Nesse tipo de tarefa, a turma 

relaxa, se solta, e canta conforme a letra no telão, pois a partir do 

acompanhamento fica mais fácil e prazeroso exercitar a oralidade, a 

dicção, o ritmo e entend er o aspecto literomusical do texto.  

 

 
 

V A SD de página nº 7, a seguir, também desperta o interesse da turma. O 

docente divide a turma em dois grandes grupos para a competição, onde 

estes terão que adivinhar a letra de  música, por meio do playback.  O 

professor  solt a o som, por 30 segundos, e o(s) aluno(s) tentam 

descobrir qual é a música no momento. O ideal é que seja usado apenas o 

áudio das canções para melhor desenvolvimento desta tarefa  (ainda que 

o professor esteja de posse do notebook e do data s how para melhor 

selecionar o que irá para o grupo, a intenção é manter o suspense) . A 

cada adivinhação, o docente ou  monitor anotará a pontuação 

correspondente,  à medida que cada grupo for  acertando. Lembr ando 

que o importante é que o( s) aluno(s) descubram qual é a música, 

cantando parte dela ou dizendo o seu nome ( título) ou cantor ou 

compositor . 
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× Gabarito: 
Qual é a música? 

V Canção nº 01 (Resposta: Raridade, Anderson Freire)  

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=QwGasNuDXos> 

V Canção nº 02 (Resposta: Ressuscita-me, Aline Barros, composição Anderson Freire)  

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=fOFYFDEH_f8> 

V Canção nº 03 (Resposta: Eu sou de Jesus, Lázaro)  

Disponível em:<https://www.youtube.com/watch?v=v9eRAsAyvIM> 

V Canção nº 04 (Resposta: Sabor de mel, Damares)  

Disponível em:<https://www.youtube.com/watch?v=cT5sRMD6PVk> 

V Canção nº 05 (Resposta: Advogado Fiel, Bruna Karla, composição Anderson Freire) 

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=bIW3Hb5r7f4> 

V Canção nº 06 (Resposta: Sou Humano, Bruna Karla, composição Anderson Freire)  

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=hU7YipI-W-8 

V Canção nº 07 (Resposta: Acalma o meu coração, Anderson Freire)  

Disponível em:< https://www.youtube.com/watch?v=LmN_Pe4yxqY> 

V Canção nº 08 (Resposta: Deus de promessas, Anderson Freire) 

Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=FtC3aWvdov0> 

 

 

V Uma outra atividade muito especial também foi a da SD, em que 

propusemos canções a serem cantadas com a participação , ao vivo, de 

uma dupla de jovens cantores do município  de Itamaraju, Bahia , para a 

interpretação de música inédita , composta por eles  e de música habit ual 

do contexto do(s) aluno(s)  da escola municipal Maria dõAjuda. A 

atividade em parceria com esses alunos  deu certo porque nós também 

desenvolvemos aulas de literatura, língua portuguesa e produção 

text ual, partindo do gênero textual  canção, em outra escola em que 

também leciono, porém, no segmento do ensino médio da rede estadual.  
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2ª Etapa: Produção inicial  

 

Conteúdos temáticos de LP  
¶ Paródia de trecho de letra de música 
¶ Paródia literomusical 

 
 

V O docente deve deixar claro aos estudantes, desde o início de aplicação 

das SD, sobre o projeto de produção final. D eve orientá -los e alertá -los 

que a produção será feita em  grupos, com exposições para os colegas da  

turma e para toda a escola por meio  de postagens nas redes sociais ou 

em outros veículos de comunicação. 
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XVI. As atividades de sistematização e/ou consolidação 
das competências e habilidades 

 

A seguir, trataremos das etapas  de atividades ,as quais envolvem o 

gênero canção como principal, mas abarcam outros, os auxiliares, para melhor 

resultado das aprendizagens. É interessante salientarmos, como propusemos 

no início desse guia, que muitas das tarefas elaboradas perpassam pelo que 

propõem as Matrizes de Referência, Temas, Tópicos e Descritores os quai s 

constituem o Plano de Desenvolvimento da Educação ð PDE (2011), as 

Orientações Curriculares e Subsídios Didáticos para a Organização do 

Trabalho Pedagógico para o Ensino Fundamental de Nove Anos (2013) e 

algumas estratégias propostas pelo material da edi tora Atina , em parceria com 

o Programa Ciência na Escola, do estado da Bahia.  

Desse modo, especificaremos , aqui, os tópicos com seus respectivos 

descritores para facilitar a proposta de alguns conteúdos temáticos das SD. A 

saber. Nesse sentido, os descrito res e tópicos presentes nas matrizes de 

referências são:  
 
Tópico I. Procedimentos de Leitura 

Descritores 9º ano EF 

Localizar informações explícitas em um texto D1 

Inferir o sentido de uma palavra ou expressão D3 

Inferir uma informação implícita em um texto D4 

Identificar o tema de um texto D6 

Distinguir um fato da opinião relativa a esse fato D14 

 

Tópico II. Implicações do Suporte, do Gênero e/ou Enunciador na Compreensão do Texto 

Descritores 9º ano EF 

Interpretar texto com auxílio de material gráfico diverso D5 

Identificar a finalidade de textos de diferentes gêneros D12 

 

Tópico III. Relação entre Textos 

Descritores 9º ano EF 

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na comparação de textos que tratam 

do mesmo tema, em função das condições em que ele foi produzido e daquelas em que será 

recebido 

D20 

Reconhecer posições distintas entre duas ou mais opiniões relativas ao mesmo fato ou ao 

mesmo tema 

D21 

 

Tópico IV. Coerência e Coesão no Processamento do Texto 

Descritores 9º ano EF 

Estabelecer relações entre partes de um texto, identificando repetições ou substituições que 

contribuem para a continuidade de um texto 

D2 

Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa D10 

Estabelecer relação causa/consequência entre partes e elementos do texto D11 

Estabelecer relações lógico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjunções, 

advérbios etc 
D15 

Identificar a tese de um texto D7 

Estabelecer relação entre a tese e os argumentos oferecidos para sustentá-la D8 
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Diferenciar as partes principais das secundárias em um texto D9 

 

Tópico V. Relações entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido 

Descritores 9º ano EF 

Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados D16 

Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuação e de outras notações D17 

Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou 

expressão 

D18 

Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploração de recursos ortográficos e/ou 

morfossintáticos 
D19 

 

Tópico VI. Variação Linguística 

Descritores 9º ano EF 

Identificar as marcas linguísticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto D13 
 

Destes, fizemos uso dos tópicos e descritores que estão devidamente 

citados ao lado de alguns temas que se encontram na parte superior de cada 

SD. É interessante ressaltar mos que nem todos os temas estão relacionados 

aos descritores e tópicos da PB, no entanto, fizemos uso  dos descritores e 

tópicos,  visto que i sso tem trazido bons resu ltados na educação de Itamaraju. 

Por essa razão, distribuímos os descritores em diversas questões das 

seguintes SD:  
 

ü 3ª Etapa: Sistematização e/ou consolidação das atividades ï o conteúdo temático do gênero 

SD nº06 Parte I ï  Intertextualidade (D 20 e 21). 

SD nº06 Parte II ï  Intertextualidade (D 20 e 21);figuras de linguagem (antítese e paradoxo) (D18). 

SD nº07 Contexto e plurissignificação: figuras de linguagem (comparação e personificação) (D6 e D18); 

funções da linguagem. 

SD nº08 Contexto e variedades linguísticas (D4, D18 e D13). 

ü 4ª Etapa: Sistematização e/ou consolidação das atividades ï a relação entre os textos  

SD nº09 Parte IïFunção social da música; estrutura composicional do texto (D12); figura de linguagem 

(antítese). 

SD nº09 Parte II ïA função social da música (D1 e D4); figura de linguagem (personificação); ortografia: 

vem/vêm (D18 e D19). 

SD nº10 Parte I ïA função social da música (D4); contexto; humor, ironia e protesto (D16).  

SD nº10 Parte II ïTeatro (expressividade, postura e dicção) (D16 e D18). 

ü 5ª Etapa: Sistematização e/ou consolidação das atividades ï a verossimilhança 

SD nº 11 Parte I ï A função social do texto musical; violência doméstica (D5 e D12); plurissignificação: 

figuras de linguagem (personificação e metáfora); narração e descrição; contexto e sentido; intertextualidade 

(D 21); elementos da narrativa de ficção(D11, D10 e D7). 

SD nº 11 Parte II ï A função social do texto musical; violência doméstica (D11); elementos da narrativa de 

ficção (D2, D7, D8, D 9, D10, D11 e D15); discurso direto, discurso indireto e discurso indireto livre; 

contexto e sentido; intertextualidade (D21).  

SD nº 11 Parte III ï A função social do texto musical; violência doméstica (D16, D7); contexto e sentido; 

intertextualidade (D20); tema, título e assunto; texto em prosa e texto em verso. 

SD nº 12 ï Ponto de vista; texto argumentativo; fato e opinião (D14); coesão e coerência (D11 e D7); 

interlocutores do discurso; expressividade: postura, dicção e tom de voz (D16 e D18). 

 

No que tange às Orientações Curriculares e Subsídios Didáticos para a 

Organização do Trabalho Pedagógico no Ensino Fundamental de Nove Anos 

(2013), as competências e as habilidades, as quais constituem os dois eixos 
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norteadores desse documento, serão utilizadas, em parte, conforme as SD 

planejadas. Vejamos como se dá essa organização nas SD: 

 

Eixo 1 - Conhecimento Linguístico: Uso da Língua Oral e 

Escrita (competências, em negrito / habilidades, em cada ponto) 

 

SD aplicadas 

Apropriar -se de gêneros textuais diversificados Nº 

ÅPerceber os diferentes suportes como possibilidade de 

interferência na circulação e na produção de textos. 

01 (Parte I), 03(Parte II), 04, 06 (Parte I), 06 

(Parte II), 09 (Parte II), 10 (Parte II), 13 

ÅLevantar caracter²sticas pr·prias de cada g°nero textual. 01(ParteII), 05 (Parte I), 06 (Parte II), 07, 08, 

09 (Parte I), 09 (Parte II), 10 (Parte I), 10 

(Parte II), 11 (Parte I), 11 (Parte II), 11 (Parte 

III), 12, 13 

ÅDistinguir um g°nero textual do outro. 05 (Parte I), 06 (Parte II), 07, 09 (Parte I), 09 

(Parte II), 10 (Parte I), 10 (Parte II), 11 (Parte 

II), 11 (Parte III), 12, 13 

ÅInterpretar textos de g°neros variados. 06 (Parte I), 06 (Parte II), 07, 09 (Parte I), 09 

(Parte II), 10 (Parte I), 10 (Parte II), 11(Parte 

I), 11 (Parte II), 11 (Parte III), 

Å Articular, de maneira aut¹noma, os g°neros textuais em 

situações reais de comunicação. 

01 (Parte I), 03 (Parte I), 03 (Parte II), 4, 05 

(Parte I), 06 (Parte II), 07, 08, 09 (Parte I), 09 

(Parte II), 10 (Parte I), 10 (Parte II), 11 (Parte 

I), 11 (Parte II), 11 (Parte III), 12, 13 

Dominar os tipos textuais  

Å Reconhecer os tipos textuais. 05 (Parte I), 11 (Parte I), 11 (Parte II), 12, 

Å Identificar os elementos inerentes a cada tipo de texto. 05 (Parte I), 06 (Parte I), 11 (Parte I), 

11(Parte II), 12 

Å Adequar os tipos textuais ao planejamento do g°nero de 

fala e de escrita. 

05 (Parte I), 12, 13 

Å Utilizar o(s) tipo(s) textual(is) como ferramenta de 

elaboração do gênero em situações reais de uso da língua. 

05 (Parte I), 06 (Parte I), 12, 13 

 

Å Utilizar os aspectos lingu²sticos dos textos argumentativos 

e dissertativos. 

01(ParteII), 12, 13 

Ampliar a competência leitora  

Å Utilizar estrat®gias de natureza lingu²stica e 

extralinguística na leitura. 

03 (Parte II), 4, 10 (Parte II), 11 (Parte I), 11 

(Parte II), 11(Parte III), 12 

Å Levantar hip·teses, conforme as possibilidades de 

interpretação. 

01(Parte I), 06 (Parte II), 07, 09 (Parte I), 09 

(Parte II), 11 (Parte I), 11 (Parte II), 11 (Parte 

III), 12 

Å Acompanhar a sequ°ncia l·gica do texto na an§lise das 

hipóteses. 

03 (Parte II), 4, 06 (Parte II), 09 (Parte I), 11 

(Parte I), 11 (Parte II), 11 (Parte III), 12 

Å Realizar infer°ncias a partir de aspectos sociointeracionais 

envolvidos na leitura. 

01 (Parte I), 06 (Parte II), 09 (Parte I), 09 

(Parte II), 11 (Parte I), 11 (Parte II), 11 (Parte 

III), 12 

Å Perceber, com autonomia, a fun­«o social do texto. 01 (Parte I), 03 (Parte II), 04, 06 (Parte I), 06 

(Parte II), 07, 08, 09 (Parte I), 11 (Parte I), 11 

(Parte II), 11 (Parte III), 12, 13 

Å Identificar os interlocutores do verbo. 06 (Parte II), 11 (Parte I), 11 (Parte II), 

11(Parte III), 12 

Expandir a produção oral  

Å Adequar-se às mais variadas situações reais de fala: 

formais e informais. 

01 (ParteII), 08, 10 (Parte II), 11 (Parte I, 

bate-papo), 12, 13 

Å Respeitar as diferentes opini»es presentes na fala do outro. 01 (ParteII), 12 

Å Planejar, previamente, a fala, em fun­«o da 

intencionalidade do locutor, das características do 

interlocutor, das exigências da situação e dos objetivos 

estabelecidos. 

01 (ParteII), 06 (Parte I, o desafio), 10 (Parte 

II), 12 
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Å Refletir sobre as marcas lingu²sticas da fala na produ­«o de 

seu texto. 

01 (Parte II), 05 (Parte I), 10 (Parte II),  12, 

13 

Å Praticar a retextualização da modalidade oral para a escrita 

e da escrita para a oral. 

01 (Parte II), 02 (Parte I), 06 (Parte I, o 

desafio), 10 (Parte II), 12, 13 

Aperfeiçoar a escuta de textos orais  

Å Reconhecer as caracter²sticas dos textos orais 0 2 (Parte I), 03 (Parte I), 03 (Parte II), 04, 06 

(Parte I), 07, 08, 09 (Parte I), 09 (Parte II), 10 

(Parte II), 12 

Å Articular elementos lingu²sticos e extralingu²sticos 

inerentes à oralidade, com coesão e coerência 

03 (Parte I), 07, 08, 09 (Parte II), 10 (Parte 

II), 12 

Å Recorrer a estrat®gias de registro escrito, quando 

necessário. 

02 (Parte I), 07, 10 (Parte II), 12 

Apropriar -se da expressão escrita  

Å Planejar o texto considerando os recursos lingu²sticos, 

extralinguísticos, textuais e intertextuais. 

05 (Parte I), 13 

Å Elaborar textos individuais e em grupo com continuidade 

temática, ordenação das partes, informações contextuais. 

 

01 (Parte I), 05 (Parte I), 05 (Parte II), 13 

Å Utilizar, adequadamente, as marcas do g°nero e do tipo 

textuais, considerando a situação de produção. 

05 (Parte I), 13 

Escrita, o suporte, os interlocutores e os objetivos do texto.  

Å Expressar-se de forma autônoma, autoral. 05 (Parte I), 13 

Å Praticar a retextualiza­«o. 05 (Parte I), 13 

Å Dominar as conven­»es da escrita. 01 (Parte I), 02 (Parte I) 

Apropriar -se da reescrita de textos  

Å Analisar, com criticidade, a produ­«o textual. 05 (Parte I), 13 

Å Exercitar a autoavalia­«o. 05 (Parte I), 13 

Å Selecionar ideias, visando ¨ reelabora­«o de textos. 05 (Parte I), 13 

Å Praticar a reescrita textual como atividade rotineira 

inerente à escrita. 

05 (Parte I), 13 

Å Identificar as vozes que aparecem no texto. 05 (Parte I), 06 (Parte II), 13 

Aprimorar a relação entre conhecimentos linguísticos e 

conhecimentos textuais 

 

Å Utilizar elementos linguísticos próprios da oralidade e da 

escrita, conforme o contexto de produção, os gêneros e os 

tipos textuais. 

03 (Parte I), 11 (Parte III), 12 

Å Adequar os usos lingu²sticos aos aspectos 

extralinguísticos. 

05 (Parte I), 06 (Parte II), 09 (Parte I), 

11 (Parte III), 12, 13 

Å Conciliar recursos discursivo-textuais aos elementos 

linguísticos e extralinguísticos, na construção dos sentidos. 

03 (Parte I), 06 (Parte II), 07, 09 (Parte I), 09 

(Parte II), 11 (Parte II), 11 (Parte III), 12 

 

Eixo 2 - Conhecimento Linguístico: Reflexão sobre Língua 

e Linguagem(competências, em negrito / habilidades, em cada ponto) 
SD aplicadas 

Apropriar -se de diferentes modalidades da língua Nº 

Å Compreender o multilinguismo e o multiculturalismo, 

respeitando-os. 

02 (Parte I), 08  

Å Escolher os instrumentos intralingu²sticos e 

extralinguísticos, considerando sua prática comunicativa na 

fala e na escrita. 

05 (Parte I), 13 

Å Utilizar, adequadamente, estruturas discursivas, na fala e 

na escrita, que identificam as mais diversas realidades 

linguísticas e culturais. 

05 (Parte I), 08 

Å Produzir textos estruturalmente contextualizados. 05 (Parte I), 13 

Ampliar capacidades linguísticas e intelectuais  

Å Selecionar recursos expressivos, sem©nticos, sintáticos, 

fonéticos, morfológicos e lexicais de acordo com diferentes 

gêneros discursivos ou situações de fala e escrita. 

10 (Parte II)  
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Å Operar com estruturas caracter²sticas de fala e de escrita, 

considerando o contínuo da fala para a escrita. 

10 (Parte II)  

e as variantes linguísticas. 08 

Å Utilizar recursos figurativos da linguagem. 03 (Parte I), 06 (Parte II), 7, 09 (Parte I), 09 

(Parte II),  

Å Posicionar-se critica e ideologicamente, com coerência e 

coesão. 

12 

Å Discutir quest»es pr·prias da história e cultura afro-

brasileira e indígenas. 

02 (Parte I) 

Desenvolver uma postura reflexiva diante da língua  

Å Contextualizar-se linguisticamente em novas práticas 

sociointerativas. 

12 

Å Promover pr§ticas discursivas relacionadas aos n²veis da 

língua: semântico, lexical, morfológico, sintático e 

fonológico. 

12 

Å Inferir, autonomamente, sobre as necessidades de 

adaptação discursiva. 

10 (Parte II), 12 

Å Decidir as estrat®gias lingu²sticas remodeladoras 

necessárias numa dada situação comunicativa. 

10 (Parte II), 08 

Å Operar, autonomamente, os novos elementos discursivos. 12 

Ampliar o acervo lexical  

Å Relacionar o l®xico ¨ pluralidade de contextos culturais de 

produção discursiva. 

08 

Å Descobrir a necessidade de amplia­«o do acervo lexical. 08 

Å Assimilar novos vocabul§rios a partir de viv°ncias e 

práticas comunicativas. 

08 

Conhecer os mecanismos de estruturação da língua  

Å Identificar as representa­»es poss²veis para os fonemas e 

as suas possibilidades de organização em estruturas 

silábicas. 

Todas as SD 

Å Distinguir os componentes morfol·gicos do voc§bulo. Todas as SD 

Å Relacionar os morfemas dos voc§bulos aos significados 

neles presentes. 

Todas as SD 

Å Constatar as caracter²sticas que re¼nem as palavras da 

língua portuguesa em grupos ou classes. 

08 

Å Operar, adequadamente, as possibilidades de combina­»es 

das classes gramaticais em estruturas sintáticas simples e 

complexas. 

 

Todas as SD 

Implementar uma autonomia discursiva  

Å Identificar as estruturas gramaticais caracterizadoras do 

discurso em construção. 

12 

Å Diferenciar estruturas simples de estruturas complexas. 12 

Å Selecionar as estruturas gramaticais conforme os contextos 

e as ferramentas utilizadas na elaboração do discurso. 

12 

Å Planejar previamente o discurso, em função da 

intencionalidade do locutor, das características do 

interlocutor, das exigências da situação e dos objetivos 

estabelecidos. 

12 

Elaborar pensamento argumentativo e contra-

argumentativo 

 

Å Situar a tese do interlocutor. 12 

Å Questionar as possibilidades de interpretação para o 

assunto. 

01 (Parte II), 12 

Å Construir estruturas lingu²sticas argumentativas. 01 (Parte II), 12 

Å Fundamentar a argumenta­«o. 01 (Parte II), 12 
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Vivenciar novas e diversificadas formas de interação  

Å Praticar situa­»es comunicativas permitidas pelas 

tecnologias. 

06 (Parte I, desafio) 

Å Atuar linguisticamente de acordo com o suporte e com os 

aspectos contextuais. 

12 

Å Operar com as ferramentas tecnol·gicas contempor©neas. 06 (Parte I, desafio) 

 

Å Refletir sobre o uso dos instrumentos tecnol·gicos e 

comunicacionais contemporâneos. 

06 (Parte I, desafio) 

 
3ª Etapa:Sistematização e/ou consolidação das atividades ð o 

conteúdo temático do gênero  
 

Conteúdos temáticos de LP  
 

¶ Intertextualidade, descritores 20 e 21 
¶ Intertextualidade,descritores 20 e 21. Figuras de linguagem (antítese e paradoxo) 
¶ Contexto e plurissignificação: figuras de linguagem (comparação e personificação). 

Funções da linguagem 
¶ Contexto e variedades linguísticas 

 
 

V Para o desenvolvimento dessa etapa, exploraremos principalmente o 

conteúdo presente no gênero letra de música em parceria com gêneros 

os quais chamarei aqui de auxiliares, para o entendimento do texto e a 

relação que há entre textos de gêneros difere ntes, como a carta, o 

poema (um gênero afim ao da música) e o poema musicado. Iniciamos, 

assim, a leitura com o poema de Luís Vaz de Camões, em seguida com a 

carta de Paulo aos Coríntios, e por fim com Monte Castelo, música da 

banda de Legião Urbana, com o objetivo de trabalhar a relação entre os 

textos.  

 

V Ainda nessa seção, podemos propor ao estudante um òdesafioó ao 

solicitarmos a gravação da sua própria voz. A professora pode 

disponibilizar trechos de músicas (vide anexo)  com temas livres para que 

o aluno escolha, leia e grave a sua voz na companhia de um colega para 

facilitar a tarefa e pa ra favorecer o uso do smartphone  até por quem 

não dispõe do aparelho. Nessa fase, a maior parte da turma se encanta 

quando a letra envolve romance. Isso influencia na hora da seleção dos 

trech os musicais, previamente pelo  docente. Deve-se também explicar 

nessa atividade que a gravação precisa ser feita em um lugar da escola 

onde haja silêncio. Por isso, devemos ter cuidado em que horário essa 

tarefa pode ser realizada. Caso seja inviável, a tarefa pode ser enviada 

para casa e, na aula seguinte, serem feitas  as socializações dos áudios, 

usando-se um celular, um cabo de áudio e uma caixa de som.  
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× Gabarito: 
O Luís Vaz de Camões é o maior poeta da literatura portuguesa, escreveu muitos poemas. 

A maioria dos alunos somente terá contato com esse autor ao chegarem ao ensino médio. 

O grupo Legião Urbana é a maior banda de rock nacional de todos os tempos, seus 

componentes interpretaram músicas tidas como universais e conhecidas pelos jovens de diferentes 

épocas. Por isso, é tão importante trabalhar com suas músicas. 

A carta de Paulo aos Coríntios é uma epístola bíblica, um gênero que se faz presente na 

vida de muitos pelo contato que têm com as instituições religiosas ou por meio da leitura dos textos 

do suporte da bíblia sagrada. 

Os gêneros apresentados nessa SD06 relacionam-se em conteúdo abordado em diferentes 

gêneros que podem  influenciar a leitura  e a vida do indivíduo. 

É muito interessante trabalhar a temática do amor no EFAF, principalmente, porque os 

jovens estão constantemente em zonas de conflitos com os colegas, com os professores  e com as 

tarefas que lhes são atribuídas nas aulas. 
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V Nas SD que se seguem, o professor terá a oportunidade de trabalhar  

com temáticas que estão em constante relação com o presente: 

diversidade, política e guerra. De uma maneira bastante explícita, vimos 

isso nas letras das canções de Gabriel O Pensador e Lulu Santos, Legião 

Urbana e Vinicius de Moraes (interpretada por Ney Matogrosso). Tal 

proposta vem nos mostrar, por meio da anális e das canções, situações 

reais que podem ser claramente associadas ao contexto histórico das 

respectivas épocas a que a música convida o leitor.  

 

 
V Nas SD a seguir, podemos aplicar tarefas que demonstrem a riqueza da 

cultura do país por meio da diversidad e linguística, com as canções Asa 
Branca e Cuitelinho , fazendo com que o alunado reflita sobre a sua 

língua que é tão plural e precisa ser valorizada em seus diferentes 

contextos. Lembramos que a inten­«o n«o ® òcorrigiró a variante 

empregada no texto, mas  refletir sobre a língua.  
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4ª etapa: Sistematização e/ou consolidação das atividades ð a 

relação entre os textos  

 

Conteúdos temáticos de LP  
 

¶ Função social da música. Estrutura composicional do texto. Figura de linguagem (antítese) 

¶ A função social da música. Figura de linguagem (personificação). Ortografia: vem/vêm 

¶ A função social da música. Contexto.  Humor, ironia e protesto 

¶ Teatro (expressividade, postura e dicção) 

 

 

 

 

V Trabalhamos nessas SD com clássicos poemas musicados e muito ritmo 

como o hip hop, trazendo o rap e o funk , além de oferecermos links para 

o acesso dos textos trabalhados em sala, dando ênfase  ao grande poeta  

Carlos Drummond de Andrade, muitas vezes estudado, conhecido pelos 

alunos apenas quando chegam ao ensino médio.  
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V Caminhamos assim, para a teatralização... Na página 20, o docente terá 

várias modalidades para  aprensentar o poema José , para a turma. E a 

sua apresentação com leitura enfática faz com que os alunso possam 

viajar pelo texto oralizado e acompanhado pelo material xerocopiado. 

Dessa f orma, podemos colocar para a turma o quanto tom e o ritmo da 

voz faz -se importante durante a leitura em voz alta. Sem contar 

também com a postura que o docente se encontra enquanto fala, 

servindo de referência para o alunado.  

 

 
 

V Desce o pano! Assim, convidamos a turma para realizar, em grupo uma 

tarefa de encenação do refrão de letra de música do cantor e 

compositor Pablo, visto que a sua letra possa trazer um pouco de 
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descontração na hora de expor as emoções enquanto 

apresentam/e ncenam o texto. Para animar a tarefa, o professor pode 

dispor de objetos tais como vestuário, lenços, óculos escuros, dentre 

outros ou solicitar, previamente, que os alunos os tragam de casa. O 

resultado é surpreendente. Sabemos que pode acontecer de  nem todos 

os grupos apresentarem, por timidez, no entanto, a maioria participa da 

tarefa por ser algo inusitado para eles. Apesar da descontração, a 

proposta exige grande concentração para que consigamos atingir o 

objetivo dessa atividade, que é falar em públi co de modo criativo, 

colocando em ação os truques aprendidos durante as aulas (dicção, 

postura, expressões faciais, etc.)  

 

 
 

5ª Etapa: Sistematização e/ou consolidação das atividades ð a 

verossimilhança  
 

Conteúdos temáticos de LP  
 

¶ A função social do texto musical. Violência doméstica. Plurissignificação: figuras de 

linguagem (personificação e metáfora). Narração e descrição. Contexto e sentido. 

Intertextualidade. Elementos da narrativa de ficção 

¶ A função social do texto musical. Violência doméstica. Elementos da narrativa de ficção. 

Discurso direto, discurso indireto e discurso indireto livre. Contexto e sentido. 

Intertextualidade 

¶ A função social do texto musical. Violência doméstica. Contexto e sentido. 

Intertextualidade; tema, título e assunto. Texto em prosa e texto em verso 

¶ Ponto de vista. Texto argumentativo. Fato e opinião. Coesão e coerência. Interlocutores do 

discurso. Expressividade: postura, dicção e tom de voz. 
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V Iniciamos as SD dessa etapa com um tema de extrema relevância, a 

violência doméstica , com o objetivo principal de exercer por meio  do 

gêneroa sua função social. Assim, a partir da cantiga de roda ,  

adentra mos no assunto de modo bastante  sutil, tocando na memória do  

estudante que tenha cantado es sa música enquanto criança ou escutado 

em algum lugar, até mesmo por  pessoas de mais idade. Lembrando que 

em estrutura, o texto é curto e de fác il entendimento para aqueles  que 

nunca ouviram a cantiga. 

 

 
 

V Nessa parte da intervenção , apresentamos alguns textos auxiliares 

como os cartazes de conscientização  sobre o tema da violência 

doméstica (também apresentados sob o formato de slide) , o minicontoou 

microconto  (xerocopiados na SD) e indicamos alguns links  para acesso 

no que diz respeito ao conto òAs mil e uma noitesó, estabelecendo a 

relação entre os textos, a partir de uma conversa rápida, e 

possibilitando a ressignificação de um contexto tão real na vida de 

muitos indivíduos . Além dessa forma de incentivo à leitura, podemos 

ainda divulgar pelo grupo do  Whats App da turma , caso o tenha, o 

material digital apresentado nessa sequência didática.  
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V Na SD que segue, recomendamos a leitura do conto òO Barba-Azuló em 

material xerografado , ainda com a temática da violência contra a 

mulher. Assim sendo, verificamos que a relação entre os textos 

continua, e o professor deve continuar abordando o tema, pois a 

intenção é instigar o pensamento do leitor, para possíveis discussões 

após a leitura do texto.  Além desse material, na SD, podemos dispor, 

caso haja na biblioteca da escola ou no acervo pessoal do professor,  o 

livro  impresso para uma leitura mais densa por aqueles que 

demonstrarem interesse após a apl icação dessa sequência didática, 

numa perspectiva de reler a narrativa e fixar melhor o tema. O texto 

também pode ser estudado como proposta de aplicação ou revisão dos 

elementos da narrativa, ampliando o entendimento do texto literário e a 

construção dos sentidos.  
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V Sugerimos a revisão dos elementos da narrativa após as atividades. No 

ent anto, caso seja necessário, o  docente pode abordar o assunto como 

revisão (no 9º ano), verificando -se o tempo da aula. 

 

 

 
 

× Gabarito: 
Revisando o gênero narrativo: 
 

O enredo compõe-se de determinados elementos que lhe conferem a devida credibilidade, 

fazendo com que se instaure um clima de envolvimento entre os interlocutores para que a 

finalidade discursiva seja realmente concretizada.  

Vejamos: 

Ÿ o conflito talvez seja a parte elementar de toda essa ñtramaò, pois ® ele que confere 

motivação ao leitor/ouvinte, instigando-o a se envolver cada vez mais com a história. E para 

que haja essa interação, os fatos se devem a uma estruturação do próprio enredo, assim 

delimitada: 

 

Ÿ a introdução (ou apresentação) ï Geralmente, constitui o começo da história, na qual o 

narrador apresenta os fatos iniciais, revela os protagonistas e eventualmente demarca o 

tempo e/ou espaço. Trata-se de uma parte extremamente importante, haja vista que tende a 

atrair a atenção do leitor, situando-o diante do discurso apresentado.   

Ÿ a complicação (ou desenvolvimento) ï Nessa parte do enredo é que começa a se 

instaurar o conflito.                                             

Ÿ o clímax ï Trata-se do momento culminante da narrativa, aquele de maior tensão, no 

qual o conflito atinge seu ponto máximo.                           

Ÿ o desfecho ï Conferidos toda essa tramitação, é chegado o momento de partirmos para 

uma solução dos fatos apresentados. Lembrando que esse final poderá muitas vezes nos 

surpreender, revelando-se como trágico, cômico, triste, alegre, entre outras formas. 
 

(Disponível em: http://portugues.uol.com.br). 
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V Esse é um momento muito importante na consolidação das competências 

preteridas pela proposta sugerida nas SD. Caminhamos para um futuro 

debate do tema gerador das SD dessa quinta etapa, iniciado em SD 

anteriores, a violência doméstica. Casamos, portanto, co rdel A Lei 

Maria da Penha, do cordelista Tião Simpatia, um pouco da biografia da 

intérprete e compositora Elza Soares com a canção Maria da Vila 

Matilde (do compositor Douglas Germano). Dos gêneros utilizados nessa 

etapa esses chamam a atenção dos alunos no que diz respeito à 

intertextualidade e, principalmente, a contextualização do tema tão 

presente em nossa sociedade.  

 

 
 

V Ao final da interpretação sugerida nessa terceira parte da SD  nº 11, 

reforçamos na SD do aluno a sua preparação/revisão sobre o tema 

estudado,  a partir da cantiga popular O cravo e a rosa , do cartaz de 

conscientização comosviolentômet ros,  do miniconto de Antônio Carlos 
Secchin e do conto de Charles Perrault , bem como do cordel A lei Maria da 

Penha, de Tião Simpatia, e do depoimento da mulher que deu nome à 

mesma lei e da canção interpretada por Elza Soares,como conteúdos 

auxiliares para a paricipação da turma em debate na aula seguinte , 

solicitando que haja uma reflexão a cerca do tema gerador , com base no 

que sabem sobre o assunto, dentro e fora do ambiente escolar.  

V Solicitamos também  que a turma faça uso das técnicas para participação 

oral, aprendidas no início do ano letivo e/ou aprendidas ou revisadas no 

início da apli cação das oficinas, para melhor expressarem -se na hora de 

falar em público. Para o professor, que por um motivo ou outro, não gosta 
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ou n«o aprendeu a òfalar bemó em p¼blico, caso tenha interesse, sugerimos 

os vídeos de Reinaldo Pollito, disponível em  
 

¶ <https://www.youtube.com/playlist?list=PL71590CAA19A9445D> 

 

 
 

V Chegou o grande momento! O debate. Para melhor orientar o professor, optamos 

por colocar as intruções do debate na SD (cópia para o professor), visto que as 

intruções possam ser lidas pelo mediador e compreendidas pelos discentes 

principalmente para a realização da tarefa que consiste em turnos de falas para 

grupo 1 e grupo 2, possibilitando um retorno com réplicas e t réplicas, quando for 

oportuno. Se achar conveniente, ler as regras do formato do debate para os 

alunos. Na prática, fica bem mais fácil de os alunos compreenderem.  
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6ª etapa: Produção final  

 

Conteúdos temáticos de LP  
 

¶ Produção textual; paródia, paráfrase e plágio. Epressividade: postura, dicção e tom de voz. 

Gênero literomusical: paródia (de letra de música) 

 
 

V Chego a hora de finalizar as oficinas, observando e avaliando o que o 

alunado aprendeu. Nessa etapa da intervenção pedagógica,  o professo r 

fará os comandos, explicando passo a passo como a atividade deve ser 

realizada e colocando para a turma que a produção será exposta para um 

grupo maior, além da sala de aula.  
 

V Assim, explicará o que é a paródia de uma letra de música (ou retomará o 

assunto, caso o docente já tenha trabalhado o gênero com a classe, em 

outro momento). Por isso, na etapa de produção inicial, produzimos uma 

paródia de letra de música. Quando o professor já trabalhou ou quando o 

grupo demonstra um conhecimento razoável do que  é a paródia, a tarefa se 

torna mais rápida. Mas isso depende do ritmo de aprendizagem de cada 

turma.  
 

V É preciso esclarecer o contexto da nossa produção, deixando claro que a 

turma necessita redigir um texto considerando os temas estudados nos 

gêneros textuais das SD, incluindo também a possibilidade ou não de 

leitura na escola em seus múltiplos espaços (sala de aula, biblioteca, pátio).  
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V  Sendo assim, o docente solicitará a formação de grupos, que podem se dar 

dentro ou fora da sala (depender á da maturidade da turma). Os grupos vão 

escolher a letra de música que irão parodiar. Temos um exemplo dessa 

produção na SD do aluno, lembrando que é interessante que o professor 

disponha do material necessário para a exposição do exemplo como forma 

de incentivo para o grupo criar a sua própria paródia.  

 
 

V Na SD do aluno, na página 34, há uma seção que trata da paródia e do 

plágio. Caso seja pertinente, esse é um bom momento para discutir uma 

temática tão presente nos dias atuais em nossas salas de aula.   

 

 
 

V Nessa etapa da intervenção , fazemos uma retomada da produção inicial, 

podendo avaliar o que o alunado aprendeu a partir dessa tarefa e durante 

as outras realizadas no decorrer das SD, podendo verificar, por meio da 
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produção, o que o alunado aprendeu e, principalmente, constatar algum 

dado que afirme a importância do gênero música no ensino de leitura 

durante as aulas de LP. Torna -se interessante salientar que além de 

apresentarem suas produções para a turma e/ou no p átio da escola, 

podemos, conforme combinado previamente, divulgá -las nas redes sociais, 

por meio de registros imagéticos e/ou audiovisuais, mediante autorização, 

no painel da escola por meio dos registros desse momento tão especial. 

Sabemos, também, que muitos alunos podem apresentar, ainda, timidez 

excessiva quando são solicitadas apresentações à frente da turma e/ou a 

um público maior. Em casos como esses, podemos permitir/incentivar que o 

grupo grave a sua apresentação e envie ao professor e, com autoriz ação do 

grupo que seja apresentado no data show para todos ou repassado ao 

grupo do WhatsApp .  

 

V Torna-se relevante colocar que o que mais importa nesse processo de 

construção de conhecimento é fazer com que os nossos alunos gostem de 

ler e tomem o há bito ou aprendam a retomar o hábito pela leitura, fazendo 

com que o acervo e/ou as bibliotecas escolares funcionem, para que 

possamos assim formar cidadãos críticos capazes de selecionarem o que 

leem, a partir do prazer da leitura fomentada pela letra de m úsica. 
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1ª etapa.  
Emoji, il. color. Disponível em: <https://pt.depositphotos.com/83642460/stock-illustration-
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https://www.pinterest.pt/pin/742601426030457577/>. Acesso em: 4 maio 2018. 
6ª etapa.  
Emoji, il. color. Disponível em: <https://4.bp.blogspot.com/-
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As/s1600/emoji%2Bcantar.jpg>; <https://www.smileysapp.com/emojis/singing-
emoticon.png> e <https://br.pinterest.com/pin/348043877437216468/>.Acesso em: 4 maio 
2018.  
 

Fundo com notas musicais na capa do caderno pedagógico, do guia didático e na 
abertura de cada etapa. Disponível em: 
<https://www.x4adesivos.com.br/media/product/4b8/papel-de-parede-musical-notas-
soltas-3-00-x-59cm-ppms06-df5.jpg >. Acesso em: 4 maio 2018. 
 

SD nº 01 (parte I) 
Figura 01. Disponível em: <http://musicaplena.com/ouvir-musica-no-trabalho/>. Acesso em: 
4 set. 2017. 
Figura 02. Disponível em: <https://www.istockphoto.com/br/fotos/sorriso-sarcastico/>. 
Acesso em: 4 set. 2017. 
Figura 03. Disponível em: < https://dialogospoliticos.wordpress.com/2016/03/24/quer-
estudar-musica-de-graca-escola-de-fortaleza-abre-selecao-de-bolsistas//>. Acesso em: 4 set. 
2017. 
Figura 04. Disponível em: <https://www.homestudiofans.com/home-studio/479-microfone-
para-pc-e-bom-para-gravar-voz/>. Acesso em: 4 set. 2017. 
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Figura 05. Disponível em: <https://br.freepik.com/icones-gratis/mulher-que-canta-com-
microfone_817044.htm/>. Acesso em: 4 set. 2017. 
Figura 06. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=jxz_R4ke_Cc 
Figura 07. Disponível em: <http://mverzaro.com.br/archives/579/>. Acesso em: 4 set. 2017. 
Figura 08. Disponível em: <http://www.colegiostockler-blog.com/?p=13085 
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Figura 11. Disponível em: <http://g1.globo.com/musica/rock-in-
rio/2013/fotos/2013/09/fotos-metallica-no-rock-rio-2013.html/>. Acesso em: 4 set. 2017. 
Figura 12. Disponível em: <https://minilua.com/musica-para-relaxar-fim-domingo-51//>. 
Acesso em: 4 set. 2017. 
Figura 13. Disponível em: <http://marcoevangelista.blog.br/?p=9417/>. Acesso em: 4 set. 
2017. 

  
SD nº 01 (parte II) 

Notas musicais, il. color. Disponível em: <https://mitiendadearte.com/set-de-mini-sello-
bloque-transparente-notas-musicales.html>. Acesso em: 4 set. 2017. 
Balões de fala e silhueta, il. color. Disponível em: <https://image.freepik.com/vetores-

gratis/silhuetas-humanas-coloridas-com-baloes-de-fala_1025-236.jpg. Acesso em: 4 set. 

2017. 

SD nº 02 (parte I) 
Instrumentos musicais, il. color. Disponível em: 
<https://www.loucospormusica.com/images/faixa-border-adesivo-escola-musica-decora-
8197-1.jpg>. Acesso em: 4 set. 2017. 
CARLOS, C. Como é grande o meu amor por você. Disponível em:  
<https://www.youtube.com/watch?v=VLwj0ce9csY>. Acesso em: 2 set. 2017. 
CPM22. Um minuto para o fim do mundo. Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=8LEolr1s1wo>. Acesso em: 2 set. 2017. 
O PENSADOR, G. Chega. Disponível em:  
<https://www.youtube.com/watch?v=S9FTlI1KuJA>. Acesso em: 2 set. 2017. 
O RAPPA. Hey Joe. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=4yS9fX eqss>. 
Acesso em: set. 2017. 
SKANK. Vou deixar. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=j9tAJ3ZyLMY> . 
Acesso em: set. 2017. 
LEGIÃO URBANA. Eduardo e Mônica, Legião Urbana. Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=l4preSy0hvw>. Acesso em: 2 set. 2017. 
Cássia E. Malandragem. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=rSvJRa2lczo>. 
Acesso em: 2 set. 2017. 
TRIBALISTAS. Velha Infância. Disponível em: 
https://www.youtube.com/watch?v=lDaLPv_InjE>. Acesso em: 2 set. 2017. 
CALCANHOTO, A. Fico assim sem você. Disponível em: 
https://www.youtube.com/watch?v=-UnEGZ1ox80> . Acesso em: 2 set. 2017. 
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SD nº 03 (parte I)  
Microfone em punho, il. color. Disponível em: < 
https://i.pinimg.com/originals/9a/37/bd/9a37bd29f645bb41ddfe55312e72ffab.png>.  
Acesso em: 4 set. 2017. 
Borda dos links apresentados, il. color.  
Disponível em: <https://media.istockphoto.com/vectors/music-notes-flowing-along-the-rim-
of-artboards-vector-id530203338>.  Acesso em: 4 set. 2017. 
 

SD nº 03 (parte II) 
Emoji, il. color. Disponível em: < 
https://ih0.redbubble.net/image.406396007.8283/flat,800x800,075,t.jpg>.  Acesso em: 4 
set. 2017. 
FREIRE, A. Raridade. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=QwGasNuDXos>. 
Acesso em 3 set.2017. 
FREIRE, A. Ressuscita-me. Intérprete: Aline Barros. Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=fOFYFDEH_f8>. Acesso em 3 set.2017. 
LÁZARO. Eu sou de Jesus . Disponível 
em:<https://www.youtube.com/watch?v=v9eRAsAyvIM>. Acesso em 3 set.2017. 
DAMARES. Sabor de mel. Disponível 
em:<https://www.youtube.com/watch?v=cT5sRMD6PVk>. Acesso em 3 set.2017. 
FREIRE, A. Advogado Fiel. Intérprete: Bruna Karla. Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=bIW3Hb5r7f4>. Acesso em 3 set.2017. 
Sou Humano, Bruna Karla, composição Anderson Freire). Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=hU7YipI-W-8>. Acesso em 3 set.2017. 
FREIRE, A. Acalma o meu coração. Disponível em:< 
https://www.youtube.com/watch?v=LmN_Pe4yxqY>. Acesso em 3 set.2017. 
FREIRE, A. Deus de promessas. Disponível em: 
<https://www.youtube.com/watch?v=FtC3aWvdov0>. Acesso em 3 set.2017. 

  
SD nº 04 

Silhueta meio corpo com microfone, il. Disponível em: <https://image.freepik.com/icones-
gratis/homem-cantando-com-um-microfone_318-47559.jpg>. Acesso em: 4 set. 2017. 
Base da silhueta, il. Disponível em: <https://fazendoanossafesta.com.br/wp-
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Em nossa pesquisa de mestrado, investigamos como o trabalho com a música, sob a 

perspectiva de gênero de texto, contribuiu para a leitura em sala de aula na turma do nono ano 

do ensino fundamental da Escola Municipal Professora Maria dôAjuda Oliveira Mattos. Sendo 

assim, constatamos alterações consideráveis que decorreram da aplicação da nossa proposta 

pedagógica e identificamos quais foram as CC e CE do uso desse gênero associado às práticas 

leitoras.  

No que diz respeito à intervenção pedagógica, elaboramos e aplicamos uma proposta 

didática que envolveu a letra de música, como gênero principal, para a prática de leitura nas 

aulas de LP. Com isso, constatamos em grande medida uma relação afetiva profícua no que se 

refere à gostatividade que emergiu das práticas leitoras realizadas mediante o gênero canção, 

atingindo, dessa forma, resultados benéficos. Assim, vimos efeitos cognitivos e emocionais 

favoráveis, em que muitas emoções e sentimentos foram despertados nos alunos e 

reconhecidos por eles, pois, além de gostarem de música, eles exerceram práticas leitoras, 

tiveram atenção, concentração, aprendizagem, facilitação cognitiva, compreensão e 

raciocínio. Comprovamos ainda que os alunos sentiram-se alegres, interessados, com desejo e 

vontade de aprender, além de terem passado a gostar ou a gostar ainda mais da leitura. 

Também vimos emoções que predominaram com a aplicação da proposta como a alegria, a 

calma e o bem-estar.  

Constatamos por meio das categorias gostar de ler, gostar de música e CC e CE da 

aplicação da proposta, que a música foi favorável ao ensino-aprendizagem para a leitura 

eficaz, sobretudo, quando adotamos procedimentos metodológicos adequados que também 

favoreceram o aspecto relacional devido à qualidade da mediação, aproximando aluno-

professor-objeto do conhecimento. Para tanto, sugerimos a produção de material didático (o 

caderno pedagógico) para o ensino de leitura com atividades estruturadas em SD (aplicadas 

mediante oficinas pedagógicas), visto que esta foi uma proposta de atividade que ofereceu 

uma sequência lógica e ordenada de atividades didáticas que garantiram as condições de 

aprendizagem preteridas em razão de sua qualidade. 

No entanto, para a realização do nosso trabalho, deparamo-nos com algumas 

dificuldades e limitações em nosso cenário de pesquisa como a norma da escola onde era 

proibido o uso do smartphone durante as aulas; falta de recursos tecnológicos básicos e 

pedagógicos para a aplicação das SD em forma de oficinas; uso de espaços como os 

corredores, o pátio e a biblioteca, bem como o escasso número de materiais de leitura. 
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Superamos as dificuldades a partir do diálogo com a direção da escola e todo o corpo docente, 

explicando a importância do smartphone como ferramenta positiva para o ensino-

aprendizagem e do uso de outros espaços com os nossos alunos fora da sala de aula, 

principalmente da biblioteca. Fizemos também o uso de alguns recursos pessoais como o 

notebook e o cabo de adaptação para o data show da escola e de acervo bibliográfico 

particular para aprofundar as atividades de leitura com a turma. 

Com base em nosso trabalho, a partir da associação entre leitura, música e emoção, 

percebemos que muitos outros aspectos que resultaram dessa combinação poderão ainda ser 

pesquisados além das emoções que resultaram no gosto ou na ampliação deste pela leitura, 

como por exemplo: a gostatividade estabelecida pela tríade leitura, música e emoção, 

favorecendo o falar em público, reduzindo a emoção secundária vergonha para tal; a 

escolarização da música, sendo essa prática pedagógica vista como algo prazeroso que 

favorece o ensino-aprendizagem, bem como o desenvolvimento de habilidades musicais; as 

marcas linguísticas presentes na variedade de alunos do nono ano; o uso das tecnologias no 

ensino-aprendizagem a partir da leitura da canção; o estudo do aspecto relacional entre aluno-

professor-objeto do conhecimento mediado pelas redes sociais; e as marcas afetivas, 

associadas à leitura e canção, em declarações de alunos do nono ano.   

Pelas emoções e razões mencionadas acerca das nossas experiências docentes, 

acrescida pela formação aplicada proporcionada pelo Profletras, defendemos que é necessário 

ressignificar o ato de ler a começar pelo contato com a música, visto que esse gênero mexeu 

com as emoções do lei tor e despertou sensações inéditas no processo de leitura. Quando 

trabalhamos com a canção em sala de aula, percebemos as emoções positivas que foram 

desencadeadas nas relações entre nós e os alunos para aulas mais sensíveis e agradáveis. 

Pretendemos, com este trabalho de pesquisa, contribuir para a produção de 

conhecimento aplicado à melhoria do ensino-aprendizagem de LP dos alunos do nono ano da 

Escola Professora Maria DôAjuda Oliveira Mattos, ampliando essa experi°ncia para outras 

turmas da escola e da rede municipal de Itamaraju, especialmente no que concerne às 

atividades de leitura, ao investigarmos como o trabalho com a música pode contribuir para as 

práticas leitoras em sala de aula, e quais seriam as CE e CC desta prática.  

Esperamos também que, com tal proposta didática, os alunos leiam de modo mais 

prazeroso, compreendendo a linguagem literomusical que o gênero canção possui. Assim, 

verificamos os benefícios que este texto e o modo de trabalhá-lo ï pela exploração das 

emoções e do conhecimento da linguagem e conteúdo presentes nele ï trazem a este público, 
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podendo, desse modo, constatar os efeitos positivos durante a leitura e a interpretação da letra 

de música como potente desencadeador de emoções. 

Diante do exposto, podemos considerar o papel dos afetos, das emoções e dos 

sentimentos, ensinando os nossos alunos a manterem o equilíbrio entre emoção e cognição, a 

favor de uma aprendizagem prazerosa. Desse modo, urge rompermos com a visão 

tradicionalista de privilegiar uma ou outra porque na escola há espaço para o sentir e o pensar, 

simultaneamente. 
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ANEXO A ï [Laudo médico da aluna Juliana] 

 

 

 

 


