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RESUMO

Esta tese tem 0 objetivo de investigar a pratica de letramento dialégica, denominada
Pensar Alto em Grupo — PAG (ZANOTTO, 1995; 2014), que constitui uma prética de
letramento com o potencial de contribuir para o desenvolvimento do leitor responsivo
e do professor letrador. Tem como objetivos especificos: a) identificar a concepc¢éo
de leitura trazida pelos participantes da pesquisa; b) investigar se a prética de leitura
do PAG, com um grupo focal na universidade, pode contribuir para a formacao de um
leitor responsivo; ¢) analisar como se da a mediacéo e o gerenciamento do professor
em busca da formagdo do aluno como leitor responsivo e critico, bem como da sua
prépria formacdo como agente letrador. Atreladas a esses objetivos, as perguntas que
se buscam responder séo as seguintes: 1. Qual a concepcéao de leitura dos sujeitos
participantes da pesquisa? 2. A pratica de leitura do PAG, com um grupo focal na
universidade, pode contribuir para a formacdo de um leitor responsivo e critico? 3.
Como se da a mediacdo e o gerenciamento do professor em busca da formacao do
leitor responsivo e critico, bem como para sua prépria formagédo como agente letrador?
A base tedrica relaciona-se a estudos sobre letramento e leitura e a epistemologia da
linguagem e da comunicacdo numa perspectiva dialégica. O quadro metodoldgico
qualitativo-interpretativo (MOITA LOPES, 2006) caracteriza a natureza metodoldgica
do trabalho. Os instrumentos metodolégicos utilizados foram o Pensar Alto em Grupo
em sua faceta de método, o diario de leitura e a entrevista. Os sujeitos da pesquisa
foram cinco monitoras do Programa de Apoio ao Discente Iniciante — PADI, estudantes
do curso de Letras da Universidade Federal do Tocantins. As analises foram
realizadas para responder as perguntas com base no quadro teorico. Esta pesquisa
compreende que as participantes desenvolvem o Letramento Académico a medida
que assumem lugar de protagonismo — isto €, quando suas vozes sdo ouvidas e
legitimadas - na construcdo dos multiplos sentidos na pratica dialégica do PAG. Os
dados revelaram que, na pratica do PAG, os leitores exercitaram uma postura de
leitores responsivos e ativos e, além disso, constatou-se, nas acdes (refutando,
acatando, ampliando ideias) das participantes, o desenvolvimento do letramento
académico, a medida que faziam as leituras criticas, por meio de seus
posicionamentos no processo de construcdo de sentidos. Ainda, com os dados
obtidos constatou-se também como a professora foi se constituindo agente letradora,
a medida que gerenciava e mediava as vozes das participantes.

Palavras-chave: Letramento Académico; Leitura; Pensar Alto em Grupo; Dialogismo;
Formacé&o de Leitores.
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ABSTRACT

This study investigates the dialogic literacy practice known as Group Think-Aloud -
GTA (ZANOTTO, 1995; 2014), that potentially advances both responsive readers’ and
literacy-teaching educators’ development. The specific objectives of GTA are: a) to
identify the conceptualization of reading articulated by the research participants; b) to
investigate if the reading practice of GTA with a university focus group can contribute
to the development of responsive and critical readers; and c) to analyze mediation and
management actions of the teacher/researcher who teach readers to be responsive
and critical and to examine the teacher’s instruction as literacy-teaching agent.
Inherent to these objectives are the questions this study seeks to answer: 1. How do
the research participants conceptualize reading? 2. Can the practice of GTA reading
with a university focus group contribute to the development of responsive and critical
readers? 3. How do teacher who has the aim of educating readers to be responsive
and critical mediate and manage the voices of readers in group, and how have the
teacher transformed as literacy-teaching agents? The underlying theory rests on
studies concerning literacy practice, reading and the epistemology of language and
communication from a dialogic perspective. This study employed a qualitative-
interpretive methodology (MOITA LOPES, 2006), and the methodological instruments
used included Think Aloud in Groups as a method, reading diaries, and interviews. The
research participants consisted of five instructors from the Freshman Support Program
(PADI), students from the Literature and Linguistics Program at Tocantins Federal
University. The GTA theoretical framework was used to analyze the responses to the
guestions posed. This study predicates participants build their academic literacy to the
extent they assume the role of protagonist — that is to say, when their voices are heard
and legitimated — in constructing multiple meanings during GTA practice. The data
showed readers, in GTA practice, tasked themselves with being responsive and active
readers. It further showed - through participants’ actions (refuting, accepting,
expanding on ideas) — academic literacy improved as participants read critically, taking
stands on the meanings they ascribed to texts. Moreover, the data showed how
teacher developed as literacy-teaching agents inasmuch as they managed and
mediated the participants.

Keywords: Academic Literacy; Reading; Think Aloud in Groups; Dialogism, Reader
Training.



Antes de serem escritores, fundadores de um
espaco proprio, herdeiros dos lavradores de
outrora, porém, no solo da linguagem,
escavadores de pogos e construtores de
casas, os leitores sao viajantes; circulam pelas
terras alheias, nbmades cagando furtivamente
pelos campos que nao escreveram,
arrebatando os bens do Egito para deles
gozar. A escrita acumula, estoca, resiste ao
tempo pelo estabelecimento de um espaco e
multiplica sua producédo pelo expansionismo
da reproducéo. A leitura ndo se previne contra
0 desgaste do tempo (esquecemo-nos dele e
de noés proprios), ela ndo conserva ou
conserva mal o que adquiriu e cada um dos
lugares por onde ela passa é a repeticdo do
paraiso perdido (CERTEAU, v.1, p. 247).

Leia ndo para contradizer nem para acreditar,
mas para ponderar e considerar. Alguns livros
sdo para serem degustados, outros para
serem engolidos, e alguns poucos para serem
mastigados e digeridos. A leitura torna o
homem completo, as prelecbes déo a ele
prontiddo, e a escrita torna-o exato (FRANCIS
BACON)™.

1 Citagdo retirada de GIANNETTI, Eduardo. O Livro das Citagdes: um breviario de ideias replicantes.

Séo Paulo: Companhia das Letras, 2008, p. 19.
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INTRODUCAO

O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se
num determinado momento, numa certa realidade: é
um ser na busca constante de ser mais e, como pode
fazer essa autorreflexdo, pode descobrir-se como
um ser inacabado, que esta em constante busca. Eis
agui a razdo da educacédo (FREIRE, 1981).

No ano de 2011 iniciei uma grande virada em minha vida académica (ingresso
no mestrado). Essa virada fez-me perceber o longo caminho, “grandes sertdes”, que
deveria trilhar para compreender e investigar inquietacdes inerentes ao meu métier.
Enquanto professora da Educacédo Basica (2004 - 2013), da disciplina de Lingua
Portuguesa, sempre me preocupei em proporcionar instrumentos pedagdgicos para a
apropriagdo significativa dos conhecimentos compartilhados por mim enquanto
docente dessa disciplina.

Assim, minha proposta de pesquisa no mestrado girou em torno do processo
de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa (LP) por meio de géneros textuais
(para o Ensino Fundamental Il), pois o ensino de LP era fundamentado pelos géneros
textuais. E, diante desse fato, por que n&o afirmar “exigéncia”, algo me intrigava, pois
se falava num ensino-aprendizagem que tivesse 0s géneros como principio, mas nao
se apresentavam até entdo uma proposta pedagogica que possibilitasse trabalha-los
em sala de maneira significativa, pois 0 que me era apresentado ndo possuia uma
fundamentacdo tedrico-metodolégica que contemplasse uma nova proposta de
ensino.

Nessa perspectiva, como todo profissional engajado e preocupado, havia em
mim o desejo de contribuir significativamente com o processo de ensino, compreensao
e aprendizagem dos géneros textuais, pois acredito que 0s géneros, enquanto
instrumento de ensino, possibilitam o desenvolvimento de capacidades de linguagem
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Essa forma de compreender os géneros
resulta da diferenca entre tratar os géneros como conteidos em si e ensina-los no
interior das praticas de leitura e escrita. Assim, construi minha pesquisa do mestrado

com énfase no ensino-aprendizagem de género.
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Todavia, no ano de 2014 uma nova virada se concretizou, dessa vez tanto na
minha vida académica (enquanto estudante de pos-graduacao), quanto na minha vida
profissional. Fui aprovada no concurso para professor do magistério superior, em uma
instituicdo federal no estado do Tocantins e, também, aprovada para o doutorado. No
doutorado, a principio, minha prioridade era dar continuidade a pesquisa do mestrado,
trabalhar com os géneros textuais, mas dessa vez, com Sequéncia Didatica (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), dando continuacdo a pesquisa do mestrado. Isso,
porém, ndo aconteceu, pois, como mudou meu contexto profissional, mudara também
o rumo da minha pesquisa, assim “novas veredas” surgiram.

Ainda no segundo semestre de 2014, comecei a lecionar as disciplinas
“Principios e Fundamentos dos Estudos da Linguagem?”, “Morfologia do Portugués” e
“Escrita Académica”. Esta ultima possibilitou-me iniciar esta pesquisa que é fruto de
uma continua busca em relacdo a investigacdo da leitura na esfera académica,
iniciada com o0 meu ingresso no Magistério Superior. Nessa nova esfera de ensino, e,
especificamente, na disciplina de Escrita Académica, inquietagbes surgiram. As
inquietacdes giraram em torno dos discursos ou de representagdes? que circulam
nessa esfera (tanto pelos docentes, quanto pelos académicos), discursos® dos déficits
ou crise do letramento (GEE, 1990).

Essa questédo foi verificada em pesquisas académicas realizadas no contexto
de salas de aula de universidades brasileiras (MARINHO, 2010b; FIAD, 2011,
BATISTA-SANTOS, 2017; BATISTA-SANTOS; SILVA, 2018) e revela,
frequentemente, persistentes problemas nas atividades de leitura e de producéo
textual, que se consagram no discurso dos déficits. Esse discurso € ocasionado por
concepgdes que vao de encontro ao ensino-aprendizagem de leitura e escrita numa
perspectiva social, dialégica e contextualizada. Assim, o discurso do déficit acaba
propagando uma cultura estigmatizante de que os alunos, ingressantes na
universidade, ndo sao letrados, por ndo possuirem competéncia de agir e interagir
efetivamente nas praticas letradas desse novo ambiente.

A argumentagdo centrada nos ‘“iletrados” € decorrente de praticas pouco

transparentes, pois fazem parte de uma atividade “institucional do mistério” (FIAD,

2 Na presente tese, entendo representagdo como o “conteddo concreto apreendido pelos sentidos, pela
imaginagao, pela memoaria ou pelo pensamento”; é, em sintese, a “reprodug¢ado daquilo que se pensa”
(FERREIRA, 1975).

3 Compreendo, neste estudo, o termo discurso como sendo a linguagem em acéo.
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2011, p. 363). Nessas praticas, na maioria das vezes, segundo Fiad (2011), ndo séo
esclarecidas aos discentes as regras/normas que orientam a producdo dos géneros
académicos, pois os docentes esperam que eles dominem as convengdes que néo
séo explicadas de maneira prévia.

Diferente da perspectiva de Fiad (2011), Marinho (2010b) pontua que essas
dificuldades podem ser equivocadamente simplificadas por discursos de que basta
apenas aprender um conjunto de regras textuais, de conteldos linguisticos ou
gramaticais, de regras tipicas e estruturais do género académico para que as duvidas
dos discentes sejam sanadas.

Esses obstaculos podem ser desmitificados por meio da mediacdo do
professor, que, de acordo com os tedricos dos Novos Estudos de Letramentos
(STREET, 2014), agiria em uma perspectiva de “banir’ praticas e pensamentos
monoculturais e excludentes para, entdo, reconstrui-los a partir de uma abordagem
critica e reflexiva sobre a temética, considerando os aspectos sociais e culturais
envolvidos historicamente nesse processo.

Dessa forma, um aspecto central e particularmente relevante para este trabalho
€ a postura que assumo em relacdo ao ensino-aprendizagem da linguagem e da
leitura em uma perspectiva dialdgica. Evidencia-se a abordagem do modelo ideoldgico
de letramento, defendendo que existem variadas praticas de leitura e escrita, préprias
da esfera académica, com as quais 0s participantes desta pesquisa estao
familiarizando-se. Assim, a perspectiva de Letramento Académico? que se discute na
tese refere-se as atitudes das participantes em maneiras particulares de fazer, ler,
escrever, dizer, e interagir, que sado préprias desse contexto social.

A presente pesquisa se insere na linha de pesquisa “Linguagem e Educagéao”,
uma vez que pretendi, por meio do Pensar Alto em Grupo, possibilitar o
desenvolvimento da capacidade de leitura critica dos sujeitos envolvidos, bem como
investigar a pratica da professora enquanto agente letrador neste processo, pois,
enquanto ‘orquestradora’ das diversas vozes, ela pode possibilitar relagbes menos

conflituosas e alunos mais autoconfiantes, reflexivos e criticos.

4 Escrevo, no desenvolvimento da tese, a nomenclatura letramento académico com letra mintscula
para me referir as praticas letradas em ambito geral. Ao referir-me a perspectiva mais ampla, ou seja,
tedrico-metodoldgica para pesquisa, sera escrito com letra maidscula: Letramento Académico.
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Nessa perspectiva, por essa pesquisa se inserir na LA, concebemos o ensino-
aprendizagem da leitura em uma perspectiva de linguagem enquanto interacédo. Além
disso, pensamos “a linguagem no &mbito da vida cotidiana que nés estamos levando”
(RAJAGOPALAN, 2011, p. 2).

E nesse entendimento de linguagem em uso e ancorada na abordagem
sociocultural do Letramento, que assumo a posicdo de que 0s universitarios
necessitam ser compreendidos como sujeitos situados em praticas anteriores de
letramentos e, quando expostos as atividades (géneros académicos) da esfera
académica, apresentam reacdes localizadas, ou seja, esses sujeitos demonstram
dificuldades especificas, uma vez que as atividades propostas ainda ndo sao de seu
conhecimento. Dessa forma, mesmo que se confirmem que o0s académicos
demonstram, na nova esfera, “dificuldades”, € necessario torna-los responsivos a essa
nova pratica social de letramento (GEE, 1990). Para tanto, acreditamos que
estimulando a responsividade, poderemos contribuir na formacéao de leitores reflexivos
e criticos.

E nessa perspectiva que a presente pesquisa tem como objetivo geral
investigar a pratica de letramento dialégica, denominada Pensar Alto em Grupo
(ZANOTTO, 1995; 2014), que constitui um espaco de atividade de leitura com o
potencial de contribuir para a formacéo do leitor e do professor letrador.

A génese do trabalho se deve ao interesse e preocupa¢ao em estudar a pratica
de leitura na universidade, especificamente, com alunos do curso de licenciatura em
Letras Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas, por meio da pratica de
letramento PAG, por ser um desafio que faz parte do meu contexto de trabalho. Tal
enfoque diferencia minha pesquisa, dos trabalhos do Grupo de Estudos da
Indeterminacdo e da Metafora — GEIM/CNPg® uma vez que o Unico trabalho
desenvolvido na esfera académica foi com alunos do curso de bacharelado em
Administracdo (SANTOS, 2014). Além da modalidade de curso, minha pesquisa se
diferencia dos trabalhos desenvolvidos pelo referido grupo, pois, 0s textos
selecionados para vivéncia ndo correspondem ao género literario, mas sim ao género
artigo de opiniao.

O presente estudo é de cunho qualitativo e de natureza interpretativista, em

que a professora-pesquisadora e as alunas, por meio do Pensar Alto em Grupo,

5 Sera explicado no capitulo II.
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construirdo colaborativamente as mudltiplas leituras em um processo de raciocinio
coletivo. Assim, esta investigacdo é relevante, porque possibilita dar voz aos
participantes, ao mesmo tempo em que desenvolvera uma metodologia utilizando o
Pensar Alto em Grupo, o diario reflexivo e a entrevista. Tais instrumentos de geragéo
de dados séo técnicas que viabilizam a interacdo entre os participantes da pesquisa
(alunos e professora-pesquisadora), possibilitando a investigacdo dos sentidos
construidos e dos processos metacognitivos durante a leitura.

Nas minhas ag¢fes, enquanto agente letradora, as rela¢cdes foram construidas
dialogicamente com um grupo de cinco (05) alunas universitarias do curso de Letras
de uma instituicdo publica, no estado do Tocantins, dando-lhes condi¢cdes para que
fossem responsivas e ativas na construcdo dos multiplos sentidos do texto lido. Assim,
nesta pesquisa, ao possibilitarmos “espago para as vozes e subjetividades dos alunos,
favorecemos a responsividade, pois os alunos tém condi¢cbes favoraveis para
expressar um ato real de resposta” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 29).

A presente pesquisa esta alinhada com a Linguistica Aplicada contemporanea,
na concepcgao proposta por Moita Lopes (2009, p. 34), para quem a LA deve ser
compreendida de maneira indisciplinar, tanto numa perspectiva mais 6bvia de que “é
antidisciplinar quanto no sentido mais complexo de almejar, atravessar/violar
fronteiras ou de tentar ‘pensar nos limites’ ou ‘para além dos limites’ que se
apresentam nas tradicbes epistemologicas dessa area”. Além disso, para Celani
(2000), a LA é articuladora de multiplos dominios do saber que tém preocupa¢cédo com

a linguagem. Na visdo da autora, a LA

E mediadora de mudancas na sua comunicacéo com a coletividade e
com a participagdo desta, tendo em vista que a linguagem permeia
todos os setores de nossa vida social, politica, educacional e
econdbmica, uma vez que € construida pelo contexto social e
desempenha papel instrumental na construgcdo dos contextos sociais
nos quais vivemos, esta implicita a importancia da LA no
equacionamento de problemas de ordem educacional, social, politica
e até econdémica (CELANI, 2000, p. 20).

Ademais, esta pesquisa alinha-se ao paradigma interpretativista por permitir
gue conhecamos um determinado contexto e possamos compreendé-lo por meio da
visdo dos sujeitos envolvidos. Ao tomarmos o0 PAG como aporte tedrico-metodologico,
inserido nesse paradigma, somos capazes de reconhecer a relevancia do

protagonismo dado aos sujeitos envolvidos nas vivéncias de leitura analisadas. Além
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disso, reconhecemos, também, o papel da subjetividade do pesquisador na
construcdo do conhecimento, pois, como afirma Moita Lopes (2006, p. 86), as
pesquisas em LA devem ter como foco principal “o sujeito inscrito na produgéo do
conhecimento ou a sua redescricdo em outras bases”.

Dessa forma, refletindo acerca das novas (re)configuracdes da LA, nas ultimas
décadas, vislumbramos, na proposta de Pennycook (2006) de uma “Linguistica
Aplicada transgressiva”, significativos debates sobre a LA comprometida com e
submersa em préaticas complexas, que transpassam demarcacfes do pensamento e
do agir politico tradicional. Nas palavras do referido pesquisador, essa perspectiva de

LA transgressiva

[...] assinala a intengdo de transgredir, politica e teoricamente, 0s
limites do pensamento e da agéo tradicionais, ndo somente entrando
em territério proibido, mas tentando pensar o que nao deveria ser
pensado, fazer o que ndo deveria ser feito, almeja atravessar
fronteiras e quebrar regras, tem como meta um posicionamento

7

reflexivo sobre o que e por que atravessa, é entendida como em
movimento em vez de considerar aquilo em relagédo ao que € “pés”, é
pensada para a acédo e a mudanca (PENNYCOOK, 2006, p. 82).

A multiplicidade de abordagens, de objetos e, subsequentemente, de aportes
tedricos, descritivos e metodologicos, comuns do século XXl, colabora
significativamente nos dias atuais para se reconfigurar a construcao e a discusséo do
papel ou da identidade da LA como area do conhecimento, pois, se outrora o carater
identitario da area tinha relacdo com suas fronteiras no que concerne a linguistica
tedrica, hoje é discutido o carater transdisciplinar da LA em seus dialogos com a
educacao, a psicologia, a etnografia, a comunicacéo, a sociologia, dentre outras areas
(ROJO, 2009).

E nessa perspectiva transgressiva — pois vai além das limitag6es tradicionais
de leitura, em que o sujeito-leitor se torna protagonista da acao leitora tendo voz e vez
na atividade de leitura - que proponho como objetivo geral investigar a pratica de
letramento dialégica, denominada Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995; 2014),
gue constitui um espaco de atividade de leitura com o potencial de contribuir para o
desenvolvimento do leitor responsivo e critico e do professor letrador. Também busco
especificamente nesta pesquisa:

a) investigar a concepcao de leitura trazida pelos sujeitos participantes da

pesquisa;
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b) investigar se a pratica de leitura do PAG, com um grupo focal na
universidade, pode contribuir para a formacdo de um leitor responsivo;

c) investigar como se d4 a mediacao e o gerenciamento do professor em busca
da formagéo do aluno como leitor responsivo e critico, bem como da sua propria
formacdo como agente letrador.

Atreladas a esses objetivos, as perguntas que busco responder sdo as
seguintes:

1. Qual a concepgéo de leitura dos sujeitos participantes da pesquisa?

2. A prética de leitura do PAG, com um grupo focal na universidade, pode
contribuir para a formacao de um leitor responsivo e critico?

3. Como se da a mediacdo e o gerenciamento do professor em busca da
formacao do leitor responsivo e critico, bem como para sua prépria formacao como
agente letrador?

Para que se esclarecam as escolhas feitas para composicdo desta tese,
apresento os aspectos centrais de cada secdo do presente trabalho. A tese esta
dividida em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, “Questdes tedricas da leitura e do letramento: concepgdes
e perspectivas”, apresento a questao da pratica de leitura escolar dominante seguida
das concepcdes de leitura na abordagem cognitivista. Dando continuidade, é exposto
o letramento, enfocando conceito, origem, modelos e novas perspectivas de
letramentos.

No segundo capitulo, “O projeto tedrico-metodolégico do Pensar Alto em
Grupo”, menciono o contexto de surgimento do PAG, como o PAG é discutido como
sendo uma prética de letramento para o ensino-aprendizagem de leitura. Ainda neste
capitulo, & apresentado como o0 PAG se constitui uma pratica dialogica na perspectiva
de Bakhtin e como o professor assume o papel de agente de letramento nas vivéncias
do PAG. Por fim, destaco as contribui¢cdes tedricas apoiadas em Vygotsky e Bakhtin
para a pratica de letramento, pensando em um processo que envolve interacao,
mediacao e dialogo.

No terceiro capitulo, “Letramento Académico: pratica de Leitura dialdgica na
universidade”, apresento os fundamentos e os principios que embasam a perspectiva
do Letramento Académico, com base nos Novos Estudos do Letramento (NEL). Na

sequéncia, é discutida a questao da leitura no ambiente académico.
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No quarto capitulo, “Metodologia”, refiro-me aos passos dados para a
realizacdo desta pesquisa. Aqui, é apresentada a abordagem metodoldgica na qual a
pesquisa se respaldou. Em seguida, s&o apresentados o0 contexto e 0s participantes
da pesquisa, os procedimentos adotados para geracdo de dados e para a andlise,
fechando a discussdo com a apresentacdo dos textos utilizados nas vivéncias e
discusséo das normas empregadas para transcrever os dados.

No quinto capitulo, “Analise e discussdo dos dados”, apresento a analise e a
discussédo dos dados das vivéncias do Pensar Alto em Grupo selecionadas e as
reflexdes expressas no diario reflexivo e na entrevista semiestruturada.

Finalizo as discussdes apresentando consideracdes sobre um trabalho de
pesquisa comprometido com uma unidade social complexa na area do letramento.
Apresento, portanto, as reflexdes sobre a pratica do Pensar Alto em Grupo como
pratica pedagdgica, dialogica e colaborativa e respondo as questdes da pesquisa,

destacando suas implicacdes para o ensino e aprendizagem de leitura.
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CAPITULO | - QUESTOES TEORICAS ACERCA DE LEITURA E DO
LETRAMENTO: CONCEPCOES E PERSPECTIVAS

[Quando descobriu os livros?] Aos 15 anos,
guando li Os Sertbes, de Euclides da Cunha. Queria
me ver livre dos livros da escola, de que ndo gostava
nem um pouco. (...) Nao larguei mais. Até hoje sei
de cor aquele comeco. Foi emocionante quando
cheguei a segunda parte. Vi que ele falava de uma
coisa que eu conhecia. Achava que os livros s6
falavam de coisas estranhas, mas percebi que
estava enganado. Comecei a sentir 0 sangue pulsar
nas veias quando vi que Os Sertbes falava de
pessoas de que eu ja tinha conhecimento. la lendo,
lendo, lendo e comecava a chorar e a tremer (...).
Porque era a inauguragdo da minha sensibilidade e
o livro comecgou a ser uma coisa que eu sempre
recorria (TOM ZE, 2004)°,

Neste capitulo, apresento os pressupostos tedricos referentes as questes da
leitura e do letramento. Inicialmente, a discussao apresenta uma reflexdo acerca da
concepcao de leitura dominante no contexto escolar, abordando a epistemologia da
comunicacao e da linguagem, a perspectiva do monologismo, que esta subjacente a
essa concepcao (KATO, 1999; KLEIMAN, 2013a; ZANOTO, 2014a, 2014b; ZANOTTO
e SUGAYAMA, 2016; SUGAYAMA, 2017), assim como a constru¢do de uma pratica
de leitura, afinada com a epistemologia do dialogismo.

Posteriormente, finalizando a tematica especifica da leitura, é abordado o
embasamento tedrico do letramento no cenario internacional, para depois apresentar
sua repercussdo no Brasil. Além disso, apresento conceitos fundamentais que
embasam a concepc¢ao de letramento segundo os Novos Estudos de Letramento
(modelo autbnomo e modelo ideoldgico; pratica e eventos de letramento, conforme
Street, (1995; 2014), pois, em pesquisas que envolvem o letramento, é significativo
que os pesquisadores ndo utilizem tais conceitos de forma ‘naturalizada’, isto é, o

pesquisador ndo deve pressupor que saiba “o que significam e, consequentemente,

6 TOM ZE (2004), em entrevista para a Revista V - nov/dez.
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nao [os tratem] de modo explicito e elucidativo na pesquisa a ser desenvolvida”
(SUGAYAMA, 2017, p. 26).

1.1 Concepcdao de leitura dominante no contexto escolar

Segundo Zanotto e Sugayama (2016, p. 23), a pratica de leitura dominante no
contexto escolar “tem preponderantemente cristalizada, em seu bojo, uma concepgao
monoldgica de linguagem e de comunicacéo que se reflete ndo s6 nos modos de ler,
mas também nos modos de agir dos professores e dos alunos”. E por essa raz&o, que
€ fundamental compreender a concepc¢ao subjacente a essa pratica que por geracoes
— e podemos afirmar, até os dias atuais — tem embasado as aulas de leitura. Tal
compreensao possibilitar4d o entendimento da concepc¢éo de leitura que a orienta e
suas consequéncias no processo de ensino-aprendizagem de leitura.

Com o propoésito de promover uma discussao acerca do dialogismo enquanto
perspectiva epistemologica, Markova (1997) busca uma compreensdo a partir dos
postulados de Bakhtin’, explicitado no ultimo capitulo da obra “Estética da Criagdo
verbal’, no qual o dialogismo “é¢ uma epistemologia das ciéncias humanas”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 23). Assim, Markova propde uma discussao
acerca do dialogismo, considerando as oposi¢cdes subjacentes aos pressupostos do
monologismo.

Segundo Zanotto e Sugayama (2016, p. 23), ndo existe um aporte tedrico que
sustente a concepc¢do subjacente a préatica escolar de leitura. Para as referidas
autoras, o que existe € uma conjectura/teoria popular conhecida “monoldgica de
comunicacgao representada pela metafora do canal”. Ainda, para as referidas autoras,
o monologismo “concebe os objetos de conhecimento como entidades discretas”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 24). Nessa concepgdo, a construgdo do
conhecimento é dada numa perspectiva objetivista, baseada na neutralidade, isto €,
no monologismo. A construcdo do conhecimento é realizada sem levar em
consideracao as relacdes de subjetividade do sujeito ao produzir o conhecimento. Tal
fato, vai de encontro a teoria Bakhtiana que tem em seus pilares uma orientacéo social

e que, sem essa orientacdo, ndo existiria atividade mental. Nessa linha de

7 O pensamento de Bakhtin, desde a década de 20, jA& era dominado por uma preocupacao
preponderante: o desenvolvimento de uma filosofia da linguagem baseada no dialogismo.
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pensamento, Bakhtin assevera que 0s processos mentais tanto sdo de natureza social
como da objetivacéo exterior. Assim, nivel de consciéncia, de nitidez, de estruturacao
formal da atividade mental “é diretamente proporcional ao seu grau de orientagéo
social” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 114).

Acredito, em relacdo ao posicionamento de Bakhtin, ser coerente apresentar o

que assevera Faraco (2009, p. 42) acerca da perspectiva tedrica bakhtiniana,

a consciéncia individual se constréi na interacdo, e 0 universo da
cultura tem primazia sobre a consciéncia individual. Esta entendida
como tendo uma realidade semidtica, constituida dialogicamente
(porque o signo €, antes de tudo, social), e se manifestando
semioticamente, i.e., produzindo texto e o fazendo no contexto da
dindmica histérica da comunicacdo, num duplo movimento: como
réplica ao ja dito e também sob o condicionamento da réplica ainda
nao dita, mas ja solicitada e prevista, jaA que Bakhtin entende o
universo da cultura como um grande e infinito didlogo [...].

Como o monologismo concebe o objeto sem considerar o sujeito e seu contexto
(seus conhecimentos prévios, sentimentos, valores, etc.) essa abordagem
epistemoldgica reflete uma  maneira  abstrata de objetivismo -
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009) - “ja que se caracteriza pelo primado do objeto”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 24). Ainda, Zanotto e Sugayama (2016, p. 24), a
concepcao monolégica relaciona “as entidades discretas, agrupando-as em
categorias que sao partes de sistemas maiores com uma organizagao hierarquica”.

Para as autoras, baseadas em Lakoff e Johnson (2002), a forma de
compreender a linguagem, numa perspectiva objetivista, tem implicacbes na
concepcao tedrica do sentido, que considera a construcdo da significacdo
independente do contexto social e do sujeito. Essa forma de conceber o sentido,
dissociando-o0 do sujeito e contexto social, € caracteristica de uma linguistica, que
segundo Zanotto e Sugayama (2016, p. 24) também “constituem a teoria popular da
comunicacao, representada pela metafora do canal, descoberta por Reddy (1993)".

O fato é que a fecundidade das ideias oriundas do senso comum influenciou os
pressupostos basilares da ‘metafora do canal’®, isto €, esta concepcéo apresenta uma

perspectiva objetivista de compreensao da linguagem cotidiana, “pois o sentido esta

8 Essa concepgéo dialoga com a “educagdo bancaria”, discutida por Paulo Freire (1987, p. 53): “a
educacédo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o
depositante”.
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nas palavras e é visto como um objeto independente do sujeito e do contexto”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 24). Averiguamos que essa concepcao orienta,
também, a atividade de leitura, pois entender ou exercer o ato de ler € um processo
de decodificacao, ou simplesmente ‘pegar’ ou ‘extrair’ a significagado contida no texto,
pois o texto aqui “tem propriedades imanentes e sua compreensao € apenas um
processo de decodificagdo, que leva a uma unica leitura” (SUGAYAMA, 2011, p. 24).

Contrapondo a essa concep¢do objetivista, nas Ultimas décadas, muitos
pesquisadores: Zanotto, 1995; 2014a; 2014b; Kleiman, 2004; Rojo, 2009; citando
apenas alguns, tém-se debrucado em estudos que buscam oferecer ferramentas
metodoldgicas que possam romper com praticas autoritarias e monoldgicas de leitura.
Esses pesquisadores tecem duras criticas em relacdo a pratica dominante, pois ela,
na maioria das vezes, néo contribui — uma vez que nao existe interacdo e o sentido
tende ser Unico para todos os leitores — de maneira significativa com o
desenvolvimento da competéncia leitora dos sujeitos envolvidos.

O que predomina em muitas escolas, ainda, € o ensino de lingua como sistema
e estrutura, valorizando demasiadamente a gramética como meio de desenvolvimento
das habilidades escritoras e leitoras (SOARES, 1998) e uma didatizacdo do texto
literario, o qual fica a servi¢co do ensino de gramatica. Outra pratica comum, de acordo
com Kleiman (2013a, p. 25), € a que “considera os aspectos estruturais do texto como
entidades discretas que tém um significado e funcéo independentes dos contextos em
que se inserem”.

Kleiman (2013b, p. 32) afirma que, na maioria das vezes, o ambiente escolar
nao proporciona atividades que permitam a delineacdo de objetivos especificos para
as préticas de leitura, pois, nessa esfera, a atividade de leitura “é difusa e confusa,
muitas vezes se constituindo apenas em um pretexto para copias, resumos, analise
sintatica e outras tarefas do ensino de lingua”.

Notamos, dessa forma, que, na pratica de leitura dominante no contexto
escolar, o docente utiliza a ferramenta “texto” como mero pretexto para realizagao de
exercicios gramaticais. Nesses exercicios, ocorrem, na maioria das vezes, acgoes
mecanicas e engessadas limitadas na busca de elementos gramaticais presentes no
texto (sujeitos, adjetivos, substantivos, advérbios ou frases exclamativas,
interrogativas, afirmativas etc.). Constata-se uma atividade com o texto em que o
leitor n&o constréi o sentido do texto, o processo transforma-se em mera decifracao

de signos linguisticos, sem a compreensédo semantica dos mesmos.
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Além disso, notamos outra concepc¢do nha pratica de leitura dominante no
contexto escolar: o texto como depdsito de informacgdes. Essa concepcao tem o texto
como verdade absoluta, cabendo apenas ao leitor o papel de extrair/decodificar a
mensagem disponibilizada nele. Acerca dessa préatica (decodificacao/extracao),
Kleiman (2013a, p. 30) assevera que se trata de uma atividade “empobrecedora”, pois
da margem para leituras dispensaveis, haja vista que nao contribui para o
desenvolvimento critico dos discentes.

As atividades que tém a leitura como decodificacdo s&o compostas por
exercicios automaticos, objetivos e mecanicos que exigem do leitor um “passar do
olho pelo texto a procura de trechos” que reprisem o conteudo ja decodificado/extraido
no questionamento (KLEIMAN, 2013a, p. 30). O leitor, em um trabalho cumulativo,
extrai palavra por palavra, em um jogo repetitivo, com o intuito de compreender a
mensagem disponibilizada no texto. A respeito desse processo de

extracdo/decodificacdo, Kleiman (2013a) afirma que se trata de uma tarefa

[...] de mapeamento entre a informacado grafica da pergunta e sua
forma repetida no texto. Essa atividade passa por leitura, quando a
verificagdo da compreensédo, também chamada, no livro didatico, de
“interpretacao”, exige apenas que o aluno responda a perguntas sobre
informacgéo que esta expressa no texto (KLEIMAN, 2013a, p. 30).

Dessa forma, compreendo que trabalhar a leitura sem considerar o leitor e sua
subjetividade torna impossivel a construcdo responsiva do sentido (competéncia
leitora) e reitera uma concepcao automatica e objetivista baseada apenas no texto,
cabendo ao leitor somente extrair as informacdes em uma a¢ado passiva, sem uma
real interacdo com o texto e sem o diadlogo entre autor-texto-leitor.

O leitor, nessa condi¢cdo, ndo constroi multiplos sentidos na sua leitura, nao
dialoga ou contesta as opinides presentes no texto, apenas trata de absorvé-las e
‘pega-las” na integra, uma vez que o significado esta apenas no texto. Nesse
processo, que deve ser feito cuidadosamente, o leitor-decodificador deve evitar
adivinhacdes de vocabulos desconhecidos por meio do contexto, porque o ato de ler,
no processo de extracao/decodificagdo, € “exato e a compreensao nao comporta
aproximagodes” (LEFFA, 1999, p. 12). Dessa maneira, na pratica de leitura dominante,

em geral, os leitores ndo tém espaco para exporem suas vozes e subjetividade, uma
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vez que existe uma limitacdo ao simples ato de decodificar, fazer copias e memorizar
o que foi lido.
Ainda sobre essa pratica de leitura, Zanotto e Sugayama (2016, p. 25)

observam que

Outra caracteristica da pratica escolar de leitura, decorrente do
monologismo, € que dificilmente ocorre a interagdo dos alunos entre
si, uma vez que todos devem ler do mesmo modo. Por essa razédo, o
modo de agir do professor é diretivo e, por vezes, autoritario;
compondo um tipo de estrutura usual de conversac¢do, na sala de aula,
gue compartimenta as vozes e inibe uma conversa dialogizada entre
0s participantes.

A critica a essa pratica reside em que a concepc¢ao de leitura dominante remete
a uma pratica autoritaria, em que as vozes dos leitores sao silenciadas, concebendo
uma competéncia leitora ndo responsiva e marcada pela passividade, pois todos
precisam se enquadrar “a leitura endossada pelo professor, que assume uma postura
de autoridade interpretativa do texto [...]" (SUGAYAMA, 2017, p. 60).

Na perspectiva de Kleiman (2013a), essa concepcao de leitura escolar esta
relacionada a uma pratica autoritaria de leitura que parte do preceito de que ha apenas
uma forma de compreender o texto, assim como um Unico sentido disponivel nele.

Assim, a autora postula que

Essa concepcdao de leitura permite todas as deturpagdes ja apontadas,
gue agora resumimos: a analise de elementos discretos seria o
caminho para se chegar a uma leitura autorizada, a contribuicdo do
aluno e sua experiéncia € dispensavel, e a leitura torna-se avaliagédo
do grau de proximidade ou distancia entre a leitura do aluno e a
interpretacao “autorizada” (KLEIMAN, 2013a, p. 34).

Percebemos que, na pratica de leitura autoritaria, ndo € disponibilizado um
espaco para uma atividade de leitura significativa, em que o leitor construa novos
sentidos e opinides alicergadas nos seus conhecimentos de mundo. Ao destacar
apenas uma leitura como a correta, a do educador, que na maioria das vezes, € a do
livro didatico, deixa em evidéncia uma concepcéo de leitura que foca apenas o texto,
nao permitindo a interacdo autor-texto-leitor. Ainda acerca da pratica de leitura
autoritaria, Kleiman (2013a) afirma que
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A atividade éarida e tortuosa de decifracéo de palavras que é chamada
de leitura em sala de aula, nada tem a ver com a pratica prazerosa.
[...] As préticas desmotivadoras, perversas até, pelas consequéncias
nefastas que trazem, provém, basicamente, de concepcdes erradas
sobre a natureza do texto e da leitura, e, portanto, da linguagem. Elas
sdo praticas sustentadas por um entendimento limitado e incoerente
do que seja ensinar Portugués, entendimento esse tradicionalmente
legitimado tanto dentro como fora da escola (KLEIMAN, 2013, p. 22-
23).

O objetivo dessa perspectiva ndo € formar e desenvolver leitores criticos,
sujeitos que, ao longo do processo, irdo acionar seus conhecimentos de mundo, emitir
pontos de vistas, debater e contestar, isto €, posicionar-se em relacdo ao que leem.
Serdo, meramente, leitores passivos e reprodutivos.

Dialogando com a mesma ideia dos tedricos citados anteriormente, Coracini
(2010), ao falar da leitura na escola critica o papel dado ao texto como objeto uno e
anico na construcao do sentido — que, segundo a autora, é feito de maneira consciente
ou inconsciente. O texto na escola, na maioria das vezes, constitui-se o local inico do
saber e, por si sO, “funciona pedagogicamente como objeto onde se inscreve,
objetivamente, a verdade, que parece atemporal e definitiva” (CORACINI, 2010, p.
18). Essa verdade deve ser extraida/decodificada pelo leitor que a retém de maneira
passiva e reprodutora, pois essa acdo sera avaliada levando em consideracdo o
menor ou 0 maior nivel de apreensao.

Os discentes, nessa pratica, ficam inertes diante da acdo do professor que
apenas busca reproducdes fiéis (resposta univoca) ao que esta no texto ou ao que
livro didatico propbe como resposta “correta”. Assim, o professor atua de maneira
passiva e objetiva, ndo dando voz ao leitor, que fica intimidado por sua autoridade.
Essa autoridade foi construida nas relac6es ideoldgicas, sociais que perpassam o
sujeito e constroem as relacdes discursivas dominantes.

Dentro desse ‘contexto de autoridade’, o professor foi instituido socialmente
com uma imagem de “bom” e de “poténcia interpretativa”, no qual ao aluno cabiam as
simples tarefas de ouvir e de apreender o que ele falava. Além disso, segundo
Sugayama (2017, p. 61) baseada em Coracini (1995), na atividade de leitura escolar

dominante, a imagem do professor

[...] é construida e partilhada socialmente no imaginario dos alunos
como aquele que: 1) expde o seu saber de forma a poder saciar aquele
gue dele precisa; 2) veicula o significado do texto lido, cuja verdade
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deve ser compreendida e assimilada; 3) cumpre as funcdes basicas
gue lIhe séo socialmente atribuidas: as de informador, animador e
avaliador.

Na concepcao de Coracini (2010), a aula de leitura na escola é considerada um
“‘campo de batalha” pela busca do sentido/significacdo e, nessa guerra, vence o mais
forte dessa esfera, para fazer valer sua opinido como verdade Unica. Nesse sentido,
fica evidente que o ponto de vista do docente prevalece, “abafando” os demais. Isso
ocorre porque a imagem construida para o professor, no decorrer da historia, ficou
enraizada nos pensamentos dos alunos, e eles tém essa imagem como coerente e
verdadeira. Assim, para Sugayama (2017, p. 56), existe uma grande critica a pratica

escolar de leitura dominante, pois

[...] ela ndo desenvolve plenamente habilidades e competéncias
leitoras — tais como os raciocinios reflexivo, inferencial e critico — da
mesma forma que marginaliza os alunos que nao se adequam a leitura
escolhida como a correta pelo professor e/ou pelo livro didatico, que
assumem o papel de autoridades interpretativas do texto
(SUGAYAMA, 2017, p. 56).

Importa ainda dizer que, nessa pratica de leitura, a voz do professor também é
silenciada por prescricbes impostas pelo contexto educacional mais amplo, que
engloba a sociedade. Esse “jogo” de silenciamento na pratica de leitura escolar é

discutido por Coracini (2010, p. 74), que enfatiza que:

[..] se os alunos séo silenciados pelos professores, estes séo
silenciados pelo livro didatico e pela instituicdo, e ambos, pelo sistema
escolar e social que os formou e que, de uma forma ou de outra,
conferem lugares demarcados e formas regulares de agéo pedagodgica
internalizadas e naturalizadas, impedindo a uns e a outros a livre
elaboracéo de sentido de tudo o que os (nos) rodeia.

by

Em relacdo a questdo da internalizacdo de um agir pedagdégico, alusivo a
pratica de leitura dominante, podemos entendé-lo “sob a luz das reflexdes de Street
sobre o Modelo Autbnomo de Letramento” (SUGAYAMA, 2017, p.62). Em outras
palavras, os procedimentos de pedagogizacdo da leitura e da escrita, de maneira
geral, permitem aos discentes e aos docentes conceberem esse modelo de
letramento, de forma “a conceptualizarem as praticas de leitura como um conjunto
separado, reificado de competéncias ‘neutras’ e desvinculado do contexto social” (p.
62).
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Street (2014) afirma que a constituicao e a interiorizacdo do modelo autbnomo
de letramento se concretizam de diversas formas. A partir de uma pesquisa — um
estudo de caso® de salas de aula desenvolvida em algumas comunidades, nos
Estados Unidos — ele e Joana Street (2014) constataram que “as professoras
pareciam tratar a lingua como se ela fosse algo externo aos alunos e a si mesmas,
como se tivessem qualidades autbnomas, ndo sociais, que se impusessem a seus
usuarios” (STREET; STREET, 2014, p. 131). Como resultado desse estudo de caso,
0s pesquisadores pontuaram alguns meios de “construgcé&o e interioriorizagdo” do
modelo autbnomo, dentre eles:

1) o distanciamento entre lingua e sujeitos — a lingua é discutida de maneira
naturalizada, imposta como um conjunto de regras que devem ser apropriadas de
maneira passiva tanto pelo docente quanto pelo discente. A lingua ainda é concebida
como objeto que é distanciado dos sujeitos participantes da interacdo verbal
(professor e aluno) e ela impde sobre eles “regras e exigéncias externas, como se nao
passassem de receptores passivos” (STREET; STREET, 2014, p. 129). Para Street e
Street (2014, p. 131), nesse meio, “escrever € um modo de criar distancia — colocar a
lingua na lousa serve como uma técnica que permite as criangas ver e objetificar esse
processo de aprendizagem”.

2) os ‘usos metalinguisticos’ — sdo 0s meios pelos quais as atividades de
leitura e de escrita estédo sendo trabalhados dentro de um contexto escolarizado ou
em um ‘discurso pedagogizado’ como se fossem capacidades autbnomas e
neutralizadas, e “nao carregadas de significagao para as relagcoes de poder e para a
ideologia” (Street e Street (2014, p. 130), os usos metalinguisticos. Essa visdo, no
contexto educacional brasileiro, tem dado relevancia as classificagbes gramaticais em
detrimento das praticas de leitura e escrita em contextos sociais de uso da lingua.

3) o ‘privilegiamento’ — atribui-se a leitura e a escrita um lugar privilegiado em
relacdo a modalidade oral, como se inerentemente a modalidade escrita estivesse em
um nivel de sobreposicéo. Acerca disso, Street e Street (2014, p. 121) problematizam

esse privilégio com o seguinte questionamento: “se, como argumentamos, existem

® A questdo norteadora do referido estudo de caso foi: “se, como argumentamos, existem mudiltiplos
letramentos, como foi que uma variedade particular veio a ser considerada como uUnico letramento?”
(STREET; STREET, 2014, p. 121)
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multiplos letramentos, como foi que uma variedade particular veio a ser considerada
como unico letramento?”

4) filosofia da linguagem’ — a constituicdo de elementos e limites para as
unidades de utilizagdo da lingua, como se fossem neutros e objetivista, “disfarcando-
se desse modo a fonte ideoldgica daquilo que, de fato, sdo construcbes sociais,
frequentemente associadas a ideia sobre légica, ordem, mentalidade cientifica”
(STREET; STREET, 2014, p. 130).

N&o diferente do contexto dos Estados Unidos, no Brasil, a pratica de leitura
nos contextos escolares esta relacionada a perspectiva do modelo autbnomo, com
marca autoritaria ou dominante em boa parte dos curriculos das licenciaturas em
Letras. O modelo autdnomo constitui-se 0 maior encarregado pela formagéo inicial de
professores de Linguas, “0s quais, por sua vez, serao os responsaveis pelo ensino da
leitura da maior parte de nossa populacao, resultando em implicacdes nocivas para a
formacgao do leitor” (SUGAYAMA, 2017, p. 64). Dialogando com este pensamento,
Magalhdes (2012) afirma que, no contexto brasileiro,

[..] a concepcdo do letramento autbnomo é basicamente 0 eixo
norteador do curriculo de Letras nas instituicdes de Ensino Superior,
gue séo encarregadas da formacéo principal de docentes de linguas,
incluindo-se ai a lingua portuguesa. Um grande problema dessa
abordagem de leitura é que em vez de serem debatidos e criticados,
0s textos sdo abstraidos do contexto social, como se existissem de
forma independente (MAGALHAES, 2012, p. 28, grifo nosso).

Considerando a afirmacdo de Magalhdes (2012), podemos afirmar que o
modelo autbnomo de letramento continua sendo ‘eixo norteador’ do curriculo de
Letras, o qual, por sua vez, “implica atualizagcdo da pratica de leitura escolarizada”
(SUGAYAMA, 2017, p. 64). Ainda o que é visto nas salas de aula do Ensino Superior
— posso afirmar como experiéncia pessoal enquanto docente dessa modalidade - € o
privilégio de uma forma particular de letramento — praticas que envolvem a
competéncia escritora apenas - sobre as muitas variedades que as pesquisas dos
NEL vém demonstrando, em especial as praticas orais.

No Ensino Superior, ainda como nas outras modalidades de ensino, em geral,
ndo ha espaco para as vozes dos leitores, que se limitam a decodificar, copiar,
memorizar e parafrasear, ndo realizando uma leitura réplica e responsiva. Aqui o leitor

compreende o0 texto de maneira neutra e objetiva, considerando a composicao
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estrutural do género textual, sem a possiblidade de expor suas subjetividades ou emitir
um juizo de valor de um ponto de vista mais pessoal em sala de aula. Dessa forma, a

atividade de leitura € uma “nocdo de status objetivo, neutro do texto e [que] reduz o

papel do falante/leitor a receptor passivo em vez de ativo negociador de significados”
(STREET; STREET, 2014, p. 132, grifo n0sso).

Em suma, consta-se que é por meio de uma concepc¢ao autbnoma que a

atividade de leitura, no contexto escolar, estd alicercada nos fundamentos da
perspectiva epistemoldgica do monologismo. A construgdo do sentido do texto ocorre
numa vertente estrutural e interna independente do sujeito-leitor — o texto é
considerado um repositério de elementos gramaticais e/ou um depdsito de
informacdes e a leitura é um processo de decodificacdo — e das rela¢des sociais nas
quais os textos foram produzidos e nas quais a pratica do fendbmeno do letramento é
efetivada.

Por isso, compreendendo a leitura como uma forma de linguagem que se
constitui na interacao, sendo necessario, para sua efetiva realizacao, que o sujeito-
leitor desenvolva determinadas capacidades e se aproprie de operacdes cognitivas
gue possibilitem a compreensdo e a construgdo dos sentidos. Assim, para
compreendermos melhor as operacdes subjacentes ao processo da leitura, apresento

na proxima sec¢édo os modelos psicolinguisticos de processamento de leitura.

1.2 Modelos cognitivos de leitura

Os mecanismos subjacentes ao processamento da leitura nem sempre sao
conhecidos ou considerados por aqueles que estdo envolvidos com o0 ensino-
aprendizagem da compreensdao de textos, ou seja, o professor. Para os pesquisadores
Smith (1978) e Goodman (1970) os modelos cognitivos de leitura, da perspectiva da
psicologia cognitivista, focalizam os processamentos mentais que realizamos quando
lemos.

Assim, ter conhecimento dos mecanismos cognitivos que estao inseridos no
processo de leitura é de suma importancia na formacéo do leitor e no auxilio de
praticas pedagogicas para as atividades de compreenséo leitora. Para tanto, explano
as concepcoes de leitura em uma abordagem cognitiva e metacognitiva (KATO, 1999;
KLEIMAN, 2013a, 2013b; CORACINI, 2010), evidenciando aspectos que diferenciam

tais concepcdes e sua relacao na formacéao do leitor.
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Dessa forma, apresento, a seguir, 0S processos cognitivos de leituras, levando
em consideracdo Kato (2002) e Kleiman (2004) que se fundamentaram em
pesquisadores relevantes que se dedicaram a pesquisa e processos mentais que
ocorrem quando lemos, dentre eles, Smith (1978), Goodman (1970), Gough (1976) e
Rumelhart (1980).

1.2.1 O modelo de processamento linear: a leitura ascendente (bottom-up)

A leitura na perspectiva ascendente (bottom-up) € aquela cujo foco estd no
texto. O processo bottom-up, defendido por Gough (1976), significa, em sua traducéo
literal, “de baixo para cima”, isto €, o processo ocorre, espacialmente, a partir do texto
em direcdo a cabeca/mente do leitor. O processo da leitura € concebido em sentido
ascendente, que vai progressivamente das unidades menores (letras e conjuntos de
letras) até as mais amplas e globais (palavras, frases) presentes no texto até a
construcdo do sentido. Nesse processo, o leitor

[...] € aquele que constroi o significado com base nos dados do texto,
fazendo poucas leituras das entrelinhas, que apreende detalhes
detectando até erros de ortografia [...], mas que nao tira conclusfes
apressadas. E, porém, vagaroso e pouco fluente e tem dificuldade de
sintetizar as ideias do texto por ndo saber distinguir o que é mais
importante do que é meramente ilustrativo ou redundante (KATO,
2002, p. 51).

Assim, o leitor utiliza o processo ascendente, construindo o sentido,
principalmente, com base nos dados do texto (Frase / Palavra / Silaba /Letra [).
Segundo Kato (2002), o leitor, por meio do processo de decodificacdo, capta as
informac0des presentes no texto de forma mecanica e objetiva, pois sua compreensao
estd baseada no uso sequencial e literal das informagbes contidas no texto, néo
necessitando de esforgo, pois trata-se de um processo exato, em que ndo ha
aproximacoes.

O processo bottom-up acontece a proporcdo que O sujeito leitor extrai
literalmente a informacao do texto. Nele, o resultado se da a partir da identificacéo de
letras, palavras, frases e outros simbolos graficos para construir o sentido (KATO,
2002).
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As técnicas que séao utilizadas nesse modelo séo relevantes e significativas a
descricdo de processos primarios (decodificar o cédigo: letras, silabas, palavras,
frases e o texto) no desenvolvimento da competéncia leitora. Entretanto, quando o ato
de ler fica preso a este modelo, corremos o risco de formar leitores passivos e
manietados ao texto, pois sua compreensdo e interpretacdo € dependente das
informacgdes contidas no mesmo, por isso a leitura é feita de maneira minuciosa e
detalhada.

1.2.2 O modelo de processamento preditivo: a leitura descendente (top-down)

Tomando dire¢do inversa do modelo anterior (bottom-up), em que a construcao
do sentido se da de maneira ascendente, acionada pelos elementos do texto, a
concepc¢ao descendente (top-down) tem o leitor como o principal eixo na construcao
de sentidos. Aqui, o leitor constréi sentido do texto, segundo o conhecimento adquirido
ao longo de sua vida.

O processo top-down, defendido por Goodman (1970), significa, em sua
terminologia, “de cima para baixo” (Leitor / Palavra / Silaba /Letra []). Sob este prisma,
a leitura é desenvolvida em sentido descendente ou da cabeca/mente do leitor para o
texto, do geral, das unidades mais globais para as mais discretas. No modelo
descendente, Goodman (1970) concebe a leitura como um "jogo psicolinguistico de
adivinhagfes" que alude a um processo continuo de levantamento e confirmacdes —
pelo movimento ascendente — de hipoéteses.

Segundo Kato (2002), o modelo descendente ndo implica uma perspectiva
linear, pois o leitor utiliza, de maneira constante e dedutiva, as unidades nao visuais.
Além disso, o leitor ativa ‘pacotes de esquemas’, isto €, aciona conceitos e saberes a
partir de suas experiéncias de vida, os quais sdo adquiridos anteriormente ao seu
contato com o texto.

Esses esquemas conectam-se a outros pacotes de esquemas e ativam uma
rede de interrelacdes que sao acionadas na pratica de leitura, produzindo sentidos e
significagbes novas, da mesma maneira que um sujeito-leitor é capaz de compreender
e construir sentencas inéditas.

Nesse modelo de leitura, o leitor constroi sinteses rapidas, faz, na maioria das
vezes, processos de adivinhacgdes, sem a preocupacao de confirma-las nos dados do

texto, levando o processo de leitura a sentidos diversos. Importa dizer, que as leituras



37

realizadas neste processo, segundo Zanotto (2016, p. 135), ocorrem de forma natural
mesmo para um leitor experiente, — em seu primeiro contato com o texto - 0 que nao
deve ser considerado um ‘erro’, mas sim, “parte natural do processo de ler”. Assim,
na perspectiva da referida autora, essas leituras devem ser “reconceptualizadas como
hipéteses que ocorrem naturalmente mesmo para um leitor maduro” (p. 135), mas
devem ser confirmadas pelo texto.

Sob essa 6tica, Zanotto (2016) defende a importancia do professor nesse
processo. O docente ndo deve considerar um ‘erro’ essas dedugbes, mas deve
realizar mediacdes para que o sujeito-leitor avalie se suas deducdes sao pertinentes
ou ndo em relacdo ao texto, melhor dizendo, elas ndo devem ser desconsideradas
“pela autoridade interpretativa do professor” (p. 135). Todavia € o sujeito-leitor que
deve promover reflexdes acerca dessas hipoteses, chegando a conclusédo se séo
coerentes ou nao. Além disso, essas reflexdes, permitirdo ao sujeito-leitor “um
importantissimo exercicio de intersubjetividade” que o levara “a um amadurecimento
pessoal, ou seja, ele aprende a enxergar o outro” (ZANOTTO, 2016, p. 135).

Diante do exposto, acredito que o modelo descendente, focalizado numa
perspectiva social, isto €, numa concepcéo sociocognitiva, possibilitaria ao professor
um novo agir na sala de aula durante as atividades de leitura, pois o professor seria 0

mediador ou 0 negociador das multiplas leituras.

1.2.3 O modelo de processamento interativo

No modelo de processamento interativo, ambos os processos (bottom-up e top-
down) interagem, dando espacgo para um leitor fluente (descendente) e cuidadoso
(ascendente). Esse modelo compreende o “inter-relacionamento, ndo hierarquizado,
dos diversos niveis de conhecimento do sujeito (desde o conhecimento grafico até o
conhecimento de mundo) utilizados pelo leitor” (KLEIMAN, 2004, p. 31).

Acerca do processamento interativo, Solé (1998) assevera que,

[...] quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o
compdem geram nele expectativas em diferentes niveis (o das letras,
das palavras...), de maneira que a informacdo que se processa em
cada um deles funciona como um input para o nivel seguinte; assim,
através de um processo ascendente, a informacdo se propaga para
niveis mais elevados. Mas simultaneamente, visto que o texto também
gera expectativas em nivel semantico, tais expectativas guiam a leitura
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e buscam sua verificacdo em indicadores de nivel inferior (Iéxico,
sintatico, grafo-tnico) através de um processo descendente (SOLE,
1998, p. 21, grifo nosso).

Na concepcao interativa de leitura, existe um processo hibrido das concepc¢des
anteriores, ou seja, a atividade de leitura parte do principio de que tanto texto quanto
o leitor sdo fundamentais para a atividade de leitura, ndo havendo hierarquia de
importancia entre eles (um n&o € melhor que o outro, mas se complementam para ter
um resultado satisfatério no processo de compreenséo leitora).

Para Kleiman (2004), a maneira de processamento do modelo interativo

corresponde ao uso de dois tipos de estratégias, segundo as
exigéncias da tarefa e as necessidades do leitor: aquelas que vao do
conhecimento do mundo para o nivel de decodificacdo da palavra,
envolvendo um tipo de processamento, denominado TOP DOWN, ou
descendente, conjuntamente com estratégias de processamento
BOTTOM UP, ou ascendente, que comecam pela verificacdo de um
elemento  escrito qualquer para, a partir dai, mobilizar outros
conhecimentos (KLEIMAN, 2004, p. 35-36).

O leitor, nesse modelo, deve levar em consideragéo os sentidos presentes no
co-texto e nos conhecimentos constituidos previamente, armazenados em sua
memoria episodica, utilizando artificios que o auxiliem no encontro de confirmacao ou
ndo de hipoteses anteriores a sua leitura. Ainda esse leitor “é um sujeito ativo que
processa o texto e Ihe proporciona seus conhecimentos, experiéncias e esquemas
prévios” (SOLE, 1998, p. 18). Assim, o entendimento da lingua(gem) escrita apoia-se
no texto, no plano da forma e do conteudo, e no leitor, em seus conhecimentos de
mundo e suas expectativas. O modelo interativo, na perspectiva de Eskey e Grabe
(1988), assume que

[...] habilidades de todos os niveis estdo disponiveis interativamente
para processar e interpretar textos [...]. Este modelo incorpora
implicacdes de leitura como um processo interativo — isto €, o uso de
conhecimento prévio, expectativas, contexto, entre outros. Ao mesmo
tempo, incorpora nog¢des de reconhecimento de caracteristica rapida
e acurada de letras e palavras, estendendo a ativacdo de formas
lexicais, e o conceito de automaticidade no processamento dessas
formas —isto é, um processamento que ndo depende do contexto para
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o primeiro reconhecimento de unidades linguisticas (ESKEY; GRABE,
1988, p. 224).1°

Em sintese, as atividades de leitura embasadas nos modelos cognitivos —
ascendente, descendente e interativo — possuem perspectivas diferentes de
apreensdo. No modelo bottom-up, a perspectiva recai no processo de decodificacao,
a apreensdo do texto se da porque o sujeito leitor pode decodificd-lo totalmente, a
medida que reconhece letras, silabas, palavras, estruturas sintticas e proposicdes
de forma linear.

No modelo top-down, a perspectiva recai na apreensao geral das palavras, em
um processo de deduc&o. No modelo interativo, a leitura € um processo que organiza
as informacbes por meio da interacdo entre os saberes linguisticos (modelo
ascendente - texto) e os conhecimentos prévios dos leitores (modelo descendente -
leitor), isto é, neste modelo o foco recai na “necessidade de que os alunos aprendam
a processar o texto e seus diferentes elementos, assim como as estratégias que
tornaréo possivel sua compreensao” (SOLE, 1998, p. 23-24).

Os modelos de processamentos ascendente e descendente se concretizam por
meio de estratégias de leitura, como o skimming, o scanning que implicam em uma
leitura minuciosa, seletiva, autoavaliativa e preditiva. O skimming é uma estratégia
que configura uma observacédo rapida em relacdo ao texto, para detectar o assunto
geral, sem se preocupar com detalhes. Para tanto, é fundamental que o leitor observe
com atencdo a configuracao do texto (layout), titulo, subtitulos, figuras, graficos e os
primeiros e ultimos paragrafos. Ja o scanning, configura-se em uma técnica que o
leitor ao pegar um texto, passa rapidamente os olhos por ele com intuito de localizar
a informacao desejada.

Vale ressaltar que, como postula Kleiman (2004), ndo podemos confundir o
conceito de processamento interativo com o modelo interacionista. Baseada em
Kleiman (2004), a pesquisadora Santos (2014) diferencia esses dois tipos,

demonstrando que o modelo interativo tem raizes na area da Psicologia Cognitiva e o

10 No original: “[...] skills at all levels are interactively available to process and interpret the text [...] This
model incorporates the implications of reading as an interactive process — that is, the use of background
knowledge, expectations, context, and so on. At the same time is also incorporates notions of rapid and
accurate features recognition for letters and words, spreading activation of lexical forms — that is, a
processing that does not depend on context for primary recognition of linguistics units.”
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modelo interacionista dialoga com a area da Pragmatica. Nas palavras de Santos
(2014):

Na area da psicologia cognitiva - o ‘desvendamento’ do texto se da
simultaneamente através da percepcao de diversos niveis ou fonte de
informacBes que interagem entre si (interacdo dos niveis de
processamento de escrita); Na_&rea da pragmatica - a relacdo do
locutor e do interlocutor através do texto e a determinacao de ambos
pelo contexto sdo essenciais num processo que se institui na leitura
(SANTOS, 2014, p. 32, grifo nosso).

Como apresentado, o modelo interativo de leitura propde uma interrelacédo
equilibrada entre os saberes trazidos pelo leitor e as informagdes disponibilizadas no
texto. J& no modelo interacionista, propde-se uma interacdo entre leitor e autor
mediada pelo texto (KLEIMAN, 2004). Neste ultimo modelo, o leitor é “capaz de
reconstruir quadros complexos envolvendo personagens, eventos, acoes, intencoes,
para assim chegar a compreenséao do texto” (KLEIMAN, 2002, p. 65).

Importa dizer que segundo Zanotto (2016), enquanto os NEL desconsideram
0os modelos de processamento ascendente, descendente e interativo, por ndo darem
énfase em sua dimensédo social, nas pesquisas realizadas pelos pesquisadores do
GEIM, constatamos que tais modelos de processamentos se realizam de maneira
natural para os leitores nas praticas do PAG.

Assim, compreender tais modelos em sua dimensdo social, dialégica e
interacional € fundamental para a formacao do leitor, pois a atividade de leitura é
cercada por varias estratégias (conhecimentos linguisticos, conhecimento de mundo,
contexto social etc.) para se chegar a compreenséo e construcao do sentido a partir
das relacbes dialogicas na interacdo verbal. Além disso, focalizar os processos
cognitivos na sua dimensao social, contribui para “uso de recursos mediacionais mais
produtivos por parte do professor” (ZANOTTO, 2016, p. 141).

Dito isto, discuto, na proxima secdo, a questdo do letramento em uma
perspectiva sociocultural, considerando que o processamento de leitura ndo da
enfoque privilegiado para nenhum dos elementos do processo, nem para o leitor nem
para o texto, mas na acao social, dialégica e interacional em que o sentido € sempre

uma relagao entre o texto, sujeito-leitor e o contexto sécio-histérico-cultural.

1.3 Novos Estudos do Letramento
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As pesquisas acerca do letramento que se voltaram, em uma primeira
perspectiva, para o entendimento da escrita como um acontecimento universal,
responsavel por inserir e permitir o progresso dos sujeitos na aquisicdo do
conhecimento (KLEIMAN, 1995), desenvolveram, nas Ultimas décadas, uma
transformacao de paradigma. Essa transformacédo entende que esse acontecimento
relaciona-se ao uso social das praticas tanto da escrita, quanto da leitura, levando em
consideracdo o contexto sdcio-historico-cultural. Para Street (2013, p. 51), no Brasil,
“‘houve uma objecédo a viséo estreita de aquisigdo da escrita — representada pelo termo
alfabetizacdo — e o uso do termo letramento tem facilitado a referéncia a processos
que envolvem usos sociais da leitura e da escrita”.

Dessa forma, Soares (2004) assevera que, em meados da década de 1980,
ocorre, de forma simultanea, a invencgao do termo letramento! no Brasil, como forma
de nomear fendmenos diferentes daquele que fora denominado de alfabetizacéo e

gue nas palavras de Roxane Rojo (2009) incidia

[...] na acdo de alfabetizar, de ensinar a ler e a escrever, que leva o
aprendiz a conhecer o alfabeto, a mecanica da escrita/leitura, a se
tornar alfabetizado. Embora algumas pessoas se alfabetizem fora da
escola, a escola € a principal agéncia alfabetizadora e a alfabetizacéo,
enquanto processo de ensinar a ler e a escrever, € uma tipica préatica
de letramento escolar, que apresenta as caracteristicas sublinhadas
por Lahire (1995): objetivar a linguagem, analisar a linguagem em sua
composicao por partes (frases, palavras, silabas, letras) (ROJO, 2009,
p. 10).

Diferente da alfabetizacdo — que estaria relacionada a um processo
“automatico/mecanico” de leitura e escrita, ou seja, ao conjunto de procedimentos ou
técnicas para as atividades de leitura e escrita - nos Estados Unidos e na Inglaterra,
o termo equivalente, literacy, embora ja fizesse parte do vocabulario inglés desde o
final do século XIX, também somente na década de 1980 foi ressignificado de forma
diferente daquela na lingua inglesa que é reconhecido por reading — de ler, no sentido
da instrucéao.

Soares (2004) ainda aponta que foi nesse mesmo periodo, especificamente no
final da década de 1970, que a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo,

11 A utilizacao inicial da nomenclatura “letramento” no Brasil é creditada a Mary Kato (1986), em seu
livro No Mundo da Escrita (KLEIMAN, 1995, p. 15-16). Ressalta-se que alguns pesquisadores — além
de Paulo Freire — discutem a concepcéo de alfabetizacdo de maneira mais ampla, compreendendo-a
como sindnimo de letramento (ver FERREIRO; TEBEROSKY, 1979; FERREIRO, 2004).
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Ciéncia e Cultura (UNESCO) propbe a ampliacdo do conceito de literate para
functionally literate e, logo, sugere que as avaliagdes internacionais sobre o dominio
de competéncias de leitura e escrita se encaminhassem além da mensuragao

somente da capacidade de saber ler e escrever. Na perspectiva de Soares (2006),

Etimologicamente, a palavra literacy vem do latim littera (letra), com o
sufixo —cy, que denota qualidade, condicéo, estado, fato de ser (como,
por exemplo, em innocency, a qualidade ou condigédo de ser inocente)
[...]. Ou seja: literacy € o estado ou condicdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a idéia de que
a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas,
cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la [...] E esse,
pois, 0 sentido que tem letramento, palavra que criamos traduzindo
‘ao pé da letra’ do inglés literacy (SOARES, 2006, p.17-18, grifo da
autora).

Soares (2010) destaca que, no Brasil, o letramento causou apenas um
despertar quando o Estado passou a compreender que a grande problematica ndo
era a alfabetizac&o, no que tange a tecnologia da leitura e da escrita, mas sim o que
fazer de posse dessas tecnologias. A escolarizacdo de modo efetivo e real €, de fato,
a primeira condicdo para que uma sociedade se torne letrada. O segundo passo é
criar condicdes que proporcionem ao sujeito um espaco letrado, em que ele possa se
inserir com total ou 0 maximo de acesso.

A referida autora explica que, se existem coincidéncias em relacdo ao momento
histérico em que as praticas sociais de leitura e escrita surgem como questao central
em sociedades distanciadas de forma geografica, socioeconémica e cultural, o
contexto e as causas dessa relacdo sdo essencialmente distintos em paises em
desenvolvimento, como é o caso do Brasil, e em paises desenvolvidos, como a Franca
e os Estados Unidos, por exemplo.

Ainda a autora comenta que, sem a pretenséo de debater de forma mais ampla
tais questdes distintas, enfatiza a diferenca fundamental que reside no nivel de énfase
atrelada as relacdes entre praticas sociais de leitura e escrita e a aprendizagem do
sistema de escrita, isto é, entre o conceito de letramento e o conceito de alfabetizacao.

Quando os conceitos de letramento e de alfabetizacdo se confundirem,
devemos fazer uma retomada historica do conceito de alfabetizacdo que, de acordo
com a tradicdo, no Brasil, diz respeito a um primeiro fendbmeno em direcdo a

ressignificagdo dos fundamentos do ensino sistematico e neutro do sistema alfabético,
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desvinculado do contexto social (comecando com as letras, depois as silaba,
prosseguindo com as palavras, depois as frases e finalizando com o texto). Cabe
acentuar, nesse contexto, que a escolha de “letramento” ao invés de “alfabetizacao”
ndo € arbitraria e ndo ocorre sem efeitos; defende-se o letramento como sendo as
condicBes sociais de uso da leitura e da escrita.

Dessa maneira, € possivel constatar que o conceito de alfabetizacéo dialoga,
de certa maneira, da mesma abordagem epistemoldgica do ‘Modelo Auténomo de
Letramento’ (STREET, 2014). Numa perspectiva geral, leitura e escrita sao
contempladas de maneira isolada, sem considerar o contexto social no qual estédo
inseridas, “[...] sendo uma variavel autbnoma cujas consequéncias para a sociedade
e a cognig¢ao derivam de sua natureza intrinseca [...] (SUGAYAMA, 2017, p. 30)”.

O termo letramento surgiu pela primeira vez no Brasil, nos estudos académicos,
em 1986, e estava atrelado a perspectiva epistemoldgica do ‘Modelo Autbnomo de
Letramento’, pois 0 seu conceito se aproximava ao significado de alfabetizagdo ou o
gue alguns pesquisadores denominaram de alfabetismo (ROJO, 2009). Nessa visao,
a perspectiva de ler e escrever era tida como simples obtencédo do cédigo da lingua,
de maneira autbnoma, que se basta em si mesma, pois acredita-se que o individuo
gue domina o codigo estd pronto para transitar em todos os contextos letrados,
concepcao precipua da ideologia escolar.

A obra de Mary Kato No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica
tinha como finalidade apresentar a instituicdo escola como ambiente possibilitador de
inserir a crianca no universo das praticas escritoras, potencializando-a a um agir nas

atividades que envolvem a escrita e a leitura, como assevera a autora:

Acredito ainda que a chamada norma-padréo, ou lingua falada culta,
€ consequéncia do letramento, motivo por que, indiretamente, é
funcéo da escola desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada
institucionalmente aceita” (KATO, [1986]2006, p. 7).

Quase uma década depois, segundo Sugayama (2017), com a publicacdo da
pesquisa de Angela Kleiman (1995) Os significados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social da escrita, o termo letramento ganha um nivel de
compreensao que vai além dos aspectos psicolinguisticos, adquirindo também um
viés contextualizado e ideoldgico permeador das relacdes de poder que envolvem a

leitura e a escrita na constituicdo do sujeito.
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Segundo Kleiman (2007), na escola, o que predomina € a compreensao das
tecnologias de leitura e escrita como um aglomerado de competéncias, e o0 ato de ler
e escrever como um conjunto de habilidades que s&o gradativamente apropriadas
pelos sujeitos com a finalidade de se chegar a uma “competéncia leitora e escritora”
padrdo. Segundo a mesma autora, os estudos do letramento, porém, concebem a
pratica de leitura e escrita como acdes discursivas, com variadas atribuicbes que
levam em consideragao o contexto sociocultural no qual se desenvolvem.

Soares (2009), baseando-se nos NEL, aponta duas dimensdes para 0
letramento: a dimensé&o individual e a dimensao social. Quando o foco € posto na
dimensao individual, o letramento € visto como um atributo pessoal, como a simples
posse individual das tecnologias mentais complementares de ler e escrever. Mas
quando o foco se desloca para a dimensédo social, o letramento é visto como um
fendmeno cultural, um conjunto de praticas sociais que envolvem a lingua escrita e as
exigéncias sociais de uso da lingua escrita.

O letramento rompe teoricamente — pois a préatica escolar dominante ainda é
coerente com o letramento autbnomo — com praticas tradicionais que envolvem a
leitura e a escrita, possibilitando ao sujeito uma acéo critica em relacdo as informacdes
disponibilizadas na sociedade. Além disso, o letramento possibilita ao sujeito que uma
condicdo ou um estado, no que se refere as diversas modalidades de constituicédo
desse sujeito (social, psiquica, linguistica, econémica, cultural e politica) seja
modificado e transformado, em uma perspectiva social. Assim, “[...] letramento € o que
as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto
especifico, e como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e
praticas sociais” (SOARES, 2009, p. 72).

Para Kleiman (1995), o termo “letramento” serve como marco para o
surgimento de um novo paradigma que valoriza as praticas sociais para uso da leitura
e escrita, contrapondo-se ao enfoque tradicional dos estudos acerca da aprendizagem
da leitura e escrita na qualidade de habilidades presumidamente neutras e individuais.
Entretanto, encontrar uma definicho homogénea para letramento ndo é uma tarefa
simples e facil, pois tal conceituacao tem se ressignificado ao longo de varias décadas.

O letramento é um conceito multifacetado que foi ganhando ressignificacdo
envolvendo “[...] as mudancgas politicas, sociais, econdmicas e cognitivas relacionadas
com o uso extensivo da escrita nas sociedades tecnoldgicas [...]" (KLEIMAN, 1995, p.

15). Vale ressaltar que “definir letramento € uma tarefa altamente controversa; a
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formulacdo de uma definicdo que possa ser aceita sem restricdes parece impossivel”
(SOARES, 2010, p. 82).

E nesse contexto que os estudos do letramento se reconfiguram,
proporcionando novas perspectivas, ou seja, um novo movimento toma forma e
proporciona uma “virada social” com os Novos Estudos de Letramento — NEL
(STREET, 1995; GEE, 1990; 2004). A “virada social” representou uma mudanca
paradigmatica: da mente do sujeito, passou-se a considerar leitura e a escrita a partir
do contexto das praticas sociais e culturais (histéricas, politicas e econémicas) (GEE,
1990). Para Street (2013, p. 52),

O que passou a ser denominado “New Literacy Studies” (Novos
Estudos sobre Letramento/NLS) (GEE, 1990; STREET, 1996)
representa uma nova tradicdo no estudo da natureza do letramento,
enfocando néo tanto a aquisicdo de habilidades, como acontece nas
abordagens dominantes, mas sim o que significa pensar o letramento
como pratica social [...].

Seguindo essa mesma linha de pensamento, na perspectiva de Hamilton
(2000), nas ultimas décadas, essa “virada social” — ou novo paradigma — possibilitou
a transicdo de um modelo psicolégico ou cognitivo em que a assimilacdo, a
compreensao e o uso da escrita e da leitura eram concebidos como um conjunto de
habilidades individuais, para uma percep¢do que considera a escrita e a leitura no
dominio das praticas socioculturais historicamente situadas.

As pesquisas realizadas por Street (1984; 1988; 2003) proporcionam um novo
olhar para praticas sociais e culturais de leitura e escrita realizadas pelos sujeitos.
Nesse novo olhar, vislumbram-se sujeitos datados e fisicamente situados que
interagem por meio da leitura e da escrita. Além disso, essa compreensao de ‘novo’
remete ao reconhecimento de multiplos letramentos, uma vez que os usos da leitura
e escrita pelos sujeitos variam em diferentes dominios (igreja, casa, universidade,
trabalho, etc). Street entende o0s "novos estudos de letramento” como a virada contra
a "grande diviséo" entre a fala e a escrita, proposta por Ong (1982), para a relacao
entre oralidade e letramento como um continuo.

Diante do exposto, os NEL concebem o letramento como uma pratica social
investigada pela pesquisa etnografica como forma teorico-metodolégica para a
compreensao e a reconstrucao significativa do que os sujeitos fazem com a leitura e

a escrita, tanto quanto para compreensao/ressignificacdo dos efeitos de sentido
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dessas atividades em suas vidas (STREET, 2014). Em relac&o a pesquisa etnografica
na constituicdo dos NEL, Street assegura que esse modelo de pesquisa (etnografica),
ao possibilitar a valorizacao dos letramentos situados ou locais e ao ajudar os sujeitos-
leitores e pesquisadores a observar detalhes despercebidos anteriormente, nas

atividades cotidianas

[...] do letramento por grupos marginalizados em ambientes tanto
rurais quanto urbanos, podem parecer exacerbar esses usos locais em
detrimento dos letramentos padronizados mais poderosos. Os
desenvolvedores olham para esses letramentos locais como sendo
simples praticas “folcléricas”, que precisarao ser substituidas para que
o desenvolvimento possa avangar, e para que possa ser realizada a
promessa de “progresso” — em saude, empregos, direitos politicos etc.
Os etnografos do letramento, entretanto, argumentariam que o
respeito demonstrado em sua abordagem néo deve ser confundido
com romanticismo, ou com abordagens “folcléricas”. A abordagem
etnografica ndo envolve um compromisso simplesmente com o status
quo: ao contrario, os pesquisadores mostram-se comprometidos com
transformacéo social — que foi na verdade a raiz de seu engajamento
(STREET, 2010, p. 10).

A pesquisa etnografica possibilita um olhar mais apurado, descritivo e preciso
acerca do observado, pois ela envolve um processo reflexivo que considera os
minimos detalhes de um determinado grupo e, como afirma Street (2003), como
campo de pesquisa, a etnografia envolve ajuste, caracterizacdo, compreensao, escrito
e relato por meio da associacdo de uma pesquisa ampla, que demanda tempo, de um
determinado grupo ou cultura situada.

Dessa maneira, posso averiguar que o método de estudo etnografico
compartilha de pressupostos semelhantes do paradigma interpretativista que adoto
na presente pesquisa, umavez que os etnografos se preocupam em ouvir oS membros
das culturas estudadas para conhecer os pontos de vista deles. Além disso, tanto a
pesquisa qualitativa quanto a pesquisa etnografica, permitem ao pesquisador
observar a forma de pensar, de agir, se posicionar na interacao verbal — linguagem -
por meio dos dados disponibilizados pelos sujeitos em contextos sociais especificos.

Existem outros autores que seguem a mesma linha de raciocinio, como € o
caso de Barton et al. (2000), que compreendem que as praticas de letramento estao
intimamente ligadas a cultura, ou seja, para esses autores, o letramento usa diversas
formas culturais e se manifesta por meio da escrita. Assim, € possivel compreender

gue as praticas sociais sdo consequéncias do letramento.
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Desse modo, o fendbmeno do letramento como préatica social tornou-se
fundamental para presente pesquisa, a proporcdo que a pratica dialogica de leitura
investigada no ambiente universitario, denominada PAG (ZANOTTO, 1995; 2014a;
2014b), defende uma concepc¢édo social de leitura que se situa em préticas sociais
especificas, inseparaveis dos contextos em que se desenvolvem.

Em outras palavras, a pratica de leitura do Pensar Alto em Grupo que investigo,
inserida na area da Linguistica Aplicada e no paradigma Interpretativista, possibilita
aos participantes protagonismos nas atividades de leitura, sobretudo quando lhe é
dado espaco e voz nos eventos de letramento para coconstruirem as multiplas leituras
numa acgao responsiva e critica.

Nessa abordagem social, compreender o letramento dessa forma significa
“refletir criticamente sobre o fato de que cada individuo ou comunidade social,
independentemente do seu perfil de letramento, possui entendimentos de mundo em
relacao a escrita e sua utilizagao nas praticas linguageiras” (BATISTA-SANTOS, 2017,
p. 92). Assim, quando o sujeito se torna letrado, ele se modifica, ndo na intencdo de
alterar a classe econdmica ou cultural, mas de lugar social, pois a forma de conviver
socialmente e de se inserir na cultura se tornam diferentes (SOARES, 2009).

Nesse sentido, para os pesquisadores dos NEL, o letramento ja € concebido
em uma imersao de representacdes politicas e ideoldgicas, dificultando uma pesquisa
neutra sobre a diversidade de letramentos. Assim, nas palavras de Street (2014, p.
17), essa consideragdo mais ampla do letramento, como ‘uma pratica social’ e uma

‘perspectiva transcultural’, possibilitou uma mudanca significativa que foi

a rejeicdo por varios autores da visdo dominante do letramento como
uma habilidade ‘neutra’, técnica, e a conceitualizacdo do letramento,
ao contrario, como uma prética ideolégica, envolvida em relagBes de
poder e incrustada em significados e praticas culturais especificos — o
que eu tenho descrito como “Novos Estudos do Letramento (STREET,
2014, p. 92).

As pesquisas de Street, assim, trouxeram, para o centro da discussdo do
letramento, o “modelo autbnomo” e o “modelo ideoldgico”, com o autor posicionando-
se em favor desse ultimo. Acerca desses dois modos diferentes de tratar o fenémeno
letramento, apresentaremos na proxima se¢cao como os autores da area tém sugerido

promover esses dois modelos de letramento no processo de ensino e aprendizagem
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da leitura e da escrita, porém, serd dada a énfase na leitura, por ser foco desta

pesquisa.

1.3.1 Concepcéo autbnoma de letramento

Street (2012) faz uma critica baseada em debates anteriores sobre as
implica¢des cognitivas causadas pelo letramento e sobre a Otica dicotdmica entre fala
e escrita, em gque a concepcdo utilizada limita o letramento a um conjunto de
capacidades cognitivas que podem ser mensuradas nos individuos. O autor denomina
esse modelo de letramento de ‘autbnomo’, pois presume que existe uma coisa
denominada “letramento, que tem um ‘L’ maiusculo e um ‘0’ minusculo, que é singular
e autbnomo no sentido de ser um fator que, de forma independente, tem efeito sobre
coisas” (STREET, 2012, p. 71). Em outras palavras, o modelo autbnomo implica
unicidade e igualdade no processo de ensino e aprendizagem da lingua independente
do contexto.

Esses termos, segundo o autor, revelam a concepcédo autbnoma que é centrada
no individuo e em suas capacidades de fazer uso do texto escrito. Avaliacdes de
politicas publicas sobre o desenvolvimento da leitura, concursos publicos e exames
vestibulares s&@o apontados pelo autor como exemplos de acdes sociais que
mobilizam e legitimam essa concepc¢do, jA que tomam como base a crenca da

possibilidade de avaliacao do letramento dos individuos.

Em suma, o foco central estd na analise das capacidades cognitivas
individuais dos sujeitos ao lidar com textos escritos. Ou, [...] uma visdo
de letramento ‘como saberes sobre, situados nas pessoas, na cabeca
das pessoas, para resolver problemas mediados pela escrita’
(STREET, 2014, p. 9).

Kleiman (1995), baseada nos NEL, explica que o modelo autbnomo de
letramento parte da escrita compreendida como produto completo em si, néo
relacionado ao seu contexto de producdo para que seja passivel de interpretacdo. O
processo de interpretacao, por seu turno, € definido pelo funcionamento légico interno
ao texto escrito.

Podemos afirmar que este modelo compartilha da mesma perspectiva

epistemologica do ‘Monologismo’ (como discutido no item 1.1). O modelo autbnomo
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esta intrinsecamente atrelado a escrita que € formulada enquanto competéncia
autbnoma, sem passar por interferéncias do meio social. Buzato (2007, p. 112),

embasado nas teorias bakhtianas, complementa dizendo que

O assim chamado modelo ‘autdnomo’ do letramento, isto €, aguele
segundo o qual o letramento é uma varidvel autbnoma determinante
de impactos cognitivos e socioculturais nos individuos e grupos em
gue é introduzido, esta diretamente ligado a uma concepcdo de
linguagem fundada num objetivismo abstrato que separa a lingua da
fala, ou o sistema de seus usos. Associada a essa concepc¢ao de
linguagem, ou mais precisamente derivando dela, aparece nesse
modelo uma caracterizacdo da escrita como tecnologia de
representacdo da fala e do pensamento, por conta de sua natureza
objetiva, de separar o sentido do enunciado (text meaning) do sentido
da enunciagdo (speaker meaning) (BUZATO, 2007, p. 112, grifo
Nosso).

Para Street (2014), a concepcao de linguagem que é percebida nesse modelo,
compreende o estabelecimento de unidades e fronteiras para os componentes do uso
da lingua, como uma ideia de neutralidade, tendendo a disfarcar fontes ideologicas do
que realmente sdo as constru¢des sociais. Brian Street e Joanna Street, constataram

gue nas salas de aula observadas

as professoras pareciam tratar a lingua como se ela fosse algo externo
aos alunos e a si mesmas, como se tivesse qualidades autbnomas,
Nao sociais, que se impusessem a seus usuarios. A linguagem do
ensino pressupunha e ajudava a construir distanciamento entre as
criangas e sua lingua. Escrever é um modo de criar essa distancia —
colocar a lingua na lousa serve como uma técnica que permite as
criangas ver e objetificar esse processo de aprendizagem (STREET;
STREET, 2014, p. 131).

Notamos, conforme postula os autores, uma distancia entre lingua e sujeito, ao
referir-se a primeira como coisa que nutre um distanciamento do docente e do
discente, atribuindo-lhes normas e exigéncias externas, na condicdo de meros
receptores passivos. Street e Street (2014), ainda — argumentando de forma contraria
a essa percepcao — asseveram que embora compreendam a significancia da
‘consciéncia metalinguistica’, € rejeitada a argumentacdo de que ela esteja
especialmente relacionada ao letramento, bem como ele indaga a propenséo que é
dada a certas caracteristicas da sintaxe e formalidades da lingua em detrimento de
outras caracteristicas, “como se a consciéncia linguistica fosse uma questdo de
terminologia gramatical especifica” (STREET; STREET, 2014, p. 131).
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Na perspectiva do letramento autbnomo, a leitura, na escola, foca-se no texto
— processamento ascendente (como discutido no item 1.2.1) -, pois néo € considerado
0 contexto soécio-cultural de producdo que o texto se envolve. A atividade de
interpretacdo do texto estaria, desta maneira, interligada a forma légica interna de
processamento ao discurso escrito. Em outras palavras, os procedimentos utilizados
na comunicacgao, que por sua vez caracterizam a oralidade, em funcao da utilizacéo
da linguagem entre os sujeitos em praticas sociais, ndo sao tidas como significativas
ou como relevantes no estudo do letramento. Podemos compreender que, portanto,
nao se efetivam, nas atividades de leituras, as rela¢cdes dialdgicas da linguagem, pois,
na maioria das vezes, os textos sdo desconectados de seus contextos socioculturais
e discutidos como algo independente, isto é, como se possuissem sentidos
autdbnomos.

O texto, aqui, € debatido numa abordagem gramatical nas aulas (ensino e
aprendizagem de regras) e como um reservatoério de palavras, frases ou informacdes
em que € necessario apenas a extracdo dessas informacdes. Em relacdo a leitura, as
atividades sdo fundamentadas em exercicios que avaliam as habilidades do sujeito
guanto ao processo de decodificacdo das palavras inseridas no texto. Kleiman (1995)
aponta que a caracteristica autbnoma do modelo de letramento disponibilizado pela
escola relaciona-se ao fato de que [..] o processo de interpretacdo estaria
determinado pelo funcionamento I6gico interno ao texto escrito, ndo dependendo das
(nem refletindo, portanto) reformulacdes estratégicas que caracterizam a oralidade
(KLEIMAN, 1995, p. 22).

Partindo do principio de que as perspectivas dominantes de letramento séo
responsaveis pelo controle dos aspectos fundamentais da linguagem e do
pensamento, foi constatado por Brian Street e Joana Street (2014) a pedagogizacao
— vinculo entre o letramento e a pedagogia? — do letramento, determinada em
constituicdo autbnoma do mesmo. Essa pedagogizacdo, segundo os autores, refere-
se ao modo como uma variedade especifica de letramento entre tantas outras é

configurada e defendida como ‘padrdao’ — o letramento escolarizado!®. Para os

12 Street e Street (2014) empregam pedagogia ndo em seu sentido estrito de técnicas e habilidades da
maneira que é usada por docentes, porém numa perspectiva mais ampla do termo. No sentido de
processos institucionais de ensino-aprendizagem, que sdo associados a escola.

13 Segundo Street e Street (2014), a letramento escolarizado refere-se a associacao feita ao letramento
como praticas educacionais de ensino e aprendizagem e a aquilo que os docentes e discentes realizam
nas escolas, em detrimento dos multiplos significados e usos de letramento.
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pesquisadores € por intermédio dessa vinculacdo (letramento e pedagogia), que 0
letramento passa a ser compreendido e praticado dentro de um contexto de ensino-
aprendizagem e escolarizagdo. Assim, segundo os autores, essa variedade, “portanto,
adquire autoridade com relagdo a tantas outras praticas com as quais o letramento
tem sido e poderia ser identificado” (STREET; STREET, 2014, p.117-118).

Kleiman (1995) explica que, no modelo autbnomo, a autonomia diz respeito ao
fato de a escrita ser um produto que se completa em si mesmo. Além disso, o
fenbmeno do letramento é abordado como realizagdo individual, com énfase na
aguisicdo e no uso da escrita como habilidades ou tecnologias independentes do
contexto social. Como dito anteriormente, as praticas de leitura e de escrita ocorrem
independentemente do contexto em que sao produzidas e interpretadas, o que
significa que os mecanismos de interpretacdo tomardo como base um processo a

partir do qual a interpretacao seria caracterizada

[..] pelo funcionamento légico interno ao texto escrito, né&o
dependendo das (nem refletindo, portanto) reformulagfes estratégicas
gue caracterizam a oralidade, pois, nela, em funcéo do interlocutor,
mudam-se rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-se outros principios
gue os regidos pela légica, a racionalidade, ou consisténcia interna
gue acabam influenciando a forma da mensagem. Assim, a_escrita
representaria uma ordem diferente de comunicacéo, distinta da oral,
pois a interpretacdo desta Ultima estaria ligada a fungéo interpessoal
dalinguagem, as identidades e relagfes que interlocutores constroem,
e reconstroem, durante a interacdo (KLEIMAN, 1995, p. 22, grifo
Nnosso)

Esse modelo de letramento, demonstra a dicotomizacdo de dois processos
fundamentais das relacBes dialdgicas entre os sujeitos-leitores: a escrita e a fala,
ratificando o que nossa sociedade valoriza, que é “justamente aquilo que é postulado
como caracteristico do pensamento transformado pela escrita” (KLEIMAN,
[1995]2012, p. 34). Essa dicotomia, na perspectiva dos NEL, ndo deva existir, pois
oralidade e escrita se complementam na interacao verbal, em diversas praticas de
letramentos nas quais o0s sujeitos estédo inseridos, a fim de realizarem as diversas
atividades que estdo a sua volta. E nesse contexto que Street (2014), afirma que o
letramento ndo deve ser dissociado das praticas orais, assim como ndo se deve
requerer que a oralidade seja a melhor forma em detrimento de outra, no caso, a
escrita, “e em ‘intercambios’ enquanto a escrita permanece independente e autbnoma”
(SUGAYAMA, 2017, p. 42). Ainda, segundo Sugayama (2017)
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Essa énfase, atribuida pelos tedricos dos anos 1960 e 1970 as
supostas diferencas entre a escrita e oralidade, ajudou a sustentar a
crenca na grande divisdo, mesmo quando tais aspectos mais
grosseiros foram refutados, sendo considerados produtos da
metodologia da Linguistica Tradicional e das convencdes culturais dos
préprios linguistas (SUGAYAMA, 2017, p. 42).

Essa dicotomizacdo na forma de compreender o fenbmeno letramento, foi
investigado por Kleiman (1995), quando defende que a escrita nem sempre é
realizada de maneira formal e organizada, bem como a oralidade néo é informal e sem
organizacdo em todos os contextos de uso. Dessa forma, uma exemplificacdo desse
“hibridismo entre a oralidade e a escrita seriam as cartas pessoais, mais semelhantes
a uma conversacgao do que uma palestra inaugural que, por sua vez, assemelha-se
mais aos textos escritos” (SUGAYAMA, 2017, p. 42).

Para Sugayama (2017, p. 42), outra proposicdo discutida por Kleiman & que
depois dos postulados de Mikhail Bakhtin e os pesquisadores do Circulo, bem como
“as diversas vertentes da andlise do discurso, ndo seria mais possivel sustentar a
inexisténcia da dimenséao interpessoal na escrita”. Assim, € possivel vislumbrarmos
uma relacdo entre a oralidade e a escrita, ndo num aspecto diferencial, mas pelos
aspectos semelhantes.

Dessa maneira, Kleiman (1995, p. 29-30) advoga que:

Da perspectiva da préatica, a concepgado dialégica da linguagem, a
incorporagéo do outro no texto do autor, nos permite pensar numa outra
dimenséo para o ensino da escrita, em que o abstrato, que remove 0s
vinculos com, e o suporte de, a oralidade no processo de aquisi¢do da
escrita, ndo € o elemento de maior saliéncia. Um olhar que veja a
linguagem oral e a escrita ndo pelas diferencas formais, mas pelas
semelhancgas constitutivas, permite que pensemos a aquisicdo da
escrita como um processo que da continuidade ao desenvolvimento
linguistico da crianca, substituindo o processo de ruptura, que subjaz e
determina a praxis escolar (KLEIMAN, 1995, p. 29-30).

Acerca das ponderacdes de Kleiman (1995), na citagdo acima, € possivel
discutir e (re)pensar a organizacao escolar para as atividades de leitura, pois o que
noto, na maioria das vezes, sdo praticas que pouco possibilitam a interrelagdo entre
0S sujeitos-leitores e o autor, por intermédio do texto. Essa interrelacdo caracteriza
uma concepgao dialdégica da linguagem, “mas que é suplantada por uma outra

concepcgao, no caso, a monoldgica — presente no Modelo Autdnomo de Letramento, o
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qual, por sua vez, mostra-se preponderante na abordagem pedagodgica’
(SUGAYAMA, 2017, p. 43).

Nessa perspectiva, as atividades de leitura e de escrita sdo trabalhadas de
maneira autbnomas; como se existisse a possibilidade de estarem dissociadas dos
sujeitos que, na verdade, dao sentido aos seus diversos contextos de usos, aos seus
multiplos letramentos. As habilidades cognitivas, por sua vez, também séo abordadas
como independentes ou neutras; como Se 0S processos cognitivos da leitura e da
escrita pudessem ser extraidos de praticas sociais situadas.

Street e Street (2014) asseveram gque o modelo autbnomo se direciona a um
anico caminho, para uma nocao de letramento singular e autbhoma, de maneira a
impactar o desenvolvimento individual e social do sujeito. O modelo autdnomo busca
tratar o letramento como elemento varidvel, independente e, consequentemente,
desvinculado do contexto social.

Assim, ha um distanciamento entre lingua e sujeitos na tratativa da lingua como
uma “coisa”, que mantém distancia tanto do educador quanto do aprendiz, ja que
impde a ambos suas prOprias regras e exigéncias externas, tomando-os como
receptores passivos dessas informacdes. Acerca disso, Street e Street (2014, p. 130)
reforcam que essa perspectiva de letramento demonstra ser “um dos principais meios
pelos quais um modelo autbnomo de letramento € interiorizado e disseminado na
sociedade contemporanea. E uma concepcdo endémica ao letramento
pedagogizado”.

Rojo (2009), baseada nos NEL, entende que o modelo autbnomo se caracteriza
por termos técnicos que o tratam como independente do contexto social, isto €, como
uma forma autdbnoma que gera consequéncias sociais e de cogni¢cdao. Consequéncias
que sao derivadas de uma natureza propria, isto €, seria 0 bastante se a escola
desenvolvesse a escrita e a leitura dos alunos a fim de possibilitar que esses
ampliassem, de forma progressiva, essas habilidades. Em sintese, o sujeito, no
modelo autbnomo, nao possui responsividade e criticidade para utilizar a leitura e a
escrita no processo de transformacao da linguagem que |€, produzindo-a em modos
de interagcao verbal, partindo da inser¢cdo no mundo na qualidade de sujeito criativo
gue possui acesso ao letramento.

Em suma, compreendo que a perspectiva autbnoma enxerga o letramento no
sentido técnico, em face de sua independéncia em relacdo ao contexto social e as

relacbes de poder. llustrando esse poder, Street e Street (2014) ressaltam que esse
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modelo determina recursos, curriculos, estratégias pedagodgicas e, especialmente,
delimita fronteiras para distinguir o sujeito alfabetizado/letrado e o que n&o o é. Sua
caracteristica envolve ainda uma perspectiva autbnoma que resulta em impactos para
a sociedade e sua cognicdo. Esses impactos, quando considerados de forma radical,
podem até mesmo “marginalizar sujeitos e grupos sociais que ndo se adequarem a
ele, agravando o sentimento de fracasso pessoal” (SUGAYAMA, 2017, p. 43).
Contrapondo a esse ‘modelo autbnomo’ que tende a descaracterizar o sentido
plural, heterogéneo e multifacetado do fendmeno letramento, bem como o realiza de
maneira descontextualizada, neutra e distanciada das relacdes de poder, Street

(2014) propde um outro modelo de letramento, o Modelo Ideoldgico.

1.3.2 Concepcéao ideoldgica de letramento

Em contraposi¢céo ao ‘modelo auténomo de letramento’, o ‘modelo ideoldgico
de letramento’, segundo Street (2012), apresenta as praticas da leitura e da escrita
em contextos sociais de uso. Diferentemente do que proposto no modelo autbnomo,
aqui o letramento n&o deve ser entendido com o ‘L’ maiusculo e tdo pouco com ‘0’ no
singular, pois ndo ha apenas uma forma de letramento, o letramento dominante, mas
diversas praticas sociais nas quais 0s processos cognitivos ndo sao compreendidos
isoladamente ou independentemente do contexto social.

Nessa perspectiva, Street (1984) propde uma visdo — um novo olhar para as
praticas de letramento existentes — alternativa, o modelo ideolégico de letramento, que
demonstra a real relacéo de interacéo social entre 0s sujeitos nas praticas de leitura
e escrita, considerando sua participacdo ativa em um mundo cujas sociedades e
culturas sao altamente variadas. Nas palavras de Street (2013), o modelo ideoldgico

de letramento

[...] oferece uma visdo culturalmente mais sensivel das préaticas de
letramento, pois elas variam de um contexto para outro. Este modelo
parte de premissas diferentes daquelas do modelo autbnomo — ele
postula, ao contrario, que o letramento € uma prética social, e ndo
simplesmente uma habilidade técnica e neutra; que esta sempre
incrustado em principios epistemolégicos socialmente construidos
(STREET, 2013, P. 53).
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O modelo ideologico pressupde o letramento tomado como pratica social e ndo
apenas como produto técnico e neutro. Nessa concepcdo o contexto é determinante
na maneira como os individuos lidam com a escrita. Sob esse ponto de vista, o
letramento esta vinculado ao contexto social em que se inserem 0s sujeitos. Por meio
desse modelo, Street (1984; 2003) e Street e Lefstein (2007) tomam letramento em
termos de préticas sociais concretas, sendo que, em seu entendimento, ndo deve
haver dicotomizacdo entre a comunicacgao oral e a escrita. Segundo Street (1984, p.
2), esse modelo de letramento

[...] enfatiza o significado da socializagéo no processo da construgado
do sentido do letramento pelos participantes e, portanto, esti
interessado pelas instituicbes sociais gerais através das quais este
processo acontece e nao é apenas explicitamente algo ‘educacional’.
Ele distingue as reivindicagdes das consequéncias do letramento de
seu real significado para grupos sociais especificos. Trata com
ceticismo as declaracdes de educadores liberais ocidentais sobre a
‘abertura’, a ‘racionalidade’ e a consciéncia critica daquilo que
ensinam e investiga o papel de tal ensino no controle social e na
hegemonia de uma classe dominante. Concentra-se na sobreposicéo
e na interagdo das modalidades oral e letrada, em vez de enfatizar a
‘grande divisdo’ (STREET, 1984, p. 2). 4

Brian Street, ao utilizar o termo ‘ideoldgico’, considera que “[...] todas as
praticas de letramento sdo aspectos ndo apenas da cultura mas também das
estruturas de poder numa sociedade” (KLEIMAN, 1995, p. 38). Além disso, o referido
autor procura explicitar que as praticas sociais letradas sao processos que nao se
realizam apenas na cultura, porém também das relacbes de poder. Nesse sentido,
para Street (2014), “A prépria énfase de tantos autores na ‘neutralidade’ ou autonomia’
do letramento ¢é ideoldgica porque mascara essa dimensao do poder” (STREET, 2014,
p. 172).

Conforme Heath (1982), o estudo das praticas de discurso em diversos grupos
sociais influi que o letramento pode ser definido em todos os casos em que a leitura é

efetivada, para que faca real sentido em uma situacdo especifica. Tal abordagem

14 No original: “ [...] stresses the significance of the socialisation in process in the construction of the
meaning of literacy for participants and is therefore concerned with the general social institutions through
which this process takes place na not just the explicit ‘educational’ ones. It distinguishes claims for the
consequences of literacy from its real significance for specific social groups. It treats sceptically claims
by western liberal educators for the ‘opennes’, ‘rationality’ and critical awareness of what they teach,
and investigates the role of such teaching in social control and the hegemony of a ruling class. It
concentrates on the overlap and interaction of oral and literate modes rather than stressing a ‘great
divide”.
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considera a interacdo entre participantes, processos e estratégias de interpretacéo
gue sao utilizadas no processo de comunicacao entre individuos.

Em sintese, constatei que as ideias defendidas na presente pesquisa, neste
topico, dialogam com a mesma perspectiva dos autores abordados, uma vez que
contextualiza algumas caracteristicas que sustentam a concep¢do do modelo
ideolodgico de letramento. A primeira € encarar o letramento como uma ferramenta que
acontece no processo de interagdo entre sujeito e seu contexto social, em um fluxo
de compartilhamento cognitivo que envolve ideologias individuais e cotidianas.

O segundo ponto é o fato de que papéis sociais diferentes que sédo exercidos
por um mesmo individuo, em diferentes contextos da vida, determinam as praticas de
letramento. Por fim, o letramento ideolégico estd relacionado ao saber/ao
conhecimento, ou seja, as maneiras como 0s sujeitos se relacionam com as préticas
de leitura e escrita estdo interligadas com percepcdes de conhecimento, cultura e
identidade.

No modelo ideoldgico de letramento, portanto, as praticas de letramento se
atrelam aos aspectos sociais e culturais. Em outros termos, diz respeito a amplitude
de sentidos que a leitura e a escrita assumem em contextos distintos, fazendo-se

presente neles. Assim, acerca do modelo ideoldgico, Street (2014) esclarece que:

O modelo ressalta a importancia do processo de socializacdo na
construcdo de significado do letramento para os participantes e,
portanto, se preocupa com as instituicdes sociais gerais por meio das
guais esse processo se da, e ndo somente com as instituicdes
“‘pedagogicas”. Ele distingue as alegadas consequéncias do
letramento de sua real importancia para grupos sociais (STREET,
2014, p. 44).

O modelo ideolégico de letramento € uma maneira alternativa que nos permite
um olhar sensivel acerca das questdes culturais que permeiam as praticas de
letramento, ao nos possibilitar compreensdes responsivas de que e como elas variam
de um contexto social para outro. Esse modelo considera a pluralidade local nas
praticas letradas e, oportuniza aos sujeitos interpretar as maneiras de usos e 0s
sentidos da leitura e da escrita.

Em relacdo a presente pesquisa, importa dizer que o modelo ideolégico se
estabelece numa acgdo interacional critica entre as participantes, pois compartilha de
um processo de socializacado por meio da interacdo face a face na construcao dos

multiplos sentidos durante o evento de letramento do Pensar Alto em Grupo. Na



57

Pratica dial6gica do PAG, os sujeitos se constituem letrados na dialogicidade da ac&o
de se inscrever no mundo vivido por meio do protagonismo e das mdltiplas leituras.
Portanto, associados a concepc¢ao ideoldgica de letramento, estdo os conceitos-chave
nos Novos Estudos do Letramento: ‘Eventos e Praticas de letramento’, como serao

apresentados na secao a seguir.

1.3.3 Praticas e eventos de letramento em contexto académico

Na area dos letramentos académicos (STREET, 2010; LEA; STREET, 2006), a
leitura e a escrita tém sido foco de pesquisa e demonstrado resultados positivos na
busca por uma compreensao critica das praticas de leitura e escrita que circulam na
esfera académica, com a finalidade de sanar as lacunas que dificultam o
desenvolvimento do letramento académico dos sujeitos envolvidos. A luz desse
cenario, para a discussdo aqui proposta, 0s conceitos de praticas de letramento e
eventos de letramento tornam-se significativos, pois permitem melhor entendimento
do fenbmeno do letramento académico e das praticas sociais que o envolvem.

Préticas e eventos de letramento estéo estreitamente ligados e, por isso, suas
nocdes viabilizam uma discusséo fecunda ao estabelecer ligacdo entre atividade de
leitura e escrita e camadas sociais. Uma afirmacdo central, em Barton e Hamilton
(2000, p. 8), vem contribuir para a caracterizacao da natureza complexa do fendbmeno
em foco: “letramento € um conjunto de praticas sociais, observaveis em eventos
mediados por textos”.

Na perspectiva de Street (1993), o termo ‘evento de letramento’ foi empregado,

primeiramente, por Heath (1982):

O conceito chave, para o estudo empirico dos modos como 0s
sentidos sdo tomados de fontes escritas, nas comunidades, é o de
eventos de letramento: ocasides nas quais a linguagem escrita é

integral a natureza das interacbes dos participantes e de seus
processos interpretativos®® (HEATH, 1982, p. 50; grifo da autora).

15 No original: “A key concept for the empirical study of ways of taking meaning from written sources
across comunities is that of literacy events: occasions in which written language is integral to the nature
of participants’interactions and their interprative processes and strategies” (HEATH, 1982, p. 50).
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O conceito de eventos de letramento, dessa maneira, confirma o carater situado
do fenbmeno letramento, uma vez que ele sempre se realiza em contextos sociais. O
termo eventos de letramento remete aos episédios que podem ser observados nas
atividades que envolvem a leitura e a escrita — uma situagéo comunicativa que envolve
atividades que usam ou pressupdem o uso da lingua escrita. Em relacdo a esse termo,

Street (1993, p. 82) assevera que

Um evento de letramento, entdo, é qualquer evento no qual a leitura
ou escrita tem um papel. Se vocé esta tentando fazer pesquisa sobre
letramento, vocé ndo pode pesquisar ‘o letramento’ — vocé tem que
encontrar algo para realmente examinar e isto € o que o conceito de
‘evento de letramento’ possibilita (STREET, 1993, p. 82).

Nas palavras de Heath (1982, p. 93), “[...] o evento de letramento € qualquer
situacdo em que um portador qualquer de escrita é parte integrante da natureza das
interacdes entre os participantes e de seus processos de interpretacdo’®.” Os eventos
referem-se as ocorréncias reais e observaveis, para se ter uma compreensao mais
clara de como ocorre um evento de letramento. Por exemplo, podemos citar a
ocorréncia de uma vivéncia que realizei do PAG. Nessa vivéncia podemos observar o
seguinte: com a sala em circulo, o texto foi distribuido as participantes, depois solicitei
que elas fizessem uma leitura individual e silenciosa do mesmo; os sujeitos-leitores
escrevem nos textos (observacdes); apos a leitura silenciosa foi sugerido ao grupo o
inicio da conversa, na qual cada um poderia dizer livremente o que pensou acerca do
texto lido; as participantes tém a oportunidade de expor sua compreensao sobre o
texto, compartilhando os multiplos sentidos construidos a partir da leitura de cada um
e do didlogo entre as leituras construidas etc (ZANOTTO, 2014).

N&o obstante, o conceito de evento remete a concep¢do comportamental dos
sujeitos em atividades do cotidiano, sendo que o imprescindivel nessas a¢fes e que
permitem uma significacdo nos eventos de letramento — entregar o texto aos
participantes, escrever observagdes no texto, ler silenciosamente, discutir etc. — sédo
0s padrfes que temos em nossas memarias sobre a representagéo significativa de
cada processo executado.

Os eventos de letramento séo apropriados por meio de convencgdes individuais

ou particulares, manifestando o funcionamento de padrdes sociais cognominados de

16 No original: “A literacy event is any occasion in which a piece of writing is integral to the nature of
participant’s interactions and their interpretive processes” (HEATH, 1982, p. 93).
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praticas de letramento. A definicdo de praticas de letramento, por ndo ser unidades
observaveis — definicdo que permite ampliar e descrever, de forma analitica e
interpretativa, tanto as praticas sociais que envolvem a linguagem escrita quanto as
representacdes de escrita e leitura predominantes em um grupo social (STREET,
2012) — ‘distancia’ o individuo da situacao real ou imediata em que os eventos sao
realizados.

Tal distanciamento possibilita aos sujeitos atribuirem significacédo a escrita e a
leitura e aos eventos de que participam, a partir do contexto sociocultural no qual estao
inseridos. Nas palavras de Street (2012), as préticas de letramento envolvem tanto o
evento como a concepcao de leitura e escrita que modela o evento.

Nesse sentido, Barton e Hamilton (2000) afirmam, de forma reflexiva, que a
definigdo de praticas de letramento ndo alude a “cépia de letramento (uso da leitura e
da escrita)”, mas a estilos culturais de usar socialmente a leitura e a escrita pelas
pessoas nas diversas esferas comunicativas. Essas praticas, assim como as outras
praticas sociais, estao intrinsecamente relacionadas as estruturas sociais mais
amplas, o que reflete o carater ideolégico que as permeia (STREET, 2003). Por essa
razdo, pode-se afirmar que as praticas de letramento ndo sdo elementos passiveis de
observacdo comportamental, pois envolvem questdes sociais, culturais, sentimentais,
atitudinais e de valores.

Praticas de letramento, na concepcéo de Barton (2007), séo as formas culturais
— de maneira ampla — de utilizacdo da escrita e da leitura que os individuos realizam
em um evento de letramento; por sua vez, o evento de letramento corresponde a
“ocasidoes em que a lingua escrita € essencial para a natureza das interacdes dos
participantes e dos seus processos e estratégias de interpretagdo”’ (HEATH, 2001,
p. 319). Na perspectiva de Street (2000), o uso da nomenclatura praticas de
letramento da-se por ele compreender que elas sao “praticas e concepg¢des sociais de
leitura e escrita™?, ou seja, as praticas de letramento dizem respeito as praticas sociais
e concepcdes de leitura e escrita de uma comunidade; ja o termo eventos de
letramento, o autor define como “atividades nas quais o letramento tem um
proposito”™® (STREET; LEFSTEIN, 2007, p. 144).

17 No original: “[...] occasions in which written language is integral to the nature of participants’
interactions and their interpretative processes and strategies.”
18 No original: “[...] social practices and conceptions of reading and writing.”

19 No original: “Literacy events are activities where literacy has a role.”
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Importa dizer que ‘praticas e eventos de letramento’ sdo componentes criticos
ou analiticos que muitos pesquisadores, dentre eles os pesquisadores do GEIM,
utilizam como aportes tedrico-metodoldgicos, na busca pela compreensédo dos usos
sociais da leitura e da escrita. Da mesma forma, os diferentes grupos sociais atribuem
valores a esses usos. Essa correlagao entre os conceitos de ‘eventos de letramento’
e ‘praticas de letramento’ esta intrinsecamente vinculada a forma como esta pesquisa
veio se delineando em sua concretizacdo. A definicdo de ‘praticas de letramento’
possibilitou a delimitacdo do letramento académico em vivéncias do PAG (ZANOTO,
2014a), numa atividade situada, com a finalidade de verificar a leitura responsiva e
critica desenvolvida no ambiente universitario.

Em relacdo ao conceito de pratica de letramento, o fio condutor dessa reflexdo
foi a problematizacdo entre duas praticas de leitura: uma pautada na concepcao
autbnoma de letramento e na epistemologia do monologismo - a prética de leitura
escolar dominante - e a outra respaldada no modelo ideoldgico e na epistemologia do
dialogismo, o Pensar Alto em Grupo.

Ao falar sobre a concepcao de préticas de letramentos e modelo ideoldgico de
letramento, remetemos a concepc¢ao dialdégica de Bakhtin e Volochinov (2009), uma
vez que emerge a questdo da interacdo entre individuos, reportando-se ainda aos
debates sobre o Circulo de Bakhtin. Portanto sera por meio dessa concepc¢ao
ideoldgica, situada em um contexto sociocultural de linguagem, que serdo retomadas,
no proximo capitulo, as discussdes acerca da leitura em uma perspectiva dialégica na

pratica de letramento do Pensar Alto em Grupo.
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CAPITULO Il - O PROJETO TEORICO-METODOLOGICO DO PENSAR ALTO EM
GRUPO

Os pesquisadores do GEIM, quando utilizam o
Pensar Alto em Grupo, estdo aperfeicoando e
construindo uma pratica inovadora que busca
transformar a atuacao tanto dos alunos quanto dos
professores em sala de aula, bem como investigar
guestbes referentes a leitura e ao letramento
(SUGAYAMA, 2017, p. 74).

Neste capitulo, busco apresentar o Pensar Alto em Grupo, contrapondo-o a
pratica do Pensar Alto Individual, explicando sua origem, bem como sua relacdo com
o dialogismo bakhtiniano. A seguir, € discutido o Pensar Alto em Grupo como pratica
dialdgica de letramento, na qual um novo modelo de ensino e aprendizagem de leitura
se da por meio da acao dialdgica entre os sujeitos leitores. Nessa pratica, os leitores
sdo protagonistas na construcdo dos multiplos sentidos, pois suas vozes sao
legitimadas, possibilitando um agir critico e responsivo perante o texto.

Também é abordado o papel do professor como agente de letramento, visto
gue, no processo de construcao de sentidos, o professor tem papel fundamental, ndo
apenas no sentido de dar a voz aos alunos, mas também no sentido de valorizar e de

legitimar suas subjetividades, de modo que sejam refletidas pelo grupo.

2.1 O Pensar Alto em Grupo — PAG: uma prética dialégica

s

O ensino de leitura € um tema que carece, ainda, de muita pesquisa e
discusséo no cenério atual de educacéo. Pesquisa e discussao por varias questdes,
mas, sobretudo, em relacdo a mudancga, no contexto académico, de praticas de
letramentos situadas que possibilitem a formacéo de leitores ativos e responsivos.
Especificamente, pode-se considerar a insergdo de uma pratica “dialégica e
colaborativa, util” para o ensino e aprendizagem de leitura (ZANOTTO, 2014a, p. 197),
que leva em consideracdo a concepcdo da leitura de mundo como um exercicio
constante, reflexivo e critico e que precede a leitura da palavra, como afirma Freire
(1982).
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No texto “A construgcdo de uma pratica de letramento para o ensino e pesquisa
de leitura da metafora em textos literarios”, Zanotto (2014a) apresenta uma concepcéo
de leitura dialdgica e colaborativa necessaria para o ensino e a pesquisa de leitura e
de interpretacdo da linguagem figurada em textos literarios. A autora inicia sua
discusséo elucidando que a pesquisa que vem desenvolvendo acerca da leitura e da
interpretacdo da metafora proporcionou, desde o inicio, a constru¢cdo de uma pratica
de leitura interativa utilizada, a principio, apenas como um método de pesquisa.

A autora relata que, no inicio de sua pesquisa sobre o processo de
interpretacdo da metafora, sua preocupacdo era compreender como professores de
linguas e estudantes de pds-graduacao interpretavam a metéfora, contribuindo, dessa
forma, com o ensino de leitura de textos literarios ou de outros géneros textuais. A
metodologia adotada pela autora, a priori, era o Pensar Alto Individual ou protocolo

verbal proposto por Ericsson e Simon (1984). Para Zanotto (2014b), o protocolo verbal

[...] é a gravacdo dos processos de pensamento verbalizados (ou
elicitados) por uma pessoa pensando alto durante a realizagdo de uma
tarefa ou resolucdo de um problema. Os dados produzidos por essa
técnica podem contribuir para investigar 0os processos cognitivos
subjacentes (ZANOTTO, 2014b, p. 6).

Essa técnica, segundo Zanotto (2014a), era realizada individualmente, sem a
participacdo ou a intervencdo do pesquisador, salvo quando fosse para lembrar o
leitor, em caso de siléncio, de que deveria expressar, em voz alta, o que pensava.
Essa pratica do Pensar Alto individual corresponde a verbalizacdo dos pensamentos
gue ocorrem durante a realizacdo de uma determinada atividade, no caso, a atividade
de ler.

Embora o Pensar Alto individual tenha possibilitado resgatar, nas pesquisas de
leitura, varios processos conscientes que ocorrem durante a leitura, na interpretacao
de metafora, ndo obteve éxito, a ponto de a autora caracterizar como “decepcionante”
tanto para ela como para os participantes. De certa maneira, 0s participantes
sentiram-se constrangidos por nao conseguirem interpretar as metéforas, o que
ocasionou um sentimento por parte deles de “fracasso e desqualificacdo” enquanto
leitores de textos literarios (ZANOTTO, 2014a). Diante de tal situacdo, a autora
necessitou repensar esse método de pesquisa; assim, ela propds que 0s sujeitos de

sua pesquisa
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[...] pensassem em grupo e resolvessem colaborativamente o enigma
proposto pelas metéforas. Por essa razdo, a técnica passou a se
chamar ‘Pensar Alto em Grupo’ (1992,1995), que logo mostrou
resultados melhores para a pesquisa e para 0s participantes, que
saiam da vivéncia com uma imagem mais positiva de si mesmos como
leitores (ZANOTTO, 2014a, p. 197).

A despeito disso, ZANOTTO (2014b), ao advogar sobre a necessidade de uma
metodologia social e dialégica e, contrapondo-se ao Pensar Alto individual, apela para
o fato de que é crucial determinar que a interacdo com o outro, face a face, durante
0s eventos de leitura, contribui para producédo de multiplos sentidos num processo de
coconstrucdo, uma vez que a compreensao da linguagem é realizada em contextos
reais e situados.

Essa reinterpretagdo do protocolo verbal — que mais tarde recebera outra
denominacédo por Zanotto (1995) — possibilitou uma virada paradigmética; segundo
Zanotto (2014b) estava ocorrendo uma mudancga do cognitivismo que enfocava a
cognicdo separada das praticas sociais para o paradigma interpretativista que da
énfase nos processos dialégicos da constru¢cdo de conhecimento, isto €, “focaliza um
pensamento construido na interagdo com o outro, num contexto social, de acordo com
o dialogismo bakhtiniano (ZANOTTO, 2014b, p. 12).

Desse modo, a técnica passou a ser denominada Pensar Alto em Grupo (PAG),
com o intuito de os leitores pensarem em grupo e compreenderem colaborativamente
as metaforas. Nessa nova pratica, como nenhum participante “se sentiu foco de
atencdo, as associacfes ocorreram livremente, na tentativa de resolver o enigma
constituido pela metéafora, além do que a associacdo de um aluno estimulava a do
outro” (ZANOTTO, 1998, p. 180). Assim, a reestruturagdo tedrico-metodoldgica do
PAG por Zanotto (1995, 1998) foi uma ressignificacdo do protocolo verbal individual
(ERICSSON; SIMON, 1984, 1993).

No inicio, essa técnica foi empregada apenas como método de pesquisa para
geracdo de dados; com o passar do tempo, revelou ser um instrumento de grande
relevancia pedagdgica enquanto pratica de letramento, por permitir que o aluno tenha
VOZ e seja construtor ativo e responsivo dos sentidos nas atividades de leitura.

Assim, o PAG configurou-se, segundo Zanotto (2007, p. 102), como “uma
pratica social de leitura, na qual os leitores, numa interacdo face a face, partilham,

negociam, constroem e avaliam os diferentes sentidos. Em outras palavras, eles
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socializam os diferentes sentidos”. Como notamos, o PAG tornou-se um instrumento
valioso no campo das pesquisas que tem como tematica a leitura e por “dar voz ao
aluno”.

Entretanto, o PAG ndo é considerado uma pratica simples, pois, para que seja
significativo enquanto instrumento pedagdgico ao ensino e pesquisa de leitura, &
fundamental que o professor deixe de lado a concepcao tradicional de que ele é a
“autoridade maxima da sala de aula” e “dono da verdade” e desmistifique a perspectiva
de que o sentido esta, Unica e exclusivamente, inserido no texto. Para Sugayama
(2011, p. 76), o PAG pode parecer um instrumento pedagdgico simples, porém o
docente a realiza-lo “depara-se com toda uma complexidade de processos na
construcdo das leituras, portanto, € necessario que ele esteja atento a construcao dos
sentidos feita pelo grupo e ndo apenas a sua interpretacao”.

A realizacdo do PAG se da em duas etapas: na primeira, o professor ou agente
de letramento distribui para os participantes o texto a ser lido, com instrucéo de Ié-lo
silenciosa e individualmente, e de maneira introspectiva, possibilitando uma relacéo
dialégica entre texto-autor-leitor. Nesse processo, 0s sujeitos leitores sao instruidos a
nao se “preocuparem com possiveis dificuldades na compreensdo de alguma
passagem do texto, pois poderdo ser discutidas no grupo, a fim de que todos possam
refletir sobre elas de forma colaborativa” (SUGAYAMA, 2017, p. 74).

Na segunda etapa, os sujeitos leitores tém oportunidade de expor sua
compreensao, ou seja, eles colocardo em cena suas vozes e expressardo as
subjetividades, com o propdsito de compartilharem as multiplas leituras, sem receio
de interferéncias e julgamentos apreciativos, ou concepc¢des de certo e errado por
parte daquele que medeia a pratica ou, até mesmo, outro participante, “pois a
construcéo dessas leituras é concebida em termos de hipoteses, que podem ser mais
ou menos relevantes em relacéo ao texto” (SUGAYAMA, 2017, p. 74).

Nessa perspectiva, na segunda etapa do PAG, possibilitamos um momento de
construcdo e de reconstrucdo de sentidos, em uma acéo colaborativa®® entre os
participantes. Além disso, € aceitavel que aconteca uma atividade de “coconstru¢ao
de raciocinios, a partir de uma mediacéo realizada pelos préprios leitores entre si, que
se engajam na resolucdo dos desafios causados pelas incongruéncias semanticas e
pragmaticas do texto lido” (SUGAYAMA, 2017, p. 76).

20 A acgdo dialogica e colaborativa ocorre na construgdo das multiplas leituras.
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Dessa forma, os pesquisadores do Grupo de Estudos da Indeterminacéo e da
Metafora — GEIM (mais especificamente aqueles que tém o PAG como aporte tedrico-
metodoldgico) se alinharam a uma perspectiva de linguagem bakhtiniana, pois essa
abordagem permite

[...] pensar as questBes da linguagem para além das amarras de um
raciocinio dicotbmico. Pela primeira vez parece possivel pensar as
guestdes do signo para além da campéanula dos sistemas formais, dos
cbdigos que tudo preveem, tudo definem e que, por necessidade de
opcles tedricas de base, estabelecem uma relacdo fixa entre o
significante e o significado. Pela primeira vez, parece possivel
entender 0s processos de significacdo como ao mesmo tempo
relativamente estaveis e sempre abertos, porgue percebidos como
acOes de natureza social, dependente das relacdes sociais. Pela
primeira vez, descortina-se a possibilidade de conectar o agir do
homem — na sua condi¢do essencial de ser socio-histérico, criador,
transformador e em permanente devir — com uma linguagem
fundamentalmente plastica, isto €, adaptavel a abertura, ao
movimento, a heterogeneidade da vida humana (FARACO, 2009, p.
104).

Seguindo a concepcédo dialégica?t, a pesquisa do PAG se torna relevante, a
medida em que 0s sujeitos vao interagindo por meio da linguagem, exteriorizando
suas ideias, seus posicionamentos e coconstruindo sentidos por meio do discurso do
outro. Nesse trajeto, segundo Zanotto e Sugayama (2016, p. 26-27) “foram se
delineando, de forma empirica, acbes coerentes com 0S pressupostos essenciais do
dialogismo”.

De fato, nessa interacdo, 0s sujeitos sao potencialmente responsivos, ativos e
criticos. Vislumbramos, nessa perspectiva dialdgica, “um potencial heuristico imenso
para os estudos linguisticos, psicologicos, literarios, estéticos, culturais em geral”
(FARACO, 2009, p. 105), e para o campo da educacgéo. Segundo Zanotto e Sugayama
(2016), o potencial heuristico é defendido e usado pelos pesquisadores do GEIM
como instrumento relevante e gerador de dados, para a elaboracdo de uma pratica
colaborativa, ideoldgica e dialdgica de letramento. Segundo as referidas autoras, o
PAG se sustenta em uma concepcdo dialdgica de linguagem afinada com

epistemoldgica do dialogismo. Nesse sentido, o dialogismo

2L A concepcdo dialdgica, segundo Faraco (2009, p. 105), “contém um potencial heuristico imenso para
os estudos linguisticos, psicoldgicos, literarios, estéticos, culturais em geral”.
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[...] segundo Markové, concebe os objetos do conhecimento ndo como
entidades discretas, mas interdependentes, constituindo um todo
relacional, pois “o sujeito conhecedor toma uma perspectiva particular
dos objetos do conhecimento ao invés de examina-los objetivamente”
[...]- ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 26).

Muitas outras perspectivas teoricas utilizam o dialogismo como principio
epistemologico, como o construtivismo, interacionismo e a fenomenologia. Em relacéo
ao Pensar Alto em Grupo, enquanto instrumento pedagogico de pesquisa, estéa ligado
“a metodologia interpretativista (ERICKSON, 1986), que tem como caracteristica
essencial ouvir as vozes dos participantes das praticas sociais investigadas [...]"
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 27).

Na perspectiva de Bakhtin, o didlogo (que ndo representa necessariamente
concordancia), em uma concepg¢ao ‘simples’ do termo, corresponde a um ato de
interacéo por meio da acgdo linguageira®?. Mas, em uma abordagem ampla, o termo
dialogo nédo deve ser compreendido como uma forma de os sujeitos se expressarem
em voz alta em uma situacao de face a face, mas, sim, em “toda comunicagao verbal,
de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2009, p. 117).

Dessa maneira, o dialogismo é pressuposto basico da interacéo verbal e é
condicao do sentido para o texto, estabelecido por meio de uma acéo colaborativa e
interativa pelos sujeitos leitores e o préprio texto. Nesse sentido, “o acontecimento de
vida do texto, isto €, a sua verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira de
duas consciéncias, de dois sujeitos” (BAKHTIN, 2003, p. 311). Assim, por essa razao,
segundo Markova (1997, p. 230 apud ZANOTTO; SUGAYAMA, 2017, p. 29):

O dialogismo como uma epistemologia é explicitamente baseado na
linguagem e, para Bakhtin, todas as ciéncias sociais humanas, por
exemplo, a psicologia, literatura e antropologia, fazem sentido
somente em termos de didlogo. Sua visdo era de que todas as ciéncias
humanas sdo baseadas na comunicacdo e na compreensao do que
esta sendo comunicado.

O dialogismo se contrapde a epistemologia do monologismo, que corresponde

a uma forma unica de discurso, definitivo, homogéneo e uniforme. O monologismo

22 Na acdo linguageira, “o aluno assume seu papel de agente e age intencionalmente para atingir os
objetivos propostos (mesmo que simulados didaticamente), usando os instrumentos semioticos
disponiveis na sua lingua, ou seja, os diversos géneros de textos que fazem parte da cultura letrada,
legados a nds por geragdes anteriores”. (BARROS, 2015, p. 78).
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nao deixa revelar as vozes (do outro) dos discursos que perpassam as praticas
discursivas. Em uma perspectiva monologica, 0s sujeitos leitores ndo tém mais nada
a dizer, pois tudo ja foi dito, e o locutor (autor/escritor do texto), de um lugar
distanciado e com seu poder “autoritario” (dono da verdade), ja falara a ultima palavra
por eles e por si, silenciando o outro.

O texto, numa abordagem, monoldgica é tido como repositorio Unico de sentido,
0 que vai de encontro a perspectiva de Bakhtin, pois, para o referido teorico, a
“significagdo ndo esta na palavra, nem na alma do falante, assim como também nao
estd na alma do interlocutor. Ela € o efeito da interacdo do locutor e do receptor
produzido através do material de um complexo sonoro” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009, p. 137).

Diferentemente da abordagem monolégica, o dialogismo é aclarado pelo
filésofo russo por meio da andlise das obras (romances) de Dostoiévski. Nas obras,
nao ocorre a supressao da voz do outro por conta do autor, pois ndo ha um dizer Unico
e concluso. Nessa acao dialogizada, a palavra do locutor € sempre perpassada pela
palavra do outro, que decisivamente também é a palavra de um outro. Assim, o autor,
para produzir seu texto, considera o ja dito pelo outro.

No PAG, a interacdo verbal ou os sentidos entre os leitores propagam-se, pois,
nao ha apenas a voz de um participante, existem multiplas vozes. Os sentidos do texto
sdo construidos na interacdo, por meio de uma atividade responsiva ativa, que surge,
justamente, do processo de interacdo que ocorre na compreensao dos textos. Assim,
o PAG em sua concepcédo dialégica, configura um caminho pelo qual os sujeitos-
leitores constroem significacdes e além disso, quando esses sujeitos interagem face
a face verbalmente eles sdo humanizados e potencializados a mudarem a realidade.

A leitura dialégica € um processo de coconstrucado de sentidos na interacao
entre leitor e autor mediados pelo texto e pelas vozes sociais, de maneira reflexiva e
responsiva. Nesse sentido, durante a realizagéo do PAG, os sujeitos-leitores, por meio
da interacao face a face, ocupam e transcendem os discursos alheios em um processo
de producéo de uma leitura réplica, ou seja, o enunciado coconstruido “é a réplica de
um dialogo, pois cada vez que se produz um enunciado, 0 que esta fazendo é
participar de um dialogo com outros discursos” (FIORIN, 2016, p. 24) e com os outros
leitores, no caso do PAG.

O PAG possibilita a exteriorizacdo da compreensdo dos sujeitos leitores

durante sua realizagdo, uma vez que da voz a eles. Acerca do processo de
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exteriorizacdo em uma acao coletiva e dialdgica, Clotilde Pontecorvo (2005a), no livro
“Discutindo se aprende: interagcao social, conhecimento e escola”, assevera que pode

ocorrer no grupo o processo de

[...] um raciocinio_exteriorizado coletivo, no qual o conhecimento se
constroi mediante a concatenacado dos argumentos por meio de um
pensamento coletivo, que passa de um para o outro, como se nao
tratasse mais de individuos diferentes, mas de um Unico sujeito com
mais vozes (como poderiamos dizer seguindo Bakhtin, 1981). Em
termos especificos, entendemos por desenvolvimento a dimenséo que
se manifesta no fato de que o fio condutor do raciocinio se mantém de
forma coerente quando passa de um interlocutor para o outro, fazendo
avancar e progredir, coletivamente, a andlise, bem como a
interpretacdo e a definicho do objeto de discurso, mediante a
introducdo de novos elementos e de novas perspectivas
(PONTECORVO, 20054, p. 69, grifo nosso).

Como ponderado por Pontecorvo, nas atividades realizadas na sala de aula, no
caso especifico desta tese: as praticas de leituras, é importante que sejam valorizadas
as vozes e a subjetividades dos leitores nesse processo de interacdo e na construcao
de sentidos, pois a “subjetividade é constituida pelo conjunto de relagdes sociais de
que participa o sujeito” (FIORIN, 2006, p. 55). Quando os sujeitos constroem as suas
leituras — ou “pensam em conjunto” —, possibilitam a coconstru¢cdo de sentidos e
raciocinios que, entrelacados em um processo colaborativo, resultam em acao
responsiva.

E possivel compartilhar, nesse processo, saberes diferenciados que,
ativamente, sdo acionados para a resolucao de algumas questfes que 0s proprios
participantes levantam. A coconstrucdo € possibilitada pelo revozeamento ou nas
palavras de Pontecorvo (2005, p. 73) pela “retomada, mais ou menos explicita, de um
tema introduzido por um outro interlocutor [...] E provavelmente a forma mais evidente
de compartilhar experiéncias, conhecimentos, avaliagdes. [...]".

Importa dizer que, na préatica do PAG, é fundamental o papel do professor. Esse
papel ndo se restringe a simples atividade de ouvir o que o leitor diz, mas o professor
deve legitimar a sua voz e a exteriorizagcdo do seu raciocinio na interacdo com 0s
demais participantes. Além disso, o professor, enquanto mediador, deve “saber
orquestrar as vozes dos participantes, mediar a construcéo das leituras e possibilitar

gue os alunos sejam mediadores uns para os outros” (ZANOTTO, 2014a, p. 216).
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Em suma, o PAG € uma pratica que esta em consonancia com as ideias de
Paulo Freire (1970/2004), por permitir que o aluno tenha um espaco para sua voz e a
sua subjetividade; além disso, “é uma pratica afinada com o0s pressupostos do
interpretativismo e do dialogismo” (ZANOTTO, 2014b, p. 9). Assim, apesar de o PAG
parecer ser uma simples conversa que remete a uma explanagdo acerca do texto, o
que se propde € que seja “uma conversa dialogizada no sentido de permitir a vivéncia
em sala de aula de uma concepg¢ao dialogica da linguagem” (ZANOTTO; SUGAYAMA,
2016, p. 21).

Assim, acredito que para que o sujeito-leitor??, durante a pratica do PAG, aja
responsivamente, ele deve participar efetivamente de um didlogo com outros
discursos e outros leitores, pois a construcdo significativa de sentidos se da por meio
das relacdes dialégicas com outrem. Dessa maneira, em uma agao responsiva, 0

sujeito-leitor,

[...] ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso,
ocupa simultaneamente em relagcdo a ele uma ativa posicdo
responsiva: concorda ou discorda dele (totalmente ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.; [..] Toda
compreenséo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante (BAKHTIN, 2003, p. 271).

Na pratica do PAG, os sujeitos-leitores ndo ocupam um lugar de passividade,
nem permanecem sem debaterem, sem resistirem ou contestarem ao que fora
enunciado, eles sdo levados a compreender que “cada palavra ja tem o sentido do
outro nela inscrito e cada individuo se constitui intersubjetivamente através das
palavras do outro” (KLEIMAN, 2006, p. 417). Os sentidos sdo arquitetados a
proporcao que os sujeitos-leitores dialogam com o texto e com os leitores do grupo,
ndo no sentido de concordancia passiva, mas em uma acdo negociavel, criativa e
produtiva de coconstruirem as multiplas leituras no coletivo.

Por se tratar de um instrumento introspectivo-interativo (pois no momento inicial
da pratica é apenas introspectivo, mas, depois, a constru¢cdo dos sentidos ocorre na

interagc&do, 0 que o torna introspectivo-interativo), o PAG tem como obijetivo principal

23 A expressao sujeito-leitor é tomada, nesta pesquisa, como sujeito sécio-histérico, ndo, portanto, como
pessoa ou individuo.
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dar voz ao leitor e possibilitar condicdes favoraveis para que ele seja responsivo. Esse
instrumento € defendido pelos pesquisadores do GEIM como forma de colocar em
evidéncia os processos sociocognitivos durante sua realizacdo, ja que nao se pode
examinar (visivelmente) como tais processos sdo efetivados. Nesse viés, esse
instrumento subsidia o professor ou 0 pesquisador a investigar o processamento da
leitura, por meio da exposicao verbal do seu entendimento, ou melhor, o pensamento
durante a discusséao do texto. Importa dizer que ndo so6 o professor ganha ao investigar
o ‘pensamento’, mas os alunos se beneficiam por poderem ‘pensar’.

A acédo dialégica do professor, na vivéncia do PAG, permite aos leitores a
reconstrucdo do sentido disponibilizado pela atividade de leitura, em que o dito do
outro é tomado como sugestdo, proposta, podendo ser considerado ou néo, e esta
propicio a reformulacdes, pois, nas palavras de Geraldi (2013, p. 15-16), ndo existe

didlogo significativo

[...] sem os necessarios deslocamentos, ainda que minimos, de uma
posicdo para compreender a outra posi¢do, e dela retornar para sua
posicdo, enriquecido pelo embate produtivo do encontro de
consciéncias equipolentes, autbnomas, mas nao independentes das
condigbes socio-histéricas de suas constituicdes. Sem esses
deslocamentos, o dialogo morre no seu nascedouro: sdo vozes mudas
gue falam a surdos.

E nessa perspectiva dialdgica que o PAG é considerado uma “pratica social de
leitura, no qual os leitores, numa interacdo face-a-face, partilham, negociam,
constroem e avaliam as diferentes leituras” (ZANOTTO, 1997, p. 3). Assim, as
diversas vozes que permeiam a pratica de leitura sdo escutadas e legitimadas,
potencializando o verdadeiro objetivo dessa técnica-metodoldgica introspectiva-
interativa, tornando significativa a subjetividade dos sujeitos-leitores.

Dessa forma, é a concepcdo de leitura dialégica que sustenta e explica a
atividade de interpretacdo no PAG, bem como, determina o agir e a interagir dessa
pratica. Em sintese, nas palavras de Zanotto e Sugayama (2016, p. 26), o PAG deve

ser compreendido como

[...] pratica social, orientada por outra epistemologia — no caso, o
dialogismo —, que configura outros modos de ler um texto e interagir
em sala de aula. Consideramos, assim, que ela representa uma
proposta positiva de mudancga, pois estudos referentes ao dialogismo
podem contribuir para a conceptualizacao dessa prética de letramento
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e para a construcao de um metaconhecimento por parte do professor
de uma outra forma de pensar e de agir (ZANOTTO; SUGAYAMA,
2016, p. 26).

Diante do exposto, defendo que a prética dialdgica do PAG é de total relevancia
para esta pesquisa, uma vez que ela permitiu a construcdo significativa de um
letramento académico e, acima de tudo, defende a mesma concepc¢ao de leitura numa
perspectiva dialdgica e enquanto pratica social. Assim, como Sugayama (2017), a

pratica do PAG, nesta tese, residiu nas seguintes preocupacdes:

1) resgatar o0 momento da leitura para si (como quando o leitor, na
primeira etapa do Pensar Alto em Grupo, vivencia a leitura de forma
introspectiva e individual); 2) partilhar sua leitura subjetiva com os
outros leitores e com o professor-coordenador do evento de
letramento (como quando o leitor negocia os sentidos do texto com os
demais participantes na segunda etapa do Pensar Alto em Grupo)
(SUGAYAMA, 2017, p. 83).

Diante do exposto, compreendo o PAG como um fendmeno hibrido que ao
mesmo tempo em que é prética pedagdgica, € método de pesquisa. Dito isso, discuto,
na proxima secao, a questdo do PAG como prética de letramento que possibilita um

aporte pedagdgico e pratico para o ensino e aprendizagem de leitura.

2.2 O PAG como evento e préatica de letramento: uma nova perspectiva
pedagdgica para o ensino de leitura

Como examinado anteriormente, a pratica do PAG é um método introspectivo-
interativo de pesquisa, que € investigado por participantes do Grupo de Estudos da
Indeterminacéo e da Metafora — GEIM, da PUC-SP, liderado pela professora Mara
Sophia Zanotto (1995). O grupo desenvolve o projeto de Pesquisa?* “A construgdo de
uma pratica de letramento dialégica e colaborativa: Confrontando desafios”. A pratica
do PAG tem como principio significativo dar “espacgo para a voz do aluno leitor, o que,
a meu ver, pode favorecer o desenvolvimento do protagonismo dos alunos”

(ZANOTTO, 2014a, p. 197). Dando voz ao aluno, essa pratica, que € dialogica e

24 O objetivo do projeto de pesquisa € investigar os desafios que tém surgido no processo de construgcéo
de uma pratica de letramento dialdgica e colaborativa para formar leitores (BAKHTIN, 2003; STREET,
2000).
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colaborativa, torna-se um instrumento pedagodgico valioso para o0 aprendizado-
aprendizagem da leitura critica e responsiva.

Durante a realizagdo do Pensar Alto em Grupo, os sujeitos-leitores recebem
um determinado texto, por exemplo: conto, poema, artigo (no caso desta pesquisa, foi
artigo de opinido), dentre outros. Em seguida, o professor ou 0 pesquisador solicita
gue o texto seja lido em siléncio; posteriormente a essa realizacdo, € aberta a
discusséo para o grupo. Nessa etapa da discussao, cada leitor pode expressar-se
verbalmente, de maneira livre, sobre sua leitura.

Muitos pesquisadores do GEIM (QUEIROZ, 2009; SANTOS, 2014;
SUGAYAMA, 2011, 2017;) tém demonstrado, por meio de pesquisas, que o PAG
apresenta dados e resultados significativos enquanto aporte teérico-metodolégico e
pedagdgico para o ensino e aprendizagem de leitura. Essa eficacia parece ser
resultado da reconfiguracdo ocorrida nessa pratica, que antes era individualizada —
Protocolo verbal ou Pensar Alto individual —, o que possibilitou aos participantes maior
interacao e legitimagao de suas vozes durante a atividade de leitura, rompendo com
praticas tradicionais e autoritarias de leitura. Ratificando essa argumentacédo, Zanotto

(2014a) assevera que,

No caso da minha pesquisa, no final da segunda vivéncia, ja dava para
perceber que a adaptacdo de realizar em grupo tinha sido bem
sucedida, pois os alunos estavam se sentindo mais satisfeitos com a
experiéncia e mais confiantes como leitores. Para minha satisfagéo
também, haviam construido multiplas leituras muito interessantes, que
revelavam processos variados (ZANOTTO, 2014a, 201).

Outra justificativa para a eficacia do PAG enquanto instrumento pedagdgico
deve-se ao fato de ser uma ferramenta que possibilita a socializacdo dos sujeitos-
leitores em um processo responsivo de coconstrucdo de sentidos. Assim, o PAG
‘estimula e orienta para a escuta atenta, sensivel da voz do outro, acolhe a
indeterminacdo dos sentidos e propde a leitura como conversa social,
espontaneamente” (LEMOS, 2011, p. 279).

Assim, para os pesquisadores do GEIM, seguindo a perspectiva dos NEL, a
leitura € concebida como uma pratica social, na qual as vozes dos leitores sao
exteriorizadas, possibilitando a interagdo com seus contextos sociais, culturais e
histéricos, em uma perspectiva dialégica. Além disso, o PAG dialoga com uma

concepcao de que o “[...] letramento ndo € uma abstracéo, ao contrario, € uma pratica
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gue se manifesta nas mais diferentes situacdes, nos diferentes espacos e nas
diferentes atividades de vida das pessoas” (LEAL, 2006, p. 51).

Configurando o PAG como pratica social, podemos dizer que ele pode ser
considerado tanto um evento de letramento, em que 0s géneros textuais escolhidos
para leitura sdo debatidos, evidenciando processos sociocognitivos dos sujeitos-
leitores, quanto uma pratica de letramento, em que modelos ideoldgicos e culturais
dos envolvidos estédo subjacentes no processo da leitura e da escrita durante o evento.

No que tange ao PAG, questbes ideoldgicas, por exemplo, se concretizam
guando, na pratica de leitura, os sujeitos-leitores sdo colocados em uma posicao de
destaque, sendo suas vozes legitimadas em uma interagcédo responsiva. Além disso,
no PAG, o lugar de tensdo é posto quando as subjetividades sdo exteriorizadas,
descontruindo o lugar de autoridade da pratica tradicional de leitura, potencializando
a construcéo de “identidades mais protagonistas” (SUGAYAMA, 2017, p. 79).

Na concepcao de Pontecorvo (2005b), as discussées realizadas em grupo, em
uma abordagem social e dialdgica, possibilitam um desenvolvimento significativo para
os envolvidos, pois — ja que o professor ou 0 mediador ndo é tido como autoridade
maxima da significacdo — eles terdo liberdade de se expressarem e pensarem, em um
jogo de trocas de experiéncias e de sentidos, sendo capazes de (re)construirem
significacdes. Nessa acdo de pensar juntos, “o raciocinio sobre um argumento
especifico dentre aqueles propostos se constr6i muitas vezes pela contribuicdo de
varios interlocutores” (PONTECORVO, 2005b, p. 71).

Na prética do PAG, os sujeitos leitores tém a oportunidade de negociarem, de
discordarem e de se posicionarem criticamente, descobrindo e compreendendo
ideologias implicitas no texto lido. Esse instrumento pedagogico oportuniza um debate
gue é construido em uma situagcédo natural e espontanea, em que cada sujeito-leitor
pode expressar livremente o que pensa acerca do texto e da forma que constréi o
sentido para sua leitura. Segundo Pontecorvo (2005b), o sentido ou o raciocinio
acerca de determinado ponto de vista — no caso desta pesquisa, o texto lido — constroi-
se colaborativamente, com a ajuda de outras vozes envolvidas no processo ou, nas
palavras da autora: “ocorre um pensar em conjunto” (p. 71).

Durante a realizagcdo do Pensar Alto em Grupo, 0s sujeitos envolvidos s&o
instigados a irem além dos limites do codigo, eles desenvolvem competéncias e
habilidades leitoras de fazer relagbes com informacdes fora do texto e de vincula-las

a sua realidade histérica, social e politica. Assim, vale ressaltar que,
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[...] longe de tratar essas competéncias e habilidades leitoras de forma
autdbnoma — como € abarcado pelo Modelo Autdnomo de Letramento
(STREET, 1984; 1993a; 1993b), no qual o leitor € visto apenas como
um ‘processador eficiente do texto’ — os professores, quando utilizam
0 Pensar Alto em Grupo, procuram compreender a cognicdo leitora,
atrelada a um contexto sociocultural, por meio do qual se estabelecem
relacbes de poder e questBes de identidade (SUGAYAMA, 2017, p.
79).

Na pratica de letramento do PAG, é visivel (constatamos por meio das analises)
como as relacdes séo construidas dialdgica e responsivamente entre os participantes
durante a atividade de leitura. Além disso, o PAG coaduna com o modelo de
Letramentos Académicos?® proposto por Lea e Street (2014) com base nos NEL —
desenvolvido originalmente para os estudos de letramentos no campo universitario -,
permitindo ao sujeito a construcdo de sentido e da identidade académica durante as
vivéncias de leitura. O modelo de letramentos académicos da “atengao as relagdes de
poder, autoridade, producéo de sentido e identidade, implicitas no uso de préticas de
letramento em quadros institucionais especificos” (LEA; STREET, 2014, p. 481).

Em suma, na pratica de letramento do PAG, 0Ss processos sociais Sao
colocados em debate em uma interacao face a face, em que os sujeitos-leitores séo
incentivados a socializar responsivamente suas hipoteses de leitura. Além disso,
nessa pratica, o professor abre mao de seu poder de autoridade interpretativa e

controlador dos turnos da interacéo, tornando a leitura uma pratica democratica.

2.3 O professor como agente letrador na préatica do PAG

O Pensar Alto em Grupo constitui uma mudanca paradigméatica em relacdo a
pratica de letramento no contexto escolar e por isso, exige uma ressignificacdo da
identidade do professor. Essa ressignificacao possibilita ao docente abrir mao de seus
poderes em sala de aula, para dar condigbes ao discente de ser protagonista, isto €,

‘pensar com a prépria cabega’, na construgao responsiva dos sentidos.

% |ea e Street, com base nos Novos Estudos do Letramento, “defenderam nova abordagem para a
compreensdo da escrita e do letramento do estudante em contextos académicos que desafiam o
modelo dominante de déficit” (LEA; STREET, 2014, p. 478). Assim, 0s autores propuseram que a
abordagem do letramento dos discentes no contexto universitario poderia ser constituido a partir da
sobreposicdo de trés perspectivas ou modelos: 1) modelo de habilidades de estudo, 2) modelo de
socializacdo académica e 3) modelo de letramentos académicos (que serdo discutidos no préximo
capitulo).
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O PAG, como dito anteriormente, enquanto instrumento dialdgico e
pedagogico, possibilita uma acédo, face a face, responsiva e colaborativa entre os
sujeitos participantes do evento de letramento. Nesse processo, € necessario que o
docente abra mé&o do seu lugar de autoridade interpretativa absoluta, ou de leitura
autoritaria, e foque na mediacdo das mudltiplas leituras que sao exteriorizadas por
diversas vozes durante a discussdo do texto; na abordagem sociointeracionista, o

papel do professor

[...] € determinante na construgéo de relagfes (confianga, seguranca,
respeito, diferencas e simetrizacdes baseadas no status, no poder, no
Sexo ou na etnia, entre outros), de identidades (bom ou mau aluno,
leitor fraco ou forte, etc.) e de ambientes que colaboram para inibir ou
favorecer o sucesso ou o fracasso na aprendizagem (KLEIMAN, 2007,
p. 95).

A partir do momento que a leitura é compreendida como uma atividade situada
socialmente, é primordial transformar as praticas tradicionais que levaram o professor
a conduzir o agir pedagoégico em sala de aula. Com o PAG, presenciamos um novo
movimento para o ensino e aprendizagem de leitura, no qual a atuacdo desse
profissional vai rompendo com paradigmas objetivistas e monolégicos, dando lugar a
protagonismos dos alunos durante a pratica de leitura colaborativa e dialégica.

A atividade de pensar conjuntamente possibilita o surgimento — ou a
transformacdo — de um novo professor, que outrora era considerado o detentor
maximo do conhecimento ou, nas palavras de Freire (2007), um professor narrador.
Acerca do professor narrador, o referido pesquisador tece duras criticas, asseverando

gue essa acao configura os alunos na concepcéao bancaria de educacdo como

[...] “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”, tanto
melhor educador serd. Quanto mais se deixem “encher”, tanto
melhores educandos serdo. Desta maneira, a educagéo se torna um
ato de depositar, em que os educandos sao os depositarios e o
educador o depositante (FREIRE, 2007, p. 66).

A concepcao bancéria, caracteriza-se pelo “depdsito” de informagdes ou
conteudos nos alunos, pelo ensino carregado de autoridade, demasiadamente
descontextualizado, com contetdo sem relevancia e fora do contexto social dos

sujeitos envolvidos, bem como, alheio as experiencias deles. A Perspectiva bancaria
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estrutura-se numa relagao ‘antidialdgica’, na qual desconsidera a multiplicidade de
vozes dos sujeitos e a diversidade cultural existente.

Em contraste com essa perspectiva, a acao pedagdgica na atividade de leitura
necessita de um sujeito que assuma o papel de mediador, disposto a ouvir e a
respeitar a voz do outro (do aluno que, por muito tempo, foi silenciado e passivo a um
discurso autoritario) em uma acao dialogica. Assim, os professores-pesquisadores do

GEIM, conjecturaram a necessidade de

[...] realizar uma investigagcdo sobre as agdes do professor-
pesquisador no intuito de averiguar quais seriam as mais adequadas,
para que o Pensar Alto em Grupo fosse bem-sucedido, sendo,
portanto, realizadas diversas pesquisas do tipo pesquisa-acao [...]
(SUGAYAMA, 2017, p. 56).

Nessa investigacdo foi constatado que o0s professores-pesquisadores
dominavam na teoria que a pratica do PAG deveria seguir a epistemologia dialégica
da linguagem, “mas traziam as ac¢des da pratica escolar dominante, que constituia
uma pratica de letramento naturalizada e, por isso, realizada de forma automatica e
inconsciente” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 22).

Segundo Zanotto e Sugayama (2016), com a realizacdo da pesquisa-acao 0s
professores-pesquisadores do GEIM, com intuito de verificar as acdes relevantes
durante as atividades leitura do PAG, ressignificaram a identidade do professor -
enquanto mediador e negociador do processo de leitura, ja que o PAG possibilita um

namero significativo de interpretacdes - e langaram

[...] ndo s6 uma luz sobre epistemologias de linguagem e
comunicacdo diferentes (que implicam diferentes concepgbes de
leitura e de escrita), mas também foi possivel fortalecer, por
antagonismo, maneiras de agir e interagir em uma nova prética de
letramento. Nesse processo de conflito, os professores se
conscientizavam do que faziam na pratica escolar, quando tentavam
realizar o oposto na pesquisa-acao, o que levou a constru¢do de um
metaconhecimento sobre ambas as praticas: a escolar e o Pensar Alto
em Grupo (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 22).

No PAG, o professor € desafiado a lidar com as mudltiplas interpretacdes,
diferente da pratica de leitura dominante na qual a leitura é Unica e o professor é
autoridade interpretativista (mas, seguindo o livro didatico). Nessa nova prética, o

docente torna-se mediador e participante ativo ao negociar juntamente com 0 grupo
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as leituras que poderao ser aceitas ou ndo. No que diz respeito ao professor enquanto
mediador no processo de desenvolvimento da leitura, concordo com Lajolo (1999, p.
108), quando a autora enfatiza que “os profissionais mais diretamente responsaveis
pela iniciacdo na leitura devem ser bons leitores. Um professor precisa gostar de ler,
precisa ler muito, precisa envolver-se com o que |€”.

Notamos que a acao de formar leitores responsivos remete a concep¢ao de um
professor que possibilita uma préatica de leitura que vai além do texto. Segundo
Kleiman (2007), o ato de ler, assim como o ato de escrever, € parte integrante do “ser
professor’ e, dessa maneira, 0 seu letramento deve ser compreendido como uma
formacao identitaria. Nas palavras da referida autora, tal fato “significa que a
capacidade de ler ndo sé com compreensao, mas também analiticamente, identifica o
professor como profissional encarregado da inser¢ao de outros nas culturas letradas”
(p. 98). Esse encargo atribuido ao professor remete ao carater mediador do
profissional.

Vale ressaltar que se assume, na presente pesquisa, 0 conceito de mediacao
ancorada nos pressupostos de Vygotsky. A esse respeito, Kleiman (2006) chama a
atencao para o enfoque que se da ao termo mediador nas esferas educacionais; nas

palavras da referida autora:

Uma representacdo habitual do professor € a de mediador, mas o
sentido do senso comum apagou os sentidos originais do conceito,
relativos a mediacdo semibtica na aprendizagem (Vygotsky
[1930]1984) e passou a ver o mediador como aquele que esta no meio,
aquele que medeia, por exemplo, a interagdo entre autor e leitor,
arbitrando sobre significados e interpretagdes (KLEIMAN, 2006, p.
414).

Coadunando com a concepcgao de mediador na perspectiva vygotskyana, na
dindmica do PAG, que se fundamenta na abordagem sociocultural, o desenvolvimento
da compreensao leitora e a construcdo de multiplos sentidos ndo podem ser
interpretados “fora de uma cultura e, portanto, de diferentes possiveis mediacdes
afetivas, educacionais e socioculturais” que tornam esse desenvolvimento algo
concreto e significativo (PONTECORVO, 20054, p. 16). Assim, o professor, enquanto
mediador, deve repensar suas perspectivas pedagogicas e se apropriar de uma
postura dialdgica e colaborativa que esteja pautada na interacdo professor e aluno.

Assumindo essa postura, ele se torna um “agente letrador” (BORTONI-
RICARDO et al., 2013) — a expressao letrador pode ter sentido relacionado com letras,
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mas fica incontestavel, no livro “Formacédo do professor como agente letrador”, de
Bortoni-Ricardo et al. (2013), que se trata de o professor ser agente de letramento.

Nesta tese, a expressao “agente de letramento” ndo sera associada ao conceito
de agente (humano), conceito esse que traz a memoaria a concepgao de “fazer coisas:
um agente se engaja em acdes autbnomas de uma atividade determinada e é
responsavel por sua a¢ao, em contraposicao ao paciente, recipiente ou objeto, ou ao
sujeito coagido” (KLEIMAN, 2006, p. 414). A utilizacdo dessa expressdo se da,
primeiramente, por ser comum na area dos estudos do letramento e, em segundo
lugar, por remeter a ideia daquele que articula, de maneira significativa, as atividades
de leitura e de escrita, transformando-as em préticas de letramento relevantes para a
formacao de sujeitos responsivos e criticos, por meio da acéo linguageira, de forma
dialégica e contextualizada.

Além disso, utilizo a expresséo agente de letramento, porque ela “esta apoiada
na premissa de que vir a ser [...] um agente envolve questdes identitarias relacionadas
a aquisi¢ao e ao uso da leitura e escritura” (KLEIMAN, 2006, p. 411). Assim, podemos

sintetizar, de acordo com Kleiman (2006), que o agente de letramento tem a

[...] a capacidade de decidir sobre um curso de agéo, de interagir com
outros agentes e seria capaz de modificar ou mudar seus planos
segundo as a¢des, e mudancas resultantes dessas ac¢des, do grupo e
faria isso “estrategicamente”, de uma forma que néo seria entendida
como a soma de interesses de membros individuais da coletividade
(KLEIMAN, 2006, p. 415).

E nesse sentido que Bortoni-Ricardo et al. (2013, p. 16) defendem que todo
“[...] professor é por definicdo um agente de letramento e que todo professor precisa
familiarizar-se com metodologias voltadas para as estratégias facilitadoras da
compreensao leitora”. A utilizagcdo de estratégias facilitadoras faz dos agentes de
letramento individuos ativos que buscam atingir objetivos predeterminados na
atividade de leitura, ndo apenas para agir sobre objetos de maneira
descontextualizada.

Quando os docentes se abrem para novas praticas pedagogicas de leitura —
como o PAG — uma nova significagdo é atribuida ao texto, enquanto instrumento de
construgdo de saberes. Nesse jogo, o professor portador do conhecimento déa espaco
para o agente de letramento, que medeia a pratica de leitura de forma engajada e

responsiva. Essa nova configuracdo da lugar a uma pratica auténtica ou, como
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assevera Freire (2007, p. 97), “A educacao auténtica, repitamos, nao se faz de A para
B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo”.

O que podemos inferir € que os processos subjacentes ao PAG sdo mediados
socioculturamente pela linguagem durante a discussao de determinados textos.
Nesse processo, o professor possibilita 0 engajamento dos sujeitos-leitores em uma
acao social, com objetivos que contemplam o grupo, intencionando a transformacéo,
pois assim, eles se sentirdo “co-autores da experiéncia partilhada” (KLEIMAN, 2006,
p. 416).

Na pratica do PAG, o professor como agente de letramento — e ndo mais Unico
detentor do saber — deve possibilitar, durante a realizacdo das praticas de leitura, o
desenvolvimento de acles estratégicas que mobilizem o0s sujeitos-leitores a
repensarem questdes que séo relevantes para a construcdo de uma identidade de
leitor responsivo e critico, pois, sendo um leitor responsivo e critico, esse sujeito se
reposicionara em relacdo aos posicionamentos ou aos discursos dominantes que
frequentemente lhe sdo impostos.

Para explicar como se d4 a media¢cdo do professor enquanto agente letrador
na pratica do PAG, torna-se fundamental discutir as praticas de letramento que
circulam na universidade. Para tanto, apresento, no préximo capitulo, a concepcéao de
letramento académico e a formacédo e o desenvolvimento do sujeito-leitor-responsivo

na universidade, coadunando com a pratica dialdgica de leitura.
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CAPITULO Il = LETRAMENTO ACADEMICO: PRATICA DE LEITURA DIALOGICA
NA UNIVERSIDADE

N&o posso matar 0 meu texto com a arma do outro.
Vou é minar a arma do outro, com todos o0s
elementos possiveis do meu texto. Invento outro
texto. Interfiro, descrevo para que conquiste a partir
do instrumento escrita um texto escrito meu da
minha identidade (MONTEIRO, 1987, p. 309).

Algumas pesquisas (LEA; STREET, 2014; ARAUJO; BEZERRA, 2013; FIAD,
2011; ARAUJO; FISCHER, 2007), nos ltimos anos, passaram a debrucar-se sobre a
questdo do letramento académico, isto é, de praticas de leitura e de escrita de
estudantes do ensino universitario. Essas pesquisas tém demonstrado que os alunos
ingressantes em cursos de graduacado possuem preocupantes dificuldades na leitura
e producdo de géneros textuais diversos, especificamente os académicos (resumos,
resenhas, artigo cientificos, dissertacdes etc.).

Tais dificuldades, em tese, ndo deveriam ter ultrapassado o Ensino Médio,
considerando as competéncias e habilidades estabelecidas pelos documentos que
regem esta modalidade de ensino, os PCN - Ensino Médio. O que nos leva a
questionar os saberes cristalizados que surgem como ‘pedagogias dominantes’ de
maneira naturalizada, como a do modelo autbnhomo de letramento — “concepcéao
endémica do letramento pedagogizado” (STREET, 2014, p. 130) -, em detrimento de
atitudes que objetivam uma concepc¢dao alternativa, ou nas palavras de Street (2014)
um modelo ideoldgico de letramento. Tal naturalizac&o é considerada preocupante ou
perigosa em qualquer processo intelectual.

Nesse contexto, temos um novo perfil de aluno —uma vez que néo é o esperado
pela maioria dos docentes (comprovado na pesquisa de Batista-Santos, 2017) -, o que
requer novos modos de produzir conhecimentos e projetos de curriculo que sejam
capazes de atender as necessidades dos estudantes, ou seja, que leve em conta seu
contexto real (LEA;STREET, 2014; MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010; FIAD, 2011).

Desta feita, focalizo minha ateng&o para o titulo deste capitulo: a possibilidade

de (re) pensarmos uma pratica de leitura dialdgica, no nosso caso especifico o PAG,
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na universidade, requer uma ruptura epistemolégica nos estudos acerca da leitura,
uma vez que a pratica de leitura escolar dominante ainda € muito utilizada nas aulas
de leitura. Essa prética de leitura foi por décadas, e até os dias atuais, respaldada em
uma concepcéo de leitura objetivista, ou monoldgica, como foi discutido nos capitulos
anteriores.

Assim, propor uma modificacdo e/ou ressignificacdo no ensino-aprendizagem
de leitura, em especifico na universidade, €, portanto, um desafio. Desse modo, neste
terceiro capitulo, apresento os fundamentos e o0s principios que embasam a
perspectiva do Letramento Académico, com base nos Novos Estudos do Letramento
(NEL).

Na sequéncia, apresento e discuto a questdo da prética de leitura na
universidade e a formacéao do leitor responsivo. O entrelacar dessas sec¢des se da em
funcdo de que a pratica de leitura dialdgica, por meio do evento de letramento do
Pensar Alto em Grupo na universidade, deve possibilitar ao sujeito-leitor uma atitude
ativa-responsiva na constru¢cdo dos mudltiplos sentidos e, consequentemente, no

desenvolvimento do Letramento Académico.

3.1 Letramento Académico?®

A abordagem sociocultural (GEE, 1999, 2000; STREET, 2014; LEA; STREET,
2014), na qual a presente pesquisa se fundamenta, entende o letramento num sentido
plural do termo, sendo Letramentos. Assim, Letramento enquanto um fenémeno “[...]
€ compreendido como um conjunto de praticas sociais e associado com diferentes
dominios de vida” (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 8). Dessa maneira, as atividades
de leitura, escrita e a construcdo de sentidos sado concretizadas em praticas sociais
situadas e especificas (GEE, 2000) - no caso da presente pesquisa - na esfera
académica. Esses sentidos, na perspectiva de Gee (2000), permitem identificar, no
cerne dessas praticas sociais, posicionamentos dos sujeitos envolvidos (alunos e

professores), relagdes de poder e de autoridade que concebem esses sujeitos sociais

26 “Embora o termo “letramentos académicos” tenha sido originalmente desenvolvido visando ao estudo
de letramentos em nivel superior, 0 conceito também se aplica ao periodo da pré-escola ao ensino
meédio” (LEA; STREET, 2014, p. 477). Mas, nesta tese, optei apenas pela esfera universitaria ao me
referir do Letramento Académico.
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ora como insiders (membros efetivos) ora como outsiders (membros ndo engajados)
nessas praticas.

Partindo dessa concepcado de letramento — préticas sociais situadas —
pesquisadas no interior dos NEL, alguns pesquisadores (STREET, 2014; LEA;
STREET, 2014) comecaram a focar o contexto universitario, com a finalidade de
entender as praticas dessa esfera, defendendo que existem praticas especificas
nesse ambiente, dada a abordagem de mudltiplos letramentos. Nas palavras de Fiad
(2015), esse enfoque dado aos estudos do letramento na esfera académica

[...] ganhou grande impulso em varios centros de pesquisa hdo s por
razbes inerentes a concepgdo de letramentos multiplos mas também
por motivacfes politicas e sociais, destacando-se a expansdo do
ensino superior, ndo s6 em quantidade de alunos mas também e
principalmente em diversidade cultural e linguistica (FIAD, 2013). Essa
vertente de estudos dos NEL, iniciada por pesquisadores do Reino
Unido, é denominada de Letramentos Académicos (FIAD, 2015, p. 27).

Essa concepcéo de letramento, nos remete, de imediato, ao modelo ideoldgico
gue é essencial na pratica de Leitura do PAG. O modelo ideolégico de letramento &
imprescindivel, pois na contemporaneidade ndo seria mais concebivel pesquisas
acerca das praticas de leitura, “[...] permanecendo apenas no aspecto linguistico sem
uma perspectiva critica, uma abordagem etnograficamente situada e uma insercao
cultural das questdes nos dominios discursivos” e social (MARCUSCHI, 2001, p. 2).

A leitura dialégica do PAG é concebida considerando que a lingua/linguagem
nao € algo estatico, mas algo ‘vivo’ na perspectiva bakhtiniana: “a consciéncia
linguistica do locutor e do receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas
normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto dos contextos
possiveis de uso de cada forma particular’ (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2010, p. 98).

Mesmo valorizando o ensino sistematico da leitura em contextos de ensino-
aprendizagem de linguas, o que se pretende como diferencial nesta tese, para além
do que € ensinado, é investigar a pratica dialégica do PAG que exige que o professor
cologue em pratica a teoria do dialogismo. Isso significa atentar para como sao
construidas as relacdes dialdgicas durante as atividades de leitura na universidade e
como se constitui o Letramento Académico dos universitarios, ja que tanto a leitura

dialégica - do PAG - quanto o Letramento Académico valorizam a constru¢do de
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multiplos sentidos a sentido unico. Segundo Fischer (2008, p. 179) “[...] os sentidos se
constroem nos contextos, em praticas sociais situadas”.

O letramento, segundo Fischer (2007), significa a proficiéncia de formas
individuais de pensar, ser, fazer, ler e escrever, formas que, muitas vezes, séo
peculiares e pertencem a um uUnico contexto social. Assim, as relacdes sociais se
mantém e evoluem por meio das praticas de letramentos em seus diversos contextos,
0 que demonstra o fato de que a leitura e a escrita estdo presentes em todas as
interagbes humanas existentes. Compreende-se, dessa maneira, que todo
universitario possui algum tipo de saber sobre a leitura e a escrita que possibilita sua
atuacao na academia.

Contudo, no contexto académico, a leitura e a escrita se apresentam com
finalidades especificas para tal esfera social, sem desconsiderar as relacbes de
letramento construidas pelos sujeitos ao longo da vida académica. Os saberes
adquiridos pelos sujeitos nas modalidades de ensino anteriores (Ensino Fundamental
e Médio, por exemplo), ndo devem ser desconsideradas na passagem de uma esfera
social para outra.

Durante décadas, existe uma questao que faz parte dos debates sobre a escrita
e a leitura na universidade que procura entender a razdo pela qual os estudantes
chegam a universidade “sem saber escrever’ (FIAD, 2011), e as vezes com
dificuldades no processo de compreensao leitora. Sobre isso, Fiad (2011) reflete se,
naquela época e no presente, essa questdo ndo seria a mesma, e constata que nao,
pois ndo se pode dizer, na contemporaneidade, que os estudantes ndo sabem
escrever — e podemos dizer ler — de forma tdo genérica e absoluta.

Ao tomar o conceito de Letramento como a relacao de utilizagcdo que um sujeito
ou uma comunidade firma com a escrita e a leitura, a autora recusa a ideia do sujeito
iletrado, acreditando que, ao contrario do que pensam muitos professores
universitarios sobre a escrita dos alunos, tais estudantes sdo letrados e, muito
possivelmente, ndo se engajaram ainda nas praticas letradas que sao esperadas no

contexto da academia. Nessa perspectiva, Fischer (2008) afirma que:

Em virtude de préticas de letramento que s&o proprias do meio
académico, muitos alunos podem se sentir distantes, inicialmente, de
propostas advindas de professores, por ndo dominarem as linguagens
sociais recorrentes nesse meio. Logo, conhecer, em certa medida,
guem sdo os alunos que ingressam no ensino superior e possiveis
fatores sociais que os constituem pode contribuir para que as préticas
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de letramento académico ndo sejam simbolos, apenas, de imposicoes,
mas de negociac¢des e de reflexdes, em beneficio da formagéo pessoal
e profissional dos professores em formagéo (FISCHER, 2008, p. 179).

Seguindo essa mesma linha de pensamento, acredito que o estudante nao
pode ser considerado iletrado, por ndo conhecer e dominar as praticas sociais de
utilizagdo da linguagem, sobretudo na esfera universitaria. Nessa “nova esfera social”,
as praticas que envolvem a leitura e a escrita serdo compreendidas como um processo
complexo e requererda uma dinamica diferenciada por parte dos sujeitos envolvidos,
pois exigira novas atitudes, novas maneiras de apreender e expor os saberes, hovos
modos, novas maneiras de expressar por meio dos géneros textuais que circulam e
que sao préprios da esfera académica.

Acerca dos géneros textuais, vale dizer que, na concepc¢éao de Marcuschi (2002,
p. 19), “os géneros textuais sdo fendmenos histéricos, profundamente vinculados a
vida cultural e social” e “contribuem para ordenar e estabilizar as atividades
comunicativas do dia a dia” — o que dialoga com a concepc¢ao de Letramento defendida
pelos NEL. Nesse interim, assumo aqui o “pressuposto basico de que é impossivel se
comunicar a ndo ser por algum género, assim como é impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum texto” (MARCUSCHI, 2002, p. 22).

Sendo assim, apreendemos uma relacdo de reciprocidade entre géneros e
letramento nas multiplas interacBes verbais, visto que 0s géneros textuais sdo 0s
instrumentos de que os sujeitos fazem uso em um dado momento e ambiente, e 0
letramento corresponde aos saberes de como usa-los de maneira significativa no
referido momento e ambiente. Logo, é presumivel que, para que os estudantes se
insiram nas préaticas de leitura e escrita dos géneros académicos, o Letramento
Académico, nenhum espaco sera melhor do que a préopria universidade.

Entendo o letramento académico com base nos NEL, apontando a leitura e a
escrita académica como praticas sociais de uso da linguagem, situando-as no
contexto institucional e disciplinar especifico, apontando ainda a influéncia de
elementos como poder e autoridade sobre as leituras e as producdes textuais dos
alunos universitarios.

Conforme Lea e Street (2014), é possivel avaliar o Letramento Académico por
meio da observacao da escrita — e posso afirmar, por meio da leitura também — dos
estudantes que provém de classes sociais e etnias distintas. Quando ingressam na

universidade, esses alunos sao solicitados a produzir e ler géneros diferentes,
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géneros com 0s quais nao estdo familiarizados nas praticas de escrita e de leitura.
Essa ndo familiarizacéo é consequéncia de praticas cristalizadas (como vistas no item
1.1) que nao consideram o contexto anterior do ingresso dos académicos, o que gera
uma ma avaliacdo de suas capacidades e producdes (orais e escritas) por parte dos
professores.

Os autores explicam ainda que, nesse contexto, passa a se tornar evidente o
conflito entre o que é esperado por parte dos professores em relagdo as producdes
orais e escritas e o que efetivamente os alunos apresentam. No contexto universitario,
geralmente ndo séo reconhecidos tipos diferentes de letramentos, considerando a
variabilidade de perfis dos alunos e, assim, relegam-se 0s sujeitos a condicdo de
iletrados para a universidade.

O modelo de Letramento Académico é resultado de um projeto de pesquisa
elaborado por Lea e Street desenvolvido em duas instituicdes de ensino superior do
Reino Unido (LEA; STREET, 2014). Nessa pesquisa, 0S autores investigam
produgdes textuais no contexto académico, e seus resultados demonstraram que
existem lacunas importantes no processo de apreensao das instrucfes necessarias

as producdes dos textos — tanto por parte dos alunos quanto dos docentes.

Essas lacunas, segundos os pesquisadores, possibilitaram reflexdes
sobre a escrita em ambientes institucionalizados, pois forneceram
‘indicios, ndo no nivel da habilidade técnica, da superficie da
competéncia linguistica e da assimilacao cultural, mas no nivel da
epistemologia, da autoridade e da contestagcdo do conhecimento’
(BATISTA-SANTOS, 2017, p. 97).

O Letramento Académico considera ainda todo o contexto socio- histérico dos
alunos universitarios e ndo encara o sujeito como iletrado, sendo a universidade, para
ele, uma fonte a mais de apropriacdo de novos letramentos. Assumir como base o
Letramento Académico € algo relevante para todos os envolvidos nesse processo,
sobretudo por considerar as representacdes que alunos, professores e instituicao
atrelam a escrita, aléem de partir das questdes epistemoldgicas que abarcam as
relacbes de poder estabelecidas entre 0s sujeitos no que tange o uso de tal
modalidade da lingua.

Fiad (2011) — apoiada nas reflexdes sobre o letramento académico — faz uma
releitura de textos produzidos ha mais de duas décadas, por alunos universitarios, na

tentativa de aproximar as reflexdes feitas por esses alunos e as reflexdes dos estudos
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que debatem o ensino da escrita no ambito académico, especialmente quando
consideram os alunos como sujeitos letrados e iniciantes nas praticas letradas
académicas que, até o momento, lhes eram desconhecidas.

Em seus achados, ao avaliar essas producdes, Fiad (2011) observa alguns
aspectos da escrita produzida na universidade, que chamam mais a atencdo do
estudante, quando esse se torna mais reflexivo sobre essa escrita. Observa ainda
que, em relacdo a organizacdo e a clareza dos textos, h4& uma manutencdo de
informacdes genéricas e vagas.

Como sintese de seus resultados, a autora deixa uma questao em aberto sobre
a escrita na universidade, - que podemos levar para o ensino de leitura também -
dizendo que “[...] fica a suspeita de que nem todos os mistérios na pratica da escrita
[e leitura] podem deixar de existir. Se, por um lado, € um caminho a ser perseguido
nas praticas de ensino da escrita [e da leitura], por outro, é algo inatingivel” (FIAD,
2011, p. 367).

Assim, se, em outras épocas, era possivel enxergar o desempenho da escrita
como uma habilidade individual de leitura e escrita, adquiridas especialmente na
educacdo basica, na contemporaneidade € preciso situar essas praticas que
envolvem a leitura e a escrita em um contexto mais amplo, relacionado a elementos
sociais, histéricos e culturais especificos de cada sujeito. Conforme aponta Bakhtin
(2003, p. 170):

Sao muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua,
sentem-se logo desamparadas em certas esferas da comunicacéo
verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem, na pratica, as
formas do género de uma dada esfera. Ndo é raro o homem que
domina perfeitamente a fala numa esfera da comunicagéo cultural,
saber fazer uma explanagéo, travar uma discusséao cientifica, intervir
a respeito de problemas sociais, calar-se ou entdo intervir de uma
maneira muito desajeitada numa conversa social (BAKHTIN, 2003, p.
170).

Considerando essas premissas aplicadas ao contexto do ensino superior,
Fischer (2007) aponta que muitas questdes diferenciam o nivel superior de outros
campos de ensino, pois as praticas de leitura e escrita que sao vistas na espera
académica sdo distintas das praticas que antecedem a entrada do sujeito a

universidade.



87

Falar, portanto, sobre letramento académico envolve tratar dos estudos que
abordam a area dos NEL. Street (2003) propde que as praticas de letramento séao
praticas essencialmente sociais, com sentidos situados/contextualizados, em distintas
instituicBes e grupos sociais. Ele assume que tais praticas de utilizacdo da escrita e
da leitura diferem-se em usos, como por exemplo 0s géneros textuais: resumo
académico e resumo escolar. Conforme 0 contexto em que esses géneros se
apresentam, teremos uma forma diferente de escrita e leitura, isto é, no resumo
académico teremos uma linguagem cientifica?’, o que nédo é cobrado no resumo
escolar. Para melhor esclarecer como os contexto da escrita e da leitura variam, faco

dos exemplos de Eco os meus:

De inicio, definem-se os termos usados, a menos que se trate de
termos consagrado e indiscutiveis pela disciplina em causa. Numa
tese de lbégica formal, ndo precisarei definir um termo como
“implicagdo” (mas numa tese sobre a implicacao estrita de Lewis, terei
de definir a diferenga entre implicagdo material e implicagéo estrita).
Numa tese de linguistica ndo terei de definir a no¢cdo de fonema (mas
devo fazé-lo se o assunto da tese for a definicdo do fonema de
Jakobson). Porém, nesta mesma tese linguistica, se empregar a
palavra “signo” seria conveniente defini-la, pois d4-se o caso de que o
termo se refere a coisas diversas em autores diversos. Portanto,
termos como regra geral: definir todos os termos técnicos usados
como categorias-chave do discurso (ECO, 2005, p. 116, destaques
conforme originais).

Diante deste fato, é possivel falarmos sobre o Letramento Académico,
especialmente quando se assume que existem usos especificos da escrita e da leitura
no contexto universitario que diferem de outros contextos (STREET, 2003; BARTON,
2007; GEE, 2004). Para Lea e Street (1998, p. 157) “a aprendizagem no ensino
superior implica a adaptacdo a novas formas de saber. novas maneiras de
compreender, interpretar e organizar o conhecimento”. Assim, o alinhamento com a
perspectiva do modelo ideolégico conduz a uma visdo de que as praticas sociais de

letramento, nas quais 0s académicos estao envolvidos, sdo entendidas a partir de trés

27 Segundo Severino (2007) “um trabalho cientifico, imp&e a necessidade de um estilo sébrio e preciso,
que confira clareza mais do que qualquer outra caracteristica estilistica. O que importa, em um texto
cientifico, € que o leitor possa entender o raciocinio e as ideias do autor, sem ser impedido por uma
linguagem hermética ou esotérica” (SEVERINO, 2007, p. 200).
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perspectivas ou modelos principais, quais sejam: estudo das habilidades, socializacdo
académica e letramento académico.

A primeira dessas perspectivas — estudo das habilidades — envolve o
letramento na qualidade de conjunto de habilidades individuais e cognitivas que 0s
estudantes devem adquirir e desenvolver e que podem transferir para os distintos

contextos universitarios. Nas palavras de Lea e Street (2014), esse modelo

[...] concebe a escrita e o letramento como habilidade individual e
cognitiva. Essa abordagem concentra-se nos aspectos da superficie
da forma da lingua e pressupde que estudantes podem transferir seu
conhecimento de escrita e letramento de um contexto para outro, sem
quaisquer problemas (LEA; STREET, 2014, p. 479).

Encarar o letramento tdo somente no bojo desse modelo, desconsidera a
trajetéria anterior de letramento do aluno, atribuindo a ele a responsabilidade de
desenvolver competéncias cognitivas e metacognitivas de leitura e escrita para incluir-
se no contexto universitario, de forma que qualquer fracasso no uso das competéncias
escritoras e leitoras nesse contexto se torna de total responsabilidade do aluno.

Lea e Street (2014) prosseguem dizendo que a socializacdo académica, por
sua vez, parte da premissa de que o docente é considerado responséavel por inserir
os alunos na cultura universitaria, fazendo com que eles assimilem as formas de falar,
pensar, interpretar e saibam fazer uso das praticas de escrita que orbitam no campo
académico. Tal principio envolve a concepcéao de que os géneros textuais académicos
sdo relativamente homogéneos e, portanto, quando o aluno aprende suas

convencdes, habilita-se as praticas letradas que envolvem esse contexto. Assim,

O modelo de socializagdo académica supde que o0s discursos
disciplinares e os géneros sao relativamente estaveis e que, tendo os
estudantes dominado e entendido as regras basicas de um discurso
académico particular, estariam aptos a reproduzi-lo sem problemas
(LEA; STREET, 2014, p. 479).

Ainda segundo os autores, tal modelo parte da hipétese de que o ambito
académico é imutavel e suas identidades sao facilmente visiveis, o que significa que,
uma vez apreendidos os géneros académicos especificos das disciplinas, os alunos

sao capacitados para reproduzi-los perpetuamente, sem maiores problemas.
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Conforme Lea e Street (2014), quando se aborda do ponto de vista do
letramento académico?®, compreendem-se os multiplos letramentos que envolvem a
insténcia universitaria na qualidade de pratica social. Dessa forma, o modelo de
letramento académico pode ser caracterizado pela concentragcdo nos sentidos que
alunos, professores e universidade atrelam a escrita e a leitura, tomando como
premissa as questdes epistemologicas que permeiam as relacdes de poder entre 0s
sujeitos, sobretudo no que tange ao uso da lingua nesse ambiente social. Acerca
desse modelo, Lea e Street (2014) asseveram que

tem relacdo com a produgcdo de sentido, identidade, poder e
autoridade; coloca em primeiro plano a natureza institucional daquilo
gue conta como conhecimento em qualquer contexto académico
especifico. Assemelha-se, em muitos aspectos, ao modelo de
socializacdo académica, exceto pelo fato de considerar 0s processos
envolvidos na aquisicdo de usos adequados e eficazes de letramento
como mais complexos, dindmicos, matizados, situados, o que abrange
tanto questbes epistemoldgicas quanto processos sociais incluindo:
relacbes de poder entre pessoas, instituicdes e identidades sociais.
Até o momento, tanto em nivel universitario quanto em nivel
fundamental e médio, os modelos de habilidades e de socializagéo
académica tém guiado o desenvolvimento de curriculos, de préticas
didaticas bem como de pesquisas (LEA; STREET, 2014, p. 479).

Assumir tal concepcao de letramento implica reconhecer que cada sujeito ou
grupo social possui algum tipo de conhecimento acerca da leitura, foco desta pesquisa
e da sua utilizacdo em praticas sociais. Dessa forma, os alunos que adentram ao
ambiente universitario sdo — e devem ser encarados — como sujeitos letrados que
levam para esse espaco as concepcoes de leitura que construiram ao longo de suas
vidas, mesmo que essas concepcdes nao sejam sempre suficientes para que eles se
envolvam de forma imediata e ativa nas praticas letradas no ambito académico. Nas

palavras de Lea e Street (2014):

Em vez de destacar os déficits dos alunos, a abordagem do modelo de
letramentos académicos coloca em primeiro plano a variedade e a
especificidade das praticas institucionais e a luta dos estudantes para que
essas praticas facam sentido (LEA; STREET, 2014, p. 491, grifo nosso).

28 Segundo Lea e Street (2014, p. 481), “O modelo de letramentos académicos é influenciado pela
linguistica critica e social (Candlin, Hyland, 1999; Fairclough, 1992).”
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Entretanto, ratificando a direcdo que aqui defendo, ressalto que os trés modelos
nao sao excludentes, mas sdo complementares, “principalmente quando se observam
praticas em disciplinas que se preocupam com o0 ensino de leitura e de escrita na
universidade” (FIAD, 2015, p 27).

O aluno ao operacionalizar os modelos referendados promove uma réplica ativa
do interlocutor, bem como da funcao retorica do texto, dos sentidos constituidos para
a tematica e do emprego de tracos especificos da lingua, além dos ‘padrdes
discursivos’ que sao necessarios a atividade de leitura. Tal operacionalizagcio
possibilita ao aluno saber, por exemplo, como lidar com ideias isoladas, emergentes
de um fluxo de pensamento, articulando-as de forma coerente para alcancar os
objetivos que a situagdo comunicacional requer. Isso pode tanto se relacionr a um
texto académico quanto a apresentacao oral de um seminario, por exemplo.

Conforme Cruz (2007), h4 ainda a necessidade de fazer que o aluno
universitario perceba essa mudanca de género que € incidente, de forma natural, em
uma mudanca nas formas de expresséao tanto escrita quanto oral. Essas razdes levam
a entender que a universidade deve centrar sua atengdo em um processo de ensino-
aprendizagem que amplie a democratizacdo da construcao de sentidos nas atividades

académicas que sao pertinentes a producdo de conhecimento no ambito universitario.

Os alunos, ao ingressarem na universidade, sdo expostos a varios
instrumentos de ensino que podem diferir dagqueles utilizados em suas
acOes cotidianas. Entretanto, hd que se considerar, que esses usos
fazem parte do conjunto de acfes que se situam no conhecimento dos
letramentos académicos, pois sdo eventos dentro de praticas sociais
gue demandam préticas de letramento especificas e, portanto, devem
ser ensinadas na universidade (CRUZ, 2007, p. 10).

Essa atencdo, como explica a autora, torna-se marcante em teorias que
ressaltam a necessidade de que os professores olhem de forma mais atenta ao
ensino, fato que capacita substancialmente os professores para identificar e avaliar a
amplitude dos sentidos que se expressam nas atividades distintas e dos géneros a
elas atrelados.

O Letramento Académico envolve o processo de desenvolvimento da leitura e
da escrita no contexto académico e “tem por foco a construcdo de sentidos,
identidade, poder e autoridade, e coloca em primeiro plano a natureza institucional do

que “conta” como conhecimento em qualquer contexto académico especifico”
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(STREE, 2010, p. 545). O contexto de letramento de cada sujeito e as concepc¢des
construidas ao longo do percurso académico ndo devem ser rejeitados, haja vista que
todos 0s aspectos que permeiam a trajetéria deles os levardo a se apropriarem das
praticas subjacentes a essa esfera. Assim, o desenvolvimento cognitivo depende da
interac&o social por meio da qual a cultura, a sociedade e a cognicéo se transformam.

Diante do exposto, verificamos que a abordagem do Letramento Académico
compreende os letramentos como multiplos e inteiramente relacionados com préticas
sociais e, nessa abordagem, constituem o agir da academia e compdem uma forma
responsiva de compreender, de interpretar e de estruturar os saberes.

Com relacdo a presente pesquisa, a compreensao de Letramento Académico
em sua dimensao social e no ambito universitario, tornou-se essencial a medida que
a pratica de leitura que investigo se concentra nos sentidos que 0s sujeitos-leitores
conferem a leitura, desde os assuntos gnosioldgicos, até as relacées de poder entre
universidade, docentes e discentes e as identidades sociais de cada um, como sera
verificado na secdo das analises.

Em suma, dialogando com o modelo do Letramento Académico — e o modelo
ideoldgico de letramento — tomamos a pratica de leitura dialégica do PAG, como um
instrumento pedagdgico possibilitador para o desenvolvimento do leitor ativo-
responsivo e critico na esfera académica.

Assim como no modelo de Letramento Académico, por meio da préatica de
letramento do PAG, temos, além de dar voz aos sujeitos-leitores, a possibilidade de
compreendermos a insercao desses sujeitos no letramento académico, com préticas
de leitura variadas, analisando as relacGes de poder e os conflitos existentes. Desse
modo, passo a discutir a pratica de leitura dial6gica na universidade e a formacéo do
sujeito-leitor-responsivo e, consequentemente, o desenvolvimento do Letramento

Académico.

3.2 A leitura na universidade: formacao do sujeito-leitor-responsivo

s

Por que a leitura na universidade? N&o é na educacdo basica que as
competéncias leitoras sdo desenvolvidas? Por que ensinar estudantes do ensino
superior a ler criticamente e responsivamente? Por que dar voz ao sujeito-leitor na

universidade? Por que a leitura dialogica? Nas ultimas décadas, a universidade vem
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enfrentando, nos primeiros semestres de seus cursos, grandes desafios relacionados
as praticas de leitura e de interpretacdo de diversos géneros textuais que circulam na
esfera académica por parte dos ingressantes (BATISTA-SANTOS; SILVA, 2018;
BATISTA-SANTOS, 2017; ARAUJO; BEZERRA, 2013).

Tais desafios e dificuldades séo reflexos de contextos anteriores, isto &, de
praticas sociais de leitura e escrita que pouco valorizavam o desenvolvimento
sociocognitivo dos sujeitos. Além disso, os desafios podem ser compreendidos em
relacdo a caréncia de tradicdo no processo de ensino-aprendizagem, de préticas
docentes que permitam a formacdo e desenvolvimento de sujeitos-leitores
responsivos, pois 0 que notamos, na maioria das vezes, sdo praticas pautadas em
habilidades neutras ou métodos desenvolvidos por repeticdes esvaziados de sentido
social critico — modelo autbnomo de letramento. Essas praticas permitem que 0s

alunos aprendam ou ‘decorem’ “habilidades técnicas” (regras), porém apresentarao

lacunas “no nivel da epistemologia, da autoridade e da contestacdo do conhecimento”
(STREET, 2010, p. 545).

Ainda, acentua-se que esse tipo de préatica, de maneira equivocada, é
argumentado ou defendido pelos docentes como algo positivo, partindo do
pressuposto de que, se os alunos realizarem tais atividades, serdo capazes de pensar
e de agir criticamente. Porém, segundo Bertoldo (2005), é preciso considerar que a
interacdo verbal requer posicionamentos ou argumentos multiplos e criticos, nao
podendo ter uma argumentacdo una ou homogénea para todas as praticas

linguageiras. A esse respeito, Koch (2004) afirma que:

Quando interagimos através da linguagem (quando nos propomos a
jogar o jogo), temos sempre objetivos, fins a serem atingidos; ha
relacbes que desejamos estabelecer, efeitos que pretendemos causar,
comportamentos que queremos ver desencadeados, isto €,
pretendemos atuar sobre o(s) outro(s) de determinada maneira, obter
determinadas reacdes (verbais ou ndo verbais). E por isso que se pode
afirmar que o uso da linguagem é essencialmente argumentativo:
pretendemos orientar os enunciados que produzimos no sentido de
determinadas conclusbes (com exclusdo de outras). Em outras
palavras, procuramos dotar nossos enunciados de determinada forca
argumentativa (KOCH, 2004, p. 29).
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Nessa linha de raciocinio, acredito que utilizar a linguagem numa perspectiva
argumentativa e dialogica requer uma postura ativa dos sujeitos envolvidos na
interacao verbal, isto é, uma atitude critica— que vai além do simples ato de decodificar
- na construcéo de sentidos na atividade de leitura. E nesse sentido que compreendo
a importancia da leitura na esfera universitaria, pois para Witter (1997), por meio da
leitura o académico tem a possibilidade de ser “[...] um leitor competente, critico,
frequente, criativo, que compreende e usa de forma adequada as informacdes obtidas
via texto” (p.11).

A leitura, numa perspectiva social e dialégica (como discutido nas secdes 2.1 e
2.2), potencializa o sujeito-leitor para uma escrita significativa e, consequentemente,
o desenvolvimento do Letramento Académico (como discutido na se¢ao anterior e no
capitulo 2). Dessa forma, é relevante (re)pensarmos um ensino-aprendizagem de
leitura na universidade que considere os sentidos atribuidos ao contexto sociocultural
gue circuncida os sujeitos-leitores nas relacdes dialogicas de utilizacdo da linguagem.

Assim, reafirmo aqui, que utilizaremos o PAG na universidade, pois como dito,
no capitulo anterior, € uma perspectiva de leitura pautada na concepc¢édo de leitura
dialégica, ou seja, uma leitura critica, em que o sujeito-leitor faz uso de um
comportamento letrado, construindo multiplos sentidos acerca daquilo que esta sendo
lido. Essa perspectiva dialégica possibilita ao sujeito leitor um espaco de
protagonismo, em gque sua palavra e seu pensamento sao legitimados.

Para Orlandi (1988), a atividade de leitura — desde que propicie criticidade - é
espaco de criticidade na compreensdo de um determinado texto, € espaco de
significacdo da interacdo verbal, haja vista que é por intermédio do texto que 0s
sujeitos-leitores constroem e reconstroem os sentidos. Criticidade, na perspectiva de
Freire (1986),

[...] implica na apropriacéo crescente pelo homem de sua posicéo no
contexto. Implica na sua insercdo, na sua integracdo, nha
representacdo objetiva da realidade. Dai a conscientizagdo ser o
desenvolvimento da tomada de consciéncia (FREIRE, 1986, p. 61).

Diante da reflexdo de Freire (1986), acerca da criticidade, acreditamos ser de
extrema importancia um agir pedagoégico que focalize no ensino-aprendizagem de
leitura que permita esse desenvolvimento da ‘tomada de consciéncia’, pois a maioria

dos alunos estdo condicionados a uma pratica do ‘silenciamento’, em que suas vozes
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sdo emudecidas em detrimento de uma autoridade interpretativa que foi passada de
geracao para geracao.

Na pratica de leitura na universidade, é significativo compreender a
complexidade da construcdo de sentidos, que esta relacionada a natureza produtiva
do aluno em relacéo as praticas institucionais, relacdes de poder e identidades. Ainda,

nessa complexidade, devemos entender a leitura como uma “ponte” que

[...] leva & producgéo ou construg&o de um outro texto: o texto do proprio
leitor. [...] a leitura critica sempre gera a expressao: o desenvolvimento
do SER do leitor. Assim, esse tipo de leitura é muito mais do que um
simples processo de apropriacdo de significado; a leitura critica deve
ser caracterizada como um PROJETO, pois concretiza-se numa
proposta pensada pelo ser-no-mundo [...] (SILVA, 1997, p. 81).

A leitura entendida no principio da criticidade como “projeto” e “proposta”
implica possiveis conexdes na maneira de perceber que o artefato cultural texto
apresenta significagbes e ressignificagdes, podendo ou ndo modificar atividades
sociais ou letramentos. Assim, ler criticamente significa ir além da ativacdo de
esquemas, da ativacdo do conhecimento prévio ou do desenvolvimento de
procedimentos para antes, durante e ap0s a leitura (SOLE, 1998), com a finalidade de
compreender um texto. Ler criticamente € a possibilidade de o sujeito-leitor
transcender o texto, numa atitude ativa-responsiva, construindo e reconstruindo os
sentidos por intermédio do texto num processo dialdgico.

Nessa linha de pensamento, a leitura critica é projeto-proposta complexo, visto
que requer do sujeito-leitor apropriacdo e transformacéo significativa dos saberes.
Dessa forma, nas palavras de Freire (1992, p. 27), o sujeito sé aprende
verdadeiramente se ele se “apropria do aprendido, transformando-o em apreendido,
com o que pode, por isso mesmo, reinventa-lo, aquele que é capaz de aplicar o
aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas”.

A formacéo de leitores responsivos em diversos assuntos (sociedade, violéncia,
politica, saude etc.) € umas das missbes das universidades. Ndo se pode negar,
porém, os grandes desafios enfrentados pelos formadores de leitores nessa esfera.
Esses desafios, na maioria das vezes, estdo relacionados a praticas tradicionais de
leituras — ou a formacgéao dos alunos antes do ingresso ao nivel superior — que nao
permitiram aos alunos terem suas vozes e compreensdes legitimadas, pois a

interpretacdo nas atividades de leitura era Unica e ja vinha pronta nos livros didaticos.
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Essa pratica tradicional, implica um leitor passivo e reprodutor de ideias alheias,
que, de certa forma, acaba se ‘acostumando’ com a pedagogia do silenciamento. Para

Zanotto e Sugayama (2016):

Propor uma mudanca no ensino-aprendizagem de leitura €, portanto,
desafiador, requerendo do profissional o reconhecimento das
limitagc6es das agfes afinadas com a pratica monologica, mas também
das potencialidades de seu novo modo de agir — no caso, advindo de
uma prética dialégica (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 18).

Esse desafio, que acredito ser complexo para nés formadores de leitores
responsivos, esta na quebra do paradigma do silenciamento e da voz de autoridade
interpretativa, no caso do professor. Essa quebra de paradigma torna-se complexa
guando se envolvem novas formas de pensar, de interagir, de produzir, além de novas
estratégias para a construcdo de conhecimentos, isto €, um processo complexo de
aculturacéo dos alunos que demandara um trabalho constante de interagéo entre eles
e seus professores. Nas palavras de Street (2010) o papel do professor — modelo da
socializacdo académica — € “proporcionar oportunidades para que o0s alunos
participassem de eventos significativos de letramento, situados socialmente, e com
objetivos sociais relevantes” (STREET, 2010, p. 546). O aluno universitario deve se
munir de uma nova postura, de novas formas de aquisicdo e expressdo de
conhecimentos.

Acerca disso, Duarte et al. (2012) tratam sobre a leitura académica e sua
importancia na formacao de professores, apontando que certamente é paradoxal
abordar uma tematica como a leitura académica, sobretudo em relacédo a formacéao
docente, uma vez que € inquestionavel que o ato de ler é fundamental e intrinseco a
profissdo. Contudo os autores apontam que sao diversos os fatores que contribuem
para que esses estudantes universitarios — e futuros professores — néo se
desenvolvam como leitores responsivos.

Em relagc&o aos aspectos que impactam no entendimento da leitura de textos
académicos, os autores refletem que sdo diversos os elementos, podendo emanar de
fatores atrelados tanto ao leitor quanto ao texto. Os autores, porém, consideram
somente 0s aspectos relacionados ao leitor, dentre os quais se destacam os objetivos
da leitura, que devem ser estipulados por um individuo externo ou por parte do préprio

leitor, ao identificar seus interesses em relacao ao texto.
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Contrapondo com os principios de Duarte et al. (2012), acredito que o0s
aspectos que impactam a compreensao leitora ou a formacao de um leitor responsivo,
refletem na maneira que sao efetivadas as atividades de leitura neste ambiente, pois
os professores e leitores “estavam ancorados em um contexto sécio-histérico-cultural,
no qual predominava — e ainda predomina — uma concepc¢ao de leitura regida pela
epistemologia objetivista, ou monoldgica” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p.16).
Parto da premissa de que precisamos criar condi¢cdes e dar espago para o leitor ter
sua palavra e o seu pensamento valorizado — leitura dial6gica — na atividade de leitura.

Para tanto, coadunando com uma perspectiva que considera o contexto socio-
historico-cultural dos sujeitos-leitores, acredito que o desenvolvimento da leitura
dialégica e critica na academia (por meio dos diversos géneros que circulam nessa
esfera académica) deve ocorrer de maneira situada, considerando a realidade dos
sujeitos envolvidos.

Ler se associa intrinsecamente ao conhecer, ao interpretar, ao coconstruir
sentidos, sendo a maioria dos conhecimentos obtidos por meio da leitura em um
processo dialégico e responsivo. Isso possibilita ndo somente a ampliacdo de saberes,
mas também o aprofundamento de saberes em um campo especifico, cultural ou
cientifico, situado em contexto sociocultural. Além disso, defendo que na

Universidade:

[...] a leitura é 0 momento critico da_constituicdo do texto, pois é o
momento privilegiado do processo da interacao verbal: aquele em que
os interlocutores, ao se identificarem como interlocutores,
desencadeiam o processo de significacao [...] € na interacdo que 0s
interlocutores instauram o espac¢o da discursividade. Autor e leitor,
confrontados, definem-se em suas condi¢des de producéo e os fatores
gue constituem essas condi¢ces € que vao configurar o processo de
leitura (ORLANDI, 1999, p. 47-48, grifo n0sso).

Acredito que todas as representacdes verbais funcionam em uma relagéo
constituida dialogicamente, “denotando que a significagdo das palavras acontece no
trabalho dialogico, interacional entre os sujeitos, situados sécio e historicamente”
(ANGELO, 2015, p. 28). A leitura feita em um dado momento pode ser reconstruida e
ressignificada por meio de novas leituras que, dialogando com as experiéncias de

mundo e com a de outros participantes, torna-se uma leitura critica e responsiva.
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No contexto da academia, é presumivel que os alunos serdo capazes de
alcancar niveis mais elevados de pensamento, ainda que se torne cada vez mais claro
que os alunos universitarios encontram dificuldades em coletar e em sintetizar
informagdes importantes, bem como em assinalar e em entender as relagdes entre
ideias, integrando as informacdes aos conhecimentos prévios para construir um
entendimento coerente em relacéo ao texto.

Eco (1989) caracteriza dois tipos de leitores, o primeiro, “o leitor inexperiente”,
processa a leitura como simples ato de decodificagdo/extracdo (modelo ascendente).
Esse leitor apenas extrai da superficie textual informacdes da estrutura linguistica
explicita, abstraindo interpretacdes superficiais. Ao contrario, o segundo, o leitor
experiente, que assume uma postura critica, objetivando uma interpretacdo que vai
além da estrutura linguistica explicita.

Considerando o objetivo da presente pesquisa, que é investigar a pratica de
letramento dialégica, denominada Pensar Alto em Grupo — PAG (ZANOTO, 1995;
2014), que constitui um espaco de atividade de leitura com o potencial de contribuir
para o desenvolvimento do leitor responsivo, e a base tedrica-metodoldgica que a
sustenta, acredito ser necessario propor um terceiro tipo de leitor que contemple uma
concepcao de compreensao responsiva e reflexiva desejavel no ensino-aprendizagem
de leitura, que chamarei a partir de agora de sujeito-leitor-responsivo. Proponho esse
termo, sujeito-leitor-responsivo, por acreditar que nenhuma das caracterizacdes
propostas por Eco contempla o perfil de leitor desenvolvido na pratica do PAG.

Esse leitor consegue relacionar multiplos discursos e vozes sociais, trazendo a
tona as particularidades inerentes da natureza interdiscursiva e polifénica da
linguagem. Ele pratica uma leitura atenta e sagaz por meio da interagdo entre as
informacgdes contidas no texto, os outros participantes, 0s seus conhecimentos prévios
gue sao ativados a partir de estratégias apropriadas ao processo de compreensao e
interpretacéo e o “eu-outros”.

Ainda, o sujeito-leitor-responsivo — € situado nas praticas sociais que envolvem
a linguagem — assume uma postura ativa, responsiva e atenta com a finalidade de
apreender e de interpretar os multiplos sentidos durante a pratica de leitura, ampliando
suas reflexdes, refutando, aceitando ou acrescentando novas ideias a sua.

Ao ter espaco para sua voz e sua subjetividade, o sujeito-leitor-responsivo tem
condic¢des significativas para posicionar-se em um ato real de resposta, como é bem

discutido por Fiorin (2006, p. 6), quando diz que:
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Toda compreensdao de um texto, tenha ele a dimensédo que tiver,
implica, segundo Bakhtin, uma responsividade e, por conseguinte, um
juizo de valor. O ouvinte ou o leitor, ao receber e compreender a
significacdo linguistica do texto, adota, a0 mesmo tempo, em relacao
a ele, uma atitude responsiva ativa: concorda ou discorda, total ou
parcialmente; completa; adapta; etc. Toda compreenséo é carregada
de resposta. Isso quer dizer que a compreensdo passiva da
significacdo é apenas parte do processo global de compreensao. O
todo é a compreensao responsiva ativa, que se expressa num ato real
de resposta (FIORIN, 2006, p. 6).

A acéo reflexiva na atividade de leitura deve ser compreendida e executada
pelos leitores, pois, na pratica do PAG, o sujeito-leitor-responsivo necessita construir
contrapalavras, dialogar com o ja dito, instigar uma resposta no(s) outro(s). Com isso,
a relacdo estabelecida entre os participantes é enriquecida e valorizada por intermédio
do pensar coletivamente, no qual todos tém suas “vozes e subjetividades
reconhecidas e validadas, uma vez que a construcdo dos sentidos € realizada na
interac&o verbal, negociada entre 0s participantes que procuram compreender a voz
do autor, mediados pelo texto trabalhado.” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p.30).

Essa forma de agir e interagir, em uma atividade de leitura, confirma uma
concepcao de leitura que € defendida e proposta como possibilitadora do
desenvolvimento do sujeito-leitor-responsivo, uma vez que 0S sujeitos-leitores-
responsivos, em uma acao colaborativa, coconstroem sentidos. E nessa coconstrucao

ocorre

o fortalecimento da voz e da identidade do leitor, pois ndo séo
consideradas apenas as leituras legitimadas no interdiscurso
séciohistdrico-cultural, permitindo, portanto, a tensdo dialégica entre
as leituras sancionadas pelas autoridades interpretativas (professor,
livros didaticos, criticos literarios) e as leituras até entdo
marginalizadas, por serem decorrentes de vozes silenciadas
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 31).

Em suma, na universidade, o sujeito-leitor-responsivo encontra a oportunidade
de ressignificar seus conhecimentos por meio de uma leitura dialégica e critica de
contetdos mais complexos e especificos, 0 que requerera dele uma superacédo de
atitudes passivas e reprodutoras diante do texto. Dito isso, discuto no proximo capitulo

a base metodoldgica que alicercou a presente pesquisa.
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CAPITULO IV — METODOLOGIA

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as
informacdes coletadas sobre determinado assunto e
0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.
Em geral isso se faz a partir do estudo de um
problema, que ao mesmo tempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de
pesquisa a uma determinada porc¢éo do saber, a qual
ele se compromete a construir naquele momento.
Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada,
reunindo o pensamento e acdo de uma pessoa, ou
de um grupo, no esforgo de elaborar o conhecimento
de aspectos da realidade que deverao servir para a
composicdo de solucdes propostas aos seus
problemas (LUDKE; ANDRE, [1986]2001, p. 1-2).

Na realizacdo de uma pesquisa, varios procedimentos (organizacao,
sistematizacdo das ideias, tomada de decisdo e leituras que possibilitardo a
apropriacdo do objeto a ser estudado) sdo necessarios para que ela possa se
estabelecer com consisténcia e propriedade. Nessa linha de pensamento, Gil (2009,
p. 17) afirma que a

[...] pesquisa é definida como o [...] procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos
problemas que sédo propostos. A pesquisa desenvolve-se por um
processo constituido de varias fases, desde a formulagdo do
problema até a apresentacgéo e discusséo dos resultados (GIL, 2009,
p. 17).

Esta pesquisa esta baseada em analise de dados de interacdes e vivéncias de
leituras face a face transcritas de encontros com um Grupo Focal®® (BAUER;
GASKELL, 2007). Esse grupo focal, € composto por alunos universitarios, monitores
do PADI que participaram da pesquisa. Em relacdo ao problema da pesquisa,
apresentam-se questdes que nortearam o estudo, sendo elas: 1. Qual a concepcéo

de leitura dos sujeitos participantes da pesquisa? 2. A pratica de leitura do PAG, com

29 O grupo focal é um método que apresenta semelhancas com o PAG, mas néo se configura dialdgico,
nem tem o objetivo de formacéo, mas, sim, o de colher dados de representacdes dos participantes
sobre um determinado assunto.
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um grupo focal na universidade, pode contribuir para a formacdo de um leitor
responsivo e critico? 3. Como se da a mediacao e o gerenciamento do professor em
busca da formacéao do leitor responsivo e critico, bem como para sua propria formacao
como agente letradora?

Esses questionamentos fazem surgir a necessidade de propor uma
metodologia que possibilite respondé-los. Assim, apresenta-se, neste capitulo, a
metodologia que orientou a presente pesquisa. A discussdo inicia-se com a
abordagem qualitativa de pesquisa, a estratégia pesquisa-acdo, bem como a
caracterizacdo do contexto da pesquisa e dos participantes. Dando sequéncia a
discusséo, expdem-se os procedimentos para coleta dos dados (os métodos de

pesquisa). Por fim, faz-se uma descricdo dos procedimentos de analise dos dados.

4.1 Abordagem qualitativa: a pesquisa como pratica interpretativa

De acordo com Moita Lopes:

Parece essencial que, como pesquisadores e formadores de
pesquisadores em LA, possamos refletir sobre as formas de produzir
conhecimento em nosso campo. A constituicdo de um corpo de
metaconhecimento sobre uma area de investigacdo é extremamente
importante para o seu desenvolvimento (MOITA LOPES, 1994, p. 329-
330).

Considerado-se o0s aportes tedrico-metodolégicos que nortearam esta
pesquisa, a abordagem que atende aos questionamentos propostos € o paradigma
qualitativo-interpretativista, enquanto processo investigativo, (a partir dos anos 1980),
que é utilizado por pesquisadores da area de LA com a finalidade de ouvir as vozes
(e interpretagdes) dos participantes das praticas sociais investigadas (MOITA LOPES,
2006; ZANOTTO, 2014).

A abordagem qualitativa, ao qual esta subsumido a presente pesquisa, tem
suas raizes no final do século XIX. Foi na area das ciéncias sociais que primeiro se
questionou a adequacao do modelo vigente de ciéncia aos propositos de se estudar

0 ser humano. Alguns autores contribuiram de forma importante para a configuracao
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da perspectiva qualitativa de pesquisa ao destacar a compreensdo como o objetivo
gue diferencia a ciéncia social, da ciéncia fisica e natural.

O pesquisador Dilthey (1911 apud GOLDENBERG, 2011) afirmava que 0s
fendmenos humanos e sociais sdo muito complexos e dindmicos, o que torna quase
impossivel o estabelecimento de leis gerais, como na fisica ou na biologia. Também
argumentava que o contexto particular em que ocorre o fato € um elemento essencial
para sua compreensdo. De acordo com Goldenberg (2011, p. 2), Wilhelm Dilthey
considera que “os fatos sociais ndo séo suscetiveis de quantificacdo, ja& que cada um
deles tem um sentido proprio, diferente dos demais, e isso torna necessario que cada
caso concreto seja compreendido em sua singularidade”.

Ja Goldenberg (2011) observa que, para Max Weber, o foco da investigacédo
deve centrar-se na compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas
acoes. E, para compreender esses significados, é necessario coloca-los dentro de um
contexto. Essa ideia defendida por esses estudiosos deu origem a perspectiva de
conhecimento conhecida como idealista-subjetivista. Nao se pode deixar de falar que
essa perspectiva se opde a concepc¢ao positivista de ciéncia, que busca, por sua vez,
fatos ou causas dos fendmenos sociais, devotando especial consideracdo pelos
estados subjetivos individuais.

Nas palavras Goldenberg (2011),

Para Weber, o principal interesse da ciéncia social € o comportamento
significativo dos individuos engajados na acdo social, ou seja, o
comportamento ao qual os individuos agregam significado
considerando o comportamento de outros individuos. Os cientistas
sociais, que pesquisam os significados das ac¢des sociais de outros
individuos e deles proprios, sdo sujeito e objeto de suas pesquisas.
Nesta perspectiva, que se opde a visao positivista de objetividade e de
separacao radical entre sujeito e objeto da pesquisa, é natural que
cientistas sociais se interessem por pesquisar aquilo que valorizam
(GOLDENBERG, 2011, p. 02)

Diferentemente do positivismo — que busca informa¢des por meio de dados
concretos que lhes permitam estabelecer e provar relacbes entre variaveis
operacionalmente definidas —, a corrente idealista-subjetivista valoriza a maneira
propria de entendimento da realidade pelo individuo. Assim, em oposi¢cédo a uma Vvisao
empiricista de ciéncia, a concepcao idealista-subjetivista busca interpretacdo em lugar

7

de mensuracdo, examinar o0 mundo como € experenciado, compreendendo o
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comportamento humano a partir do que cada pessoa ou pequeno grupo de pessoas
pensam ser realidade. Essa concepcédo idealista-subjetivista valoriza, também a
indug&o e assume que fatos e valores estédo intimamente relacionados, tornando-se
inaceitdvel uma postura neutra do pesquisador.

E com base nesses principios que se configura a abordagem de pesquisa
qualitativa ou “naturalistica” de pesquisa. E naturalistica ou naturalista, porque n&o
envolve manipulacdo de variaveis, nem tratamento experimental; é o estudo do
fendmeno em seu acontecer natural. Para Nelson e colaboradores (1992, p. 4, apud

Denzin & Lincoln, 2006), a pesquisa qualitativa

[..] € um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar, que atravessa as humanidades, as ciéncias sociais
e as ciéncias fisicas. A pesquisa qualitativa € muitas coisas ao mesmo
tempo. Tem um foco multiparadigmatico. Seus praticantes sao
suscetiveis ao valor da abordagem de multiplos métodos, tendo um
compromisso com a perspectiva haturalista e a compreensao
interpretativa da experiéncia humana. Ao mesmo tempo, trata-se de
um campo inerentemente politico e influenciado por multiplas posturas
éticas e politicas. A pesquisa qualitativa adota duas tensdes ao
mesmo tempo. Por um lado, é atraida a uma sensibilidade geral,
interpretativa, pés-experimental, p6s-moderna, feminista e critica. Por
outro lado, é atraida a concepg¢bes da experiéncia humana e de sua
analise mais restritas a definicdo positivista, pos-positivista, humanista
e naturalista. Além disso, essas tensdes podem ser combinadas no
mesmo projeto, com a aplicacdo tanto das perspectivas pdés-moderna
e naturalista quanto das perspectivas critica e humanista (NELSON et
al, 1992 apud DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 21).

Assim, nesta abordagem qualitativa, inserem-se 0s pressupostos de
perspectiva interpretativista que funcionam numa direcdo de compreender as
praticas sociais em seus “cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar,
os fenbmenos sociais em termos de significados que as pessoas a eles
conferem” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17). O processo da pesquisa qualitativa,
para Denzin & Lincoln (2006), se constitui pela correspondéncia de trés
atividades genéricas, submetidas a uma multiplicidade de terminologias como:
a) teoria, método e andlise; b) ontologia e epistemologia e c) metodologia.
Inerentes a estes trés dominios esta a subjetividade do pesquisador, que faz a
interlocucéo entre as diversas vozes sociais presentes no ambiente investigado.

O pesquisador, socioculturamente situado, engendra acerca do mundo e
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de si mesmo uma gama de saberes/ideias (ambito ontol6gico) que delimitam
varias questdes, de maneiras de conhecer (ambito epistemoldgico) que, por seu
turno, sdo investigadas de formas particulares (d&mbito metodoldgico). Ainda,
Denzin & Lincoln (2006, p. 34) relacionam ao processo de pesquisa (as trés

atividades genéricas) cinco fases, sendo:

Fase 1 — O pesquisador como sujeito _multicultural: tradicdes da
histéria e da pesquisa; concep¢des do eu e do outro; ética e politica

da pesquisa.
Fase 2 — Paradigma e perspectiva tedricos: positivismo, pos-
positivismo; interpretativismo, construtivismo, hermenéutica;

feminismo(s); discursos racializados; teoria critica e modelos
marxistas; modelos de estudos culturais; Teoria queer.

Fase 3 — Estratégias de pesquisa: planejamento do estudo; estudo de
caso; etnografia, observacgéo participante, etnografia da performance;
fenomenologia; etnometodologia; grounded theory; histéria da vida,
testimonio; método histdrico; pesquisa-acdo; e pesquisa Aplicada;
pesquisa clinica.

Fase 4 — Métodos de coleta e de andlise: entrevistas; observacao;
artefactos, documentos e registros; métodos visuais; auto-etnografia;
métodos de controle de dados; analise auxiliada por recursos
computacionais; analise textual; grupos focais; etnografia Aplicada.
Fase 5 — A arte, as préaticas e a politica da interpretacdo e da
apresentacdo: critérios para julgar a Adequacdo; praticas e politicas
da interpretacdo; redacdo como interpretagcdo; andlise de politicas;
tradicdes de avaliacdo; pesquisa aplicada (DENZIN; LINCOLN, 2006,
p. 17, grifo nosso).

Diante do exposto, esta pesquisa se insere no paradigma qualitativo-
interpretativista (fase 2), pois aqui a pesquisadora esta intrinsecamente envolvida no
conhecimento que produz (fase 1) e, além disso, considera-se esse paradigma mais
adequado para “dar conta do fato de que a linguagem &, ao mesmo tempo, condi¢céo
para a constru¢cdo do mundo social e caminho para compreendé-lo” (MOITA LOPES,
1994, p. 334). Além disso, o método utilizado na pesquisa, o Pensar Alto em Grupo
(fase 4), estd ligado a perspectiva interpretativista, que tem como foco principal
escutar as vozes dos sujeitos participantes das praticas de letramento investigadas.

Ainda, esta investigacdo é de abordagem qualitativo-interpretativista, porque
especifica os parametros de selecdo dos sujeitos da pesquisa e o de compreender as
significagcbes construidas por eles, por meio da interpretacdo das praticas sociais nas
guais estao inseridos. Além disso, é de perspectiva qualitativo-interpretativista, uma
vez que se considera, ao longo da investigacao, a “experiéncia que os sujeitos tém,

as representacdes que formam e os conceitos que elaboram [...] ocupam o centro de
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referéncia das analises e interpretacdes, na pesquisa qualitativa” (CHIZZOTTI, 2006,
p. 85).

Ao discutir a metodologia qualitativa, muitos pesquisadores (DENZIN;
LINCOLN, 2006; MOITA LOPES, 1994; CELANI, 2005) enfatizam os momentos de
descoberta e de redescoberta, nos quais realizar pesquisa em uma abordagem
qualitativa ndo pode mais ser aceito partir de uma perspectiva positivista neutra ou
objetiva. Para Soares (2006), o paradigma positivista (predominante nos anos 1960,
1970%%) parte do principio

[...] de que é possivel apreender objetivamente um fendmeno, que o
objeto do conhecimento pode ser separado do sujeito que busca
conhecer, que a realidade, seja ela fisica, seja ela humana, seja ela
social, é, em sua natureza, em sua estrutura, apreensivel e passivel
de ser objetivamente descrita e analisada (SOARES, p. 402).

Considerando a natureza desta tese, € incoerente separar o “objeto do
conhecimento” dos sujeitos envolvidos, visto que, nesta pesquisa, torna-se
fundamental para construcao dos sentidos que permeiam o processo de leitura critica,
0 contexto socio-historico-cultural dos sujeitos-leitores. Assim, a pesquisa foi
“realizada em um espaco de interlocugdao onde os atores implicados participam na
resolucado dos problemas, com conhecimentos diferenciados, propondo solucbes e
aprendendo na acéo” (THIOLLENT, 2006, p. 156).

7

Acentua-se que € coerente conceber a pesquisa qualitativa, em suas
descobertas e redescobertas, como um lugar em constantes transformacfes. Na

abordagem qualitativa,

[...] o percurso analitico e sistematico, portanto, tem o sentido de tornar
possivel a objetivagdo de um tipo de conhecimento que tem como
matéria prima opinides, crencas, valores, representacdes, relacées e
acbes humanas e sociais sob a perspectiva dos atores em
intersubjetividade. Desta forma, a analise qualitativa de um objeto de
investigacdo concretiza a possibilidade de construcdo de
conhecimento e possui todos 0s requisitos e instrumentos para ser
considerada e valorizada como um construto cientifico (MINAYO,
2011, p. 626).

30 Segundo Soares (20086, p. 404), “ndo se pode dizer que nos anos 1960, 1970, o Unico paradigma era
0 positivista e que, a partir dos anos 1980, o Unico paradigma € o interpretativo; nao ha, ndo houve uma
substituicado total de um paradigma por outro, os dois vém coexistindo ao longo das décadas”.
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Vale lembrar que o paradigma qualitativo-interpretativista de pesquisa
manifestou-se como uma reacdo ao paradigma positivista, ndo podendo, dessa
maneira, ser caracterizado como uma abordagem homogénea (BORTONI-RICARDO,
2008). Celani (2005) esclarece que tanto o paradigma positivista, quanto o qualitativo-
interpretativista, mesmo apresentando maneiras diferentes de realizar objetivos e

valores,

[..] se preocupam com a producdo de conhecimento, com a
compreensao dos significados, com a qualidade dos dados; ambos os
paradigmas tém por valores fundamentais a confiangca, a
responsabilidade, a veracidade, a qualidade, a honestidade e a
respeitabilidade e ndo a busca da riqueza ou do poder (CELANI, 2005,
p. 106).

Mesmo o paradigma positivista ter relevancia na produgéo de conhecimento, a
questao é que a pesquisa qualitativa tem por escopo permitir ao pesquisador, durante
sua investigacdo, observar novos aspectos que podem emergir nesse processo, que
nao haviam sido previstos em seu objeto de pesquisa. Esses aspectos podem ser
interpretados segundo a perspectiva dos proprios sujeitos que participam da situacao,
sem se preocupar com representatividade numérica, generalizagbes estatisticas e
relacdes lineares de causa e efeito. Ainda para os referidos autores, a abordagem
qualitativa observa “a natureza socialmente construida da realidade, a intima relacéo
entre o pesquisador e o que é estudado, e as limita¢des situacionais que influenciam
a investigacao” (2006, p. 23).

Para o pesquisador interpretativista, ndo se pode simplesmente enquadrar os
fendbmenos sociais e humanos, que sao dinamicos e mutaveis, em leis homogéneas
e gerais, ou unificar os eventos do mundo social, reduzindo a realidade a uma causa
— 0 que pressupde as pesquisas de carater positivista quantitativo (DE GRANDE,

2011, p. 13). Seguindo essa mesma linha, Bortoni-Ricardo (2008) assevera que

[...] no h& como observar o mundo independentemente das praticas
sociais e significados vigentes. Ademais, e principalmente, a
capacidade de compreensédo do observador esta enraizada em seus
proprios significados, pois ele (ou ela) ndo € um relator passivo, mas
um agente ativo [...] (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

A pesquisa qualitativo-interpretativista se preocupa, portanto, com aspectos da

realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensao e na
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explicacdo da dinamica das relacfes sociais, a partir das vozes dos participantes das
praticas sociais investigadas.

Nessa perspectiva, como a pesquisa qualitativa enfatiza a compreensao e a
interpretacdo dos dados de maneira contextualizada, detalhada e levando em
consideracdo os sujeitos envolvidos na pesquisa, o pesquisador deve atentar-se as
modificacdes/alteracdes dos contextos ou situacdes nas quais a pesquisa se insere,
sendo reflexivo e critico, o que, por sua vez, “implica ter em mente que néo é possivel
ser neutro e afastado do conhecimento ou evidéncia que estado sendo produzidos” (DE
GRANDE, 2011, p. 13).

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Moita Lopes (1994, p.331)

enfatiza que

[...] a investigacdo nas Ciéncias Sociais tem que dar conta da
pluralidade de vozes em a¢do no mundo social e considerar que iSso
envolve questdes relativas a poder, ideologia, histéria e subjetividade.
Na posicdo interpretativista, ndo € possivel ignorar a visdo dos
participantes do mundo social caso se pretenda investiga-lo, ja que é
esta que o determina: o mundo social é tomado como existindo na
dependéncia do homem (MOITA LOPES, 1994, p. 331).

Assumir a pesquisa como uma acao interpretativa ndo negara a perspectiva
qualitativa um carater confidvel e um nivel cientifico de fazer pesquisa. Para tanto, a
pesquisa gualitativo-interpretativista fundamenta-se em
técnicas/métodos/procedimentos de geracdo de dados que ndo sdo estaticos, mas
flexiveis, respeitando o contexto sdcio-histérico-cultural em que foram gerados. Assim,
o fazer pesquisa de maneira qualitativa requer do sujeito-pesquisador acbes e
pensamentos estratégicos, ao relacionar inquietacdes éticas, intelectuais, técnicas,
praticas e filoséficas na tomada de decisdes conscientes e suas implicacdes (DE
GRANDE, 2011).

Nessa tomada de decisao, vale apresentar a perspectiva de Moita Lopes (1994)

acerca do lugar no qual o pesquisador fala,

Assim como quaisquer participantes do discurso, os pesquisadores
também falam de algum lugar ou de uma perspectiva, que constréi seu
objeto e gera os dados relevantes de um modo especifico, constituindo
uma possibilidade de compreender a questao estudada. [...] Teorias
s80 construtos sociais, como outros quaisquer, que servem ao
propésito de pesquisadores e revelam suas visdes de mundo,
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ideologias e desejos, e, portanto, o que eles querem fazer com tais
teorias no mundo social (MOITA LOPES, 1994, p. 12).

O presente trabalho leva em consideracdo os contextos sociais do grupo focal
envolvido na pesquisa, haja vista que, na perspectiva qualitativo-interpretativista, o
contexto estudado ndo é independente da realidade, nem neutro, mas, esta
interconectado as relagdes sociais dos sujeitos da pesquisa. Para Soares (2006, p.

402), a pesquisa interpretativista

[...] concebe o conhecimento como sendo construido pela capacidade
de o pesquisador produzir significado para os fenbmenos, para as
conexdes entre eles e a situagdo (as circunstancias imediatas), entre
eles e o contexto (as condigBes sdcio-histérico-culturais), sendo o
pesquisador um produtor da realidade, que s6 existe para alguém.

Assim, nessa abordagem, € importante que se tenha uma relacdo préxima
entre o pesquisador, os participantes e o que é estudado. Além disso, na perspectiva
de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 163), “as pesquisas qualitativas sao
caracteristicamente multimetodologicas, isto é, usam uma grande variedade de
procedimentos e instrumentos de coleta de dados’. E dessa flexibilidade de utilizacéo
de diversos materiais e estratégias, que surge a expressao metaférica de Denzin e
Lincoln (2006, p. 18) do “bricoleur ou confeccionador de colchas.”

ApoOs apresentacao da abordagem de pesquisa assumida, discutimos no item
a seguir a estratégia metodolégica (DENZIN; LINCOLN, 2006) utilizada na presente

pesquisa, a pesquisa-acao (pertence a fase 3 do processo de pesquisa qualitativa).

4.2 Pesquisa-acao: o pesquisador como sujeito e objeto da pesquisa

O pesquisador em Linguistica Aplicada investiga os problemas do mundo real
ligados ao uso da linguagem. Desse modo, nessa investigacdo, € necessario
compreender o contexto socio-histérico-cultural como algo constituido pelas varias
representacdes que 0s sujeitos constroem de si — por meio do seu agir linguageiro e
suas interagcoes. Essa compreensdo caracteriza os pesquisadores qualitativos, que

na perspectiva de Denzin e Lincoln (2006, p. 23), “buscam solugdes para as questbes
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gue realcam o modo como a experiéncia social € criada e adquire significado” por
meio da linguagem”.

Na pesquisa-acdo, o pesquisador €, a0 mesmo tempo, o sujeito e o objeto de
suas pesquisas. Assim, a professora-pesquisadora, além das alunas selecionadas, na
presente pesquisa, sera foco de reflexdo durante sua pratica, tornando a pesquisa-
acao, dentro do contexto da pesquisa, uma estratégia significativa. Sobre esse

aspecto, afirma Kincheloe (1997, p. 1981):

[...] quando a acgéo critica dos pesquisadores desenvolve um sistema
de sentido que os ajuda a delinear a pesquisa, selecionar métodos de
pesquisa, interpretar suas pesquisas e agir com base nelas, suas
formas de ver, suas formas de construir suas auto-identidades
profissionais séo alteradas para sempre.

Com a pesquisa-acdo a professora pesquisadora, na pratica do PAG, ira se
constituir como professora letradora, isto €, ela construira uma ‘auto-identidade’
profissional no ambiente académico. Dessa maneira, a pesquisa-a¢ao possibilitara
uma verificacdo na qual ha uma producéo de conhecimento de modo dialégico entre
0s sujeitos e a pesquisadora, “por meio de processos comunicativos colaborativos nos
quais todas as contribuicées sdo levadas a sério” (GREENWOOD; LEVIN, 2006, p.
102).

Como o proprio nome ja diz, a pesquisa-a¢ao procura unir a pesquisa a acao

ou a pratica, isto €, desenvolver o conhecimento e a compreensdo como

transformacao da pratica. Segundo Thiollent (2008, p. 14), esse tipo de pesquisa é

[...] social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos
da situacéo ou do problema estéo envolvidos de um modo cooperativo
ou participativo.

O desenvolvimento de uma pesquisa-acao critica se justifica pela necessidade
de superar a lacuna entre teoria e pratica e por se acreditar que, por meio desse tipo
de pesquisa, pode-se intervir na pratica de modo inovador, transformando-a no
decorrer do préprio processo de pesquisa. Além disso, a escolha por desenvolver uma
pesquisa-a¢do (KINCHELOE, 1997) deve-se ao fato de se abordar a temética leitura

na esfera universitaria, permitindo que os sujeitos envolvidos tenham voz durante essa
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pratica por meio da interacédo face a face, de forma critica, reflexiva e colaborativa
(ZANOTTO, 1995; 2014). A prética do PAG, portanto, dialoga com a pesquisa-acao
critica na medida que propde um agir democratico, valorizando uma reflexao critica e
responsiva pelos sujeitos na constituicdo do conhecimento.

Thiollent (2008) postula a pesquisa-acdo como uma técnica que configura e
planeja uma pesquisa social de finalidade pratica que esteja de acordo com as
exigéncias proprias da acdo e da participacéo dos atores de uma situacéo observada.
O autor afirma que a metodologia representa uma “bussola”, orientando as decisdes
dos pesquisadores por meio de alguns principios de cientificidade (THIOLLENT, 2008,
p. 28).

A pesquisa-acgéo critica (KINCHELOE, 1997) permite determinar as condi¢es
do proprio trabalho, como também possibilita analises epistemoldgicas e autorreflexdo
profissional. Ajuda o pesquisador a refletir sobre o que ocorre no ambiente em que
estéd atuando, caracterizando-se, também, pela busca de novas solu¢des, mudancas

e entendimento sobre o que ocorre na préopria acao.

4.3 Contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada na universidade, com alunos do curso de Letras —
Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas, e participantes do Programa de Apoio
ao Discente Iniciante — PADI, em uma instituicdo publica federal no estado do
Tocantins. Nesta instituicdo, a pesquisadora atua como professora das disciplinas
Principios e Fundamentos dos Estudos da Linguagem, Morfologia do Portugués e
Escrita Académica, ha trés anos.

A referida instituicAo, com uma estrutura multicampi, possui sete campi
universitarios localizados em regides estratégicas do Estado, que oferecem diferentes
cursos (graduacéo, pos-graduacao lato sensu e stricto sensu) vocacionados para a
realidade local. Quanto ao curso de Letras, ele tem a duragéo de quatro anos e seu
ingresso se da, exclusivamente, pelo Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e é
ofertado apenas nos turnos matutino e noturno de maneira intercalada, ou seja, um
semestre € ofertado o curso no turno matutino, no outro no turno vespertino.

Em relac&o ao perfil dos discentes do Curso de Letras, eles tém entrel7 e 50

anos, sendo a maioria do sexo feminino. Sdo quase todos oriundos do Ensino Médio
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de escolas publicas, sdo trabalhadores, residem em outras localidades, de modo
geral, em Palmas, distante 66 quildometros da cidade de Porto Nacional onde fica o
campus.

Dentro desse contexto e considerando o nimero expressivo de alunos nos dois
periodos, houve dificuldade de formar o grupo focal para esta pesquisa. Foi quando
surgiu a oportunidade de submeter um projeto a selecdo de propostas para tutoria
pelo PADI (em fevereiro de 2016) e, caso tal projeto fosse aprovado, seria possivel
formar um grupo de monitores para atuar no programa.

O Programa de Apoio ao Discente Ingressante (PADI) € um programa de tutoria
criado pela Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD), com o objetivo de auxiliar os
estudantes ingressantes que estejam matriculados nos primeiro e/ou segundo
periodo(s) e aqueles reprovados nas disciplinas basicas curriculares. Os objetivos do

PADI sdo os seguintes:

I. ampliar o atendimento aos alunos ingressantes na Instituicao
proporcionando-lhes suporte didatico, no sentido de minimizar
deficiéncias de conhecimentos bésicos necessérios as disciplinas
introdutorias dos cursos de graduacéo;
Il. propiciar ao tutor discente a oportunidade de enriquecimento
técnico e pessoal, por meio do desenvolvimento de atividades
académicas, permitindo-lhe ampliar a convivéncia com outras pessoas
do meio universitario;

lll.  contribuir para a redugéo do indice de reprovacéo, retencdo e
evasédo na UFT; e

IV. promover a democratizacdo do ensino superior, com
exceléncia®!.

O projeto foi submetido a area de Lingua Portuguesa, e a proposta submetida
contemplava os géneros textuais que circulam na esfera académica. Conforme
esperado, o projeto foi aprovado, possibilitando a selecdo de monitores para atuarem
no programa e formarem o grupo focal da pesquisa. Levando em consideracdo os
objetivos expostos, a coordenacgéo geral do programa estabeleceu critérios/requisitos

para os possiveis candidatos a tutoria:

31 http://ww?2.uft.edu.br/ensino/graduacao/programas-institucionais/14903-programa-de-apoio-ao-
discente-ingressante-padi
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I. estar regularmente matriculado nos cursos de graduacdo ou de
pés-graduacao presencial da instituicao;

Il.  ndo receber qualquer outro tipo de bolsa;

Il apresentar coeficiente de rendimento académico igual ou
superior a 7,0 (sete);

IV. ter concluido, pelo menos, 50% da carga horaria obrigatéria do
respectivo curso, incluindo as disciplinas do 1° periodo ou suas
equivalentes (para alunos da graduacao);

V. ter disponibilidade para dedicar 12 (doze) horas semanais as
atividades do programa; e

VI. estar, preferencialmente, em situagdo de vulnerabilidade
socioecondmica.*

De modo geral, o programa busca possibilitar condicbes de permanéncia dos
alunos de primeiro e segundo semestres, na universidade, contribuindo, de forma
significativa com o desenvolvimento académico e, principalmente, procurando reduzir
os indices de evaséo e de reprovacéao.

Assim, o grupo focal foi formado por cinco alunos (que ainda possuiam vinculo
com a instituicdo) selecionados previamente pelo PADI, por meio de entrevista e
andlise de histérico. A carga horaria do aluno tutor (aprovado) € de 12 (doze) horas
semanais, sendo 08 (oito) horas em sala de aula com os estudantes e 04 (quatro)
horas para capacitacdo, planejamento e preparacdo de materiais didaticos
relacionados ao ensino e a pesquisa na area, em consonancia com o plano de trabalho
da proposta apresentada pelo professor coordenador.

Com o grupo formado, realizaram-se as vivéncias do Pensar Alto em Grupo em
uma sala de aula da Universidade Federal do Tocantins33, campus de Porto Nacional-
TO, nos meses de abril, junho, agosto e setembro de dois mil e dezesseis. Como dito
anteriormente, os monitores selecionados fariam atendimentos aos tutorandos e, além
disso, ainda estariam cumprindo as disciplinas do curso, o que dificultou a realizacéo
de mais encontros, mas sabe-se que esses entraves Sao comuns na pesquisa
qualitativa, pois, como afirma Santos (2014, p. 93), isso ocorre porque o fazer
pesquisa “nao é estanque, ao contrario, € dindmico e os envolvidos fazem parte de

um contexto social que também é dinamico”.

32 http://ww2.uft.edu.br/ensino/graduacao/programas-institucionais/14903-programa-de-apoio-ao-
discente-ingressante-padi

33 Utilizo o nome real da instituico, pois tal investigacéo foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), conforme apéndices B e C.
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Quadro 1 - Vivéncias realizadas

VIVENCIASDOPAG o TES DAS TEXTOS USADOS
1.2Vivéncia 20/04/16 A aguia que quase virou galinha, de Rubem Alves
2.2Vivéncia 22/06/16 A (des)educacao brasileira, de Wemerson Damasio
3.2Vivéncia 17/08/16 O futuro da educacéao no Brasil, de Janguié Diniz
4.2 Vivéncia 28/09/16 A interdisciplinaridade como método de ensino, de

Lilian Luitz

A primeira vivéncia teve como obijetivo de leitura o texto “A aguia que (quase)
virou galinha”, de Rubem Alves. Trata-se de um conto regido por metaforas que
retratam a condicdo humana. A segunda vivéncia focalizou a leitura do artigo de
opinido que discute a questao da educacdo no Brasil, “A (des)educacao Brasileira”,
de Wermerson Damasio. A terceira vivéncia objetivou a leitura do artigo de opinido “O
futuro da educagéao no Brasil”, de Janguié Diniz, que retrata, de maneira sintética, os
problemas enfrentados na educacéo brasileira, considerados pelo autor como um
desleixo. Por fim, o ultimo texto selecionado para vivéncia, também pertence ao
género artigo de opiniao, “A interdisciplinaridade como método de ensino”, de Lilian
Luitz, discute a importancia de um ensino pautado em uma concepgéo interdisciplinar.

Das vivéncias citadas anteriormente, optei por apenas apresentar as analises
da primeira e da ultima vivéncia. A primeira vivéncia foi selecionada por se tratar da
primeira e, além disso, nem a professora-pesquisadora nem o0s alunos tinham
experiéncia com a pratica de letramento PAG. Seria, portanto, uma “caixa de
surpresa” para todos os envolvidos na pesquisa. E a escolha da vivéncia 4 ocorreu

por ter sido a ultima e, naquela altura, todos ja estavam familiarizados com o PAG.

4.3.1 Participantes da Pesquisa3*

Os participantes desta pesquisa foram a professora-pesquisadora e cinco
alunos monitores do Programa de Apoio ao Discente Iniciante (PADI) da instituicdo

onde foi realizada a pesquisa. Todos os participantes do grupo focal pertencem ao

3 As participantes da pesquisa foram representadas por nomes ficticios com o intuito de preservar o
direito ao anonimato, em conformidade com o Comité de Etica e Pesquisa.
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género feminino e tém mais de dezoito anos. Sao alunas regulamente matriculadas
no curso de licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa, da Universidade Federal do

Tocantins. As participantes do grupo focal foram selecionadas pelas seguintes razdes:

+ por serem alunas aprovadas no PADI e monitoras do projeto que a
professora-pesquisadora coordena;

+ por darem atendimento aos alunos iniciantes e, assim, poderem formar
multiplicadores da utilizagdo da prética de letramento Pensar Alto em
Grupo;

+ por ja terem sido e serem alunas da professora-pesquisadora;

+ por serem discentes (matriculados) da instituicdo e por estudarem onde
a pesquisadora ministra trés disciplinas, o que promove um bom

desenvolvimento da pesquisa.

4.4 Procedimentos para geracéo de dados

Conforme ja expresso, 0 objetivo geral da presente pesquisa € investigar a
pratica de letramento dial6gica denominada Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995;
2014a), que constitui um espaco de atividade de leitura com o potencial de contribuir
para o desenvolvimento do leitor responsivo e critico e do professor letrador. Para
alcancar esse objetivo, a coleta de dados foi realizada por meio dos seguintes
instrumentos (ou métodos): técnica do PAG que é um evento social de leitura definido
por Zanotto (1995) como “uma pratica colaborativa em grupo”; diario reflexivo
(MACHADO, 1998); entrevista semiestruturada.

A escolha de tais técnicas deve-se, primeiramente, por se tratar de uma
pesquisa qualitativo-interpretativista, que, segundo Santos (2014, p. 94), permite a
utilizacao de diversos meétodos para coleta de dados, sendo “materiais empiricos que
permitem a descricdo da situagdo investigada e os pesquisadores tém em mao uma
ampla variedade de praticas interpretativas interligadas”.

Além disso, segundo Chizzotti (2006, p. 80), deve-se fazer a adocao de
métodos qualitativos, visto que as técnicas quantitativas “[...] acabam distanciando o
pesquisador do verdadeiro objeto da investigacdo e se tornam ineficazes para

compreender as acgdes praticas dos sujeitos, em sua vida pratica”.
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Com apropriacdo dos conceitos (modelos, eventos e praticas de letramento),
delimitou-se o letramento académico em quatro eventos de Pensar Alto em Grupo,
efetivados em encontros nas dependéncias da Universidade Federal do Tocantins,
Campus de Porto Nacional, com a finalidade de gerar dados por meio da gravacéo de
audios das vivéncias dialégicas, concebidas pelos sujeitos leitores.

A escolha desses instrumentos se deu por serem considerados instrumentos
introspectivos que permitem ao pesquisador observar os participantes e refletir sobre
suas acdes, que sdo importantes e que merecem um olhar apurado durante a
pesquisa, pois a observacdo dessas acdes levara o pesquisador a compreender 0s
comportamentos dos sujeitos envolvidos. Importa dizer que o PAG € um instrumento
de pesquisa introspectivo-interativo, pois ele tem um momento, a priori, de
introspeccdo, mas a maior parte dele é interativo, diferentemente do diario que é

apenas introspectivo. Nessa mesma linha, Queirdz (2009) afirma que

Os instrumentos introspectivos compreendem registros verbais ou
escritos, tais como protocolos verbais, diario reflexivos, notas de
campo, entrevistas e questionarios. Todas essas ferramentas
envolvem uma forma ou outra de fluxo de pensamento (QUEIROZ,
2009, p. 62).

Escolher diversas fontes de informacéo (multiplos dados), coletadas por meio
de métodos diferenciados (diario reflexivo, entrevista e gravacdo em audio), possibilita
a triangulacdo de informacbes e a compreensdo da realidade pesquisada.

Sintetizando, a geracéo de dados envolveu as seguintes atividades:

Quadro 02 — Atividades analisadas na pesquisa®

INSTRUMENTOS ATIVIDADES EXECUTADAS
Pensar alto em grupo (PAG) 02 Vivéncias

Diéarios dos participantes da pesquisa 10 diéarios

(alunos)

Diéario da professora-pesquisadora 2 diarios

Entrevista 5 entrevistas com os alunos

% De todas as atividades (dados) realizadas durante a efetivacdo da pesquisa, apenas estas foram selecionadas
para analise conforme foi explicado no item 4.3 e sera retomado no item 5.6.
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Apresentamos, na sequéncia, uma descricdo de cada método (fase 4, DENZIN;

LINCOLN, 2006) utilizado para concretizacao da presente pesquisa.

4.4.1 Pensar Alto em Grupo

O Pensar Alto em Grupo (PAG) é uma pratica social de leitura que vem sendo
desenvolvida por pesquisadores do Grupo de Estudos da Indeterminagédo e da
Metafora — GEIM, sob a coordenacéo da Prof.2 Dra. Mara Sophia Zanotto.

O PAG é uma vivéncia pedagdgica e um instrumento de geracdo de dados, isto
€, uma pratica hibrida (capitulo 11). No decorrer da pesquisa com o método Pensar
Alto ou protocolo verbal, Zanotto (2014a) percebeu que essa pratica néo
proporcionava dados relevantes de leituras, pois os sujeitos envolvidos nela se
sentiam constrangidos, 0 que ocasionou a nao interpretacdo das metaforas.

O protocolo verbal tem o objetivo de “capturar os processos de pensamentos
verbalizados pelo sujeito, por meio de uma gravacao, enquanto ele expressa-os, em
voz alta, durante a realizacdo de uma tarefa ou resolucdo de um problema”
(SUGAYAMA, 2107, p. 138). Entretanto, Zanotto (2014b, p. 09) passou a utilizar tal

método, a partir de algumas adaptacoes,

[...] o protocolo verbal foi usado por mim (ZANOTTO, 1988; 1992) e
por pesquisadores do projeto (NARDI, 1993; CANOLLA, 1995),
primeiramente, na sua forma original, ou seja, realizado
individualmente com o suporte da pesquisadora, que ndo podia
interferir a ndo ser para lembrar o informante que pensasse alto, caso
ele ficasse em siléncio. No entanto, a forma convencional ndo produziu
os resultados desejados e houve um processo de busca por uma
adaptacdo.

Assim, 0s constrangimentos, bem como a nao interpretacdo (mdultiplas leituras)
levaram Zanotto adaptar tal método, ou seja, passou a trabalhar em grupo — protocolo
verbal com mais participantes —, possibilitando “resultados melhores para pesquisa e
para os participantes” (ZANOTTO, 2014a, p. 197). Nessa adaptacdo do protocolo
verbal individual (originariamente era individual e monolégico), empreendida pela
referida pesquisadora, os participantes poderiam interagir livremente e construir suas

leituras.
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Em consonéncia com essa adaptacdo, o PAG passou a ser entendido pelos
pesquisadores que o utilizam como um instrumento metodolégico de coleta de dados
e uma pratica de letramento que permite aos sujeitos participantes da atividade de
leitura expressarem oralmente as multiplas interpretacdes acerca do género lido.

Notamos que o instrumento tedrico-metodologico do PAG se tornou um
instrumento significativo na area das pesquisas que tém como tematica a leitura em
suas diversas perspectivas, por “dar voz ao aluno e possibilitar que ele seja um
construtor ativo e responsivo” (ZANOTTO, 2014a, p. 197). Assim, segundo Sugayama
(2017, p. 141)

a epistemologia do dialogismo (BAKHTIN, 2003; BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2010; MARKOVA, 1996) passou a ser a mais
adequada para explicar como ocorrem as construcdes das leituras,
geradas a partir do método e da pratica de letramento Pensar Alto em
Grupo, confirmando o potencial heuristico do dialogismo como uma
epistemologia pertinente para elucidar fenbmenos, referentes as
ciéncias humanas e sociais [...]

Acreditamos, assim, que a partir das vivéncias do Pensar Alto em Grupo o
pesquisador observara como 0s sujeitos-leitores externalizam suas leituras. Nessa
observacéo, é possivel coletar informacfes (dados), que, posteriormente, serdo
transcritas e analisadas com intuito de compreender o processo no qual os sujeitos-
leitores constroem as multiplas leituras de maneira colaborativa. Além disso, esta
‘técnica’ de pesquisa, possibilita que as agdes dos mediadores das vivéncias sejam

identificadas e analisadas também.

4.4.2 Diario de Leitura: uma acao reflexiva

Segundo Machado (1998), foi a partir do século XIX que o género diario passou
a ser utilizado de maneira pratica. I1sso se deve as transformacgdes socio-histéricas da

época, quando

[...] havia contradi¢cdes entre certos principios como o da liberdade e
da igualdade e as condi¢@es reais do dia a dia vividas pelos individuos
gue foram levados a questionar sobre a sua prépria identidade, e a
tentar encontrar solu¢des para essas e outras contradi¢cdes, atraves
da escrita de diarios, procurando manter a ordem tradicional ora
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rompida, fazendo e registrando assim a histéria de cada um que o
escrevesse (MILANEZ, 2007, p. 12).

Devido a esse problema, o diario foi se reconfigurando e ganhando um carater
pedagdgico, por meio de pesquisadores que viram, nesse género textual, mais uma
possibilidade para o processo de ensino e aprendizagem de linguas. Para Machado
(2005, p. 62), os diarios podem tornar-se “verdadeiros instrumentos tanto para o
desenvolvimento de suas capacidades de leitura quanto para a instauracao de novos
papeis para o professor e para os alunos nas aulas de leitura”.

Corroborando com a perspectiva de Machado (2005), Miranda e Felice (2012,

p. 135) asseveram que

[...] o Diario Reflexivo tem a caracteristica de proporcionar ao aluno a
oportunidade de refletir sobre sua maneira de aprender, de pensar nas
estratégias de aprendizagem que melhor o auxiliam; de possibilitar ao
aluno a se tornar participante ativo de seu processo de aprendizado;
de proporcionar ao aluno uma aprendizagem significativa, pois
mediante o Diario Reflexivo, o aluno faz com que seu professor se
torne ciente do que tem aprendido e de como aprende; também tem o
atributo de possibilitar ao aluno a pratica da escrita na lingua alvo
(MIRANDA; FELICE, 2012, p. 135).

A elaboracdo de diarios reflexivos ndo se restringe ao simples ato de
transcrever pensamentos; sobretudo, esse género se constitui como, “[...] mais uma
forma de descoberta dos proprios pensamentos, como instrumento de pesquisa
interna” (MACHADO, 2005, p. 30). Assim, o diario reflexivo de leitura, nesta pesquisa,
sera utilizado, como dito anteriormente, “como uma técnica introspectiva e tera a
fungdo de recuperar o ‘fluxo da memoaria’ iniciado pelo protocolo verbal” (QUEIROZ,
2009, p. 65).

Diante do exposto, com base nas reflexdes sobre letramento e na atividade de
leitura realizada por meio do PAG, analisaram-se os diarios de leitura, observando: 1)
qual o entendimento dos sujeitos em relacéo ao texto e quais sentidos foram atribuidos
e 2) 0s sentimentos dos participantes ao discutir o texto, com o Pensar Alto em Grupo.
Além disso, por meio dos diarios, buscou-se compreender o que 0s sujeitos, situados
na esfera universitaria, relatam acerca das reflexdes realizadas durante as suas
leituras por meio do PAG.

Assim, busco entender qual concepcéo de leitura que as participantes trazem,

para poder acrescentar teoricamente e praticamente (pois as participantes realizaram
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vivencias), para ampliar o conhecimento delas acerca da leitura e trabalhar com

alunos iniciantes.

4.4.3 Entrevista

Com intuito de compreender qual a concepc¢ao de leitura que as participantes
trazem consigo, uma entrevista foi proposta, no inicio da pesquisa. A compreensao
da concepcao de leitura trazidas pelas participantes deve-se ao fato de proporcionar
maior conhecimento (tedrico e préatico) a elas, uma vez que as mesmas Sao
responsaveis por atender aos alunos ingressantes com dificuldades na leitura e na
escrita. Essa entrevista foi realizada de forma individual e escrita manualmente —
sendo depois digitada na integra —, antes da realizacédo das vivéncias do Pensar Alto
em Grupo.

A entrevista, nas suas mdltiplas utilizagbes na pesquisa, é considerada um
método introspectivo pelo seu carater interacional, informativo e por ser pertinente em
dissolver distanciamentos ou isolamentos comunitarios, individuais ou sociais,
permitindo a escuta das vozes por meio de uma acdo democratica e respeitosa. A
entrevista, segundo Ludke e André (2001), “permite correcdes, esclarecimentos e
adaptagdes que a torna sobremaneira eficaz na obtencao das informacgdes desejadas”
(p. 34).

Dessa forma, para responder a algumas perguntas da presente pesquisa,

optou-se pela técnica da entrevista, que, como afirma Ribeiro (2008, p. 141), é

[...] a técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter
informacdes a respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre
atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao comportamento, o que
significa que se pode ir além das descricdes das acdes, incorporando
novas fontes para a interpretacdo dos resultados pelos préprios
entrevistadores.

Esta técnica permite que a subjetividade dos participantes seja posta em acéo
de maneira legitimada. E essa legitimacéo é possibilitada pelo pesquisador — inserido
no paradigma qualitativo-interpretativista — que € um instrumento humanizado, que
esta ligado diretamente a pesquisa. Especificamente com relagdo ao método

introspectivo entrevista,
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[...] os entrevistadores trabalham com o material: selecionam-no,
interpretam-no, descrevem-no e analisam-no. Nesse sentido, o
pesquisador deve reconhecer que o significado elaborado a partir do

s

material coletado na entrevista € uma funcdo da interagdo entre
participante e entrevistador. Tal consciéncia talvez minimize a
distorcdo que pode ocorrer, eventualmente, devido ao papel
desempenhado por ele na entrevista (MIGUEL, 2010, p. 05).

De acordo com Miguel (2010), deve-se considerar que, na pesquisa qualitativo-
interpretativista, ndo se podem conceber verdades Unicas e absolutas, pois 0 objeto
de investigagdo encontra-se mergulhado em uma complexidade. Essa submerséao
requer que este objeto seja situado no contexto de suas praticas socio-historico-
culturais que, por sua vez, sdo materializadas em atividades de interacéo verbal.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Gil (2009) considera a entrevista
como uma técnica flexivel em relagdo aos demais métodos de pesquisa da area das
ciéncias sociais e a classifica em quatro modalidades, a saber: informais, focalizadas,
por pautas e formalizadas.

A modalidade de entrevista informal € pouco estruturada e se diferencia da
simples conversacgao porque tem como objetivo a coleta de dados. Para Gil (2009),
essa modalidade é indicada para pesquisas exploratorias que tém por finalidade tratar
contextos poucos conhecidos pelo pesquisador ou apresentar apenas aproximacao
ao objeto pesquisado.

A entrevista focalizada é tdo espontanea quanto a pesquisa informal, porém
aborda uma tematica especifica. Segundo Gil (2009), nessa modalidade, o
entrevistado tem liberdade de falar, mas o entrevistador tem um cuidado em mediar a
entrevista, para que o entrevistado ndo fuja do assunto. A entrevista focalizada é
utilizada em contextos experimentais, com a finalidade de explorar, de maneira
precisa e profunda, determinada experiéncia vivida pelo entrevistado, que nao € o
caso desta pesquisa.

O modelo de entrevista por pautas demonstra certo grau de estruturacao, ja
gue € mediada por um conjunto de pontos ou de questdes do interesse do
entrevistador. Gil (2009) acredita que as pautas, em sua natureza, devem ser
organizadas de uma forma linear e mantendo uma relacao entre si. Ao entrevistador
cabe fazer poucas perguntas para deixar o entrevistado discorrer livremente,

conforme for reportado as pautas.
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No que se refere ao modelo de entrevista estruturada ou formalizada, método
utilizado nesta pesquisa, a entrevista desenvolve-se por meio de uma relacdo de
guestdes fixas e planejadas. A sequéncia e a redacdo dessa entrevista permanecem
sem variacao para todos os entrevistados e, segundo Gil (2009), pode possibilitar uma
amplitude de informacdes precisas e relevantes. Assim, assume-se a entrevista como
“‘um acontecimento comunicativo no qual os interlocutores, incluido o pesquisador,
constroem coletivamente uma versdo do mundo” (MONDADA, 1997, p. 59).

Para Miguel (2010), a entrevista ndo € uma mera ferramenta metodologica
imparcial de fazer pesquisa ou uma técnica de coleta e selecdo de dados, uma caixa
de “ferramenta” ou uma “caixa preta cujo funcionamento seria ébvio e fora de questéo.
Pelo contrario, sua eficacia é “profundamente ligada a concepgao de linguagem e de
discurso pressuposta ndo sé durante a andlise, mas também no desenvolvimento
mesmo do intercambio com o informante” (MIGUEL, 2010, p. 03-04).

Importa dizer que o0s objetivos dessa estratégia metodolégica para esta

pesquisa sao 0s seguintes:

[...] identificar pontos de vista dos entrevistados; reconhecer aspectos
polémicos (a respeito de que ndo ha concordancia); provocar o debate
entre os participantes, estimular as pessoas a tomarem consciéncia
de sua situacéo e condicdo e a pensarem criticamente sobre elas. Em
uma palavra: entrevistas coletivas podem clarificar aspectos obscuros
colocando-os em discussao, iluminando, portanto, o0 objeto da
pesquisa (que é sempre, nas ciéncias humanas, um sujeito). Por outro
lado, entrevistas coletivas podem também ajudar a identificar conflitos
sem esconder ideias divergentes ou posi¢des antagbnicas (KRAMER,
2007, p. 66-67).

Destarte, sera seguida a seguinte ordem de questionamentos3®: 1. Para vocé,
0 que € leitura? 2. Vocé se considera leitor? Por qué? 3. Por que é importante o ato
de ler na sua formagé&o e desenvolvimento? 4. O que € ser um leitor critico? 5. Na sua
opinido, o PAG pode contribuir para a formacao de um leitor critico? Justifique.

Ainda acerca da importancia da estratégia metodoldgica — entrevista —
assevera-se que tal técnica possibilita um ganho significativo em relacdo aos dados

e, além disso,

36 Selecionamos os questionamentos 1 e 4, pois estes ajudariam responder a primeira pergunta de
pesquisa.
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[...] podemos dizer [...] que a pesquisa ganhou, depois das entrevistas
coletivas, a cor, o tom, a voz e a energia das entrevistadas. E, talvez,
elas tenham levado consigo um pouco do clima de debate, do espirito
critico, dos gquestionamentos, provocacoes e inquietacbes da equipe
de pesquisa. [...]: podemos afirmar que as entrevistas coletivas
resultaram numa experiéncia de aprendizado mutuo (KRAMER, 2007,
p. 72-73).

Por fim, optar pela entrevista como uma das técnicas de pesquisa é uma forma

significativa de se proporcionar a introspec¢cdo e a compreensdo dos saberes

experienciais dos sujeitos. Como instrumento de investigacao, a entrevista demonstra

0s conhecimentos ou as competéncias dos individuos de outorgar significacfes

multiplas por intermédio da linguagem.

4.4.4 Transcricdo dos dados: normas

A etapa da transcricao é tdo importante quanto qualquer outra etapa de coleta

de dados, pois ela concebe um momento de experiéncia para o pesquisador e se

constitui em uma pré-andlise do material, bem como auxilia 0 pesquisador na

elaboracao da fundamentacao tedrica e na criacdo das categorias de analise. A esse

respeito, Manzini (2006, p. 04) declara que,

Quando é o pesquisador quem faz transcricdo, a pré-andlise inicia-se
durante a transcricdo e ndo apds ela, principalmente porque €
necessario definir quais serdo as normas que irdo reger a transcrigao.
Essas normas deverdo conter o0s elementos essenciais para
transformar as informacdes em dados.

A transcricdo dos dados coletados pelo instrumento metodoldgico PAG seguiu

orientacdes normativas das “Normas para transcricdo do NURC/SP”, inquéritos 338

EF e 331 D2.

No quadro a seguir, apresentamos as normas utilizadas para a transcricao.

Quadro 03 — Normas de transcrigao.

Ocorréncias

Sinais Exemplificacio*

Incompreenséao de palavras ou () do nivel de renda... () nivel de

segmentos
Entoacéao enfatica

renda nominal...
Mailscula porque as pessoas reTEM moeda



122

:: podendo
Prolongamento de vogal e aumentar ao emprestarem os... éh::: ...0
consoante (como s, r) para:::ou dinheiro
mais
Interrogacgéo ? E o Banco... Central... certo?
séo trés motivos... ou trés
Qualquer pausa razdes... que fazem com que se
retenha moeda... existe uma...
retencan
Comentarios que quebram a ... a demanda de moeda -- vamos
sequéncia tematica da exposicao; - - dar essa notacao -- demanda de
desvio tematico moeda por motivo
Superposicao, simultaneidade de { ligando as A. na{ casa da sua irma B.
vozes linhas sexta-feira?
A. fizeram { l4... B. cozinharam
la?
Indicacdo de que a fala foi tomada
ou interrompida em determinado (...) (...) nés vimos que existem...
ponto. Nao no seu inicio, por
exemplo.
Pedro Lima... ah escreve na
Citacfes literais ou leituras de ocasido... "O cinema falado em
textos, durante a gravagao lingua estrangeira néo precisa de
nenhuma baRRElra entre nés"...
OBSERVACOES:

Iniciais maiusculas: s6 para nomes préprios ou para siglas (USP etc.)
Faticos: ah, éh, eh, ahn, ehn, uhn, ta (ndo por esta: ta? vocé estabrava?)
Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros séo grifados.

NUmeros: por extenso.

N&o se indica o ponto de exclamacéao (frase exclamativa).

N&o se anota o cadenciamento da frase.

Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::... (alongamento e pausa).

Nao se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula,
ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.
Fonte: A autora (adaptado de CASTILHO; PRETI, 1986).

4.5 Procedimento para analise dos dados

Na analise dos dados, apoiou-se em uma perspectiva interpretativista de
pesquisa e nos sentidos coconstruidos pelos sujeitos que participaram do evento do

PAG. Salienta-se que a opc¢do de utilizacdo da abordagem interpretativista néo
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descaracteriza o carater cientifico legitimo, confidvel e rigoroso da pesquisa
qualitativa. Assim, com a finalidade de investigar o letramento académico levando-se
em consideragdo os conceitos tedrico-metodolégicos, modelos, eventos e praticas de
letramento (STREET, 2013; 2014).

Por meio dos instrumentos de coleta de dados utilizados para a realizacao da
presente pesquisa (pensar alto em grupo, diario reflexivo e entrevista), sera possivel
compreender os diferentes processos que as leitoras utilizaram para construirem
sentidos por meio do texto lido, bem como a professora-pesquisadora se constituiu
agente letradora. Assim, o caminho percorrido para a interpretacdo e analise dos
dados segue a perspectiva de Creswell (2010), o qual afirma que “alguns
pesquisadores qualitativos gostam de pensar nisso como descascar as camadas de
uma cebola” (p. 217).

Fez-se uma leitura cuidadosa e sistematica das transcricdes referentes as
Vivéncias do PAG, aos diarios reflexivos e as entrevistas, com a finalidade de
selecionar enunciados (excertos) significativos que atendiam aos objetivos e as
perguntas norteadoras da presente pesquisa. Dessa forma, consultaram-se e
examinaram-se exaustivamente os dados para captar os sentidos e, a cada consulta,
novas significacdes emergiam.

Conforme apresentado anteriormente, das quatro vivéncias do Pensar Alto em
Grupo, duas foram selecionadas para analise e discussdo: a primeira (20/04/16) e a
quarta (28/09/16) vivéncias. Para tanto, foram realizados alguns recortes,
evidenciando as leituras realizadas pelos sujeitos que vao ao encontro dos objetivos
desta pesquisa, bem como respondem as perguntas realizadas. Posteriormente aos
exames, foi-se dando forma as categorias de andlise, selecionando alguns dados e
abandonando outros, que poderdo ser usados em outro momento.

Com base nas questdes que guiaram a pesquisa, foram formuladas as
categorias de analises a serem investigadas. De acordo com Gomes (2012, p.70), “as
categorias sdo empregadas para se estabelecer classificagdes [...] trabalhar com elas
significa agrupar ideias, elementos ou expressdes em torno de um conceito capaz de
abranger tudo isso”.

A primeira categoria, Concepcdao de leitura, refere-se a primeira pergunta de
pesquisa na qual se identifica a concepcéo de leitura que 0s sujeitos participantes

utilizam para construcéo do sentido. Tal questionamento torna-se relevante, pois é a
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partir da concepcéo de leitura que o sujeito desenvolverd a compreensao leitora,
primeiro passo da construcéo da leitura responsiva e critica.

A segunda categoria, Formacao do leitor responsivo e critico, corresponde
a segunda questdo. Para tanto, observa-se a questdo do pensar conjuntamente
referente ao raciocinio construido com a colaboracéo de varios interlocutores — co-
construcdo do raciocinio (PONTECORVO, 2005). Além disso, verificam-se o0s
posicionamentos (argumentos) usados pelos participantes, seja concordando,
discordando ou negociando, durante o processo de construcdo de sentidos. O
fenbmeno da argumentacao torna-se importante, pois, quando um dos participantes
“‘opde-se ou pbe algo em questdo no discurso, provoca uma argumentacdo mais
profunda e produz analises mais acuradas do problema” (PONTECORVO, 2005b, p.
78), ou da temética discutida.

Os fendbmenos do raciocinio coletivo serdo categorias de analise®’, também,
para a subpergunta da questdo dois, originando uma subcategoria, A constituicao
do Letramento Académico. Para essa subcategoria, levaram-se em consideracao
0s sentidos construidos e coconstruidos que evidenciaram um agir critico em relacao
ao texto, as vozes dos interlocutores e a voz da docente. Nessa etapa, analisam-se
0s posicionamentos dos participantes, as negociacdes que possibilitam a construcéo
de um sentido significativo durante a pratica dialégica do letramento Pensar Alto em
Grupo.

Além disso, analisam-se a construcdo das leituras inferenciais dos
participantes na interacdo e a mediacao e o gerenciamento do professor em busca
da formacdao critica do aluno na atividade de leitura, correspondente a terceira
pergunta de pesquisa. Aqui, investiga-se a questdo da mediacéo e do gerenciamento
das vozes durante a pratica do PAG. Outra questao verificada é “o revozeamento
(revoicing), que se refere a reformulagcédo do enunciado do aluno pelo professor, com
o intuito de alinhar a enunciagao a outro e as contribuigdes do grupo” (SANTOS, 2014,
p. 113, grifo do autor).

Ainda em relagdo a pergunta trés, examinamos a coconstru¢do dos sentidos e
as acOes pedagodgicas que possibilitam a construcdo de sentidos criticos exercidas

pelo docente, durante as vivéncias. Para isso, foram observados 0s seguintes

37 Salientamos que mesmo criando categorias, elas ndo foram analisadas isoladamente (agrupadas em
uma Unica vivéncia, por exemplo). Durante as analises percebemos que tais categorias estavam
presentes nos dados de forma marcante, o que nos impossibilitou analisa-las separadamente.
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elementos: criacdo de ambiente significativo para o processo de construcdo de
saberes; interacdo professor/aluno; estimulacdo de todos os processos que levam os
alunos a construirem seus conceitos, valores, atitudes e habilidades; tipos de
perguntas; saber ouvir; orquestracao do professor. Ainda nesta categoria, verifica-se
a contribuicdo da pratica dialégica do PAG no desenvolvimento do professor enquanto
agente de letramento.

Dito isto, no préximo capitulo serd apresentada a analise das multiplas leituras
e dos processos sociocognitivos, que foram coconstruidos pelas monitoras do PADI

numa acgao colaborativa e dialégica, em duas vivéncias do Pensar Alto em Grupo.
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CAPITULO V — ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: AS PRATICAS DE
LEITURA E A COCONSTRUCAO DE SENTIDOS

A leitura € uma espécie de porta de entrada; isto é, € uma
via de acesso a palavra que se tornou publica e, assim,
representa a oportunidade de sair do dominio do privado
e de ultrapassar o mundo da interacéo face a face. E uma
experiéncia de partilhamento, uma experiéncia do
encontro com a alteridade, onde, paradoxalmente, se da
a legitima afirmacédo do eu (ANTUNES, 2009, p. 195).

Neste capitulo, sdo analisados recortes de dados coletados de vivéncias de
leitura do Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995) e da entrevista, considerando as
perguntas de pesquisa que guiam este estudo. Para tanto, embaso-me nos
pressupostos teodricos dos Novos Estudos do Letramento e na prética de letramento
denominada Pensar Alto em Grupo — que €, a0 mesmo tempo, metodologia e aporte
tedrico.

A partir dessa delimitacdo do objeto de estudo a ser investigado, tomamos as
perguntas a seguir como norteadoras da andlise, a saber:

1. Qual a concepcéao de leitura dos sujeitos participantes da pesquisa?

2. A prética de leitura do PAG, com um grupo focal na universidade, pode
contribuir para a formacao de um leitor responsivo e critico?

3. Como se da a mediacdo e o gerenciamento do professor em busca da
formacao do leitor responsivo e critico, bem como da sua prépria formacdo como
agente letrador?

Diante das questfes que nortearam a presente pesquisa, optei por dividir o
capitulo da seguinte forma:

i) Concepcéo de leitura e de leitor: foco na entrevista dos alunos;
ii) Reflexbes acerca da vivéncia do texto “A aguia que (quase) virou galinha”;

iii) Reflexdes acerca da vivéncia do texto “A interdisciplinaridade como método
de ensino”;

iv) O processo de mediagao do professor letrador sob o olhar das participantes;

v) O Pensar Alto em Grupo como instrumento pedagdgico para o ensino de
leitura;
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vi) Analise da voz dos alunos na vivéncia do Pensar Alto em Grupo: enfoque
no diario de leitura;

vii) Analise da voz da professora na vivéncia do Pensar Alto em Grupo a luz do
diario da pesquisadora.

As vivéncias do Pensar Alto em Grupo foram realizadas com a colaboracéo e
a participacdo de cinco alunas, que foram orientadas sobre como se daria 0
desenvolvimento da atividade. Assim, o primeiro passo foi a leitura individualizada e
silenciosa dos textos. Depois desse momento, foi aberta a discussdo e as
participantes puderam expressar livremente o entendimento do texto lido.

A abertura da primeira vivéncia de leitura do Pensar Alto em Grupo aconteceu
apos: a) apresentacdo pessoal da pesquisadora e dos objetivos e perguntas de
pesquisa; b) apresentacdo contextualizada das participantes do grupo; c)
apresentacdo dos documentos solicitados pelo Comité de Etica em pesquisas que
envolvem seres humanos.

Finalizando a apresentacao inicial, dei inicio a coordenacédo da pratica de leitura
Pensar Alto em Grupo, isto €, a primeira vivéncia. Para tanto, entreguei a todas
participantes uma copia preto e branco da fabula “A aguia que (quase) virou galinha”,
de Rubem Alves. Com a fabula em maos, informei as participantes que, naquele
momento, deveriam realizar uma leitura silenciosa e introspectiva, nao se
preocupando com dificuldades que surgissem, pois poderiam ser discutidas e
resolvidas no grupo. Saliento que as demais vivéncias seguiram o mesmo ritual
apresentado anteriormente.

Descritos 0s passos realizados antes das vivéncias do PAG com o grupo de
leitoras do PADI, apresento a analise de suas leituras, por intermédio de uma
abordagem metodoldgica qualitativo-interpretativista.

Para tanto, selecionei alguns recortes das vivéncias um e quatro, da entrevista,
bem como trechos do diario de leitura. Assim, os recortes analisados das vivéncias
com a técnica introspectiva do Pensar Alto em Grupo sao expostos a seguir (subitens
5.1,5.2,5.3,5.4,5.5,5.6 e 5.7).

5.1 Concepcgéao de leitura e de leitor: foco na entrevista dos alunos
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E fundamental, na pratica docente, compreender as concepcdes de leitura que
permeiam as praticas leitoras, para poder identificar e organizar as relacdes
significativas na construgdo dos multiplos sentidos durante a leitura de um terminado
texto. Assim, busco entender qual a concepc¢ao de leitura que as participantes trazem,
para poder ampliar, teodrica e praticamente (pois as participantes realizaram
vivéncias), o conhecimento delas acerca da leitura e, assim, capacita-las para
trabalharem com alunos iniciantes.

E pertinente, ainda, que as participantes tenham consciéncia da concepgéo de
leitura que orienta as praticas situadas de linguagem e leitura, visto que sdo monitoras
— e sdo preparadas para serem multiplicadoras — de um programa que oportuniza
atendimento acerca da leitura e da producgéo textual, para alunos ingressantes no
Curso de Letras.

Essa consciéncia possibilitard uma compreensao tedrica e pratica acerca da
leitura para que elas possam trabalhar significativamente com os alunos ingressantes.
Além disso, as participantes desenvolverdo um metaconhecimento sobre esse
assunto, para poderem atuar de maneira critica e consciente nos atendimentos.

A sequir, apresento as concepcoes de leitura das participantes.

Quadro 04 — Respostas a pergunta: “Para vocé, o que € leitura?”
Participantes®® Para vocé, o que é leitura?3®

Sandra Para mim leitura é um processo de decodificacdo das palavras, ou de
determinadas formas de comunicagéo.

Daniela A leitura é uma interpretacdo pessoal de um conjunto de informacdes,
€ o processo de compreensédo do gue se |é.

Juliana Leitura para mim é tudo, pois através dela é que nos comunicamos
seja na escola, em casa, no trabalho. A leitura nos possibilita ter uma
visdo ampla do mundo. Pois é através da leitura que adguirimos
conhecimentos. Nisso, compreendemos que a leitura acontece quando

o leitor interage com o texto.

Luciana [...] leitura é o instrumento que possibilita ao ser humano sair da
ignoréncia na qual ele nasce e assim pode leva-lo a grandes
realizacBes, tomadas de opinides e comportamentos bons ou ruins
para si e para aqueles que o rodeiam. E o que o faz sair das trevas da
ignorancia para a luz do conhecimento e pode se consagrar como um
bem intelectual. A exemplo disso, temos falas como: “Ela/Ele é letrado”
ou “Ela/Ele tem leitura sobre esse assunto”, o que prova a valorizacdo

%8 No dia da realizacdo da entrevista, por motivos ndo declarados, a participante Adriana esteve
ausente.

39 Destaco que todas as respostas que serdo apresentadas a partir de agora foram transcritas
literalmente, conforme as participantes responderam. Além disso, a ordem das participantes nos
quadros levou em consideracdo a sequéncia de entrega ou de falas.
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social dessa ferramenta formal do campo educacional e que deve
transcender esse locus.

No discurso de Sandra (leitura € um processo de decodificacdo das palavras),

€ perceptivel uma viséo classica e muito usada no ambiente educacional: a leitura
como decodificacdo, modelo cognitivo ascendente. Essa concepc¢éo remete o sujeito
a uma leitura linear e a associacdo de elemento a elemento para a traducao dos
grafemas em fonemas. Essa concepcdo de leitura compreende, também, uma
perspectiva que € pautada no texto, ou seja, todas as informacdes estédo
exclusivamente no texto, cabendo ao leitor apenas passar o olho, pois as informacdes
se dao por meio de uma acédo de “baixo para cima” (bottom-up), essa pratica €
respaldada pelo monologismo, uma vez que nao existe interacdo entre texto-leitor-
autor e as vozes sociais.

Importa dizer que essa concepcao implica um ensino pautado nha compreensao
fonética do sistema linguistico (a soletracdo é usada como estratégia basica de
decifrar o signo linguistico) e um leitor passivo, mero reprodutor. Outras atividades
muito usadas por aqueles que tém essa concepcdo mediando suas praticas sdo a
leitura em voz alta e os exercicios de ortografia e de aplicacdo das regras de
pontuacao, que os docentes acreditam que orientam a entonacgéao do leitor (KLEIMAN,
2013a).

Ja na fala de Daniela, percebemos uma concepc¢ao com foco no leitor, pois,
para a participante, a leitura € um processo de interpretacéo pessoal, ou seja, depende

de leitor para leitor — ‘leitura € uma interpretacdo pessoal de um conjunto de

informacdes’. Essa postura remete as praticas de leitura em que, na maioria das
vezes, os docentes, como forma de conhecer o que os alunos entendiam do texto ou
tentando atribuir funcdo ativa para o leitor, questionavam: ‘o que vocé acha do texto?’;
‘vocé concorda ou discorda com as informagdes do texto?’; etc.

Ao considerar a leitura apenas como interpretacéo individual, corre-se o risco,
na atividade de leitura, de haver muitas adivinhacbes, sem a preocupacdo de
confirma-las nos dados do texto, resultando em um processo de leitura com varias
diregdes de sentidos. Ainda para Daniela, a leitura € “o processo de compreenséo do
que se I&”. Ao fazer tal afirmacao, a participante restringe o processo de leitura as
etapas da decodificacdo e da compreensdo, ndo avancando para as etapas da

interpretacdo, das inferéncias e da construcéo de sentidos.
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Percebemos restricbes nas concepcdes apresentadas anteriormente
(abordagens ascendentes e descendentes), pois ora focam apenas no texto, ora
focam no leitor, ndo possibilitando atitudes dialdégicas em suas relagbes com a
linguagem. Contrapondo-se a essas concepcodes, observam-se, nas falas de Juliana,
indicios de uma compreensao de leitura interativa, que buscou recuperar a interacao
entre os dois processos anteriores (ascendente e descendente), pois, para a
participante, a leitura “nos possibilita ter uma visdo ampla do mundo. Pois é através
da leitura que adquirimos conhecimentos. Nisso, compreendemos que a leitura

acontece quando o leitor interage com o texto”.

Ja na fala de Luciana, importa dizer que, apesar da participante referir-se a
caracteristica da interagdo com o texto na leitura dial6gica, ndo podemos nos
precipitar em dizer que ja temos aqui esse tipo de leitura, porém podemos nos arriscar
em apontar indicios de tal concepcédo. Esses indicios ficam mais fortes, quando a

participante afirma que a leitura é um instrumento que

[...] possibilita ao ser humano sair da ignoréncia na qual ele nasce e
assim pode leva-lo a_grandes realizacdes, tomadas de opinides e
comportamentos bons ou ruins para si e para aqueles que o rodeiam.
E o0 que o faz sair das trevas da ignorancia para a luz do conhecimento
e pode se consagrar como um bem intelectual. A exemplo disso, temos
falas como: “Ela/Ele é letrado” ou “Ela/Ele tem leitura sobre esse
assunto”, o que prova a valorizagao social dessa ferramenta formal do
campo educacional e que deve transcender esse locus.

Considerando que as praticas sociais de utilizacdo da linguagem sao dialégicas
por natureza (BAKHTIN, 2003), Luciana sinaliza compartilhar da concepcgao
interacionista ao expor que a leitura possibilita aos sujeitos-leitores posicionamentos
significativos ou ndo para eles e para os “outros”. Esses posicionamentos permitem
aos envolvidos no processo a construcdo e a apropriagdo de saberes que
potencializam o seu desenvolvimento intelectual (“pode se consagrar como um bem
intelectual”). A voz dessa participante (“faz sair das trevas da ignorancia para a luz do
conhecimento”) € um posicionamento de leitora que transparece saber o que diz e, de
certa forma, indica criticidade.

Ainda para Luciana, a leitura é entendida como instrumento de “valorizacéo
social”’, devendo ultrapassar o campo educacional, uma vez que ela possibilita a
mudanca do estado ou da condicdo do sujeito (‘Ela/Ele € letrado ou Ela/Ele tem leitura

sobre esse assunto’). Essa forma de pensar a leitura dialoga com a concepc¢ao de
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letramento como estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever e também exerce
as praticas sociais que usam essa tecnologia — a leitura (SOARES, 2009).

Assim, devemos compreender a leitura como um processo dinamico e criativo
que se encontra no campo linguistico, subjetivo e que permite a transformacéo do
sujeito. Ela é concretizada por um sujeito social e discursivo que expde uma maneira
singular de compreender a realidade, possibilitando o inesgotavel dialogo entre os
sujeitos sociais.

A partir das representagdes das participantes, ratificamos que o processo de
leitura ndo €é transmitir os saberes sistematizados e sociais, mas oportunizar um agir
linguageiro significativo, que necessita de conscientizacdo e de apropriacdo. Nessa
perspectiva, temos a leitura como ferramenta primordial para o crescimento intelectual
do sujeito.

Destarte, reiteramos a importancia da compreenséo das concepcdes de leitura
subjacentes as praticas leitoras e a préatica docente, pois foi a partir dessa
compreensao que as participantes dessa pesquisa organizaram, planejaram e
aplicaram as atividades (leitura) aos tutorandos.

Na sequéncia, apresentamos a proxima pergunta que, de certa forma, dialoga

com o propédsito da primeira.

Quadro 05 — Respostas a pergunta: “O que é ser um leitor critico?”
Participantes O que é ser um leitor critico?

Luciana Ser um leitor critico é ir além da decodificacio da lingua. E atribuir significado,
interpretar o que se |&; compartilhar conhecimentos; discordar, concordar com
0 que |é; formular novas ideias, ser capaz de integrar 0 conhecimento sem
alienacao. Vocé é um leitor critico quando sua leitura ndo € de gaveta ou pdf
para os dias de hoje, quando vocé faz as informacg6es circularem e ndo posa
de sabichdo. Quando vocé utiliza o conhecimento adquirido através das
muitas leituras para agregar e ndo para humilhar, é isso que faz com que um
leitor seja critico.

Juliana Um leitor critico para mim é aguele que interage com o texto. Ou seja, quando
existe uma interacdo entre texto, leitor e autor. E quando o leitor faz uso do
seu conhecimento de mundo que séo pertinentes para aquele determinado
texto.

Daniela E um leitor que entende que a leitura é uma atividade de conhecimento e
reflexdo, pois ler € muito mais que decodificar palavras é uma interacao de
conhecimento entre leitor e texto. Esse leitor, durante o ato de ler, dialoga
tanto com seus conhecimentos de mundo, quanto com texto e autor. Sabe
selecionar o que é ou ndo importante no texto, e ler criticamente.

Sandra Acho que sim, pois a partir de uma determinada leitura, consigo dizer qual o
tema, a problematica que esta sendo trazida para discurséo, enfim, consigo
contribuir com a leitura que eu faco.
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Ainda pensando no trabalho de monitoria exercido pelas participantes desta
pesquisa, buscamos compreender a concepcéao de leitor critico. Tal fato deve-se por
acreditarmos que esse conhecimento influenciard e contribuird na maneira que as
monitoras exercem seu papel nos atendimentos, isto é, qual tipo de leitor elas almejam
formar ou possibilitar a formacéo e o desenvolvimento.

A representacdo do leitor critico trazida por Luciana e Juliana ndo destoa da
concepgao de leitura trazida por elas no questionamento anterior, todavia a
representacdo de leitor critico apresentada por Daniela é um pouco diferente, se
estende mais em relacéo a concepcao de leitura. Para Luciana, o leitor critico é aquele
gue vai além do decodificar o cadigo, ler letra por letra, depois palavra por palavra no
ato linear e sequencial. Para ela, esse leitor atribui significacdo e interpreta o que Ié
(“Ser um leitor critico € ir além da decodificacdo da lingua. E atribuir significado,
interpretar o que se 1€”).

Nesse processo de atribuicdo de ‘significado’, segundo Luciana, o sujeito-leitor
pode concordar, discordar e compartilhar conhecimentos construidos — principio do
dialogismo. Ele poderd, ainda, reconstruir saberes, sendo capaz de dialogar
(concordando, refutando e reformulando) com as informacgfes disponibilizadas de
maneira responsiva ou, nas palavras dela, “sem alienacdao” (“‘compartilhar
conhecimentos; discordar, concordar com o que |€; formular novas ideias, ser capaz
de integrar o conhecimento sem alienacao”. Assim, multiplos e diferentes leitores, em
contextos dispares de leitura, podem construir sentidos diferenciados para um
determinado discurso escrito, tendo total liberdade na exposi¢cdo e no posicionamento
de ideias.

Importa dizer que a concepcéo de leitor trazida por Luciana dialoga com a
concepcao de leitura que ela apresentou no questionamento anterior. Para a
participante a leitura € um “instrumento que possibilita ao ser humano sair da
ignorancia na qual ele nasce e assim pode leva-lo a grandes realiza¢gfes, tomadas de
opinides e comportamentos bons ou ruins para si e para aqueles que o rodeiam.”

O ato de ler ndo se resume na atividade de passar os olhos sobre o escrito; o
ato de ler € processo que envolve interacdo. Nas palavras de Juliana, o leitor critico €
aquele que promove a interacao texto-leitor-autor (Um leitor critico para mim é aquele
gue interage com o texto. Ou seja, quando existe uma interacao entre texto, leitor e
autor). Essa representacéo dialoga com a concepcao de leitura interacionista (leitor-

texto-autor), bem como ratifica a concepcao de leitura trazida pela participante na
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pergunta anterior (“A leitura nos possibilita ter uma visdo ampla do mundo. Pois é
através da leitura que adquirimos conhecimentos”.).

Verificamos, na representagdo de Daniela (ndo muito diferente das outras
participantes), que a competéncia leitora ndo ocorre com o simples ato de
decodificacdo, ou melhor dizendo, o leitor critico é aquele que ndo sé decodifica os
vocabulos que comp8em o discurso escrito, mas também constréi significacdes
considerando o0s enunciados dos géneros textuais, mobilizando, para isso,
conhecimentos gerais (prévios, linguisticos etc.) que vao além da estrutura e da
composicao do texto.

Nas palavras de Daniela, esse leitor “entende que a leitura é uma atividade de
conhecimento e reflexdo, pois ler € muito mais que decodificar palavras € uma
interacdo de conhecimento entre leitor e texto”. Diferente das duas participantes
anteriores, Daniela inicia sua fala demonstrando um processo de leitura interativo,
atribuindo a interacdo entre o texto (modelo ascendente) e o leitor (modelo
descendente) a construcdo de sentidos. Mas, ela finaliza demonstrando uma
concepgao interacionista, pois o sujeito-leitor deve ter atitude ativa ao deparar-se com
situagcbes com as quais possa raciocinar criticamente, refletir e progredir
cognitivamente (“Esse leitor, durante o ato de ler, dialoga tanto com seus
conhecimentos de mundo, quanto com texto e autor”).

Notamos aqui, que concepcéo de leitor trazida por Daniela se diferencia da
perspectiva de leitura trazida por ela no questionamento anterior (“leitura é uma
interpretacdo pessoal de um conjunto de informacdes, € 0 processo de compreensao
do que se 1€”). Tal fato implica a necessidade de se discutir na sala de aula tais
concepcoes.

Dessemelhante das outras participantes, Sandra posicionou-se como leitora
critica. Podemos inferir que a participante entendeu que a pergunta se destinava ao
seu contexto particular. Na sua resposta, notamos marcas da concepcao de leitura
enquanto decodificacdo, com foco no texto (“a partir de uma determinada leitura,
consigo dizer qual o tema, a problematica que esta sendo trazida para discursao”).
Essa concepcéo de leitor coincide com a concepcéo de leitura trazida por ela no

guestionamento anterior (Para mim leitura € um processo de decodificacdo das

palavras, ou de determinadas formas de comunicacdo. SANDRA, Quadro 04 —

Respostas a pergunta: “Para vocé, o que ¢é leitura?”).
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Notamos, a partir das representacdes das participantes, a importancia de
pensarmos e repensarmos na formacao e no desenvolvimento do leitor critico, que,
por meio da leitura, vai-se constituindo responsivo, norteando seus posicionamentos,
compreendendo, interpretando a esséncia do texto, promovendo relagcéo entre texto,
autor, conhecimentos de mundo e mdultiplas vozes sociais que emergem dessa
interacdo, preenchendo lacunas que possivelmente surgem no ato de ler.

Como discutido no desenvolvimento desta tese, apreendemos que € por
intermédio da linguagem que 0s sujeitos se constituem na sociedade na qual estdo
inseridos. E por ela e por meio dela que o individuo pensa, interage com o outro e com
0 meio, constroi, coconstréi e reconstroi raciocinios e posicionamentos proprios.
Nesse contexto, depois de ter discutido a concepcéo de leitura e de leitor, partimos
para a proxima secao, na qual veremos, na prética (vivéncias do PAG), a influéncia

das referidas concepc¢des na formacéo e no desenvolvimento do leitor responsivo.

) Ali ivénci X aguia qu u virou
5.2 Andlise das vozes das alunas na vivéncia do texto “A aguia que ase) viro
galinha”

Seguindo a perspectiva do circulo bakhtiano, a linguagem e/ou o discurso
escrito com que os sujeitos-leitores se deparam nas diferentes esferas das atividades
linguageiras estdo repletos de ideologias das esferas que os engendraram: eles
“constituem-se como uma réplica ativa a discursos anteriores, a discursos que estao
por vir e, também, a antecipacao do discurso do outro-leitor, para o estabelecimento
da interagdo” (ANGELO; MENEGASSI, 2011, p. 201). Nessa concepc¢éo, o ato de
compreender responsivamente € algo inerente as atividades dialogicas de utilizacédo
da linguagem pelos sujeitos-leitores, mas néo é praticado na escola.

Neste subcapitulo, busco caracterizar, por meio da primeira vivéncia, a
compreensao responsiva e critica dos sujeitos-leitores envolvidos na pesquisa. Para
tanto, apresentamos os recortes da vivéncia de leitura do texto “A aguia que (quase)

virou galinha”, de Rubem Alves. A seguir, expomos o texto utilizado na vivéncia:

A aguia que (quase) virou galinha*°

40 Texto extraido do livro Estérias de Bichos, de Rubem Alves, publicado pela editora Edicdes Loyola,
Séo Paulo, 1998.
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Rubem Alves

Era uma vez uma aguia que foi criada num galinheiro. Cresceu pensando que
era galinha. Era uma galinha estranha (o que a fazia sofrer). Que tristeza quando se
via refletida nos espelhos das pogas d’agua tao diferente! O bico era grande demais,
adunco, impréprio para catar milho, como todas as outras faziam. Seus olhos
tinham um ar feroz, diferente do olhar amedrontado das galinhas, tdo ao sabor do
amor do galo.

Era muito grande em relacdo as outras, era atlética. Com certeza sofria de
alguma doencga. E ela queria uma coisa s0: ser uma galinha comum, como todas as
outras.

Fazia um esforco enorme para isso. Treinava ciscar com bamboleio proprio.
Andava meio agachada, para ndo se destacar pela altura. Tomava licdes de cacarejo.

O que mais queria: que seu coco tivesse o0 mesmo cheiro familiar e acolhedor
do cocb das galinhas. O seu era diferente, inconfundivel. Todos sabiam onde ela tinha
estado e riam.

Sua luta para ser igual a levava a extremos de dedicacao politica. Participava
de todas as causas. Quando havia greve por racées de milho mais abundantes, ela
estava sempre na frente. Fazia discursos inflamados contra as péssimas condi¢cdes
de seguranca do galinheiro, pois a tela precisava ser arrumada, estava cheia de
buracos (nunca lhe passava pela cabeca aproveitar-se dos furos para fugir, porque o
que ela queria ndo era a liberdade, era ser igual as outras, mesmo dentro do
galinheiro).

Pregava a necessidade de uma revolucdo no galinheiro. Acabar com o dono
gue se apossava do trabalho das galinhas. O galinheiro precisava de nova
administracd@o galinacea. (Acabar com o galinheiro, derrubar as cercas, iSso era coisa
impensavel. O que se desejava era um galinheiro que fosse bom, protegido, onde
ninguém pudesse entrar — muito embora o reverso fosse “de onde ninguém pudesse
sair”).

Aconteceu que, um dia, um alpinista que se dirigia para 0 cume das montanhas
passou por ali. Alpinistas sdo pessoas que gostam de ser aguias. Nao podendo, fazem
aquilo que chega mais perto. Sobem a pés e méos, até as alturas onde elas vivem e
voam. E ficam 14, olhando para baixo, imaginando que seria muito bom se fossem
aguias e pudessem voar.

O alpinista viu a aguia no galinheiro e se assustou.

- O que vocé, aguia, esta fazendo no meio das galinhas? Ele perguntou.

Ela pensou que estava sendo cacoada e ficou brava.

- Ndo me goza. Aguia € a vovozinha. Sou galinha de corpo e alma, embora néo
pareca.

- Galinha coisa nenhuma, replicou o alpinista. Vocé tem bico de aguia, olhar de
aguia, rabo de aguia, cocé de aguia. E AGUIA. Deveria estar voando... E apontou para
minusculos pontos no céu, muito longe, aguias que voam perto dos picos das
montanhas.

- Deus me livre! Tenho vertigem das alturas. Me da tonteira. O maximo, para
mim, é o segundo degrau do poleiro, ela respondeu.

O alpinista percebeu que a discussdo nao iria a lugar nenhum. Suspeitou que
a aguia até gostava de ser galinha. Coisa que acontece frequentemente. Voar é
excitante, mas da calafrios. O galinheiro pode ser chato, mas é tranquilo. A seguranca
atrai mais que a liberdade.

Assim, fim de papo. Agarrou a aguia e enfiou dentro de um saco. E continuou
sua marcha para o alto da montanha.
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Chegando Ia, escolheu 0 abismo mais fundo, abriu 0 saco e sacudiu a aguia no
vazio. Ela caiu. Aterrorizada, debateu-se furiosamente procurando algo a que se
agarrar. Mas nao havia nada. So Ihe sobravam as asas.

E foi entdo que algo novo aconteceu. Do fundo de seu corpo galinaceo, uma
aguia, ha muito tempo adormecida e esquecida, acordou, se apossou das asas e, de
repente, ela voou.

‘L& de cima olhou o vale onde vivera. Visto das alturas ele era muito mais
bonito. Que pena que ha tantos animais que s6 podem ver os limites do galinheiro!”

Quadro 06 — Reflexdes a respeito da primeira vivéncia (recorte 01).

Turno Participante*! Reflexdo
1 Professora- Ol&! Primeiro, faremos uma leitura individual e silenciosa,
pesquisadora depois, vocés podem falar acerca do texto de maneira

espontanea. Podem ficar a vontade e fazer suas préprias
leituras sem se preocuparem com 0 certo ou errado, ou com
que a professora gostaria de ouvir ou néo.

Leitura silenciosa!

2 Professora- Vocés conhecem esse texto “A aquia que quase virou
pesquisadora galinha” de Rubem Alves? Alguma coisa que VoOcés
gostariam de destacar?

3 Luciana N&o o conhecia... Pensei muito em pessoas a partir do titulo
né? “A aguia que quase virou galinha”... de inicio assim eu
ja pensei em seres humanos mesmo e ai ho decorrer da
leitura eu também fui fazendo essa relacdo de pessoas
diferentes dentro de um grupo que ndo se encaixam... que
ndo se veem adequado aquele ambiente... que realmente
ndo tem caracteristicas préprias e ai depois se descobre
até... pode ser até mesmo em questdo... levando essa
questdo para outro lado... ao adentrar um curso
universitario... as vezes vocé pensa que € aquilo mas néo é
a sua area nao é ali as vezes ndo se descobre ali... ndo
consegue se desenvolver naguela area e acaba partindo
para outra tendo um novo conhecimento.

4 Professora- - Mas existe uma parte especifica no texto assim que te
pesquisadora remete a essa leitura?
5 Luciana - Sim aqui quando fala que ‘ela se via diferente, tao

diferente” as caracteristicas fisicas mesmo entre ela e as
galinhas... “ela se via nas pogas de agua tao diferente, o bico
era grande demais improprio para catar milho como todas
as outras faziam” ndo se via ali como as outras
companheiras... mas tentava se adequar né? e ai, mesmo
assim depois conseguiu se ver aguia conseguiu ser aguia.

6 Professora- - Vocés tiveram a mesma leitura que a Luciana? Ou
pesquisadora diferente?
7 Adriana Eu também, ndo conhecia esse texto. Mas, eu vi assim na::

que as pessoas elas querem ser 0 que elas ndo sdo na
sociedade né no caso aqui que o alpinista ele queria ser uma
aguia né? e eu achei interessante isso porgue na sociedade
€ assim muitas vezes a gente é uma coisa... mas nao quer
ser aquilo quer ser o que 0 outro € quer seguir 0 que a

41 Todas as cinco leitoras participaram dessa vivéncia.
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sociedade... quer gue a gente seja tudo igual né? mas nao
é assim né? e quando a aguia descobre que ela ndo é uma
galinha é como se fosse uma libertacdo quando vocé
descobre que vocé é a vitima... vocé se liberta do que a
sociedade quer que todo mundo siga né? um padrao so.

8 Sandra - Por que assim... no caso |4 do galinheiro ela era a ovelha
negra né? no caso.. entdo ela queria fazer o que as
galinhas faziam s6 que era adequando... era abaixando para
ndo mostrar mais alta do que as outras... entéo ela vivia tipo
excluida e queria de um jeito ou de outro ser o que ela ndo
era.

A primeira vivéncia é introduzida pela professora que orienta as participantes
acerca do evento. Apés a minha orientagdo para o inicio da vivéncia do Pensar Alto
em Grupo, foi instaurado um siléncio na sala onde estava ocorrendo a vivéncia. Como
forma de “quebrar’ tal siléncio, fiz um questionamento (turno 2) sobre o que as
participantes sabiam da fabula lida e se havia alguma coisa nela que chamou a
atencao (Vocés conhecem esse fexto “A aguia que (quase) virou galinha” de Rubem
Alves? Alguma coisa que vocés gostariam de destacar?). Esses questionamentos
possibilitaram antecipacfes e constatacfes, além de permitir que 0s sujeitos-leitores
criassem hipoteses tendo como base o que ja conhecem.

Apesar de se tratar da primeira vivéncia, ndo se constatou, nos participantes,
inibicdo e/ou vergonha ao exporem suas impressodes acerca do texto. Assim, a partir
dos guestionamentos feitos pela professora-pesquisadora, 0s participantes iniciaram
suas impressodes sobre o texto.

O questionamento realizado pela professora-pesquisadora, portanto,
possibilitou o inicio das manifestacfes das participantes. A primeira a se manifestar
foi Luciana, que afirmou ndo conhecer a fabula e, em seguida, teceu suas
consideracdes em relacdo ao que gostaria de destacar sobre a fabula. Sua fala revela
uma leitura inferencial, quando relaciona o titulo do texto a pessoas (Pensei muito em
pessoas a partir do titulo né?). A leitura inferencial, aqui, € evidenciada, pois o titulo
nao trata de pessoas e, sim, de animais (aguia e galinha). Essa leitura inferencial
continua se desenvolvendo no discurso de Luciana quando ela diz que “de inicio assim

eu ja pensei em seres humanos mesmo e ai no decorrer da leitura eu também fui

fazendo essa relacdo de pessoas diferentes dentro de um grupo que ndo se

encaixam”.
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O discurso de Luciana, portanto, revela que a leitura da fabula permite um
envolvimento significativo, intersubjetivo com o autor, como se esse género textual
promovesse uma reflexdo intima, permitindo uma interagdo pessoal com o cotidiano
humano (experiéncias), ou seja, como a propria leitora apontou em sua leitura, ndo se
encaixar em determinado ambiente — que ndo se veem adequado aquele ambiente...
gue realmente ndo tem caracteristicas proprias e ai depois se descobre até... pode
ser até mesmo em questdo... — isto é, como ndés nos experimentamos em um
determinado ambiente social.

Dessa forma, sua leitura sobre a fabula ja estava direcionada, pois ja possuia
uma interpretacdo para o texto, a qual se voltava para a condicdo humana.
Continuando sua leitura inferencial — e comprovando sua leitura “quase pronta” acerca
da fabula A aguia que (quase) virou galinha — Luciana promove uma contextualizacao
da histéria, fazendo uma relacdo com o ingresso em um determinado curso

universitario:

[...] levando essa questdo para outro lado... ao adentrar um curso
universitario... as vezes vocé pensa que é aquilo mas ndo é a sua area
nao é ali as vezes nédo se descobre ali... ndo consegue se desenvolver
naquela area e acaba partindo para outra tendo um novo
conhecimento.

Essa contextualizacdo demonstra o inicio da construcdo da leitura da
participante, que foi confirmada com o questionamento da professora-pesquisadora

(turno 4) — Mas existe uma parte especifica no texto assim que te remete a essa

leitura? — com o intuito de buscar trechos especificos que fundamentassem a
interpretacdo da leitora. Para Moita Lopes (2006, p. 149), esse processo compreende
um fluxo de informagéo, pois “o ato de ler envolve tanto a informacéo impressa na
pagina quanto a informagdo que o leitor traz para o texto”. Luciana, de maneira
relevante, respondeu ao questionamento da pesquisadora, mencionou trechos do

texto que possibilitaram a construcéo de sua leitura, dizendo o seguinte:

Sim aqui quando fala que ‘ela se via diferente, tdo diferente” as
caracteristicas fisicas mesmo entre ela e as galinhas... “ela se via nas
pocas de agua téo diferente, o bico era grande demais improprio para
catar milho como todas as outras faziam” ndo se via ali como as outras
companheiras... mas tentava se adequar né? e ai, mesmo assim
depois conseguiu se ver aguia conseguiu ser aguia.
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E no processo de leitura enquanto interacéo — e dando liberdade de expressio
— que a formacado do leitor responsivo e critico € desenvolvida. Assim, decorrente
dessa comprovacdo com o texto original, Luciana constréi sua leitura da fabula, ao
relacionar a aguia com um ser humano que ndo se adequa a um contexto
sociocultural. A compreensao, aqui, € formada a partir das relacdes mediadas pela
interacao texto-leitor-autor, que leva a perceber o que assevera Bakhtin (2003) sobre
a linguagem e sua perspectiva dialogica, ja que a compreensdo, para o referido
tedrico, € um processo que considera o individuo e o contexto socio-historico e cultural
gue o constitui.

A relacdo dialégica entre Luciana e o texto pode ser compreendida na
conversagdo com o interlocutor (os outros participantes), ou na relacdo de
questionamentos e de respostas respaldadas no contexto de uma histéria. A relacdo
entre o texto e o leitor possui referéncias situadas (de inicio assim eu ja pensei em
seres humanos mesmo e ai no decorrer da leitura eu também fui fazendo essa relacao
de pessoas diferentes dentro de um grupo que nao se encaixam...), uma vez que o
conhecimento é inseparavel das relagdes constituidas nos diversos contextos. Assim,
o conhecimento de mundo tem papel fundamental na construcéo de leituras.

Outro ponto que merece atencao € o inicio da participacao dos outros membros
na discussédo, pois essa participacdo se deu a partir da professora-pesquisadora,
qgquando fez o seguinte questionamento: “Vocés tiveram a mesma leitura que a
Luciana? Ou diferente?” A fala da professora-pesquisadora foi, sobretudo, um convite
para as outras leitoras participarem. Além disso, esses questionamentos
possibilitaram uma pratica de leitura tomada como um processo cooperativo e
dialégico, pois todos os participantes tiveram direito a voz, ou seja, eles puderam
verbalizar o entendimento do texto.

Assim como Santos (2014), o olhar dado as perguntas nao foi diretivo por
qualquer classificacdo, mas pela compreenséao e interpretacdo contextualizada, isto &,
de acordo com o processo dialogico dado no momento das vivéncias. Vale salientar
que foi perceptivel que os questionamentos feitos corroboraram a constru¢do dos
multiplos sentidos disponibilizados durante a pratica do PAG.

Na perspectiva de Vygotsky (1995), o processo de aprendizagem constitui-se,
na maioria das vezes, da interacdo social, de maneira que as participantes, nesse
caso especifico, atinjam niveis mais altos da compreensao leitora por meio da

coparticipacdo com os seus interlocutores e a professora-pesquisadora.
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Essa coparticipacao ou verbalizacdo coconstruida sugere o que Bakhtin (2007)
denomina de compreenséo responsiva ativa, mas, no caso do grupo, no turno de

Adriana — Mas, eu vi assim na:: que as pessoas elas querem ser o gue elas ndo sao

na sociedade né no caso aqui que o alpinista ele queria ser uma aguia né? (turno 07)

—, percebemos uma interacdo entre 0 que esta no texto (marcas do texto) e seu
conhecimento prévio e outras leituras (a de Luciana, por exemplo, turnos 03 e 05).

E perceptivel a importancia dada ao contexto — como, por exemplo, o contexto
universitario que influenciou a fala de Luciana (turno 3) — na construg¢édo do sentido e
da leitura responsiva, uma vez que a inter-relacdo das compreensfes dos sujeitos-
leitores, das correspondéncias dialégicas concebidas por eles pode fornecer sentidos
significativos.

Na fala de Adriana (eu achei interessante isso porque na sociedade € assim
muitas vezes a gente é uma coisa... mas nao quer ser aquilo quer ser o que o outro é
guer seguir o que a sociedade... quer que a gente seja tudo igual, turno 7), verificamos
um processo de compreensao que vai além do texto, uma leitura inferencial; segundo
Bakhtin, trata-se de um processo dialégico, uma compreensdo responsiva ativa, pelo
fato de um texto poder possibilitar a interacdo dos sujeitos-leitores com outros
contextos.

Um fato interessante é notado em Sandra (turno 08), ela inicia sua leitura
apresentando elementos dos textos (no caso la galinheiro [...] entdo ela queria fazer o
que as galinhas faziam s6 que era adequando), o que a difere das demais
participantes. As outras participantes, de imediato, relacionaram a aguia ao ser
humanao, isto €, inferencialmente atribuiram a fabula questdes da condicdo humana.

Na leitura de Sandra, verificamos uma estratégia de construcdo de sentidos
pautada, inicialmente, no processamento bottom-up: “no caso... entdo ela queria fazer
0 que as galinhas faziam s6é que era adequando... era abaixando para ndo mostrar
mais alta do que as outras”. Esse processamento permitiu a Sandra o inicio da
construcéo de sua leitura, pois notamos que, apesar de ela utilizar elementos do texto
para fundamentar sua interpretacéo, existem, em seu discurso, tracos de uma leitura
gue vai além do texto, uma leitura inferencial (entdo ela vivia tipo excluida e queria de

um jeito ou de outro ser 0 gue ela nao era.).

Salientamos que simplificar o ato de ler ao processo de decodificar apenas é
nao considerar todo enredamento no qual o processo de leitura se edifica, ja que esse

tipo de leitura ndo permite que o leitor interaja com os elementos extralinguisticos que
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compdem o texto. Assim, nessa concepc¢ao, temos um leitor passivo, que apenas
reproduz as informacdes contidas no texto.

Em contrapartida aos modelos ascendente e descendente que podem
apresentar praticas monoldgicas — ja que a atividade de leitura est4 centrada no texto
e nas apreciacdes que o leitor faz sobre o que leu, distanciando da perspectiva o
carater dialdgico, multiplo e ideologico dos signos linguisticos na construcdo dos
sentidos —, ha o modelo interacionista de leitura, que vem da pragmatica e é proximo
da concepcdao dialégica defendida por Bakhtin, mas fica aquém.

Na concepcéo de leitura interacionista, a leitura ndo se concretiza somente no
texto ou nas opinides dos leitores; na realidade, o processo de construcdo dos
sentidos de um discurso escrito — o0 texto — transcorre pela interagédo, ou seja, pela
inter-relagdo dos conhecimentos do leitor, do autor e do texto. Nesse processo,
segundo Geraldi (1997, p. 7), o leitor, a partir da producéo de sentidos decorrentes do

seu trabalho intelectual no processo da leitura,

[...] trabalha produzindo significacBes e € nesse trabalho que ele se
constréi como leitor. Suas leituras prévias, sua histéria de leitor, estéo
presentes como condi¢do de seu trabalho de leitura e esse trabalho o
constitui leitor e assim sucessivamente.

Dessa forma, percebemos, nos trechos a seguir, como se da o encontro entre
a palavra e o sujeito que I&, verificando como ele estabelece as experiéncias que
podem modificar a concepc¢ao que tem do mundo e da sua prépria existéncia e, nessa
pratica, reconhece-se a construcdo da postura responsiva e participante dos

envolvidos no ato de ler.

Quadro 07 — Reflexdes a respeito da primeira vivéncia (recorte 02).

Turno Participante Reflexao

9 Daniela Eu estar sempre a frente vi a importancia que da ao fisico
porque ela apesar de das greves... ela era ativa... ela se
sentia menor pela aparéncia fisica mas ela ndo era menor...
ela era sempre ativa estava sempre a frente de todos os
movimentos.

10 Adriana Essa questao assim que o diferente dentro da sociedade
né? assusta as pessoas né? que ela por ser diferente... até
por que ela ndo era galinha... ela causava esse
estranhamento nas pessoas né? as pessoas sabiam quem
ela era até pelo cocd que ela fazia e assim por tudo por medo
de ser recriminada... ela tentava se enquadrar nos padrbes
das galinhas... e € 0 que acontece com a gente hoje... por
medo de ser criticada, por medo de ser né?... sofrer algum
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tipo de preconceito a gente vai tentando se encaixar... sendo
que a gente nado é aquilo.

Interessante também foi quando no meio das galinhas a
pessoa viu e ja apontou ela. “- Oh vocé néo é galinha, vocé
é diferente, vocé € uma aguia” entao isso acontece muito em
nosso meio né? quando vocé esta por exemplo... em um
determinado ambiente gue vocé sente assim... ndo té na
minha area néo t6::... a pessoa ja também te vé mais
também como um... sei la...uma aguia.

O alpinista valorizou nela a diferenca né?... ndo ser
diferente... ndo a tentar ser igual que era o que ela estava
fazendo né? uma coisa assim também que me chamou a
atencao.

Mas tentar ser... por exemplo, 0 gue 0s outros estavam
sendo eh:: incomodava de certa forma ah:: no caso a dguia
0U 0 gue vOocés estao representando como pessoa?

- Nao é que ela quer fazer parte do grupo... 0 ser humano
tem essa necessidade de pertencer entdo ela... quer ter
aguela ideia aquela inclusdo de unidade... eu fago parte eu
sou igual... mas ndo... cada um é diferente e ela mais ainda
né? porgue no caso ai... completamente diferente... e ele viu
isso né?... ele valorizou o quanto ela estava querendo
apagar essa diferenc¢a dela pra se fazer igual as outras.

Assim quando o alpinista descobre ela ali... eu achei
interessante assim que trazendo para nossa vida né? que
chega um momento que a gente se descobre... descobre o
que que a gente é€... e esse momento aqui na vida dela
mesmo... foi bem interessante quando ela diz: “La de cima
olhou o vale onde vivera, visto das alturas ele era muito mais
bonito, que pena que héa tantos animais que s6 podem vé-lo
nos limites do galinheiro.” entédo quando a gente se descobre
né? quando a gente sabe o que a gente é... a gente tem
outra visdo do MUNdo né?

Como vocés levaram por exemplo esse ponto de vista
sempre voltada para questédo da sociedade eh:: como é que
VOCés veem no caso a libertacdo nesse caso?

Assim... a sociedade sempre vai tentar imprimir a unidade
no sujeito né? pra ele se dissociar ih:: dessa unidade... tentar
expor a sua diferenca... € uma coisa dificil porque ja vai
contra 0 pensamento do grupo né?... e assim eh eh eu vejo
essa possibilidade até mesmo pra mim... eu consigo isso
através das leituras que eu faco né? que eu vejo ali as
ideologias dos grupos ahn:: o que querem de mim né? e o
gue que eu posso Ser... as representacdes NOS espacos... é
dessa forma que eu vejo essa libertacédo ela tem que partir
de vocé mesmo pra chegar a esse conhecimento de que
existe esse pensamento de todos... todo mundo igual e que
realmente ndo sdo iguais... praticamente em nada em
direitos € uma coisa que vocé tem que buscar mesmo
através de leitura e sei la... talvez pessoas que agreguem...
porgue nem sempre...

Tem um fragmento ai... porque... quando ele fala: “O
alpinista percebeu que a discusséo néo iria a lugar nenhum,
suspeitou que a 4guia até gostava de ser galinha”. Por qué?
[...] mas como assim acontece frequentemente? assim... a
aguia suspeitou que era galinha e até gostava de ser
galinha... por qué?

142
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25 Adriana Assim professora... dentro da sociedade gue a gente ta
falando... por exemplo a sociedade tem um padrdo pra gente
ser mulher... como vocé deve ser mulher o tipo de roupa que
vocé usa... onde vocé anda... o que vocé faz... a sociedade
emprega aquilo ali... que a mulher deve fazer isso... mas tem
mulher que ndo gosta de usar vestido tem mulher que néo
gosta disso... tem mulher que tem outra visdo nesse sentido
assim de vocé mostrar esse diferente.

Na fala de Adriana, inferimos indicios de uma concepcéao de leitura como um
processo dialogico que vai muito além do fato de compreender um texto, pois, a partir
da leitura de Daniela (“Eu vi a importancia que da ao fisico”), em um processo de
coconstrucao, traz a questao das “diferengas” presentes na sociedade, bem como a

aceitacao delas. Vejamos sua leitura:

Essa questao assim que o diferente dentro da sociedade né? assusta
as pessoas né? que ela por ser diferente... até por que ela ndo era
galinha... ela causava esse estranhamento nas pessoas né? as
pessoas sabiam quem ela era até pelo cocd que ela fazia e assim por
tudo por medo de ser recriminada... ela tentava se enquadrar nos
padrées das galinhas... e € 0 que acontece com a gente hoje... por
medo de ser criticada por medo de ser né?... sofrer algum tipo de
preconceito a gente vai tentando se encaixar... sendo que a gente ndo
é aquilo.

O discurso de Adriana revela, mais uma vez, que o género fabula possibilita
aos seus leitores uma interacao intersubjetiva com o autor, por intermédio do texto. E
como se esse género despertasse nos leitores emocgdes particulares, permitindo
contato direto com o cotidiano humano em relacao a seu carater empirico —[...] e € 0

gue acontece com a gente hoje... por medo de ser criticada por medo de ser né?... —

isto €, como nds tentamos nos adaptar a um determinado contexto sociocultural.

A perspectiva dialogica notada no recorte 2 demonstra a relagdo de
anteposicdo e subsequéncia que os enunciados nutrem um em relacdo ao outro
(turnos 9, 10, 11 e 12). Daniela inicia demonstrando a importancia dada a aparéncia
(Eu vi a importancia que da ao fisico); Adriana interage falando acerca da questao das
diferencas na sociedade (Essa questdo assim que o diferente dentro da sociedade
né? assusta as pessoas né?); Sandra, por sua vez, complementa a questdo da
diferenga, apresentando partes do texto (“- Oh vocé néo é galinha, vocé é diferente,
vocé é uma aguia” entdo isso acontece muito em nosso meio né?); ja Luciana enfatiza

gue o ser diferente é valorizado e/ou respeitado (O alpinista valorizou nela a diferenca



144

né?... nao ser diferente... ndo a tentar ser igual que era o que ela estava fazendo né?).
Verificamos, aqui, um processo de coconstrucao significativo. Os sentidos foram se
constituindo a partir de um ja dito, a0 mesmo tempo que provocou outras leituras.

Assim, a atividade de leitura em uma perspectiva de construcéo do sentido faz
parte de uma constante interacdo de vozes que dialogam entre o texto, o autor, 0
leitor, as outras vozes do contexto social e o préprio ambiente historico-cultural no
qual os participantes estdo envolvidos.

Na otica de Bakhtin (2003), o sujeito-leitor se constréi na interacdo com o outro.
Na fala de Sandra (turno 11), notamos uma mudanca no seu posicionamento — na sua
leitura — que antes se apresentava em uma perspectiva ascendente, sentido
literal/denotativo. Sandra, a partir das leituras das outras participantes, reformula seu
sentido, dando lugar a responsividade e a criticidade por meio da acéo dialégica na
interacao verbal.

No que se refere a questédo da alteridade, vale acentuar que, ao evidenciarmos
a necessidade do outro, estamos assumindo o que atesta Bakhtin (2003), “a vida é
dialégica por natureza”, e que o saber/conhecimento é resultado de interagdes sociais
gue sdo estabelecidas nos momentos em que 0s sujeitos interagem com o outro,
trocando informacdes, refletindo, ressignificando e voltando a si mesmos
transformados, e retornando ao outro, e assim sucessivamente.

Dito de outro modo, Sandra, na interacdo verbal com as outras participantes,
constituiu-se como sujeito-leitor, que transforma e foi transformada (relacéo dial6gica).
Sandra ultrapassa as barreiras do texto, ativando conhecimentos que foram
coconstruidos na interacdo com as outras participantes, que consideram o galinheiro
como “sociedade”/“ambiente” (“entdo isso acontece muito em nosso meio né? quando

voCcé ta por exemplo... em um determinado ambiente que vocé sente assim... ndo to

A

na minha area néo_td”::.. SANDRA, turno 11). Notamos aqui o que afirma Bakhtin

(2005, p.195), quando diz que as “palavras do outro, introduzidas na nossa fala, sao
revestidas inevitavelmente de algo novo, da nossa compreensao e da nossa avaliagao
[...]".

O raciocinio de Sandra foi reconfigurado a partir do “pensar em conjunto”
(PONTECORVO, 2005b), uma vez que todas as participantes estavam discutindo uma
mesma tematica. Tal fato representa que a pratica dialdégica na qual ocorre o que
Pontecorvo (2005b) denomina de coconstrucdo do raciocinio € o seu inicio de acéo,

ja que o conhecimento se arquiteta na interagéo social.
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Assim, Sandra vai coconstruindo seus argumentos a partir das outras vozes
participantes da interacdo verbal face a face. Além disso, tal acdo demonstra o que
assevera Bakhtin (2003, p. 297): “Cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de
outros enunciados com os quais esté ligado pela identidade da esfera de comunicacgéo
discursiva”.

A interacdo continua sendo estabelecida nas vozes de Adriana, de Luciana, de
Sandra e da professora pesquisadora (13, 14, 15, 22, 23, 24 e 25), demonstrando uma
concepcao de leitura que € construida no dialogo e pelo dialogo, na interagdo entre

essas multiplas vozes que circundam o texto:

Mas tentar ser... por exemplo, 0 que 0s outros estavam sendo eh::
incomodava de certa forma ah:: no caso a aguia ou o que vocés estao
representando _como_pessoa? (PROFESSORA-PESQUISADORA,
turno 13).

[...] o ser humano tem essa necessidade de pertencer entéo ela... quer
ter aguela ideia aquela inclusdo de unidade... [...] cada um é diferente
e ela mais ainda [...] (LUCIANA, turno 14).

[...] eu_achei interessante assim gue trazendo para nossa vida [...]
entdo quando a gente se descobre né? quando a gente sabe o que a
gente é... a gente tem outra visdo do MUNdo né? (ADRIANA, turno
15).

Como vocés levaram por exemplo esse ponto de vista sempre voltada
para questdo da sociedade eh:: como é gue vocés veem no caso a
libertacdo nesse caso? (PROFESSORA-PESQUISADORA, turno 22).

[...] a_sociedade sempre vai tentar imprimir a unidade no sujeito né?
pra ele se dissociar ih:: dessa unidade... tentar expor a sua diferenca...
€ uma coisa dificil porque ja vai contra o pensamento do grupo [...]
(LUCIANA, turno 23).

[...] Por qué? [...] mas como assim acontece frequentemente? assim...
a aguia suspeitou que era galinha e até gostava de ser galinha... por
qué? [...] (PROFESSORA-PESQUISADORA, turno 24).

[...] dentro da sociedade que a gente t4 falando... por exemplo a
sociedade tem um padrdo pra gente ser mulher... como vocé deve ser
mulher o tipo de roupa que vocé usa...[...] (ADRIANA, turno 25).

O olhar dado as perguntas (turnos 13, 22 e 24) nao foi diretivo por qualquer
classificagdo, mas pela compreensao e interpretacdo contextualizada, ou seja, de
acordo com o processo dialégico dado no momento das vivéncias. Vale salientar que
foi perceptivel que os questionamentos feitos corroboraram a construcao dos multiplos

sentidos disponibilizados durante a pratica do PAG. As perguntas possibilitaram
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posicionamentos inferenciais e legitimos, visto que os posicionamentos de Luciana
(o ser humano tem essa necessidade de pertencer; [...] a sociedade sempre vai tentar

imprimir a unidade no sujeito) e de Adriana (“a gente tem outra visdo do MUNAO; [...]

dentro da sociedade que a gente t4 falando... por exemplo a sociedade tem um padrao

pra gente ser mulher”) foram constituidos, também, por meio dos questionamentos,

que, na realidade, foi um convite para a interacdo e a construcao de sentidos.

Ainda, as perguntas proferidas pela professora-pesquisadora demonstraram
uma acao coerente com 0S pressupostos essenciais do dialogismo, uma vez que
possibilitaram maneiras de agir e de interagir na vivéncia que foram além do explicito
no texto, isto é, as participantes tiveram sua voz e subjetividade legitimadas.

A interacdo intersubjetiva presente na fala de Adriana — por exemplo a
“sociedade tem um padrdo pra gente ser mulher,” turno 25 — possibilitou-lhe uma

leitura inferencial significativa, pois constatamos um tema presente na sociedade e
gue é foco de constantes debates: a questao dos “padrbes” impostos pela sociedade,
em especifico para a mulher, isto €, como nds mulheres nos sentimos inseridas em
um determinado contexto sociocultural.

Tal fato demonstra, de certa maneira, uma leitura “pronta” para a fabula A aguia
gue quase virou galinha; a leitora possuia uma interpretacdo para o texto que girava
em torno da condicdo humana na sociedade. Importa dizer que essa leitura “pronta”,
a partir do turno 11, ficou evidente em todo o processo de constru¢ao de sentido, uma
vez que a Unica participante que, até entdo, ndo tinha empreendido uma relagcédo
teméatica com a condicdo humana foi Sandra. Entretanto, a partir da troca de leituras,
a participante coconstruiu um novo sentido (“entdo isso acontece muito em nosso
meio né? quando vocé ta por exemplo... em um determinado ambiente que vocé sente
assim... ndo té na minha area nao [...]°, turno 11), realizando uma interpretacao na
mesma perspectiva das demais participantes.

No recorte a seguir, observamos que a construcdo dos multiplos sentidos se da
em um processo responsivo e colaborativo. Os sujeitos-leitores, nessa acéo, refletem,
produzem, avaliam, debatem os varios posicionamentos e ideias do mundo por meio
da interacdo com o autor. Como esta ocorrendo na vivéncia, a formacdo e o
desenvolvimento desse tipo de leitor pressupdem atividades que estimulem o aluno a
reflexdo, que lhe possibilitem produzir, avaliar, debater as visdes e as ideias do mundo
a partir da interagéo com o autor, por intermeédio do texto. Assim, fica evidente que as

relagdes dialogicas constituem relacdes de sentido.
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Quadro 08 — Reflexdes a respeito da primeira vivéncia (recorte 03).
Turno Participante Reflexao

27 Adriana S6 que a gente se acostuma os padrfes que a sociedade
coloca... a gente acaba se acostumando e acaba gostando
de ser aquilo né?

29 Daniela N&o tinha como ela saber se gostava ou ndo.. porgue ela
ndo conhecia outro mundo.

30 Adriana E 0 nosso caso, né? a gente é criada em uma sociedade
machista... digamos assim... né? que ja coloca isso na nossa
cabeca né? que mulher... que as profissdes pra mulher sao
essas... que mulher tem que fazer isso... eu té colocando um
exemplo de mulher.

31 Luciana Por isso que eu falei assim... das leituras para essa
libertacdo... ah: assim as ideias elas sdo praticamente
colocadas na nossa cabecga... entdo se pensa isso e € isso
que existe... mas depois a partir das leituras vocé vé outras
possibilidades... e que vocé descobre realmente gue néo
existe uma verdade Unica sobre determinado assunto.

32 Professora- Certo... e o alpinista em? ja pensou se ele ndo tivesse
pesquisadora aparecido... se vocé for analisar quem _seria__esse
alpinista...? trazendo para nossa discusséo... em relagdo ao

que vocé disse Luciana “a partir das leituras” ... esse

alpinista seria essas leituras?

33 Luciana Talvez também pensando na prépria instituicdo... N0 N0Sso
caso... a universidade... que querendo _ou ndo vai te
possibilitar esse acesso né? ao conhecimento.|...]

No recorte 3, percebemos, novamente, que a interacdo verbal entre as
participantes possibilita a construcdo de uma leitura critica e responsiva que perpassa
os limites do texto, pois aqui 0s sujeitos-leitores tornam-se constitutivamente
dialégicos, por ndo absorverem apenas uma voz, mas varias, que estdo em
correspondéncias multiplas entre si, em relacées de concordancia ou de discordancia.
Assim, discordando do posicionamento de Adriana (a gente acaba se acostumando e
acaba gostando de ser aquilo né?), Daniela deixa evidente, em sua fala, que é dificil
se acostumar com determinada situagdo, se vocé ndo conhece outra, isto €, se ndo

tem outras experiéncias de mundo (N&o tinha como ela saber se gostava ou néo...

porque ela ndo conhecia outro mundo).

Notamos uma relagao entre o texto e as dimensdes do discurso concebida na
perspectiva da enunciacdo e da discursividade, em que as participantes foram
consideradas como sujeitos sécio-histérico-culturais situados. Adriana (turno 30), por
sua vez, evidencia um contexto social situado — a sociedade machista — como forma

de defender seu ponto de vista, pois, segundo ela, a mulher, na sociedade machista,
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vive em situacdes de imposicao desde cedo (que ja coloca isso na nossa cabeca né?
que mulher... que as profissdes pra mulher sdo essas... que mulher tem que fazer
ISS0...).

A leitura de Adriana enfatiza que a mulher ndo tem autonomia sobre sua vida,
algo que é visto até os dias de hoje, porque ainda vemos, no mercado de trabalho,
uma negacdo no que se refere a competéncia feminina para exercer algumas
profissdes. O posicionamento de Adriana nos remete ao que assevera Bakhtin (2003),
pois, para esse pesquisador, 0s aspectos sociais, linguisticos e historicos tém um
papel fundamental na formacgéo do sujeito e se revelam de forma dial6gica em seus
discursos.

Um fato que merece nossa atencdo € a maneira como o0s saberes novos e 0s
anteriores se entrelacam, em um processo dialégico. Adriana, em sua voz, evidencia
a questao da aguia, nesse caso representada pelo sujeito social “mulher”, afirmando
gue a mulher sofre estigmas machistas, resquicios de uma sociedade patriarcal e que
perdura até os dias atuais. Dialogando com Adriana, Luciana (Por isso que eu falei
assim... das leituras para essa libertacdo...) demonstra a importancia da leitura para

guebrar esses estigmas, pois, para ela, a leitura liberta.

O posicionamento de Luciana demonstra um fato importante e que vem ao
encontro da concepcao tedrico-metodologica do PAG, tal fato € evidenciado (turno 31)
quando ela diz que “ndo existe uma [leitura] Unica sobre determinado assunto”. Essa
voz representa uma atitude responsiva e critica, atribuindo a leitura um papel
importante no desenvolvimento dos sujeitos.

Merecem destaque 0s questionamentos feitos pela professora-pesquisadora
gue vem se constituindo agente letradora, pela maneira como gere o processo de

construcdo de sentidos no evento de letramento:

Certo... e 0 alpinista em? ja pensou se ele nao tivesse aparecido... se
vocé for analisar quem seria esse alpinista...? trazendo para nossa
discussdo... em relacdo ao que vocé disse Luciana “a partir das
leituras” ... esse alpinista seria essas leituras? (turno 32).

Esses questionamentos possibilitaram a Luciana se posicionar mais uma vez
de maneira critica e responsiva. Essas “leituras” foram destacadas por Luciana,
guando se posicionou a favor da leitura enquanto libertadora. Indo além do

guestionamento, Luciana demonstrou que, na pratica dialoégica de leitura, o leitor
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constroi uma resposta contextualizada a outro discurso. Isso ficou claro no momento
em que ela trouxe o0 assunto para seu contexto educacional (“Talvez também
pensando na propria instituicdo... N0 N0Sso caso... a universidade... que querendo ou
nao vai te possibilitar esse acesso” — LUCIANA, turno 33), ou seja, uma atividade
sociocultural situada. Nessa atividade, o contexto é fundamental na construcdo do
sentido, uma vez que o encontro das apreensfes dos sujeitos-leitores nas trocas
dialdgicas realizadas durante a vivéncia possibilitou multiplas interpretacdes.
Apreendemos que o processo de compreensdo incide em “opor a palavra do
locutor uma contra palavra” (BAKHTIN, 2003, p. 105), ou seja, quando Adriana (turno
30) compartilhou sua compreensdo com o0 grupo, Luciana, em uma atitude ativa,
respondeu ao posicionamento proferido (Por isso que eu falei assim [...], turno 31). O
comportamento de Luciana € decorréncia de uma atitude ativa que, ao depreender a
opinido exposta por Adriana (turno 30), admite um carater de leitor responsivo ativo.

Acerca da compreensao responsiva, Bakhtin (2003, p. 291) assevera que a

[...] compreensdo responsiva nada mais é sendo a fase inicial e
preparatéria para uma resposta (seja qual for a forma de sua
realizacdo). O locutor postula esta compreensdo responsiva ativa: o
gue ele espera ndo é uma compreensao passiva que, por assim dizer,
apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o0 que espera
€ uma resposta, uma concordancia, uma adeséo, uma objecdo, uma
execucao, etc.

Nas vivéncias do PAG, a compreensao responsiva se da em relacdo as vozes
dos outros participantes e em relacdo ao autor-texto, como se viu nos turnos
anteriores. As participantes desta pesquisa se tornaram sujeitos-leitores-responsivos
guando se posicionaram, de modo a construirem o0s sentidos, concordando,
contestando ou expandindo o discurso ja dito (texto). Tal processo, na perspectiva
bakhtiniana, incide em um estilo assumido pelos sujeitos-leitores no momento em que
esses realizam uma leitura a partir de um raciocinio inferencial e critico. Pressup®e-
se aqui a leitura em uma concepcéo dialogica, pois as leitoras se posicionaram como
protagonistas, expondo, concordando, aderindo e contrapondo suas compreensdes

de modo a considerar a atividade de leitura como processo de “libertagao”.

Por isso que eu falei assim... das leituras para essa libertacéo [...] a
partir das leituras vocé vé outras possibilidades... e que vocé descobre
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realmente que ndo existe uma verdade Unica sobre determinado
assunto (LUCIANA, turno 31).

Ao considerarmos a leitura responsiva e critica, o carater dialégico e nao
apenas o texto (aspectos linguisticos), ha a possibilidade de se “fazer réplicas ao dito,
confrontar posi¢des, dar acolhida fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou rejeita-
la, buscar-lhe um sentido profundo, amplia-la” (FARACO, 2009, p. 66).

E importante dizermos que a leitura em uma abordagem dialégica, no caso
desta tese possibilitada pelo PAG, demonstra a relevancia e a notavel melhora nos
aspectos da competéncia e da compreenséao leitora, do arcabouco linguistico e da
leitura critica e responsiva, visto que, nessa perspectiva, o texto desencadeou uma
rede infinda de possibilidades de compreensdo e de interpretacdo. Essa leitura
responsiva e critica possibilitou as participantes o desenvolvimento do Letramento
Académico, no que se refere a formacdo do sujeito-leitor-responsivo, como sera

percebido na secao a seguir.

5.3 Analise das vozes das alunas na vivéncia do texto “A interdisciplinaridade
como método de ensino”

Nesta sec¢do, selecionamos alguns recortes da ultima vivéncia do Pensar Alto
em Grupo que séo relevantes e que possibilitam chegar a conclusées que respondam
as perguntas de pesquisa. Iniciamos essa discussao afirmando que é fundamental,
na leitura dialégica, um “espirito” pesquisador por parte dos participantes, para que a
construcdo do sentido néo fique retida na superficie do texto.

Assim, analisamos o desenvolvimento do Letramento Académico das
participantes (a partir das leituras reflexivas e criticas das participantes) e o
gerenciamento da professora como agente letrador por meio da ultima vivéncia do

PAG, com o texto “A interdisciplinaridade como método de ensino”, de Lilian Luitz**:

A interdisciplinaridade como método de ensino

“Pdbs-verdade” foi a palavra de 2016 segundo o Dicionario Oxford. O termo, que
surgiu no inicio da década de 1990, foi amplamente utilizado — seu uso cresceu

42 Lilian Luitz é psicopedagoga especialista em Desenvolvimento Pessoal e Familiar e é gerente do
Colégio Sesi.
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2.000% no ano passado — durante as campanhas para a saida da Gra-Bretanha da
Unido Europeia (Brexit) e da eleicdo de Donald Trump, nos Estados Unidos. Segundo
o dicionario, pos-verdade € aquilo “que se relaciona ou denota circunstancias nas
quais fatos objetivos tém menos influéncia em moldar a opinido publica do que apelos
a emocgao e a crengas pessoais”. Alimentada pela frustracdo das pessoas no geral —
ndo sO6 na Gra-Bretanha ou nos Estados Unidos —, serve para fundamentar
preconceitos mundo afora.

As redes sociais tiveram protagonismo na disseminacéo da pés-verdade; afinal,
nos feeds de noticias o jornalismo, com responsabilidade e checagem de fatos, deu
lugar as postagens pessoais cheias de certezas. Nesse cenario, 0 conhecimento
global é essencial para a busca da verdade e de fato se entender o que acontece ao
redor. Mas como fazer com que as emocoes sejam deixadas de lado e o pensamento
critico, ponderado, reine absoluto?

“Por meio da contextualizagdo, assuntos tedricos sao levados para o cotidiano
dos alunos”.

A interdisciplinaridade no ensino € uma das respostas. O exemplo mais
conhecido disso € o sistema educacional da Finlandia, pais detentor dos melhores
indices educacionais do mundo. Desde o ano passado, todas as escolas da capital,
Helsinque, trabalham por fendmenos. Isso quer dizer que, em vez de aulas separadas
de Matematica, Biologia, Quimica, Histéria etc., os conteudos sédo apresentados aos
estudantes de forma contextualizada e, ao mesmo tempo, de acordo com um tema.
Dessa forma, conseguem ter uma visao global do assunto e entender as matérias
aplicadas na pratica, como as utilizardo no dia a dia, fora da escola.

Métodos interdisciplinares e contextualizados incitam o pensamento critico,
privilegiam o conhecimento global e trazem outras inUmeras vantagens. Por meio da
contextualizacdo, assuntos tedricos sao levados para o cotidiano dos alunos, tornando
as aulas muito mais interessantes e dinamicas.

Com a presenca de mais professores em sala de aula, as discussées também
ganham em pluralidade por meio da defesa de diferentes pontos de vista. Essa
vivéncia acaba sendo de grande valor para a inser¢cao no mundo de trabalho, onde os
estudantes enfrentardo um ambiente no qual € necessario dominar assuntos de
diferentes areas para realizar as tarefas do dia a dia, defender ideias e argumentar.

Com a interdisciplinaridade, ndo s6 a escola ganha com estudantes
interessados e engajados, mas toda a sociedade, por meio de cidadaos preparados
para contextualizar as situacbes do dia a dia. (Texto extraido de:

http://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/a-interdisciplinaridade-como-metodo-de-
ensino-3qbgjpnl16gvswxo74krvlyagk).

Esse texto foi escolhido para a ultima vivéncia, porque as participantes da
pesquisa, na disciplina de Estagio Supervisionado, estavam discutindo o tema
interdisciplinaridade*?, em uma perspectiva tedrica para o contexto escolar. Assim,

apresentamos o recorte a seguir.

4 Salientamos que a interdisciplinaridade escolar, discutida nesta andlise, é diferente da
Interdisciplinaridade na pesquisa cientifica, pois como afirma Lenoir (1998, p. 48): “[...] a


http://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/a-interdisciplinaridade-como-metodo-de-ensino-3qbqjpn16gvswxo74krvlyaqk
http://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/a-interdisciplinaridade-como-metodo-de-ensino-3qbqjpn16gvswxo74krvlyaqk
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Quadro 09 — Reflexdes a respeito da quarta vivéncia (recorte 01).

Turno Participante* Reflexéo
1 Professora- Ola! Primeiro, faremos uma leitura individual e silenciosa,
pesquisadora depois, vocés podem falar acerca do texto de maneira

espontanea. Nés vamos trabalhar agora... discutir... fazer a
leitura do texto: “A interdisciplinaridade como método de
ensino né? Métodos interdisciplinares e contextualizados
incitam o pensamento critico, privilegiam o conhecimento
global e trazem outras inUmeras vantagens” esse texto é
di:;; Lilian Luitz né? “psicopedagoga especialista em
desenvolvimento Pessoal E FAMiliar... € gerente do Colégio
Sesi”... 0 que vocés acharam da leitura? ...

2 Luciana Eu gostei... s0 achei estranho o... primeiro paragrafo né? ...
eu tiraria ele (...) sobre esse "pés-verdade" esse termo...
ah... eu achei que ficou um pouco estranho... ha minha
leitura pelo menos ah:: 0 casamento ai...

3 Professora- Da coeréncia?
pesquisadora
4 Luciana Da coeréncia... eu _acredito que daria para tirar ele sem

prejuizo no texto... mas se a autora achou por bem... enfim...
ah::: achei interessante a ... o0 exemplo que ela colocou ai
da Finlandia... de como trabalhar essa
interdisciplinaridade... eu pensei no auldo que geralmente
se faz ... aqui no Brasil né? eu ndo sei... nunca assisti
nenhum... ndo sei se existe essa interdisciplinaridade como
la na Finlandia né? que eles trabalham em cima de temas...
mas pelo menos existe essa quantidade de professores de
mais de uma disciplina discutindo néo sei se eles fazem
essa ligacdo entre as disciplinas ou cada um tem seu
momento particular... mas é pra um auditério de alunos.

5 Daniela Porque eu também fiquei pensando assim... achei tudo
MUito incrivel... muito bom... mas serd que na prética da
certo? Como é gue funciona isso na prética?

6 Luciana Ih::: também... vai mais de um professor né? E ai... teria que
ter bastante professor... ah ndo ser que além de ter mais de
um professor... assim de... outra disciplina diferente...
também tenha... ah:: alunos de classes... de... de turmas
diferentes... porque sendo teria que ser uma escola com
guadro de professores muito grande pa:: consegui fazer
essa interdisciplinaridade por temas... como acontece na
Finlandia... que € o que ela coloca aqui né? que nao... que
as aulas ndo sdo separadas por disciplinas... é claro que
éh::: um tema bastante discutido... também esse ensino
interdisciplinar nem todo professor abraca né? Nao da certo
em todos 0s contextos... tem que se pensar isso... é claro
gue é uma ideia MUIto boa...

7 Daniela Mas pro ponto de vista da didatica eu acho que da certo
sim... que éh: trabalhar com a contextualizacdo é a
CHAVE... é onde vocé pega ali.

8 Luciana () eles colocam ali pensando colocar o aluno para resolver
problemas depois.

interdisciplinaridade escolar trata das “matérias escolares”, ndo de disciplinas cientificas. Mesmo se as
matérias escolares tomam certos empréstimos as disciplinas cientificas, ndo constituem cépias de
maneira alguma, tampouco resultam de uma simples transposigéo de saberes eruditos [...]".

4 Apenas quatro leitoras participaram dessa vivéncia (Luciana, Daniela, Juliana e Adriana). Sandra por motivos
ndo declarados nao participou dessa Gltima vivéncia.
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9 Daniela Do dia a dia.

10 Adriana Eu acho assim trabalhar interdisciplinaridade vai muito do
professor porque ele tem que ter um relacionamento com o
outro professor para dar certo... se eles ndo conseguirem
trabalhar em equipe... ndo d& nada certo... no curso de
secretariado que eu fiz no IFTO... o curso era para formar
gente em secretarias executivas... e a nossa professora de
portugués... e a gente tinha portugués em todos os
modulos... nos trés médulos e uma professora que a gente
teve desses mddulos foi s6 uma que contextualizou a
disciplina com o curso... no sentido de ela usar textos que
falavam sobre a profissédo né? que levava a gente a refletir
sobre a nossa profisséo que a gente tava ali fazendo. .. e as
outras ndo... as outras duas dos outros madulos trabalhou a
lingua portuguesa isolada ali como se fosse s6 ali aquelas
regrinhas... e pronto... e essa néo... ela tentou ( ) eh::: ela
tentou levar para sala de aula esses textos de secretariado
executivo tentava trazer pra gente até mais gostar da aula
dela né? Porque a gente tava fazendo um curso para ser
profissional naquilo né? E eu achei interessante isso... na
época eu nem sabia que isso era interdisciplinaridade né?
Hoje eu sei que é né? Ela usou 0 nosso contexto ali para
poder ensinar a Lingua portuguesa... entdo tem que ter essa
amizade esse bom relacionamento com o0s outros
professores... porque ela entrou em contato com outros
professores de outras disciplinas para saber antes o que a
gente tava trabalhando nas outras disciplinas.

Como na outra vivéncia, “A aguia que (quase) virou galinha”, de Rubem Alves,
a professora-pesquisadora inicia a pratica de letramento do PAG apresentando o texto
a ser discutido e fazendo um questionamento que possibilitou o inicio das discussdes
([...] o que vocés acharam da leitura? turno 01). Essa acdo permitiu que as
participantes iniciassem a interacéo verbal, expondo suas impressfes acerca do texto.
Especialmente no tocante as palavras de Luciana, turnos 2 e 4, percebemos um agir
reflexivo acerca do texto lido, essa postura configura-se uma etapa para a leitura
critica, além disso, € uma postura que se espera de estudantes universitarios.

O posicionamento de Luciana, que € inicial e pode ser revisto no decorrer da
leitura, representa uma avaliacéo (“eu tiraria ele [...] sobre esse ‘pos-verdade” esse
termo...,” turno 4) em relacdo a composicao do texto no que se refere a coeréncia,
como foi questionado pela professora-pesquisadora (da coeréncia? turno 3) e
respondido por ela (“eu acredito que daria para tirar ele sem prejuizo no texto”, turno
4). Ao afirmar a subtracdo do paragrafo inicial, Luciana trouxe para a discussdo um
conhecimento adquirido anteriormente, nos encontros de formacgao promovidos pela
professora-pesquisadora, enquanto coordenadora do PADI. Nesse encontro de

formacao (como foi dito anteriormente, os monitores do PADI s&o preparados pela
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coordenadora, para depois realizarem atendimento aos tutorandos), foram discutidos
elementos de textualidade, o que possibilitou Luciana conceber a primeira impressao
acerca do texto lido, isto €, sugerir a exclusdo do primeiro paragrafo.

Essa inter-relagéo entre os saberes anteriores — os conhecimentos de mundo
— e as informacdes possibilitadas pelo texto-autor permitem ao sujeito-leitor maior
engajamento na construcdo de sentidos. Esse engajamento foi se consolidando ao
passo que as participantes iam se posicionando de maneira reflexiva no decorrer da
construcéo das multiplas leituras.

Continuando sua leitura, Luciana, de imediato, fez uma transposicdo da
temética para o contexto brasileiro (“o exemplo que ela colocou ai da Finlandia... de
como trabalhar essa interdisciplinaridade... eu pensei no auldo que geralmente se faz
... aqui no Brasil”), ou seja, ela trouxe a questdo da interdisciplinaridade para o seu
contexto sociocultural. Esse posicionamento, de certa maneira, remete-nos a um
sujeito-leitor-responsivo, que nao se limita apenas a superficie textual — € uma leitora
reflexiva e critica.

Seguindo o mesmo percurso para uma reflexao critica, Daniela, turno 03,
indaga o projeto da interdisciplinaridade na pratica (“Porque eu também fiquei
pensando assim... achei tudo MUito incrivel... muito bom... mas sera que na pratica
da certo? Como € que funciona isso na pratica?”). Aqui, tanto Luciana (turnos 2 e 4),
quanto Daniela (turno 5) comecaram a demarcar uma postura reflexiva e critica,
quando situam seus discursos nas suas proéprias realidades, suas experiéncias.

Notamos, ainda, que os guestionamentos de Daniela, de certa forma, foram um
convite para a discussdo da tematica, permitindo um novo direcionamento na
construcdo dos sentidos. Tal acdo nos leva a afirmar que, na préatica do PAG, além do
professor, os proprios participantes podem mediar a discusséo, quebrando com o
“velho paradigma” de que o professor é autoridade méxima na interpretacdo e na
conducédo das discussdes na sala de aula. A relacéo professor-aluno néo deve ser
uma relacdo autoritaria, de imposicdo, mas, sim, uma relacdo de cooperacado, de
respeito e de crescimento. Nessa relacdo, o professor deve considerar também os
conhecimentos adquiridos anteriormente pelo aluno, sua bagagem cultural e
intelectual, para a constru¢ao da aprendizagem.

Assim, Luciana (turno 6), respondendo ao questionamento de Daniela, afirma
que a interdisciplinaridade, proposta pela educacdo da Finlandia, pode nao ser

aderida pelos professores, pois muitos ndo estdo dispostos a ressignificar suas
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praticas (“‘como acontece na Finlandia... [...] que as aulas ndo sdo separadas por
disciplinas... é claro que éh::: um tema bastante discutido... também esse ensino
interdisciplinar nem todo professor abraga”). Além de os professores ndo aceitarem,
segundo Luciana, esse projeto interdisciplinar proposto na Finlandia podera nao dar
certo em todos os contextos (“Ndo da certo em todos os contextos... tem que se
pensar isso...”), porém ela enfatiza que o projeto é uma boa iniciativa para o processo
de ensino-aprendizagem (“é claro que € uma ideia MUIto boa”).

Refutando o posicionamento de Luciana, Daniela afirma que o projeto
interdisciplinar proposto na Finlandia pode dar certo, se considerado na perspectiva
da Didética (“Mas pro ponto de vista da didatica eu acho que da certo sim...”). Ela
aponta uma possibilidade para tal projeto dar certo, que € trabalhar com préticas
contextualizadas (“trabalhar com a contextualizagdo é a CHAVE..”). Os
deslocamentos promovidos por Daniela e Luciana, pelas tomadas de decisdo, sao
significativos para uma atitude ativa e critica na construcéo dos sentidos. Além disso,
como afirma Geraldi et. al. (2002), ndo existem dialogismos concretizados sem 0s
significativos deslocamentos de posicionamentos, visto que, nessa a¢ao, € necessario
que ocorra uma compreensiao responsiva, rica pela abalroagdo propicia “[...] do
encontro de consciéncias equipolentes” (p. 16).

Percebemos, nesses posicionamentos, uma concepcdo bakhtiniana que
defende que a todo enunciado concreto, 0 texto, 0 outro apresenta-se com suas
contrapalavras. Assim, posicionando-se acerca da tematica discutida, Adriana (turno
10) afirma que o trabalho interdisciplinar depende do professor (“Eu acho assim
trabalhar interdisciplinaridade vai muito do professor”) e acrescenta a discussao uma
outra tematica, ou melhor dizendo, uma outra problematica para a execucdo de um
projeto interdisciplinar no contexto brasileiro. Ela aponta a questao do relacionamento
interpessoal e a importancia do trabalho em equipe (“porque ele tem que ter um
relacionamento com o outro professor para dar certo... se eles ndo conseguirem
trabalhar em equipe...”) para efetivacdo de uma pratica interdisciplinar.

Esse processo dialégico (refutando, acatando ou acrescentando novas ideias)
permite aos participantes uma compreensao responsiva, a reformulagéo de sentidos,
a construcao de significacdes e o avanco das interpretagdes, como se pode ver nos
turnos 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10. O avanco nas leituras demonstra deslocamentos de
concepgdes — quando as participantes fazem analogias com o contexto brasileiro —,

aplicacdo a outras &reas, enfim, elas apresentam respostas, demonstrando o inicio de
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uma pratica responsiva, pois, no plano da responsividade, 0s sujeitos sdo dotados de

respostas. Vejamos o recorte a seguir.

Quadro 10 — Reflexdes a respeito da quarta vivéncia (recorte 02).

Turno
11

12
13

14
15

16
17

18

19

20

21

22

Participante

Professora-
pesquisadora

Luciana

Adriana

Daniela

Adriana

Daniela

Professora-
pesquisadora

Luciana

Daniela

Professora-
pesquisadora

Adriana

Luciana

Reflexao
Como funciona a interdisciplinaridade?

Ou como deveria funcionar?
() Acho que é assim, é vocé trabalhar todas as disciplinas

Nao trabalhar isoladamente.

Mas no contexto... Tudo junto... uma seguindo a outra...
uma dentro da outra.

E fazer uma relacéo entre a disciplina.

Vocés conseguem vislumbrar isso na pratica? Como seria
na pratica? Esse trabalho interdisciplinar? Vamos colocar
aqui dentro do contexto de vocés... Vocés enquanto futuros
professores... como vocés fariam? Esse processo de
interdisciplinaridade a partir de um determinado tema?...
Considerando que a interdisciplinaridade possibilita uma
atitude pedagégica. Além disso, a pratica interdisciplinar
exige humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego.
Eu sei que acontece muito de literatura e gramética... mas
ai ja é dentro da lingua portuguesa... que ja acontece essa
interdisciplinaridade né?

Mas pensar em portugués e matematica como fazer?
NAO TEM COMO?

Tem como SIM... tipo assim a interpretacéo dos problemas

(0

Se o0 aluno ndo consegue interpretar... se ele ndo conseque
nem ler... se ele faz uma leitura errada ndo pense que ele
vai ter uma resposta certa daquele problema, né? Problema
matematico no caso que aqui fala de outros tipos de
problemas... mas de vida no texto.

Diante das representacOes construidas nos turnos iniciais, principalmente por

Adriana (turno 10), a professora-pesquisadora achou oportuno questiona-las acerca

de como funciona a interdisciplinaridade na pratica. A partir do questionamento,

Luciana indagou “ou como deveria funcionar” (turno 12); essa indagacgao foi dita em

tom irbnico, dando a entender que a interdisciplinaridade, na pratica, pode nao

funcionar. Essa atitude de Luciana demonstra uma reflexividade acerca do atual

cenario educacional, visto que a pratica docente no Brasil € cercada de varios desafios
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gue existem desde a formacéo inicial, e muitos docentes néo estédo preparados para
trabalhar com tal perspectiva.

E pertinente observar a importdncia do questionamento realizado pela
professora-pesquisadora (turno 11), assumindo uma postura de agente letrador, pois,
a partir de tais perguntas, os alunos sdo levados a terem posicionamentos que
ultrapassam os limites do texto, relacionando a tematica com assuntos do seu
contexto sécio-histérico (como visto nos turnos anteriores 4, 6 e 10). Além disso, vale
ressaltar que as indagacdes séo ferramentas significativas na coconstrucdo de
significacdes ou raciocinio coletivo e possibilitam uma reflexdo acerca da temética; a
partir das indagacdes, as participantes posicionaram-se de maneira que a ideia de
uma era complementada pela ideia da outra (“Acho que é assim, € vocé trabalhar
todas as disciplinas”— ADRIANA, turno 13; “Nao trabalhar isoladamente”— DANIELA,
turno 14; “Mas no contexto... Tudo junto... uma seguindo a outra... uma dentro da
outra”— ADRIANA, turno 15).

Dialogando com a perspectiva freiriana, Adriana (“trabalhar todas as disciplinas;
Mas no contexto... Tudo junto”) e Daniela (“Nao trabalhar isoladamente”) afirmam que
a interdisciplinaridade possibilita um trabalho, na sala de aula, dialégico e
contextualizado. Na concepcédo de Paulo Freire (1987), a interdisciplinaridade € um
processo teorico-metodolégico de construcdo de saberes/conhecimentos pelo
individuo que deve partir do seu contexto sociocultural. Por meio da
interdisciplinaridade, busca-se a caracterizacdo de dois fendbmenos dial6gicos: a
problematizacdo do contexto, pelo qual se revela a realidade, e a sistematizacao dos
saberes de maneira integrada, e ndo isolada ou fragmentada.

Com a pergunta do turno 17 (“Vocés conseguem vislumbrar isso na préatica?
Como seria na pratica? Essa interdisciplinaridade?”), buscamos ativar o0s
conhecimentos prévios, textuais e enciclopédicos das participantes, considerando que
a tematica tem relacdo direta com a atuacdo delas enquanto futuras professoras de
Linguas. Nas palavras de Santos (2014, p. 141), “[..] o ato de perguntar e responder
€ um processo que oportuniza a construcdo do conhecimento e da reflexao,
contribuindo, assim, para a aprendizagem do aluno” ou, pode-se dizer, por meio dos
guestionamentos, a agente letradora promove situacdes mais reflexivas, exigindo
posicionamentos criticos e legitimos das participantes. Esses posicionamentos
possibilitardo o desenvolvimento do Letramento Académico, jA que essas

participantes agem de maneira responsiva.
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Luciana, como resposta ao questionamento da professora-pesquisadora (turno
17), afirma que, na pratica, consegue perceber a interdisciplinaridade no ensino e na
aprendizagem da literatura e da gramatica; porém Daniela (turno 19) questiona como
realizar tal movimento nas disciplinas de Portugués e Matematica (“Mas pensar em
portugués e matematica, como fazer?”), o que nos leva a inferir que, para ela, ndo é
possivel tal articulagcdo. Assim, como forma de compreender e redirecionar a resposta
de tal questionamento, para que as proprias participantes refletissem e construissem
sentidos, a professora-pesquisadora (turno 20) questiona se ndo € possivel tal
realizacdo (Nao tem como?).

Essa acéo possibilitou aos sujeitos envolvidos maior interacdo com os saberes
apreendidos na formacéo inicial e os saberes construidos durante sua trajetoria. As
participantes Adriana e Luciana assumiram uma posic¢ao legitima na argumentacéo e
na defesa de um ponto de vista, em que esta ratifica o posicionamento daquela (“Tem
como SIM... a interpretacdo dos problemas”, turno 21; “Se o aluno ndo consegue
interpretar... se ele faz uma leitura errada ndo pense que ele vai ter uma resposta
certa daquele problema”, turno 22). Percebemos, aqui (fala de Luciana, turno 21), que
0s argumentos sdo a maneira pela qual explicamos e defendemos um ponto de vista.
Nesse jogo dialdgico, as participantes relacionaram teoria e pratica de modo que
aguela se una a esta no processo de compreensao do sentido da movimentacéo que
define as mudancas e as permanéncias dos processos sociais.

As reflexdes trazidas pelas participantes demonstraram um principio norteador
do projeto da interdisciplinaridade, que é a ndo fragmentacdo do saber, pois este
projeto € um “movimento” articulador do processo de ensino e aprendizagem
(FAZENDA, 1979). Além disso, a interdisciplinaridade assume, na construcdo do
conhecimento, uma concepcdo mais integradora, dialética e totalizadora na

construgdo do conhecimento e da pratica pedagdgica.

Quadro 11 — Reflexdes a respeito da quarta vivéncia (recorte 03).

Turno Participante Reflexao
23 Professora- Entendi... mas vamos colocar assim... dentro do universo de
pesquisadora vocés né? A professora de sociologia/a professora de didatica

trabalha formacao de professores... correto? esse é o tema da
disciplina de didatica. Como eu poderia trabalhar esse tema
em escrita académica? Em morfologia do portugués? Um
exemplo... como eu poderia trabalhar isso ai na disciplina de
sintaxe?... teria como? Uma vez que a interdisciplinaridade
tenta superar a fragmentacdo e dicotomias existentes na
educacéo escolar disciplinar.




24

25

26
27

28
29

30

31

32
33

34

35
36

37

Luciana

Professora-
pesquisadora
Luciana

Professora-
pesquisadora

Luciana

Professora-
pesquisadora

Luciana

Professora-
pesquisadora

Adriana

Luciana

Professora-
pesquisadora

Luciana

Daniela

Luciana

Com certeza né? A interdisciplinaridade leva o professor a
buscar mais, a pesquisar...
Qual seria por exemplo um trabalho interdisciplinar? ...

Pensando a formacéo do professor?
Isso... 0 tema é formacao de professor.

Pensei aqui mas ja tava fugindo... ja tava indo para outra area.
Mas, podes falar assim mesmo...

Nao porgue eu ia pensar a questao da prépria escrita desse
futuro professor, né? Ja tem que partir dai... para escrever ele
precisa ter 0 habito de pesquisar, né? Ler muito... o professor
ndo deve sO pensar em sua disciplina, deve ir além... como
estd sendo essa minha formagdo se o curso em si ahn:
pensar na formacéo de seu profissional... e ai tem no caso a
escrita académica, por exemplo... seis meses né? Pensando
isso e ai:: pra levar depois chegar esse futuro profissional na
sala de aula da educacao bésica... como poderia trabalhar na
disciplina de escrita... ele precisa de trabalhar interdisciplinar,
né? se ndo tiver o didlogo entre os professores também... s6
vocé decidir o que vai fazer talvez ndo dé certo... teria que ter
interacao...

Ent&o vocés veem a questdo da interdisciplinaridade como um
método, né? Por conta do titulo "A Interdisciplinaridade como
método de ensino"? Se é como método de ensino entao vai
ser uma metodologia gue o professor adotara na sala de aula?
Isso algo visto de maneira positiva ou negativa?

Segundo o texto de maneira positiva, né?

Tem tudo para ser positiva né? A ideia... mas talvez eh como
ela colocou aqui né? Tem que ter essa discussdo dos pontos
de vista entre o0s professores para mostrar varias
possibilidades do uso daquele tema, sabe? pros préprios
alunos... e fazerem eles pensarem criticamente entdo... ahnn
partir sé do professor de escrita académica... ta agora eu vou
trabalhar a interdisciplinaridade... vou pensar la na didatica...
sem esse didlogo com o professor de didatica eu acho que...
ndo que ndo fosse funcionar, mas talvez perdesse o sentido e
ai descaracteriza essa interdisciplinaridade... no meu
pensamento ela ndo vai acontecer s6 com um professor... um
s6 professor de uma disciplina que vai buscar ele préprio nao
vai conseguir porque tem a divisdo... por que ja esta dividido...
ndo tem a divisdo?... aquele outro professor e aquela outra
disciplina é que vai conversando comigo é com dialogo que
nés vamos chegar a um método... ah ah uma forma de ensinar
gue vai contemplar as duas disciplinas e ai vai visualizar na
pratica como que elas se ddo ndo sé dentro mas fora da
escola.

Vocés tiveram a mesma leitura que a Luciana? Concordam?
Querem complementar?

Podem discordar também... tem problema néo.

Eu concordo... mas eu vejo assim como método que ele
podera exigir mais do professor... porque assim vao ter varios
professores de areas diferentes mas eles vao ter que saber
um pouco daquela... um pouco daquela... acho que pedi mais
do professor.

Exato... e pelo fato de ele ndo dominar todas ai é que... mas...

159
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38 Juliana E até fala aqui também né? Quando tem essa
interdisciplinaridade no caso ela fala aqui assim: "Dessa forma
consegue ter uma visdo global do assunto e entender as
matérias como as matérias sao aplicadas na pratica, como as
utilizardo no dia a dia e fora da escola".

De acordo com os estudos acerca da compreensao leitora (KATO, 2002;
KLEIMAN, 2013a, 2013b; SOLE, 1998), nota-se a importancia do professor letrador
no processo do desenvolvimento do letramento académico — como negociador dos
sentidos entre as participantes — e a necessidade do desenvolvimento de estratégias
de leitura para atingir esse objetivo. Com o questionamento realizado pela professora-
pesquisadora (turno 23), a participante Luciana respondeu com seguranca que é
possivel realizar um trabalho com interdisciplinaridade, partindo do pressuposto de
que “a interdisciplinaridade tenta superar a fragmentacao e dicotomias existentes na
educacao escolar disciplinar” (turno 23).

Luciana, ainda em seu discurso, demonstra uma postura que dialoga com o
modelo de letramento académico proposto por Lea e Street (2014), que Ihe permitiu a
aproximacéo ou o afastamento do texto lido, pois, ao considerar as a¢des que sao
possibilitadas por um ensino pautado na interdisciplinaridade (aproximacéo do texto
lido), segundo ela, o professor assume um papel de pesquisador, atualizando seu
conhecimento (afastamento do texto lido) — “A interdisciplinaridade leva o professor a
buscar mais, a pesquisar...” (turno 24).

Considerando a resposta de Luciana, a professora letradora indagou-a acerca
de como seria um trabalho interdisciplinar (turno 25). Esse questionamento ativou uma
postura que, até os dias de hoje, perdura nas atividades de leitura, isto é, uma leitura
pautada em uma perspectiva autoritaria, em que os leitores tém receio de falarem
sobre suas interpretagdes, temendo estar fugindo do que é “esperado” pelo professor
enquanto autoridade interpretativa (“Pensei aqui mas ja tava fugindo”..., turno 28).

Como forma de legitimar a voz de Luciana, demonstrando que sua leitura é
importante independentemente de “estar fugindo” ou do esperado pelo professor, a
professora letradora convida-a a manifestar sua leitura (Mas, podes falar assim
mesmao..., turno 28). Essa postura estd em conformidade com o principio basico do
PAG, que € dar voz aos sujeitos-leitores. Assim, ao assumir essa postura, a professora
letradora rompe com a crenca de que o professor € “autoridade maxima interpretativa”

na pratica de leitura, dando lugar para um ambiente dialégico e responsivo para
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construcdo de sentidos pelos sujeitos-leitores. Além disso, essa atitude promove o
fortalecimento da voz, da subjetividade e da identidade do leitor.

Com a voz valorizada pela professora letradora, Luciana (turno 30) expde sua
leitura — que antes acreditava estar fugindo — exemplificando a questao da escrita do
professor (“N&o porque eu ia pensar a questdo da prépria escrita desse futuro
professor, né?”). Para a participante, o professor deve ser pesquisador e ler de forma
continua para que possa ter uma escrita proficiente (“para escrever ele precisar ter o
hébito de pesquisar, né? Ler muito... o professor ndo deve s6 pensar em sua
disciplina, deve ir além...”). Essa leitura dialoga com o que € defendido no projeto
interdisciplinar, pois o saber ndo deve ser ‘fragmentado em disciplinas’. E necessaria,
como sustentado por pesquisadores da area, dentre eles Ivani Fazenda (1979), uma
atitude interdisciplinar do professor, na investigacao constante de apropriacao tedrica
e, principalmente, no papel ético perante as problematizacdes que envolvem o
conhecimento.

Dando continuidade a sua postura de agente letradora, a professora-
pesquisadora, no turno 31, por meio de questionamentos, busca compreender as
leituras das participantes acerca da interdisciplinaridade como “método” e se tal
projeto € visto pelas participantes como algo positivo ou negativo (“Entdo vocés veem
a questdo da interdisciplinaridade como um método, né? Isso algo visto de maneira
positiva ou negativa?”). Adriana, de imediato, responde que, segundo o0 que é
explicado no texto — ela busca no texto fonte argumentos para seu posicionamento —
, a interdisciplinaridade é compreendida como um “método” positivo (“Segundo o texto
de maneira positiva, né?”, turno 32). Dialogando com essa perspectiva e justificando
tal posicionamento, Luciana afirma que tem tudo para ser positivo quando esse projeto

€ pensado de maneira coletiva; pois, nas palavras dela:

Tem que ter essa discussdo dos pontos de vista entre 0s professores
pra mostrar varias possibilidades do uso daquele tema para os
préprios alunos... e fazerem eles pensarem criticamente. Entdo... ahnn
partir s6 do professor de escrita académica?... t& agora eu vou
trabalhar a interdisciplinaridade... vou pensar |4 na didatica... sem
esse dialogo com o professor de didatica eu acho que... ndo. Que néo
fosse funcionar. Mas talvez perdesse o sentido e ai descaracteriza
essa interdisciplinaridade... No meu pensamento ela ndo vai acontecer
s6é com um professor... [...] Aquele outro professor e aquela outra
disciplina é que vai conversando comigo € com dialogo que nds vamos
chegar a um projeto interdisciplinar... (LUCIANA, turno 33).
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Koch e Elias (2006, p. 19) asseveram que “a constante interagdo entre o
conteudo do texto e o leitor é regulada pela intencdo com que se |é o texto, pelos
objetivos da leitura”. A leitura de Luciana permite dizer que a produgdo do sentido na
atividade de leitura néo fica retida na superficie textual, todavia tem essa superficie
como “meio” para se chegar a compreensao responsiva. Segundo a participante, é
necessario que todos os saberes dialoguem, porque s6 assim poderemos chegar ao
projeto interdisciplinar. Além disso, ela deixa evidente, em seu discurso, marcas de
um posicionamento pessoal, isto €, sua voz e subjetividade acerca do texto lido (“No
meu pensamento”). Ainda, no discurso de Luciana, € possivel notar que ela pensou
nas implicacdes da interdisciplinaridade no contexto brasileiro.

Dessa forma, sendo significativamente influenciada pela resposta de Luciana,
que defende a necessidade de um didlogo entre os professores para que o ensino
pautado na interdisciplinaridade dé certo, de maneira instantanea, a professora-
pesquisadora fez uma intervencéo (“Vocés tiveram a mesma leitura que a Luciana?
Concordam? Querem complementar?” turno 34), buscando o posicionamento das
demais participantes. Luciana (turno 35) imediatamente complementa a intervencao,
asseverando que as demais participantes podem discordar dela, o que demonstra
uma atitude responsiva e necessaria no desenvolvimento do Letramento Académico.

A participante ao proferir “podem discordar também... tem problema nao”
aponta uma acdo de um leitor responsivo ativo em uma situacdo dial6gica de
coconstrucao de sentidos. Luciana ratifica que o processo de compreensao leitora
compde-se de uma atividade interacionista, que ndo é realizado apenas por
“concordancias”, mas também por “discordancias” que se complementam na
construcéo das multiplas leituras. A participante, ao utilizar a expressao “discordar”,
que segundo Pontecorvo (2005, p. 58) € “[...] sempre um segundo elemento em um
par de turnos e que ndao € um movimento ‘preferido’[...]”, ratifica a liberdade de
expressdo de cada participante, que é possibilitada durante a realizacdo do Pensar
em Alto em Grupo.

Nos argumentos das participantes (turnos 33, 36, 37 e 38), notamos uma
interacdo que se configura em concordancias adicionadas as novas reflexdes. Daniela
(turno 36) concorda com Luciana, porém acrescenta informacgdes que levam a outro
ponto a ser discutido, o acréscimo de “trabalho” para o professor (“Eu concordo... mas

eu vejo assim como metodo que podera exigir mais do professor...”). Por sua vez,
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Luciana (turnos 37 e 39) afirma que esse acréscimo possibilitara uma mudanca
significativa na pratica docente, uma vez que o professor superara a “dicotomia
ensino-pesquisa’.

Ainda, a participante complementa que, com a utlizacdo do projeto
interdisciplinar, o professor terd um conhecimento amplo e suas aulas serdo mais
interessantes, pois os alunos estariam mais estimulados a “prestarem ateng¢ao na
aula” (“Seria muito enriquecedor e € como ela coloca né que tornaria as aulas
interessantes... ai vocé nao teria os alunos todos com os celulares viajando em outro
mundo”, turno 39).

No recorte a seguir, a professora-pesquisadora continua sua postura de agente
letradora e realiza questionamentos com a finalidade de promover a coconstru¢ao dos
sentidos dos leitores. Para tanto, ela utiliza trechos do texto lido para que as
participantes fundamentem suas leituras no mesmo, percebendo que ele € um

elemento intermediario para construcao de sentidos.

Quadro 12 — Reflexdes a respeito da quarta vivéncia (recorte 04).

Turno Participante Reflexao
44 Professora- Mas quando vocé ver... porque se vocé vai olhar né? essa
pesquisadora pés-verdade nessa questdo da influéncia do outro... olha bem

no  subtitulo ai? “Métodos interdisciplinares e
contextualizados incitam o pensamento critico privilegiam o
conhecimento global e trazem outras inumeras vantagens”?
SO que a maioria das vezes somos corrompidos? Com essa
guestao dessa pos-verdade... 0 que seria essa pés-verdade?
Como aqui fala “que se relaciona ou denota circunstancias
nas quais fatos objetivos tém menos influéncia em moldar a
opinido publica do que apelos a emocédo e a nossa crencas
pessoais.”...

45 Luciana E a tal da globalizacdo do conhecimento, né? Dessa visdo
mais pratica daqueles temas aqui... ela_coloca aqui é
trabalhado 14 na Finlandia e levar isso pra préatica do dia a dia
do aluno, né? Fora da escola... talvez seria a questéo de ele
nao beber sé dessas fontes, por exemplo |4 das redes sociais
baseados s6 no/na/nos apegos a emocdo e as crengas
pessoais né?

46 Professora- E necesséario ir_além dos limites da sala de aula, n&o

pesquisadora fragmentar o0 conhecimento. Pensar, como vocé disse
Luciana, numa perspectiva globalizada. O que autora diz aqui
“nesse cendrio o conhecimento global é essencial para a
busca da verdade e de fato se entender o que acontece ao
redor”...

47 Luciana Os fatos objetivos né? Que coloca ai... “eles tém menos
influéncia/importancia na concepcdo do conhecimento das
pessoas...”
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48 Professora- A autora faz aquele questionamento, né? “como fazer com

pesquisadora que as emocoOes sejam deixadas de lado? E o pensamento
critico ponderado reine absoluto?”...

49 Luciana Reine absoluto?

50 Professora- Eh... ai ela responde por meio de qué? {contextualizacao}
pesquisadora

51 Luciana “Assuntos tedricos sdo levados para o cotidiano dos alunos”

52 Adriana Isso que acho, assim para ndés professores, é muito

dificil/lcomplexo... € vocé () na sala de aula trabalhar assuntos
do cotidiano... como que aquele aluno vai pér aquilo ali em
pratica? O que acontece muitas vezes no Ensino Médio séo
temas téo fateis, que eu ndo usei isso na minha vida né? E o
gue a gente quer hoje é trabalhar o que o aluno vai usar né?
Vai viver né?

A professora letradora, por meio dos guestionamentos (turnos 44, 46 e 48),
permite que as participantes compreendam a voz da autora por intermédio do texto.
Para tanto, ela cita “partes” especificas do texto para que as participantes discutam
(olha bem no subtitulo ai? "Métodos interdisciplinares e contextualizados incitam o
pensamento critico privilegiam o conhecimento global e trazem outras inUmeras
vantagens”?). Com 0s questionamentos, as participantes sdo estimuladas a
reflexividade, que, segundo Zanotto e Sugayama (2016), pode ser vivida e aprendida
na préatica do PAG.

Na reflexividade, a inter-relacdo entre 0 eu e as outras vozes € valorizada e
fortalecida por meio das leituras (discussdes) coletivas. Luciana (turno 45),
respondendo ao questionamento da pesquisadora (turno 44), traz ideias da autora
para sustentar seu argumento (“Fora da escola... talvez seria a questao de ele nao
beber s6 dessas fontes, por exemplo |la das redes sociais baseados sé no/na/nos
apegos a emocao e as crencas pessoais, né?”). Dessa forma, dialogando com as
ideias da autora, para Luciana, no processo de ensino e aprendizagem, a construcao
do conhecimento deve ultrapassar os limites do contexto escolar, o que ela denomina
de “globalizagdo do conhecimento”.

Mais uma vez, a professora letradora, privilegiando a interagdo — e pensando
com o grupo — das leitoras com a autora (turnos 46 e 48), bem como a legitimacao da
voz de Luciana (“E necessario ir além dos limites da sala de aula, ndo fragmentar o
conhecimento. Pensar, como vocé disse Luciana, numa perspectiva globalizada”,
turno 46), faz uma pergunta acerca de uma afirmagéo da autora (“O que autora diz

aqui”). E respondendo ao questionamento, Luciana (turno 47) diz que os “fatos
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objetivos” ndo influenciam na concepg¢éo de conhecimento dos sujeitos. A participante
apresenta trecho do texto fonte que a levou a essa interpretacdo (“Que coloca ai...
eles tém menos influéncia/importancia na concep¢do do conhecimento das
pessoas...”).

A leitura de Luciana e as provocacdes (questionamentos) da professora
letradora deram espaco para entrar em cena a voz de Adriana (turno 52) que,
diferentemente de Luciana, ndo buscou fragmentos do texto base para sustentar seu
posicionamento. Adriana, a partir do que foi exposto pela professora-pesquisadora e
por Luciana, afirma que levar a teoria para pratica, isto é, transpor didaticamente os
conhecimentos tedricos para o contexto do aluno é um trabalho complexo para o
professor (“Isso que acho, assim para nos professores, € muito dificil/complexo é vocé
() na sala de aula trabalhar assuntos do cotidiano...”). Para Adriana, muitas vezes, no
Ensino Médio, sao trabalhados conteudos que ela, enquanto estudante, ndo usou em
sua vida cotidiana (“O gque acontece muitas vezes no Ensino Médio sao temas tao

futeis, que eu ndo usei isso na minha vida [...]").

Quadro 13 — Reflexdes a respeito da quarta vivéncia (recorte 05).

Turno Participante Reflexéo
64 Professora- Mais alguma coisa em relacdo ao texto?...
pesquisadora
65 Luciana Entende-se que para se fazer isso... esse trabalho precisa ter um

apagamento do ego de muitas pessoas, que se vocé for pensar na
realidade que vocé vive, seu ao redor, se for olhar ao redor ... ndo
€ toda pessoa/todo professor/todo profissional que esté disposto a
fazer esse didlogo néo... pelo menos na realidade que eu conheco

NAO.
66 Professora- Vocés concordam com a Luciana? Ou tiveram outra leitura?
pesquisadora
67 Adriana E como eu disse no comeco assim... vai do professor mesmo da
disponibilidade dele de querer trabalhar dessa forma... que € uma
forma que d& mais trabalho exige mais (...)
68 Luciana Isso mesmo gue vocé mesmo fez... vocé disse que fez pegar o

texto que um outro professor passou de uma outra disciplina e
aproveitar pra aprofundar pra trabalhar a sua disciplina... na/ndo
acontece sempre assim com facilidade propor isso pra... ndo é
todo mundo que vai abracar ndo... ndo € porque ja vai entrar em
outro tema que € a questdo da rivalidade de egoismo que existe
sim... ndo s6 nessa profissdo mas tem professor que acredita que
a sala é dele... a disciplina é dele e essa questao ai de juntar varios
professores de varias disciplinas ndo... talvez ndo va acontecer
como o esperado ndo... essa troca de diferentes olhares ai...
porque existem sim aquelas pessoas que acham que (...)

69 Professora- Mas se vocé for verificar... na Finlandia deu certo, né?
pesquisadora

70 Luciana Eh:: né pois é::
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71 Professora- E aqui no Brasil? N&o tinha como da certo?

pesquisadora

72 Luciana Pode-se tentar né? ... mas (...)

73 Adriana Que é assim a desiqgualdade no Brasil é tdo complexa que até
dentro da prépria profisséo... por exemplo tem gente que acha que
professor de portugués é mais importante que professor de artes...
gue professor de matematica € mais importante que professor de
sociologia... entdo assim... ha essa rivalidade essa competicao de
status dentro de uma profisséo... e isso € muito complicado pra
resolver né? Esse problema por causa disso.

74 Luciana E um método bom éh:: agora s6 vai saber se vai funcionar né? Se
tentar implantar...

75 Professora- Mas na vivéncia de vocés/vocés ndo lembram de nenhum

pesquisadora professor gue tenha trabalhado ou tentado trabalhar dessa forma?

76 Luciana Agora no momento eu nido lembro... eu sempre tive essa visdo
mesmo que acabei de colocar aqui... € muito ego né? Fulano de
tal pra 14 ndo tem nada a ver.

77 Professora- E vocés meninas, nunca tiveram?

pesquisadora
78 Juliana Pelo menos foi 0 que eu vivi.

O professor, na funcdo de agente letrador, deve considerar o leitor e seus
conhecimentos, reconhecendo que esses conhecimentos sao diferentes de um leitor
para outro, o que implica aceitar as multiplas leituras e os multiplos sentidos em
relacdo a um mesmo texto. Em relacdo a esta vivéncia, podemos dizer que as
discussfes trilharam caminhos nos quais as participantes puderam manifestar seus
pontos de vista e desenvolverem a argumentagao.

Como forma de influenciar a participacéo das alunas nas discussoes, a agente
letradora faz o seguinte questionamento: “Mais alguma coisa em relacdo ao texto?”
(turno 63). Essa indagacao possibilitou um posicionamento critico da participante
Luciana (turno 64), que afirmou que o trabalho com a questéo da interdisciplinaridade
na sala de aula requer, primeiramente, o “apagamento de ego de muitas pessoas”. A
participante ressalta, ainda nesse turno, que 0 seu posicionamento se refere a um
contexto social experienciado por ela (“pelo menos na realidade que eu conheco
NAO”). Esse fato implica uma atitude responsiva, pois a participante da margem para
seus interlocutores posicionarem-se também em relacdo ao tema discutido, podendo
ser posicionamentos diferentes do dela.

Esse posicionamento responsivo leva a outra problematica que permeia a

esfera universitaria que € a “vaidade académica”. Nao se pode negar que trabalhar
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com a producéo do conhecimento confere a alguns sujeitos um sentimento de poder*®
que dificulta a interacdo com outros colegas, ou até mesmo compartilhar os conteudos
trabalhados de modo a que exista uma interagao entre os docentes.

Ao serem questionados pela professora-pesquisadora (turno 66) se concordam
com o posicionamento de Luciana, Adriana prontamente respondeu (turno 67) que é
relativo tal posicionamento, porque depende do perfil do professor, ou seja, nem todos
os docentes dispdem-se a um trabalho interdisciplinar, por considera-lo mais
dispendioso (“vai do professor mesmo da disponibilidade dele de querer trabalhar
dessa forma... que € uma forma que da mais trabalho exige mais”).

Um fato interessante que se verificou nas acdes da professora-pesquisadora
foi a utilizacdo de perguntas diretas (turnos 64, 66, 69, 71 e 75). Essas perguntas
favoreceram a construcao de novos posicionamentos e a contraposicao de pontos de
vista. Luciana (turno 67) faz uso de argumentos (“vocé disse que pegou o texto que
um outro professor, passou de uma outra disciplina e aproveitar para aprofundar, e
trabalhar a sua disciplina...”) — retomando até o que a professora-pesquisadora disse
em turnos anteriores — para ratificar seu posicionamento quanto as atitudes dos
docentes em relagéo ao jogo de “egos”, que ela remete a questdo de rivalidade (“néo
acontece sempre assim com facilidade propor isso para... ndo é todo mundo que vai
abracar ndo...ndo é porque ja vai entrar em outro tema que € a questao da rivalidade
de egoismo que existe sim... ndo s6 nessa profissdo mas tem professor que acredita
que a sala € dele”).

O processo de coconstrucdo vislumbrado na fala de Luciana permitiu que ela
retomasse explicitamente a fala anterior da professora-pesquisadora, com a intencao
de acrescentar e de ratificar seu ponto de vista. Além disso, esse fenbmeno é
denominado por Pontecorvo (2005b, p. 78) como opositivo-argumentativo. Nas
palavras da autora, o aspecto significativo desse processo “é¢ quando um dos
interlocutores opde-se ou pde algo em questdo no discurso, provoca uma
argumentagao mais profunda e produz analises mais acuradas do problema” (p. 78).

Dando continuidade as discussdes, no turno 71, a professora-pesquisadora
possibilitou que as participantes se apropriassem e compreendessem a tematica

discutida no texto e desenvolvessem o conhecimento em um ambiente sécio-histérico

4% “N&o devemos nos enganar: se falamos do poder das leis, das instituicGes ou das ideologias, se
falamos de estruturas ou mecanismos de poder, € apenas na medida em que supomos que ‘alguns’
exercem um poder sobre os outros” (FOUCAULT, 1995, p. 40).
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situado, o Brasil. Com essa atitude, a professora letradora permitiu um (re)pensar
acerca das realidades particulares de cada participante. Essa pratica € defendida
pelos Novos Estudos do Letramento — NEL, pois possibilita maior aproximacgéo dos
problemas que afetam a realidade dos sujeitos envolvidos. Além disso, ao assumir tal
posicionamento, a professora-pesquisadora permite emergir ndo somente novas
conjunturas e ambientes de aprendizagem, como também a necessidade de uma
flexibilizacdo no plano das atividades que compdem o0s contextos de ensino e de
aprendizagem.

Observa-se, na atitude da agente letradora, caracteristicas proprias do sujeito
que, nas palavras de Kleiman (2007, p. 21), “[...] € capaz de articular interesses
partiihados pelos aprendizes, organizar um grupo ou comunidade para a acao
coletiva, auxiliar na tomada de decisdes sobre determinados cursos de acao”.
Constatamos, dentro desse contexto, que as praticas de letramento sdo fenbmenos
complexos, que indicam uma direcéo e o estabelecimento dos sujeitos caracterizados
pela historicidade, por fatores sdcio-histérico-politico-culturais. Assim, o letramento
ultrapassa meras competéncias técnicas em relacdo a leitura e a escrita, ele é
entendido, como dito em seg¢des anteriores, como “‘um conjunto de praticas sociais,
observaveis em eventos mediados por textos” (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 8,
traducao nossa).

Na pratica do PAG, a postura da agente letradora permitiu as participantes uma
argumentacdo que ora se opde, ora dialoga. Essa dimensao opositiva contribuiu
significativamente no avanco do “discurso-raciocinioc” (PONTECORVO, 2005b),
permitindo embasamento (como visto no turno 66) e aprofundamentos. No turno 73,
Adriana ultrapassa os limites do texto, trazendo para discussdo nova temética,
gquestbes importantes que afligem o profissional do ensino, que € a questdo da
desigualdade na profissdo docente (“Que é assim a desigualdade no Brasil é tdo
complexa que até dentro da propria profisséo... por exemplo tem gente que acha que
professor de portugués € mais importante que professor de artes...”).

Compreendemos que, independentemente da area assumida pelo docente,
seu papel é fundamental no processo de ensino e aprendizagem, ndo como simples
possibilitador de saberes, mas como negociador e gerenciador de sapiéncia ou de
conhecimento, apreciando a pratica empirica e o saber intrinseco de seu discente na
procura de seu desenvolvimento e formag¢do como sujeito pensante, criativo, critico e

responsivo, assim como da formacéo de sua cidadania.
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A agente letradora, no turno 75, no intuito de mediar a relacdo ativa entre as
participantes e o contexto sécio-histérico-cultural, profere um guestionamento (“Mas
na vivéncia de vocés... ndo lembram de nenhum professor que tenha trabalhado ou
tentado trabalhar dessa forma interdisciplinar? ...”) com a finalidade de ativar os
conhecimentos anteriores, a experiéncia e 0s sentidos construidos no decorrer de
suas vidas académicas, acionando também seus potenciais cognitivos, suas
capacidades e interesses e seus procedimentos de pensar, ou seja, suas experiéncias
pessoais.

Com esse guestionamento, Luciana (turno 76) ratifica sua leitura anterior
(“Agora no momento eu nao lembro... eu sempre tive essa visdo mesmo que acabei
de colocar aqui... € muito ego né?”), retomando a questdo do ego dos docentes. A
partir dessa resposta e buscando resgatar a participacdo das demais participantes,
bem como saber a leitura das outras participantes, a professora letradora pergunta:
“E vocés meninas, nunca tiveram?” (turno 77).

Essa postura da professora letradora evidencia que nem sempre, em uma
pratica de leitura, todos os participantes envolvem-se ativamente; as vezes, é
necessaria uma atitude de mediacdo, como demonstrado pela pesquisadora ao

convidar as outras participantes a colaborarem com a construcéo do sentido.

Quadro 14 — Reflexdes a respeito da quarta vivéncia (recorte 06).

Turno Participante Reflexao

79 Professora- Por exemplo... qualquer outra disciplina que vocés tiveram
pesquisadora ne?

80 Juliana Sim nés tivemos...assim eu lembro que a matéria de

sociologia... foi ... 0 professor ele trabalhou inter/um livro que
era de texto narrativo... assim ele pegou filmes sobre aquele
livro para que a gente pudesse entender um pouco melhor
... entéo ele usou

81 Professora- E vocés acham assim... essa atividade foi produtiva?
pesquisadora
82 Juliana E muito... muito produtiva porque ele tinha uma forma

diferente de explicar e tudo e ai/ai acaba associando né?
Juntando né? O que a gente aprendeu com o professor e
juntando com o que ele também passou... acaba que abre
mais a mente.

83 Daniela Como Juliana disse, né? Trabalhar de forma interdisciplinar
nos permite outra visdo... o trabalho interdisciplinar requer
mais participacdo, pois precisamos do conhecimento mais
amplo... sempre estaremos vendo o saber como todo. O
professor de Sociologia, por exemplo... ele permitia que nds
féssemos além da disciplina, levando para nosso mundo,
nossa sociedade...
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84 Professora- Entdo na pratica... eu digo assim... entdo houve pratica né?
pesquisadora Diferentemente da Luciana e da Adriana né? Que néo
tiveram essa ahn:: essa experiéncia... Juliana e Daniela
tiveram eu digo assim dentro da area X, né? entdo nos
vemos que realmente esse projeto interdisciplinar... o projeto
interdisciplinar considera o que vocés ja sabem, néo
fragmenta o conhecimento... éh:: incitam esse pensamento
critico que vocé ta tendo, um outro olhar acerca de um
determinado assunto... entdo vocé vai por exemplo para sala
de aula e nao ver -olha eu td6 agora num mundinho de uma
determinada disciplina, entdo é s6 aquela disciplina. Por
exemplo, ndo tem como dissociar Escrita Académica de
Metodologia Cientifica, dos conhecimentos de vocés, das
experiéncias... um exemplo.

85 Luciana Deveria ser uma continuidade né mas...(...)

86 Professora- Como assim? Como deveria ser uma continuidade?
pesquisadora

87 Luciana Nem sempre acontece... o professor nem considera o gue

sabemos. Ele é sempre o detentor do conhecimento e ndo
permite esse didlogo com as demais areas. Ndo nos vé
pessoas que podem contribuir com o conhecimento... para
ele estamos na sala de aula s6 para aprender, né?

88 Professora- Esse dialogo, relacionando com teoria e pratica... Existe um
pesquisadora distanciamento do que vocés veem na pratica e vao fazer 14

na escola, por exemplo no Estagio Supervisionado?

89 Adriana Existe...

90 Luciana ah:: com certeza.

91 Daniela Existe sim... ndo somos preparados para o todo, 0 mundo...
como vimos no texto que lemos em Estagio...

92 Adriana E como existe... é tudo muito fragmentado...porque que

guando chega |4 na sala de aula o contetudo gue a escola ta
trabalhando por exemplo... a gente tem que seguir aquele
contelldo que a escola ta trabalhando entdo as vezes é
muito gramatica, né? E isso a gente ndo vé aqui no Nosso
Curso... mas eu ndo vejo ao pé da letra como eu tenho que
ensinar la na escola, de maneira interdisciplinar... vemos
teoria, tudo é bonito... ai vocé vai para escola, tenta aplicar
e nao consegue, entendeu? Vocé tem que se encaixar pra
fazer o estagio... mas é muito diferente da teoria... tem
professor aqui da faculdade que é uma coisa la na escola...
a gente chega |4 a matéria é outra.

Percebemos, nesse recorte, uma das fun¢des da agente letradora, que €&
negociar sentidos. Ratifica-se a importancia dos questionamentos para mediar a
atividade de leitura (turnos 79, 81, 84, 86, 88); eles séo ferramentas significativas para
a negociacao da constituicdo das significacdes pelos participantes, bem como para a
continuidade do processo de leitura. O ato de questionar e de responder oportuniza
um desenvolvimento efetivo da coconstruc¢éo do raciocinio coletivo, da construcéo de
conhecimento, possibilitando a aprendizagem e a apreensdo de saberes pelos

leitores.
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A agente letradora, em uma atitude de negociadora dos sentidos (turno 79),
guestiona se outras participantes ndo vivenciaram, na UFT, um trabalho
interdisciplinar. Essa atitude demonstra a importancia das relacdes dialdgicas na
construcéo do sentido, pois o professor, ao fazer tal questionamento, possibilitou uma
abertura para um dialogo proficuo e critico entre as participantes, ndo dando margem
a interpretacbes homogéneas — 0 que vai de encontro a concepc¢ao monoldgica de

leitura. Nas palavras de Freire (2007),

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em
gue se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes
(FREIRE, 2007, p. 91).

Para Freire (2007), a préatica do professor em uma relacéo significativa com os
discentes promove uma dialogicidade na construcéo dos sentidos. Além disso, para o
referido autor, quando o docente age nessa perspectiva, ele é visto como um
mediador, gerenciador de conhecimento, um sujeito qualificado para sistematizar, de
forma articulada, as experiéncias das participantes com o contexto no qual elas estéao
inseridas, promovendo e desenvolvendo competéncias especificas de um significativo
letramento académico.

Posteriormente ao questionamento feito (turno 79), ficou explicito como as
outras participantes se colocaram em relacdo ao posicionamento de Luciana (turno
76). Os relatos da participante Juliana (turnos 80 e 82) demonstram que existem
docentes que trabalham de forma “interdisciplinar” de maneira produtiva (“Sim nos
tivemos...assim eu lembro que a matéria de sociologia... foi ... o professor ele
trabalhou inter/lum livro que era de texto narrativo”..., turno 80).

Um dos exemplos de coconstrucdo € a retomada de discursos. Na fala de
Daniela, ficou claro esse processo, quando ela retoma o discurso de Juliana (“Como
Juliana disse, né? Trabalhar de forma interdisciplinar nos permite outra viséo... 0
trabalho interdisciplinar requer mais participacdo, pois precisamos do conhecimento
mais amplo... sempre estaremos vendo o saber como todo”, turno 83). Essa pratica
de coconstrugdo contribuiu para que, no conjunto de tantas vozes, as singularidades

de cada participante fossem respeitadas e colocadas na interacéo (foi vislumbrado
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esse respeito quando Luciana, no turno 78, deixa claro que seu posicionamento se
refere a uma experiéncia individual).

As experiéncias de Juliana e de Daniela foram diferentes das leituras de
Luciana e de Adriana, algo comum na prética de leitura dialdgica do PAG. Isso é
confirmado no turno 84, quando a professora-pesquisadora evidencia que existiu, de
certa forma, o projeto interdisciplinar na pratica (“entdo houve pratica, né?
Diferentemente da Luciana e da Adriana né? Que ndo tiveram essa ahn:: essa
experiéncia...”). Além disso, a professora-pesquisadora, como forma de explicar ou de
demonstrar a importancia do projeto interdisciplinar, destaca: “Por exemplo, ndo tem
como dissociar Escrita Académica de Metodologia Cientifica, dos conhecimentos de
vocés, das experiéncias?” (turno 84).

De maneira rapida, Luciana (turno 85) ironiza o exemplo dado pela
pesquisadora, dizendo que poderia ser uma continuidade, isto é, um trabalho
interacional e contextualizado (Deveria ser uma continuidade né? mas...). Buscando
compreender a atitude de Luciana, a agente letradora (turno 86) indaga: “Como
assim? Como deveria ser uma continuidade?”.

Respondendo ao questionamento, Luciana (turno 87) afirma que “nem sempre”
acontece o projeto interdisciplinar na pratica. Segundo a participante, os saberes
anteriores dos alunos néo sao considerados, pois o professor é considerado detentor
do conhecimento e ndo admite interagdo com as demais areas do saber (Nem sempre
acontece... o professor nem considera o que sabemos. Ele € sempre o detentor do
conhecimento e ndo permite esse dialogo com as demais areas.).

O processo de mediacdo da agente letradora, nesta vivéncia, €, portanto, uma
interseccdo que se concretiza em interacdo — por meio dos questionamentos —
constante na construgcdo dos multiplos sentidos (turnos 79, 81, 84, 86 e 88). O
ambiente de discussao proporcionado pelo dialogismo constituiu um espago complexo
e, a0 mesmo tempo, instigante, no que diz respeito ao reconhecimento e a importancia
de como a tematica em si foi discutida por todos os envolvidos. A partir da resposta
de Luciana (turno 87), a professora letradora sugeriu que as participantes
considerassem a questdo da teoria e da pratica (Esse didlogo, relacionando com
teoria e pratica..., turno 88), uma vez que elas estdo em processo de formagéo. Para
tanto, a pesquisadora langou o seguinte questionamento: “Existe um distanciamento
do que vocés veem na pratica e vao fazer la na escola, por exemplo no Estagio

Supervisionado?”.
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As participantes (Adriana, turno 89; Luciana, turno 90; Daniela, turno 91)
responderam que sim, 0 que nos leva a inferir que até os dias atuais teoria e pratica
“caminham na contram&o” do processo de ensino e aprendizagem. Essa “contram&o”
vai de encontro a proposta freireana, que se caracteriza em um contexto
originariamente dialético. Nas palavras de Freire (1987, p. 38), € necessario que seja
clarificado, que a “[...] praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o0 mundo
para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-
oprimido”.

Segundo a patrticipante Daniela (turno 91), elas ndo sao preparadas para o
mundo, como é proposto no projeto interdisciplinar (“ndo somos preparados para o
todo, 0 mundo... como vimos no texto que lemos em Estégio...), 0 que contraria a
proposta dialética de Paulo Freire. Na préatica, segundo Freire (1987), o sujeito,
concomitantemente, age e reflete e, ao prover uma reflexao, ele age, isto €, 0s sujeitos
da teoria caminham para pratica e dessa pratica chegam a nova teoria.

Complementando e ratificando a fala de Daniela, Adriana (turno 92) afirma que
existe um distanciamento entre teoria e pratica, pois o ensino é fragmentado (“E como
existe... € tudo muito fragmentado...”). Ainda, para Adriana, o que elas veem na
Universidade é diferente do que é trabalhado na escola (“E isso a gente ndo vé aqui
NO NOSSO Curso... mas eu nao vejo ao pé da letra como eu tenho que ensinar la na
escola, de maneira interdisciplinar”..., turno 92), demonstrando que teoria e pratica
nao se fazem juntas. Dessa forma, para que o ensino-aprendizagem seja realizado de
maneira significativa, € fundamental que teoria e pratica andem juntas, porque essa &
uma premissa necessaria para a emancipacao e a realizacdo humana.

Diante das reflexdes feitas até aqui, compreendemos que a formacdo de um
professor para atuar como agente letrador faz novas e diferentes exigéncias ao
professor universitario: os saberes académicos e a familiaridade com diversas praticas
de letramento, inclusive as académicas, sdo ainda importantes. Mas o essencial é a
atitude de um agente letrador, que, em continuo processo de letramento, aventura-se
a experimentar e, com isso, a continuar aprendendo com seus alunos, por intermédio
de praticas letradas que motivam o grupo e atendem, ao mesmo tempo, a interesses

e a objetivos individuais e, assim, formam leitores e despertam curiosidades.

5.4 O processo de mediacao do professor letrador sob o olhar das participantes
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No decorrer da pesquisa, principalmente nas analises das vivéncias,
percebemos que o papel do professor no processo de ensino e aprendizagem
ultrapassa as barreiras da perspectiva conteudistica, pois, nessa concepcao, 0 ensino
e a aprendizagem de LP respaldam-se em préticas sociais situadas. E justamente
pensando nessas “praticas sociais” que o docente, enquanto agente letrador,
necessita conscientizar-se de que ndo basta discutir somente contetdos atuais em
sala de aula, mas, também, resgatar conhecimentos mais amplos e historicos, para
gue os sujeitos-leitores possam interpretar suas experiéncias e suas aprendizagens
na vida social.

Durante as vivéncias do PAG, as participantes perceberam o papel do agente
letrador no processo de construcdo de sentidos; puderam verificar que o docente tem
assumido varios outros papéis, como o de mediador, e tem deixado de ser um mero
transmissor de saberes. O professor no papel de mediador estimula, orienta 0os passos
gue possibilitam ao aluno construir seus conceitos, valores, atitudes e habilidades que
Ilhe permitam crescer como pessoa e como cidadao.

+ A professora-pesquisadora enquanto agente letradora

Quadro 15 — Diario 1 #¢ (sobre o agente letrador): Luciana

O mais interessante que eu quero destacar € que a coordenadora é uma mediadora. Ela
sempre nos incitou com questionamentos. Isso é diferente de vocé estar diante da professora
ou professor reunida/reunido com seus colegas, em uma sala de aula, por que nessa posi¢cado
vocé tende a sempre esperar que ela ou ele lhe traga tudo pronto.

Quadro 16 — Diario 2 (sobre o agente letrador): Juliana

[...] Pois, no momento das discussdes dos textos a coordenadora nos faziam perguntas acerca
do texto e com isso, pensavamos diante do texto de forma critica. [...] A coordenadora € uma
mediadora. Pois ndo dava uma resposta certa, e sim fazia com gue pensassemos diante do
texto e assim achar uma reposta.

Quadro 17 — Diério 3 (sobre o agente letrador): Daniela

Possibilitar gue o0 aluno pense e questione sobre temas cotidianos e as vezes polémicos, faz
desse aluno um leitor critico, que ndo aceita tudo que ler, que sabe adentrar-se no texto
usando seu conhecimento de mundo e interagindo com o mesmo. Essa dindmica feita pela
professora orientadora possibilitou esse pensamento, essa leitura critica.

46 Os textos dos diarios foram transcritos literalmente tal como expresso pelas alunas.
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Constatou-se, nos discursos das participantes, o que assevera Paulo
Freire (2007), em relacdo ao papel do professor, que é estabelecer relacfes dialdgicas
de ensino e aprendizagem (O mais interessante que eu quero destacar € que a
coordenadora é uma mediadora — LUCIANA, diario 1). Nesse processo, a0 mesmo
tempo que ensina, o professor também aprende; juntos, professor e leitor aprendem,
em um encontro democratico e afetivo — dialogando com o modelo de Letramento
Académico — em que todos podem se expressar.

Acreditamos que uma das tarefas do professor é possibilitar aos alunos
oportunidades de legitimarem suas vozes nas praticas de leituras (ndo dava uma
resposta certa, e sim fazia com que pensassemos diante do texto e assim achar uma
reposta — JULIANA, diario 2) para atuarem como sujeitos ativos e responsivos ha
sociedade em que vivem. Para isso, promover situacdes em que exponham o que
pensam é uma das tarefas do professor letrador. A fala pode ser espontanea, sem
gue o professor a solicite, ou requerida por meio de pergunta, no intuito de incluir o
aluno na discusséo.

A fala de Luciana (Ela sempre nos incitou com questionamentos) remete ao
que defende Rubem Alves (2000), quando afirma que a funcao do professor é instigar
o leitor a ter gosto, curiosidade e vontade de aprender, de abracar o conhecimento.
As participantes, de forma unanime, demonstraram que 0s questionamentos feitos
pela agente letradora possibilitaram uma mediacdo dos conhecimentos
sociohistoricamente armazenados (Possibilitar que o aluno pense e questione sobre
temas cotidianos e as vezes polémicos, faz desse aluno um leitor critico — DANIELA,
diario 3), bem como os saberes contemporaneos/atuais, promovendo, ao fim de todo
0 processo, gue os sujeitos-leitores tenham o dominio de reelaborar os conhecimentos
por meio da coconstrucao, ja que essa pratica é dialogica e critica.

Um fato que chama atencéo € que, ao mediar essas construcdes de sentidos
(Essa dinamica feita pela professora orientadora possibilitou esse pensamento, essa
leitura critica — DANIELA, diario 3), a agente letradora se coloca entre o leitor e a
aprendizagem, ou seja, a coconstrucdo das multiplas significacbes. A primeira
instancia para que isso ocorra € a quebra do modelo tradicional e positivista em que
o docente era detentor de todo o saber, silenciando a voz do aluno em todo processo.

Com essa atitude (A coordenadora é uma mediadora. Pois ndo dava uma resposta


http://educacaointegral.org.br/noticias/paulo-freire-em-seu-devido-lugar/
http://educacaointegral.org.br/noticias/paulo-freire-em-seu-devido-lugar/

176

certa, e sim fazia com que pensassemos diante do texto e assim achar uma reposta
— JULIANA, diério 2), a professora-pesquisadora se “despiu” do antigo papel (porque
nessa posicado vocé tende a sempre esperar que ela ou ele Ihe traga tudo pronto —
JULIANA, diério 2) e confiou na nova roupagem (professor letrador).

Mediar € promover estratégias significativas para que os educandos se
apropriem dos saberes (fazia com que pensassemos diante do texto e assim achar
uma reposta — JULIANA, diario 2) e as informacdes se transformem em conhecimento
e gerem novas aprendizagens. Ou seja, néo basta o professor responder perguntas,
€ necessario fazer boas perguntas, considerar as experiéncias de mundo de todos os

participantes, para que, assim, eles possam construir uma leitura responsiva e critica.

5.5 O Pensar Alto em Grupo como instrumento pedagodgico para o ensino de
leitura

Muitos académicos tém ingressado nas universidades trazendo consigo
algumas dificuldades, entre elas, a de aprendizagem, consequéncia, muitas vezes, de
uma compreensao leitora rasa e inadequada para formacéao de leitores responsivos e
criticos. Essa compreenséao é vista como um produto, quando, na verdade, deveria
ser vista pelos envolvidos como um processo significativo e construtivo no qual o
sujeito-leitor constrdi, coconstréi e reconstréi sentidos para o discurso escrito.

O processo de compreenséo (individual e coletivo) ndo se da apenas durante
a leitura em si, mas também depois, quando o leitor lembra do que foi
lido/compreendido, promovendo uma reflexdo acerca do assunto. Apresentamos, a
seguir, como o PAG - na concepc¢do das participantes — contribui para o

desenvolvimento do leitor ativo e responsivo na universidade.

+ Pensar alto em grupo como instrumento pedagdgico

Quadro 18 — Diéario 1 (sobre o PAG): Luciana

Participar do grupo foi uma oportunidade para crescer como profissional, pois 0s textos que
discutimos durante a pesquisa foram todos relacionados a nossa area de atuagdo com
problematicas reais que ja vivenciamos.

[.]
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Veja, o verbo é PENSAR. Pois bem, eu penso, todos nds pensamos. No entanto, mesmo
sendo no nivel superior, € comum que o0s académicos deixem a argumentacdo com o
professorado. O principal dessa pratica € que ela possibilita a agregacdo de conhecimento,
por que as pessoas sdo diferentes e podem ter opiniGes divergentes sobre um mesmo
assunto.

Quadro 19 — Diario 4 (sobre o0 PAG): Sandra

As experiéncias vividas por mim com o PAG, foram muito relevantes, pois tive a oportunidade
de discutir esses textos sob varios pontos de vista. O ato de varias pessoas pensarem juntas
ao mesmo tempo, enriquece a todos que estéo participando da discusséo.

Quadro 20 — Diario 2 (sobre o PAG): Juliana

Ressalto que minha participagdo do grupo foi de grande importancia, pois com o olhar do
colega diante do texto e nas discussfes fazia com que eu tivesse uma outra ideia sobre o
texto. Pois as vezes o colega ver algo no texto que ndo vemos. Com isso, as discussfes eram
agradaveis e de grande aprendizado, sendo que no momento que estdvamos reunidos era um
momento rico em aprendizado.

Quadro 21 — Diéario 3 (sobre o PAG): Daniela

Participar do grupo de pesquisa foi uma experiéncia muito enriquecedora, pois as discussdes
feitas foram voltadas a pensar nossa profissédo, a pensar a educacdo. Os textos eram
contextualizados e possibilitaram a reflexdo acerca da nossa realidade.

E compreendendo a atividade de leitura como processo colaborativo e
construtivo de significacdes, em que o0s sujeitos-leitores ligam saberes linguisticos
explicitos no texto aos seus conhecimentos de mundo, suas memoarias episodicas,
objetivos e esquemas, que se considera o PAG como instrumento pedagdgico
potencializador da competéncia leitora das participantes da pesquisa. A competéncia
leitora concebe uma desenvoltura indispensavel para a obtencao e a reestruturacdo
de significados, costumes e procedimentos a serem discutidos nas diferentes areas
do conhecimento que fazem parte do contexto académico.

Na voz das participantes, € evidente a importancia da participacdo delas nas
vivéncias do PAG:

Participar do grupo foi uma oportunidade para crescer como
profissional (LUCIANA, diario 1).

As experiéncias vividas por mim com o PAG, foram muito relevantes
(SANDRA, diario 4).

Ressalto que minha participagdo no grupo foi de grande importancia
(JULIANA, diério 2).
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Tal importancia deve-se ao fato de essa pratica de letramento possibilitar o
desenvolvimento profissional (os textos que discutimos durante a pesquisa foram
todos relacionados a nossa area de atuagcdo com problematicas reais que ja
vivenciamos — LUCIANA, diario 1), jA que os textos selecionados correspondem a
tematicas que giram em torno do ambito educacional e todas as participantes estédo
em curso de licenciatura.

Considerar o contexto social dos sujeitos envolvidos € um dos principios do
Pensar Alto em Grupo, jA& que esse instrumento pedagdgico € uma préatica de
letramento — e respalda-se em préticas situadas de leitura e de escrita — e, como tal,
deve possibilitar aos envolvidos maior aproximacdo da realidade na qual estdo
inseridos. O PAG aparentemente demonstra ser uma pratica simpléria, mas, na
realidade, € complexa, por possibilitar orientacdo e constituicdo de sujeitos-leitores
marcados por praticas sociais.

Quadro 22 — Diario 5 (sobre o PAG): Adriana

Quando esse confronto se da em meio a um grupo de outros leitores, a leitura torna-se mais
eficaz ainda, no que tange o projeto PENSAR ALTO EM GRUPO tivemos a oportunidade de
fazer leituras acerca do pensamento uma das outras a medida que socializavamos nossas
opinibes.

Quadro 23 — Diéario 1 (sobre o PAG): Luciana

As leituras em grupo me ajudaram a expor minhas ideias e a escutar as das colegas e assim
fortalecer meus argumentos acerca dos temas.

Veja, o verbo € PENSAR. Pois bem, eu penso, todos nés pensamos. No entanto, mesmo
sendo no nivel superior, € comum que os académicos deixem a argumentacdo com o
professorado. O principal dessa prética é que ela possibilita a agregacdo de conhecimento,
por que as pessoas sdo diferentes e podem ter opinides divergentes sobre um mesmo
assunto.

Quadro 24 — Diario 4 (sobre o PAG): Sandra

E é justamente isso que importa vocé ouvir a opinido de cada uma, de refletir sobre a sua,
analisar a ideia do outro e fora que nés perdemos a vergonha de falar, de dar algum
comentario, pois sabemos que ninguém vai dizer que esta errado, nem mesmo professor,
levando em consideracdo que é a autoridade da sala, porém ndo dono da verdade, e o PAG,
contempla tudo isso, questdes de dar voz a todos, ouvir cada um, e fazer render as discursdes
do texto, e ir além do papel, trazer pro cotidiano, pra dentro da escola, pra universidade, para
a sociedade e juntos pensar em solugdes para varios problemas que permeiam na nossa area
de atuacao!
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Além disso, o PAG é uma pratica de letramento complexa, pois possibilita uma

dialogicidade entre os diversos participantes das vivéncias, sem ferir o principio da

alteridade:

[...] tivemos a oportunidade de fazer leituras acerca do pensamento
uma das outras a medida que socializdvamos nossas opinides
(ADRIANA, diério 5).

As leituras em grupo me ajudaram a expor minhas ideias e a escutar
as das colegas e assim fortalecer meus argumentos acerca dos temas
(LUCIANA, diario 1).

E é justamente isso que importa vocé ouvir a opiniao de cada uma, de
refletir sobre a sua, analisar a ideia do outro (SANDRA, diério 4).

O PAG permite que os sujeitos envolvidos “pensem” (Veja, o verbo € PENSAR.

Pois bem, eu penso, todos nds pensamos — LUCIANA, diario 1) e exponham suas

vozes, quebrando paradigmas tradicionais, como o de que o professor é a autoridade

maxima na interpretacao:

No entanto, mesmo sendo no nivel superior, € comum que 0S
académicos deixem a argumentacdo com o professorado (LUCIANA,
diario 1).

[...] pois sabemos que ninguém vai dizer que esta errado, nem mesmo
professor, levando em consideracdo que é a autoridade da sala,
porém nao dono da verdade (SANDRA, diério 4).

Pensando em grupo, 0s sujeitos-leitores elevam seus conhecimentos e

aprendem a respeitar a opinido dos outros participantes; as opiniées podem ser

divergentes, mas complementares na construcdo do sentido (ela possibilita a

agregacéao de conhecimento, por que as pessoas sao diferentes e podem ter opinides

divergentes sobre um mesmo assunto — LUCIANA, diario 1). Assim, todos tém suas

vozes legitimadas (o PAG, contempla tudo isso, questdes de dar voz a todos —

SANDRA, diario 4).

Além disso, a préatica de leitura do PAG ultrapassa os limites do texto,

possibilitando aos participantes fazerem uso de varias estratégias (ativacdo de

conhecimentos prévios, objetivos, esquemas, consulta a material de pesquisa,

conversa com outros colegas etc.). Nas palavras de Sandra (diario 4), o PAG

possibilita
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[...] fazer render as discursfes do texto, e ir além do papel, trazer pro
cotidiano, pra dentro da escola, pra universidade, para a sociedade e
juntos pensar em solugfes para varios problemas que permeiam na
nossa area de atuacao!

O PAG propicia um jogo dialdgico de exposicao de leituras respaldadas em
vivéncias individuais e coletivas. Nesse jogo, cada participante assume papel
importante na construcdo das significacdes e possibilita uma interacdo engajada com

0s demais participantes.

Quadro 25 — Diario 2 (sobre o PAG): Juliana

Ressalto que minha participagdo no grupo foi de grande importancia, pois com o olhar do
colega diante do texto e nas discussdes fazia com que eu tivesse uma outra ideia sobre o
texto. Pois as vezes o colega ver algo no texto que ndo vemos. Com isso, as discussfes eram
agradaveis e de grande aprendizado, sendo que no momento que estdvamos reunidos era um
momento rico em aprendizado.

Quadro 26 — Diario 3 (sobre o PAG): Daniela
| Nas discussdes pude expor minha opini&o e ouvir a das colegas... |

Nessa atividade, todos os participantes tém voz (Nas discussdes pude expor
minha opinido e ouvir a das colegas — DANIELA, diario 3), em uma situacdo de
protagonismo e de responsividade; as construcdes das significacdes se davam em
um processo colaborativo por meio do pensar conjuntamente. Na voz de Luciana, a
acao de responsividade e alteridade € marcante. Para ela, ouvir as leituras das outras
participantes promoveu uma mudanc¢a no sentido que construiu, isto €, houve uma
coconstrucao de sentidos (pois com o olhar do colega diante do texto e nas discussoes
fazia com que eu tivesse uma outra ideia sobre o texto).

Ainda a partir da voz de Luciana, compreendemos que o pensar coletivamente
contribui para o desenvolvimento do leitor responsivo ativo; para ela, “[...] as leituras
em grupo me ajudaram a expor minhas ideias e a escutar as das colegas e assim
fortalecer meus argumentos acerca dos temas”. Notamos ai que a alteridade esta no

descobrir-se no outro ou no descobrir 0 outro em si proprio.

5.6 Anédlise dos diarios de leitura das alunas nas vivéncias do pensar alto em
grupo
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Os diarios de leitura (MACHADO, 1998) foram usados, nesta pesquisa, como
um instrumento para a geracao de dados e pratica reflexiva, conforme justificativa no
item 4.4.2, capitulo metodoldgico. Eles foram produzidos pelos alunos por meio das
vivéncias do PAG. Para cada vivéncia, foi elaborado um diério, porém optou-se pela
analise dos diarios da primeira e da ultima vivéncia apenas. A escolha da primeira
vivéncia se deu por ser a primeira e por todos serem inexperientes na pratica do PAG,
e a Ultima vivéncia foi selecionada porque todos j& se conheciam bem e estavam

familiarizados com a professora e com os colegas.

5.6.1 Diérios de leitura dos alunos: primeira vivéncia

Como as participantes demonstraram uma leitura semelhante para o elemento
“aguia”, esta secao foi organizada considerando esse aspecto como categorizagao

para analise.

+ Representacdo da Aguia: uma figura humanizada

Quadro 27 — Diéario 6 (sobre a representacéo da Aguia): Daniela

Também olhando por outra vertente a aguia pode significar sonhos presos que sé precisam de um
incentivo para se libertarem.

Quadro 28 — Diéario 9 (sobre a representacio da Aguia): Juliana

[...] Assim ocorre com muitas pessoas (aguias) que vivem em ambientes que ndo devem estar...
sendo aquilo que ndo é, vivendo presas.

Quadro 29 — Diéario 7 (sobre a representacéo da Aguia): Luciana

A aguia deslocada pode ser lida como uma pessoa fora do lugar que ela deveria ocupar pelo que ela
€. A midia cria padrbes para tudo e os sujeitos que ndo os integram, tentam a todo custo se
enquadrar. Muitos chegam a se anular para conseguir isto ou aquilo; este ou aquele lugar.

Quadro 30 — Diério 8 (sobre a representacio da Aguia): Sandra

Suponhamos que a aguia e galinha sejam como nés seres humanos, pois muitas vezes as pessoas
guerem se encaixar em determinado grupo, ou ambiente que nédo faz parte da sua personalidade,
submetendo-se a ndo ser vocé mesmo para que haja o reconhecimento das pessoas.

Ndo muito diferente das leituras construidas na vivéncia um (item 5.2),

constatou-se, nos diarios das participantes, um modo de agir e interagir de uma pratica
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de leitura dialdgica que vai além dos limites do texto (Também olhando por outra
vertente a aguia pode significar sonhos presos — DANIELA; Suponhamos que a aguia
e galinha sejam como nds seres humanos — SANDRA). O olhar delas acerca da
imagem da aguia acarretou um sentido de “deslocamento”, como se ela (aguia) nao
fizesse parte daquele ambiente (muitas pessoas (aguias) que vivem em ambientes
gue ndo devem estar — JULIANA; A aguia deslocada pode ser lida como uma pessoa
fora do lugar que ela deveria ocupar pelo que ela é — LUCIANA). Esse sentido faz
parte de memorias episodicas, ou seja, compartilhadas anteriormente, em situagéo
comum de suas vidas, como a primeira vivéncia do PAG, que teve alguma relevancia
para as participantes.

Um aspecto importante que merece atencdo € o olhar dado por Luciana e
Sandra a “aguia”:

A aguia deslocada pode ser lida como uma pessoa fora do lugar que
ela deveria ocupar pelo que ela é. A midia cria padrbes para tudo e os
sujeitos que nao os integram, tentam a todo custo se enquadrar.
Muitos chegam a se anular para conseguir isto ou aquilo; este ou
aquele lugar (LUCIANA).

Suponhamos gue a aquia e galinha sejam como nds seres humanos,
pois muitas vezes as pessoas querem se encaixar em determinado
grupo, ou ambiente que ndo faz parte da sua personalidade,
submetendo-se a nao ser vocé mesmo para que haja o
reconhecimento das pessoas (SANDRA).

No sentido conotativo, elas compararam a aguia com pessoas que hao
conseguem se enquadrar em determinado contexto ou ambiente. Essa maneira de
ver demonstrou uma interagao das participantes com o autor mediada pelo texto, em
uma acgdo responsiva dialogica. Além disso, a atitude das leitoras demonstrou que
refletiram sobre a condi¢ao do sujeito no contexto, mostrando que a pratica de leitura
do PAG pode proporcionar uma leitura critica e responsiva ao contribuir com uma
concepcao dialégica de linguagem e ndo apenas com uma pratica cristalizada e
reprodutora de leitura, pois as alunas foram além do texto, trouxeram a situagao
figurada para a vida real. Notou-se uma construcdo de sentidos determinados pela
insercéo das participantes dentro de um dado contexto sdcio-historico-ideoldgico.

Ratificamos que o acionamento dos conhecimentos de mundo pode possibilitar
o desenvolvimento da compreensédo leitora, pois elas tomaram consciéncia da
importancia de tornar a leitura uma pratica de interacdo entre autor-texto-leitor. Aléem

disso, o conhecimento de mundo determinou, durante a leitura, as inferéncias que elas



183

realizaram por intermédio dos elementos linguisticos. Esse pensar coletivamente
revelou o posicionamento de leitores que leram além da decodificacéo.

Ainda na interacdo das participantes, constatou-se que o sentido ndo esta
apenas no enunciado escrito ou na palavra (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016), como
defendem os pesquisadores que se fundamentam no monologismo; segundo
Bakhtin/Voloshinov (2009, p. 137), “a significacdo ndo esta na palavra, nem na alma
do falante, assim como também n&o esta na alma do interlocutor. Ela é o efeito da
interacdo do locutor e do receptor produzido através do material de um complexo
sonoro”.

5.6.2 Diarios reflexivos dos alunos: udltima vivéncia

Os diarios de leitura desta ultima vivéncia apresentaram pontos de vista
semelhantes; por conta disso, foram analisados juntamente.

+ Métodos contextualizados

Quadro 31 — Diario 11 (sobre a ultima vivéncia): Daniela

De acordo com o texto os métodos interdisciplinares e contextualizados incitam o pensamento
critico, privilegiam o conhecimento global e trazem outras inUmeras vantagens, pois as aulas
como foi descrita no texto, seriam dindmicas, incitando a participacdo do aluno, além da
contextualizacdo que o mesmo saberia onde aplicar o conhecimento adquirido, e
principalmente incitaria 0 pensamento critico, para que esse aluno comece a se questionar
como as disciplinas dialogam entre si.

Quadro 32 — Diario 12 (sobre a ultima vivéncia): Juliana

Com base no texto, esse método é de suma importancia, pois guanto mais contextualiza os
conteddos, os estudantes sentem se mais a vontade e interessados para aprender 0s
contetdos de forma eficaz. Pois a partir do momento que nos inserimos em determinado
assunto, é natural a importancia em entender e aprender tal assunto... Mas, para que esse
método seja executado de forma efetiva. Tem que haver interesse dos professores, da escola
e do sistema no geral. Pois se os professores interessarem em mudar 0 ensino, teremos um
futuro de pessoas pensantes. Pessoas essas que nao apenas “engulam” conteudos, mas sim
faz uso do seu conhecimento para fazer a diferenca no meio social.

Quadro 33 — Diario 13 (sobre a ultima vivéncia): Luciana

Para explicar esse recurso, a autora deu uma exemplificagdo do que ocorre na Finlandia, que
€ um dos paises com os melhores indices educacionais do mundo. L& as escolas trabalham
0s contetdos por fendmenos ou temas. Assim, os assuntos sdo estudados de forma
contextualizada em todas as disciplinas, a fim de que se crie a visao global e critica.

Quadro 34 — Diério 13 (sobre a ultima vivéncia): Luciana

Muitas mudancas tém ocorrido no sistema educacional brasileiro, neste ltimo século novos
métodos de ensino tém adentrado nossas salas de aula, um deles por exemplo é a
Interdisciplinaridade, método que trabalha a contextualizacdo da teoria aplicada a pratica do
nosso cotidiano.
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O ponto comum na leitura das participantes foi a questdao do trabalho
contextualizado dos conteudos (Com base no texto, esse método é de suma
importancia, pois quanto mais contextualiza os conteddos — JULIANA, diario 12; De
acordo com o texto os meétodos interdisciplinares e contextualizados incitam o
pensamento critico [...] — DANIELA, diario 11) que proporciona aos alunos um
pensamento critico e torna as aulas mais dinamicas e instigantes para o aprendizado.
E interessante que as duas leitoras apontaram suas leituras baseadas no texto, “com
base no texto; de acordo com o texto”, mas sem limitar-se a ele.

Ao verificar as representacdes sobre a contextualizacdo dos conteudos,
notamos que elas apresentaram uma tomada de posicao ativa a propdsito do que foi
dito (Muitas mudancas tém ocorrido no sistema educacional brasileiro, neste ltimo
século novos métodos de ensino tém adentrado nossas salas de aula, um deles por
exemplo é a Interdisciplinaridade — LUCIANA); tal acdo reporta a uma preocupacao
das participantes com o processo de ensino-aprendizagem, j& que ambas cursam uma
licenciatura. Assim, o sentido construido pelas participantes demonstra que houve
relacdo com o texto lido; contudo, nas experiéncias empiricas, ou seja, nos
conhecimentos de mundo, ocorreu a fusdo de ambos, com marcas de um sujeito-leitor

que se apresentou, no processo dialdgico, de maneira ativa:

Tem que haver interesse dos professores, da escola e do sistema no
geral. Pois se os professores interessarem em mudar 0 ensino,
teremos um futuro de pessoas pensantes. Pessoas essas que nao
apenas “engulam” conteudos, mas sim faz uso do seu conhecimento
para fazer a diferenga no meio social (JULIANA).

Face a isso, pode-se concluir que a constru¢gao do conhecimento a partir da
leitura estéa relacionada a capacidade de as participantes refletirem sobre o que leram,
interagindo com suas ideias, comparando as informacfes com seu repertorio de
conhecimentos e ampliando-os. Assim, modifica-se e tem suporte tedrico para agir na
sua realidade de maneira critica e reflexiva. Além disso, a atitude das participantes é
contemplada nas palavras de Coracini (2010), quando ela diz que “O olhar sobre o
texto vem de dentro do sujeito, inteiramente impregnado por sua subjetividade. Esta

subjetividade se constitui do/no exterior, por sua historicidade” (p. 23).
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5.7 Analise dos diarios de leitura da professora nas vivéncias do pensar alto em

grupo

Quadro 35 — Diario 1: Professora-pesquisadora

Na primeira vivéncia, eu estava um pouco nervosa, pois ndo sabia bem como interagir com o
grupo. Entreguei o texto, expliquei o que seria a atividade do PAG e expliquei como iriamos
realizar a atividade. Depois, foi dado o tempo para a leitura. Apos alguns minutos (tempo
suficiente), perguntei se nés poderiamos comecar a discussao sobre o texto, ou melhor, o
pensar alto.

Foi interessante, pois queria ouvir a voz de todas as participantes e comecei a fazer
perguntas, mas percebi que elas sé falavam quando perguntava. Notei que esta pratica era
muito comum “na pratica de leitura dominante no contexto escolar”, pois queria direcionar a
discussdo. Porém, no decorrer da discussdo, uma participante se sobressaiu e falava sem
receio algum. Foi a partir dai gue vi a necessidade de fazer perguntas, mas para tentar a
participacdo das outras participantes.

Mas, com o passar do tempo, as outras participantes foram interagindo, necessitando da
minha intervencdo em alguns momentos. Busquei deixa-las a vontade para falarem sem
medo, porém percebia que em alguns momentos tentava silencia-las ou tentava direcionar as
leituras delas. Por um momento me envergonhei, porque essa pratica tradicional ndo favorece
o desenvolvimento do leitor critico e responsivo.

Quadro 36 — Diario 4: Professora-pesquisadora

Como em todos as outras vivéncias, apresentei o texto para as alunas e dei um tempo para
gue elas fizessem uma leitura. Depois dessa leitura, iniciamos a discussdo. Por ser um texto
gue trata de questdes educacionais, percebi inquieta¢des fora do normal, por exemplo, a
Luciana ja foi dizendo em tirar o primeiro paragrafo... pensei logo: “a discussao ira render”!
Mais uma vez deixei-me levar por resquicio do modelo tradicional de leitura, pois, por se tratar
da Ultima vivéncia, acreditei que iria acertar, mas em algum momento silenciei as participantes,
cai numa pratica limitadora da construgdo de sentidos; porém, em outros momentos,
proporcionava situacdes de interacdo em que leitores responsivos ativos assumiam lugares
de protagonistas. As participantes concordavam, discordavam, assumiam posicionamentos
criticos diante do que era exposto no texto, sem medo. Suas vozes dialogavam... Existia um
respeito em ouvir a voz do outro, isso era significativo.

As vivéncias foram um aprendizado para mim enquanto agente letradora e acredito que para
elas enquanto leitoras.

A necessidade de transformacéo das oportunidades de ensino-aprendizagem,

principalmente na formagéo de leitores responsivos, criadas na academia — mas nao

s6 nela —, tem levado a uma crescente énfase no papel do professor enquanto agente

letrador.

Foi interessante, pois queria ouvir a voz de todas as participantes e
comecei a fazer perguntas, mas percebi que elas s6 falavam quando
perguntava. Notei que esta pratica era muito comum “na pratica de
leitura dominante no contexto escolar’, pois queria direcionar a
discussdo. Porém, no decorrer da discussdo, uma participante se
sobressaiu e falava sem receio algum. Foi a partir dai que vi a
necessidade de fazer perguntas, mas para tentar a participacao das

outras participantes (PROFESSORA-PESQUISADORA, diério 1).
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As consideracfes da professora-pesquisadora aludiram a falta, nas vivéncias
do PAG, de conhecimentos mais aprofundados a respeito da pratica da leitura
dialégica, visto que as perguntas, muitas vezes, restringiam-se a um direcionamento
anico — fruto de uma pratica de leitura monoldgica — desconsiderando-se as multiplas
leituras que surgiam no decorrer do processo.

Ficou, mesmo que implicita, uma pratica de leitura dominante, visto que, muitas
vezes, a pesquisadora tentava direcionar, por meio de perguntas, a construcao do
sentido, mesmo que a intencdo ndo fosse essa (comecei a fazer perguntas, mas
percebi que elas s6 falavam quando perguntava). Salientamos que a intencdo da
pesquisadora era proporcionar um espago para que as participantes pudessem expor
suas opinides acerca do texto, sem medo, e compreendessem que € possivel, em um
ambiente em que a professora esteja presente, que essa nao seja considerada fonte
Gnica do saber, que é possivel elas exporem suas vozes e ouvirem as outras,
permitindo a coconstrugéo e a reconstrucao de suas leituras.

Nesse processo de interacdo e ap6s as acdes colaborativas desenvolvidas
junto a professora letradora e as participantes, que se pautaram na pratica de
letramento do PAG, perceberam-se alteracdes na pratica de coconstru¢cdes de
sentidos (Mas, com o passar do tempo, as outras participantes foram interagindo,
necessitando da minha intervengdo em alguns momentos). A professora letradora
teve a preocupacdao principal de dar voz as participantes, para que elas pudessem
livremente construir as suas leituras (proporcionava situacfes de interacdo em que
leitores responsivos ativos assumiam lugares de protagonistas).

E perceptivel a importancia do gerenciamento da professora-pesquisadora
enguanto agente letradora, pois, por meio dos questionamentos e da forma como esse
agente mediou as vozes, 0s participantes posicionarem-se em uma agao responsavel
e ativa na negociacdo e na construcdo dos sentidos, permitindo, assim, um
desenvolvimento significativo do letramento académico.

As participantes perceberam seu lugar de protagonismo nas vivéncias e se
posicionaram criticamente, ora concordando, ora refutando, ora ampliando as leituras
e, em outras situagdes, relacionando os sentidos construidos durante as vivéncias

com experiéncia de mundo, com seu contexto socio-historico-cultural (GEE, 1990):
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As participantes ~ concordavam, discordavam, assumiam
posicionamentos criticos diante do que era exposto no texto, sem
medo. Suas vozes dialogavam... Existia um respeito em ouvir a voz do
outro, isso era significativo (PROFESSORA-PESQUISADORA, diario
4).

Nesse contexto, compreendemos que o professor, na posicdo de agente
letrador, tera muitos desafios a enfrentar, e um de seus desafios ndo é ensinar o
sujeito a ler, mas, sim, tornar o aprendizado da leitura e da compreenséo leitora algo
possivel, acessivel aos sujeitos-leitores. Para levar o sujeito a se tornar um leitor
responsivo, capaz de entender qualquer discurso escrito, € necessario dar voz, bem
como proporcionar situacdes concretas que os levem a proficiéncia em leitura.

Neste capitulo, analisamos os dados gerados pelos instrumentos
introspectivos. Na sequéncia, apresentamos as consideracoes finais com reflexdes
sobre as vozes das participantes nas vivéncias de leitura do PAG, visando responder
as questdes norteadoras, com a intencdo de evidenciar como essa pratica pode
contribuir para a formacao do sujeito-leitor-responsivo e da professora letradora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o intuito de responder as perguntas que guiaram esta investigacao sobre
a pratica de leitura dialégica e responsiva, apresento as consideracoes finais. As
analises feitas nesse estudo foram tomadas como pilares basilares e dialogam com
0S aportes teodricos que sustentaram esta pesquisa.

Entretanto, para evitar repeticdoes, 0os questionamentos serdo respondidos de
maneira mais reflexiva do que de forma expositiva, visto que no capitulo anterior ja foi
realizada uma exposicado mais aprofundada. Assim, as respostas tomam por base as
vozes suscitadas nos diarios, nas entrevistas e, sobretudo, na primeira e na ultima
vivéncia do Pensar Alto em Grupo (PAG).

Antes de responder aos questionamentos propriamente ditos, vale salientar que
€ por meio do aporte tedrico vislumbrado no decorrer da tese, bem como dos sujeitos
participantes, que se chega as reflexdes acerca da contribuicdo do PAG enquanto
pratica de letramento colaborativa, dialégica e pedagdgica para formacao e para o
desenvolvimento do sujeito-leitor-responsivo e do professor letrador na Universidade,
sim, na Universidade e ndo apenas na educacéao basica!

A presente pesquisa possibilitou a pesquisadora conhecer uma pratica
dialogica e social de leitura, o Pensar Alto em Grupo — PAG (ZANOTTO, 1995; 2014a),
que carece se propagar nos diversos ambientes educacionais, visto que o
pressuposto principal dessa concepcao € dar espaco para a voz do aluno e legitima-
la.

Nessa pratica de letramento, € fundamental considerar o contexto social dos
sujeitos envolvidos; assim, o professor necessita compreender que os académicos
ndo adentram a universidade desprovidos de conhecimento (BATISTA-SANTOS,
2017), eles ja possuem letramentos anteriores ao seu ingresso na universidade (GEE,
1990). Consequentemente, o docente na esfera universitaria — ndo s6 nela — deve
entender que a compreensao leitora ou a leitura € uma pratica social, e a constituicao
de sentidos se da na interacdo com o outro inserido em um contexto social.

Quanto as reflexbes do primeiro questionamento acerca da concepcdo de
leitura dos sujeitos participantes da pesquisa, pergunto: qual a concepgéao de leitura
dos sujeitos participantes da pesquisa? Esse questionamento foi essencial para

compreender a concepcao de leitura que mediava as praticas das participantes, com
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implicacdes na formacdo académica e no desempenho delas como futuras docentes.
Além disso, essa questao é a base de toda acédo pedagogica.

As concepcoOes de leitura variaram entre as participantes, o que demonstra a
necessidade de tratar desse conteudo no ambiente académico. Ainda € marcante, nas
atividades de leitura, o processamento ascendente e descendente, que tem como
consequéncia o foco no texto e o foco no leitor. Ficou evidente, em algumas vivéncias
da participante Sandra, a influéncia que determinada concepgao exerceu sobre o seu
discurso, de modo que ela passou a conotar, por meio de sua fala, aquela concepcgao
de leitura.

Os dois processos trabalhados isoladamente propiciam a formacéo de leitores
reprodutores e passivos, um leitor incapaz de construir sua compreensao a partir das
palavras do autor e posicionar com sua contrapalavra.

Contrapondo-se a esses dois processos, foi possivel também perceber, no
discurso das participantes, indicio da perspectiva de leitura dialdgica, o que corrobora
com a pratica do PAG. Nas palavras de Freire (1982, p. 11), “a compreenséo do texto
a ser alcancada por sua leitura critica implica a percepc¢éo das relagdes entre o texto
e 0 contexto”.

A perspectiva dialégica atribui para a leitura dimensfes socioculturais que se
entrecruzam em uma dinamica significativa na construcdo de conhecimento. As
participantes Juliana e Luciana deixaram evidenciado que, ao ler, elas construiram
sentidos por intermédio do texto, ativando seus conhecimentos de mundo em um
processo interacional, responsivo e dialdgico, construindo a leitura critica ou, nas
palavras das referidas, adquirindo conhecimentos.

Apbs essas ponderacdes, parte-se para o0 proximo questionamento: Como a
pratica de leitura do PAG, com um grupo focal na universidade, pode contribuir para
a formacéo de um leitor responsivo e critico?

A prética de letramento do Pensar Alto em Grupo demonstrou ser um
instrumento significativo na formagcéo e no desenvolvimento do leitor responsivo e
critico. Entre as principais contribuicdes, a possibilidade de ser visto como
protagonista nas atividades de leitura destacou-se, ou seja, um sujeito-leitor critico,
dotado de conhecimentos e, portanto, com liberdade de construir e de coconstruir
livremente suas leituras.

Por ser um método pedagogico introspectivo-interativo, 0 PAG possibilitou ao

professor, durante as vivéncias, ouvir as vozes das participantes das praticas sociais
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de leitura e, em contrapartida, permitiu as participantes uma atitude reflexiva, pois elas
tiveram a oportunidade de se ouvirem e de ouvirem as outras participantes do grupo
“recusando, acatando ou acrescentando novas ideias, revelando, assim, a vivéncia de
um didlogo efetivo de aproximacdo do eu-outro(s) a partir de deslocamentos”
(ZANATTO; SUGAYAMA, 2016, p. 32).

Outro fator preponderante nas vivéncias do PAG que contribui na formacéo do
leitor critico foi a participacdo efetiva das participantes por meio das discussoes
coletivas, uma vez que demonstravam participagdo com posicionamentos legitimos e
criticos, opinides, questionamentos, acdes efetivas na atividade de leitura, revelando
presenca na pratica de letramento do PAG. Esses aspectos, pode-se dizer, sdo
esperados de um aluno de graduacgéo e de um sujeito-leitor-responsivo.

Em sintese, o Pensar Alto Grupo pode contribuir na formacédo de um leitor
critico e responsivo, porque: a) da voz ao leitor; b) legitima a voz do leitor; c) possibilita
0 protagonismo do leitor na construcéo dos sentidos; d) possibilita a coconstrucdo de
multiplos sentidos; e) permite ativacdo de conhecimentos prévios do leitor; f) permite
a complementacao da voz de outro leitor por meio da interacéo.

Ainda, com as analises dos dados foi possivel constatar que o leitor critico é
aguele que vai além do processo de decodificar, do ler letra por letra, palavra por
palavra e frase por frase, do processo indutivo em uma sequéncia linear. Nessa
perspectiva, 0 sujeito-leitor-responsivo deve ter atitude sagaz, critica, ativa e
responsiva, ou seja, deve ter comportamento ativo diante do texto, buscando “analisar,
avaliar, julgar, negociar, ponderar as ideias explicitas e implicitas no texto, sem deixar
de levar em conta o contexto da interacao” (SANTOS, 2014, p. 180).

Assim, finalizam-se as reflexdes da presente pesquisa com o Ultimo
guestionamento. Como se da a mediacao e o gerenciamento do professor em busca
da formacéo do leitor responsivo e critico, bem como para sua propria formacdo como
agente letrador? Com as analises dos dados e com o0s aportes tedricos, pode-se
afirmar que o Pensar Alto em Grupo revelou-se ferramenta pedagogica significativa
para formacao do professor enquanto agente letrador.

Durante o evento de letramento do Pensar Alto em Grupo, algumas ac¢oes da
professora-pesquisadora foram necessarias para que o desenvolvimento das
vivéncias ocorresse de maneira efetiva. As acdes foram coerentes com o dialogismo,
como: promover questionamentos menos diretivos, de outra qualidade e em menor

guantidade, com a intencao de expandir as ideias dos leitores; abrir mao do poder de
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autoridade interpretativa; dar voz as leitoras para que elas pudessem livremente
construir as suas leituras; mediar as multiplas leituras.

Essas agfes possibilitaram a coconstrucao de raciocinios que, na maioria das
vezes, suscitaram opinides, argumentacdes e reflexdes que foram além do texto.
Assim, esse “processo € extremamente rico e complexo, constituindo um desafio para
a pesquisa, mas, a0 mesmo tempo, representa a riqgueza da pratica do Pensar Alto
em Grupo” (ZANATTO; SUGAYAMA, 2016, p. 34).

Possibilitar uma modificacdo no ensino-aprendizagem da atividade de leitura é
uma tarefa desafiadora, principalmente para o professor que necessita se apropriar
desse novo instrumento pedagdgico e modificar sua maneira de agir.

Nas vivéncias do PAG, a mudanca de posi¢cao da professora-pesquisadora foi
conflituosa e desafiadora, visto que ela trazia, de maneira natural, as a¢des da pratica
escolar dominante — para entender e ouvir as participantes, com um intuito de
perceber o outro ao seu redor. Foi uma mudanca conflituosa, pois a professora-
pesquisadora ainda estava alicercada em um contexto socio-histérico-cultural em que
predominava uma concepc¢ao de leitura respaldada no monologismo; nessa pratica, o
sentido, na maioria das vezes, era construido pelo professor, uma leitura Gnica era
trazida pelo livro didatico.

O papel do professor durante o evento de letramento é fundamental no PAG,
com seu papel sendo reconfigurado para o de agente letrador que, nas palavras de
Kleiman (2006), significa dizer que o professor, como agente de letramento, €
estimulador de saberes significativos aos contextos dos sujeitos para que participem
ativamente das praticas letradas disponibilizadas por qualquer esfera social.

Nas vivéncias do PAG, constatou-se quao desafiador é lidar com todas as
leituras disponibilizadas pelos participantes. Foi necessario a agente letradora pensar
junto com as participantes, em um processo de negociacgéo, para decidir juntamente
com elas quais leituras podem ser aceitas ou nao, com base em uma “nog¢ao intuitiva
de relevancia” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 31).

A professora-pesquisadora — ao permitir que as participantes emitissem suas
opinides, tivessem suas vozes em destaque, suas leituras, construindo os sentidos
colaborativamente e interagindo a medida que elas pensavam alto coletivamente —
contribuiu significativamente para a formacao de sujeitos-leitores que participaram de

praticas sociais de letramento, na esfera académica, de forma critica e responsiva.
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Essa atitude, por parte da pesquisadora, demonstrou uma acéo efetiva de uma
agente letradora, uma vez que ela mobilizou, por meio de questionamentos, saberes
relevantes a realidade das participantes, bem como valorizou o contexto sécio-
histérico-cultural das pessoas envolvidas na pratica de letramento do PAG. Assim,
tanto as acdes das participantes na pratica de leitura dialogica foram legitimadas,
guanto as da professora letradora. Durante o pensar coletivamente, as participantes,
por meio da interagdo, expandiram suas reflexdes, de maneira que ampliaram,
refutaram ou aceitaram novos pensamentos, colocando em cena a vivéncia de uma
acao dialdégica com outros sujeitos-leitores por meio de deslocamentos (ZANOTTO,;
SUGAYAMA, 2016).

Constatou-se, nas ac¢fes (ativando conhecimento prévios, refutando,
acatando, ampliando ideias) das participantes, o desenvolvendo do letramento
académico, a medida que faziam leituras criticas e responsivas por meio de seus
posicionamentos no processo de construcdo de sentidos. A pratica de letramento do
PAG também contribuiu para a formacdo da professora como agente letradora,
porque: a) rompeu com a pratica de leitura dominante; b) propiciou um ambiente
favoravel a producdo do conhecimento; c) proporcionou momentos para que a voz
das alunas fosse evidenciada; d) possibilitou que a pesquisadora tivesse atitudes
responsivas e reflexivas; e) oportunizou deslocamentos durante a interacdo para que
os sentidos fossem construidos significativamente.

Ao investigar a ocorréncia das multiplas leituras na pratica do Pensar Alto em
Grupo, também foi possivel trabalhar com questdes referentes a incluséo e formacao
de identidades leitoras, ao mesmo tempo em que se investiga a complexa tarefa de
reconhecer quais leituras sdo aceitaveis e quais nao sao.

Dessa forma, as vivéncias de leitura do Pensar Alto em Grupo ratificaram o que
0s pesquisadores, com éxito em muitas pesquisas do Grupo de Estudos da
Indeterminacéo e da Metéafora — GEIM, tém apresentado. Nas palavras de Zanotto
(2010, p. 4), o PAG é um “instrumento pedagdgico de grande potencial para dar voz
ao aluno e assim permitir a construcdo de multiplas leituras e a formacédo de um(a)
leitor(a) mais autoconfiante, reflexivo(a) e critico(a)”.

Assim, as maneiras de conceber uma atividade de leitura do PAG se inserem,
portanto, na dimensao da alteridade e da dialogicidade da linguagem, sustentados

pelas concepgdes pedagodgicas que questionam a “visdo bancaria” do ensino (Paulo
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Freire) e a pratica de leitura escolar dominante, a luz do modelo de letramento
ideologico (STREET, 2014).

Em suma, com base na prética de letramento do Pensar Alto em Grupo e na
composicao conceitual dos NEL, pode-se repensar um ensino e uma aprendizagem
da leitura no ensino superior em torno de projetos de letramento, o que possibilitara
transformacdes significativas, a saber: (1) o curriculo podera ser mais flexivel e
sensivel culturalmente; (2) a relacao docente e aluno sera mais dialogica e responsiva;
(3) os discentes serdo mais ativos, criticos e responsivos na sua atuacdo académica
e social; (4) a constru¢cdo do conhecimento sera reconhecida como um processo
socio-historico-cultural.

A relevancia desta tese, como um produto da pesquisa desenvolvida sobre
letramentos, especificamente a leitura dial6gica do PAG em Letras, entre os anos de
2016 e 2017, aparece, também, nas contribuicdes e colaboracdes que este traz para
0 contexto académico. Por fim, as reflexdes trazidas nesta tese encerram-se com a
esperanca de que muitas outras pesquisas sejam realizadas na area de leitura, na
esfera académica — em uma perspectiva dialégica que considere o sujeito-leitor

protagonista na construcdo das multiplas leituras.
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ANEXO A: OS TEXTOS LIDOS NAS VIVENCIAS

TEXTO DA VIVENCIA 1 (fabula):

A aguia que quase virou galinha*’
Rubem Alves

Era uma vez uma 4guia que foi criada num galinheiro. Cresceu pensando que
era galinha. Era uma galinha estranha (o que a fazia sofrer). Que tristeza quando se
via refletida nos espelhos das pogas d’agua téao diferente! O bico era grande demais,
adunco, impréprio para catar milho, como todas as outras faziam. Seus olhos
tinham um ar feroz, diferente do olhar amedrontado das galinhas, tdo ao sabor do
amor do galo.

Era muito grande em relacdo as outras, era atlética. Com certeza sofria de
alguma doenca. E ela queria uma coisa s6: ser uma galinha comum, como todas as
outras.

Fazia um esforco enorme para isso. Treinava ciscar com bamboleio proprio.
Andava meio agachada, para nao se destacar pela altura. Tomava licdes de cacarejo.

O que mais queria: que seu cocd tivesse 0 mesmo cheiro familiar e acolhedor
do cocé das galinhas. O seu era diferente, inconfundivel. Todos sabiam onde ela tinha
estado e riam.

Sua luta para ser igual a levava a extremos de dedicacéo politica. Participava
de todas as causas. Quando havia greve por racfes de milho mais abundantes, ela
estava sempre na frente. Fazia discursos inflamados contra as péssimas condicfes
de seguranca do galinheiro, pois a tela precisava ser arrumada, estava cheia de
buracos (nunca lhe passava pela cabeca aproveitar-se dos furos para fugir, porque o
gue ela queria ndo era a liberdade, era ser igual as outras, mesmo dentro do
galinheiro).

Pregava a necessidade de uma revolucdo no galinheiro. Acabar com o dono
que se apossava do trabalho das galinhas. O galinheiro precisava de nova
administracdo galindcea. (Acabar com o galinheiro, derrubar as cercas, isso era coisa
impensavel. O que se desejava era um galinheiro que fosse bom, protegido, onde
ninguém pudesse entrar — muito embora o reverso fosse “de onde ninguém pudesse
sair”).

Aconteceu que, um dia, um alpinista que se dirigia para o cume das montanhas
passou por ali. Alpinistas séo pessoas que gostam de ser aguias. Nao podendo, fazem
aguilo que chega mais perto. Sobem a pés e méos, até as alturas onde elas vivem e
voam. E ficam 1&, olhando para baixo, imaginando que seria muito bom se fossem
aguias e pudessem voar.

O alpinista viu a aguia no galinheiro e se assustou.

- O que vocé, aguia, esta fazendo no meio das galinhas? Ele perguntou.

Ela pensou que estava sendo cagoada e ficou brava.

- Ndo me goza. Aguia é a vovozinha. Sou galinha de corpo e alma, embora ndo
pareca.

47 Texto extraido do livro Estérias de Bichos, de Rubem Alves, publicado pela editora Edi¢cdes Loyola,
Séo Paulo, 1998.
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- Galinha coisa nenhuma, replicou o alpinista. Vocé tem bico de aguia, olhar de
aguia, rabo de aguia, cocd de aguia. E AGUIA. Deveria estar voando... E apontou para
minusculos pontos no céu, muito longe, aguias que voam perto dos picos das
montanhas.

- Deus me livre! Tenho vertigem das alturas. Me da tonteira. O maximo, para
mim, € o segundo degrau do poleiro, ela respondeu.

O alpinista percebeu que a discussdo nao iria a lugar nenhum. Suspeitou que
a aguia até gostava de ser galinha. Coisa que acontece frequentemente. Voar é
excitante, mas da calafrios. O galinheiro pode ser chato, mas € tranquilo. A seguranca
atrai mais que a liberdade.

Assim, fim de papo. Agarrou a aguia e enfiou dentro de um saco. E continuou
sua marcha para o alto da montanha.

Chegando Ia, escolheu 0 abismo mais fundo, abriu o saco e sacudiu a aguia no
vazio. Ela caiu. Aterrorizada, debateu-se furiosamente procurando algo a que se
agarrar. Mas nao havia nada. S6 Ihe sobravam as asas.

E foi entdo que algo novo aconteceu. Do fundo de seu corpo galinaceo, uma
aguia, ha muito tempo adormecida e esquecida, acordou, se apossou das asas e, de
repente, ela voou.

“La de cima olhou o vale onde vivera. Visto das alturas ele era muito mais
bonito. Que pena que ha tantos animais que s6 podem ver os limites do galinheiro!”

TEXTO DA VIVENCIA 2 (artigo de opinio):

A (des)educacéo brasileira®®

Wemerson Damasio

Acontecimentos recentes — ou melhor, acontecimentos que querem que
pensemos que sejam recentes — levantaram questdes sobre a educacdo no Brasil,
como a violéncia e o consequente descaso das autoridades. No entanto, ndo é de
hoje, e muito menos de ontem, que fatores violentos assombram as escolas e todos
agueles que fazem parte delas.

Vivemos em um pais onde os numeros falam mais alto que a percepcao e bom
senso do cidaddo; onde o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica é
camuflado bienalmente; onde o professor passou de transmissor de conhecimentos
para educador basico e cuidador de criancas, em média 30 ou 35 por aula, recebendo
uma responsabilidade que né&o lhe pertence: a de educar, no sentido primordial de um
dicionéario qualquer. Nesse processo de formar cidadaos (porque a responsabilidade
agora cai Unica e exclusivamente sobre o profissional da educac¢éo) exclui-se, quase
gue em sua totalidade, a participacdo familiar e politica desse pré-cidadao; expde-se
pré-adolescentes, adolescentes e profissionais ao barbarismo e conquistas
medievais, guerras travadas diariamente por um espaco na sociedade.

48 Texto disponivel em http://lwww.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/a-deseducacao-brasileira-

erjehpnqOftggfwkpxyy2hixq
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Fala-se constantemente da erradicacdo da miséria. Promovem-se projetos,
distribuem-se beneficios e engana-se uma nacédo. Escondem atras de algumas notas
de real uma realidade que, aparentemente, é aceita por aqueles que sao beneficiados.
Esquece-se, porém, que uma nacao necessita de muito mais que apenas algum
dinheiro no bolso; que a promocao cidada é galgada diariamente com muito esforco,
suor e educacdo. Educacédo em seu mais amplo sentido, e tal amplitude estacionou
nas costas daqueles que se propdem a enfrentar uma guerra munidos apenas de um
pouco mais de conhecimento e boas intencdes de transmiti-lo.

Nesse contexto, todos se prejudicam: educandos e educadores, filhos e pais,
cidaddos e pais. A espera por uma sacudida no processo educacional fica cada vez
mais utdpica. O reflexo de tudo isso sera percebido por geragbes das quais, espero,
nao farei mais parte, tendo em vista que num futuro préximo as nossas vidas seréao
cuidadas e comandadas pela geragcao atual que desrespeita, agride, quase nada
apreende e exple-se, orgulhosamente, a regressdo nas midias. Por outro lado,
podemos também ser cuidados e comandados por agueles que, espertamente, nos
deixardo de heranca seus sucessores.

Violéncia ndo € apenas socos, pontapés e agressdes verbais; inclui-se nela
também o descaso familiar e politico para com uma gerag¢do que um dia povoara o
pais. O nosso pais.

TEXTO DA VIVENCIA 3 (artigo de opiniéo):

O futuro da educacéo no Brasil*®
Janguié Diniz

Chegamos ao inicio de 2016 rodeados e preocupados com uma forte crise
econbmica vivida pelo pais. Um cenario de incertezas ronda a cabeca de todos os
brasileiros e dezenas de perguntas permanecem sem respostas. Entre as duvidas
esta o desenvolvimento da educacao nacional.

No Brasil, todos os governos afirmam que a educagédo € uma meta prioritaria.
Ela foi e ainda € utilizada na plataforma eleitoral de todos os partidos. No entanto, a
maior parte das promessas feitas durante a corrida eleitoral ndo é cumprida pelos que
assumem o poder.

O desleixo com a educacéo no Brasil ndo é tema de debate recente. Em 1932,
foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacé&o Nova, um documento que continha
um diagndstico conciso e propunha acdes necessarias para uma mudanca drastica
no setor de educacédo. Em 1959, uma nova versao do mesmo manifesto foi feita.

O primeiro Plano Nacional de Educacéo (PNE) foi pensado em 1962. Apenas
26 anos depois, em 1988, ele foi aprovado pelo Congresso e s6 em 2001 foi
implantado. O PNE continha um conjunto de metas e estratégias para um periodo de
dez anos. O segundo PNE foi aprovado recentemente pelo Congresso.

49 Texto disponivel em http:/iwww.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/o-futuro-da-educacao-no-brasil-
3zuxpftybj3kpjg3tn875934v
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O que todos esses projetos tém em comum? A resposta é simples: eles nao
tém sido executados em sua totalidade. O futuro da educacao nacional é incerto, mas
€ possivel tracar possiveis caminhos na busca pela exceléncia e democratizacdo do
modelo educacional brasileiro. Para ndo perdermos em competitividade é preciso
formar méo de obra qualificada; para atender as demandas da crescente classe
meédia, que busca oportunidades de um futuro melhor, € preciso garantir a todos o
acesso ao conhecimento.

“A maior parte das promessas feitas durante a corrida eleitoral ndo € cumprida
pelos que assumem o poder”

De acordo com pesquisa realizada em 2013 pela consultoria McKinsey &
Company, 48% dos empregadores brasileiros consideram a escassez de
competéncias como a principal razdo para vagas nao preenchidas no nivel iniciante.
Para melhorar a educacéo € preciso pensarmos de forma ampla, e também podemos
avaliar férmulas que déo certo em outros paises.

No Brasil, 0 ensino superior publico é sinbnimo de gratuidade e — ndo tanto
quanto antes — essas instituicbes sdo reconhecidas, também, pela sua qualidade de
ensino e pelo foco na formagéo académica. Nos Estados Unidos, entretanto, até as
universidades publicas sao pagas. L4, ha uma diversidade de instituicdes voltadas a
capacitacdo profissional de jovens que optam por seguir um caminho menos
tradicional e académico e mais voltado para o mercado de trabalho, as community
colleges.

Na Europa, em 1999, 29 paises aderiram a Declaracdo de Bolonha, visando
estabelecer um padrdo para o ensino superior na Europa. Na pratica, a Declaracéo
estabeleceu que por la o ensino superior estaria dividido em trés ciclos: o primeiro,
com duracdo minima de trés anos, ira garantir o grau de licenca ou graduado; o
segundo corresponde ao grau de mestre e deve durar entre um ano e meio e dois
anos; e o terceiro ciclo equivale ao grau de doutor. Esse sistema € valido para todos
os Estados que aderiram a Declaracdo, promovendo um ciclo comum entre as
instituicées e proporcionando a mobilidade dos estudantes e pesquisadores.

Claro que elevar o padrdo de qualidade da nossa educacdo ndo € s6 um
requisito para a modernizacdo do pais e a melhoria das condi¢cdes de vida dos
brasileiros. E um requisito também para a inclusio demandada por uma sociedade
desigual. O ensino de qualidade, especialmente no nivel fundamental, que € o nivel
qgue mais afeta a cidadania, deve ser visto como um compromisso de todos.

Os conteudos desnecessarios em todos o0s niveis de ensino devem ser
substituidos por exercicios que estimulem o pensar, a argumentacao, a criatividade e
a pratica aplicada na resolugcéo dos problemas. N&o ha outro caminho para o Brasil
melhorar, para as ruas serem atendidas, para diminuir o grau de corrupgao, para que
se elejam politicos e governantes dignos, probos, para melhorar a qualidade do
servico publico, da pesquisa, da tecnologia, de tudo no pais, se néo investirmos na
educacao de forma intensiva.
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TEXTO DA VIVENCIA 04 (artigo de opinio):

A interdisciplinaridade como método de ensino®
Lilian Luitz>!

“Pos-verdade” foi a palavra de 2016 segundo o Dicionario Oxford. O termo, que
surgiu no inicio da década de 1990, foi amplamente utilizado — seu uso cresceu
2.000% no ano passado — durante as campanhas para a saida da Gra-Bretanha da
Unido Europeia (Brexit) e da eleicdo de Donald Trump, nos Estados Unidos. Segundo
o dicionario, pés-verdade é aquilo “que se relaciona ou denota circunstancias nas
quais fatos objetivos tém menos influéncia em moldar a opinido publica do que apelos
a emocgao e a crengas pessoais”. Alimentada pela frustragdo das pessoas no geral —
ndo s6 na Gré-Bretanha ou nos Estados Unidos —, serve para fundamentar
preconceitos mundo afora.

As redes sociais tiveram protagonismo na disseminacgéo da pos-verdade; afinal,
nos feeds de noticias o jornalismo, com responsabilidade e checagem de fatos, deu
lugar as postagens pessoais cheias de certezas. Nesse cenario, 0 conhecimento
global é essencial para a busca da verdade e de fato se entender o que acontece ao
redor. Mas como fazer com que as emocoes sejam deixadas de lado e o pensamento
critico, ponderado, reine absoluto?

“Por meio da contextualizacdo, assuntos teoricos sdo levados para o cotidiano
dos alunos”

A interdisciplinaridade no ensino € uma das respostas. O exemplo mais
conhecido disso é o sistema educacional da Finlandia, pais detentor dos melhores
indices educacionais do mundo. Desde o ano passado, todas as escolas da capital,
Helsinque, trabalham por fenbmenos. Isso quer dizer que, em vez de aulas separadas
de Matematica, Biologia, Quimica, Histéria etc., os conteudos sédo apresentados aos
estudantes de forma contextualizada e, ao mesmo tempo, de acordo com um tema.
Dessa forma, conseguem ter uma visao global do assunto e entender as matérias
aplicadas na pratica, como as utilizardo no dia a dia, fora da escola.

Métodos interdisciplinares e contextualizados incitam o pensamento critico,
privilegiam o conhecimento global e trazem outras inUmeras vantagens. Por meio da
contextualizacdo, assuntos tedricos séo levados para o cotidiano dos alunos, tornando
as aulas muito mais interessantes e dinamicas.

Com a presenca de mais professores em sala de aula, as discussdes também
ganham em pluralidade por meio da defesa de diferentes pontos de vista. Essa
vivéncia acaba sendo de grande valor para a inser¢ado no mundo de trabalho, onde os
estudantes enfrentardo um ambiente no qual é necessario dominar assuntos de
diferentes areas para realizar as tarefas do dia a dia, defender ideias e argumentar.

50 Texto extraido de: http://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/artigos/a-interdisciplinaridade-como-
metodo-de-ensino-3gbgjpn16gvswxo74krvlyagk

51 Lilian Luitz é psicopedagoga especialista em Desenvolvimento Pessoal e Familiar e é gerente do
Colégio Sesi.
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Com a interdisciplinaridade, ndo s6é a escola ganha com estudantes
interessados e engajados, mas toda a sociedade, por meio de cidadaos preparados
para contextualizar as situac¢des do dia a dia.
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ANEXO B: DIARIO REFLEXIVO DE LEITURA DOS ALUNOS

REFLEXOES SOBRE A PARTICIPACAO NO GRUPO DE PESQUISA
PENSAR ALTO EM GRUPO - PAG

Diario de leitura 01 — LUCIANA

Participar do grupo foi uma oportunidade para crescer como profissional, pois
os textos que discutimos durante a pesquisa foram todos relacionados a nossa area
de atuacdo com problematicas reais que ja vivenciamos.

As leituras em grupo me ajudaram a expor minhas ideias e a escutar as das
colegas e assim fortalecer meus argumentos acerca dos temas. O mais interessante
que eu quero destacar € que a coordenadora € uma mediadora. Ela sempre nos
incitou com questionamentos. Isso é diferente de vocé estar diante da professora ou
professor reunida/reunido com seus colegas, em uma sala de aula, por que nessa
posicdo vocé tende a sempre esperar que ela ou ele lhe traga tudo pronto.

Veja, o verbo € PENSAR. Pois bem, eu penso, todos nés pensamos. No
entanto, mesmo sendo no nivel superior, € comum que 0s académicos deixem a
argumentacdo com o professorado. O principal dessa pratica € que ela possibilita a
agregacédo de conhecimento, por que as pessoas sao diferentes e podem ter opinides
divergentes sobre um mesmo assunto. N&o importa se estamos certos ou errados. E
normal temermos o julgamento alheio ou uma represséo. Talvez por ser um grupo
pequeno e coeso, com um nivel de abertura maior, jA que a coordenadora nao se
atropela no seu papel de mediadora, n6s tenhamos conseguido nos expressar com
mais liberdade e firmeza. Aos poucos, 0 posicionamento positivo vai tomando o lugar
da timidez. Vocé se torna ativa no processo de estudo e pode produzir conhecimento
ao invés de reproduzir.

No grupo, eu posso discordar de minha colega, posso discordar do autor do
texto e defender meu ponto de vista. Eu posso também olhar com os olhos dos outros
e assim crescer como sujeito, repensar minha opinidao, somar informacdes, trocar
experiéncias. Sao muitos os beneficios académicos que essa pratica pode ofertar. Dar
possibilidade de o individuo se expressar acerca de um tema, um assunto seja ele
qual for é enriquecedor, é deixar que ele participe do processo de ensino-
aprendizagem e construa seu pensamento critico, respeitando a opinido do outro, haja
vista que a disputa de ego €, infelizmente, presenca recorrente no ambiente
académico.

A producdo dos diarios de leitura € parte significativa do processo de
desenvolvimento académico, pois registra os argumentos, as ideias sobre os temas
debatidos. A experiéncia de ser parte da pesquisa foi muito positiva, por que eu
percebo resultado em meu desenvolvimento pessoal e profissional. Eu tenho
consciéncia de que posso me expressar e defender minha opinido, o mais se adquire
na experiéncia da vida aliada a leitura de critica de textos e contextos no mundo.



214

Diéario de leitura 02 — JULIANA

Participar do grupo proporcionou um grande aprendizado para minha carreira
académica e profissional. Pois no momento das discussbes dos textos a
coordenadora nos faziam perguntas acerca do texto e com isso, pensavamos diante
do texto de forma critica. N6s podiamos concordar ou discordar com os autores do
texto.

Ressalto que minha participacdo do grupo foi de grande importancia, pois com
o olhar do colega diante do texto e nas discussdes fazia com que eu tivesse uma outra
ideia sobre o texto. Pois as vezes o colega ver algo no texto que ndo vemos. Com
isso, as discussbes eram agradaveis e de grande aprendizado, sendo que no
momento que estdvamos reunidos era um momento rico em aprendizado.

A coordenadora é uma mediadora. Pois ndo dava uma resposta certa, e sim
fazia com que pensassemos diante do texto e assim achar uma reposta. Com o grupo,
aprendi a olhar o texto de outra forma. Fazendo uso da leitura ascendente que é o que
esta no texto e descente que € aquilo que nado esta explicito no texto. Com isso, tendo
uma leitura interativa. Que irei levar para o resto da vida.

Essa pratica do pensar alto em grupo, proporciona um grande aprendizado.
Pois é um momento que ndo estamos errados no que dizemos, podemos expor
nossas ideias e pensamentos diante do texto. Podemos concordar ou discordar do
colega do lado. E uma pratica importante para o meio académico. Pois ndo existe
certo e nem errado. Cada um expde seu pensamento diante do texto.

Destarte, a importancia do PENSAR ALTO EM GRUPO. Paois tive um grande
aprendizado. Sendo que através desse grupo entendi que posso concordar ou
discordar do autor do texto, hoje vejo que tenho uma leitura mais critica diante do
texto. Ou seja, tenho uma opinido propria do texto, uma leitura de mundo e ndo apenas
aguilo que esta explicito no texto.

Diario de leitura 03 — DANIELA

Participar do grupo de pesquisa foi uma experiéncia muito enriqguecedora, pois
as discussoes feitas foram voltadas a pensar nossa profisséo, a pensar a educagao.
Os textos eram contextualizados e possibilitaram a reflexdo acerca da nossa
realidade.

Nas discussdes pude expor minha opinido e ouvir a das colegas, a professora
sempre mediou 0 debate de maneira sabia incitando a nossa reflexo critica sobre os
temas. Além disso, fizemos diarios de Leitura, além de nos incitar a expor oralmente
nossas reflexdes, expomos também na escrita, sendo também de grande relevancia,
pois como futuros professores temos que ser capazes de expor nossas opinides tanto
na fala quanto na escrita.
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Possibilitar que o aluno pense e questione sobre temas cotidianos e as vezes
polémicos, faz desse aluno um leitor critico, que nédo aceita tudo que ler, que sabe
adentrar-se no texto usando seu conhecimento de mundo e interagindo com o mesmo.
Essa dinamica feita pela professora orientadora possibilitou esse pensamento, essa
leitura critica.

Portanto, garanto que minha participagdo no PAG s6é somou na minha
formacdo, possibilitando novas experiéncias e um maior conhecimento acerca de
temas ligados a minha futura profissao, além disso, me fez perceber que posso e devo
expor minha opinido quando assim for requisitada. Tal experiéncia esta sendo muito
importante devido a apresentacdo de temas pouco discutidos na graduacdo, no
entanto de muita relevancia para um futuro profissional da educacéo.

Diéario de leitura 04 — SANDRA

As experiéncias vividas por mim com o PAG, foram muito relevantes, pois tive a
oportunidade de discutir esses textos sob varios pontos de vista. O ato de varias
pessoas pensarem juntas ao mesmo tempo, enriquece a todos que estao participando
da discusséo. E € muito interessante ver que o0 mesmo texto, lido por todos, pode ser
interpretado de uma forma diferente. Em uma ocasido especificamente, ao discutir um
texto “A aguia que quase virou galinha”, no inicio vi 0 mesmo levando para o lado de
conviver em sociedade, onde as pessoas tentam ser o que ndo sao, tentam se
encaixar em determinados grupos, que na verdade ndo tem nada a ver com a
personalidade e, as outras colegas tiveram um ponto de vista totalmente diferente do
meu, parecia até que a gente tinha lido um texto diferente, e todas as respostas sédo
vélidas, cada pensamento. E é justamente isso que importa vocé ouvir a opinido de
cada uma, de refletir sobre a sua, analisar a ideia do outro e fora que nés perdemos a
vergonha de falar, de dar algum comentério, pois sabemos que ninguém vai dizer que
esta errado, nem mesmo professor, levando em consideracao que € a autoridade da
sala, porém ndo dono da verdade, e o0 PAG, contempla tudo isso, questdes de dar voz
atodos, ouvir cada um, e fazer render as discursdes do texto, e ir além do papel, trazer
pro cotidiano, pra dentro da escola, pra universidade, para a sociedade e juntos
pensar em solucdes para varios problemas que permeiam na nossa area de atuacao!

Diério de leitura 05 — ADRIANA

Participar deste grupo de pesquisa ampliou meu conhecimento cientifico acerca da
tematica pesquisada, pois durante as vivéncias pude compartilhar minhas opiniées e
aprender a partir das contribuicbes das minhas colegas. Considerando a relevancia
do tema de pesquisa da coordenadora e professora Dalve Oliveira Batista-Santos,
para mim foi muito significativo fazer parte desse grupo, uma vez que, eu, enquanto
professora recém-formada no curso de Letras pretendo seguir estd mesma linha de
pesquisa num futuro Mestrado.

Durante nossos encontros, discutimos textos polémicos que nos levaram a refletir
sobre questdes sociais e politicas referentes a educacédo no Brasil. Este tipo de leitura
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Nnos mostra como ndo existem textos acabados, nem absolutos em si mesmos, mas
os leitores é quem trazem sentido e significado aos textos a medida que as inferéncias
pessoais de cada um confrontam os contetdos dos textos.

Quando esse confronto se da em meio a um grupo de outros leitores, a leitura torna-
se mais eficaz ainda, no que tange o projeto PENSAR ALTO EM GRUPO tivemos a
oportunidade de fazer leituras acerca do pensamento uma das outras a medida que
socializavamos nossas opinides.

Para mim, praticar a leitura em grupo foi uma experiéncia positiva que me permitiu
enxergar as multifaces de um texto. Contudo participar desse projeto, me ajudou a
desenvolver meu habito de leitura, como também aprendi novas estratégias de como
trabalhar a leitura em grupo.

REFLEXOES SOBRE A PRIMEIRA VIVENCIA DO PENSAR ALTO EM GRUPO

Diéario de leitura 06 — DANIELA

A leitura de um texto pode ser feita de varias maneiras, ou seja, pode haver
diversas interpretacdes. Nos reunimos para discutir o texto: A aguia que quase virou
galinha de Rubem Alves. A fabula trata da histéria de uma aguia que nao sabia que
era aguia, pois foi criada em um galinheiro como se fosse uma galinha. Se sentia muito
triste por ser diferente, e sonhava em ser igual as galinhas do galinheiro, devido a isso
se dedicava mais que qualquer outra para se destacar de alguma maneira, era
participativa e criativa.

Um dia um alpinista viu a aguia no galinheiro e achou estranho, e a perguntou
o que fazia ali? Ela respondeu que era uma galinha. Entdo o alpinista tentou convence-
la do contrario, como ndo conseguiu jogou a ave de um abismo com o intuito de que
ela voasse, a aguia mesmo com muito medo abriu as asas e voou.

Em uma leitura literal, analisando a aparéncia o texto fala apenas de uma aguia
que nédo sabia que era aguia, porém mais profundamente pode-se dizer que o autor
trabalhou metaforicamente com um assunto recorrente na sociedade, quando as
pessoas tentam se encaixar em grupos que nao tém afinidades. Por medo do
isolamento social tentam ser o que néo sao para serem aceitos.

Também olhando por outra vertente a aguia pode significar sonhos presos que
s6 precisam de um incentivo para se libertarem. Uma leitura pode ter varias
interpretacbes, dependendo da visdo de cada leitor. E importante salientar a
importancia da leitura de literal conjunta com uma interpretagdo mais profunda, essa
pratica faz de alguém um leitor completo.

Diéario de leitura 07 — LUCIANA
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O conto do escritor Rubem Alves, “A aguia que quase virou galinha” me fez
refletir sobre um tema muito discutido atualmente pelos Estudos Culturais: identidade
e diferenca. Ele levanta questdes também como deslocamento, tentativa de se
adaptar ou de ser igual aos demais seres que nos rodeiam. Algo que sabemos ser
impossivel. Porém, essa é a busca da aguia, que por ter sido criada no galinheiro tenta
repetir as acoes, os trejeitos das galinhas sem sucesso.

O texto me fez pensar nas pessoas que se empenham em serem aceitas
encenando comportamentos mecéanicos. Talvez isso aconteca por que a propria
sociedade prega uma igualdade, que € somente utdpica e esta sendo questionada por
estudiosos que pensam as nagoes, as culturas nacionais, enfim, tudo o que identifica
0S sujeitos com o intuito de uma hegemonia.

A aguia deslocada pode ser lida como uma pessoa fora do lugar que ela deveria
ocupar pelo que ela é. A midia cria padrdes para tudo e os sujeitos que ndo 0s
integram, tentam a todo custo se enquadrar. Muitos chegam a se anular para
conseguir isto ou aquilo; este ou aquele lugar.

Felizmente, existem os alpinistas para nos guiar a levantar os olhos e ver as
nossas possibilidades e capacidades, aceitar o que somos. Rubem Alves foi muito
feliz ao criar esse conto que nos permite visualizar esse jogo social. Penso que a
personagem alpinista pose ser a instituicdo de ensino superior, pois através da
circulacado do conhecimento no s ajuda a ler criticamente as ideologias sociais, como
a que diz “somos todos iguais”, quando ha tantas diferencas. E ao contrario do que se
prega, elas devem ser valorizadas e ndo apagadas em prol de um ideal de igualdade
impossivel de ser concretizado.

Sao as diferencas que déao significado as nossas vidas. Quando tomamos o
exemplo da aguia, percebemos a angustia dela ao tentar se fazer igual e sua surpresa
ao perceber que possuia outras caracteristicas e que era mesmo um aguia e ndo uma
galinha, quando o alpinista a soltou do alto da montanha.

Todavia, além do alpinista, n6s mesmos devemos procurar meios que nos
livre da ideologia da igualdade para usarmos a potencialidade de nossas
capacidades e habilidades e encontrarmos nosso lugar dentro da sociedade.

Diario de leitura 08 — SANDRA

A partir da leitura do texto, pude compara-lo com nossa realidade, trazendo para o
nosso cotidiano. Por exemplo: Suponhamos que a aguia e galinha sejam como nos
seres humanos, pois muitas vezes as pessoas querem se encaixar em determinado
grupo, ou ambiente que nado faz parte da sua personalidade, submetendo-se a néo
ser vocé mesmo para que haja o reconhecimento das pessoas.

Pode-se observar também a questdo da amizade, quando o alpinista avistou a aguia
e viu que ela ndo era uma galinha, dando conselho para ela ser ela mesma, ndo se
sacrificando, sendo que a aguia tem suas belas qualidades e possibilidades, pois as
pessoas tém que gostar da pessoa da maneira que ela é. E sendo ela mesma, pode
voar aos céus, ser livre e viver a vida de aguia.

Diério de leitura 09 — JULIANA
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A fabula conta a histéria de uma aguia que ndo sabia que era aguia, pois foi
criada em um ambiente como se fosse uma galinha. Assim ocorre com muitas pessoas
(aguias) que vivem em ambientes que ndo devem estar... sendo aquilo que néo €,
vivendo presas.

Essa situacdo demonstra que ndo devemos aceitar as imposi¢cdes da vida,
devemos lutar e buscar a libertacdo pois aquilo que aparenta ser nem sempre €, que
foi o caso da aguia. Nao devemos nos limitar ao que 0 ambiente nos proporciona,
devemos procurar novos horizontes e novos meios de construir nossas identidades.

Diéario de leitura 10 — ADRIANA

A fabula de Rubem Alves, “A aguia que quase virou galinha” me possibilitou
refletir sobre a condicdo humana, sobre nés na sociedade.

Existem pessoas que ndo sabem qual € o seu local na sociedade, assim como
aguia. Ficam deslocadas, tentando se enquadrar em padrdes que fogem a sua
realidade, so para ficar bem aos olhos dos outros.

E necessario termos posicionamento critico, se ndo ficaremos a margem sem
identidade prépria.

REFLEXOES SOBRE A ULTIMA VIVENCIA DO PENSAR ALTO EM GRUPO

Diéario de leitura 11 — DANIELA

Em um dos encontros da vivencia do PAG, lemos e discutimos o texto "A
Interdisciplinaridade como método de ensino " de Lilian Luitz e ficou evidente que se
trata da relacéo entre duas ou mais disciplinas, ou seja, a autora nos apresenta um
novo modelo de ensino no qual as aulas séo feitas de maneira contextualizadas com
a unido de diferentes disciplinas. Dessa forma, segundo a autora, os alunos
conseguem ter uma visdo global do assunto e entender as matérias aplicadas na
pratica, como as utilizardo no dia a dia, fora da escola.

De acordo com o texto os métodos interdisciplinares e contextualizados incitam
0 pensamento critico, privilegiam o conhecimento global e trazem outras iniUmeras
vantagens, pois as aulas como foi descrita no texto, seriam dinamicas, incitando a
participacédo do aluno, aléem da contextualizacdo que o mesmo saberia onde aplicar o
conhecimento adquirido, e principalmente incitaria 0 pensamento critico, para que
esse aluno comece a se questionar como as disciplinas dialogam entre si.

Indo um pouco para fora do texto e trazendo isso para realidade brasileira, a
Interdisciplinaridade seria muito enriquecedora, porque no Brasil as disciplinas sao
muito isoladas, e a contextualizagdo despertaria um maior interesse dos nOSsSOS
alunos.
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Esse texto foi discutido em um dos encontros das vivéncias do PAG, tais
experiéncia estdo sendo muito importantes devido a apresentacdo de temas pouco
discutidos na graduacédo, no entanto de muita relevancia para um futuro profissional
da educacéo.

Diéario de leitura 12 — JULIANA

Durante os encontros que tivemos com a professora mestre Dalve, estudamos
e discutimos em grupo, sobre varios textos. Um deles é o texto: “A interdisciplinaridade
com método de ensino: Métodos interdisciplinares e contextualizados incitam o
pensamento critico, privilegiam o conhecimento global e trazem outras inGmeras
vantagens”. Esse texto é de Lilian Luitz, 2017. E um texto que trata sobre os métodos
de ensino, sendo que esse método é a interdisciplinaridade e contextualizacdo dos
conteudos. Ou seja, as escolas terdo que ndo apenas passar conteudos para 0s
alunos, porém fazer uma contextualizacdo do assunto para que esse aluno sinta se
inserido no universo do conhecimento de forma interativa. Esse método da
contextualizacdo abrange todas as matérias, sendo que todas seriam
contextualizadas e estudadas em grupos. Onde os professores iriam estudar juntos a
melhor forma de interagir todas as disciplinas de forma contextualizadas.

Com base no texto, esse método é de suma importancia, pois quanto mais
contextualiza os conteldos, o0s estudantes sentem se mais a vontade e interessados
para aprender os contetudos de forma eficaz. Pois a partir do momento que nos
inserimos em determinado assunto, € natural a importancia em entender e aprender
tal assunto... Mas, para que esse método seja executado de forma efetiva. Tem que
haver interesse dos professores, da escola e do sistema no geral. Pois se 0s
professores interessarem em mudar o ensino, teremos um futuro de pessoas
pensantes. Pessoas essas que nao apenas “engulam” conteudos, mas sim faz uso do
seu conhecimento para fazer a diferenca no meio social.

Destarte, a importancia da contextualizacdo dos conteldos. Pois quando existe
uma interacdo entre o que se estuda, o aprendizado é para a vida toda. Nao sera
apenas um reprodutor de conteudo, mas sim um ser diferencial para onde quer que
esteja. Resumindo, sera um ser pensante e ndo apenas um transmissor de conteudo.
Ressalto aqui, a importancia do “Pensar alto em grupo” — PAG. Pois através desse
programa e dos encontros que tivemos em grupo, fez com que estivesse um olhar
diferente diante do texto. Pois quando cada pessoa fala da sua ideia e entendimento
diante do texto, percebemos um outro lado do texto. Com isso, abrimos a mente e
vemos o texto com outro olhar, um olhar critico.

Diario de leitura 13 — LUCIANA

O texto da psicopedagoga especialista em Desenvolvimento Pessoal e
Familiar, Lilian Luitz, A interdisciplinaridade como método de ensino trata de um



220

tema muito almejado na educacdo brasileira, porém pouco utilizado no cotidiano
escolar.

Esse texto foi lido e discutido pelo grupo PADI, sob a mediacdo da
pesquisadora da area de Linguistica, Dalve, no campus de Porto Nacional da
Universidade Federal do Tocantins, no dia 17 de fevereiro de 2017.

Inicialmente, abordamos o termo “pés-verdade” que de no primeiro momento
da leitura para mim pareceu um intruso no texto, pois ndo consegui entrelaca-lo de
imediato na intencdo da autora. Trata-se de valorizar mais a subjetividade do ser do
que os fatos objetivos na construcao da opinido publica.

O instrumento utilizado para tal, de acordo com Luitz, foram as redes sociais.
Nelas as postagens pessoais tiveram mais crédito do que as informacdes viabilizadas
pelos jornais que adotam a checagem dos fatos objetivos que noticiam. Disso, a autora
faz uma ponte para a necessidade de se buscar a verdade através do conhecimento
global e, chega entdo no recurso da interdisciplinaridade como meio para que o
pensamento critico tome o lugar da emotividade.

Para explicar esse recurso, a autora deu uma exemplificacdo do que ocorre na
Finlandia, que é um dos paises com os melhores indices educacionais do mundo. La
as escolas trabalham os contetdos por fendmenos ou temas. Assim, 0s assuntos sao
estudados de forma contextualizada em todas as disciplinas, a fim de que se crie a
visao global e critica.

Isso possibilita que o alunado empregue o conhecimento adquirido em sua vida
dentro e fora da escola. NOs avaliamos essa pratica como excelente e apontamos o
que se tem feito no Brasil, similar a isso: 0 Aul&do. E um evento adotado pelas escolas
particulares e cursos de pré-vestibular, quando as aulas sdo ministradas no auditério
ou ginasio da instituicdo a fim de reunir um grupo maior de candidatos ao Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou vestibular. Os professores de varias disciplinas
se revezam no “palco” para abordarem os conteudos que sao solicitados.

Como disse é algo apenas similar, porque € pontual, acontece em momentos
estratégicos do ano e possui um objetivo: preparar o aluno para ingressar no ensino
superior.

Outra pratica que Luitz defende € a presenca de mais de um professor em sala
de aula, a fim de que potencialize as discussdes, 0s pontos de vista, sempre pensando
em formar cidadéaos criticos, capazes de defender suas ideias, realizar tarefas sociais,
etc.

Apesar de acreditar que a estratégia da interdisciplinaridade melhoraria o
ensino educacional de nosso pais, n0s pontuamos que para que dé certo como na
Finlandia, € preciso investir nas estruturas institucionais e preparar o professorado
para adotar esse recurso.

Compreendemos que hoje, mais do que antes, diante de tantos mecanismos
tecnoldgicos que desviam a atencao do alunado; realmente, urge adotarmos praticas
docentes inovadoras para despertar o interesse dos estudantes, no intuito de tornar o
ensino atraente e significativo para eles.

Diario de leitura 14 — ADRIANA
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Despertar o pensamento critico dos estudantes brasileiros tem sido uma grade
desafio para as escolas publicas, uma vez que a sociedade pés-moderna tem exigido
das jovens habilidades cada vez mais complexas. Sendo da escola a responsabilidade
de formar cidaddos empiricamente preparados para encarar o mundo.

Muitas mudancas tém ocorrido no sistema educacional brasileiro, neste ultimo
século novos métodos de ensino tém adentrado nossas salas de aula, um deles por
exemplo € a Interdisciplinaridade, método que trabalha a contextualizacdo da teoria
aplicada a pratica do nosso cotidiano.

Segundo Lilian Luitz a aplicacdo desse método pode incitar o desenvolvimento
do pensamento critico dos alunos, certamente que sim, pois trabalhar as disciplinas
de maneira interligadas, tornam as aulas muito mais interessantes e criativas.

No entanto o método da interdisciplinaridade ainda ndo chegou nas escolas
brasileiras completamente, exemplo da Finlandia ainda estamos muito longe de atingir
a plenitude dessa tecnologia educacional, afinal a realidade brasileira € outra se
comparada a paises de primeiro mundo como a Finlandia.

Diario de leitura 15 — SANDRA

“‘Pos-verdade” € aquilo “que se relaciona ou denota circunstancias nas quais
fatos objetivos tém menos influéncia em moldar a opinido publica do que apelos a
emocao e a crengas pessoais”. Ou seja, A palavra é usada por quem avalia que a
verdade esta perdendo importancia no debate politico, a palavra é amplamente
utilizada nos comentarios politicos.

A leitura de muitos académicos e da midia tradicional € que as mentiras fizeram
parte de uma bem sucedida estratégia de apelar a preconceitos e radicalizar
posicionamentos do eleitorado. Apesar de claramente infundadas, denunciar essas
informacdes como falsas ndo bastou para mudar o voto majoritario.

E mais uma vez as redes sociais tiveram um papel muito importante, pois
através delas, pois apls as checagens da veracidade dos fatos, os jornalistas faziam
postagens pessoais e cheias de certezas.

Mas como fazer com que as emocdes sejam deixadas de lado e o pensamento
critico, ponderado, reine absoluto?

“Por meio da contextualizagdo, assuntos teodricos séo levados para o cotidiano
dos alunos”. A partir deste ponto iremos tratar da interdisciplinaridade, que é o
processo de ligagcao entre as disciplinas.

Pode se citar o exemplo de um dos maiores sistemas educacionais do mundo:
a Finlandia, pois |4, ao invés de haver aulas separadas, uma disciplina por vez, os
conteudos sao todos juntos, apresentados de forma contextualizada. E a partir deste
método os alunos conseguem ter uma visdo geral sobre tudo e aplicar os
conhecimentos fora da sala de aula, no seu dia a dia.

E esses métodos tem muitas vantagens para o aluno e também para o
educador, pois é visivel os resultados, pois existe uma reflexdo maior, os contetdos
considerados tedricos, sdo estudados na pratica, e isso torna os alunos mais
interessados e as aulas mais interessantes, com certeza.

Com a interdisciplinaridade, ndo sO0 a escola ganha com estudantes
interessados e engajados, mas toda a sociedade, por meio de cidadaos preparados
para contextualizar as situacdes do dia a dia.
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Lilian Luitz, psicopedagoga especialista em Desenvolvimento Pessoal e Familiar, é
gerente do Colégio Sesi.
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ANEXO C: DIARIO REFLEXIVO DE LEITURA
DA PROFESSORA PESQUISADORA

REFLEXOES SOBRE A PRIMEIRA VIVENCIA DO PENSAR ALTO EM GRUPO

Na primeira vivéncia, eu estava um pouco nervosa, pois ndo sabia bem como
interagir com o grupo. Entreguei o texto, expliquei o que seria a atividade do PAG e
expliquei que iriamos realizar a atividade. Depois, foi dado o tempo para a leitura.
Apoés alguns minutos (tempo suficiente), perguntei se nds poderiamos comecar a
discusséo sobre o texto, ou melhor, o Pensar Alto em Grupo.

Foi interessante. Eu queria ouvir a voz de todas as participantes e comecei a
fazer perguntas, mas percebi que elas sé falavam quando perguntava. Notei que essa
pratica era muito comum “na pratica de leitura dominante no contexto escolar”, pois
queria direcionar a discussao. Porém, no decorrer da discussdo, uma participante se
sobressaiu e falava sem receio algum. Foi a partir dai que vi a necessidade de fazer
perguntas, mas para tentar a participagéo das outras participantes.

Com o passar do tempo, as outras participantes foram interagindo,
necessitando da minha intervencdo em alguns momentos. Busquei deixa-las a
vontade para falarem sem medo, porém percebia que, em alguns momentos, tentava
silencia-las ou tentava direcionar as leituras delas. Por um momento, envergonhei-
me, porque essa pratica tradicional ndo favorece o desenvolvimento do leitor critico e
responsivo.

REFLEXOES SOBRE A ULTIMA VIVENCIA DO PENSAR ALTO EM GRUPO

Como em todas as outras vivéncias, apresentei o texto para as alunas e dei um
tempo para que elas fizessem uma leitura. Depois dessa leitura, iniciamos a
discussédo. Por ser um texto que trata de questdes educacionais, percebi inquietacdes
fora do normal, por exemplo, a Luciana ja foi dizendo em tirar o primeiro paragrafo...
pensei logo: “a discussao ira render!”

Mais uma vez deixei-me levar por resquicio do modelo tradicional de leitura,
pois, por se tratar da Ultima vivéncia, acreditei que iria acertar, mas, em alguns
momentos, silenciei as participantes, cai em uma pratica limitadora da construcéo de
sentidos; porém, em outros momentos, proporcionava situacdes de interacdo em que
leitores responsivos ativos assumiam lugares de protagonistas. As participantes
concordavam, discordavam, assumiam posicionamentos criticos diante do que era
exposto no texto, sem medo. Suas vozes dialogavam... Existia um respeito em ouvir
a voz do outro, isso era significativo.

As vivéncias foram um aprendizado para mim enquanto agente letradora e
acredito que para elas, enquanto leitoras.
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ANEXO D: TRANSCRICAO DAS VIVENCIAS DO PAG

PENSAR ALTO EM GRUPO - 1.2 VIVENCIA (20/04/2016)
Texto 1: “A aguia que quase virou galinha” (Rubem Alves)

1. Professora-pesquisadora: OIla! Primeiro, faremos uma leitura individual e
silenciosa, depois, vocés podem falar acerca do texto de maneira espontanea. Podem
ficar & vontade e fazer suas préprias leituras sem se preocuparem com o certo ou
errado, ou com que a professora gostaria de ouvir ou nao.

2. Professora-pesquisadora: Vocés conhecem esse texto “A aguia que quase virou
galinha” de Rubem Alves? Alguma coisa que vocés gostariam de destacar?

3. Luciana: Pensei muito em pessoas a partir do titulo né? “A aguia que quase virou
galinha”... de inicio assim eu ja pensei em seres humanos mesmo e ai no decorrer da
leitura eu também fui fazendo essa relacdo de pessoas diferentes dentro de um grupo
gue nao se encaixam... que ndo se veem adequado aquele ambiente... que realmente
nao tem caracteristicas proprias e ai depois se descobre até... pode ser até mesmo
em questdo... fazer uma leitura em questao a adentrar um curso universitario... as
vezes vocé pensa que é aquilo mas ndo é a sua area nao € ali as vezes nao se
descobre ali... ndo consegue se desenvolver naquela area e acaba partindo para outra
tendo um novo conhecimento.

4. Professora-pesquisadora: Mas existe uma parte especifica no texto assim que te
remete a essa leitura?

5. Luciana: Sim aqui quando fala que “ela se via diferente, tdo diferente” as
caracteristicas fisicas mesmo entre ela e as galinhas... “ela se via nas pocas de agua
tdo diferente, o bico era grande demais impréprio para catar milho como todas as
outras faziam” ndo se via ali como as outras companheiras... mas tentava se adequar
né? e ai mesmo assim depois conseguiu se ver aguia conseguiu ser aguia.

6. Professora-pesquisadora: Vocés tiveram a mesma leitura que a Luciana? ou
diferente?

7. Adriana: Eu vi assim na:: que as pessoas elas querem ser 0 que elas ndo séo na
sociedade né no caso aqui que o alpinista ele queria ser uma aguia né? e eu achei
interessante isso porque na sociedade é assim muitas vezes a gente € uma coisa...
mas nao quer ser aquilo quer ser o que o outro é quer seguir o0 que a sociedade... quer
gue a gente seja tudo igual né? mas nédo é assim né? e quando a aguia descobre que
ela ndo € uma galinha € como se fosse uma libertacdo quando vocé descobre que
VOCé € a vitima... vocé se liberta do que a sociedade quer que todo mundo siga né?
um padrao so.

8. Sandra: Porque assim... no caso la do galinheiro ela era a ovelha negra né? no
caso... entdo ela queria fazer o que as galinhas faziam s6 que era adequando... era
abaixando para ndo mostrar mais alta do que as outras... entdo ela vivia tipo excluida
e queria de um jeito ou de outro ser o que ela néo era.

9. Daniela: Eu vi a importancia que da ao fisico porque ela apesar de estar sempre a
frente das greves... ela era ativa... ela se sentia menor pela aparéncia fisica mas ela
nao era menor... ela era sempre ativa estava sempre a frente de todos os movimentos.
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10. Adriana: Essa questéo assim que o diferente dentro da sociedade né? assusta as
pessoas né? que ela por ser diferente... até por que ela ndo era galinha... ela causava
esse estranhamento nas pessoas né? as pessoas sabiam quem ela era até pelo coco
gue ela fazia e assim por tudo por medo de ser recriminada... ela tentava se enquadrar
nos padrdes das galinhas... e € o que acontece com a gente hoje... por medo de ser
criticada por medo de ser né?... sofrer algum tipo de preconceito a gente vai tentando
se encaixar... sendo que a gente nao é aquilo.

11. Sandra: Interessante também foi quando no meio das galinhas a pessoa viu e ja
apontou ela. “- Oh vocé néao é galinha, vocé é diferente, vocé é uma aguia” entdo isso
acontece muito em nosso meio né? quando vocé t4 por exemplo... em um determinado
ambiente que vocé sente assim... ndo td na minha area ndo td::.... a pessoa ja também
te vé mais também como um... sei la...uma aguia.

12. Luciana: O alpinista valorizou nela a diferenca né?... ndo ser diferente... ndo a
tentar ser igual que era o que ela estava fazendo né? uma coisa assim também que
me chamou a atengéo.

13. Professora-pesquisadora: Mas tentar ser... por exemplo 0o que 0S outros
estavam sendo eh:: incomodava de certa forma ah:: no caso a aguia ou o que vocés
estédo representando como pessoa?

14. Luciana: Nao é que ela quer fazer parte do grupo... 0 ser humano tem essa
necessidade de pertencer entdo ela... quer ter aquela ideia aquela inclusédo de
unidade... eu faco parte eu sou igual... mas néo... cada um é diferente e ela mais ainda
né? porque no caso ai... completamente diferente... e ele viu isso né?...ele valorizou
0 quanto ela tava querendo apagar essa diferenca dela pra se fazer igual as outras.

15. Adriana: Assim quando o alpinista descobre ela ali... eu achei interessante assim
gue trazendo para nossa vida né? que chega um momento que a gente se descobre...
descobre o que que a gente é... e esse momento aqui ha vida dela mesmo... foi bem
interessante quando ela diz: “La de cima olhou o vale onde vivera, visto das alturas
ele era muito mais bonito, que pena que ha tantos animais que s6 podem vé-lo nos
limites do galinheiro.” entdo quando a gente se descobre né? quando a gente sabe o
gue a gente é... a gente tem outra visdo do MUNdo né?

16. Sandra: Igual no caso quando ela pode voar ela que pena né? que elas sé podem
viver ali presa em um cercadinho tal... ndo tém liberdade como eu... entdo ela ja se
sentiu mais valorizada com relagéo a isso.

17. Luciana: Ai fala que ela acordou como uma aguia... e que ela sempre foi.
18. Daniela: Que ela sempre tentou apagar... mas sempre existiu ai.

19. Luciana: Quando ele soltou ela no abismo né?... ela, sei la... poderia ter morrido...
mas nao (...)

20. Daniela: O extinto fez com o que ela voasse (...)

21. Luciana: Ela realmente era uma aguia... por mais que estivesse ali condicionada
a viver a se comportar como uma galinha... nesse momento ela...

22. Professora-pesquisadora: Como vocés levaram por exemplo esse ponto de vista
sempre voltada para questdo da sociedade eh:: como é que vocés veem no caso a
libertacdo nesse caso? por mais que a Adriana trouxe tentou demonstrar mas vocé
falou “Olha ela se libertou”...o0 seu discurso a sua fala como & que vocé leva? porque
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VOCé sempre posicionou levantou para a questdo da aguia, mas se fosse um ser
humano? como seria isso ai?

23. Luciana: Assim... a sociedade sempre vai tentar imprimir a unidade no sujeito né?
pra ele se dissociar ih:: dessa unidade... tentar expor a sua diferenca... € uma coisa
dificil porgue ja vai contra o pensamento do grupo né?... e assim eh eh eu vejo essa
possibilidade até mesmo pra mim... eu consigo isso através das leituras que eu fago
né? que eu vejo ali as ideologias dos grupos ahn:: o que querem de mim né? e o0 que
gue eu posso ser... as representagcdes nos espacos... € dessa forma que eu vejo essa
libertacdo ela tem que partir de vocé mesmo pra chegar a esse conhecimento de que
existe esse pensamento de todos... todo mundo igual e que realmente ndo séo
iguais... praticamente em nada em direitos € uma coisa que vocé tem que buscar
mesmo atraves de leitura e sei la... talvez pessoas que agreguem... porque nem
sempre...

24. Professora-pesquisadora: Tem um fragmento ai... porque... quando ele fala: “O
alpinista percebeu que a discussao néo ia a lugar nenhum, suspeitou que a aguia até
gostava de ser galinha”. Por qué? [...] mas como assim acontece frequentemente?
assim... a 4guia suspeitou que era galinha e até gostava de ser galinha... por qué?

25. Adriana: Assim professora... dentro da sociedade que a gente ta falando... por
exemplo a sociedade tem um padrdo pra gente ser mulher... como vocé deve ser
mulher o tipo de roupa que vocé usa... onde vocé anda... o que vocé faz... a sociedade
emprega aquilo ali... que a mulher deve fazer isso... mas tem mulher que ndo gosta
de usar vestido tem mulher que ndo gosta disso... tem mulher que tem outra viséo
nesse sentido assim de vocé mostrar esse diferente.

26. Daniela: Ser diferente é dificil né? ela até gostava de ser galinha porque(...)

27. Adriana: SO que a gente se acostuma os padrdes que a sociedade coloca... a
gente acaba se acostumando e acaba gostando de ser aquilo né?

28. Sandra: Ai no caso ah:: até gostava de ser galinha... mas ela foi criada no
galinheiro entdo ndo tinha pra onde ela(...)

29. Daniela: Nao tinha como ela saber se gostava ou n&o.. porque ela ndo conhecia
outro mundo.

30. Adriana: E 0 nosso caso, né? a gente é criada em uma sociedade machista...
digamos assim.. né? que ja coloca isso na nossa cabeca né? que mulher... que as
profissdes pra mulher sdo essas... que mulher tem que fazer isso... eu td6 colocando
um exemplo de mulher.

31. Luciana: Por isso que eu falei assim... das leituras para essa libertacéo... ah:
assim as ideias elas sdo praticamente colocadas na nossa cabeca... entdo se pensa
ISSO e € isso que existe... mas depois a partir das leituras vocé vé outras
possibilidades... e que vocé descobre realmente que ndo existe uma verdade Unica
sobre determinado assunto.

32. Professora-pesquisadora: Certo... e 0 alpinista em? ja pensou se ele ndo tivesse
aparecido... se vocé for analisar quem seria esse alpinista...? trazendo para nossa
discussdo... em relacdo ao que vocé disse Luciana “a partir das leituras”... esse
alpinista seria essas leituras?
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33. Luciana: Talvez também pensando na prépria instituicdo... N0 NO0sSsoO caso... a
universidade... que querendo ou ndo vai te possibilitar esse acesso né? ao
conhecimento.[...]

34. Daniela: Acho que seria 0 conhecimento mesmo...

35. Sandra: Eu acho assim... que no caso o alpinista pode ser até alguém da sua
familia... por exemplo... porque no meu caso eu queria fazer enfermagem né? S6 que
eu sempre quis a area da educacao, ai minha mae falou “:

36. Sandra N&o, nao vocé tem que fazer alguma coisa que vocé gosta... tem que fazer
letras... ndo combina... ndo vai adequar... entdo vocé tem que ser 0 que VOcé gostou
nasceu... dom... ()

PENSAR ALTO EM GRUPO - 4.2 VIVENCIA (28/09/2016)
Texto 4: “Ainterdisciplinaridade como método de ensino” (Lilian Luitz)

1. Professora-pesquisadora: OIl4! Primeiro, faremos uma leitura individual e
silenciosa, depois, vocés podem falar acerca do texto de maneira espontanea. NOs
vamos trabalhar agora... discutir... fazer a leitura do texto: “A interdisciplinaridade
como método de ensino né? Métodos interdisciplinares contextualizados incitam o
pensamento critico, privilegiam o conhecimento global e trazem outras inimeras
vantagens” esse texto é di::: Lilian Luitz né? “psicopedagoga especialista em
desenvolvimento Pessoal E FAMiliar... € gerente do Colégio Sesi’... 0_que vocés
acharam da leitura? ...

2. Luciana: Eu gostei... s6 achei estranho o... primeiro paragrafo né? ... eu tiraria ele
(...) sobre esse "pOs-verdade" esse termo... ah... eu achei que ficou um pouco
estranho... na minha leitura pelo menos ah:: o casamento ai...

3. Professora-pesquisadora: Da coeréncia?

4. Luciana: Da coeréncia... eu acredito que daria para tirar ele sem prejuizo no texto...
mas se a autora achou por bem... enfim... ah::: achei interessante a ... 0 exemplo que
ela colocou ai da Finlandia... de como trabalhar essa interdisciplinaridade... eu pensei
no auldo que geralmente se faz ... aqui no Brasil né? eu ndo sei... nunca assisti
nenhum... ndo sei se existe essa interdisciplinaridade como la na Finlandia né? que
eles trabalham em cima de temas... mas pelo menos existe essa quantidade de
professores de mais de uma disciplina discutindo ndo sei se eles fazem essa ligacao
entre as disciplinas ou cada um tem seu momento particular... mas é pra um auditorio
de alunos.

5. Daniela: Porque eu também fiquei pensando assim... achei tudo MUito incrivel...
muito bom... mas sera que na pratica da certo? Como é que funciona isso na pratica?

6. Luciana: Ih::: também... vai mais de um professor né? E ai... teria que ter bastante
professor... ah ndo ser que além de ter mais de um professor... assim de... outra
disciplina diferente... também tenha... ah:: alunos de classes... de... de turmas
diferentes... porgue senéo teria que ser uma escola com quadro de professores muito
grande pa:: consegui fazer essa interdisciplinaridade por temas... como acontece na
Finlandia... que é o que ela coloca aqui né? que ndo... que as aulas ndo séo
separadas por disciplinas... € claro que €h::: um tema bastante discutido... também
esse ensino interdisciplinar nem todo professor abraca né? N&o da certo em todos os
contextos... tem que se pensar isso... é claro que é uma ideia MUIto boa...
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7. Daniela: Mas pro ponto de vista da didatica eu acho que da certo sim... que €h::
trabalhar com contextualizacéo é a CHAVE... é onde vocé pega ali.

8. Luciana: () eles colocam ali pensando colocar o aluno para resolver problemas
depois.

9. Daniela: Do dia a dia.

10. Adriana: Eu acho assim trabalhar interdisciplinaridade vai muito do professor
porque ele tem que ter um relacionamento com o outro professor para dar certo... se
eles ndo conseguirem trabalhar em equipe... ndo da nada certo... no curso de
secretariado que eu fiz no IFTO... o curso era para formar gente em secretarias
executivas... e a nossa professora de portugués... e a gente tinha portugués em todos
0S modulos... nos trés modulos e uma professora que a gente teve desses modulos
foi s6 uma que contextualizou a disciplina com o curso... no sentido de ela usar textos
gue falavam sobre a profissdo né? que levava a gente a refletir sobre a nossa
profisséo que a gente tava ali fazendo. .. e as outras n&o... as outras duas dos outros
modulos trabalhou a lingua portuguesa isolada ali como se fosse sO ali aquelas
regrinhas... e pronto... e essa nao... ela tentou () eh::: ela tentou levar para sala de
aula esses textos de secretariado executivo tentava trazer pra gente até mais gostar
da aula dela né? Porque a gente tava fazendo um curso para ser profissional naquilo
né? E eu achei interessante isso... na época eu nem sabia que isso era
interdisciplinaridade né? Hoje eu sei que € né? Ela usou 0 nosso contexto ali para
poder ensinar a Lingua portuguesa... entdo tem que ter essa amizade esse bom
relacionamento com os outros professores... porque ela entrou em contato com outros
professores de outras disciplinas para saber antes o que a gente tava trabalhando nas
outras disciplinas.

11. Professora-pesquisadora: Como funciona a interdisciplinaridade?

12. Luciana: Ou como deveria funcionar?

13. Adriana: () Acho que é assim € vocé trabalhar todas as disciplinas (...)
14. Daniela: Nao trabalhar isoladamente.

15. Adriana: Mas no contexto... Tudo junto... uma seguindo a outra... uma dentro da
outra.

16. Daniela: E fazer uma relagéo entre a disciplina.

17. Professora-pesquisadora: Vocés conseguem vislumbrar isso na pratica? Como
seria na pratica? Esse trabalho interdisciplinar? Vamos colocar aqui dentro do
contexto de vocés... Vocés enquanto futuros professores... como vocés fariam? Esse
processo de interdisciplinaridade a partir de um determinado tema?... Considerando
gue a interdisciplinaridade possibilita uma atitude pedagdgica. Além disso, a pratica
interdisciplinar exige humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego.

18. Luciana: Eu sei que acontece muito de literatura e gramatica... mas ai ja é dentro
da lingua portuguesa que ja acontece essa interdisciplinaridade né?

19. Daniela: Mas pensar em portugués e matematica como fazer?
20. Professora-pesquisadora: Ndo tem como?
21. Adriana: Tem como SIM... tipo assim a interpretagéo dos problemas ()

22. Luciana: Se o aluno ndo consegue interpretar... se ele ndo consegue nem ler...
se ele faz uma leitura errada ndo pense que ele vai ter uma resposta certa daquele
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problema né? problema matematico no caso que aqui fala de outros tipos de
problemas... mas de vida no texto.

23. Professora-pesquisadora: Entendi... mas vamos colocar assim... dentro do
universo de vocés né? A professora de sociologia/a professora de didatica trabalha
formacdao de professores... correto? esse é o tema da disciplina de didatica. Como eu
poderia trabalhar esse tema em escrita académica? Em morfologia do portugués? Um
exemplo... como eu poderia trabalhar isso ai na disciplina de sintaxe?... teria como?
Uma vez que a interdisciplinaridade tenta superar a fragmentacdo e dicotomias
existentes na educacéo escolar disciplinar.

24. Luciana: Com certeza né? A interdisciplinaridade leva o professor a buscar mais,
a pesquisar...

25. Professora-pesquisadora: Qual seria por exemplo um trabalho interdisciplinar?

26. Luciana: Pensando a formagao do professor?

27. Professora-pesquisadora: Isso... o tema é formacéo de professor.

28. Luciana: Pensei aqui mas ja tava fugindo... ja tava indo para outra area.
29. Professora-pesquisadora: Mas, podes falar assim mesmo...

30. Luciana: N&o porque eu ia pensar a questdo da propria escrita desse futuro
professor, né? Ja tem que partir dai... para escrever ele precisar ter o habito de
pesquisar, né? Ler muito... o professor ndo deve s6 pensar em sua disciplina, deve ir
além... como estd sendo essa minha formacdo se o curso em si ahn:: pensar na
formacéo de seu profissional... e ai tem no caso a escrita académica, por exemplo...
seis meses né? Pensando isso e ai:: pra levar depois chegar esse futuro profissional
na sala de aula da educacéo basica... como poderia trabalhar na disciplina de escrita...
ele precisa de trabalhar interdisciplinar, né? se nao tiver o didlogo entre os
professores também... s6 vocé decidir o que vai fazer talvez ndo dé certo... teria que
ter interacéo...

31. Professora-pesquisadora: Entdo vocés veem a questao da Interdisciplinaridade
como um método, né? Por conta do titulo "a Interdisciplinaridade como método de
ensino"? Se é como método de ensino entdo vai ser uma metodologia que o professor
adotara na sala de aula? Isso algo visto de maneira positiva ou negativa?

32. Adriana: Segundo o texto de maneira positiva, né?

33. Luciana: Tem tudo para ser positivo, né? A ideia... mas talvez eh como ela
colocou aqui né? Tem que ter essa discussao dos pontos de vista entre os professores
pra mostrar varias possibilidades do uso daquele tema para os proprios alunos... e
fazerem eles pensarem criticamente. Entdo... ahnn partir sé do professor de escrita
académica?... ta agora eu vou trabalhar a Interdisciplinaridade... vou pensar la na
didatica... sem esse dialogo com o professor de didatica eu acho que... ndo. Que ndo
fosse funcionar. Mas talvez perdesse 0 sentido e ai descaracteriza essa
interdisciplinaridade... No meu pensamento ela ndo vai acontecer s6 com um
professor... um soO professor de uma disciplina que vai buscar... ndo vai conseguir
porque tem a divisdo... por que ja esta dividido... ndo tem a divisdo?... Aquele outro
professor e aquela outra disciplina € que vai conversando comigo é com dialogo que
nds vamos chegar a um projeto interdisciplinar... ah uma forma de ensinar que vai



230

contemplar as duas areas e ai vai visualizar na pratica como que elas se dao néo so6
dentro, mas fora da escola.

34. Professora-pesquisadora: Vocés tiveram a mesma leitura que a de Luciana?
Concordam? Querem complementar?

35. Luciana: Podem discordar também... tem problema nao.

36. Daniela: Eu concordo... mas eu vejo assim como método que poderé exigir mais
do professor... porque assim vao ter varios professores de areas diferentes mas eles
vao ter que saber um pouco daquela... um pouco da outra... acho que pede mais do
professor.

37. Luciana: Exato... e pelo fato de ele ndo dominar todas ai € que... superar da
dicotomia ensino/pesquisa mas...

38. Daniela: Saber fazer a relagéo entre aquelas disciplinas € pedir mais dele... mas
eu acho muito bom para os alunos...

39. Luciana: Seria muito enriquecedor e € como ela coloca né que tornaria as aulas
interessantes... ai vocé nao teria os alunos todos com os celulares viajando em outro
mundo nas redes sociais que ela coloca ai né?

40. Juliana: E até fala aqui também né? Quando tem essa interdisciplinaridade, no
caso, ela fala aqui assim: "Dessa forma consegue ter uma visao global do assunto e
entender as matérias como as matérias sao aplicadas na pratica, como as utilizardo
no dia a dia e fora da escola".

41. Luciana: Esse conceito ai de pos verdade né? Que ela relaciona com as redes
sociais... que ai vocé deixa ela d4 uma credibilidade, com as noticias do jornalismo...
vocé sabe também que sempre vai ter uma ideologia por tras... mas esse jornalismo
estaria ficando de lado e as pessoas estariam buscando mais informagcbes né? E
trocando mais informacdes pelas redes sociais.

42. Professora-pesquisadora: , agora vocé viu relacdo com o primeiro paragrafo?
No inicio da leitura vocé falou: "Ah eu tiraria o primeiro paragrafo" né? E ai agora vocé
viu sentido... nao foi algo do nada né?

43. Luciana: Mas foi... do resto sumiu praticamente... ela s6 colocou () é porque
assim ela escreveu um paragrafo inteiro falando do pos verdade, ai aqui no inicio do
segundo ela faz uma relagdo bem sucinta e ai de fato entra no tema que ja esta la no
titulo.

44. Professora-pesquisadora: Mas quando vocé ver... porque se vocé vai olhar né?
essa pos-verdade nessa questao da influéncia do outro... olha bem no subtitulo ai?
"Métodos interdisciplinares e contextualizados incitam o pensamento critico
privilegiam o conhecimento global e trazem outras inUmeras vantagens”? Sé que a
maioria das vezes somos corrompidos? Com essa questdo dessa pos-verdade... o
gue seria essa pos- verdade? Como aqui fala "que se relaciona ou denota
circunstancias nas quais fatos objetivos tém menos influéncia em moldar a opinido
publica do que apelos & emocao e a nossa crengas pessoais.”...

45. Luciana: E a tal da globalizagcio do conhecimento né? Dessa visdo mais pratica
daqueles temas aqui... ela coloca aqui é trabalhado |a na Finlandia e levar isso pra
pratica do dia a dia do aluno né? Fora da escola... talvez seria a questao de ele nao
beber s6 dessas fontes, por exemplo |4 das redes sociais baseados sé no/na/nos
apegos a emocao e as crengas pessoais né?
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46. Professora-pesquisadora: E necessario ir além dos limites da sala de aula, no
fragmentar o conhecimento. Pensar, como vocé disse Luciana, nhuma perspectiva
globalizada. O que autora diz aqui "nesse cenario o conhecimento global é essencial
para a busca da verdade e de fato se entender o que acontece ao redor"... entdo o
que ela quer dizer com isso?

47. Luciana: Os fatos objetivos, né? Que coloca ai... “eles tém menos
influéncia/importancia na concepg¢ao do conhecimento das pessoas...”

48. Professora-pesquisadora: A autora faz aquele questionamento né? "como fazer
com que as emocdes sejam deixadas de lado? E o pensamento critico ponderado
reine absoluto?”...

49. Luciana: Reine absoluto?

50. Professora-pesquisadora: Eh... ai ela responde por meio de qué?
{contextualizacao}

51. Luciana: "Assuntos tedricos sdo levados para o cotidiano dos alunos”

52. Adriana: Isso que acho, assim para nds professores, € muito dificil/complexo é
vocé () na sala de aula trabalhar assuntos do cotidiano... como que aquele aluno vai
por aquilo ali em pratica? O que acontece muitas vezes no Ensino Médio sdo temas
tdo fateis, que eu ndo usei isso na minha vida né? E o que a gente quer hoje é
trabalhar o que o aluno vai usar né? Vai viver né?

53. Luciana: E o Enem pede isso... esse modelo aqui de resolugcéo de problemas de
contexto mais contextualizados né? Coloca la uns trés textos(...)

54. Adriana: Uma vez um professor na sala deu um exemplo... vou colocar aqui mas
nao sei se foi bem dentro disso... que na aula de lingua portuguesa né? Eles estavam
trabalhando sobre os tipos de texto né? Ai eles escreveram/produziram um oficio/um
documento pra mandar pra prefeitura solicitando que eles rocassem ao lado da
escola... Entdo eu acho que isso foi uma forma de ele trazer isso para realidade... ele
utilizou a matéria dele que ele estava dando aula e levou isso para vida dos alunos...
Ensinou que eles poderiam /tinham o direito de fazer... escrever um documento oficial
e mandar pra prefeitura que eles seriam respondidos.

55. Professora-pesquisadora: SIM... Isso ai € vocé né? A teoria realmente o que
ela ta falando aqui "() séo levados para o cotidiano dos alunos"

56. Adriana: E assim o professor tem que ta muito ligado no momento daqueles
alunos... o que aqueles alunos estéo precisando né? O cotidiano daqueles alunos tem
que t4 bem ligado nisso pra aproveitar a situacao.

57. Professora-pesquisadora: Que hoje por exemplo vai entrar naquilo que nés
discutimos no inicio né? Da questado da literatura e da linguistica (...).

58. Luciana: Eu ia perguntar justamente isso. Como € que funciona? No ensino
superior?

59. Professora-pesquisadora: A interdisciplinaridade? Como vocés veem esse
projeto na Universidade?

60. Luciana: Ai é que esta né?
61. Professora-pesquisadora: O qué?
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62. Luciana: Como a Daniela falou né? Vai exigir mais do professor ai ele esta
disposto... se esforgar mais ainda do que ja mais.

63. Professora-pesquisadora: No paragrafo "Métodos interdisciplinares” oh:: "a
interdisciplinaridade no ensino € uma das respostas, o exemplo mais conhecido disso
€ o0 sistema educacional da Finlandia, pais detentor dos melhores indices
educacionais do mundo, desde o ano passado todas as escolas da capital trabalham
por fenbmenos, isso quer dizer que em vez de aulas separadas: matematica; biologia;
quimica; histéria e etc... os contetddos sdo apresentados aos estudantes de forma
contextualizada e ao mesmo tempo de acordo com o tema."” Assim, a construcao de
um saber, aproveitando o que o0s alunos j& tém num processo interacional,
preparando-os para o seria uma forma de trabalho interdisciplinar?

63. Luciana: Provavelmente... () todas as habilidades/competéncias que o aluno tem
deve ser aproveitada e trabalhada ... tem que varias possibilidades de aprendizado.
O trabalho interdisciplinar torna as relacdes interpessoais e de aprendizagem
significativas.

64. Professora-pesquisadora: Mais alguma coisa em relagéo ao texto?...

65. Luciana: Entende-se que pra se fazer isso... esse trabalho precisa ter um
apagamento do ego de muitas pessoas que se voceé for pensar na realidade que vocé
vive, seu redor, se for olhar ao redor ... ndo € toda pessoa/todo professor/todo
profissional que esté disposto a fazer esse didlogo néo... pelo menos na realidade que
eu conheco NAO.

66. Professora-pesquisadora: Vocés concordam com a Luciana? Ou tiveram outra
leitura?

67. Adriana: E como eu disse no comego assim... vai do professor mesmo da
disponibilidade dele de querer trabalhar dessa forma... que é uma forma que da mais
trabalho exige mais (...)

68. Luciana: Isso mesmo... por exemplo, vocé disse que pegou o texto que um outro
professor, passou de uma outra disciplina e aproveitou para aprofundar, e trabalhar a
sua disciplina... na/ndo acontece sempre assim com facilidade propor isso para... ndo
€ todo mundo que vai abracar ndo...ndo € porgue ja vai entrar em outro tema que é a
questao da rivalidade de egoismo que existe sim... ndo sé nessa profissdo mas tem
professor que acredita que a sala € dele... a disciplina é dele e essa questédo ai de
juntar varios professores de varias disciplinas nao... talvez ndo va acontecer como o
esperado ndo... essa troca de diferentes olhares ai... porque existem sim aquelas
pessoas que acham que (...)

69. Professora-pesquisadora: Mas se vocé for verificar... na Finlandia deu certo né?
70. Luciana: Eh:: né pois é::

71. Professora-pesquisadora: E aqui no Brasil? Nao tinha como dé& certo?

72. Luciana: Pode-se tentar né? ... mas (...)

73. Adriana: Que é assim a desigualdade no Brasil é tdo complexa que até dentro da
préopria profissdo... por exemplo tem gente que acha que professor de portugués é
mais importante que professor de artes... que professor de matematica € mais
importante que professor de sociologia... entdo assim... had essa rivalidade essa
competicdo de status dentro de uma profissédo... e isso é muito complicado para

resolver né? Esse problema por causa disso.
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74. Luciana: E um projeto bom éh:: agora sé vai saber se vai funcionar né? Se tentar
implantar...

75. Professora-pesquisadora: Mas na vivéncia de vocés... ndo lembram de nenhum
professor que tenha trabalhado ou tentado trabalhar dessa forma interdisciplinar? ...

76. Luciana: Agora no momento eu ndo lembro... eu sempre tive essa visdo mesmo
que acabei de colocar aqui... € muito ego né? Fulano de tal para I4 ndo tem nada a
ver.

77. Professora-pesquisadora: E vocés meninas, nunca tiveram?
78. Luciana: Pelo menos foi 0 que eu vivi.

79. Professora-pesquisadora: Por exemplo... qualquer outra disciplina que vocés
tiveram né?

80. Juliana: Sim nos tivemos...assim eu lembro que a matéria de sociologia... foi ... 0
professor ele trabalhou inter/lum livio que era de texto narrativo... assim ele pegou
filmes sobre aquele livro para que a gente pudesse entender um pouco melhor ...
entdo ele usou...

81. Professora-pesquisadora: E vocés acham assim... que essa atividade foi
produtiva? Foi interdisciplinar?

82. Juliana: E muito... muito produtiva porque ele tinha uma forma diferente de
explicar e tudo e ai/ai acaba associando né? Juntando né? O que a gente aprendeu
com o professor e juntando com o que ele também passou... acaba que abre mais a
mente.

83. Daniela: Como Juliana disse, né? Trabalhar de forma interdisciplinar nos permite
outra visdo... o trabalho interdisciplinar requer mais participacdo, pois precisamos do
conhecimento mais amplo... sempre estaremos vendo o saber como todo. O professor
de Sociologia, por exemplo... ele permitia que nds fossemos além da disciplina,
levando para nosso mundo, nossa sociedade...

84. Professora-pesquisadora: Entdo na prética... eu digo assim... entdo houve
pratica né? Diferentemente da Luciana e da Adriana né? Que néo tiveram essa ahn::
essa experiéncia... Juliana e Daniela tiveram eu digo assim dentro da &area X, né?
entdo nds vemos que realmente esse projeto interdisciplinar... o projeto interdisciplinar
considera o que vocés ja sabem, ndo fragmenta o conhecimento... éh:: incitam esse
pensamento critico que vocé ta tendo, um outro olhar a cerca de um determinado
assunto... entdo vocé vai por exemplo para sala de aula e ndo ver -olha eu td6 agora
num mundinho de uma determinada disciplina, entdo é sé aquela disciplina. Por
exemplo, ndo tem como dissociar Escrita Académica de Metodologia Cientifica, dos

conhecimentos de vocés, das experiéncias?... um exemplo.

86. Professora-pesquisadora: Como assim? Como deveria ser uma continuidade?

87. Luciana: Nem sempre acontece... 0 professor nem considera o que sabemos. Ele
€ sempre o detentor do conhecimento e ndo permite esse didlogo com as demais
areas. Nao nos ver pessoas que podem contribuir com o conhecimento... para ele
estamos na sala de aula s6 para aprender, né?
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88. Professora-pesquisadora: Esse dialogo, relacionando com teoria e pratica...
Existe um distanciamento do que vocés veem na prética e vao fazer la na escola, por
exemplo no Estagio Supervisionado?

89. Adriana: Existe...
90. Luciana: ah:: com certeza.

91. Daniela: Existe sim... ndo somos preparados para o todo, 0 mundo... como vimos
no texto que lemos em Estégio...

92. Adriana: E como existe... é tudo muito fragmentado...porque que quando chega
l& na sala de aula o conteudo que a escola ta trabalhando por exemplo... a gente tem
gue seguir aquele conteudo que a escola ta trabalhando entdo as vezes é muito
gramatica, né? E isso a gente ndo vé aqui ho NOSSO Curso... mas eu nao vejo ao pé
da letra como eu tenho que ensinar |4 na escola, de maneira interdisciplinar... vemos
teoria, tudo é bonito... ai vocé vai para escola, tenta aplicar e ndo consegue,
entendeu? Vocé tem gque se encaixar pra fazer o estagio... mas é muito diferente da
teoria... tem professor aqui da faculdade que € uma coisa la na escola... a gente chega
la a matéria é outra.

93. Luciana: Sem falar que estagiario nao é bem visto... o professor ndo é... e 0
estagiario o que vocé espera? Que recebam com flores?

94. Professora-pesquisadora: Porque assim... o texto a todo momento t4
defendendo, né? Essa questdo dos métodos interdisciplinares e o que eles podem
fazer, né? E a gente ndo pode s sair da teoria ou ir pra pratica e dizer assim -olha o
que t4 escrito aqui diante do texto dessa leitura que vocés fizeram realmente
possibilita esse pensamento critico, né? O conhecimento global traz essas inUmeras
vantagens? Esse método interdisciplinar?

95. Luciana: Eu acredito que sim... se vocé partir do principio de que se deve estar
ali para contribuir e ndo para causar discussdo, né? e nem querer colocar 0 seu
conhecimento/a sua area de conhecimento acima das demais... € para dialogar pra
ajudar a construir no seu aluno um pensamento critico, preparar ele para o0 mundo.

96. Professora-pesquisadora: E quando ele fala "essas inumeras vantagens”? O
gue seriam?

97. Juliana: Na teoria parecem muitas, né?
98. Luciana: "Essas outras inUmeras vantagens"...

99. Luciana: Uma delas pra mim € o que ela também ja colocou ai... que é vocé
colocar/deixar 0 seu aluno interessado né? Deixar essa aula mais estimulante... vai
se interessar mais... vai querer interagir ja ai pelo menos nesse modelo aplicado la na
Finlandia a aula vai ter mais de um professor eles vao argumentar vao se vai pensar
0 conteudo ndo s6 em si mais ele aplicado ele contextualizado... entdo ja € uma das
vantagens talvez a atencdo na propria educagdo na sala de aula a disciplinaridade
dos alunos pode ser que... ai no caso seria vantagem para a educacao e para o aluno
também porque ele vai aprender... ele vai estar conectado ele ndo vai estar em outros
mundos ali.

100. Adriana: E e essas vantagens podem incluir também o proprio interesse do aluno
porque se ele ver no qué que ele vai usar aquilo ali né? Ele pode se interessar mais
-n&o0 eu vou estudar iSSo porque eu sei que vai me ajudar nisso e nisso aqui no meu
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dia a dia... e se ele ver esse isso na pratica assim imediato dentro da escola mesmo...
vai dar mais interesse pra ele estudar

101. Professora-pesquisadora: E porque o que autora foca aqui sempre oh “por
meio da contextualizagdo/a contextualizacdo de assuntos teoricos...” Sera que hoje
na nossa educacao, fazendo aquele paralelo com o texto que vocés discutiram na
vivencia anteriormente, ndo seria também uma questao para vocé ver qual seria o
futuro dessa educacdo... se vocé trabalha dessa forma aqui ndo seria uma
possibilidade de um futuro?

102. Luciana: Ai vai quebrar o que eles tdo querendo aqui, l& que € méo de obra
porque se vocé for ahn:: incitar esse pensamento critico... eu ndo vou fazer o que eles
estdo querendo vou fazer a partir do meu pensamento e das minhas escolhas das
minhas decisdes das minhas analises...

103. Juliana: E na escola vocé € limitado a isso né? Vocé tem que seguir (...)

104. Adriana: E pra voceé trabalhar dessa maneira vocé tem que ter uma estrutura...
a escola tem que te responder nessa infraestrutura e investimento... entdo se ndo tem
investimento como que vou trabalhar de maneira/dessa maneira né? Se ndo tem os
meios uma tecnologia para possibilitar trabalhar ()...

105. Professora-pesquisadora: Mais alguma colocacéo?
106. Luciana: Pensar essa sala de aula ai...

107. Professora-pesquisadora: Né?... "com a presenca de mais professores em sala
de aula, as discussbes também ganham em pluralidade por meio da defesa de
diferentes pontos de vista" ja pensaram uma éarea de literatura que vocé tem o
professor de literatura brasileira, literatura portuguesa e literatura africana, varias
literaturas? Comecar a discussao e cada um trazendo seus posicionamentos?

108. Juliana: E... pode ver que a gente se sente até mais interessado no assunto
quando tem esses eventos mesmo a gente para ali pra olhar € muito rico... Vocé as
vezes aprende mais ali do que em uma aula que vocé teve em seis meses... € muito
interessante.

109. Professora-pesquisadora: Vocés tiveram a mesma leitura da Juliana ? ... Entao
vocés concordam né? E com o que autora quando diz "métodos interdisciplinares e
contextualizados incitam o pensamento critico privilegiam o conhecimento global e
trazem outras inumeras vantagens”?

110. Adriana: E um método valido né? Que pode dar certo... basta a gente querer
por ele em prética... o professor se disponibilizar para coloca-lo em pratica... pode ser
ai um passo para a mudanca.

111. Luciana: E um caminho né? Pode ser trilhado desde que haja como ela disse
primeiro a estrutura, né? Para depois chegar a esse método.

112. Daniela: Também acho que seria um método importante porque formaria seres
criticos e com um amplo conhecimento éh: poderiam falar de qualquer assunto
argumentar de qualquer assunto...

113. Juliana: Trabalhar de forma interdisciplinar... eu acho que é considerar que o
conhecimento se da por meio de um ato de troca, de forma reciproca entre as
disciplinas ou areas do conhecimento...
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114. Adriana: Isso mesmo, concordo com Juliana, é uma troca... temos que esta
abertos para essa troca...

115. Luciana: pois é, essa troca me faz pensar no papel social desse projeto
interdisciplinar... € mais complexo, né? Pois ndo podemos pensar no conhecimento
fragmentado... temos que superar essa concepcao.

116. Daniela: isso, né? A interdisciplinaridade deve da forga para as disciplinas, pois
seremos formados de maneira ampla e ndo fragmentada, com disse Luciana.

117. Professora-pesquisadora: Mais, alguma coisa?
118. Professora-pesquisadora: Isso ai... obrigada pelas leituras...
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Por meio deste Termo, venho convida-lo para participar de minha pesquisa,
que tem como titulo: Prética de leitura do pensar alto em grupo na universidade:
uma contribuicdo para a formacéo do leitor critico e do professor letrador, sob a
responsabilidade da pesquisadora Dalve Oliveira Batista-Santos, Doutoranda do
Curso de Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, do Programa
de Pds-Graduagdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Mara Sofia de
Toledo Zanotto. O objetivo do referido pesquisador com esta pesquisa é:
investigar a pratica do Pensar Alto em Grupo como possibilitadora do desenvolvimento
do leitor critico e do professor letrador.

A escolha da temética justifica-se por uma busca de resposta para
problemas que envolvem a minha pratica como professora, especialmente com
relacdo ao ensino-aprendizagem de leitura, o que inclui a pesquisa, também, na
metodologia da pesquisa-a¢do critica. Dessa forma, esta pesquisa vincula-se aos
estudos que investigam a pratica de letramento em contexto de uso social da
linguagem.

Sua participacdo ocorrerd a partir de trés etapas, sendo: Grupo focal, em
horario oposto a aula com duracdo de aproximadamente 40 minutos; Entrevista, em
horério oposto a aula com duracdo maxima de 40 minutos; e a elaboracao de diarios
reflexivos acerca das vivéncias realizadas com o grupo focal. Todos os encontros e
as entrevistas serdo realizados em uma sala de aula da UFT, Campus de Porto
Nacional. Caso esses procedimentos possam gerar algum tipo de constrangimento,
vocé ndo precisa realiza-lo. Ressalto, também, que as vivéncias de leitura seréo
realizadas por meio da gravacdo em audio que serdo transcritas e analisadas.

Se vocé aceitar participar, terd a oportunidade de desenvolver competéncias
leitoras que séo significativas no desenvolvimento leitor responsivo ativo. Além disso,
vocé contribuira para a melhoria do ensino na esfera académica, visto que se espera
que haja apropriacdo de alguns conceitos cientificos que sustentam o ensino e a
aprendizagem e as reflexdes da pratica pedagdgica.

Os eventuais riscos decorrentes da participacdo na pesquisa podem ser 0s
seguintes: considerar invasivo algum questionamento feito pelo pesquisador ou, até

mesmo, sentir-se constrangido em relagdo ao ambiente e/ou a presenca do
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pesquisador; ndo aceitar responder alguma pergunta que compde a entrevista.
Saliento que, eventualmente, o voluntario podera sentir-se inibido e/ou constrangido
pelo uso do gravador. Para minimizar os possiveis incémodos, utilizaremos uma sala
reservada, em que s6 estardo presentes a pesquisadora e os participantes, de forma
a garantir sua privacidade. Caso sinta-se constrangido com algum questionamento da
entrevista, vocé ndo precisa responder.

Em qualquer momento, se vocé sofrer algum dano comprovadamente
decorrente desta pesquisa, vocé tera direito a indenizacgao.

A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios. Apds consentir a participacdo, se vocé
vier a desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos
dados, independentemente do motivo e sem nenhum prejuizo. Com esta participacao,
0s participantes ndo terdo nenhuma despesa e também nédo receberdo nenhuma
remuneracdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas a
identidade dos participantes ndo sera divulgada, sendo guardada em sigilo. No final
da pesquisa, cada participante recebera uma via do trabalho final.

Para obtencdo de qualquer tipo de informacdo sobre seus dados,
esclarecimentos ou criticas, ou solicitar assisténcia, em qualquer fase do estudo,
podera entrar em contato com a pesquisadora Dalve Oliveira Batista-Santos, na
Coordenacéo de Letras da Universidade Federal do Tocantins, no endereco Rua Trés,
Quadra 17, Lote 11, setor Jardim dos Ypés — CEP: 77500-000 — Tel./FAX: (63)
32243356 — e-mail dalve_neta@otmail.com, ou pelo telefone (63) 98118-4674.

Em caso de davidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa, o(a) Sr.(a) podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFT. O Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de pessoas que
estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa
sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se
esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo
realizada da forma como vocé imaginou ou que estd sendo prejudicado de alguma
forma, vocé pode entrar em contato com o CEP da Universidade Federal do Tocantins
pelo telefone 63 3232 8023, pelo email: cep_uft@uft.edu.br, ou Quadra 109 Norte, Av.
Ns 15, ALCNO 14, Prédio do Almoxarifado, CEP-UFT 77001-090 - Palmas/TO,
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segunda-feira e terca-feira, das 14 as 17 horas, e quarta-feira e quinta-feira, das 9 as
12 horas. Vocé pode inclusive fazer a reclamacao sem se identificar, se preferir.

Este documento é emitido em duas vias, as quais serdo assinadas, por mim e
por vocé participante, ficando uma via com cada um de nés.

Eu,

, fui

informado(a) sobre o que o pesquisador quer fazer e por que precisa da minha
colaboragdo e entendi a explicagdo. Por isso, concordo em participar do projeto,
sabendo que ndo receberei nenhum tipo de compensacdo financeira pela minha
participacdo neste estudo e que posso sair quando quiser. Também sei que, caso

existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo orgamento da pesquisa.

Data: / /

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel



APENDICE B: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP - PUC

> PONTIFICIA UNIVERSIDADE

CATOLICA DE SAO PAULO - “GRGraal o
PUC/SP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICA DE LEITURA DO PENSAR ALTO EM GRUPO NA UNIVERSIDADE: UMA
CONTRIBUICAO PARA A FORMACAO DO LEITOR E ESCRITOR CRITICO E DO
PROFESSOR LETRADOR

Pesquisador: DALVE OLIVEIRA BATISTA SANTOS

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 70699117.0,0000.5482

Instituicao Proponente: Faculdade de Filosofia, Comunicacao, Letras e Artes
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.306.951

Apresentacao do Projeto;

Trata-se de protocolo de pesquisa para elaboracao de Tese de Doutorado no Programa de Estudos Pds-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PEPG em LAEL), vinculado & Faculdade de
Filosofia, Comunicacao, Letras e Artes (FAFICLA) da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
(PUCISP),

Projeto de pesquisa de autoria de Dalve Oliveira Batista Santos, sob a orientagao da Profa, Dra. Mara
Sophia Zanotto.

A proposta visa *(...) investigar a pratica do Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995; 2014), num espaco de
leltura e producao textual, como possibilitadora do desenvolvimento do leitor e escritor critico e do professor
letrador (BORTONI, 2010). O PAG ¢ uma vivéncia pedagogica de leitura, que permite ao educando um
posicionamento legitimo na construcao de suas multiplas leituras. A pesquisa @ de cunho gualitativo e de
nalureza interpretativista (CHIZOTTI, 2008; MOITA LOPES, 2006), onde o professor-pesquisador busca por
meio do PAG, construir colaborativamente as multiplas leituras num processo de discussao coletiva. A
escolha desta tematica justifica-se por uma busca de resposta para problemas que envoivem a minha
pratica como professora, especialmente com relacao ao ensino-aprendizagem de leitura, o que inclui a
pesquisa, também,

Endereco:  Rua Minstro Godal, 969 - sila 63 C

Bairro: Perdizes CEP: 05.015-001
UF: SP Municipio: SAO PAULO
Telefone: (11)3670.8466 Fax: {17)3670-8466 E-mail; cometca@pucsy be
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PUC.SP

Continuagdo do Parecer, 2,306 951

na metodologia da pesquisa-agao critica (Kincheloe, 1997). Desta forma, esta pesquisa vincula-se aos
estudos que mvestigam a pratica de letramento em contexto de uso secial da linguagem, buscando
responder as seguintes perguntas: 1, Qual o perfil de letramento dos sujeitos participantes da pesquisa? 2.
Como a pratica de leitura do PAG, com um grupo focal na universidade, pode contribuir para a formagao de
um leitor e escritor critico? 3. Como se da a mediacdo e o gerenciamento do professor em busca da
formacao critica do aluno na atividade de leitura? Para respondermos a esses questionamentos,
discutiremos os concetos de Vygolsky sobre ensino aprendizagem e o sujeito situado socio-historicamente
(2006), as concepcoes sobre leitura critica (FREIRE, 2000; SOLE, 1998, KATO, 1985 KLEIMAN, 2004;) nos
Novos estudos do Letramento (STREET,1995/2012; KLEIMAN 1995/2008: SOARES, 1998/2009 e FIAD
2011), e, também, numa visao de linguagem dialogicamente constitulda (BAKHTIN, 2003). Dessa forma,
compreendemaos que a pratica do PAG possibliita o protagonismo dos sujeltos envolvidos possibilitando o
desenvolvimento da capacidade de leitura critica, bem como, a quebra do paradigma de praticas tradicionais
de letura ”

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Objetivo Geral:

A presente pesquisa tem por objetivo investigar a pratica do Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995: 2014),
num espaco de leitura e producao textual, como possibilitadora do desenvolvimento do leitor e escritor
critico e do professor letrador (BORTONI, 2010).

Objetivo Secundario:

Objetivos especificos:

a) Identificar o perfil de letramento dos sujeitos participantes da pesquisa;

b) Analisar como a pratica de leitura do PAG, com um grupo focal na universidade, pode contribuir para a
formacao de um leitor e escritor critico;

c) Anahsar como se da a mediacao e o gerenciamento do professor em busca da formagao critica do aluno
na atvidade de ledura.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Nao foram identificados possivels riscos aqueles que vierem a participar da proposta,
No que diz respeito aos beneficios, verificamos que nao sao diretos, todavia, @ um estudo de

Enderego:  Rua Ministro Godai, 969 . spks 63 C

Balrro: Pordizes CEP: 05 015.001
UF: 5P Municipio:  SAD PAULO
Telefone: (1136708466 Fax: [17)3670-B4646 E-mail:  cometca®@pocsp be
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Cortinuacao o Pareoe: 2.306 951

refevancia e beneficios de cunho social e académicos.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Projeto de pesquisa bem redigido, formulado e estruturade, indicando que houve um bom relacionamento e
dialogo entre orientandao {pesquisador) e orientador (docente). Por fim a presente proposta de pesquisa
indica (de acordo com o parecer de mérito académico apensado a este processo) que se espera alkcangar
resultados relevantes e contributives,

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Apresentades a contendo, conforme as diretrizes e indicagoes internas do Comité de Etica em Pesquisa da
PUC/SP campus Monte Alegre.

Recomendacoes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposicoes,
pressupostos em tela, do modo em que loram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteragao deve ser imediatamente informada ao CEP-PUCISP, indicando a parte do
protocolo de pesquisa medificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora devera observar e cumprir os itens relacionados abaixo. conforme indicado pela
Res. 4661 2:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatono final;

¢) apresentar dados sobcitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa, os
seus dados, em arquivo fisico ou digital;

e) encaminhar os resultados para publicacao, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, interrupcao do projeto.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Sem Pendéncias e Lista de Inadequagoes, portanto, somos de parecer favoravel 8 aprovacao e

Endereco:  Rua Minstro Godal, 969 - sila 63 C

Bairro: Perdizes CEP: 05.015-001
UF: Sp Municipio: SAO PAULO
Telefone: (11)3670.8466 Fax: {17)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp be
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realizacao do projeto de pesquisa em tela.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

PUC/SP

i ™™

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 09/05/2017 Aceito
do Projeto ROJETO_818013.pdf 11:20:44
Outros Parecer_merito_Dalve.pdf 09/05/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito

11:18:31  |BATISTA SANTOS
Fotha de Rosto folhaDeRosto_Dalve. pdf 09/05/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito
11:06:50 |BATISTA SANTOS
Declaracao de autonizacao_UFT.jpg 01/05/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito
Instituicao e 14:40:30 |BATISTA SANTOS
Qutros oficio_de_apresentacao_Dalve pd! 02/04/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito
16:27:24 _IBATISTA SANTOS
Projeto Detalhado /| PROJETO_Doutorado_Dalve, pdf 02/04/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito
Brochl_.la 16:21:49 |BATISTA SANTOS
| Investigador :
TCLE / Termos de | Termo_consentimento_Dalve, pdf 02/04/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito
Assentimento / 16:19:13 | BATISTA SANTOS
Jusliﬁcgtiva de
[Ausencia
Situacao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

SAQ PAULO, 29 de Setembro de 2017

Assinado por:

Edgard de Assis Carvalho

Endereco: Rua Minstro Godal, 969 - sila 63 C

Bairro: Perdizes
UF: Sp
Telefone:

Municipio:
(11)3870.8466

SAO PAULO

Fax: {11)3670-8466

(Coordenador)

CEP: 05.015-001

E-mail: cometica@pucsy be
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APENDICE C: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP — UFT

FUNDACAO UNIVERSIDADE Plataforma
FEDERAL DO TOCANTINS %ﬂﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
Elaborado pela Instituicao Coparticipante
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICA DE LEITURA DO PENSAR ALTO EM GRUPO NA UNIVERSIDADE: UMA
CONTRIBUICAO PARA A FORMACAO DO LEITOR E ESCRITOR CRITICO E DO
PROFESSOR LETRADOR

Pesquisador: DALVE OLIVEIRA BATISTA SANTOS

Area Temaitica:

Versdo: 2

CAAE: 70699117.0,2001.5519

Instituicdo Proponente: Fundacdo Universidade Federal do Tocantins
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.478 352

Apresentagdo do Projeto:

A presente pesquisa tem por objetivo investigar a pratica do Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1895, 2014),
num espago de leitura e produgio textual, como possibilitadora do desenvolvimento do leitor & escritor
critico e do professor letrador {(BORTONI, 2010). O PAG & uma vivéncia pedagogica de leitura, que permite
ao educando um posicionamento legitimo na construgdo de suas miltiplas leituras. A pesquisa é de cunho
qualitativo e de natureza interpretativista (CHIZOTTI, 2008; MOITA LOPES, 2008), onde o
professorpesquisador busca por meio do PAG, construir colaborativamente as maltiplas leituras num
processo de discussdo coletiva. A escolha desta tematica Justifica-se por uma busca de resposta para
problemas que envolvem a minha pratica como professora, especialmente com relagdo ao ensino-
aprendizagem de leitura, o que inclul a pesquisa, também, na melodologia da pesquisa-aco critica
{Kincheloe, 1997). Desta forma, esta pesquisa vincula-se aos estudos que investigam a pratica de
letramento em contexto de uso social da linguagem, buscando responder as seguintes perguntas: 1. Qual o
perfil de letramento dos sujeitos participantes da pesquisa? 2. Como a pratica de leitura do PAG, com um
grupo focal na universidade, pode contribuir para a formagéo de um leltor e escritor critico? 3. Como se da a
mediacdo e o gerenciamento do professor em busca da fermagéo critica do aluno na atividade de leitura?
Para respondermos a esses questionamentos, discutiremos os conceitos de Vygolsky sobre ensino
aprendizagem € o sujeito situado sdcio-historicamente (2006), as

Endereco:  Averda NS 15 109 None Prédio do Almaxantado

Bairro: Planc Dvetor Norte CEP: 77.001-080
UF: TO Municipio: PALMAS
Telefone: (83)3232.8023 E-mail: cep_uft@uft edu br
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Contiruaglo de Parecer. 2 478 352

concepgdes sobre ledura critica (FREIRE, 2000: SOLE, 1098, KATO, 1985; KLEIMAN, 2004;) nos Novos
estudos do Letramento (STREET,1995/2012; KLEIMAN 1985/2008, SOARES, 1998/2009 ¢ FIAD 2011), &,
também, numa visdo de linguagem dialogicamente constituida (BAKHTIN, 2003). Dessa forma,
compreendemos que a pratica do PAG possibilta o protagonismo dos sujeitos envolvidos possibilitando o
desenvolvimento da capacidade de leitura critica, bem como, a quebra do paradigma de préticas tradicionais
de leitura.

Objetivo da Pesquisa;

Objetivo Primario:

Objetivo Geral: A presente pesquisa tam por objetivo investigar a pratica do Pensar Ao em Grupo
(ZANOTTO, 1995; 2014), num espago de leitura e produgdo textual, como possibilitadora do
desenvolvimente do leitor € escritor critico e do professor letrador (BORTONI, 2010).
Objetivo Secundério:

Objetivos especificos: a) Identificar o perfil de letramenlto dos sujellos participantes da pesquisa. b) Analisar
como a pritica de leitura do PAG, com um grupo focal na universidade, pode contribuir para a formacgio de
um leitor e escrilor critico. c) Analisar como se da a mediacio e o gerenciamento do professor em busca da
formacao critica do aluno na atividade de leilura.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Risco:

Os eventuals riscos decorrentes da participago na pesquisa podem ser considerar invasivo algum
questionamento feito pelo pesquisador, ou até mesmo, sentir-se constrangido em relacio ao ambiente elou
a presenca do pesquisador, ndo aceitar responder alguma pergunta que compde a enlrévista. Sakento, que
eventualmente o voluntario poderd sentir-se inibido efou constrangido pelo use do gravador. Para minimizar
0s possiveis incomedos, utilizaremos uma sala reservada, em que so estarfio presentes a pesquisadora &
o5 participantes. Caso sinta-se constrangido com algum guestionamento da enfrevista, o participante nao
precisa respoender.

Beneficios:

Em relagdo aos beneficios diretos da pesquisa o participante terd oportunidade de desenvolver
competéncias leitoras que sdo significativas no desenvolvimento leitor responsivo ativo. Além disso,
contribuird para a meihoria do ensino na esfera académica, visto que se espera que haja apropriagio de
alguns conceitos cientificos que sustentam o ensino e & aprendizagem e as reflexbes da pratica pedagoégica.

Enderego: Avenica NS 15, 103 Norte Prédio do Almoxarifaco

Bairro: Pano Diretor None CEP: 77.001.080
UF: 10 Municipio: FALMAS
Telefone:  (83)3232-8023 E/maif: cep uN@uft edu br

Pagratles M

246



FUNDAGCAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TOCANTINS W

oo e P

Elaborado pela Instituicao Coparticipante
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICA DE LEITURA DO PENSAR ALTO EM GRUPO NA UNIVERSIDADE: UMA
CONTRIBUICAO PARA A FORMACAO DO LEITOR E ESCRITOR CRITICO E DO

PROFESSOR LETRADCR
Pesquisador: DALVE OLIVEIRA BATISTA SANTOS
Area Tematica:
Versao: 2

CAAE: 70699117.0.3001.5518
Instituicdo Proponente: Fundacio Universidade Faderal do Tocantins
Patrocinador Principal: Financiamento Prépno

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2 478.352

Apresentagdo do Projeto:

A presente pesquisa tem por objetivo mvestigar a pratica do Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1985; 2014).
num espago de leilura e produgdo texiual, como possibilitadora do desenvolvimento do leitor e escritor
critico ¢ do professor letrador (BORTONI, 2010). O PAG ¢ uma vivéncia pedagdgica de Ieitura, que permite
a0 educando um posicionamento legitimo na constru¢do de suas maltiplas leituras. A pesquisa é de cunho
qualitativo e de natureza Interpretativista (CHIZOTTI, 2008, MOITA LOPES, 2006), onde o
professorpesquisador busca por meio do PAG, construlr colaborativamente as mulliplas leituras num
processo de discussfo colellva. A escolha desta tematica justifica-se por uma busca de resposia para
problemas que envolvem a minha pratice como professora, especialmente com relagdo ao ensino-
aprendizagem de leitura, o que inclui a pesquisa, também, na metodologia da pesquisa-acglio critica
(Kincheloe, 1997) Desta forma. esta pesquisa vincula-se acs estudos que investigam a pratica de
letramento em contexto de uso social da lnguagem, buscando responder as seguintes perguntas: 1. Qual o
perfil de letramento dos sujedtos participantes da pesquisa? 2. Como a pratica de |eitura do PAG, com um
grupo focal na universidade, pode contribuir para a formacdo de um leitor e escritor eritico? 3. Como se di a
mediacio e o gerenciamento do professor em busca da formagdo critica do aluno na atividade de leitura?
Para respondermos a esses questionamentos, discutiremos os conceltos de Vygotsky sabre ensino
aprendizagem e o sujeito sitvado sécio-historicamente (2006), as

Enderego;  Avernda NS 15, 106 Norje Predio do Almarardado

Balrro:  Piano Dretor Note CEP: 77.001.080
UF: 1O Municipeo: FALMAS
Telefone: (6332328023 Eanad: cep_uft@ult edu br
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Oulros oficio_de_apresentacao_Dalve pdf 02/04/2017 |DALVE OLIVEIRA | Acello
16:27:24 |BATISTA SANTOS

Projeto Detalnado | | PROJETO_Coulorado_Daive pdl 02/04/2017 | DALVE OLIVEIRA Acailo

Brochura 162142 |BATISTA SANTOS

TCLE/ lla’aﬂmos de | Termo_consentimento_Daive paf 02/04/2017 |DALVE OLIVEIRA Aceito

Assentimento / 16:19:13 |BATISTA SANTOS

Justificativa de

|Auséngia

Situacao do Parecer:

Aprovado

Nocessita Apreciagio da CONEP:

Nio

PALMAS, 30 ge Janeiro de 2018

Assinado por:
PEDRO YSMAEL CORNEJO MUJICA
(Coordenador)

Enderego:  Avenicl NS 15 100 Noes Pridio co Almenritade

Baimro:  Plano Dretor Norte CEP: 77.0010%:0
UF: TG Municipio! PALMAS
Telefome: (033232 8023 Eamail: cep_uf@uR edu br
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