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RESUMO

Neste estudo, que se insere na area da Linguistica Aplicada, objetiva-se investigar a
formacdao do leitor responsivo, em um curso de formacéo continuada para professores,
por meio de vivéncias de leitura da pratica dialdégica do Pensar Alto em Grupo. Trata-
se de uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, que traz, como pressuposto,
a autorreflexdo sobre as ac¢Oes realizadas pela pesquisadora por meio da pesquisa-
acdo. Para o procedimento de coleta de dados, foram utilizados os seguintes
instrumentos: o Pensar Alto em Grupo e o diario reflexivo. As participantes do estudo
foram dezenove professoras inscritas no curso de formag&o continuada denominado
“Construindo uma pratica de letramento para a formacédo de leitores”. A partir da
epistemologia do dialogismo de Mikhail Bakhtin e dos estudos realizados por Paulo
Freire, buscou-se responder as seguintes questdes: Como o Pensar Alto em Grupo,
em um curso de formacao continuada de professores, pode contribuir para a formacao
do leitor responsivo? Como ocorrem 0S processos de construcdo de sentidos na
pratica dialogica de leitura do Pensar Alto em Grupo? Como acontece o processo de
(trans)formacéao do leitor responsivo? Quais as repercussdes da pratica do Pensar
Alto em Grupo na vida pessoal e profissional das professoras participantes deste
estudo? A analise do conjunto de dados evidenciou que o Pensar Alto em Grupo,
como pratica de letramento, pode contribuir para a (trans)formacédo do leitor e das
praticas tradicionais de ensino da leitura quando o formador de leitores utiliza, no
processo de ensino e aprendizagem da leitura, os pressupostos do conceito de
didlogo de Paulo Freire e dialogismo de Mikhail Bakhtin. A liberdade contida nesses
dois conceitos permite aos leitores e formadores de leitores uma espécie de
conscientizacdo a partir da narracdo de suas histérias de vida e de seus
conhecimentos de mundo por meio do uso de sua palavra, que também se remete a
palavras outras, ditas anteriormente, que passam por um (re)encontro com a palavra
do outro, seja o leitor ou o autor do texto. E neste encontro que acontece o processo
de construcao de sentidos. Nessa perspectiva, as professoras leitoras passeiam por
metonimias, dialogam com outros discursos anteriormente construidos, constroem um
dialogo coletivo com a finalidade de decifrar os enigmas apresentados no texto na
busca incessante para (trans)formar-se como leitoras e formadoras de leitores. Nesse
processo de (trans)formacdao, alguns elementos sdo necessarios: tempo, persisténcia,
mobilizacdo do saber escutar. Sobre a experiéncia, as participantes revelam, por meio
de relatos orais e escritos, as repercussdes da pratica do Pensar Alto em Grupo na
vida pessoal e profissional, evidenciando que o Pensar Alto em Grupo contribui para
a formacéo de leitores com diversas idades e necessidades educativas e que essa
pratica de letramento pode ser utilizada em diversos contextos e realidades,
proporcionando, assim, a formacao dos leitores responsivos.

Palavras-chave: Pensar Alto em Grupo. Pratica de Letramento. Formacao de leitores.



ABSTRACT

This study, which is part of the Applied Linguistics area, aims to investigate the
formation of the responsive reader in a continuing education course for teachers
through experiences of reading the dialogical practice of Group Think-Aloud. It is a
qualitative research of the interpretative stamp that brings as an assumption of auto
reflection in the actions carried through by the researcher by means of the research-
action. For data collection the following instruments were used: Group Think-Aloud and
the use of the reflexive journal. The participants of the study were nineteen teachers
of a continuing education course called “Constructing a literacy practice for the
formation of readers”. Based on the epistemology of Mikhail Bakhtin’s dialogism and
the studies carried out by Paulo Freire, and following questions were answered: How
can the dialogic practice of Group Think-Aloud, in a continuing teacher education
course, contribute to the formation of the responsive reader? How do the processes of
construction of senses occur in the dialogical practice of Group Think-Aloud? How
does the process of (trans)formation of the responsive reader occur? What are the
practical repercussions of the Group Think-Aloud on the personal and professional
lives of the teachers participating in this study? The analysis of the data set showed
that Group Think-Aloud, as practice in literacy, can contribute to the (trans) formation
of the reader and the traditional teaching practices of reading when the teacher uses
the assumptions of Paulo Freire’s concept of dialogue and Mikhail Bakhtin’s dialogism
in the process of teaching and learning reading. The freedom contained in these two
concepts allows the readers and instructors a kind of awareness from the narration of
their life stories and their knowledge of the world through the use of their word that also
refers to other words previously said that go through a (re)meeting of their word with
the other word, whether it is the reader or the author of the text. It is in this encounter
that the process of construction of senses takes place. In this dialogic practice of
literacy, the reading teachers walk through metonymies, dialogue with other previously
constructed discourses, build a collective dialogue with the purpose of deciphering the
enigmas presented in the text in the incessant search to (trans)form themselves as
readers and instructors of readers. In this process of (trans)formation, some elements
are necessary: time, persistence, the mobilization of knowing how to listen and the
union of the participating teachers. Through oral and written reports, they reveal the
repercussions of the practice of Group Think-Aloud on personal and professional life,
showing that Group Think-Aloud contributes to the formation of readers with diverse
ages and educational needs, and that this teaching practice can be used in diverse
contexts and realities, thus providing the formation of responsive readers.

Keywords: Group Think-Aloud. Literacy Practice. Formation of readers.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa, que se insere na &rea da Linguistica Aplicada e traz como tema
a formacéo de leitores, é fruto de minhas inquietacées como professora formadora
atuante em um centro de formacdo de professores localizado no Estado de Mato
Grosso. Inicialmente, fui aprovada em concurso publico no ano de 2007 e atuei por
trés anos como professora de Lingua Inglesa da rede publica estadual de ensino.
Passado esse periodo, apds ser aprovada em um processo seletivo, passei a atuar
como professora formadora,desenvolvendo acdes de formacdo continuada em um
Centro de Formacéao e Atualizacdo Profissional no Municipio de Sinop-MT.

Nesse Estado, a formagéo continuada dos profissionais da educacgéo da rede
publica de ensino é realizada pelo Centro de Formacdo e Atualizacdo dos
Profissionais da Educacdo Basica (Cefapro), que recebe orientacdo da
Superintendéncia de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (SUFP) da
Secretaria de Estado de Educagéo, Esporte e Lazer de Mato Grosso (Seduc-MT).

Aos professores formadores cabe acompanhar e orientar as acées de formacao
continuada nas escolas e também diagnosticar necessidades formativas, bem como
os desafios que se apresentam para o desenvolvimento da préatica pedagogica. Além
disso, é funcao desses profissionais disseminar as politicas publicas educacionais.

Durante o acompanhamento do processo formativo nas unidades escolares, no
gue diz respeito ao desenvolvimento da funcdo de professora formadora, a partir das
discussbes com os professores acerca dos resultados de uma pesquisa
socioantropoldgica realizada em uma dessas escolas, descobriu-se que apenas 15%
dos alunos frequentavam a biblioteca. Esse quadro traz a tona a necessidade de
acOes que visem ao desenvolvimento do gosto pela leitura e de capacidades leitoras
iniciadas por meio do dialogo entre professores e alunos.

Em Mato Grosso, no ano de 2015, os resultados da Prova Brasil, no que diz
respeito a aprendizagem da leitura e interpretacdo de textos (em Lingua Portuguesa),
demonstram que somente 14% dos alunos alcangaram aprendizagem avancada, 15%
deles apresentavam aprendizagem insuficiente, 37% tinham pouco aprendizado e

somente 34% alcancaram o aprendizado esperado?. Diante disso, houve a

2 Disponivel em: https://www.gedu.org.br/estado/111-mato-grosso/proficiencia. Acesso em: 07
mar.2020.
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necessidade de, durante os encontros formativos, dirigir um olhar aprofundado para
os resultados das avaliagbes externas e internas, principalmente no que diz respeito
ao desenvolvimento das capacidades leitoras dos estudantes.

Rojo (2009) afirma que, nos ultimos anos, tornaram-se visiveis, por meio de
exames e avaliagbes nacionais e internacionais, 0s sintomas do insucesso das
propostas de letramento escolar, principalmente em termos de “letramentos e de
capacidades de leitura (p. 29)”. Diante dos desfavoraveis resultados da Educagao no
Brasil, a autora questiona: “como alunos que estiveram submetidos a diferentes
praticas de letramento durante mais de dez anos apresentam capacidades tédo
limitadas de leitura? A que praticas de letramento eles estiveram submetidos?”
(ROJO, 2009, p. 29).

Algumas iniciativas foram desenvolvidas pelos professores formadores do
Cefapro com o objetivo de resolver o “problema da leitura”; entre elas, uma jornada
formativa, intitulada “Escola: Lugar de Multiplas Aprendizagens” que envolveu os
professores da éarea de linguagens, tendo como foco o desenvolvimento de
planejamento pedagdgico por area do conhecimento, a partir das capacidades e dos
descritores dos documentos oficiais e também das matrizes de referéncia das
avaliacbes externas. Ao dialogar com o0s professores, novamente surgiram
indagacdes sobre as possiveis causas que levariam os alunos a ndo gostarem de ler
com questionamentos do tipo: seria falta de tempo, de estimulo? Seré que eles leem
textos que circulam na esfera virtual, e ndo as leituras almejadas pela escola? A
posteriori, ao iniciar os estudos de pos-graduacéo, nivel doutorado, despertou em mim
o interesse em responder a outras questdes: Sera que as praticas de leitura propostas
na esfera escolar ndo despertam o potencial de leitor do estudante? Que praticas de
letramento os professores devem oferecer a seus alunos para que eles se tornem
leitores responsivos?

Ainda como professora formadora, comecei a questionar o0 processo de
formacao inicial e continuada do professor, em especial, a sua formacao como leitor
€ a maneira como a escola e a universidade trabalharam esse aspecto. Junto a essa
inquietacdo, eu questionava também: O professor |é? Gosta de ler? O que |1€? Para

que Ié? Por que |é? Como 1&3?

3 Ao analisar o conjunto de dados, constatei que as professoras participantes desse estudo, antes de
participarem do PAG, liam da mesma maneira como aprenderam na escola (como estudantes) e,
posteriormente, na universidade (em sua formacao inicial), conforme apresentarei no capitulo IV.



15

Esses questionamentos me levaram a refletir sobre o estudo realizado por
Oliveira (2008), que demonstrou que os professores com maior éxito tiveram, em suas
vidas, uma figura marcante do ponto de vista da relacdo com a leitura. Isso me
conduziu a outros questionamentos: seriam os professores figuras marcantes para
0s seus alunos? Sera que esses professores e professoras tiveram algum professor
gue 0s inspirou no gosto pela leitura?

Nesse trabalho com a formacdo continuada, em contato com contextos téao
diversos, deparei-me com os desafios dos docentes em relacéo a leitura. Diante disso,
passei a me questionar sobre as contribuicdes que os professores formadores podiam
lhes oferecer quanto a forma de trabalhar com a leitura na sala de aula, colaborando
para a formacao de leitores reflexivos e criticos, bem como propiciando a construcao
de préticas que conduzam a superacdo dos desafios de aprendizagem com relacéo
as capacidades leitoras dos alunos em Lingua Portuguesa.

Como fruto dessa inquietacdo, no momento da selecdo para o curso de
doutorado na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), o projeto de
pesquisa inicial tinha i como objetivo geral investigar a formacdo continuada de
professores de Lingua Portuguesa, na perspectiva da proposta dialégica do Pensar
Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995), no contexto do Ensino Médio, em uma escola
publica mato-grossense, localizada no municipio de Sinop, estado de Mato Grosso.

A posteriori, ao iniciar a poés-Graduacdo nessa universidade, tive a
oportunidade de participar, como estagiaria, no ano de 2017, do Curso de formacao
continuada para professores “Construindo uma Pratica de Letramento para a
formacéao de leitores” e conhecer na pratica como acontece o Pensar Alto em Grupo.
Nesse periodo, observei que as discussdes realizadas pelos grupos de professores
cursistas apontavam que os desafios para o ensino e aprendizagem da leitura se
repetiam em diferentes espacos: escolas publicas e particulares. Conclui, ainda, que
desafios vivenciados por esses professores eram semelhantes aos meus enquanto
professora da rede publica de ensino estadual e, posteriormente, como professora
formadora. Essas constatagcbes me levaram a repensar o objetivo do projeto de
pesquisa.

As vivéncias como professora formadora e, posteriormente, como académica
do curso de doutorado fizeram-me compreender que a realidade educacional
brasileira e mato-grossense necessitava de estratégias que contribuissem para o

desenvolvimento das capacidades leitoras dos estudantes. Isso me levou a hipotese
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de que o Pensar Alto em Grupo poderia ser uma possibilidade de formacéo de leitores
responsivos, sejam eles estudantes ou professores.

Lajolo (2008), na obra “Do mundo da leitura para a leitura do mundo”, admite
que, embora as demandas formativas sejam muitas, para formar professores é preciso
formé&-los como leitores: “Um professor precisa gostar de ler, precisa ler muito, precisa
envolver-se com o que I&” (LAJOLO, 2008, p. 108). Esses argumentos sinalizam a
importancia de investimentos na formac&o de professores para que passem a atuar
como agentes letradores.

A partir das minhas participagdes no curso “Construindo uma Pratica de
Letramento para a formacao de leitores”, mudou-se o foco da pesquisa. Os dialogos
realizados com os professores e seus depoimentos, durante o processo formativo, ao
afirmarem que o Pensar Alto em Grupo contribuiu de forma positiva para o
aprimoramento do ensino da leitura em suas aulas, despertaram em mim o interesse
em eleger como participantes deste estudo as professoras participantes do curso em
guestdo. Dessa vez, propus o seguinte objetivo geral: Investigar a formacéo do leitor
responsivo, em um curso de formacdo continuada para professores, por meio de
vivéncias de leitura da pratica dial6gica do Pensar Alto em Grupo. Ademais, organizei
0s seguintes objetivos especificos: i) Investigar, no Pensar Alto em Grupo, 0s
processos de construcao de sentidos que evidenciaram a responsividade do leitor; ii)
Descrever o processo de (trans)formacao do leitor; iii) Identificar, nos relatos orais e
escritos das professoras participantes do curso “Construindo uma pratica de
letramento para a formacgao de leitores”, as repercussdes da pratica do Pensar Alto
em Grupo na vida pessoal e profissional.

O curso “Construindo uma pratica de letramento para a formacao de leitores™,
criado pela Professora Mara Sophia Zanotto, em 2012, visando a proporcionar
atualizacdo de conhecimentos sobre leitura e promover o desenvolvimento de
pesquisa sobre o tema na area de Linguistica Aplicada, € oferecido pela
Coordenadoria Geral de Especializacao, Aperfeicoamento e Extensdo (COGEAE) da
PUC-SP. No segundo semestre de 2017, atuei como uma das ministrantes e foi nesse

periodo que os dados que compdem este trabalho foram gerados.

4 Esse curso concede certificados mediante realizacdo das atividades e cumprimentos de exigéncia da
presenca minima em sala de aula. Para aprovacdo, os participantes precisam obter a frequéncia
minima de 75% nas aulas ministradas e nota igual ou superior a 7,0. E um curso pago, com durag&o
de 45 horas e oferecido semestralmente no campus Perdizes — PUCSP.
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Durante o curso, as professoras cursistas tém a oportunidade de refletir sobre
a pratica escolar de ensino da leitura e suas possiveis causas de insucesso, incluindo
momentos de leitura de alguns textos tedricos sobre o assunto. A partir da construcao
do metaconhecimento sobre a pratica dominante de leitura e sobre o Pensar Alto em
Grupo, pode-se dizer que séo vivenciados momentos coletivos de aprendizagem nos
quais o grupo constréi dois tipos de conhecimento: o conhecimento tedrico, advindo
da leitura e discussao dos textos teoricos; e 0 conhecimento pratico, oriundo das
vivéncias de leitura que envolveram a leitura de textos literarios ou néo literarios®.

Essas acdes desenvolvidas no decorrer do curso corroboram a ideia de Freire
(2007) sobre a importancia da educagéo libertadora e da libertagéao intelectual dos
leitores, para que possam se conscientizar, a partir da leitura de textos (nao)literarios,
do seu processo de ser e estar no mundo, permitindo , por meio de seus dizeres,
manifestacbes sobre a sua percepcdo do mundo no qual estdo inseridos. Nesse
sentido, inspiro-me em algumas caracteristicas propostas por Freire (2011a) sobre a
educacao dialdgica que se assemelham a algumas caracteristicas do Pensar Alto em
Grupo, tais como:

e Incentivar aos estudantes o protagonismo no processo de leitura;

e Valorizar os saberes dos estudantes;

e Motivar a construcao dos saberes, a partir da interacao no coletivo;

e Respeitar a opiniao e o tempo de aprendizagem de cada um no processo
de leitura.

A partir de Freire (2011a), espera-se que o0s professores participantes se
tornem leitores responsivos, ou, como 0s chamo neste trabalho, leitores aguias. No
entanto, essa espera € alimentada pelo ato de movimentar-se; nesse caso, 0
movimento de dizer a palavra dentro das vivéncias de leitura de que participam. E
esse dizer a palavra permite aos participantes expressarem o0 seu modo de ver o
mundo, o seu modo de ser no mundo e, finalmente, o seu estar no mundo®. Portanto,

o Pensar Alto em Grupo é sinbnimo de uma esperanca que se movimenta nas

5A fabula “A aguia e a galinha” € um dos exemplos de textos apresentados para 0 momento no qual os
leitores realizam a interpretagdo coletiva durante o curso. Esses momentos sdo chamados de
“vivéncias” de leitura do Pensar Alto em Grupo.

6 Freire (1993a) explica ninguém nasce marcado para ser, utilizando-se do exemplo do ‘ser/tornar-se
professor’. Para o autor, formamo-nos (somos) a partir das praticas sociais das quais tomamos parte.
A luz do seu pensamento, concluo que nos (trans)formamos por meio do nosso modo de estar no
mundo.
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entrelinhas de textos, na busca incansavel de entrelacar as mdltiplas leituras dos
leitores.

A luz do pensamento de Freire (2011a) lanco a seguinte questdo geral da
pesquisa: Como a pratica dialégica do Pensar Alto em Grupo, em um curso de
formacao continuada de professores, pode contribuir para a formacdo do leitor
responsivo? Além dela, orientam este estudo as seguintes questdes: Como ocorrem
0s processos de construcdo de sentidos na pratica dialégica de leitura do Pensar Alto
em Grupo? Como acontece o processo de (trans)formacéo do leitor responsivo?
Quais as repercussdes do Pensar Alto em Grupo na vida pessoal e profissional das
professoras participantes do curso “Construindo uma pratica de letramento para a
formacgao de leitores”? Para respondé-las, recorro aos integrantes da pesquisa que
participaram semanalmente do curso, por onze semanas, no periodo de 02/09 a
25/11/2017, realizando todo o percurso formativo.

Sobre o perfil das dezenove participantes deste estudo, a maioria é formada
em Pedagogia e atua como professora na Educacao Infantil e Ensino Fundamental |.
Além disso, duas das participantes atuam como coordenadoras pedagdgicas. Tanto o
perfil dos atores que compdem o cendrio desta pesquisa quanto o local em que os
dados foram coletados se configuram como um avango em relacdo aos estudos
produzidos anteriormente sobre o Pensar Alto em Grupo. Esses estudos’ revelam o
processo de formacéao do leitor nos seguintes contextos e grupos:

e Estudantes de escolas publicas do Ensino Fundamental (SUGAYMA,
2011; NOGUEIRA, 2010; QUEIROZ, 2009; LIMA, 2008; SILVA, 2008;
SANTA BARBARA, 2007)

¢ Estudantes de escolas publicas do Ensino Médio (CARVALHO, 2014;
KOBASHIGAWA, 2011; QUARTEZAN, 2010; SANTOS, 2010; REIS,
2009)

e Estudantes de escolas particulares Ensino  Fundamental
(MARCONDES, 2016)

e Estudantes de modalidade EJA (MACEDO, 2011)

70O Curso de formagédo continuada para professores “Construindo uma pratica de letramento para a
formacao de leitores” € um curso de extensdo universitaria que tem como um de seus objetivos divulgar
uma pratica de letramento que tem sido pesquisada pelos integrantes (professores-pesquisadores) do
Grupo de Estudo da Indeterminagdo e da Metafora (GEIM), vinculado a linha de pesquisa Linguagem
e Educacdo, do Programa de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem (LAEL) da PUC-SP.
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e Estudantes de graduacdo (SANTOS, 2014; VILAS BOAS, 2010;
LEMOS, 2005)

e Grupos de leitores (Pastoral do Menor, Biblioteca Alceu Amoroso Lima,
Biblioteca Comunitaria Caminhos da leitura e A Casa Tombada)
(SUGAYAMA, 2017).

e Estudantes deficientes visuais (SILVA, 2005).

e Estudantes de Institutos de Idiomas (FERLING, 2005).

De acordo com as pesquisas desenvolvidas, ainda nao foi realizado nenhum
estudo com o Pensar Alto em Grupo no qual os participantes sejam professores que
atuam em salas de aula no Ensino Fundamental e também tenham tido a oportunidade
de vivenciar o Pensar Alto em Grupo no espaco de sua atuacéao profissional. Portanto,
esse é um campo que merece ser explorado. Nessa perspectiva, o curso de formacao
continuada de professores “Construindo uma pratica de letramento para formagao de
leitores” configurou-se como um espaco no qual os participantes tém dupla identidade:
a primeira, de professor leitor; e a segunda, de professor formador de leitores.

Os dados revelaram que esse curso também trouxe dupla contribuicdo. A
primeira se deu no campo de formacao de leitores: dos professores e seus estudantes.
A segunda se constituiu como caminho também para a formacao de professores e,
nesse caso, de professores reflexivos, isto é, aqueles que refletem e propéem acdes
a partir de sua prética, ja que as cursistas puderam realizar, com seus alunos, o que
aprenderam no curso. Inclui-se, neste momento, a aprendizagem desta pesquisadora
que também pbde refletir sobre a sua pratica formadora.

Para atingir o objetivo proposto, esta pesquisa esta dividida em quatro
capitulos. No primeiro, apresento consideracdes sobre leitura e letramento que se
revelaram pertinentes para explicar o Pensar Alto em Grupo. No segundo capitulo,
exponho um breve historico do Pensar Alto em Grupo, bem como as pesquisas sobre
ele produzidas no Programa de Pés-Graduagdo LAEL-PUC-SP . Além disso, fago um
sobrevoo sobre a pratica de leitura escolar dominante e a pratica dialégica de leitura
do PAG e também discuto o seu processo de construcdo a partir da pesquisa-acéo
como elemento de transformagao.

No terceiro capitulo, apresento o percurso de coleta e de geracdo de dados.
Discuto a pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, abordo a estratégia utilizada,
a pesquisa-acao, e apresento os métodos de coleta de dados: o Pensar Alto em Grupo

e o diario reflexivo. Em seguida, descrevo o perfil das participantes da pesquisa. Por
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fim, apresento os procedimentos para a andlise e interpretacdo e as normas de
transcricdo dos dados.

No quarto capitulo, analiso os dados, partindo da primeira vivéncia de leitura
do texto “A aguia e a galinha”. Em seguida, apresento a analise da sexta vivéncia de
leitura “A montanha pulverizada”, expondo assim a construgcdo do “leitor aguia”, uma
espécie de leitor responsivo que conseguiu alcar voo rumo a libertacédo intelectual.
Enfim, analiso os relatos escritos e orais das participantes do curso sobre as
contribuicdes do PAG para a pratica de ensino da leitura.

Finalmente, a partir das andlises, emprestando-me da fabula “A aguia e a
galinha”, tego algumas consideragdes e proposi¢cdes sobre a (trans)formacao do leitor
aguia, com a intencao de contribuir para a formacéao de leitores e, simultaneamente,

a formacéao de professores.
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1 LEITURA E LETRAMENTO

Neste capitulo, inicialmente, discuto a leitura de mundo e a leitura da palavra.
Em seguida, apresento o ensino da leitura e o processo de (trans)formacéo do leitor.
Adiante, exponho a concepcéao de dialogo em Paulo Freire e de dialogismo em Mikhail
Bakhtin, além de modelos cognitivistas de leitura, de modo a mostrar algumas
concepgOes de leitura que se revelaram pertinentes para explicar o o Pensar Alto em
Grupo. Namesma direcéo, também examino algumas compreensdes sobre 0 conceito

de letramento.

1.1 Aleiturade mundo e a leitura da palavra: duas acdes e um desafio

Primeiro, a ‘leitura’ do mundo, do pequeno mundo em que me movia; depois,
a leitura da palavra que nem sempre, ao longo da minha escolarizacao, foi a
leitura da ‘palavramundo’ (FREIRE, 2011b, p. 20).

A leitura do mundo e a leitura da palavra se configuram como duas acfes
indissociaveis no processo de formacédo dos estudantes; todavia, um dos maiores
desafios da escola é ensinar-lhes a leitura da palavra a partir da leitura de mundo e
para 0 mundo em que vivem. Antes de ter acesso a escolarizacdo, a crianca lia o
mundo a sua volta por meio dos gestos de seus pais, das brincadeiras de que
participava, das interacbes que vivenciava com seus amigos. Agora, na
contemporaneidade, mesmo antes de alfabetizada, ja& consegue obedecer aos
comandos dos celulares e de seu computador e, ainda, participa efetivamente dos
jogos de videogame, entre outros.

No entanto, ao iniciar o processo de escolarizacdo, a escola nem sempre
considera, tal como afirma Freire (2011b), a leitura do mundo que precedeu a leitura
da palavra, estabelecendo uma dicotomia entre o universo cultural em que o aluno
esté inserido e as praticas leitoras realizadas na esfera escolar. Por esse motivo, seu
ensino ndo promove aquilo que Freire (2011b) denomina leitura da “palavramundo”.
A luz do pensamento desse autor, concluo que a vida cotidiana € desconsiderada,
pois as praticas de ensino oficialmente promovidas nao dialogam com as praticas
sociais de leitura vivenciadas na vida cotidiana.

Soares (2010, p. 62) exemplifica uma queixa recorrente entre os professores

acerca da “pouca familiaridade das criangas das camadas populares com a leitura e
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a escrita, atribuida a auséncia de livros e material escrito em geral, em seu contexto
familiar, social, cultural.” A esse respeito, a autora aponta a necessidade de “conhecer
0S usos da leitura e da escrita nessas camadas, suas diferencas em relacdo aos usos
escolares, que séo valorizados pelas camadas hegeménicas.”

Em vista disso, torna-se necessario compreender que o0s alunos vivenciam
praticas de leitura e escrita por meio da interacdo com o mundo social quando

participam de eventos que podem ser denominados praticas sociais. Estas ultimas

[...] decorrem de e, a0 mesmo tempo, geram interacdes entre os individuos e
entre eles e o ambiente natural, social e cultural em que vivem. Desenvolvem-
se no interior de grupos, de instituicdes com o propoésito de produzir bens e
transmitir valores, significados e, finalmente, manter a sobrevivéncia material
e simbdlica das sociedades humanas. (OLIVEIRA et al., 2014, p. 33).

A partir do conceito de praticas sociais, pode-se concluir que a leitura e a escrita
estdo presentes no interior de grupos sociais e de diversas praticas desenvolvidas por
seus integrantes. E comum, nessas interagdes, o uso das tecnologias digitais com o
objetivo de comunicar, informar, pesquisar, comprar ou vender. Nas celebragbes
religiosas, na troca de mensagens via internet, no transito, nos outdoors, faz-se
necessario o dominio das habilidades de leitura. Por esse motivo, cabe ao processo
de escolarizagdo do leitor promover a aprendizagem de “conhecimentos e atitudes
necessarios ao uso efetivo e competente da leitura e da escrita nas praticas sociais
que envolvem a lingua escrita, ou seja, o letramento”. (SOARES, 2004, p. 89).

Sobre 0 uso social da leitura, Freire (2011b, p. 19-20) explica que “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele” e que ‘linguagem e realidade se
prendem dinamicamente.” A afirmacdo do autor ensina acdes importantes para o
ensino da leitura de mundo e a leitura da palavra. A primeira se refere a necessidade
de a escola considerar as praticas sociais de leitura de que os estudantes participam
cotidianamente, de modo que nao haja dicotomia entre o letramento social e o
letramento escolar.

Ainda que Paulo Freire nao utilize o conceito de letramento, implicitamente ele
se refere ao termo ao afirmar a conexdo existente entre linguagem e realidade, ou
seja, sua afirmacao remete ao uso social da leitura e da escrita. Assim sendo, a leitura
da palavra “ndo pode ser a repeticdo mecanicamente memorizada da nossa maneira

de ler o real” (FREIRE, 2011b, p. 41) porque a pratica pedagdgica que se utiliza do
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“bla-bl4-bld” e “enche a cabec¢a” dos alunos de falso saber, ou seja, de conteudos
desconectados da sua realidade®, ndo contribui para a sua conscientizacéo,
emancipacao e libertacdo(2011a).

Pode-se dizer que, de acordo com Freire (2011 a), ndo basta a leitura da
palavra pela palavra, isto €, uma leitura mecéanica e desconectada da realidade. E
preciso superar essa concepc¢do de ensino denominada bancéria. Muito comum na
esfera escolar, segundo o autor, , € a compreensao de ensino que nao se utiliza do
didlogo como meio de comunicac¢éao entre professor e educandos. Nela, os educandos
sd0 meros recipientes, nos quais é depositado um conjunto de informacdes.

Todavia, existe a chamada Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2011a), que néo
é feita pelo opressor, mas parte do didlogo como elemento que nutre a relacéo
professor e educandos, fazendo-os, ambos, parte de sua aprendizagem. Nela, os
educadores consideram os conhecimentos de mundo dos estudantes. Na esfera
escolar, a pedagogia do oprimido ainda € um desafio, porque diz respeito a uma
educacdo feita pelos estudantes (seus saberes, identidade e conhecimento de
mundo), e ndo para os estudantes. No campo da leitura, isso significa que ela deve
ser feita pelos educandos e ndo para os educandos. E esse € um dos maiores
obstaculos para o ensino da leitura na esfera escolar.

Buscando romper os obstaculos que impedem a realiza¢do da pratica dial6gica
de ensino da leitura, Soares (2010) alerta, mais uma vez, gue ndo se tem desenvolvido
pesquisas que identifiquem e busquem compreender as praticas de leitura escolares
e suas relacbes com as praticas sociais de leitura e escrita para além das paredes da
escola. Considerando esse alerta sobre a necessidade de realizacdo de pesquisas
gue ultrapassem o ambito escolar e focalizem também as praticas de letramento em
diversas esferas sociais de que os estudantes participam, alguns grupos de pesquisa
se formaram. Um deles é o Grupo de Estudos de Indeterminagéo e Metafora (GEIM).

Sugayama (2017, p.74) destaca que os pesquisadores do GEIM , quando
realizam o Pensar Alto em Grupo, “uma pratica social de leitura, cujo objetivo, desde
o inicio, foi dar espago para a voz e subjetividade dos leitores” (ZANOTTO, 2014, p.

21)°, “estdo aperfeicoando e construindo uma pratica inovadora que busca

8 Essas sdo algumas caracteristicas da pratica da educacao bancéaria.
° No capitulo 2, discutirei o Pensar Alto em Grupo, trazendo, mais informacdes sobre essa pratica de
letramento que também pode ser considerada método de coleta e geragdo de dados.
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transformar a atuacao tanto dos alunos quanto dos professores em sala de aula.”
(SUGAYAMA, 2017, p.74).

A luz dos estudos de Zanotto (1992, 1995, 1998, 2010, 2014), neste trabalho,
objetivo contribuir para a superacédo do ensino da leitura numa perspectiva bancéria,
ao promover momentos nos quais 0s integrantes possam participar de uma
“construgao dialégica e colaborativa das leituras” (ZANOTTO, 2014, p. 21), permitindo
aos leitores a mobilizacdo de seu conhecimento de mundo e conhecimento da palavra.
Essa é, portanto, a compreenséo de letramento assumida.

Os formadores de leitores que conseguem ultrapassar a concepc¢do bancaria
de ensino de Freire (2011a), unindo a leitura do mundo e a leitura da palavra no
momento do seu ensino, se assemelham ao naturalista da fabula “A aguia e a
galinha™'®, pois, como ele, com insisténcia e persisténcia, propiciam condicdes para
que os leitores aprendam a ler a “palavramundo” (FREIRE, 2011b). Assim sendo,
esses Ultimos serdo chamados por mim de leitores responsivos!!, aqueles que

vivenciam um processo de (trans)formacéo, conforme tratarei a seguir.

1.2 O ensino da leitura: em busca da (trans)formacéao do leitor

Como ja disse anteriormente, a concepcdo bancaria de ensino ainda é
dominante nas escolas brasileiras. Para Freire (2011la), nessa concepcdo de
educacédo, o professor é o sujeito (o narrador) de conteddos e os educandos séo
objetos (ouvintes). De acordo com o autor, a tarefa do educador bancério € “encher’
os educandos dos conteudos de sua narragao” (FREIRE, 2011a, p. 79).

O reflexo dessa realidade pode ser verificado nos resultados das avaliacGes
externas'?, que demonstram baixos niveis de proficiéncia leitora dos estudantes.
Esses indices explicitam uma urgente necessidade de transformacdo do ensino da

leitura. Parto desse entendimento para afirmar que a leitura pode ser ensinada sob

10 A fabula “A aguia e a galinha” trata da histéria de um camponés que apanhou uma pequena aguia
na floresta, levou-a para casa e a criou cativa juntamente com as galinhas. Resultado: ela cresceu
como uma galinha e se comportou como tal. Apds alguns anos, o homem recebeu a visita de um
naturalista que, intrigado com a situacdo, convenceu 0 camponés para que, juntos, instigassem a
vocacgao natural da 4guia para o voo, mesmo que tivessem de insistir com ela. Apds algumas tentativas,
ela, soberana, abriu as asas e voou e nunca mais voltou. O texto esta disponivel na integra no capitulo
4, quando analiso uma vivéncia de leitura na qual ele foi utilizado.

11 Adiante, chamamos o leitor responsivo de leitor aguia.

12 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), Prova Brasil e o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb)
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duas perspectivas: a bancéria (um tipo de pratica educativa criticada por Freire no livro
“Pedagogia do Oprimido” (2011a)); e a libertadora (uma espécie de pratica educativa
dialogica defendida pelo autor nesse mesmo livro).

E preciso compreender essas duas concepcbes de ensino para trilhar o
caminho rumo a (trans)formacédo do leitor. Entendo que a palavra (trans)formacéo
apresenta, nesta discusséo, duplo sentido: tanto se refere ao processo de formacao
do leitor quanto a sua capacidade de transformacao, de aprender sempre no decorrer
de sua vida.

Para iniciar a discussao sobre o ensino da leitura, fiz uma verificagdo dos
resultados da Prova Brasil no ano de 2017, pois esse periodo coincide com o ano de
realizacdo da coleta dos dados que comp&em este estudo. Os dados apontam que?3,
em Sao Paulo, o estado em gque aconteceu a coleta de dados, no que diz respeito a
leitura e interpretacdo de textos (conforme o gréfico 1), somente 7% dos estudantes
se encontravam no nivel avancado de aprendizagem, 31 % foram considerados
proficientes, 47 % se encontravam no nivel basico, ou seja, com pouco aprendizado,
e 15% foram considerados com aprendizado insuficiente. Aqueles que estdo neste
altimo nivel apresentam pouquissimo aprendizado, tornando-se necessaria uma
intervencao por parte dos professores em seu processo de ensino e aprendizagem.
Em suma, somente 38% dos estudantes alcancaram o aprendizado adequado, aquele

gue engloba os niveis proficiente e avancado.

13 Os dados estéo disponiveis em: https://cutt.ly/dj23c9q. Acesso em: 04 jul. 2020.
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Gréfico 1- Distribuicdo dos alunos de 9° ano por nivel de proficiéncia: S&o Paulo (2017)

2017

B Avangado
m Proficiente
I Basico

Insuficiente

Fonte: Prova Brasil, Inep. Classificacdo nao oficial (adaptado pela autora).

Considerando que a Prova Brasil acontece a cada dois anos, ao verificar os
resultados das trés ultimas avaliacdes nesse estado, representados no grafico 2,
observei que os estudantes que estdo no nivel avancado representam uma minoria,
ao passo que aqueles que apresentam aprendizado considerado insuficiente
superam — apesar de uma queda no ano de 2017 — essa porcentagem. A maioria dos
estudantes do 9° ano, nos trés anos consecutivos, encontra-se no chamado nivel
basico no que diz respeito ao desempenho em leitura e interpretacdo de informagdes

presentes em textos contidos nessas avaliaces.
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Grafico 2 - Distribuigdo dos alunos de 9° ano por nivel de proficiéncia
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Fonte: Prova Brasil, Inep. Classificagdo nao oficial (adaptado pela autora).

Ao analisar os resultados das avaliacGes externas, concluo que esta é uma das
formas de aferir o desenvolvimento das capacidades leitoras dos estudantes em uma
perspectiva quantitativa, computando a porcentagem de alunos que atingem ou néo o
aprendizado esperado. Dentre elas, destaco a Prova Brasil**, segundo a qual os
estudantes estéo distribuidos em quatro niveis de proficiéncia: avangado, proficiente,
basico e insuficiente.

Os resultados mostram que ainda ndo atingimos a aprendizagem esperada.
Além disso, eles se coadunam com os dialogos sobre os problemas e desafios para
o ensino da leitura tecidos por mim e pelos educadores, em Mato Grosso, pouco
tempo antes de deixar a funcdo no Cefapro . Ademais, vado na mesma direcéo dos
dialogos construidos entre mim e as professoras participantes, no decorrer do curso
“Construindo uma pratica de letramento para a formacao de leitores”. Na verdade,
esses resultados estédo presentes no decorrer da escrita desta tese, em trechos que

dizem respeito ao processo de (trans)formacéo do leitor.

14 De acordo com o site do Ministério da Educacgédo, a Prova Brasil € uma avaliacdo em larga escala
desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC). Sao avaliadas as turmas de quarta e oitava séries (quinto e nono anos).
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Gomes (2017, p. 30) defende que as avaliagbes importantes sdo aquelas que
orientam 0 ensino e estao integradas ao processo de ensino e aprendizagem no
cotidiano escolar. Elas devem ser um “meio ou confirmagao do trabalho, nunca sua
razao de ser.” Para essa autora, as avaliagdes sao importantes recursos para

aprender e ensinar melhor. Partindo desse entendimento, ela afirma que

[...] a Prova Brasil € um instrumento relevante para dimensionar os problemas
da Educacédo Basica no Brasil e orientar a formulacao, a implementacéo e a
avaliacdo de politicas publicas educacionais que conduzam a formacédo de
uma escola de qualidade. O professor, por sua vez, pode fazer uso desse
instrumento para rever sua pratica e aprimorar o ensino (GOMES, 2017, p.
31).

Assim sendo, a autora explica que esse tipo de avaliacdo permite planejar o
aperfeicoamento de escolas e redes e, em vista disso, os resultados obtidos séo por
escola, e ndo por aluno, pois nao objetivam avaliar o aluno, e sim o sistema de ensino
(GOMES, 2017). Logo, esses resultados auxiliam na compreensdo de como estd o
aprendizado da leitura. Ao analisa-los, constatei que o aprendizado adequado
esperado no Brasil ainda ndo é alcancado pela maioria dos estudantes.

Além das avaliagbes externas, existem outras aplichveis ao ensino e
aprendizagem da leitura. Pensa-las em um viés quantitativo pressupde que as leituras
dos estudantes sejam medidas por meio de questionarios de multiplas escolhas sobre
o entendimento do texto ou, ainda, de perguntas pré-direcionadas sobre o
entendimento do texto, do tipo: Vocé acha a atitude do personagem X importante?
Quais sdo as personagens do texto? Em que periodo esse texto foi produzido? Qual
a escola literaria a que pertence esse texto? Essas e algumas outras questdes fazem
parte do dia a dia da escola no processo de ensino da leitura.

Se o0 ensino, como apresentado, se reduzir a perguntas sobre o texto feitas pelo
professor para o estudante, dificilmente se alcancara a (trans)formacéao do leitor, pois
esse leitor, condicionado a respondé-las, provavelmente nao sabera passear
livremente pelo texto nem por suas palavras. Também dificilmente sabera chegar a
interpretacdo do texto como um todo, j& que o ensino tradicional o ensinou a ler
somente algumas de suas partes. Por isso, Solé (2012, p. 33) alerta sobre os

problemas do ensino da leitura e defende que
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[...] o problema do ensino da leitura na escola néo se situa no nivel do método,
mas na prépria conceitualizacéo do que € leitura, da forma em que é avaliada
pelas equipes de professores, do papel que ocupa no Projeto Curricular da
Escola, dos meios que se arbitram para favorecé-la e, naturalmente, das
propostas metodolégicas que se adotam para ensina-la.

O pensamento da autora demonstra alguns problemas que ndo somente
envolvem o ensino da leitura, mas também desafiam os que a ensinam. Assim sendo,
ndo se reduzem a questdes metodoldgicas; abrangem ainda o seu modo de
avaliacdo, de conceitualizacédo e o lugar que essa pratica social ocupa na Proposta
Curricular da unidade escolar.

E essa gama de dilemas que influencia e envolve o processo de ensino e
aprendizagem da leitura. Partindo desse entendimento, tomo emprestada, no
desenvolvimento deste estudo, a fabula “A aguia e a galinha”, para defender que a
(trans)formacdo do leitor!®> é semelhante a situagdo vivenciada pela aguia, descrita
por Leonardo Boff.

E plausivel afirmar que os leitores nascem com o potencial de ser 4guia, mas
devido a pratica escolar dominante de leitura — ou o0 ensino bancario — néo
desenvolvem o0 seu potencial de voar sobre os textos que circulam nas diversas
esferas de suas vidas: a escolar, a religiosa, a jornalistica, a familiar, a midiatica, entre
outras. Esses leitores ndo conseguem fazer a leitura da palavra em dialogo com o
mundo que os cerca e em que vivem com a criticidade necessaria para se libertarem
das opressées que lhes impde a vida por meio da linguagem.*®

Os leitores chegam a escola cheios de vida, com a sua vocagéo ontologica para
ser um leitor 4guial’ sejam eles adultos, sejam criancas. Eles leem o mundo com os
olhos mesmo antes de aprender o cédigo escrito, mesmo antes de desenvolver as
suas habilidades de leitura. No entanto, como defende Freire (2011b), em seu
processo de escolarizacdo, nem sempre se consegue ensina-los a leitura da
“palavramundo”, como ja dito anteriormente. A escola nao tem despertado o potencial

gue cada um traz dentro de si. Nessa perspectiva, cabe perguntar: Como posso

15 Retomo esta ideia nas andlises e nas consideracgées finais.

16 Em suas praticas cotidianas, as pessoas se deparam com contratos, jornais e panfletos com anuncios
de ofertas com pequenas letras, as vezes, em rodapés, sobre as condi¢cdes de pagamento e taxas de
juros. Ainda, ao se deslocarem, encontram as placas que indicam os destinos dos 6nibus e de algumas
localizacBes das cidades. O nao dominio das habilidades de leitura, numa perspectiva critica, pode
implicar a excluséo de seus direitos de cidadaos.

17 Ressalto, mais uma vez, que o leitor aguia é um leitor responsivo, maduro (KATO, 2007), critico,
mundano (RAMOS; AGUIAR, 2007) e dialégico (este ultimo é aquele que Ié com os elementos que
compdem o didlogo em Paulo Freire e a dialogia de Bakhtin).
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despertar ou libertar a 4guia dentro de cada um no processo de ensino da leitura?
Como (trans)formar!® os leitores?

O primeiro passo para a (trans)formacdo do leitor € evitar que o ensino da
leitura se restrinja a uma pratica de ensino bancario (FREIRE, 2011a). Ndo nego aqui
a importancia do ensino tradicional para um determinado momento e contexto
histérico, mas entendo que as transformacfes histéricas, sociais, econdémicas e
tecnoldgicas exigirdo dos estudantes, amigos e familiares o dominio de um conjunto
de habilidades e conhecimentos que transcendem essa perspectiva de ensino. Em
vista disso, ndo posso reduzir o ensino da leitura a uma repeticio mecanica de
palavras, mas devo promové-lo como uma possibilidade de leitura critica da palavra e
da realidade.

Freire (2011a), na obra “Pedagogia do Oprimido”, traz algumas caracteristicas
do ensino tradicional, conceituando-o educacdo bancéria, a partir da dualidade
educador versus educando. Entre elas, destaca-se o silenciamento dos educandos
guando o educador diz a sua palavra, e eles somente a escutam. A meu ver, esse
modo de proceder, no ensino da leitura, pode dificultar o processo de (trans)formacéao
do leitor.

A pratica bancaria de ensino silencia, impede que as pessoas tenham o direito
de dizer a sua palavra e

[...] se os alunos sé&o silenciados pelos professores, estes séo silenciados
pelo livro didético e pela instituicdo, e ambos, pelo sistema escolar e social
gque os formou e que, de uma forma ou de outra, conferem lugares
demarcados e formas regulares de acdo pedagdgica, internalizadas e

naturalizadas, impedindo a uns e outros a livre elaboragéo do sentido de tudo
0 que os (nos) rodeia. (CORACINI, 2002, p. 74).

A transformacéo do leitor pressupde romper com o silenciamento historico
imposto aos educandos pelos educadores bancarios!®, bem como superar o
reducionismo do processo de ensino e aprendizagem da leitura a quantificacéo de
resultados, questionarios e a classificagao de leituras certas ou erradas. Nao pretendo

diminuir a importancia das avaliacdes externas, pois reconhe¢o o0 seu valor para

18 Aqui utilizo a expresséo (trans)formacdo em duplo sentido: primeiro, para referir-se a formacao do
educando como leitor por meio do ensino da leitura no Ambito escolar e ndo escolar (em contextos
familiares e sociais, por exemplo, em uma biblioteca); segundo, para descrever o processo de
transformacéo do leitor.

19 Adiante, em especial, nas consideragdes finais, utilizarei o termo “leitor galinha” para me referir ao
leitor bancario fruto de uma pratica monoldgica de leitura.
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pensar em estratégias para a melhoria do ensino e aprendizagem das leituras.
Entretanto, defendo que o leitor responsivo ndo é aquele estudante considerado
avancado, proficiente ou basico, mas sim aquele que, sendo estudante ou néao,
sobrevoa o texto em uma perspectiva interativa abrindo as suas asas em busca de
novos horizontes e interpretacdes para o texto apresentado.

Por esses motivos, no Pensar Alto em Grupo, doravante PAG, a avaliagcédo do
desempenho do leitor ndo deve acontecer pelo seu desempenho, tampouco pela
qguantificacdo de erros e acertos de suas leituras. Inicialmente, compreendo que todas
as suas leituras sdo validas, mas, no decorrer da pratica de letramento do PAG, em
um processo de negociagao coletiva, prevalecem as interpretacbes coerentes com
as ideias apresentadas no texto.

Assim sendo, repito que a avaliagcdo do leitor aguia ndo deve medir seu
desempenho, mas o seu empenho?® no processo de construcédo das mdltiplas leituras,
a sua disponibilidade de dizer a sua palavra e, ainda, a sua negacao de permanecer
inerte, pois, mesmo com medo de ndo conseguir voar, ele abre suas asas sobre o
texto.

Assim acontece no PAG?!, na qual os leitores, com liberdade, manifestam suas
expectativas sobre o texto e, para isso, mobilizam, algumas vezes, seus
conhecimentos prévios, seus conhecimentos de mundo e constroem suas multiplas
leituras por meio de previsdo e inferéncias continuas sobre as ideias e 0s enigmas
apresentados nos textos. Essas sdo algumas das atitudes dos leitores em
(trans)formacéo.

Em ambito escolar, o leitor que vivenciou uma pratica dialégica de leitura tem
possibilidades de obter melhores resultados em outras disciplinas ou areas do
conhecimento e, ainda, em testes e avaliacdes. Nessa perspectiva, o PAG € uma
pratica de letramento e também uma possibilidade de ensino de leitura, de modo que
pode contribuir para o processo de transformacéao do leitor, bem como para o processo
de ensino a aprendizagem.

De modo geral, o PAG busca a (trans)formacgéo de um leitor escolar e nao

escolar, ou seja, de estudantes e de ndo estudantes (parentes, amigos, familiares).

20 Avaliar o empenho do leitor significa avaliar sua dedicacdo, sua vontade de aprender, sua
disponibilidade e seu interesse.

21 No PAG, privilegia-se que os leitores digam a sua palavra e, ainda, que possam sugerir textos para
serem lidos coletivamente. S&o textos que os instigam ou fazem parte de seu cotidiano. Essas séo
acOes opostas aquelas caracteristicas da educacéo bancéaria.
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Ademais, busca-se a superacédo de sua condicdo de leitor didatizado, isto €, treinado
para ler didaticamente, passando a um estado de leitor mundano (RAMOS; AGUIAR,
2007), ou seja, aquele que também |é por prazer e ndo apenas por imposicdo, que se
emociona, que |é por curiosidade, por vontade.

Esse leitor, fruto do processo de (trans)formacédo, néo Ié como tarefa didatica,
mas como pratica mundana na qual mobiliza seus conhecimentos de mundo, Ié no
mundo em que vive e, a partir desse mundo, sobre o qual os pés pisam (BOFF, 2014),
diz a sua palavra para o mundo. Forma-lo envolve ultrapassar a concepc¢éo de ensino
bancario ou tradicional e insistir, assim como o naturalista, em ndo sé experimentar
diversas possibilidades de ensino da leitura, mas também conhecer a concepcao
dialogica de Paulo Freire e Mikhail Bakhtin, que pode orientar o ensino da leitura no

processo de (trans)formacao de leitores.

1.3 Concepcéo dialogica de leitura em Mikhail Bakhtin e Paulo Freire

Por ser um ato complexo, a leitura também pode ser vista como uma pratica
dialégica e ser ensinada como tal. Para explicar essa afirmacéo, reporto-me a dois
autores: Paulo Freire e Mikhail Bakhtin. A partir deles, mobilizo sucintamente o
conceito de “dialogia” de Mikhail Bakhtin e, logo em seguida, os elementos que
compdem o didlogo defendido por Paulo Freire. A principio, é importante considerar
que

[...] embora Bakhtin ndo tenha elaborado uma ‘teoria da leitura’, as suas
reflexdes sobre a compreensdo se aplicam ao processo da leitura e da
construcdo do conhecimento. Ele concebe, por exemplo, a compreenséo
como sendo fundamentalmente reflexiva, pois pressupde um envolvimento

ativo do eu e do outro, que é fundamental na construcéo dos sentidos e dos
sujeitos. (ZANOTTO, 2014b, p. 14)

Sobre isso, ha que se compreender o leitor como sujeito ativo, e ndo passivo.
Ativo porque dialoga com o texto e interage com ele. Nesse processo, as relagdes
vao sendo construidas, e o leitor, por sua vez, vai sendo constituido, porque, ao se
deparar com o texto, ele se coloca de maneira responsiva, como se respondesse ao
texto. A construgdo da leitura, nesse caso, € permeada por posicionamentos, tais
quais a concordancia ou ndo sobre o que traz o texto, bem como sobre

argumentacoes, aceitacdes, indagacdes, descobertas, curiosidades, reflexdes, entre
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outros. E nesse movimento de relagéo, de interagdo entre o leitor e o texto que se
fazem os sentidos, pois o0 sentido ndo esta apenas no texto ou tdo e unicamente no
leitor, mas no encontro da minha palavra (leitor) com a palavra do outro (texto).

Além disso, € nesse encontro que eclode o sentido, fruto da interacdo do eu e
do outro. Tal fendbmeno pode ser observado no decorrer das vivéncias de leitura do
PAG, no processo de construcdo de sentido que acontece por meio do (re)encontro
das palavras dos leitores sobre as suas (re)leituras. Essa é a manifestacao concreta
do dialogismo. Para uma melhor compreensao sobre “dialogismo”, julgo necessario,

ainda que de maneira breve, debrugar-me sobre o conceito

1.3.1 O dialogismo de Bakhtin e o dialogo de Paulo Freire

Tao importante quanto a concepcéao de leitura que vem se desenhando nesta
tese, é o conceito de “dialogismo”, com base em Bakhtin/Volochinov (2012). A meu
ver, ele é fundamental para entender a questao da leitura e refletir sobre ela.

Num dos pontos altos do que se denomina “dialogismo”, Bakhtin afirma:

N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos do didlogo dos séculos
passados, podem jamais ser estaveis, (concluidos, acabados de uma vez por
todas): eles sempre irdo mudar (removendo-se) no processo de
desenvolvimento subsequénte, futuro, do didlogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do didlogo, existem massas imensas e ilimitadas de
sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos seréo relembrados
e reviverdo em forma renovada (em novo contexto). Ndo existe nada
absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de renovagéo (BAKHTIN,
2003, p. 410).

Talvez seja esta a melhor, a mais abrangente e a mais completa definicdo do
que venha a ser a “concepcgao dialégica da linguagem”. De acordo com essa
concepcao, a linguagem e os discursos tém seus sentidos produzidos pela presenca
constitutiva da intersubjetividade — a interacéo entre subjetividades — no intercambio
verbal, por meio de situagfes concretas de exercicio da linguagem (SOBRAL, 2009).
Por isso, para Bakhtin (2003), a concepcao de linguagem e discurso é essencialmente
ativa e, portanto, centrada no agente: o ato verbal, o processo de intercambio
linguistico. Nesse intercambio, sdo produzidos os enunciados/discursos constitutivos

de/em momentos sociais, histéricos e culturais, que, em algum momento, séo
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resgatados, lembrados e ressignificados por sujeitos também historicos e culturais.
Por essa razédo, considerarmos a néo fixagdo de um significado apenas ao que se
produz do ponto de vista, social, historico e cultural como a evolu¢do do sujeito sob
esses trés aspectos.

No ambito de uma concepcéao ativa de linguagem — polissémica por natureza,
diga-se de passagem — para Bakhtin/Volochinov (2012), o dialogismo € uma ideia-
mestra, segundo a qual toda “voz” humana — todo ato humano — envolve a relacao
com varias vozes (atos), dado que “[...] nenhum sujeito falante é a fonte da
linguagem/do discurso, ainda que seja o centro de suas enunciacées, do mesmo
modo que nenhum agente humano é a fonte de seus atos, ainda que seja o centro
destes e por eles tenha de responsabilizar-se.” (SOBRAL, 2009, p. 33).

Por esse prisma, o conceito de dialogismo, vinculado indissoluvelmente ao
conceito de interacdo (como se vera mais adiante), constitui a base fundamental do
processo de producdo dos discursos, portanto, da propria linguagem. Ou seja, em
uma situacdo de comunicacgao, tanto locutor quanto interlocutor ttm o mesmo peso,
uma vez que toda enunciacdo € uma resposta, uma réplica a enunciacdes passadas
e a possiveis enunciagfes futuras. O sujeito que fala o faz levando sempre em conta
o interlocutor como parte ativa, e ndo como passiva, seja ele colaborativo ou hostil.

Para Mikhail Bakhtin, os atos humanos, discursivos e outros ocorrem em
permanente tensdo com outros atos, passados ou futuros. Assim sendo, no
dialogismo, € na diferenca que nasce o sentido. Nessa concepcado, entende-se a
diferenca ndo como propriedade de um sistema ou cédigo fechado, mas como a
estrutura e o resultado, como bem enfatiza Sobral (2009, p. 34): “[...] das relagbes
concretas entre os seres humanos na sociedade e na historia, relacdes que
apresentam elementos instaveis, que ndo se repetem; uns ndo existem sem 0S
outros.”

Contudo, embora possa parecer desnecessario, sustento a importancia de
distinguir “dialogismo” e “dialogo”, quando se tratar de réplicas de um dialogo face a
face ou de sua representacdo em discursos, estéticos e de outros tipos.

Nas palavras de Sobral:

O diadlogo € um fenbmeno textual e um procedimento discursivo englobado
pelo dialogismo, sendo apenas um de seus niveis mais evidentes no nivel da
materialidade discursiva. Por outro lado, o enunciado e o discurso, por mais

“fechados”, por mais “subjetivos” que sejam, continuam a ser dialégicos,
porque (1) ndo pode haver enunciado sem sujeito enunciador, (2) o sujeito
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ndo pode agir fora de uma interacdo, mesmo que 0 outro ndo esteja
fisicamente presente; (3) ndo ha interagdo sem dialogo, que é uma relacao
entre mais de um sujeito, mesmo no caso do chamado “discurso interior”,
discurso do sujeito dirigido a si mesmo, o “falar com os botées”, [...]”” (2009,
p. 34-35).

Assim sendo, o didlogo pode tanto presumir dialogismo, quanto monologismo.
O que se entende é que o conceito de dialogismo € amplo, de cunho filoséfico,
discursivo e textual, referindo-se a trés planos distintos: (1) dialogismo so6 se efetiva
dada a condicdo do proprio ser e agir dos sujeitos; (2) designa a condicdo de
possibilidade da producao de enunciados/discursos, do sentido; e (3) € a base de uma
forma de composicao de enunciados/discursos, o dialogo.

O dialogo pode assumir formas monologicas e formas dialdgicas. Mas, para o
Circulo de Bakhtin??2, nenhum enunciado/discurso pode ser constitutivamente,
intrinsecamente, monoldgico, posto que essas formas vao além do aspecto
puramente linguistico. O simples fato de alguém enunciar algo como sendo real,
verdadeiro, ja pressupde a existéncia de algo irreal, de alguma inverdade, a considerar
gue toda negacao pressupde alguma afirmacédo, como bem viu Wittgenstein (2005).

Em se tratando de discurso, ha que se levar em conta as suas vozes
constituintes, considerando sobretudo o “confronto” de vozes, dado que cada voz é
unica, e o sujeito ao falar, ao se manifestar verbalmente, traz de certo modo “sua”
versao de/do mundo. Nesse sentido, todo discurso se configura como arena de
embates, lugar de enfrentamento, de presenca do outro. O que ocorre entdo, é que,
nesse caso, descarta-se toda possibilidade de se conceber um discurso monoldgico,
isto €, que neutralize todas as vozes que ndo sao a de quem enuncia, embora possa
ser essa a impressdo causada pela materialidade do texto. Em outras palavras, o
confronto aqui elencado ndo se atém necessariamente a um conflito, mas a um
“acordo”, visto que todo discurso pressupde mais de um sujeito na cadeia da
comunicacdo. Perseguindo as ideias de Bakhtin/Volochinov (2012), esse “confronto”
se caracteriza como fator constitutivo do intercambio verbal.

Tomado por Bakhtin/Volochinov (2012) como a propriedade béasica da
linguagem — dialogismo —, o conceito implica necessariamente a presenca de

parceiros (locutor e interlocutor), bem como a no¢do de compreensdo responsiva

22 A expressao “Circulo de Bakhtin”, assim como “Bakhtin”, esta ligada a algumas nog6es e conceitos
bastante disseminados hoje: género do discurso ou género discursivo, dialogismo, enunciado concreto,
polifonia, responsabilidade, responsividade ativa, esferas de atividade etc.
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ativa. Afirmam os autores (p. 132): “Compreender € opor a palavra do outro a
contrapalavra”. Assume-se “contrapalavra”, nesse contexto, como didlogo, como
efeito da interacdo entre parceiros envolvidos no ato de comunicacdo. Assim, a
compreensao de um enunciado € sempre uma resposta, a medida que introduz o
objeto da compreensdo em um novo contexto — o contexto potencial da resposta.

Para Bakhtin (2003), sempre que o ouvinte percebe e compreende o significado
linguistico do discurso, age como sujeito responsivo, isto €, ocupa uma ativa posi¢cao
responsiva. Diante disso, 0 sujeito pode concordar ou discordar (total ou
parcialmente). A tdnica nesse processo/movimento é a interacdo entre os participes
nessa/dessa cadeia discursiva.

Pelos pressupostos bakhtinianos, a proposta de uma concepcéo de interacéo
é radicalmente dialdgica. Ela se inicia no interior do proprio discurso e nunca cessa,
pois estamos sempre respondendo ao que ainda ndo chegou e ndo aconteceu em sua
materialidade. E nesse sentido que a concepcao de linguagem pode ser resumida na
afirmacéo a seguir, que torna bem presente a questdo do didlogo em sentido amplo
e mostra o carater central da interagdo: “Chamo sentido ao que é resposta a uma
pergunta. O que nao responde a nenhuma pergunta carece sentido. [...] 0 sentido
sempre responde a uma pergunta. O que nao responde a nada parece-nos insensato,
separa-se do dialogo.” (BAKHTIN, 1997, p. 386).

Tais pressupostos concebem o sentido como fruto da interacdo, de cunho
estritamente dialdgico. Posso afirmar, entdo, que o dialogismo s6 é possivel pela
interagdo, pela qual também os sentidos sdo produzidos ou construidos. A interacéo,
fundada no didlogo, dele ndo se separa porque envolve mais de um sujeito: 0 eu e 0
outro, ainda que esse outro seja 0 meu eu interior. Para Bakhtin (1997), a conversa
de um sujeito consigo mesmo é um dialogo, pois ndo ha o eu sem o outro, assim como
nao existe o outro sem o eu.

Segundo Sobral (2009), a interacdo € constitutiva do processo continuo de
criagdo de sentido, no qual, sem ela, ha uma separacéo ou distanciamento do dialogo,
levando a uma auséncia de sentido.

O conceito de interacado desenvolvido pelo Circulo de Bakhtin envolve varios
niveis?® e vai além do plano da relacdo face a face entre sujeitos, embora a englobe,

como nao podia deixar de ser. Desse modo, ao falar de intera¢éo, o Circulo fala da

23 De acordo com Sobral (2009), o conceito de interagdo abarca quatro niveis, descritos na obra “Do
dialogismo ao género: as bases do pensamento do circulo de Bakhtin.” (SOBRAL, 2009).
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propria base, raiz e fundamento do sentido: a relacdo entre sujeitos. “Fala de algo que
vai da conversa face-a-face a relacdo entre sujeitos de lugares e mesmo épocas
distintas, algo que sem o sentido ndo poderia surgir, pois 0 que ndo se vincula/néo é
resposta [...]" (SOBRAL, 2009, p. 41). O dialogismo é, portanto, o dialogo entre os
sentidos.

Nos encontros do PAG — para leitura e discussdo dos textos apresentados —,
os leitores dialogam com a vertente enunciativa-discursiva proposta por Bakhtin e o
seu Circulo, pois tais perspectivas convergem para a no¢ao de leitura como um ato
dialégico e concreto. Dialégico porque trata de producdo de sentidos quando os
participantes/leitores de tal atividade atuam de maneira ativa, total ou parcialmente,
no momento em que, no confronto de vozes, se posicionam responsivamente opondo
a sua palavra propria a palavra do outro. Concreto porque se trata de sujeitos
constituidos sdcio-historicamente num determinado espacgo, embora fisico, também
discursivo.

Nesse viés, identifico no PAG o carater sécio-historico da linguagem como
pratica social e a nocao de texto como enunciado na interacdo verbal. Em suma, a
pratica da leitura como ato social é assumida pelos leitores por meio do dialogo.

Embora ndo tenha conhecimento sobre alguma possivel citagdo de Mikhalil
Bakhtin por Paulo Freire?*, o conceito de “didlogo” proposto por este ultimo autor
conversa com o conceito de “dialogismo”, cunhado por Bakhtin e o Circulo. Isso
porque o diadlogo faz parte da concepcao de educacdo defendida por Paulo Freire,
gue tem como ponto de referéncia o ser humano como sujeito de conhecimento e a
educacao definida como “situagdo gnosioldgica”.

Na teoria dialogica freireana, 0s sujeitos se encontram para conhecer e
transformar o mundo, em colaboragdo. Esta Ultima € permeada por sentidos
(dialogismo) e, sem eles, ndo existe comunicacdo como pratica social de linguagem,
mas tdo somente como ato de carater puramente monolégico. De outro modo, o
dialogo, que € sempre comunicacao, prima pela colaboracao realizada entre sujeitos
no ato da cadeia discursiva. Assim, concordo com Freire (2007, p.47) ao dizer que:
“ensinar nao é transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria

producao ou a sua constru¢cao” Nesse sentido, no processo ensino e aprendizagem,

24 E importante destacar que Mikhail Bakhtin se preocupou com a elaboragdo de uma Filosofia da
Linguagem e Paulo Freire, em suas obras, defendeu uma educagéo feita por meio do dialogo.
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o0 professor e o aluno sao sujeitos do conhecimento e sujeitos aprendentes. O

professor ensina e aprende, e 0 aluno aprende e ensina, pois

S6 na medida em que o educando se torne sujeito cognoscente e se assuma
como tal, tanto quanto sujeito cognoscente é também o professor, é possivel
ao educando tornar-se sujeito produtor da significacdo ou do conhecimento
do objeto. E neste movimento dialético que ensinar e aprender vdo se
tornando conhecer e reconhecer. O educando vai conhecendo o ainda néo
conhecido e o educador reconhecendo, o antes sabido (FREIRE, 1993b, p.
119).

Por esse prisma, a educacao consiste na relacdo entre sujeitos cognoscentes,
mediatizados pelo objeto cognoscivel, na qual o educador reconstroi,
permanentemente, seu ato de conhecer. Por isso, a educagdo é necessariamente um
“‘que-fazer problematizador” (FREIRE,1980, p.81). Depreendo, entdo, que a tarefa do
educador passa longe do que se compreende como transmissao de conhecimento.
Essa tarefa seria a de problematizar os conteludos, e ndo dissertar sobre eles. Assim,
a educacéo dialégica corresponde, do ponto de vista gnosiologico, a um encontro de
sujeitos, ao passo que a aula consiste em “um encontro em que se busca o
conhecimento.” (FREIRE, 1980, p. 79).

No que concerne ao exercicio da leitura realizado pelos leitores do PAG,
verifico a leitura como interagcéo verbal entre sujeitos socialmente determinados, haja
vista o lugar que o leitor ocupa na estrutura social, suas relacées com o mundo e com
os outros. Identifico ainda a relacdo entre sujeitos (leitores e formador de leitor)
mediatizada por um objeto cognoscivel, o texto. Trata-se de um encontro em que se
busca conhecimento sobre o texto a partir de sua problematizagéo.

Assim sendo, no PAG, ler ndo é apenas um ato de decifrar, mas, a partir de um
texto, o leitor é capaz de atribuir significacdo, de relaciona-lo a todos os outros textos,
bem como de reconhecer-se no texto lido e de compreender o tipo de leitura que o
autor pretendia com ela. Nesse contexto, surgem leituras ndo previstas.

‘Ler é construir uma compreensao no presente com significagdes que,
entranhadas nas palavras, sé@o dissolvidas pelo seu novo contexto” (GERALDI, 2010,
p. 103). Para o autor, portanto, ler é produzir sentidos ainda ndo expressos. E ser
capaz de perceber a eclosdo de sentidos produzidos pelo encontro da palavra do
passado com a palavra do presente, pela palavra do autor/texto/leitor. E trazer, no ato
da leitura, minhas/suas experiéncias de vida, de mundo. E ler o que esta posto e o

que ainda esta por vir. E prever, anteceder, entender, compreender. Posso afirmar,
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de acordo com Geraldi (2010), que “a leitura é coprodugao do texto”; ainda que seja
“orientada por ele, ela o ultrapassa. Ou seja, para se construir uma compreensao do
que se |é e/ou do que se ouve”, é preciso ultrapassar o ja sabido (GERALDI, 2010, p.
103).
Nas palavras de Freire (2007, p.8),
A leitura da palavra é sempre precedida da leitura do mundo. E aprender a
ler, a escrever, alfabetizar-se é antes de mais nada aprender a ler o mundo,
compreender o seu contexto, ndo uma manipulacdo mecanica da palavra,

mas numa relacdo dindmica que vincula linguagem e realidade (FREIRE,
2007, p. 8).

Diante do exposto, uma perspectiva dialégica de ensino da leitura deve ser a
principal fonte de inspiragéo para os mediadores formadores de leitores responsivos,
pois essas compreensdes sao as que mais se aproximam das mdultiplas interpretacdes
construidas pelos leitores no Pensar Alto em Grupo. As consideracdes feitas revelam
gue o conceito de dialogismo e didlogo sdo de suma importancia para o processo de
ensino e aprendizagem da leitura.

A luz do pensamento de Freire (2011a) sobre o conceito de didlogo e os
elementos que o comp&em, considero que o leitor que recorre aos pressupostos do
didlogo proposto pelo autor em questéo |é coletivamente, ja que o didlogo se instaura
na relacdo eu e outro sobre isso, nesse caso, o texto lido. O didlogo, como condi¢éo
de existéncia, para Freire (2011a), traz consigo alguns elementos dos quais farei uma
(re)leitura para favorecer o processo de (trans)formacéo do leitor.

Inicialmente, € necessario que o leitor aprendiz diga a sua palavra sobre o texto
e que o professor mediador Ihe dé alguns momentos de liberdade para dizé-la, sem
censuras, questionarios pré-montados ou julgamentos iniciais. Dizer a palavra sobre
e para o0 mundo é o ponto inicial do dialogo e implica dizer a sua versao sobre o
mundo. Além disso, é posicionar-se ativamente com a sua palavra/contrapalavra. E
o didlogo estabelecido na/pela interacdo entre os outros sujeitos participantes de um
mesmo processo comunicativo.

No processo de ensino e aprendizagem, o diadlogo, segundo Freire (2011a), é
um ato de amor ao préximo, uma espécie de compromisso com 0 outro e com a sua
libertacdo, no caso da leitura, o compromisso com a sua aprendizagem. Dito isso,
ensinar a leitura pressupde desenvolver a humildade que se instaura no momento em

gue eu, mediador, formador de leitores, reconheco as leituras do outro, expressas pelo
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seu modo de dizer a palavra. Isso envolve a fé no outro, a de que ele pode ser mais,
pode ser um leitor responsivo, e isso implica confiar em seu potencial para ser mais,
ou seja, de (trans)formac&o. E nessa relacdo eu e outro que se instaura a confianca,
elemento essencial ao dialogo.

No processo de ensino e aprendizagem, € preciso dialogar. Seja na escola ou
na vida, o didlogo que se instaura na relacéo eu e tu, mas que nela ndo se esgota,
remete sempre a unido dos homens, do eu e o outro. Nessa unido, reside o poder de
libertacdo. Nas palavras de Freire (2011a, p. 71), a libertagcdo dos homens acontece
em comunh@o, pois “ninguém liberta ninguém?” [...] “ninguém se liberta sozinho”. Posto
isso, a luz do pensamento desse autor, no processo de (trans)formacao do leitor,
entendo que os professores e mediadores formadores de leitores ndo tém o poder de,
sozinhos, libertar os leitores do lugar em que foram criados “como galinhas”. Por esse
motivo, ndo se pode reduzir as aulas a um momento em que somente se |é para 0s
estudantes. Pelo contrario, deve-se agir como o0 naturalista: ir com eles a um local
mais seguro para alcarem seus voos, pois eles também ndo podem se libertar
sozinhos. Assim sendo, a leitura deve acontecer coletivamente, em comunh&o. E isto
que se busca no PAG: a uni&o dos leitores em seu processo de (trans)formacao.

Essa unido tdo necessaria para a libertacdo dos homens e mulheres — no caso
deste estudo, os leitores — pode acontecer quando eles se mobilizam e, de maneira
coletiva, se debrucam sobre o texto, nas vivéncias do PAG. No processo de ensino e
aprendizagem da leitura, a acdo colaborativa dos leitores € o0 &pice de sua
(trans)formacéo: a renovacao das praticas de leitura tradicionais. Em vista do exposto,
com a finalidade de prosseguir a discussao sobre o assunto, explicarei, a seguir 0s
modelos de processamentos de leitura descendente (top-down), ascendente (bottom-

up) e interativo.

1.4 Os modelos cognitivistas de leitura

Ao dar voz aos leitores, emergem 0s processamentos cognitivos -—
descendente (top-down), ascendente (bottom-up) e interativo — na construcdo das
leituras, ou melhor, na coconstrucdo. Entre eles, o top-down € o modelo com o qual o
professor deve lidar de forma adequada para nao bloquear o leitor. Zanotto (2020, no

prelo) recorre aos Novos Estudos de Letramento de Street (1984) para afirmar que
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esse modelo de processamento € protagonista no contato inicial do leitor com o texto,
logo, uma estratégia importante na interpretacédo de textos literarios. Em vista disso, é
importante que os educadores conhecam as definicbes dos processamentos
cognitivos.

Sugayama (2011) explica que os modelos cognitivistas sao aqueles que lidam
com o0s aspectos cognitivos da leitura. Dentre eles, encontramos o top-down
(descendente), o bottom-up (ascendente) e o interativo; este Ultimo consiste na
interacdo dos dois primeiros modelos.

Segundo Kato (1985, p. 50), o processamento descendente (top-down) € “uma
abordagem néo-linear, que faz uso intensivo e dedutivo de informagdes ndo-visuais e
cuja direcdo € da macro para a microestrutura e da funcdo para a forma.” Para

exemplificar esse processamento, Solé (2012, p. 23) explica que:

[...] o leitor ndo procede letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e
Seus recursos cognitivos para estabelecer antecipagdes sobre o contetddo do
texto, fixando-se neste para verifica-las. Assim, quanto mais informacdes
possuir um leitor sobre o texto que vai ler, menos precisara se ‘fixar’ nele para
construir uma interpretagdo. Desse modo, 0 processo de leitura também é
sequencial e hierarquico, mas neste caso, descendente: a partir das
hip6teses e antecipagfes prévias, o texto é processado para sua verificagao.

Ja o processamento ascendente (bottom-up), de acordo com Kato (1985, p.
50), ao contrario, “faz uso linear e indutivo das informagdes visuais, linguisticas, e sua
abordagem é composicional, isto &, constrdi o significado através da analise e sintese
do significado das partes.” Solé (2012, p. 23) sintetiza o0 modelo ascendente (bottom-

up) da seguinte maneira:

[...] se considera que o leitor, perante o0 texto, processa seus elementos
componentes, comecando pelas letras, continuando com as palavras,
frases... em um processo ascendente, sequencial e hierarquico que leva a
compreensdao do texto. As propostas de ensino baseadas no mesmo atribuem
grande importancia as habilidades de decodificacdo, pois consideram que o
leitor pode compreender o texto porque pode decodifica-lo totalmente. E um
modelo centrado no texto.

Kato (1985, 1999) considera que esses dois tipos de processamentos — top-
down e bottom-up — possibilitam descrever dois tipos de leitores e, ainda, um terceiro
tipo, a partir da interacdo entre top-down e bottom-up. Para a autora, este seria o leitor
maduro, que transita entre os dois processamentos por meio de outro processamento,

denominado interativo.
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A luz do pensamento de Kato (1985, p. 51), esse terceiro tipo de leitor é

[...] aguele que usa, de forma adequada e no momento apropriado, os dois
processos complementarmente. E o leitor para quem a escolha desses
processos € ja uma estratégia metacognitiva, isto €, é o leitor que tem um
controle consciente e ativo de seu comportamento.

Segundo Kato (1985), o “leitor maduro” utiliza esses processamentos para
interagir com o texto. Em suma, a autora considera trés tipos de leitores: o primeiro
“faz mais uso de seu conhecimento prévio do que da informacéo efetivamente dada
pelo texto” (p. 51); o segundo “é aquele que se utiliza basicamente do processo
ascendente, que constroi o significado com base nos dados do texto, fazendo pouca
leitura nas entrelinhas;” ja terceiro tipo de leitor, , por meio do processamento
interativo, “usa, de forma adequada e no momento apropriado, os dois
processamentos complementarmente”.

Considerando que a proposta interativa seja a interacdo entre processamento
ascendente e processamento descendente, no caso dos estudos realizados por
Zanotto (2016, 2020), o top-down é o processamento frequentemente utilizado no
decorrer das vivéncias de leitura do PAG, pois os leitores, por meio do dialogo, tém a
liberdade de pensar e falar sobre o texto lido sem controle da linguagem e do
pensamento. Mesmo que o top-down seja mais frequente, ele depende do
processamento bottom-up para ser ativado como suporte de compreensao do texto.

Zanotto (2016) constatou que 0s processos ascendente, descendente e
interativo ocorrem naturalmente nas praticas do PAG. Todavia, devido as
incongruéncias que constituem enigmas para o leitor resolver, o top-down fica mais
evidente.

No PAG, identifico a utilizacdo dos processamentos descendentes top-down
guando os proprios leitores decidem, em grupo, a relevancia das multiplas leituras.
Tal acdo coletiva possibilita a conferéncia de “graus de certeza e de confiabilidade”
das inferéncias e predicoes.

Ademais, esse processamento também acontece quando “ao ler um texto, o
leitor evoca frames possiveis para entender o texto e, nesse processo, com frequéncia

ocorre o0 processo inferencial top-down no levantamento de hip6teses de frame2>”

25 Os frames sdo espécies de enigmas para o leitor resolver. Ao ler um texto, o leitor evoca frames
possiveis para entender o que Ié (p.5). A luz do pensamento de Fillmore, (1977), frame € a seméantica
da compreenséo.
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(ZANOTTO, 2020, no prelo). Em outras palavras, € como se o0 leitor evocasse
mentalmente, de acordo com experiéncias prévias, o cendrio que fora apresentado
por meio de palavras no texto em busca de uma possivel interpretacao.

Assim sendo, a autora argumenta que as leituras construidas por
processamento descendente (top-down) sdo “hipdteses que ocorrem naturalmente
mesmo para o leitor maduro” (p. 135) que n&o consideramos erros, mas sim parte
natural do processo de ler. Considera, ainda, que “as leituras construidas por
processamento descendente ndo devem ser tratadas como erro pelo professor, mas
devem ser reconceptualizadas como hipoteses que ocorrem naturalmente mesmo
para um leitor maduro.” (ZANOTTO, 2016, p. 135).

Em vista disso, Zanotto (2016) propde, no PAG, que os leitores decidam se as
leituras construidas por processo descendente sdo relevantes; eles decidem juntos e,
assim, cada um “aprende a enxergar o outro” (ZANOTTO, 2016, p. 135). Nesse
contexto, o professor formador de leitores também é um leitor.

Desse modo, o top-down pode ser considerado um processamento relevante
gue ocorre quando, coletivamente, os leitores buscam compreender o texto que
apresenta incongruéncias e precisam pensa-las através da mobilizacdo de seus
conhecimentos prévios; dessa maneira, vao processando e construindo sentido para
o texto. Embora destaquei o modelo top-down, devo salientar que o bottom-up
também tém importancia, pois permite verificar quais hipéteses construidas pelo
processamento top-down sdo coerentes com o texto.

Esses processamentos de leitura acontecem no decorrer de praticas sociais
gue envolvem a leitura e a escrita. Portanto, ensinar a leitura para o estudante nessa

perspectiva é trabalhar na direcdo do letramento, conceito apresentado a seguir.

1.5 Letramento

1.5.1 Compreensdes sobre o conceito de letramento

Marinho (2010, p. 18) afirma que, no Brasil, o termo letramento “chega como
uma ferramenta teorica para se compreender um fendmeno cultural e os modos e as
condicbes com que a sociedade brasileira lida com a escrita.” A autora defende,

apoiando-se em Brian Street (1984), que letramento é uma pratica social, e ndo uma
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mera prética de uma habilidade objetivista que desconsidera o social e o contexto.
Mais especificamente, € “uma pratica social, ndo simplesmente uma habilidade
técnica e neutra. Trata-se de uma pratica sustentada por principios epistemologicos
socialmente construidos.” (MARINHO, 2010, p. 78).

De acordo com Street (1984), o conceito de letramento envolve as relacdes
sociais estabelecidas em uma sociedade entre a cultura e o uso da leitura e da escrita
e, ainda, os valores sociais atribuidos as praticas sociais que a envolvem. A luz do
pensamento deste autor, faco 0 seguinte questionamento: sera que a escola ensina a
leitura da palavra para os estudantes na perspectiva do conceito de letramento
proposto por Marinho (2010) e Street (1984)? Nessa perspectiva, ensinar 0s
estudantes significa colocar em didlogo a realidade por eles vivenciada em suas
manifestacdes culturais que envolvem o uso da linguagem, valorizando-as, vinculadas
as préticas de leitura e escrita escolares.

Por esse motivo, € importante conhecer a complexidade do conceito de
letramento. Soares (2010, p. 55) considera haver diferencas entre letramento e literacy
e levanta a hipétese de que “o conceito de letramento tal como temos usado no Brasil
nao é exatamente idéntico ao conceito de literacy em outros paises. Nem é idéntico
ao conceito de literacy em Brian Street e nos New Literacy Studies”. Nesse sentido, a
autora afirma que “ainda ndo chegamos a um consenso” e diz que seria interessante
fazer um levantamento das pesquisas ja realizadas para constatar “uma grande
diversidade de sentidos atribuidos a essa palavra.”

Soares (2010, p. 56) faz uma breve reflexdo sobre o termo literacy, traduzido
no Brasil por “letramento”, afirmando que ndo sdo “sé palavras diferentes, mas
conceitos diferentes nesses diferentes contextos. E mais: conceitos diferentes da
mesma palavra no mesmo contexto, dependendo do ponto de vista que se assuma.”
Dessa forma, a autora considera que construir uma definicdo para o termo literacy é
perigoso. Sobre esse assunto, ela propde “diferentes pontos de vistas sob os quais o
letramento tem sido considerado, de que resultam diferentes conceitos nhomeados
com essa mesma palavra, letramento.” Partindo desse entendimento, Soares (2010)
apresenta a compreensao de letramento a partir de varios pontos de vista:
antropoldgico, linguistico, psicologico e educacional.

De acordo com a autora, letramento, do ponto de vista antropolégico, “sao as
praticas sociais de leitura e escrita e 0s valores atribuidos a essas praticas em
determinada cultura.” (SOARES, 2010, p. 56). Do ponto de vista linguistico,
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compreende um campo tedrico que abarca diferentes aspectos, entre eles os
linguisticos, psicolinguisticos e sociolinguisticos das praticas da escola. Na
perspectiva psicoldgica, refere-se as habilidades cognitivas necesséarias para a
compreensao e producao de textos escritos.

Para a pesquisadora, o conceito de letramento na perspectiva educacional
“designa as habilidades de leitura e escrita de criangas, jovens e adultos, em préticas
sociais que envolvem a lingua escrita” e “esta presente nas praticas escolares, nos
parametros curriculares, nos programas, has avaliacbes que vém sendo
repetidamente feitas em diferentes niveis — nacional, estaduais, municipais”
(SOARES, 2010, p. 57).

E importante destacar que pensar uma pratica de letramento como 0 0 PAG
envolve colocar em diadlogo, no processo de ensino da leitura, esses quatro pontos de
vista proposto por Soares (2010), que demonstram a complexidade que envolve o
conceito. A luz do pensamento dessa autora, compreendo que, tanto para a realizacéo
deste estudo como para o ensino da leitura, os pontos de vista em questdo s&o
indissociaveis e complementares no processo de (trans)formacao do leitor.

Em virtude disso, para a (trans)formacao do leitor, ndo se pode perder de vista
gue tanto a producdo como a leitura de um texto estéo interligadas ao homem e sua
cultura, ou seja, o homem |é a partir de onde seus pés pisam (BOFF, 2014). Desse
modo, constitui-se na/pela linguagem, em especial a producdo de textos escritos.
Nessa perspectiva, o ensino da leitura deve considerar o homem e sua cultura, pois é
um produtor dela (FREIRE, 1979), ou seja, um homem que escreve e |é imerso em
sua cultura e, a partir dela, constréi sentidos aos enunciados. Brian Street e Paulo
Freire sdo autores que podem auxiliar nessa compreensao.

Partindo desse entendimento, é preciso compreender que o0 processo de ensino
e aprendizagem da leitura envolve conhecimentos linguisticos, em especial, a
insercao de textos que circulam em diversas esferas sociais, isto €, textos que 0s
estudantes leem fora da escola. Esse processo requer do leitor, ainda, o uso de suas
habilidades psicoldgicas (como os processamentos cognitivos) e, finalmente, néo
exclui os textos que circulam na esfera escolar, ou seja, 0 ensino da leitura por meio
deles pode possibilitar aos estudantes o desenvolvimento de um conjunto

de habilidades?® denominadas competéncias, de modo a serem conduzidos a

26 As avaliag8es externas mensuram as habilidades cognitivas dos estudantes e estdo, nesse quesito,
em consonéncia com as habilidades propostas na BNCC - Base Nacional Comum Curricular.
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melhores desempenhos nas avaliagdes externas. Em vista do exposto, concluo que a
(trans)formacdo do leitor envolve a mobilizacdo dos véarios pontos de vista do
letramento apresentado por Soares (2010).

Os estudos de Soares (2010), Freire (2011a, 2011b) e de Street (1984,2014)
podem auxiliar na compreensao do processo de (trans)formacéo do leitor, lembrando
que Paulo Freire ndo utilizou diretamente o conceito de letramento. Entretanto, ha
algumas consideracbes feitas por esse autor que levam a entender que ele
indiretamente, pensou nessa direcao.

Destaco alguns desses momentos: ao tecer criticas a educagédo bancaria e
propor que a leitura de mundo seja a leitura da palavramundo, ou seja, que nao haja
desconexdo entre o ensino da leitura da palavra e da leitura do mundo (2011b). Em
seguida, ao defender o dialogo como um dos elementos que alimenta a pratica
educativa (2011a) e também naqueles momentos que envolvem o ensino da leitura
(1987). Concluo, a partir de Paulo Freire, que a aprendizagem da escrita e da leitura
da palavra acontece a partir do mundo em que se vive (0 contexto) e para o mundo
em que se vive (para as praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita e das quais
participo), e isso é letramento.

Os estudos etnogréaficos sobre letramento realizados por Street (1984; 2014)
levam em conta as préticas sociais que o envolvem em varias culturas. Desse modo,
o autor diz que “devemos comecar pelas concepgdes e usos da leitura e escrita que
as pessoas ja possuem.” A luz dos estudos de Paulo Freire, Brian Street busca
entender uma determinada cultura a partir das vozes e agdes de seus participantes.
Em outras palavras, é relevante considerar as praticas de leitura e escrita das quais
um determinado grupo participa, valorizando a sua leitura de mundo.

Considerando que as praticas sociais que fazem uso da leitura e da escrita se
modificam no interior dos grupos, da sociedade e do contexto histérico, um exemplo
recente € a incorporacdo do uso das tecnologias na vida pessoal e profissional, em
especial na area da educacéo, devido a pandemia causada pelo coronavirus. Levando
em conta a complexidade da discusséo sobre o termo letramento e de praticas sociais
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016), aproprio-me das palavras de Marinho (2010, p. 19)
para justificar que letramento é um conceito em construgdo “em tempos de novas
tecnologias da escrita e de crescentes pressdes por inclusdo vindas dos movimentos
sociais.” Para a autora, sempre se criam novas praticas de leitura e escrita e, portanto,

tentar definir letramento num conceito acabado é contraproducente, principalmente
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por ser um fenbmeno que lida com praticas de leitura e escrita e acompanha
continuamente as mudancas das relagdes sociais da cultura escrita.

Diante do exposto, entendo que a pratica de leitura realizada no PAG é definida
como uma pratica de letramento porque faz uso da leitura em um ambito social (por
meio da interag&o dos leitores) e a partir do social (de textos que circulam socialmente
e que, de alguma maneira, fazem parte da vida desses leitores). Portanto, trata-se de
uma prética de letramento inspirada nos estudos de Freire (2011a), Street (1984,
2014) e Bakhtin (2003).

Por ser um conceito amplo, complexo e inacabado, como ja disse, o letramento
sempre estara aberto a novas possibilidade de estudos. Em vista disso, concentrei-
me somente em algumas compreensfes de autores que ajudaram a pensar no
processo de (trans)formacéao do leitor participante do PAG. Por esse motivo, encerro
essas breves consideracdes para, adiante, no capitulo 2, apresentar algumas
concepcoes tedricas e praticas que orientam o PAG.
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2 O PENSAR ALTO EM GRUPO: HISTORICO, PESQUISAS E PRATICAS DE
LETRAMENTO

Neste capitulo, trato do PAG, iniciando com um breve histdrico. Em seguida,
apresento um levantamento sobre as pesquisas produzidas na sua
aplicacao.Posteriormente, faco um sobrevoo sobre duas praticas de letramento: a

pratica de leitura escolar dominante e a pratica dialdgica de letramento do PAG.

2.1 Breve historico do Pensar Alto em Grupo

O PAG (ZANOTTO, 1992; 1995; 1998) surgiu a partir de uma adaptacéo do
Protocolo Verbal?’ (ERICSSON; SIMON, 1984/1993).

Desde 1987, a pesquisadora e professora Mara Sophia Zanotto — LAEL —
PUCSP - vem desenvolvendo pesquisas sobre a elucidacdo do processo de
compreensao da metéafora para contribuir com o ensino de leitura. Em 1988, em busca
de um método adequado para suas investigacdes, realizou um estudo piloto e, m
1990, desenvolveu uma pesquisa com seus alunos de pos-graduacao, a partir da qual
foi publicado o texto intitulado “O processo de compreensao da metafora na formagéao
dos professores de lingua materna” (1992). Para o desenvolvimento desse trabalho,
utilizou como método o protocolo verbal e 0 PAG, denominado naquele momento
provisoriamente como “Discussao Espontanea do Texto em Grupo”.Os resultados
dessa pesquisa revelaram que os alunos se sentiam mais a vontade com a discussao
em grupo do que com o protocolo verbal individual. Além disso, os dados das sessoes
de protocolo verbal eram menos produtivos do que os das discussdes em grupo. Outro
dado obtido foi a constatacdo da inseguranca dos professores na leitura do texto
literario. Talvez isso se devesse ao fato de lerem pouco esse tipo de textos e
apresentarem certa resisténcia a sua leitura.

A partir desses resultados, a autora passou a defender que novas pesquisas,
bem como um estudo longitudinal fossem realizados com grupos menores, pois
verificou que, “a@ medida que eles se familiarizam com o instrumento, eles
desenvolvem sua metacognicéo e permitem que os pensamentos sejam elicitados de

modo fluido e espontadneo” (ZANOTTO, 1992, p. 244). Na ocasido, a pesquisadora

27 Protocolo verbal é a gravagéo dos processos de pensamento verbalizados (ou elicitados) por uma
pessoa pensando alto durante a realizagdo de uma tarefa ou resolugdo de um problema. (ZANOTTO,
2014b, p. 7).
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também apontou para a relevancia da formacdo dos professores: “E importante que
eles tenham essa competéncia desenvolvida para poder desenvolvé-la nos seus
alunos” (1992, p. 244).

Diante dos resultados dessa pesquisa realizada em 1992, na qual utilizou o
protocolo verbal individual e em grupo, Zanotto (2014a, p. 240) esclareceu que a
denominagdo ‘protocolo verbal’, do ponto de vista do pesquisador, consiste na
atividade do pesquisador de gravar e transcrever o que foi falado no ‘pensar alto’, pois
€ “a transcricao que constitui o registro escrito para ser analisado pelo pesquisador”.

Em 1994, realizou uma metapesquisa em parceria com Marilda Cavalcanti,
usando o protocolo verbal. Nela, a pesquisadora chegou a seguinte conclusao: “o
método ndo estava adequado para as minhas questdes de pesquisa, resolvi fazer
também uma adaptacao” (ZANOTTO, 2014a, p. 211).

Em 1995, no texto “Metafora, cogni¢cdo e ensino de leitura”, a autora decidiu
substituir a expressao “protocolo em grupo” ou “Discussao Esponténea do Texto em
Grupo” (ZANOTTO, 1992, p. 237) para denominar a pratica de Pensar Alto em Grupo.
Na ocasido, ela considerou que, “do ponto de vista do participante, porém fica mais
natural e logico dizer que ira vivenciar uma atividade de ‘pensar alto em grupo’™
(ZANOTTO, 20144, p. 240). Em 1998, a pesquisadora publicou o artigo “A constru¢ao
e a indeterminacdo do significado metaférico no evento social de leitura”, no qual
assumiu o PAG como um instrumento de pesquisa e uma pratica pedagogica.

Os textos de Zanotto, de 1995 e 1998, bem como as pesquisas de Palma
(1998) e Nardi (1999) marcam o encerramento da “fase da pesquisa no quadro do
cognitivismo [...] por focalizar a cognicédo individual, independente do social’
(ZANOTTO, 2014a, p. 212). A partir disso, os pesquisadores/professores do GEIM
descontinuaram o Protocolo Verbal individual e passaram a utilizar somente o PAG
em suas pesquisas, que passa a ser “uma pratica social de leitura, cujo objetivo, desde
o inicio, foi dar espago para a voz e a subjetividade dos leitores” (ZANOTTO,;
SUGAYAMA, 2016, p. 21). O primeiro estudo que se valeu somente do PAG como
instrumento de pesquisa e vivéncia pedagogica foi o de Vieira (1999).

Zanotto (2014a, p. 197) relata que, no comeco, o PAG foi utilizado como um
instrumento de geracédo de dados. Zanotto e Sugayama (2016, p. 20) revelam: “Nao
sabiamos que a busca por um método iria se transformar na descoberta de uma
pratica de letramento, com grande potencial pedagdgico, que permitiria criar novos

modos de trabalhar com a leitura”.
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Na geracédo de professores que nao haviam vivido a fase do Pensar Alto
individual, os pesquisadores tiveram muitas dificuldades de compreender o PAG como
pratica pedagodgica e pratica social de leitura e lidar com ele. Nessa geracéo, varios
foram os desafios, e alguns pesquisadores comecam a investigar os conflitos gerados
nas vivéncias.

Assim, os pesquisadores que nao tinham vivenciado o Protocolo Verbal
individual acabavam reproduzindo sua acao diretiva do contexto escolar ao coordenar
as vivéncias de leitura do PAG. Diante dessa dificuldade, houve a necessidade de
realizar pesquisa-acao sobre a propria acdo para que os professores/pesquisadores
experimentassem varias vivéncias em suas pesquisas para sentir e aprender o que é
e como realizar essa pratica dialégica de leitura.

Diversas teses e dissertacées desenvolvidas pelo grupo de pesquisa GEIM
contribuiram para a coconstru¢cdo do PAG como uma pratica de letramento: Périgo
(2002), Queirdz (2002), Pereira (2003), Ferling (2005), Santa Barbara (2007), Pozzetti
(2007), Lima (2008), Silva (2008), Reis (2009), Queir6z (2009), Nogueira (2010),
Santos (2010), Quartezan (2010), Kobashigawa (2011), Macedo (2011), Sugayama
(2011), Santos (2014), Marcondes (2016), Sugayama (2017), Batista-Santos (2018),
entre outros.

O PAG é um evento de letramento democratico no qual todos os participantes
tém o direito de expressar suas ideias?® (ZANOTTO, 2010, p. 619), por essa razéo
esse evento também € “uma pratica dialdgica e colaborativa, dando espago para que
o leitor seja responsivo e reflexivo” (ZANOTTO, 2014a, p. 15). E isso é relevante tanto
para o pesquisador como para o professor.

No inicio dessa mudanca paradigmatica, na metade da década de 1990,
Zanotto (1998, p. 21) ja apontava para algumas caracteristicas do PAG: “O que
estamos propondo é uma nova pratica dialégica de leitura que pode encontrar
respaldo tedrico em Bakhtin e Vygotsky, assim como na metodologia etnografica”.

Zanotto e Sugayama (2016), no texto “Um confronto heuristico entre préticas
de letramento e as epistemologias do monologismo e do dialogismo”, situam a base
epistemoldgica do PAG. Assim, as pesquisas atuais (BATISTA-SANTOS, 2018;
SUGAYAMA, 2017; SANTOS, 2014) comprovam que as ac¢des na pratica do PAG sao
coerentes com o dialogismo (BAKHTIN, 2003; MARKOVA, 1997).

28 Cf. original em inglés: “Group Think-Aloud is a democratic literacy event in which all participants have
the right to express their ideas” (ZANOTTO, 2010, p. 619).
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2.2 Levantamento de Dissertacdes e Teses sobre o Pensar Alto em Grupo no
periodo de 1998 a 2018

A finalidade do levantamento €, num primeiro momento, identificar o que foi
produzido sobre o PAG e mostrar o avango desse estudo em relagcdo as pesquisas
realizadas, desde o comeco da sua utilizacdo metodolégica, com as pesquisas de
Zanotto (1992, 1995), até o ano de 2018. Num segundo momento, delinear as
pesquisas desenvolvidas, considerando que o PAG vem sendo investigado e ja tem
uma afiliacdo tedrica referente as perspectivas teoricas de letramento e leitura. Por
fim, apresentar as possibilidades de utilizacdo do PAG em diferentes contextos e
locais e com diferentes participantes, no intuito de oferecer ao leitor e aos futuros
pesquisadores possibilidades de avanco de estudos sobre a pratica em questéo.

Esse levantamento ajudou na construcdo do aporte tedrico desta pesquisa,
gue também tem como foco a pratica dialégica do PAG para a formacéao de leitores.
Trata-se de uma etapa importante para identificar as producdes realizadas pelo grupo
GEIM e por estudiosos de outras universidades que também recorrem ao PAG para
suas pesquisas.

Na sequéncia, apresento os principais dados das pesquisas — a literatura
escolhida, os autores, as filiacdes tedricas, os métodos, a orientacdo e as estratégias
de pesquisa — e dos textos-objeto utilizados em cada uma delas, com a finalidade de
mostrar ao leitor e aos futuros pesquisadores um panorama sobre o assunto, bem
como as contribuicbes das pesquisas anteriores que comprovam ser essa
metodologia uma prética que visa a formacéao de leitores responsivos ativos, criticos,
reflexivos, protagonistas e de professores como agentes de letramento.

Inicialmente, foi feita uma busca na Biblioteca Digital da PUC-SP, no sistema
de publicacbes eletronicas de teses e dissertacbes — TEDE —, no qual foram
encontradas 21 pesquisas disponiveis com trabalho completo. No entanto, constam,
no curriculo Lattes da Professora Mara Sophia Zanotto, da PUC-SP, 30 orienta¢cbes
(10 Teses e 20 Dissertacdes) concluidas sobre o PAG. ApOs essa busca, também
foram localizadas, nos periddicos eletronicos de dominio publico da CAPES?°, 5

pesquisas desenvolvidas em outras universidades (UFT-TO, USP-SP, UNISC-RS,

29 Disponivel em: https://www.periodicos.capes.gov.br. Acesso em: 10 abr. 2019.
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UFCG-PB e UNICAMP), totalizando, assim, 35 producdes no periodo de 1998 a 2018
sobre o PAG.

As primeiras pesquisas que utilizaram o protocolo verbal individual e o PAG
foram as teses de doutorado de Palma (1998) e Nardi (1999), desenvolvidas na PUC-
SP. Sobre elas, Zanotto (2014a, p. 212) relata:

Pesquisas realizadas por Palma (1998) e Nardi (1999) contribuiram para
confirmar o potencial da pratica, pois os participantes dessas pesquisas

vivenciaram o Pensar Alto individual e em grupo, produzindo evidéncias muito
fortes de que a leitura em grupo era bem mais produtiva.

Nardi (1999) investigou a metafora com seus alunos em um curso de Inglés
Instrumental na area de Biblioteconomia, desenvolvendo o Pensar Alto Individual e
também o PAG com uma turma de universitarios. Os dados obtidos em grupo foram
mais relevantes. As pesquisas de Nardi (1999) e Palma (1998) apontam que o PAG é
mais produtivo que o protocolo individual.

Ao prosseguir com o levantamento, das 35 pesquisas encontradas, 30 delas
foram orientadas pela Professora Mara Sophia Zanotto. .No quadro 1, registro a
guantidade de teses e dissertacdes, de 1998 até 2018. Nesse periodo, foram
encontradas 30 pesquisas, sendo 20 Dissertacdes e 10 Teses. Entre 2007 a 2011,
houve maior ocorréncia de pesquisas de mestrado, tendo sido encontradas 13

dissertacdes.

Quadro 1 - Dissertacdes e Teses sobre o Pensar Alto em Grupo orientadas pela Profa. Dra. Mara
Sophia Zanotto, da PUC-SP

Ano Teses Dissertac6es Total de produgdes
2018 2 - 2

2017
2016
2014
2013
2012
2011
2010
2009
2008
2007
2005
2004
2003
2002
2001
1999
1998

1 = =
LI el el
NN

WINININ|D W]

1
N RPINININD W

R = N
1
N NN

Fonte: Elaboracao propria.
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No quadro 2, apresento as 5 pesquisas localizadas em outras universidades,
ja mencionadas anteriormente, perfazendo o total de 35 produgBes no periodo

investigado.

Quadro 2 - Dissertacdes e Teses sobre o Pensar Alto em Grupo orientadas por outros docentes em
outras universidades

Ano Teses Dissertacfes Total de producgdes
2018 2 - 2
2017 - 1 1
2016 - 1 1
1999 1 - 1

Fonte: Elaboracao propria.

Das 35 pesquisas, 15 foram realizadas na escola publica (ABUD, 2018;
CANTON, 2017; CAMPOS, 2017; SANTOS, 2016; CARVALHO, 2014; SUGAYAMA,
2011; KOBASHIGAWA, 2011; MACEDO, 2011; QUARTEZAN, 2010; SANTOS, 2010;
NOGUEIRA, 2010; QUEIROZ, 2009; REIS, 2009; LIMA, 2008; SILVA, 2008; SANTA
BARBARA, 2007). Uma pesquisa foi desenvolvida em uma escola particular
(MARCONDES, 2016); uma em um instituto de idiomas (FERLING, 2005); 6
pesquisas apresentaram, como l6cus de estudo, universidades (BATISTA-SANTOS,
2018; SANTOS, 2014; VILAS BOAS, 2010; SILVA, 2005; LEMOS, 2005; MORETTO,
2003) e 3 pesquisas foram desenvovidas em outros contextos3! (PEREIRA, 2018;
SUGAYAMA, 2017; POZZETTI, 2007).

Com relagdo ao nivel de escolaridade, do numero total de pesquisas, 11 foram
desenvolvidas no Ensino Fundamental (ABUD, 2018; CANTON, 2017; CAMPOS,
2017; SANTOS, 2016; MARCONDES, 2016; NOGUEIRA, 2010; SUGAYAMA, 2011;
QUEIROZ, 2009; LIMA, 2008; SILVA, 2008; SANTA BARBARA, 2007); seis foram
realizadas no Ensino Médio (SILVA, 2018; CARVALHO, 2014; KOBASHIGAWA,
2011; QUARTEZAN, 2010; SANTOS, 2010; REIS, 2009); uma na EJA (MACEDO,
2011); 6 na graduacéo, sendo que 4 foram realizadas em cursos de Letras (BATISTA-
SANTOS, 2018; VILAS BOAS, 2010; SILVA, 2005; MORETTO, 2003), uma no curso
de Administracdo (SANTOS, 2014) e uma no curso de Publicidade e Propaganda
(LEMOS, 2005).

31 Pereira (2018) desenvolveu seus estudos com surdos em diferentes instituigdes de ensino na cidade
de Macapa. Sugayama (2017) pesquisou os sujeitos que frequentam e trabalham em bibliotecas
publicas e centros educacionais e culturais. Pozzetti (2007) estudou duas professoras participantes de
um curso por videoconferéncia do Programa Ler e Viver pela Secretaria de Educacéo de S&o Paulo.
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Ao realizar o levantamento dos locais nos quais as pesquisas foram produzidas,
pode-se anunciar que ainda existem contextos a serem explorados. A maioria delas
foi realizada nas escolas publicas, tendo havido algumas pesquisas em universidades
na area de Humanidades (Letras, Administracdo e Propaganda e Publicidade)®’ e
também alguns em contextos extraescolares.

As primeiras investigacdes sobre o PAG como principal método de pesquisa e
também como pratica pedagodgica foram conduzidas por Zanotto (1995, 1998) e, a
partir disso, os pesquisadores do GEIM também comecam a utiliza-lo em suas
pesquisas, principalmente, na estratégia pesquisa-acao.

Das 35 pesquisas, 21 utilizaram como estratégia metodoldgica a pesquisa-
acao (SILVA, 2018; BATISTA-SANTOS, 2018; CAMPOS, 2017; SANTOS, 2016;
MARCONDES, 2016; CARVALHO, 2014; SANTOS, 2014; KOBASHIGAWA, 2011,
SUGAYAMA, 2011; MACEDO, 2011; QUARTEZAN, 2010; SANTOS, 2010;
NOGUEIRA, 2010; QUEIROZ 2009; REIS, 2009; LIMA, 2008; SILVA, 2008;
POZZETTI, 2007; SANTA BARBARA, 2007; LEMOS, 2005; MORETTO, 2003). Para
fundamentar essa escolha metodoldgica, os pesquisadores adotaram, principalmente,
0s pressupostos metodoldgicos de Thiollent (1997), Kincheloe (1997) e Burns (2009).

Vale ressaltar que os pesquisadores do GEIM comumente priorizaram a
estratégia da pesquisa-acdo como uma maneira de investigar a propria pratica de
ensino de leitura em sala de aula como a principal metodologia de pesquisa.

Ainda do total de trabalhos, 3 desenvolveram estudos de caso (PEREIRA,
2018; SUGAYAMA, 2017; FERLING, 2005). Para fundamentar teoricamente essa
estratégia, utilizaram como referéncia Stake (1998) e Ludke e André (1986).

Todas as pesquisas do grupo GEIM se inserem no paradigma qualitativo, e a
maioria assume a vertente de orientacao interpretativista, cujos principais autores
sao Erickson (1986), Moita Lopes (1994), Denzin (2006), Bortoni-Ricardo (2008) e
Creswell (2010).

Zanotto (2014a) relata que, no comeco das investigacoes, alguns
pesquisadores se depararam com a complexidade da pratica de leitura investigada,
‘que exigia uma total reformulagdo ou reconfiguragdo das agdes do

professor(a)/pesquisador(a) como coordenador(a) da vivéncia” (ZANOTTO, 2014a, p.

%2 De acordo com a PUC-SP, os cursos de graduacdo de Letras, Administracdo e Propaganda e
Publicidade fazem parte da Area de Humanidades. Disponivel em: https://www.pucsp.br/graduacao.
Acesso em: 24 abr. 2019.
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216). Para citar alguns: Canolla (2001), Moretto (2003), Silva (2005), Macedo (2011).
Essa prética exigia dos pesquisadores/professores uma nova postura como professor
na coordenacéo das vivéncias (MACEDO, 2011; KOBASHIGAWA, 2011; QUEIROZ,
2009; SANTA BARBARA, 2007; POZZETTI, 2007; SILVA, 2008; LIMA, 2008; LEMOS,
2005), “reforcando cada vez mais a necessidade de pesquisa-acao para atingir esse
objetivo” (ZANOTTO, 2014a, p. 216), para poder transformar a propria pratica.

Sobre o contexto e os participantes das pesquisas encontradas, 8 foram
desenvolvidas em suas proprias sala de aula e envolveram a classe toda: Marcondes
(2016) Macedo (2011), Quartezan (2010), Vilas Boas (2010), Silva (2008), Santa
Béarbara (2007), Lemos (2005) e Moretto (2003).

Em geral, nas pesquisas encontradas, o0s professores/pesquisadores
convidaram um grupo de alunos para participar de suas pesquisas, como observei em
Batista-Santos (2018), Campos (2017), Santos (2016), Carvalho (2014), Santos
(2014), Kobashigawa (2011), Sugayama (2011), Santos (2010), Nogueira (2010),
Queirdz (2009), Reis (2009), Lima (2008), Ferling (2005) e Silva (2005).

Com base nesse levantamento, posso afirmar que, de modo geral, as
pesquisas consideram como principais assuntos os processos de construcao de
sentidos, a questao da mediacao, das multiplas leituras, da compreensédo da metéfora,
entre outros, além da formacao do professor pela pesquisa-acao.

Quanto a escolha dos textos utilizados, trata-se de principalmente textos
poéticos, embora também tenham sido utilizados “textos de outros géneros, de
acordo com as necessidades da pesquisa e dos participantes” (ZANOTTO;
SUGAYAMA, 2016, p. 30). Segundo as autoras, a escolha de trabalharem, em geral,
com o texto literario da-se pelo fato de ele “apresentar uma linguagem figurada mais
elaborada que constitui um desafio para o leitor e o leva a desautomatizar o processo
de leitura, criando um enigma para ele resolver. Desse modo, favorece a explicitacao
de processos interpretativos” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 30).

Dentre os géneros contemplados, destaco poemas, cronicas, reportagens,
fabulas, artigos de opinido, narrativas, tirinhas, artigos cientificos, conto, curtas-
metragens, biografias, sonetos, letras de mdusica, lendas indigenas, imagens,
propagandas, receitas, instrugcbes e documentarios. Segundo Zanotto (2019,
comunicacdo pessoal), o PAG “tem uma esséncia dialdégica que pode ser realizada

em diferentes graus e estilos de agdo”. Essa mobilidade e possibilidade dos usos de
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diversos géneros textuais, em diferentes contextos, comprova que ndo é uma pratica
fixa, tampouco rigida, adequando-se ao local, aos participantes e ao contexto.

Em suma, os poemas séo os textos mais utilizados nas pesquisas encontradas.
Embora a maioria das pesquisas tenha utilizado poemas em conjunto com outros
textos, 4 delas utilizaram somente poemas como textos-objeto, como pode ser visto

no quadro 3.

Quadro 3 - Textos de varios géneros utilizados nas vivéncias do Pensar Alto em Grupo

Textos Pesquisadores
Poemas Abud (2018); Marcondes (2016);
Queir6z (2009); Moretto (2003)
Crbnicas, poemas e reportagens Pereira (2018)
Fabulas e artigo de opiniao Batista-Santos (2018)
Conto Sugayama (2017)
Fabula, artigo de opinido, biografia, poemas, soneto Carvalho (2014)
Fabula, artigo de opinido e conto Santos (2014)
Letras de musica Kobashigawa (2011)
Biografia, narrativa, poema Sugayama (2011)
Lendas indigenas Macedo (2011)
Textos do vestibular da FUVEST e do LD inglés Quartezan (2010)
Textos do ENEM: poemas Santos (2010)
Poemas e fabula Vilas Boas (2010)
Fabula e crénica Nogueira (2010)
Poemas e letras de musica Reis (2009)
Leitura de textos do LD de inglés Lima (2008)
Reportagens de jornais e revistas na internet sobre textos Silva (2008)
politicos
Poemas, imagem, propaganda, receitas, instrucdes, muasica Pozzetti (2007)
Soneto Santa Barbara (2007)
Poemas em inglés Ferling (2005), Campos (2017)
Documentarios, musica popular brasileira, conto, poema, Silva (2005)
cronica jornalistica
Textos publicitarios Lemos (2005)

Fonte: Elaboracao propria.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998) destacam a
importancia do uso dos diversos textos, assegurando que, quanto maior a circulacao
de textos na sala de aula, maiores sao as perspectivas de letramento naquilo que se

esta se trabalhando e maior € a conexao com as praticas sociais dos alunos:

Uma vez que as praticas de linguagem sdo uma totalidade e que o sujeito
expande sua capacidade de uso da linguagem e de reflexdo sobre ela em
situacdes significativas de interlocucdo, as propostas didaticas de ensino de
Lingua Portuguesa devem organizar-se tomando o texto (oral ou escrito)
como unidade bésica de trabalho, considerando a diversidade de textos que
circulam socialmente (BRASIL, 1998, p. 59).
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Citando os PCN, a Base Nacional Comum Curricular —- BNCC (BRASIL, 2017)
— defende que

Na esteira do que foi proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais,
o texto ganha centralidade na definicdo dos conteldos, habilidades e
objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um género discursivo
que circula em diferentes esferas/campos sociais de
atividade/comunicagdo/uso da linguagem. Os conhecimentos sobre os
géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrdo, sobre as
diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliacdo das
possibilidades de participacdo em praticas de diferentes esferas/ campos de
atividades humanas (BRASIL, 2017, p. 67).

Com base no exposto, afirmo que a diversidade de textos utilizados no PAG
dialoga com os pressupostos apresentados nos PCN e na BNCC. Desde o comeco
das investigacoes, os pesquisadores/professores ja evidenciavam o PAG como um
evento ou pratica social de leitura e buscavam fundamentagéo tedrica em autores
como Bloome, Vygotsky, Freire, Schon e Giroux, como pode ser visto nos trabalhos
de Moretto (2003), Lemos (2005), Silva (2005), Ferling (2005), Santa Barbara (2007),
Pozzetti (2007), Silva (2008), Lima (2008), Reis (2009), Queiréz (2009), Vilas Boas
(2010), Santos (2010), Macedo (2011), Sugayama (2011) e Campos (2017). Além
disso, muitos pesquisadores/professores assumem o PAG como uma pratica
dialégica de letramento com base em Mikhail Bakhtin (QUARTEZAN, 2010;
KOBASHIGAWA, 2011; CARVALHO, 2014; MARCONDES, 2016; SUGAYAMA, 2017;
SILVA, 2018; PEREIRA, 2018; BATISTA-SANTOS, 2018).

No decorrer desse levantamento, algumas informacdes foram reveladas — ou
foram encontradas): em primeiro lugar, ndo encontrei nenhuma pesquisa realizada
com a formacéo continuada de professores em sala de aula, o que justifica a
relevancia do presente estudo. Em segundo lugar, apesar de terem sido contemplados
diversos contextos e publicos, ainda existem novas realidades a serem exploradas
no campo de pesquisa, com destaque para 0s espagos ndo escolares, tais quais 0s
espacos de privacdo de liberdade, as creches, a escola de educacéo infantil, e a
formacdo de professores, razao que me levou a pesquisar esse tema. Em terceiro
lugar, a utilizacdo de diversos tipos de texto nas investigagbes demonstra que o PAG
€ uma pratica de letramento que, se utilizada na sala de aula, permite ao professor a
flexibilidade e a diversidade de leituras necessarias a formacdo do aluno numa

perspectiva dialégica.
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2.3 Um sobrevoo sobre duas praticas de letramento: a préatica de leitura escolar
dominante e a prética dialdégica de leitura Pensar Alto em Grupo

Nesta sec¢éo, faco um sobrevoo sobre a pratica de leitura escolar dominante e
a prética dialdgica do Pensar Alto em Grupo a partir das reflexdes de Zanotto e
Sugayama (2016) no texto “Um confronto heuristico entre praticas de letramento e as
epistemologias do monologismo e do dialogismo”. Inicialmente, regresso ao texto de
Zanotto e Sugayama (2016), retomando o percurso seguido e as reflexdes das
autoras acerca das duas praticas de letramento.

De saida, as autoras discutem o conceito de pratica de letramento, por meio
do confronto entre as duas praticas citadas, que tém como base, respectivamente, as
epistemologias: do monologismo e do dialogismo. Nesse sentido,

[...] ambas as epistemologias explicam ndo sO as concepc¢des de leitura
subjacentes a essas duas praticas, mas também constituem modelos de
pensar e agir e interagir, que podem contribuir para uma conceptualizacdo
mais desenvolvida do conceito de pratica de letramento (ZANOTTO;
SUGAYAMA 2016, p. 11).

Zanotto e Sugayama (2016), a partir das reflexdes sobre as pesquisas
realizadas pelo grupo de pesquisa GEIM, apontam caracteristicas dessas
epistemologias, contribuindo, para melhor compreender a prética dialdgica de leitura
do PAG. Diante da nova proposta dialégica, a autoras apresentam o conceito de
pratica de letramento para “explicar esse confronto de dois modelos, o da pratica
escolar de leitura, e outro, o modelo em constru¢ao do Pensar Alto em Grupo”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 21-22). Sendo assim,

No caso do Pensar Alto em Grupo, as caracteristicas dessa pratica foram
sendo mais bem delineadas a partir do confronto com as convencgdes
dominantes e naturalizadas da préatica escolarizada, formando, os dois
modelos, um todo relacional, no qual uma prética foi melhor conceptualizada
a partir da outra. Os professores/pesquisadores sabiam, teoricamente, que a
pratica devia ser dialégica, mas traziam as agbOes da pratica escolar
dominante, que constituia uma prética de letramento naturalizada e, por isso,
realizada de forma automatica e inconsciente.

A esse respeito, afirmam:

Ao observarmos as dinamicas dessas duas praticas e inferirmos os modelos
implicitos — 0 monologismo o dialogismo —, encontramos as epistemologias
pertinentes para explicar as concepcdes de leitura implicitas nas duas
praticas focalizadas (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 22).
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As pesquisadoras sinalizam que 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 sé nos modos de ler,
mas também nos modos de agir dos professores e dos alunos” (ZANOTTO;
SUGAYAMA, 2016, p. 22). Essa constatacdo encontra respaldo em Kleiman (2000,
p. 223), ao afirmar que

[...] na interacdo em sala de aula ha uma voz dominante, a do professor — o
gual anima, conduz, expde, pergunta, avalia -, e as vozes dos alunos, na

maioria das vezes, limitadas a monossilabos que completam a fala do
professor.

E nessa perspectiva que, muitas vezes, se desenvolvem o ensino e
aprendizagem da leitura. Diante do desafio de mudar o modo como a leitura tem
sido trabalhada no ambito escolar, Zanotto e Sugayama (2016) defendem a
necessidade de que professores e alunos compreendam as concepc¢fes de leitura
subjacentes a pratica de leitura escolar. Ademais, reconhecem que ndo ha uma
‘epistemologia’ ou uma teoria cientifica subjacente a pratica escolar dominante: “O
que ha, na realidade, € uma teoria popular monolégica de comunicacao representada
pela metafora do canal’ (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 23).

Para esclarecer a pratica escolar de leitura e o monologismo, Zanotto e
Sugayama (2016, p. 24) apresentam uma teoria popular monoldgica de comunicagao
representada pela metafora do canal (REDDY, 1993) que se revela como uma
maneira de pensar a comunicacdo, a interpretacdo e a interacdo na comunicacao
cotidiana, além de fundamentar essa pratica escolar; € a mesma concepcao
objetivista do positivismo.

Segundo as autoras, 0 pesquisador Reddy (1993) estudou enunciados em
lingua inglesa utilizados pelas pessoas para falar de comunicacgéo, evidenciando a
existéncia de uma metafora complexa que explica a maneira como pensam sobre a
comunicacdo. As pesquisadoras explicam que essa metéafora revela uma maneira
objetivista de pensar sobre o significado, que esta na palavra; desse modo, é como
se a palavra fosse o0 objeto separado do sujeito e do interlocutor.

Em contraposicdo, para discutir o dialogismo como epistemologia, Zanotto e
Sugayama (2016, p. 23-24) fazem referéncia ao capitulo final da Estética da criacéo

verbal, de Bakhtin (2003), no qual o autor assevera que “o complexo acontecimento
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do encontro e da interacdo com a palavra do outro tem sido quase totalmente ignorado
pelas respectivas ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2003, p. 39). As autoras abordam o
dialogismo bakhtiniano a partir dos estudos de Markova (1997), a quem atribuem “o
mérito de elaborar e argumentar mais profundamente esse projeto de Bakhtin e, para
atingir esse objetivo, a autora [lvana Markovd] discute os pressupostos do dialogismo
em oposi¢ao aos do monologismo” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 24).

Ademais, apresentam o conceito de monologismo, de acordo com Markova
(1997):

O monologismo, na ciéncia, concebe os objetos de conhecimento como
entidades distintas. O processo do conhecimento, por sua vez, consiste na
analise objetiva, de um ponto de vista neutro, ou seja, sem envolver a
subjetividade do sujeito conhecedor. Este relaciona as entidades discretas,
agrupando-as em categorias que sao partes de sistemas maiores com uma
organizacao hierarquica. A autora da como exemplo dessa epistemologia: o
racionalismo cartesiano; o positivismo légico; a linguistica chomskyana
(MARKOVA, 1997, p. 227-228 apud ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 24).

E diante de tal concepcado, esclarecem:

Como o monologismo concebe o objeto independente do sujeito, com
propriedades imanentes e o processo do seu conhecimento como uma
descoberta do que ja existe nele, essa epistemologia consiste em uma forma
de objetivismo, ja que se caracteriza pelo primado do objeto (ZANOTTO;
SUGAYAMA, 2016, p.24)

Com base na compreenséo da epistemologia do monologismo, de acordo com
Markova (1997), e na teoria popular monolégica de comunicacdo representada pela
metafora do canal (REDDY, 1993), as autoras apontam também para os estudos de
Coracini (2002), que denunciam formas de silenciamento dos alunos na pratica
escolar de leitura.

Nesse sentido, Zanotto e Sugayama (2016, p. 25) destacam outra caracteristica
da pratica escolar de leitura, fruto do monologismo:

[...] dificilmente ocorre a interacdo dos alunos entre si, uma vez que todos
devem ler do mesmo modo. Por essa razdo, o modo de agir do professor é
diretivo e, por vezes, autoritario, compondo um tipo de estrutura usual de

conversacdo, na sala de aula, que compartimenta as vozes e inibe uma
conversa dialogizada entre os participantes.

Além disso, as pesquisadoras sinalizam que a pratica escolar dominante é
“passada de forma transgeracional ao longo da histéria” e que essa dimensao de

letramento escolar &, geralmente, “praticada de forma automatica e inconsciente,
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decorrendo disso a dificuldade de promover uma mudanca” (ZANOTTO; SUGAYAMA,
2016, p. 26). Em contrapartida, a pratica dialégica do PAG “configura outros modos
de ler um texto e interagir em sala de aula” e representa “uma proposta positiva de
mudancga”.

A principal preocupacéo dos pesquisadores-professores do grupo de pesquisa
GEIM sobre a préatica do PAG, no percurso de sua construcdo metodoldgica, desde o
inicio, tem sido de “dar voz aos leitores, para que eles pudessem livremente construir
as suas leituras” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 26). Nessa perspectiva, as
proposicdes das autoras se coadunam com um dos pressupostos da educacgao
libertadora defendido por Freire (2011a), o dialogo. A luz do pensamento freiriano , o
PAG permite dar voz aos leitores, além da liberdade de pronunciar a sua palavra e
sua visdo de mundo, bem como de serem autores, e ndo meros objetos no processo
de ensino e aprendizagem da leitura.

Para Kleiman (2000, p.224),

Nas abordagens do ensino e da aprendizagem numa perspectiva interacional,
o dialogo é considerado central, o que implica, entre outras consideracgdes,
planejar o ensino de modo a fazer 0s ajustes necessarios para se estabelecer
uma situacdo de comunicacgéo que leve em conta a perspectiva do aluno.

Para pensar a leitura numa perspectiva dialégica, Zanotto e Sugayama (2016)
recorrem, novamente, a Markova (1997, p. 228), para quem a epistemologia do
dialogismo

[...] 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’.

Como lembram as autoras, outras abordagens do conhecimento partilham essa
epistemologia, como a fenomenologia, 0 interacionismo e 0 construtivismo
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 27). Ainda para as pesquisadoras, “a concepg¢ao
da compreensdo como responsiva e reflexiva é relevante para as ciéncias humanas
em geral, pelo fato de a linguagem ser fundamental em todas as praticas sociais”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p.29).

A esse respeito, Markova (1997, p. 228) apresenta a posicao teodrica de Bakhtin:
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O dialogismo como epistemologia esta relacionado com o conhecimento de
objetos sociais (e ndo de objetos naturais) (Bakhtin, 1979/1986). Tal
conhecimento, ou melhor, a compreensado (para usar o termo preferido de
Bakhtin), é fundamentalmente reflexiva. A compreensdo pressupde um
envolvimento ativo dos seres humanos conscientes de si e dos outros. Para
Bakhtin, toda compreensao é de natureza dialégica (Volosinov/Bakhtin, 1973,
p. 102)33,

A luz do dialogismo, Zanotto e Sugayama (2016, p. 30) apresentam algumas

caracteristicas do PAG. Em primeiro lugar,

A reflexividade, por sua vez, também tem espaco para ser vivida e aprendida,
pois, na pratica de letramento do Pensar Alto em Grupo, a relacédo entre o eu
e o(s) outro(s) é valorizada e fortalecida por meio de uma discusséo coletiva,
na qual todos tém suas vozes e subjetividades reconhecidas e validadas, uma
vez que a construcao dos sentidos € realizada na interacéo verbal, negociada
entre 0s participantes que procuram compreender a voz do autor, mediados
pelo texto trabalhado.

Em segundo lugar, o acolhimento das vozes dos alunos pode dar lugar a
multiplas leituras, situacdo em que o professor vai precisar saber como lidar com elas,
gerando inumeras interpretacdes e propiciando uma compreensao ativa e responsiva
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016). Nas palavras das autoras, “devido a essas
caracteristicas, a pratica do Pensar Alto em Grupo possibilita a vivéncia do dialogismo
em sala de aula” (p. 31).

Em terceiro lugar, o “fortalecimento da voz e da identidade do leitor”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 31) na pratica do PAG, pois, quando comparadas
com a prética escolar dominante de leitura, as leituras até entdo marginalizadas,
silenciadas, passam a ser legitimadas nessa pratica. No entanto, ha o desafio de lidar
com as multiplas leituras; sobre isso, as pesquisadoras esclarecem que

[...] ndo implica aceita¢do de todas as hipéteses de leituras construidas pelos
participantes, pois o professor deve pensar junto com o aluno, em um
processo de negociacdo, para decidirem juntos quais podem ser aceitas ou

ndo, com base em uma nog¢do intuitiva de relevancia (ZANOTTO;
SUGAYAMA, 2016, p. 31).

33 Cf. original em inglés: “Dialogism as an epistemology is concerned with the knowledge of social
objects (rather than of natural objects) (Bakhtin 1979/1986). Such knowledge, or better understanding
(to use Bakhtin’s preferred term), is fundamentally reflexive. Understanding presupposes an active
involvement of the self- and other-aware human subjects. For Bakhtin, all understanding is dialogical in
nature (Volosinov/Bakhtin, 1973:102)” (MARKOVA, 1997, p. 228).
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A quarta caracteristica do PAG é o processo de coconstru¢do de raciocinios
(PONTECORVO, 2005) no qual “os leitores podem se tornar mediadores entre si, a
fim de pensarem colaborativamente para resolver enigmas criados pela linguagem
figurada” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 32). No entanto, para que esse tipo de
interacao ocorra, “nao basta o professor simplesmente dar espaco para as vozes dos
alunos, é preciso aprender a ouvir e ser responsivo em relagao as vozes dos alunos”
(p. 32).

Finalmente, outra caracteristica que surge dessa pratica dialdégica de
letramento do PAG é a formagao de um novo perfil para o professor como “agente de
letramento” (KLEIMAN, 2006) e também do aluno como “protagonista na construgao
de sentidos” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 33).

Assim, Zanotto e Sugayama (2016) constatam que

[...] as epistemologias do monologismo e do dialogismo tém o poder de
explicar as concepgbes de leitura e escrita que orientam a construcéo dos
sentidos nessas praticas, mas vao além disso, pois explicam também, pelo
menos em parte, as acdes e interacdes entre 0s participantes e decorrentes
construcbes de identidades sociais. Desse modo, essas epistemologias
podem, portanto, iluminar questdes do conceito de pratica de letramento,

assim como de prética social, no sentido de evidenciar que toda prética social
pode ser regida por concep¢des de linguagem e comunicacéo.

Com base no exposto, parto do pressuposto de que o PAG é uma pratica de
letramento e de que o ato de ler com o outro constitui também uma pratica social
orientada pelo dialogismo. Préticas sociais nascem na/das interacbes humanas e
resultam em aprendizagens que, no caso do PAG, sédo aquelas que contribuem para
a formagéao do leitor responsivo.

Entre essas aprendizagens, destacamos o estabelecimento de lagos de
igualdade, humildade e confianca. A primeira pressupde que todos devem ter voz e
vez no processo de leitura e que todos tém saberes construidos anteriormente em
outras praticas sociais de que tomaram parte, sejam aquelas que acontecem na
familia, na igreja ou até mesmo na escola. A humildade e a confianga séo
aprendizagens desenvolvidas a partir do acolhimento da voz do outro, da validagao
de sua opinido e da aceitacdo de suas vozes carregadas de sentimentos, vivéncias e
saberes.

Essas aprendizagens resultantes da interacao social no Pensar Alto em Grupo
promovem novas (re)configuracdes identitarias naqueles que dela tomam parte.

Afinal, as identidades sao construidas na/pela linguagem e, no caso do PAG, elas se



64

(re)constroem na perspectiva de uma leitura dialdgica presente na vida. Logo, o PAG
€ uma possibilidade de desconstrucdo do leitor bancario e de formacédo do leitor

responsivo e reflexivo34.

2.3.1 Processo de construcdo do Pensar Alto em Grupo: pesquisa-agdo e
transformacao

Ao remeterem para uma perspectiva da pratica de leitura dominante ou da
concepcao do modelo autbnomo de letramento, as pesquisas que tratam do PAG
apontam algumas desvantagens daquele modelo para a formacao do leitor responsivo
e tecem criticas quanto a sua utilizacdo. Queir6z (2009, p. 125), em sua pesquisa,
aponta:

Todo esse trabalho comprovou que, com a utilizacdo da metodologia do
pensar alto [em grupo], podemos tecer juntos o[s] sentido[s] do texto e
perceber que cada um tem uma participagado importante no processo. Nao é
possivel mais fazer um trabalho individualizado, sem sentido. E preciso

promover a construcéo coletiva, onde estdo presentes as experiéncias dos
alunos e professores.

O modelo autbnomo de letramento se constitui obstaculo para a formacéo de
leitores responsivos, porém romper com essa pratica demanda tempo e persisténcia,

ainda conforme Queir6z (2009):

Acreditei, a principio, que era uma metodologia simples, em que as alunas
falassem simplesmente a respeito do texto e pronto. O que ocorreu é que eu
carregava na minha constituicdo uma pratica tradicional de ensino de leitura
que bloqueou o fluir da atividade. Nota-se pelo excesso de turnos que
evidenciam a minha postura tradicional de professora diretiva e nao
mediadora e orquestradora (QUEIROZ, 2009, p. 121)

E preciso, pois, reconhecer as limitacbes enquanto leitores e formadores de
leitores, j& todos sdo frutos de uma educacdo tradicional. Por esse motivo, a

desconstrucao do eu/nds € o primeiro passo para o processo de mudanca:

Com postura tradicional, ndo consegui orquestrar as vozes, e hem consegui
abrir espaco para as alunas falarem e pensarem criticamente. N&o possibilitei
um ambiente propicio para discussao e apreciacdo do texto. Portanto, a
leitura critica do texto ndo ocorreu (QUEIROZ, 2009, p. 121).

34 “Nos buscamos a construgdo do Pensar Alto em Grupo como uma pratica dialdgica e colaborativa,
dando espaco para que o leitor seja responsivo e reflexivo, pois isso interessa tanto para a pesquisa
como para o ensino. Nossas pesquisas nos tém mostrado que o dialogismo pode ser um caminho muito
produtivo para a pesquisa € o ensino” (ZANOTTO, 2014b, p. 15).
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Queirdz (2009), ao se deparar com sua primeira experiéncia com o PAG em
sua pesquisa, pbéde refletir sobre a propria pratica e percebeu que se enquadrava
numa pratica de professora autoritaria, contribuindo para uma postura passiva das
alunas. Apos essa reflexdo, a professora-pesquisadora compreendeu que precisava
buscar novas teorias para ajuda-la. Naturalmente, essa mudanca exigiria um trabalho
de conscientizacdo e desconstrucdo desse modelo autbnomo de letramento para

construir um modelo novo:

ApGs incansaveis leituras e algumas experiéncias com a metodologia do
pensar alto [em grupo], pude perceber que a minha pratica ja ndo era a
mesma. Assim, ficou facil perceber as transformac¢des que ocorreram na
sétima vivéncia: a) em relacdo a minha pratica; b) em relacdo a argumentacéo
das alunas; c) em relagdo a leitura critica das alunas e d) em relacdo a
metodologia do pensar alto [em grupo] (QUEIROZ, 2009, p. 122).

A mudanca apontada pela professora-pesquisadora indica que a pratica
dialégica de leitura demandou tempo para ser alcancada e demandou Varias
tentativas. Isso mostra que a leitura, numa perspectiva mecanicista, € um jogo no
qual o educador I€é o texto e o reduz a um questionario entregue aos estudantes, que,
por sua vez, ndo tém oportunidade de ler nas entrelinhas a partir de seu conhecimento
de mundo. Porém, a leitura dialégica € um processo que exige persisténcia.

Segundo Paulo Freire, em sua obra “Pedagogia da Esperanga”, “ler um texto é
algo mais sério, mais demandante. Ler um texto ndo € ‘passear’ licenciosamente,
pachorrentamente, sobre as palavras [...]. E tarefa de um sujeito critico, humilde e
determinado” (FREIRE, 2014, p. 105). Para o autor, ler para aprender exige paixao,
logo h& necessidade de se mergulhar no texto e nao passear sobre ele. Desse modo,
a leitura é um processo dialégico que pode ser compartilhado, ja que os homens e
mulheres aprendem a partir da interagéo.

Partindo do pressuposto da leitura como um processo persistente e
interacional, Freire (2014, p. 97) comprova tal afirmag¢ao quando afirma que “leu com”
os estudantes um texto de quatro paginas em “quatro sessdes de trés horas”.
Constata-se, assim, que a concepcéao de leitura que orienta a atividade do PAG, dos
modos especificos de agir e interagir nessa pratica de letramento, tem como base a
epistemologia do dialogismo (BAKHTIN, 2003; MARKOVA, 1997). Para compreender
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essa base epistemoldgica que orienta a pratica de letramento do PAG, Zanotto e

Sugayama (2016, p. 29) explicam:
Se essa epistemologia é baseada na linguagem e a concepgédo de
compreenséo responsiva e reflexiva é desejavel no ensino-aprendizagem de
leitura, podemos dizer que ler é estabelecer um diadlogo por meio do qual os
sentidos séo construidos, de forma responsiva e reflexiva, na interacéo entre
leitor e autor mediados pelo texto, assim como na interagdo com outros
leitores também, quando a atividade é em grupo. Nesse processo de

responsividade e reflexividade, o leitor relaciona diversos discursos e vozes
sociais, revelando-nos a natureza interdiscursiva e polifénica da linguagem.

Com tal explicacdo, as autoras esclarecem a base epistemolégica do PAG,
contribuindo para a melhor compreensdo da concepcdo que orienta essa pratica
dialégica de letramento e também a natureza da linguagem nesse processo de
interacao.

Muitos pesquisadores desenvolveram estudos que contribuiram para a
construcdo da pratica dialdégica de letramento do PAG, apresentando aspectos e
caracteristicas que comprovam essa pratica.

Uma das caracteristicas dessa epistemologia que fundamenta o PAG é a
aproximacao entre lingua e sujeitos, a proposito da qual Sugayama (2017) aponta:

Nesse processo de interacdo verbal potencializa-se a compreensao reflexiva
€ 0 posicionamento responsivo ativo de todos os participantes, em suas
diferentes interacbes do eu com o outro (leitor/autor; leitor/leitor;

leitor/professor), uma vez que todos tém possibilidade de construir leituras,
para além das sancionadas pelo material didatico (SUGAYAMA, 2017, p. 79).

A partir dessa aproximacgédo, novos desafios surgem. Um deles relaciona-se a
maneira de lidar com as mdltiplas leituras, que surgem quando se da voz aos leitores.
Diante disso, Marcondes (2016) comprova que

Ao acolhermos, validarmos a voz dos leitores reconhecemos que néo existe
uma Unica interpretagdo possivel para os textos lidos, e sim multiplas leituras
possiveis. Isso porque, ao ler, cada leitor traz para sua leitura os

conhecimentos de mundo que possui e dos aspectos sociais, historicos e
culturais que o constituem (MARCONDES, 2016, p. 73)

O professor, ao dar espaco para a voz do outro, faz com que os leitores se
sintam valorizados, e suas opinides, respeitadas. Esse acolhimento vai se

transformando em um espaco democratico dos “diversos discursos e vozes sociais”
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(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 29). Segundo as autoras, nesse processo, ocorre
a formacdo de leitores reflexivos, a si préprios, em grupo.
A partir desse acolhimento das vozes dos alunos/leitores, Santos (2014)

também considera que o PAG contribui para a formacao do leitor critico reflexivo:

Nesse tipo de interacéo, intensifica-se a possibilidade dos alunos se sentirem
mais estimulados a participarem ativamente, lendo, defendendo um ponto de
vista, negociando os sentidos, entre outras acBes que desenvolvem o
raciocinio a partir do texto e da voz do outro, levando-os a raciocinar sobre
os sentidos construidos na interagao, com isso, pode ser desencadeado um
processo dialdgico e colaborativo, e, sem deixar de acreditar, que é
impulsionada para a formagéo do leitor critico (SANTOS, 2014, p. 189).

Os resultados da pesquisa de Kobashigawa (2011) também comprovam que o

PAG é uma prética de letramento dialégica e democratica. Para essa pesquisadora,
O PAG tem sido a construcdo do sentido do texto, dando voz ao aluno e
legitimando-a, por meio da interacdo social entre os participantes em um

evento de leitura. Dessa forma, os sentidos do texto sdo negociados com a
participacdo de todos (KOBASHIGAWA, 2011, p. 28).

Diante dessas caracteristicas do PAG e da explicacdo da concepcao de leitura

que orienta a pratica dialégica de letramento do PAG, é possivel afirmar que
[...] a vivéncia de uma concepc¢do dialégica da linguagem pode levar a
letramentos mais comprometidos com a cidadania, promovendo dialogos

auténticos e ndo mera reproducdo de discursos e identidades cristalizados
no ensino de leitura (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 34).

A partir do levantamento feito sobre as pesquisas produzidas na aplicacdo do
PAG, foi possivel constatar que os pesquisadores, de modo geral, tecem criticas a
pratica de leitura dominante: a bancéria. Nao se trata de confrontar ambas as préticas
de leitura — a dialogica e a tradicional — e afirmar que uma € superior a outra, mas de
se reconhecer que a dialégica ndo existiia se as pesquisas ndo tivessem se
alimentado primeiramente da vertente tradicional de leitura. Nesse sentido, os estudos
atuais realizados pelos pesquisadores do GEIM apontam que as transformacgdes
sociais, econdmicas, culturais e tecnolégicas vivenciadas pelos alunos , bem como os
diversos contextos de que tomam parte requerem do professor uma pratica de ensino

de leitura numa perspectiva dialogica.
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3 METODOLOGIA

Apresento, neste capitulo, o método utilizado no presente estudo. Inicialmente,
busco definir pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, bem como o conceito de
pesquisa-acao. Posteriormente, apresento a descricdo do contexto no qual os dados
foram coletados e as participantes da pesquisa. Por fim, exponho o processo de

analise e interpretacdo dos dados.

3.1 A definicdo da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista

Esta pesquisa fundamenta-se nos pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos
e metodoldgicos da pesquisa qualitativa, abordagem sobre a qual Plano Clark e
Creswell (2014, p. 54, traducdo nossa) afirmam:

[...] € um tipo de pesquisa na qual o pesquisador estuda um problema que
requer a exploracdo de um fendmeno; considera as opinibes dos
participantes; faz perguntas gerais e amplas; coleta dados consistindo em
grande parte de palavras (ou texto) dos participantes; descreve e analisa
estas palavras por temas; e conduz a investigacdo de maneira subjetiva e
reflexivas®.

Segundo Creswell (2010, p. 206),

Os métodos qualitativos mostram uma abordagem diferente da investigagéo
académica do que aquela dos métodos da pesquisa quantitativa. A
investigacdo qualitativa emprega diferentes concepcdes filosdéficas;
estratégias de investigacao; e métodos de coleta, andlise e interpretacao dos
dados. Embora os processos sejam similares, os procedimentos qualitativos
baseiam-se em dados de texto e imagem, tém passos singulares na analise
dos dados e se valem de diferentes estratégias de investigacao.

As considerac0fes feitas por Creswell (2010) sobre a Pesquisa qualitativa séo
importantes para a opgao por essa abordagem, pois 0s procedimentos empregados
pelo pesquisador qualitativo permitem um rico registro dos acontecimentos a partir das
descri¢cOes detalhadas feitas em forma de texto e da captacao das imagens das acdes

dos envolvidos no processo de pesquisa.

35 Cf.: original em inglés: “Qualitative research is a type of research in which the researcher studies a
problem that calls for an exploration of a phenomenon; relies on the views of participants; asks broad,
general questions; collects data consisting largely of words (or text) from participants; describes and
analyzes these words for themes; and conducts the inquiry in a subjective and reflexive manner”
(PLANO CLARK E CRESWELL, 2014, p. 54).
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Assim, em cada momento formativo, foram realizados registros dos principais
acontecimentos durante o processo de pesquisa, por meio de: gravacbes dos
depoimentos das participantes; anotacdes em diario reflexivo; registro de fotografias
a partir de consentimento prévio; e, finalmente, recolhimento das avaliacdes feitas
pelas participantes. Esses procedimentos tipicos da abordagem qualitativa resultaram
em um conjunto de dados que comporao as analises do capitulo 4.

Creswell (2010) ainda ressalta outras caracteristicas da pesquisa qualitativa,
entre as quais se destacam: a importancia do ambiente natural; o pesquisador como
um instrumento fundamental; o uso de multiplas fontes de dados; a analise de dados
indutivos; projeto emergente; lente teorica; olhar interpretativo; e relato holistico.

Dentre essas caracteristicas, destaco que a coleta de dados ocorreu em um
ambiente natural, no qual as participantes vivenciam o PAG , em um curso para
formacéo de leitores, em uma sala de aula de uma universidade, de acordo com as
observacdes de Creswell (2010, p. 208). Segundo esse autor, os pesquisadores
qualitativos “tendem a coletar dados no campo e no local em que os participantes
vivenciam a questao ou problema que esta sendo estudado [...] 0s pesquisadores tém
interacOes face a face no decorrer do tempo”.

De fato, no processo da coleta de dados, foram vivenciados momentos de
interacdo constituidos a partir do dialogo entre pesquisadora e participantes de
pesquisa. Nessa perspectiva, atuei em diferentes papéis ao coletar os dados como
pesquisadora/professora formadora, como leitora e também como mediadora das
vivéncias de leitura do Pensar Alto em Grupo.

A assuncao de distintas identidades no processo de desenvolvimento deste
estudo levou-me a opcdo pela pesquisa qualitativa de cunho interpretativista
(DENZIN, 2006). Esse deslocamento identitario, como passo importante no
procedimento de pesquisa, € sinbnimo de um deslocamento de minha subjetividade
no processo de (re)leitura do universo pesquisado.

Segundo Denzin (2006),

Todos os pesquisadores qualitativos sao filosofos no ‘sentido universal de
gue todos os seres humanos [...] sdo guiados por principios extremamente
abstratos’ (Bateson, 1972, p. 320). Esses principios combinam crengas sobre
ontologia (Que tipo de ser é o ser humano? Qual é a natureza da realidade?),
epistemologia (Qual a relagdo existente entre o investigador e o conhecido) e
metodologia (Como conhecemos o0 mundo, ou adquirimos conhecimento ao
seu respeito?) [...] Essas crencas influenciam o modo como o pesquisador
gualitativo observa o mundo e nele age. [...] Toda a pesquisa é interpretativa;
€ guiada por um conjunto de crencas e de sentimentos em relacdo ao mundo
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e ao modo como este deveria ser compreendido e estudado (DENZIN, 2006,
p. 34-5).

Diante do exposto, numa perspectiva interpretativista, constroem-se 0s
sentidos da realidade a partir da subjetividade; sendo assim, ndo ha como separar o
conjunto de crencas que o pesquisador traz consigo no processo de coleta de dados
de sua interpretacdo. Dessa forma, a utilizacdo do PAG como um dos instrumentos
de coleta de dados permite o encontro da subjetividade do pesquisador e dos
pesquisados; essas subjetividades, na interacdo, sdo atravessadas por outras
subjetividades, resultando, assim, em intersubjetividades.

Reconhecendo que o “Pensar Alto em Grupo é uma pratica social complexa,
que tem como caracteristica essencial dar espaco para a voz e subjetividade dos
leitores” (ZANOTTO, 2014a, p. 219), as manifestacdes das subjetividades expressas
nas acdes desenvolvidas no PAG e também no interpretativismo levam a assumir a

pesquisa como um processo dialdgico.

3.2 A pesquisa-acdo como possibilidade de desenvolvimento pessoal e
profissional

Burns (2010, p. 10, traducdo minha), apds discutir acerca dos pressupostos

tedricos da pesquisa-acdo, resume as suas principais caracteristicas:

Primeiro, envolve professores na avaliacéo e reflexdo sobre o ensino, com o
objetivo de promover mudangas continuas e melhorias na pratica. Em
segundo lugar, é de pequena escala, contextualizada e de carater local, a
medida que os participantes identificam e investigam questdes de ensino-
aprendizagem dentro de uma situacéo social especifica, a escola ou a sala
de aula. Terceiro, é participativa e inclusiva, pois d4 as comunidades de
participantes a oportunidade de investigar questdes de interesse imediato de
forma colaborativa dentro de sua prépria situacao social. Quarto, é diferente
do pensamento ‘intuitivo’ que ocorre como parte normal do ensino, ja que as
mudancas ha pratica serdo baseadas na coleta e andlise de dados
sistematicamente. Finalmente, podemos dizer que a pesquisa-acdo €
baseada em principios democraticos; investe os professores e alunos que
conduzem a pesquisa com o poder de mudar as praticas curriculares, sendo,
portanto, empoderadora3*.

36 Cf.: original em inglés: “First, it involves teachers in evaluating and reflecting on their teaching with
the aim of bringing about continuing changes and improvements in practice. Second, it is small-scale,
contextualised, and local in character, as the participants identify and investigate teaching-learning
issues within a specific social situation, the school or classroom. Third, it is participatory and inclusive,
as it gives communities of participants the opportunity to investigate issues of immediate concern
collaboratively within their own social situation. Fourth, it is different from the ‘intuitive’ thinking that
occurs as a normal part of teaching, as changes in practice will be based on collecting and analysing
data systematically. Finally, we can say that AR is based on democratic principles; it invests the
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A descricdo de pesquisa-acao feita por essa autora, em especial o seu carater
colaborativo e democratico, bem como as possibilidades de mudanca da prética a
partir da pesquisa das proprias acbes , aproxima essa abordagem de algumas
caracteristicas do PAG Durante o desenvolvimento dessa prética, no processo
colaborativo de interpretacdo dos textos lidos, as opinides e pontos de vista dos
participantes sao respeitados, pois “a interacao entre os leitores ganha forga, na qual
um complementa a voz de outro leitor, expandindo suas reflexdes [...], acatando ou
acrescentando novas ideias” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 31). Esse movimento
contribui para a formagéo de professores que visam a formar de leitores responsivos.

Burns (2010, p. 7, traducdo minha) destaca que

h& evidéncias crescentes de que os professores de idiomas de todo o mundo
obtém imensa satisfacdo ao fazer pesquisa-acdo, especialmente quando

podem trabalhar em colaborag¢@o com outros colegas para explorar questdes
comuns®’,

Para essa autora, os professores gostam de fazer pesquisa-acao porque € uma
maneira envolvente de repensar e refletir sobre sua prépria profissdo por estar
diretamente ligada as questdes do trabalho e, dessa maneira, possibilitar
guestionamentos e investigacdo da realidade da situacao de ensino. Nesse sentido,
a pesquisa-acao encoraja o didlogo com os colegas que podem estar enfrentando os
mesmos dilemas em sala de aula e sentem a necessidade de compartilha-los com
seus pares.

No PAG, por meio da pesquisa-acdo, os homens e mulheres se utilizam do
didlogo como elemento que nasce do encontro de suas palavras, que sao resultantes
de suas visdes de mundo. Sendo assim, para alcancar o objetivo desta pesquisa, foi
necessario que o processo formativo da pratica de leitura trouxesse em seu bojo o
dialogo como elemento resultante da acdo colaborativa. Ele, por sua vez, nasce do
encontro das vozes que se constituem a partir de diferentes saberes das participantes.
Assim, aprende-se no coletivo, no estar junto, neste caso, ao ler com as participantes
(FREIRE; SHOR, 1987).

ownership for changes in curriculum practice in the teachers and learners who conduct the research
and is therefore empowering” (BURNS, 2010, p. 10).

87 Cf.: original em inglés: “there is growing evidence that language teachers from all over the world get
immense satisfaction from doing AR, especially when they can work collaboratively with other
colleagues to explore common issue” (BURNS, 2010, p. 7).
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No processo da pesquisa-acéo, Thiollent (1997, p. 27) destaca que existe “um
esforco para aumentar o conhecimento e a consciéncia das pessoas e dos grupos
envolvidos”. Vale dizer que esse esfor¢co ou desejo de querer mudancas na propria
pratica docente, mesmo que parecam pequeno, pode fazer a diferenca na vida dos
professores que se predispdem a querer buscar aprimorar sua profissdo, em busca
de novas perspectivas de ensino. Além disso, Burns (2010, p. 8, traducdo minha)
destaca: “meus colegas professores enfatizaram as muitas vantagens de trabalhar em
colaboracdo com outros professores, pois isso permite que novas ideias e insights
sejam compartilhados3®”.

Diante do exposto, 0 uso da pesquisa-acdo como estratégia metodoldgica em
uma pesquisa, na perspectiva do PAG, com a finalidade de contribuir para a formacéao
de professores e leitores, simultaneamente, como o caso deste estudo, representa a
possibilidade de pesquisar a propria acdo, tanto da pesquisadora quanto das
participantes de pesquisa.

Nesse processo, obteve-se uma dupla autorreflexdo, tanto da pesquisadora,
gue nesse ato significa e ressignifica suas acdes de pesquisa e de formacgéao, quanto
das professoras, que refletem sobre a sua pratica pedagdgica e, ao fazé-lo,
vislumbram possibilidades de mudanca da mesma. O ensino da leitura na perspectiva
reflexiva pode ser entendido da seguinte maneira: durante o PAG, os professores
refletem sobre suas praticas de ensino de leitura e, ao retornarem as respectivas
atividades de ensino, procuram significar e ressignificar suas acfes. Portanto, essa
forma metodoldgica permitiu que as professoras vislumbrassem o ensino da leitura
numa perspectiva reflexiva.

A opcao pela pesquisa-acdo, em primeiro lugar, deve-se ao fato de ser a
estratégia mais utilizada nas pesquisas desenvolvidas na perspectiva do PAG, como
ja mostrei no capitulo 2. Apos um levantamento das dissertacdes e teses defendidas
no periodo de 1998 a 2018 sobre o Pensar Alto em Grupo (PAG) pelos integrantes do
Grupo de Estudos da Indeterminacdo e da Metafora (GEIM), foram encontradas 35
pesquisas, nas quais 21 pesquisadores recorreram a pesquisa-acdo, ou seja, a
maioria dos estudos realizados. O curso induz a pesquisa-agao, uma vez que ele

provoca a reflexdo daqueles que o cursam.

38 Cf.: original em inglés: “my teacher colleagues have emphasized the many advantages of working
collaboratively with other teachers as this allows for new ideas and insights to be shared” (BURNS,
2010, p. 8).
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Em segundo lugar, para Greenwood e Levin (2006, p. 102), na pesquisa-agao,
“os significados construidos no processo de investigagdo conduzem a agéo social” e
isso pode contribuir para a resolucdo de problemas reais que, no caso deste estudo,
conforme anunciado, sdo os “problemas” relacionados ao ensino da leitura.

Em terceiro lugar, € importante que um formador que pretende formar
professores opte pela pesquisa-acdo, a principio, para vivenciar 0 que € uma
pesquisa-acdo e, posteriormente, orientar os professores que se tornem
pesquisadores de suas acoes refletindo sobre elas (BURNS, 2010) e promovendo o

desenvolvimento profissional.

3.3 O contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada, como ja dito, no contexto sala de aula de um curso
de extensdo universitaria intitulado “Construindo uma pratica de letramento para
formacao de leitores”, na Unidade da Coordenadoria Geral de Especializacéo,
Aperfeicoamento e Extensdo (COGEAE), da Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo — PUC-SP.

A COGEAE oferece cursos de extensao em diversas areas do conhecimento.
Na area de Linguistica®?, oferece oito cursos de extensdo?’, entre os quais se destaca
o curso “Construindo uma pratica de letramento para formagao de leitores”,
coordenado por Mara Sophia Zanotto, professora do Programa de Pés-graduacédo de
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem — LAEL-PUCSP.

O curso teve inicio no dia 02/09/2017 e durou até o dia 25/11/2017, com a
duracdo de quatro horas cada encontro, totalizando 40 horas. Ao todo, foram onze
encontros, nos quais os dados foram coletados com os alunos cursistas. Dos onze

encontros, foram realizadas sete vivéncias de leitura com as participantes. As aulas

89 S80 8 os cursos de extensao oferecidos pela COGEAE: 1) Andlise do Discurso: o que €, como se
faz? Leitura e Escrita; 2) Bilinguismo: revisdo de Teorias e Analise de Dados; 3) Construindo uma
Pratica de Letramento para Formacéao de Leitores; 4) Espafiol em Escena — El cine espafiol: De Saura,
Almodévar y Amenabar; 5)Fonética Aplicada ao Aprimoramento da Prontncia e da Compreenséo Oral
em Lingua Inglesa; 6) Inglés para Apresentacdes Orais; 7) O Estudo Funcional da Gramética: a
Interface Gramatica/Discurso e; 8) Préaticas Reflexivas e Ensino-Aprendizagem de Inglés na Escola
Publica. Disponivel em: https://www.pucsp.br/pos-graduacao/especializacao-e-mba/extensao. Acesso
em: 16 abr. 2019.

40 S&o0 cursos de curta duracéo, oferecidos pelas universidades como uma complementagdo para a
formagédo académica e também para a comunidade em geral, em diversas areas de conhecimento. Os
cursos de extensdo da COGEAE-PUCSP podem ser acessados na pagina da PUC-SP. Disponivel em:
https://lwww.pucsp.br/pos-graduacao/especializacao-e-mba/extensao. Acesso em: 16 abr. 2019.
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ocorreram aos sabados, das 9h as 13h, na sala 62, que fica no térreo do prédio novo
do campus Perdizes da. No inicio de cada aula, as carteiras eram organizadas num

grande circulo.

3.4 As participantes da pesquisa

Séo participantes deste estudo as mediadoras*! e as professoras matriculadas
no curso. E importante salientar, mais uma vez, que estas Ultimas assumemdupla

identidade: a de professoras e alunas.

3.4.1 Participantes da pesquisa: professoras participantes do curso

Neste estudo, todas as professoras matriculadas foram convidadas para
participar da pesquisa. Nao houve critérios para selecéo; todas aceitaram participar e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Seus nhomes reais
foram preservados, sendo identificadas com nomes ficticios*?. Todas as participantes
séo mulheres.

Um dado que me chamou atencao foi o fato de a maioria — dezessete das
dezenove professoras — ser formada em Pedagogia. As outras duas professoras tém

graduacéo em Letras, conforme mostra o quadro 4.

Quadro 4 - Perfil das professoras participantes da pesquisa.

Professoras Graduacéo Especializacéo Atuacao

Diana Pedagogia Psicopedagogia 3° ano - Fundamental |

Helena Pedagogia e Educacéo Infantil Coordenadora do Fundamental
Fonoaudiologi 1
a

Nilma Pedagogia e Psicopedagogia 4° ano - Fundamental 1
Letras

Nicole Pedagogia e N&o possui 2° ano do Fundamental
Hotelaria

Rayane Pedagogia Educacao Inclusiva 3° ano do Fundamental 1

41 O curso foi ministrado por uma equipe de trés professoras que atuaram como mediadoras. Para
nomeé-las utilizarei nomes ficticios, a fim de preservar suas identidades. Para homenagear o estado
de Mato Grosso, local onde resido, elas terédo o nome de trés cidades: Claudia, Vera e Carmem.

42 A escolha dos nomes ficticios deu-se com base em uma busca por nomes femininos que tivessem
o significado de qualidades como iluminada, guerreira, renascida, vitoriosa, triunfadora, nobre,
iluminada, que reina como uma aguia, rica em honras e glorias, eterna soberana, libertadora, poderosa,
forte, a que traz a felicidade, aquela que irradia luz, reluzente. S8o adjetivos que tém significados
positivos e que se coadunam com a liberdade e a imponéncia da trajetoria e das caracteristicas de uma
aguia.



Psico6loga
Luci Engenharia Psicopedagogia 4° ano do Fundamental 1
Pedagogia
Luciana Pedagogia Alfabetizacéo e 4° anos — Fundamental 1
letramento
Ester Pedagogia Psicopedagogia 1° ano a 10 anos — Fundamental
1
Rita Letras Administracao Escolar 7° ano do Fundamental 2
Nair Pedagogia Metodologia de Ensino N&o esta atuando —
de Lingua Portuguesa aposentada
Erica Ciéncias da 1° ano — Fundamental
computacao Administracao
Pedagogia
Alice Cursando N&o possui N&o esta atuando — estudante
Pedagogia
Selena Letras e Lingua Portuguesa Coordenadora Pedagdgica
Pedagogia Fundamental 1
Jessica Pedagogia N&o possui 1° ano educacéo infantil — Fund.
1
Luzia Pedagogia N&o possui 1° ano com alfabetizacédo —
Fund. 1
Laura Pedagogia N&o possui Educacéo infantil Jardim e
Maternal 1
Bia Tl e Letras N&o possui N&o esta atuando
Renata Letras N&o possui ONG professora portugués para
estrangeiros
Lisandra Pedagogia N&o possui Educacao infantil
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Fonte: Elaboragéo propria.

Duas professoras atuam como coordenadoras pedagodgicas em unidades
escolares diferentes, e cada uma delas trouxe mais duas professoras, todas do
Ensino Fundamental I.

Doze participantes atuam na Educacao Infantil e Ensino Fundamental I. Duas
professoras sdo aposentadas, sendo que uma delas esta atuando no Fundamental II.
Trés ndo estdo atuando: uma delas ainda ndo concluiu a graduacao, a outra esta
procurando trabalho e a terceira esta aposentada. Uma delas atua como professora
de portugués para alunos refugiados estrangeiros numa ONG.

Outro dado que chama a atengdo é que oito das dezenove professoras tém
mais de uma graduac&do. Além disso, cinco delas ndo tém formacao inicial em
pedagogia*® ou seja, deixaram o trabalho anterior para fazer essa graduacao. Elas
comentaram que se sentem realizadas fazendo pedagogia e gostam muito de

trabalhar com alfabetizac&o de criangas.
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3.4.2 A professora-Pesquisadora

Tenho Graduacédo em Letras pela Universidade do Estado de Mato Grosso,
concluida em 1995, Especializacdo em Lingua Inglesa pela PUC-MINAS, concluida
em 1999, e Mestrado em Linguistica Aplicada pela Pontificia Universidade Catolica de
Séo Paulo — PUC-SP, concluido em 2014.

3.5 Os instrumentos de coleta de dados

Para a coleta de dados, utilizei, como informado no inicio deste capitulo, o0s
seguintes instrumentos: o PAG , o diario reflexivo e os relatos orais e escritos. Na

sequéncia, apresento uma caracterizacédo de cada um deles.

3.5.1 Pensar Alto em Grupo

Neste estudo, valho-me do PAG (ZANOTTO, 1992; 1995) como o principal
instrumento de coleta de dados. Tal como ja mencionei no capitulo anterior, ele tem
sido utilizado por pesquisadores do grupo de pesquisa GEIM desde a década de
1990, periodo no qual Zanotto (1992; 1995) realizou varias pesquisas com o objetivo
de buscar instrumentos adequados para seus estudos, cujo objetivo era investigar a
compreensao da metafora.

Dentre os trabalhos, destacam-se o estudo piloto (ZANOTTO, 1988) e também
uma metapesquisa (CAVALCANTI; ZANOTTO, 1994) sobre o protocolo verbal*® ou
pensar alto individual (ERICSSON; SIMON, 1987), bem como o estudo piloto com o
protocolo verbal e também com o protocolo de pausa (CAVALCANTI, 1983), uma
adaptacdo do protocolo verbal. Os dados desses estudos ndo demonstraram
resultados satisfatorios em nenhuma das situacdes e, por esse motivo, em estudos
posteriores, Zanotto resolveu abandonar o pensar alto individual.

A partir disso, Zanotto (1995) comecou a utilizar o Pensar Alto em Grupo como
instrumento de pesquisa e também como vivéncia pedagdgica. Tais mudancas séo

marcadas pela passagem do individual para o coletivo e do monoldgico para o

4SProtocolo Verbal é a gravagdo dos processos de pensamento verbalizados (ou elicitados) por uma
pessoa pensando alto durante a realizacdo de uma tarefa ou resolucdo de um problema. Os dados
produzidos por essa técnica podem contribuir para investigar os processos cognitivos subjacentes
(ZANOTTO, 2014, p. 7).
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dialégico. As pesquisas posteriores seguiram a perspectiva do grupo de pesquisa
GEIM, utilizando o PAG; nessa perspectiva, as pesquisas atingiram seu objetivo. Os
estudos de Palma (1998) e Nardi (1999) também testaram nas suas proprias
pesquisas o protocolo verbal e o Pensar Alto em Grupo e comprovaram que ao
utilizarem o PAG obtiveram resultados mais produtivos.

A partir destes achados, o Pensar Alto em Grupo passou a ser o instrumento
utilizado nas pesquisas do grupo GEIM, uma vez que se revelou como “uma pratica
de letramento, com grande potencial pedagdgico, que permitiria criar novos modos de
trabalhar com a leitura” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 18).

Sugayama (2017, p. 140) também comprova um avanco do PAG como
instrumento de pesquisa a partir da assuncédo do carater coletivo:

Cabe ainda ressaltar que essa mudanca do método resultou em uma
transformacéo de pressupostos epistemoldgicos (ZANOTTO, 2014b), pois o
protocolo verbal, que originalmente era individual e monolégico, passou a ser
realizado em grupo, o que implica compreensao de que os sentidos do texto

sdo construidos a partir das diversas interacdes entre os sujeitos (leitor/autor
via texto; leitor/leitores; leitor/professor-pesquisador).

Diante dessa mudanca paradigmatica, Zanotto (2014b, p. 12) destaca que o
pesquisador/professor passa a ser “orquestrador das vozes dos leitores”, para que
essas vozes sejam ouvidas e legitimadas por todos os envolvidos durante a realizagéo
da vivéncia de leitura. Nessa perspectiva, o professor também passa a criar
“condi¢des para que os alunos sejam mediadores entre si” (p. 13).

Zanotto e Santos (2018) apontam que o PAG como método para geracao de
dados é um fendmeno hibrido, pois se constitui como instrumento de pesquisa e
também como uma prética pedagdgica de letramento. Para essas autoras,

Esse método possibilita a geracdo de dados em momentos de pensar alto
online e de retrospeccdo imediata, visto que ele permite aos leitores, na
interacdo em grupo, expressar suas ideias na interpretacdo do texto
(ZANOTTO; SANTOS, 2018, 205-6).

Nessa perspectiva dialdgica, o PAG é utilizado nas duas situacdes, € uma
pratica de letramento que tem duas faces: a de instrumento de pesquisa e a de pratica
pedagogica para formacéo de leitores.

Varias pesquisas, Batista-Santos (2018), Sugayama (2017), Marcondes (2016)
e Santos (2014) para citar alguns, mostraram o grande potencial do PAG como

método de pesquisa e como pratica pedagogica. O PAG como uma pratica de
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letramento, no desenvolvimento das vivéncias, utilizou-se da leitura de textos em uma
pratica social que visou a formagao de leitores. Assim, o PAG possui “um grande
potencial para formar leitores, pois sendo dialégico tem como tragos essenciais dar
espaco para as vozes e subjetividades dos leitores” (ZANOTTO, 2016, p. 127).

Tais aspectos concorrem para atingir o objetivo proposto neste estudo, que é
investigar a formacéo do leitor responsivo, em um curso de formacéao continuada para
professores, por meio de vivéncias de leitura da pratica dialogica do Pensar Alto em

Grupo.

3.5.2 Diéario Reflexivo

O diario é um instrumento relevante na pesquisa-acdo, pois permite ao
pesquisador registrar os eventos no local onde acontece a pesquisa, as suas reflexdes
e filosofia de ensino, as suas ideias e insights sobre a prépria pratica, bem como suas
histérias pessoais como professor-pesquisador (BURNS, 2010, p.89).

De acordo com Burns (2009, p. 118), os diarios podem conter formularios,
notas, anotacdes, memorandos, lembretes, fotografias, desenhos, esbocos,
diagramas, mapas e trabalhos dos alunos.

Machado (1998, p. 231), explica que o diario tem como caracteristica principal
“a auséncia de modelos rigidos, permitindo, assim, conteudos e elaborac¢des variadas,
0 que implica uma possibilidade muito grande de escolhas para o agente produtor”.
Nessa perspectiva, o0 pesquisador tem liberdade para utilizar o diario com a finalidade
de explorar as préprias observacées, reflexdes, decisbes e insights. Além disso, ele
pode ser usado individualmente para a reflexdo e analise sobre a sua propria acéo.

Para Burns (2009, p. 119), um diario reflexivo, na pesquisa-acdo, busca
‘capturar ideias de ‘fluxo de consciéncia’, pensamentos, reflexdes, insights,
sentimentos, reacdes as aulas / eventos*®”.

Machado (2005) aponta que hd uma compreenséao equivocada quanto ao diario
como um género monoldgico, destinado somente para apontar sentimentos. De
acordo com esse ponto de vista, pode-se dizer que a autora considera o diario como

um género dialdgico, pois “se configura como um artefato que pode tornar-se

46 Cf. original em inglés: “To capture ‘stream-of-consciousness’ ideas, thoughts, reflections, insights,
feelings, reactions to lesson/events” (BURNS, 2009, p. 119)
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instrumento de reflexdo, desencadeador de mdultiplos didlogos — internos e externos’
(MACHADO, 2005, p. 65). Neste estudo, utilizei o diario como um género dialégico
nao somente para registrar as reflexdes e acdes realizadas durante todo o processo
formativo, mas também para, posteriormente, dialogar com outros autores e textos e

compor a tese.

3.6 Procedimentos de coleta de dados

Os procedimentos de coleta de dados foram: realizacdo das sete vivéncias de

leitura, a construcéo de um diario reflexivo e os relatos orais e escritos.

3.6.1 A escolha das vivéncias para analise

A seguir, apresento o quadro 5, referente as vivéncias do PAG

Posteriormente, trato das vivéncias selecionadas para analise.

Quadro 5 - Vivéncias de leituras do Pensar Alto em Grupo realizadas no curso®’ .

Vivéncias Data Tempo Organizacdao | Numero de Texto lido Mediadora
de leitura gravacao do participantes da vivéncia
Grupo
1 02/09/17 | 40min58 Grande 19 Fabula: A aguia Carmem*®
S e a galinha Vera
2 09/09/17 | 18min35 Pequeno 8+8 Poema: Rosa Vera*®
S Carmem
3 16/09/17 | 15min20 Pequeno 5+6 Poema: Rosa Vera®®
4 S Grande 11
23min34
S
B 23/09/17 | 47min26 Grande 13 Poema: Vera
S Destruicdo
6 07/10/17 | 48min08 Pequeno 6+6 Poema: A Vera
S montanha Carmem
pulverizada
7 18/11/17 | 55min4l Grande 11 Poema: Retorno Vera
S arua

Fonte: Elaboragéo propria.

47 Todas as vivéncias de leitura foram mediadas por mim, exceto a primeira vivéncia que foi mediada
pela professora Carmem que é uma das trés ministrantes do curso.

48 Esta vivéncia de leitura foi conduzida pela mediadora Carmem

49 A pesquisadora assumiu o nome ficticio de Vera.

50 Neste dia, conduzi os dois grupos de vivéncias de leitura; um grupo ficou na sala de aula, e o outro
grupo foi para a sala ao lado, deixando as participantes mediarem-se entre si. Foi realizado o regresso
ao mesmo poema, e cada grupo teve um tempo a mais para finalizar a leitura no PAG antes de abrir
para o grande grupo, em que o0s dois pequenos grupos iriam partilhar suas leituras sobre 0 mesmo
poema.
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As vivéncias ocorreram do dia 02/09/17 ao dia 18/11/17, totalizando o tempo
de gravacédo de 248 minutos e 22 segundos. Os textos lidos foram uma fabula e quatro
poemas. Organizaram-se pequenos e grandes grupos, nos quais o numero de
participantes oscilou entre seis e dezenove. Quando as professoras participantes
foram divididas em dois grupos, cada um desses grupos recebeu o nome de pequeno
grupo, por ter um numero menor de participantes. No momento em que todas
permaneciam juntas na mesma sala, no decorrer da pratica de letramento, essa
juncao foi chamada de grande grupo.

Na primeira vivéncia de leitura, realizada no dia 02/09/2017, foi lida a fabula “A
aguia e a galinha”, o que resultou em 40 minutos e 58 segundos de gravacao. A leitura
foi realizada pelo grande grupo, com as dezenove participantes, dispostas em
carteiras em circulo.

Na segunda vivéncia, realizada no dia 09/09/2017, foi lido o poema “Rosa”, de
Cecilia Meireles, o que resultou em 18 minutos e 35 segundos de gravacédo. A turma
foi dividida em dois grupos de oito participantes cada; um grupo ficou na propria sala,
e o outro foi até a sala ao lado para poder gravar a vivéncia. Nesse dia, a aula contou
com a presenca da mediadora Carmem, que conduziu um dos grupos para a
realizacdo da vivéncia de leitura do PAG.

Na terceira vivéncia, no dia 16/09/2017, foi realizado o regresso ao poema
“‘Rosa”, ou seja, foi retomado o texto lido anteriormente. A leitura foi realizada pelas
participantes divididas em dois pequenos grupos, um com cinco e outro com seis
integrantes; todas haviam participado da leitura na aula anterior, usufruindo de 15
minutos e 20 segundos. Nesse dia, coordenei 0s dois grupos que se mediaram entre
si, dando continuidade a vivéncia de leitura do PAG.

A guarta vivéncia também foi realizada no dia 16/09/2017, ao retornarmos para
a sala de aula apo6s o intervalo. Nesse momento, os dois pequenos grupos formaram
um grande grupo, o que me levou a considerar essa sessao como uma nova vivéncia,
pois houve uma reorganizacao a partir da juncéo dos dois grupos pequenos, somando
11 participantes e resultando em um trabalho de soma das leituras, ou seja, dos
sentidos que haviam sido construidos nos pequenos grupos. O tempo decorrido foi de

23 minutos e 34 segundos.
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Na quinta vivéncia, no dia 23/09/2017, lemos o poema “Destruicdo”, de Carlos
Drummond de Andrade, do livro “Licdo das coisas”, com duragéo de 47 minutos e 26
segundos de gravacao, realizada no grande grupo de treze participantes.

Na sexta vivéncia, no dia 07/10/2017, lemos o poema “A montanha
pulverizada”, de Carlos Drummond de Andrade. A turma foi dividida em dois grupos,
e a vivéncia durou 48 minutos e 08 segundos.

No dia 18/11/2017, foi realizada a sétima vivéncia, com a leitura do poema
“‘Retorno a rua”, de Cassiano Ricardo, realizada no grande grupo com onze
participantes, resultando em 55 minutos e 41 segundos de gravagéao.

Em sintese, quatro das sete vivéncias de leitura foram realizadas com todas as
participantes, formando um grande grupo, enquanto em trés delas, a classe foi dividida
em dois pequenos grupos. A segunda e a terceira vivéncias foram realizadas
inicialmente em grupos menores, e a quarta foi realizada no grande grupo, sendo,
portanto, a 22, 32 e 42 vivéncias com 0 mesmo poema.

A realizacdo de uma vivéncia de leitura em pequenos grupos tem o objetivo de
fazer com que a préatica de letramento aconteca com um menor numero de
participantes. Essa estratégia permite liberdade para cada um dizer a sua palavra e
proporciona um tempo maior para que possam construir sentidos aos enunciados
apresentados em cada texto. Por fim, um pequeno grupo pode contribuir para que as
pessoas mais introspectivas se sintam mais a vontade para dizer a sua palavra.
Ademais, a disposicao das participantes em pequenos grupos, como no caso deste
estudo, em um momento em que eu visava a obter os dados que o compdem, garantiu
a qualidade do audio, logo, uma facilidade maior para transcrever os dados.

a) Primeira vivéncia

Nessa aula, havia duas professoras mediadoras (Carmem e Vera), que
conduziram a vivéncia de leitura, e dezenove professoras participantes do curso. Foi
lido o texto “A aguia e a galinha”, leitura realizada no grande grupo, com todas as
participantes sentadas em carteiras dispostas num grande circulo.

Inicialmente, a mediadora Carmem convidou as participantes a lerem o texto e
disse que, primeiramente, a leitura seria individual e, em seguida, as leituras seriam
socializadas. Auxiliei na distribuicdo de uma copia para cada uma delas e posicionei
o gravador em cima de uma carteira no centro do circulo para gravar a vivéncia. Apés

guatro minutos, as participantes foram convidadas a falar o que pensaram sobre o que
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leram. Essa vivéncia teve sessenta e dois turnos. A fabula, que pode ser lida no
Capitulo 4 deste estudo, € um texto que permite inUmeras contextualizacdes.

Essa vivéncia de leitura foi mediada pela mediadora Carmem. Em nenhum
momento, tentou-se controlar o pensamento das leitoras; houve apenas a
coordenacao d para que todas tivessem voz, que fossem ouvidas pelo grupo e que
essas vozes ecoassem noutras, como no verso "Um galo sozinho ndo tece uma
manha", do poema "Tecendo a manh&", de Jodo Cabral de Melo Neto (1975, p. 19).

Num primeiro momento, as leitoras foram encorajadas e convidadas para uma
viagem no mundo da leitura, neste caso, do texto “A aguia e a galinha”. Num segundo
momento, valorizou-se a visdo do outro, considerando vélida sua fala; foi uma
experiéncia de colocar-se no lugar do outro: um momento de empatia, oportunizando
as leitoras assumirem um protagonismo em conjunto. Em nenhum momento
apresentou-se uma visao pronta e acabada sobre o sentido do texto; ao contrério,
sempre eram feitos questionamentos com o objetivo de conhecer mais sobre o que
pensava cada leitora. Enfim, realizou-se a leitura com as participantes ocupando o
lugar do leitor.

Essa primeira vivéncia de leitura fez com que as participantes do curso,
inclusive as mediadoras, construissem juntas o didlogo, sendo o inicio de um
processo de formacao do leitor responsivo. Considerando que a constru¢cdo da pratica
de letramento e a formacéo de leitores ocorre no processo, mesmo que a primeira
vivéncia ndo tenha sido mediada por mim, ali se deu o0 momento de tomada de
consciéncia de quem sdo essas professoras participantes e em que contexto social,
econdmico, familiar e profissional estavam inseridas. Logo, um momento fundamental
para tomar a primeira vivéncia como ponto de partida para a analise dessa construcao
da formacéo do leitor responsivo.

b) Sexta vivéncia

A sexta vivéncia de leitura foi realizada no dia 07/10/2017. A turma foi dividida
em dois grupos menores, de 6 participantes em cada um deles. Nessa aula, estiveram
presentes 12 participantes e duas professoras mediadoras. Cada uma delas ficou
responsavel por um grupo de 6 integrantes. Um grupo ficou comigo na sala 62, e o
outro grupo foi para a sala ao lado, com a mediadora Carmem. A disposi¢ao do grupo
em espacos separados se deu pelo fato de poder gravar a vivéncia de leitura,

objetivando a qualidade do audio da gravacao.
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Inicialmente, distribui o texto que consistia apenas da ultima estrofe de um total
de quatro estrofes do poema “A montanha pulverizada”, de Carlos Drummond de
Andrade, da mesma forma como caiu no ENEM (2006). Pedi permissdo para gravar e
cologuei o gravador em cima de uma das carteiras que foram dispostas num pequeno
circulo, onde nos sentdvamos, para que cada uma das participantes pudesse ter a
visdo das outras integrantes do grupo. Em seguida, pedi para que lessem o texto
silenciosamente. Disse que elas poderiam fazer anotacdes na folha e que, assim que

se sentissem a vontade, poderiam comecar a pensar alto com as integrantes do grupo.

3.6.2 Diario Reflexivo

A cada vivéncia, eu pedia autorizacao para o grupo de participantes para gravar
a leitura do PAG em audio. Ao chegar em casa, eu procurava, 0 mais breve possivel,
transcrever essas vivéncias de leitura, digitando-as no meu computador em formato
Word. Além do registro dos acontecimentos, os sentimentos eram traduzidos em
forma de comentarios ao longo do texto. Assim, o diario reflexivo tinha notas
descritivas e reflexivas.

Nele, eu descrevia as acfes e um conjunto de reflexdes sobre a préatica de
letramento Pensar Alto em Grupo realizada no decorrer das vivéncias de leitura. Em
suma, era um importante recurso de registro, de autorreflexdo da minha préatica (como
pesquisadora, mediadora e leitora) e da pratica do outro (as professoras
participantes).

Ademais, nesse diario reflexivo, eu anotava as minhas davidas, impressoes,
angustias, bem como o0s questionamentos que fazia enquanto transcrevia as
vivéncias de leitura do PAG, além de minhas observacbes como mediadora,
professora formadora e pesquisadora e também como leitora no grupo. Esse
instrumento tornou-se rico em informagdes que serviram posteriormente como fonte
de dados e um suporte importante para as andlises. As anotacles, reflexdes e

registros nele contido se configuram como uma espécie de pré-analise dos dados.
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3.6.3 Os relatos orais e escritos

No inicio das aulas, foi proposta a producdo de um trabalho final para as
participantes, que deveria ser entregue no ultimo dia do curso. Eram trés formas de
producdes, e cada professora participante deveria escolher uma : (1) a realizacéo do
PAG,, fosse com criangas, adultos, pessoas conhecidas, amigos, colegas de trabalho,
familiares ou com os proprios alunos na sala de aula, que deveria ser gravada,
transcrita e analisada ; (2) a construcédo de uma breve reflexdo e retrospectiva sobre
0 curso; e (3) a elaboracdo de um pré-projeto de pesquisa para qguem tivesse interesse
em fazer mestrado.

O conjunto de informagbes produzidas de forma escrita pelas professoras
participantes do curso denominei relatos escritos. De um modo geral, os registros das
professoras demonstravam as experiéncias sobre o PAG desenvolvidas em suas
salas de aula, como também em contextos variados, como na familia, com amigos,
colegas de trabalho.

Os comentarios tecidos no decorrer das vivéncias de leitura também foram
registrados e analisados, incluindo o momento em que foi dado um espaco para as
participantes que quisessem fazer algum comentario sobre o curso e compartilhar com
0 grupo. Esse conjunto de informacgdes orais denominei relatos orais. E importante
salientar que a analise dessas ac¢des nédo foi planejada, mas a riqueza de dados que

emergiram dos relatos orais e escritos me levou a inclui-las neste estudo.

3.7 Normas para transcri¢ao

As normas de transcricao utilizadas podem ser vistas na tabela a seguir.

Quadro 6 - Normas para transcri¢ao.

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO
Incompreenséo de palavras ou () do nivel de renda... ( ) nivel de renda
segmentos nominal...
Hipétese do que se ouviu (hipotese) (estou) meio preocupado (com o
gravador)
Truncamento (havendo homografia,
usa-se acento indicativo da tonica / e comé/ e reinicia
e/ou timbre)
Entoacao enfatica mailscula porgue as pessoas reTEM moeda
:: podendo
Prolongamento de vogal e aumentar

consoante (como s, r) ao emprestarem os... éh::: ... o dinheiro




para ::: ou
mais
Silabacao - por motivo tran-sa-¢ao
Interrogagéo ? e 0 Banco... Central... certo?
sdo trés motivos... ou trés razdes... que
Qualquer pausa fazem com que se retenha moeda...
existe uma... retencao
Comentarios descritivos do ((minascula)) ((tossio))
transcritor
Comentarios que quebram a -- a demanda de moeda - -
sequencia tematica da exposicao; - - Vamos dar essa notacéo - -
desvio tematico demanda de moeda por motivo
ligandoas | A.na casa da sua irma
Superposicao, simultaneidade de [ linhas B. [ sexta-feira?
vozes A. fizeram 1a...
B. I: cozinharam 14?

Indicag&o de que a fala foi tomada

ou interrompida em determinado (--r) (...) n0Gs vimos que existem...
ponto. Nao no seu inicio, por
exemplo.
Citacdes literais ou leituras de Pedro Lima... ah escreve na ocasiéo...

textos, durante a gravacéo

“« »

“O cinema falado em lingua estrangeira
ndo precisa de nenhuma baRREIra entre

nés”...
OBSERVACOES:

1. Iniciais mailsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP etc.)

2. Faticos: ah, éh, ahn, ehn, uhn, td (ndo por esta: t4? Vocé esta brava?)

3. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros séo grifados.

4. Nameros: por extenso.

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

6. N&o se anota o cadenciamento da frase.

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

8. Nao se utilizam sinais de pausas, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-

virgula, ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo
de pausa.

Fonte: Preti (1999, p. 11-12)

85

Demarcar as citacfes literais, o interromper dos dizeres, os dizeres

leitoras deste estudo.

3.8 Procedimentos para analise de dados

simultaneos, as entonacgdes, as interrogacoes, incompreensdes, entre outros séo
acOes que denotam a utilizacdo de normas de transcricdo com o objetivo de manter

a fidedignidade dos dizeres das professoras e facilitar a compreensao dos leitores e

Com o objetivo de investigar a formacé&o do leitor responsivo, em um curso de

formacdo continuada para professores, por meio de vivéncias de leitura da pratica
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dialégica do Pensar Alto em Grupo, analisei os dados coletados das vivéncias de
leituras e também dos relatos orais e escritos das professoras participantes sobre o
curso.

Os dados coletados das vivéncias de leitura do PAG foram gravados em audio
e posteriormente transcritos e inseridos no diario reflexivo. Os relatos orais foram
coletados no ultimo dia de aula do curso, e os dados dos relatos escritos foram fruto
de um trabalho escrito que deveria ser entregue no ultimo dia de aula.

Para analisar o conjunto de dados coletados, primeiramente, li cuidadosamente
todas as transcricdes 7 das vivéncias de leitura realizadas no curso. Em seguida,
selecionei a primeira e a sexta vivéncias de leitura, pois a meu ver, elas duas
coadunavam com o objetivo deste estudo. Analisei todos os turnos da primeira
vivéncia (62 turnos ao todo) e selecionei alguns excertos da sexta vivéncia de leitura
(dos 309 turnos) com vistas a atender aos objetivos geral e especificos e também a
responder a questao proposta nesta pesquisa.

Ao final, realizei também uma leitura dos relatos orais e escritos das
professoras participantes no sentido de aprofundar a analise. Deles, selecionei
excertos que traziam os principais dizeres das professoras sobre o PAG

Por meio de uma analise interpretativa, li o conjunto de dados mencionado por
mim anteriormente, reformulando muitas vezes as leituras em uma espécie de um
movimento bottom-up. Assim, a partir da leitura minuciosa dos dados, foram surgindo
categorias, frutos de minha persisténcia de (re)leitura. ldentifiquei algumas acdes
desenvolvidas pelo grupo e, a partir dai, busquei elementos teéricos para analisa-las.

Posso dizer que os dados foram examinados detalhadamente num processo
semelhante ao de “descascar as camadas de uma cebola (CRESSWELL, 2010, p.

217)”, de maneira indutiva. Isso significa que,

Analise de dados indutivos — os pesquisadores qualitativos criam seus
proprios padrbes, categorias e temas de baixo para cima, organizando os
dados em unidades de informac&o cada vez mais abstratas. Esse processo
indutivo ilustra o trabalho de um lado para outro entre os temas e o banco de
dados até os pesquisadores terem estabelecido um conjunto abrangente de
temas. Isso também pode envolver a colaboracdo interativa com os
participantes, de modo a terem uma oportunidade de dar forma aos temas ou
abstracdes que emergem do processo (CRESWELL, 2010, p. 208-9)

Nesse processo de analise, fui constatando os dados que, a meu ver, seriam

importantes. Nao rejeitei nenhum deles e a priori, considerei-os dados relevantes.
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No decorrer da leitura, fui, aos poucos, descartando aqueles que ndo se coadunavam
com 0s objetivos e a questao de pesquisa.

Uma vez mais, saliento que ndo tive categorias pré-definidas; elas foram
surgindo a partir do que fui averiguando nos dados. Um exemplo disso foram as
inferéncias metonimicas da sexta vivéncia de leitura. Meu objetivo, nesse encontro,
era verificar os contextos ativados pelas leitoras para interpretar o poema “A
montanha pulverizada” e, nessa procura, comecei a constatar que elas faziam
inferéncias metonimicas para descobrir 0 contexto do poema e ativar outros contextos
semelhantes. A partir do contexto, o frame do poema.

Dessa maneira, da (re)leitura do conjunto de dados, surgem duas situacdes
importantes: as multiplas leituras das professoras participantes no processo de
construcdo de sentidos para os enunciados apresentados nos textos lidos; e 0s seus
dizeres, em especial, sobre o PAG: suas possibilidades, avancos e suas experiéncias
tanto no decorrer do curso, quanto nas praticas de letramento que vivenciaram com

familiares, amigos ou estudantes de diversos locais e idades.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

No decorrer das sete vivéncias de leitura realizadas com as participantes da
pesquisa, constatei que a pratica dialdégica de leitura demanda tempo, esperanca,
persisténcia do mediador e das participantes e que, no caso deste estudo, apenas
uma vivéncia nédo levaria a formacao de um leitor responsivo.

Nesse sentido, a primeira vivéncia a partir da leitura do texto “A aguia e a
galinha” constituiu-se como uma espécie de tomada de consciéncia da possibilidade
de tornar-se aguia, momento no qual as participantes mostram a sua luta perante o
olhar fatalista da sociedade, a comecar pela observacéo feita por parentes préximos
ou amigos. Eles tendem a aceitar as coisas como estdo, ndo enxergando
possibilidades de mudanca; por isso, trazem em seus discursos um tom
desesperangoso.

A leitura desse texto traz a tona questdes de vida pessoal das participantes, de
momentos marcantes que oscilam entre a esperanca (em dias melhores e a
desesperanca (frente as situacdes limites vivencidas). Entretanto, como ja disse, elas
insistem na luta esperancosa, na crenca de que o ser humano pode ser mais, pode
transformar-se a partir das praticas sociais de que participa e que a educacao € uma
das praticas de transformacéao.

Dadas a complexidade e a riqgueza das informag0es apresentadas na primeira
vivéncia, reitero que ela serviu para a tomada de consciéncia das participantes rumo
a libertacdo e transformacao do leitor galinha em leitor 4guia. Para Freire (2011), a
tomada de consciéncia € um dos elementos que compdem o processo de libertacdo
do oprimido. Posto isso, escolho iniciar as analises a partir da primeira vivéncia, a
leitura do texto “A aguia e a galinha”.

Sustento-me da esperanca de encontrar, a cada vivéncia, novas possibilidades
de chegar a formacao de leitores responsivos. A priori, algumas participantes tinham
receio de expor sua opinido, sua visdo sobre o texto; incluo-me nesse processo, em
gue também buscava vencer os desafios que se apresentavam: além de minha propria
dificuldade em me expressar, havia a dificuldade de dar voz e vez as participantes
sem calar-me demais, nem monopolizar a leitura atraves do prevalecimento da propria

interpretacao.
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Aos poucos, a partir dos erros e acertos em cada vivéncia de leitura, as
participantes e a pesquisadora foram se constituindo como leitoras responsivas
através da construcdo de um raciocinio coletivo. Nesse sentido, além da analise da
primeira vivéncia, de acordo com o objetivo de pesquisa e por considerar que a
formacao do leitor responsivo é processual, escolho, em um segundo momento, a
sexta vivéncia de leitura, na qual se realizou a leitura do poema “A montanha
pulverizada”, de Carlos Drummond de Andrade. Das sete vivéncias realizadas, a sexta
€ 0 momento no qual se demarca o amadurecimento das leitoras. Sendo assim, elas
pensam e realizam a automediacédo, ou seja, coletivamente assumem a mediacao da
vivéncia de leitura e o protagonismo do processo de leitura. Isso posto, a mediadora
tornou-se mais uma integrante do grupo.

Encerro as analises com os relatos orais e escritos das professoras que
demonstram as suas opinides sobre as experiéncias vividas a partir da participacéo
no curso ministrado, por considerar que os relatos escritos auxiliam a atingir o objetivo
proposto neste estudo, que é identificar, nos relatos orais e escritos das participantes

as repercussodes da pratica do PAG na vida pessoal e profissional.

4.1 Algumas consideracdes sobre a analise da primeira vivéncia de leitura: “A
aguia e a galinha”

No dia 02/09/2017, foi realizada a primeira vivéncia de leitura do Pensar Alto
em Grupo, gue contou com a participacao das 19 participantes do curso. Inicialmente,
foi lido em voz alta o prefacio do livro “A aguia e a galinha: uma metafora da condicao

humana” de Leonardo Boff, como pode ser visto a seguir.

TODO PONTO DE VISTA E A VISTA DE UM PONTO

Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um Ié com os olhos que tem. E
interpreta a partir de onde os pés pisam.

Todo ponto de vista € a vista de um ponto. Para entender como alguém |é é necessério
saber como séo seus olhos e qual é sua visdo de mundo. Isso faz da leitura sempre uma
releitura.

A cabega pensa a partir de onde os pés pisam. Para compreender € essencial
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como alguém vive, com quem convive, que
experiéncias tem, em que trabalha, que desejos alimenta, como assume os dramas da vida e
da morte que esperancas o anima. Isso faz da compreensédo sempre uma interpretacéo.

Sendo assim, fica evidente que cada leitor é coautor. Porque cada um |€ e relé com os
olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do mundo que habita.
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Com esses pressupostos vamos contar a histéria de uma aguia, criada como galinha.
Essa historia serd lida e compreendida como uma metafora da condicdo humana. Cada um
ler4 e relera conforme forem seus olhos. Compreendera e interpretara conforme for o chéo
que seus pés pisam.

Os antigos bem diziam: habent sua fata libelli, os livros tem seu proprio destino. Tinham
razdo, porque o destino dos livros esta ligado ao destino dos leitores. E ai entram em cena a
aguia a e a galinha, carregada de significacao, como veremos ao longo de nossa historia.

Esperamos que para vocé e a 4guia e a galinha se transformem também em simbolos
e sacramentos da busca humana por integracéo e por equilibrio dinamico.

Desejamos que a aguia sepultada desperte e voe, ganhando altura e ampliando os
horizontes de sua releitura e compreensédo de vocé mesmo e do mundo.

Convidamos vocé a fazer-se, junto com as forcas diretivas do universo,
cocriador/cocriadora do mundo criado e por criar.

L.B.
Queréncia de McKenzie/Padula,
Sossego, MG, veréo de 1997.

Ao final da leitura do prefacio, a mediadora Carmem convidou as participantes
a ler a fabula “A aguia a e galinha”. Disse que, a principio, leriamos %2 a fabula
individualmente; em seguida, as leituras seriam socializadas. Apoés cerca de quatro
minutos, convidou as participantes para comecarem a falar o que haviam pensado
quando leram.

A primeira vivéncia de leitura realizada no curso demonstrou que o PAG
valoriza a historia de vida do participante e permite-lhe (re)construir a sua identidade,
conforme o dizer inicial da mediadora Carmem, que instiga os leitores, conforme o

trecho a sequir:

Ta vamos parar por ai... refletir... 0 que vocés acham que ele quer dizer sobre
o ler a partir de onde os pés pisam e com os olhos que a gente tem... pode
suas experiéncias... seus conhecimentos... dos seus contexto... certo... entdo
nds vamos arriscar... mas vocés vao ler ‘A aguia e a galinha’ e depois vocés
vao dizer o que pensaram ta... ai € uma leitura introspectiva e solitaria... cada
um com a sua e depois a gente socializa as leituras [...] Pronto gente...
podemos socializar... entdo vamos... quem comeca... podem falar o que
quiserem (Mediadora Carmem, turno 1).

Carmem instiga as leitoras, dando-lhes asas para alcar voo. Diante disso,
entendo que essa formacgé&o traz em seu bojo alguns pressupostos que contribuem

para que as leitoras alcem novos voos. Para tanto, é necessario dar liberdade, e a

52Para descrever os momentos nos quais a pesquisadora e participantes desenvolveram acdes
coletivas utilizo a primeira pessoa do plural. Pretendo proceder da mesma maneira quando se repetirem
as ac0es coletivas.
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mediadora proporciona essa liberdade para o aluno manifestar sua subjetividade,
caminhar pelas linhas e explorar as entrelinhas do texto. A agdo de Carmem, a partir
do dialogo, foi fundamental para que as participantes soltassem a aguia dentro de si
para tornarem-se leitoras aguias.

A seguir, apresento a fabula “A aguia e a galinha”, o texto utilizado na ocasiéo:

A AGUIA E A GALINHA

Era uma vez um camponés que foi a floresta vizinha apanhar um passaro para manté-
lo cativo em sua casa. Conseguiu pegar um filhote de aguia. Colocou-o no galinheiro junto
com as galinhas. Comia milho e ragéo propria para galinhas. Embora a aguia fosse o rei/rainha
de todos os passaros.

Depois de cinco anos, este homem recebeu em sua casa a visita de um naturalista.
Enquanto passeavam pelo jardim, disse o naturalista:

- Esse passaro ai ndo é galinha. E uma aguia.

- De fato — disse o camponés. E aguia. Mas eu a criei como galinha. Ela ndo é mais
uma aguia. Transformou-se em galinha como as outras, apesar das asas de quase trés metros
de extensao.

- N&o — retrucou o naturalista. Ela € e sera sempre uma aguia. Pois tem um coragéo
de aguia. Este coracdo a fara um dia voar as alturas.

- Nao, ndo - insistiu o camponés. Ela virou galinha e jamais voara como aguia.

Entdo decidiram fazer uma prova. O naturalista tomou a 4guia, ergueu-a bem alto e
desafiando-a disse:

- Ja que vocé de fato é uma aguia, ja que vocé pertence ao céu e nado a terra, entdo
abra suas asas e voe!

A aguia pousou sobre o brago estendido do naturalista. Olhava distraidamente ao
redor. Viu as galinhas la embaixo, ciscando graos. E pulou para junto delas.

O camponés comentou:
- Eu Ihe disse, ela virou uma simples galinhal

- Nao — tomou a insistir o naturalista. Ela é uma aguia. E uma aguia sera sempre uma
aguia. Vamos experimentar novamente amanha.

No dia seguinte, o naturalista subiu com a aguia no teto da casa. Sussurrou-lhe:
- Aguia, ja que vocé é uma aguia, abra suas asas e voe!

Mas quando a 4guia viu la embaixo as galinhas, ciscando o chao, pulou e foi para junto
deles.

O camponés sorriu e voltou a carga:
- Eu lhe havia dito, ela virou galinha!

- Nao - respondeu firmemente o naturalista. Ela € aguia, possuira sempre um coracao
de 4guia. Vamos experimentar ainda uma ultima vez. Amanha a farei voar.

No dia seguinte, 0 naturalista e o camponés levantaram bem cedo. Pegaram a aguia,
levaram-na para fora da cidade, longe das casas dos homens, no alto de uma montanha. O
sol nascente dourava os picos das montanhas.

O naturalista ergueu a 4guia para o alto e ordenou-lhe:
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- Aguia, ja que vocé é uma aguia, ja que vocé pertence ao céu e nio a terra, abra suas
asas e voe!

A &guia olhou ao redor. Tremia como se experimentasse nova vida. Mas nao voou.
Entdo o naturalista segurou-a firmemente, bem na direcdo do sol, para que seus olhos
pudessem encher-se da claridade solar e da vastidao do horizonte.

Nesse momento, ela abriu suas potentes asas, grasnou com o tipico Kau-Kau das
aguias e ergueu-se, soberana, sobre si mesma. E comecgou a voar, a voar para o alto, a voar
cada vez para mais alto. Voou... voou... até confundir-se com o azul do firmamento...”

Autor desconhecido

Essa fabula possibilita iniUmeras contextualizacdes, e sua escolha tinha como
objetivo conhecer as suas concepcdes de ensino e pratica de leitura. Ao relatarem
suas histdrias, também € possivel fazer a relacdo da mediadora da vivéncia com o
naturalista no texto. A postura do naturalista encorajando a aguia a voar se assemelha
a postura da mediadora na vivéncia, encorajando as leitoras. A relevancia da
mediadora na acao de acolher, valorizar o outro, valorizar o conhecimento dos leitores,
para que eles se tornem aguias, € fundamental. A atuacdo do mediador auxilia 0s
leitores a se libertarem e serem, eles mesmos, leitores aguias.

Aos poucos, constatei que as leitoras foram despertando a vontade de falar
das histérias de vida e formacao e, entdo, realizaram uma primeira tentativa de alcar
voo. Assim, da soma da visédo do outro com a minha, obtém-se a perspectiva de varios
olhares, logo, multiplas interpretacdes, e isso permite a formacgéo do leitor 4guia.

E preciso que o leitor se reconheca como aguia (como apto a fazer a leitura dos
textos que encontra na vida). Por isso, ele se torna aguia ndo apenas ao reconhecer
0 outro, mas também ao se dar conta do préprio poder ontolégico, de modo a
reconhecer a si mesmo como capaz de ler. No decorrer das andlises, constatei que o
PAG, ja a partir da primeira vivéncia, em especial com esse texto, abre caminhos para
a (trans)formacao dos leitores.

Ao prosseguir com a analise dos dados, constatei que, em uma perspectiva
formativa, os participantes dessa pratica de letramento formam-se leitores; enquanto
professores, o PAG lhes proporciona formacdo; posteriormente, essa formacgao
contempla dupla identidade: a formagao de um “professor leitor” e, por conseguinte,
essas professoras proporcionam a formagdo de um “aluno leitor”. Finalmente,
encontramos também a possibilidade de formagédo de mediadores de novas vivéncias

de leitura. Logo, o PAG é uma pratica de letramento que proporciona multiplas
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formacdes: formacgao do leitor, formacao do professor como leitor, formagéo do aluno
leitor e formacao do professor como mediador.

Nesta pesquisa, a maior implicacdo do curso de extensdo que mediei € a
formacéo do professor como leitor e como mediador.

Considerando que a maioria das participantes sao professoras e apresentaram
0 interesse pelo curso pela possibilidade de formacéo de leitores, no decorrer das
vivéncias de leitura, elas também se formam leitoras e mediadoras. Sendo assim, a
formacdo na perspectiva do PAG é um processo em que se ensina e se aprende.
Logo, essas professoras participantes do PAG, ao se formarem leitoras, formar&o
outros leitores e, nesse processo, ensinam e aprendem simultaneamente.

Partindo desse pressuposto, para que haja formacédo de leitores, € preciso
formar o professor como leitor. O PAG apresenta tal possibilidade. No inicio da
vivéncia de leitura do texto “A aguia e a galinha”, a formacdo do professor leitor
ocorreu da seguinte maneira: a partir dos deslocamentos identitarios dos leitores, as
professoras participantes, em alguns momentos, assumem o lugar de aluno, ou seja,
uma espécie de leitor aprendiz que busca construir sentidos para os enunciados,
valendo-se de seus conhecimentos prévios. Noutros momentos, leem o texto com o
olhar de professoras que relatam suas vivéncias no ambito escolar, a partir do uso de
expressoes tipicas de sua profissdo, como sala de aula, alunos, entre outras. Por fim,
assumem-se como mulheres que narram suas histérias de vida que se fundem a sua
escolha e continuidade na profissdo, demonstrando suas lutas pelo direito de serem

aguias.

4.1.1 As participantes como alunas leitoras: um olhar sobre a linguagem e a interacéo

A mediadora Carmem, no turno 1, instiga as participantes apos a leitura do
prefacio e, em seguida, as convida a lerem individual e silenciosamente a fabula “A
aguia e a galinha”. Apés a leitura, a mediadora comenta: “depois vocés vao dizer o
que pensaram ta?” Pode-se dizer que a mediadora encoraja as professoras
participantes e ainda Ihes proporciona liberdade de opinarem sobre o texto. Nessa
perspectiva, o PAG possibilita a formacao de leitores responsivos. Mikhail Bakhtin, no
texto “Arte e responsabilidade”, propbée uma ligagdo entre os diversos campos da
cultura humana: a ciéncia, a arte e a vida (GEGe, 2009, p. 90). E na perspectiva da

responsividade que a mediadora Carmem, no turno 1, ao utilizar-se da expressao
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“‘podem falar o que quiserem”, permite que a leitura seja um ato no qual a arte e a vida

possam dialogar.

Excerto 1 - Aguias, podem voar quando quiserem!

Turnos | Participantes Dizeres®?
1 Té& vamos parar por ai... refletir... 0 que vocés acham que
ele quer dizer sobre o ler a partir de onde o0s pés pisam e
Mediadora | com os olhos que a gente tem... pode suas experiéncias...
Carmem seus conhecimentos... dos seus contexto... certo... entdo
noés vamos arriscar... mas vocés vao ler “A aguia e a
galinha” e depois vocés vao dizer o que pensaram ta... ai
€ uma leitura introspectiva e solitaria... cada um com a sua
e depois a gente socializa as leituras [...] Pronto gente...
podemos socializar... entdo vamos... guem comega...
podem falar o que quiserem
2 Erica Ah eu achei que o texto faz um bom paralelo... da gente
se acomodar naquele lugar que a gente vive né... de estar
acostumado... da gente reproduzir 0 NnoSso contexto e ai
me lembrou claramente uma musica do Raul Seixas...
sempre me lembra
3 Mediadora | Lembra o qué...
Carmem
4 Erica uma musica do Raul Seixas
5 Mediadora |Ata...
Carmem
6 Erica que eu sou fa de um pedacinho que ele fala... minha
cabeca sO pensa aquilo que aprendeu... por iSSO mesmo...
eu ndo confio nela... eu sou mais eu... que ele sempre fala
dessa critica da sociedade quando a gente imita também
0s habitos das pessoas que estdo proximas... da gente...
da sociedade né... que esta a nossa volta né... e o quanto
as vezes a gente descobre o nosso proprio potencial sem
precisar seguir as regras... que é muito mais dificil vocé
tirar essas amarras do que vocé continuar junto com todo
um outro rebanho
7 Mediadora | Sim... com certeza... muito bom... vocé lembrou disso
Carmem
8 Rita musica ndo tem idade... né...
9 Mediadora | E verdade
Carmem

E nessa perspectiva que Erica, no turno 2, fez um paralelo entre o texto lido e

a vida acomodada. Para ela, o “texto faz um bom paralelo... da gente se acomodar

53 Nos excertos das vivéncias de leitura, os dizeres das participantes para interpretacdo sdo marcados
em negrito. As palavras mencionadas pelas participantes no processo de interpretacdo sdo marcadas

em italico.
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naquele lugar que a gente vive né? de estar acostumado... da gente reproduzir o
nosso contexto”. E, diante disso, ela se lembrou da musica Aquela coisa, de Raul
Seixas.

A lembranca da participante em questéo serve para estabelecer relacdo com
o texto lido e, de certa forma, auxiliar a leitura. Isso remete a ideia de que a leitura de
um texto pode suscitar no leitor a leitura de textos anteriores. Pode-se dizer que para
Erica, ao ler o texto comparando a situacéo anunciada pelo autor com a vida, a leitura
se torna uma atividade “de atribuicdo de sentido ao texto promovido pelo leitor no ato
da leitura.” (BRANDAO, 1992, p. 272). Ademais, ela |é o texto dialogando com outro
texto, a musica de Raul Seixas.

A mediadora Carmem, no turno 3, pergunta: “Lembra o qué?”, ao que Erica,
no turno 4, responde “uma musica do Raul Seixas”. No turno seguinte, a mediadora
concorda: “a ta...”. No turno 6, Erica esclarece que é fa de um pedacinho em que ele
canta: “minha cabeca s6 pensa aquilo que aprendeu, por isso mesmo, eu nao confio
nela, eu sou mais eu...” Em seguida, comenta : “ele sempre fala dessa critica da
sociedade quando a gente imita também os habitos das pessoas que estdo proximas
da gente... da sociedade né?” e reflete sobre o fato de que tudo isso esta a nossa
volta e, muitas vezes, se descobre o proprio potencial sem seguir as regras. Por fim,
Erica diz: “...é muito mais dificil vocé tirar essas amarras do que vocé continuar junto
com todo um rebanho”.

No turno 7, a mediadora concorda e faz elogios: “sim... com certeza... muito
bom vocé lembrou disso...” Essa atitude de Carmem mostra que ela vai participando
da interac&o no sentido de valorizar, elogiar, considerar e instigar as leituras da Erica.

Apés essa interacdo, Rita, no turno 8, sugere: “musica nao tem idade né?”, e
a mediadora concorda: “é verdade”. Pode-se dizer que, nos turnos 1 ao 9, a
construcdo de sentidos da leitura remete as situacdes vivenciadas por Erica e também
ao conhecimento prévio que ela tem sobre uma musica. Assim se resume 0 jogo de
compreensdo de Erica, nesse primeiro momento da leitura do texto “A &aguia e a
galinha”, através do estabelecimento de relagcbes responsivas entre a vida e outro
texto. Seu modo de ler o texto coaduna-se com a afirmacéo feita por Gomes (2017)
sobre o processo de compreensao a luz do pensamento de Bakhtin e Voloshinov:

[...] compreender pressupde estabelecer relacdes responsivas motivadas por

‘0 que se sabe’, ‘o que se viveu’, ou ‘se experimentou’, 0 que o texto traz e o
contexto no qual a leitura se realiza. Além de mobilizar conhecimentos prévios
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sobre a tematica, o leitor, na compreenséo, também mobiliza conhecimentos
sobre o funcionamento da linguagem, bem como conhecimentos de género e
conhecimentos linguisticos e estruturais. (GOMES, 2017, p. 71).

Do turno 10 ao turno 13, as participantes assumem-se como professoras

leitoras em seus dizeres, utilizando palavras e expressfes que identificam de onde

elas falam, por exemplo: “sala de aula, aluno, professor’. Seus modos de

compreender o texto remetem ao contexto que vivem em seu cotidiano profissional.

Excerto 2 — Os professores, como o naturalista, levam as aguias aprendizes para ver

o horizonte
Turnos | Participantes Dizeres
10 Rita Eu achei muito interessante... também pensei ja nhuma
perspectiva... assim de... dessa questdo do lugar de cada
um né... mas assim... que o protagonista numa situacéao
de sala de aula... de acreditar realmente que todos
podem aprender... insistir... oportunizar né... estimular
essa seguranca do aluno de poder voar... de investir
nele... eu pensei mais por esse angulo
11 Mediadora | € por que as vezes a gente tem até uma certa tendéncia
Carmem de classificar um aluno assim né... Ah esse é fraco... ele
nao vai conseguir... na verdade a gente tem muita
surpresa boa né... Gracas a Deus
12 Erica guando a gente mostra pro aluno
13 Mediadora | E exatamente
Carmem
14 Renata achei a metafora bem parecida com o que a metafora faz
com o conhecimento né... ele leva a aguia para ver o
horizonte... a mesma coisa 0 conhecimento quando
15 Mediadora | E
Carmem
16 Renata vocé mostra as possibilidades... vocé pode ate ta vivendo
em qualquer lugar que for... a natureza do ser humano é
a natureza de ser mais... vocacao né... aprender... ser
uma pessoa melhor quando ela mostra as possibilidades
17 Mediadora | E
Carmem
18 Rita vocé me fez lembrar do mito da caverna... vocé falando
19 Mediadora | Verdade... a luz tem a ver com o conhecimento... da luz as
Carmem trevas... a auséncia do conhecimento... em geral séo
metaforas... a amplitude é a amplitude de possibilidades...
ta no chdo é t4 olhando pra baixo... a gente em geral
guando a gente fala... ai a gente td meio que pra baixo
hoje... tA meio desanimado ou ta olhando pra baixo... no
sentido de ndo ter uma visdo téo rica né... sdo metaforas
também... que a gente usa na vida cotidiana né... olhar pra
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cima... olhar a luz... o sol... cheio de potencialidades...
entdo é muito interessante... e vocés... 0 que pensaram...

Rita, no turno 10, também achou interessante o texto e comenta que pensou
numa perspectiva diferente da apresentada por Erica, pois imaginou uma situacéo de
sala de aula: o professor como o protagonista, a partir da crenca de que todos os
alunos podem aprender, pela insisténcia e pelas oportunidades e estimulos para que
possam algar seus proprios voos. Ao meu entender, a palavra protagonista utilizada
pela professora remete a ideia de um professor como naturalista, como aquele que
propicia 0 voo para 0s seus alunos.

No turno seguinte, a mediadora admite que os professores geralmente tém
uma tendéncia de classificar um aluno, colocando rétulos do tipo: séo fracos, ndo vao
conseguir. Contudo, muitas vezes, o professor acaba se surpreendendo com isso. No
turno 12, Erica concorda com Rita e comenta: “quando a gente mostra para o aluno”.
Erica utilizou a expressao “a gente” para se referir aos professores e a si mesma. No
turno 13, Carmem concorda com Rita e Erica, quando assim se expressa: “é
exatamente”’.

Nos turnos 10 a 13, as professoras participantes se remetem a situacfes
vivenciadas por professores em seu cotidiano profissional, demonstrando que “ler é
entrar em didlogo com as proprias palavras internas e com a palavra dos outros,
construida durante a histéria de cada um.” (GOMES, 2017, p. 68). Para construirem
sentidos aos enunciados, as professoras dialogam com os enunciados do texto por
meio de palavras tipicas, que fazem parte do contexto profissional em que vivem, mas
também emprestam palavras do texto no decorrer do processo de construcdo de
sentidos, como a palavra voar (turno 10) para se referir aos alunos.

Nessa perspectiva, a palavra € uma ponte, um elemento de ligacédo; enquanto
enunciado, ela apresenta um sentido ideoldgico, “a palavra € o elemento essencial
para acompanhar e constituir a concepc¢ao ideologica, enquanto material semidtico da
vida interior e externamente presente no ato de compreender”; no processo de
compreensao, “é a palavra que carrega de um para o outro o ponto de vista unico de
cada um.” (GEGe, 2012, p. 84). O PAG possibilita aos participantes dizerem a sua
palavra prenhe de significados e de palavras anteriores; esse ato se constitui como
uma pratica de letramento dialdgica, resultante do encontro das palavras do eu e do

outro por meio da interacdo humana, o diélogo.
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Desse modo, nos turnos 14 a 19, as participantes se assumem como leitoras
que passeiam pacientemente entre as metéforas e o dialogo com outros textos, nesse
caso, 0 mito da caverna.

Renata, no turno 14, compara o naturalista do texto com o professor, aquele
gue mostra 0 conhecimento para o aluno como um instrumento de transformacao,
como o naturalista que “leva a aguia para ver o horizonte”. Assim, Renata, nos turnos
14 e 16, de certa maneira complementa o dizer de Rita (turno 10) e Erica (turno 12).
Nos turnos em questdo, Renata afirmou que a “natureza do ser humano € a natureza
do ser mais”, no entanto, para isso, o0 professor precisa mostrar as possibilidades.
Enquanto Renata esta falando, a mediadora vai concordando com o que ela esta
dizendo.

Carmem, nos turnos 15 e 17, valoriza o pensamento de Renata, a partir da
utilizagao da palavra “é” entre o0s turnos que se referem a sua interpretacdo. Enquanto
Renata, no turno 14, faz relacéo do texto com o professor e com o conhecimento, Rita,
ao ouvir o que Renata disse, pensou no mito da caverna, no turno 18.

Renata diz: “ele leva a aguia para ver o horizonte” (amplitude). Nesse momento,
a mediadora Carmem menciona as metaforas no texto: a galinha ciscando, olhando
para baixo, tem uma viséo limitada e, portanto, um conhecimento limitado. A aguia,
ao contrario, podendo voar alto, tem uma visdo mais ampla e, em virtude disso, um
conhecimento mais amplo. As leitoras fazem conexdes com outros textos, construindo
uma leitura inferencial metaforica.

No turno 19, Carmem concorda com Renata e Rita dizendo: verdade. Com
iISS0, expressa que achou interessante o que elas estavam falando. A mediadora diz
gue tudo aquilo era muito interessante e instiga as demais participantes, buscando
envolvé-las na discussdo. Desse modo, na tentativa de alcar o voo rumo a montanha,
a mediadora Carmem, no turno 19, convida as participantes que ainda nao falaram
para dizer o que pensaram sobre o texto lido: “e vocés... o que pensaram?”

Logo, Helena, no turno 20, interage com o texto. Ela imaginou que o rapaz
(naturalista) segura a aguia firmemente e faz com que ela olhe diretamente para o sol
e voe como aguia. Por isso insiste varias vezes, a fim de convencé-la de que ela
nasceu aguia e que “sempre possuira um coragdo de aguia”. Ela faz uma aproximacao
da aguia com o professor, que muitas vezes nao confia em si mesmo, nao insiste na

sua capacidade, ndo acredita no préprio potencial e autoconhecimento. Helena utiliza
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a expressao “a gente”, que revela que ela é professora e esta falando do contexto

educacional do qual faz parte.

Excerto 3 — O professor ndo voa por elas, mas mostra-lhes o caminho

Turnos

Participantes

Dizeres

20

Helena

eu acho gque é assim... esse rapaz que segura a aguia...
imaginei mais ou menos essa aguia como o professor
nao é... s vezes a gente ndo confia... ndo insistimos que
ele pode né...

21

Mediadora
Carmem

professor a gente ndo tem jeito né... a gente faz relagéo

22

Nilma

acho também que é uma questdo de esséncia da
preservacao da propria esséncia da aguia... assim ela
poder al¢car voos mais altos... eu acho assim em relagao
com o ser humano... € a questdo... € a propria sede de
crescimento que se tem... por mais que num
determinado momento numa determinada época vocé
esta condicionado a uma determinada situacgéo... € esse
potencial de expandir

23

Mediadora
Carmem

E

24

Helena

acho que na hora que ele insistiu né... pra ela voar né...
confiancga... saiu daquela situacéo padronizada que ela
estava acostumado e ele se arriscou né

25

Mediadora
Carmem

Exatamente

26

Erica

ele foi o mediador né... como o professor né... entdo
por tras desse mediador... a crianca muitas vezes tem
medo né... por traz de uma certeza sempre tem um
medo... entdo isso acaba impedindo da gente enxergar
o horizonte e ver além... entdo tem alguém mediando
ali

27

Rita

€ importante sentir segurancga né... perceber que o outro
confia nela... até o momento que ela salta né

28

Erica

mas tem que ser o mediador né... ela titubeou e o
professor que a gente sempre fala... o professor néo
pode voar por ela... pode mostrar o caminho... se o cara
tivesse desistido na primeira... realmente é uma galinha
né... ndo vai fazer nada né... podia ter virado as costas
né... mas ele insistiu... tem que acreditar

A mediadora , no turno 21, comenta: “professor a gente ndo tem jeito né... a

gente faz relagéo...” no sentido de que o texto permite que o leitor pense a partir do

seu contexto. As participantes e a mediadora assumem o lugar do professor leitor,

pois sao professoras que falam, novamente, do contexto de ensino.
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Nilma, no turno 22, também concorda e diz que “é questdo de esséncia da
preservacao da propria esséncia de aguia... assim ela poder alcar voos mais altos, eu
acho assim em relagdo com o ser humano”. Ela se refere a questdo da aguia que pode
alcar voos mais altos; da mesma forma, o ser humano também tem “sede de
conhecimento”, e isso faz com que a esséncia da aguia e a sede de conhecimento do
ser humano sejam “esse potencial de expandir’, no sentido de autoconhecimento.

Nilma compara a aguia ao ser humano: enquanto a aguia tem a sua esséncia
de voar alto, o ser humano tem a sede de conhecimento. Enquanto a aguia tem poder
de algar voos cada vez mais altos, o ser humano tem o potencial de expandir.

Elas se colocam no lugar de professoras e interagem umas com as outras a
partir da fabula, com o contexto educacional, e constroem sentidos para o texto com
o conhecimento prévio, as experiéncias docentes e o contexto sala de aula. Desse
modo, articulam a relagéo professor e aluno e a formacao do aluno como aquele que
tem sede de conhecimento e tem o potencial de expandir, assim como a esséncia da
aguia em “poder alcar voos mais altos” (Nilma, turno 22). Em seguida, a mediadora,
no turno 23, concorda com Nilma quando diz: “é...”, no sentido de valorizar o dizer do
outro.

No turno 24, Helena continua interpretando o texto. Para ela, quando o
naturalista insiste em estimular a aguia a voar, seu objetivo é inspirar confianga para
gque a aguia saia “daquela situagédo padronizada que ela estava acostumada”. Helena
comenta que o naturalista insistiu e também se arriscou nessa tarefa de convencer a
aguia de que ela é uma aguia e “sempre possuira um coragao de aguia”. Acredito que
Helena, como coordenadora, vé a si mesma como o0 naturalista que se arrisca ao
confiar na aguia; no caso dela, no professor (a coordenadora se arrisca perante os
outros ao apostar nos professores que ndo estdo voando como deveriam). No turno
25, Carmem concorda dizendo: “exatamente”.

Em seguida, Erica, no turno 26, compara o naturalista com o mediador no texto,
assim como o professor é 0 mediador na sala de aula, sendo que cada um deles atua
em um contexto especifico: o naturalista no contexto das ciéncias naturais, € 0
professor no contexto educacional.

Erica comenta a importancia do mediador na vida de uma criancga; ela menciona
crianga, pois atua como professora de criancgas, fala das situacbes em sala de aula
gue podem tanto impedir como motivar a esséncia do ser, dependendo do modo de

conduzir. Ela continua analisando a questédo do ser mediador no caso do naturalista,
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que insistiu por varias vezes com a 4guia que se comportava como galinha; ela
destaca que o naturalista precisou, cada vez mais, insistir até que conseguiu fazer
com que a ave encontrasse o caminho de ser ela mesma, ser aguia.

Rita, no turno 27, concorda com Helena e comenta que “é importante sentir
seguranca né... perceber que o outro confia nela... até 0 momento em que ela salta
né”. Ela reitera a importancia de sentir seguranca, de confiar no outro, até que se
encoraja, salta e voa cada vez mais alto.

Ao analisar o modo de conduzir do naturalista, Erica, no turno 28, também o
comparou com o professor no que diz respeito ao fato de que o “professor ndo pode
voar por ela”, referindo-se a crianca. Portanto, da mesma maneira como o naturalista
agiu, também o professor “pode mostrar o caminho”, acreditar, insistir. Ela exemplifica
que, “se o cara tivesse desistido na primeira...” e ndo acreditado no ser da aguia,
poderia ter ignorado sua capacidade de voar, mas ele insistiu e, assim, Erica concorda
com a insisténcia do naturalista em acreditar no ser da aguia.

A segquir, a partir do turno 29, as leitoras generalizam o ser humano quando
pensam guem seriam 0S que assumem esse lugar de mostrar o caminho, como o
naturalista, que insistiu com a aguia para que ela acreditasse ser aguia, e nao
galinha.

Como pode ser visto na interacdo entre Rita, Renata e Nicole, o naturalista se
encaixa em qualquer contexto. Por isso, elas concordam que o seu ensinamento &
adequado para todas as pessoas. Rita, no turno 31, diz: “alunos todos... todas as
pessoas na verdade”.

Assim, Rita, no turno 29, diz: “isso pra qualquer crianga né?” Renata, em
seguida pensa: “adultos também”. Em seguida, Rita, no turno 31, diz: “alunos todos...
todas as pessoas na verdade...” e ainda, “como um pai... a coordenagéo... a dire¢do”.
Em seguida, Nicole, no turno 34, questiona: “quem é esse outro né? quantas pessoas

cabem nesse outro né?”

Excerto 4 — A importancia da insisténcia

Turnos | Participantes Dizeres

29 Rita Isso pra qualquer crianca né () qualquer passo que a
crianga dé... uns voam... outros vao dar um pulo... outros
vao dar um passo

30 Renata adultos também
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31

Rita

alunos todos... todas as pessoas na verdade ( ) essa
crenca tem que... € importante né... essa insisténcia né...
sim... ndo importa o caminhar que for né...

32

Nicole

eu fiquei pensando também... como o naturalista insiste

com o dono do galinheiro né... bater de frente... quantas

coisa ali que vao falar... € uma galinha... € uma galinha...
tem que ficar ali insistindo... dando confianca pra aquele
que é a 4guia que vai poder voar... insistir pro outro que

ele tem capacidade também

33

Rita

COmMo um pai... a coordenacgéo... a direcéo

34

Nicole

guem € esse outro né... Quantas pessoas cabem
nesse outro né...

Posteriormente,

entre os turnos 35 e 43, as professoras participantes se

configuram como leitoras que leem o texto num jogo de interpretacdo que oscila entre

a esperanca e a desesperanca. Nesse momento, a palavra “rotulagem” aparece por

varias vezes; a mediadora Carmem, no turno 11, tinha feito um comentario: “tendéncia

de classificar um aluno” Helena, no turno 35, fala da “rotulagem da crianga” pelo

professor. Renata, no turno 43, também fala da rotulagem do leitor fracassado e Laura,

no turno 44, fala da “rotulagem em casa” pelos pais. Dos turnos 35 ao turno 43, o tema

da discusséo gira em torno da rotulagem nas criangas.

Excerto 5 — As aguias rotuladas ndo expandem o seu potencial de ser aguia

Turnos

Participantes

Dizeres

35

Helena

0 que acontece na sala de aula... quantos colocam um
rotulo na crianca

36

Rita

e a crianca fica estagnada, fica ai parada né...

37

Laura

era bem isso que eu ia comentar né... pelas questdes
mesmo das diferencas sociais né... do pais, a gente tem
as escolas particulares e as escolas publicas e teve um
HTPC... uma reunido de professores na semana passada
em e ai surgiu um comentario que eu fiquei pensando de
uma professora... partiu de uma professora... ela disse que
a gente da aula ai na frente pra que fazer tudo aquilo...
sendo que depois no final sabe que a crianca... tipo
guando ela se tornar adulta... ela ndo vai por exemplo
passar entrar numa boa universidade... a realidade
dela vai ser outra... entdo ela ja criou

38

Vera

vocé trabalha numa escola publica...

39

Laura

trabalho numa escola publica... figuei pensando... eu
nunca pensei isso... eu sempre pensei em fazer o
melhor pra eles porque ndo é porque € uma escola
publica que eles ndo vao ter essa possibilidade entdo...
acho que vai muito do professor pra estimular tudo
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iSso... segurando tipo como ai ho caso da aguia né...
estimular ela voar né... mas ndo... ela pegou é

40 Erica vira um circulo vicioso também né... o professor
acredita nisso... ndo estimula... tem aquela resposta
negativa dos alunos e ele fala... th vendo... mas ele néao
sai do lugar

41 Nicole Ai o professor ndo estimula... os pais também ja ndo tém
tanta esperanca que ele va... a sociedade também nao
investe naquela crianca

42 Rita nao vai ter oportunidade né... o preconceito de que veio
de uma escola estadual... publica... enfim ai ndo tem
oportunidade... que outros ndo necessariamente tem um
potencial melhor

43 Renata isso € curioso também, saiu uma pesquisa falando que a
maioria dos alunos nem tentam essa coisa de escola
publica... faculdade... nem conhecimento... questbes
financeiras e tal, tem pesquisas de neurociéncias mais
biolégicas que mostram o0 poder da questdo da
rotulagem do leitor fracassado que nédo vai dar certo

A partir da fala de Helena sobre colocar rétulos nas criangas na sala de aula,
no turno 35, Rita, Laura, Erica, Nicole e Renata discutem sobre essa quest&o e trazem
a tona as questdes das diferencas sociais, como apontou Laura, no turno 37.

Rita, no turno 36, comenta que a crianga pode ficar estagnada, ao que Laura
responde: “era bem isso que eu ia comentar né?” (turno 37). Laura se lembrou de um
caso gque aconteceu na escola dela naquela semana numa reunido de professores;
sua colega nao via expectativas para os alunos daquela escola, pelo fato de serem
estudantes de uma escola publica e, por essa razdo, possivelmente ndo entrariam
numa universidade. Diante daquele episddio, Laura, no turno 39, comentou que
sempre pensou em fazer o melhor para seus alunos e que, por serem de escola
publica, ndo seriam tratados de modo diferente.

Erica, no turno 40, comenta que isso também vira um circulo vicioso. Em
seguida, Nicole, no turno 41, sintetiza que o professor ndo estimula, os pais ja néo
tém tantas esperancas, e a sociedade néo investe na crianca. Em seguida, Rita, no
turno 42, complementa: “néo vai ter oportunidade né... o preconceito de que veio de
uma escola estadual... publica... enfim ai ndo tem oportunidade... que outros nao
necessariamente tem um potencial melhor”.

Renata, no turno 43, retoma e complementa a fala da Helena (turno 35) acerca

da questédo da rotulagem da crianga no contexto de ensino; ela também se lembrou
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de um fato ligado a questdo da rotulagem e do leitor fracassado que, para além do
contexto de ensino, vai para o contexto de formacéao.

E importante observar que elas estdo pensando a fabula no contexto da escola,
gue é o seu contexto existencial ; em vista disso, pensam criticamente sobre uma
situacao de ensino-aprendizagem e sobre o papel do professor e da sociedade. De
modo geral, até o turno 43, as professoras participantes transitam como alunas
leitoras que constroem sentidos para os enunciados apresentados no texto, como
professoras que se preocupam com O contexto educacional. Nessa perspectiva,
entende-se, a partir de Bakhtin (2003, p. 261), que “o0 emprego da lingua efetua-se em
forma de enunciados” e como “unidade real de comunicagdo discursiva” esses
enunciados permitem “compreender de modo mais concreto também a natureza das
unidades da lingua.” (2011, p. 269). Para esse autor, os enunciados sao unicos,
concretos e “no processo de comunicacao, independente de sua dimensdo, sao
dialégicos.” (Bakhtin apud FIORIN, 2008, p. 19).

Para interpreta-los, as professoras participantes se utilizam de metaforas,
recorrem as palavras ditas anteriormente, mobilizam os seus conhecimentos prévios
e, ainda, remetem varias vezes aos desafios de seu contexto profissional. As docentes
cursistas dialogam com conhecimentos construidos, rememoram vivéncias quando se
referem ao contexto escolar, recuperam palavras ditas anteriormente pelo outro.
Prova disso € que dialogam com a musica de Raul Seixas (turno 4) e com o mito da
caverna, no turno 18. Esses didlogos estabelecidos com enunciados ditos
anteriormente por outrem coadunam com os estudos de Fiorin (2008) sobre o filésofo
da linguagem Bakhtin.

A luz do pensamento de Mikhail Bakhtin, Fiorin (2008, p. 19) revela que “toda
palavra dialoga com outras palavras, constitui-se a partir de outras palavras, esta
rodeada de outras palavras.” Nessa perspectiva, ndo existe uma leitura com palavras
inéditas, ndo existem leituras inéditas. Na pratica de leitura do PAG, o leitor mobiliza
seu repertério de leituras anteriores®* e |é na perspectiva do dialogismo, pois constroi
relagdes de sentido “que se estabelecem entre dois enunciados.” (FIORIN, 2008, p.
19).

Como professoras, sdo leitoras; como cursistas, sdo aprendizes e leitoras. Esse

jogo de deslocamento identitario e de constru¢cdo de sentidos é possivel porque,

5 Jauss (2002) chama isso de "horizonte de expectativas": o leitor ja leu obras antes e as compara
com a obra que |é agora. De certa forma, insere essa obra ha moldura das outras anteriormente lidas.
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segundo Bakhtin (2003), os enunciados séo dialégicos, e a linguagem € polissémica:
“a lingua em sua totalidade concreta, viva, em seu uso real, tem a propriedade de ser
dialégica.” (FIORIN, 2008, p. 18). Em vista disso, o PAG é uma pratica dialégica

porque a vida e o processo de comunicacdo humana sao dialdgicos.

4.1.2 As tentativas de alcar voo de aguia: as historias de vida sobre a luta entre galinha
e aguia

De modo geral, as professoras narram, entre os turnos 44 e 59, suas historias
de vida. Assim, leem o texto a partir de seu modo de ver e estar no mundo e, por
isso, nomeio esse trecho leitura de mundo, em que as leitoras da palavra se
assumem como leitoras do mundo no qual estédo inseridas e do qual tomam parte, a
partir da leitura das palavras no texto “A aguia e a galinha”.

Posto isso, o leitor da palavra também pode ser leitor de mundo, dai a
importancia de a escola trabalhar a leitura da “palavramundo” (FREIRE, 2011b, p. 20).
Nessa perspectiva, trabalhar a leitura  permite ao professor mobilizar os
conhecimentos de mundo dos estudantes, bem como o seu modo de ser e estar no
mundo, no momento de leitura da palavra. Sendo assim, pode-se afirmar que o VPAG
possibilita a leitura da “palavramundo”, atribuindo dupla identidade aos leitores: a de
leitores da palavra e a de leitores do mundo.

A partir do turno 44, as professoras assumem-se como leitoras de mundo e
comecam a partilhar as suas histérias de vida, As histérias de vida partilhadas
mostram a luta pela possibilidade de “ser mais”, mediante as amarras sociais,
culturais, histdricas e econémicas, conforme tratarei adiante. E o que denomino luta
pelo “ser mais”, pela humanizagao, conceito explicado e discutido por Freire (2011a,
p. 101).

Em sintese, durante a leitura do texto “A aguia e a galinha”, as professoras
narram suas historias de vida pessoal, elencando alguns trechos de sua trajetoria que
coadunam com as suas escolhas profissionais. As principais caracteristicas das
histérias de vida das professoras, que emergem em suas trajetérias, podem ser
sintetizadas da seguinte forma: rotulagem, exclusao, desvalorizacédo e falta de apoio.

A rotulagem € a primeira caracteristica marcante, com énfase nas escolhas
profissionais. A palavra rotulagem, como ja foi dito, aparece no turno 44, no inicio da

fala de Laura. No entanto, essa palavra se revela implicitamente por varias vezes:
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quando os pais rotulam suas filhas como impossibilitadas de estudar, devido as
condi¢gbes econdmicas; quando rotulam o professor como pobre, como aquele que
nao pode comprar a bolsa que quer; quando séo rotuladas como as responsaveis por
limpar os “bumbuns” das criancas (Apéndice A).

A exclusdo também aparece na fala de Renata, no turno 45, e se refere aos
lugares que se pode ou néo frequentar: cinemas, teatros etc. Ademais, a exclusao
se manifesta quando, no mesmo turno, a professora questiona o0 motivo de um aluno
de escola publica ndo conseguir estudar em uma universidade publica (Apéndice A).

A desvalorizacéo do professor se coaduna com as duas palavras anteriores: a
rotulagem e a exclusdo. Desvalorizar o professor é uma acgéo frequente explicitada
nas falas dessas professoras, que esta ligada ao o fato de ser professor, seguida de
uma desvalorizacdo de classe: o ser pobre. Logo, ndo se tem poder aquisitivo para
comprar a bolsa que se quer, conforme explicitado por Erica no turno 52 (Apéndice
A). Essa desvalorizacdo é proveniente dos familiares, dos colegas de trabalho e da
sociedade em geral.

Finalmente, essas mulheres, ao decidir serem professoras, deparam-se com a
falta de apoio dos familiares, sobretudo a figura da mae. Isso ¢€ fruto das questbes
gue apresentei anteriormente: desvalorizacdo, exclusédo e rotulagem. Essas ideias
compdem o imaginario das pessoas quando se referiram a opc¢do por tornar-se
professor. O Apéndice A traz exemplos do modo como essas palavras se apresentam
nas historias e na vida das professoras, no decorrer da leitura do texto “A aguia e a

galinha”.

4.1.3 As aguias vistas como galinhas: entre a questéo social e a (des)esperanca

Em um segundo momento, as professoras tomam para si as metaforas

nA

"galinha" e "aguia" e passam a se identificar ora como aguias, ora como galinhas®®. .
Nesse sentido, a primeira situacdo que me chamou a atencdo é que as suas familias

as viam como incapazes de trilharem outros caminhos, dada a situagéo financeira .

56Nesse momento, as professoras retornam ao seu lugar e narram suas historias de vida, neste ato,
identificam em suas narrag@es semelhancas com o texto. Ao retornar ao seu lugar (que ela ocupa em
sua vida pessoal), fazem uma leitura das situag6es vivenciadas por elas em seu contexto familiar que
remetem ao excedente de vis&o discutido por Mikhail Bakhtin.
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Essa situacao pode ser vista, inicialmente, no turno 44, na fala de Laura, por meio da

seguinte afirmagéo:

um exemplo de rotulagem eu tive dentro da minha casa porque na época de
vestibular eu passei em Pedagogia na UNESP... essa € uma coisa que me
doi muito e os meus pais disseram: a gente é pobre... pobre ndo tem condicao
de manter um filho numa universidade longe [...]

[...] mexeu com o emocional porque meus pais foram 0s que me viam como
galinha e que nado poderia nem concluir uma graduacéo sabe... isso MEXEU
MUITO comigo (Laura, turno 44).

Para Freire (1993a), o homem € um ser inconcluso; por esse motivo, ele ndo
nasce feito, mas se forma nas praticas sociais de que toma parte. Se eu analiso a fala
de Laura a luz do pensamento freiriano, entendo que ela pode nascer pobre, mas ndo
significa que ela serd pobre toda a vida. Laura e as demais participantes dessa
vivéncia podem se modificar a partir das interacées e a¢des no decorrer de sua
existéncia. Logo, nascemos com a vocagao do “ser mais”, porém essa vocagao pode
ser roubada por aqueles que se fazem menos para se tornarem mais: 0S Opressores.

Ser menos significa desumanizar, e “a desumanizagéo, que nao se verifica
apenas nos que tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de forma
diferente, nos que a roubam € a distor¢ao da vocacéo do ser mais" (FREIRE, 2011a,
p. 40). Apesar de 0 ser humano nascer com vocacao para ser mais, a sociedade
pode introjetar nele a ideia de que é menos. No caso de Laura (turno 44), os pais
sugerem que nao ha possibilidades de filha ser mais: “Somos menos, somos pobres
e como podemos manter uma filha em uma faculdade publica e distante de nossa
casa? Esse € o pensamento dos pais de Laura, que por sua vez, coaduna-se com 0

pensamento dos pais de Erica, no turno 50, que narra um acontecimento semelhante.

Laura... meus pais que também ndo me apoiaram do que eu queria
fazer no comeco... por isso comecei a estudar computacéo e chega
um momento na vida também da uma perdoada porque sabe que foi
0 que eles passaram na vida... foi o que foi embutido na cabeca
deles a vida toda® (Erica, turno 49).

O uso da palavra também indica uma ideia de soma por parte de Erica, ou seja,

0S seus pais pensam na mesma dire¢do dos pais de Laura, logo, os pensamentos

570Os trechos em negrito nos excertos das transcri¢cdes da vivéncia do PAG foram considerados os mais
relevantes para analise.
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de ambas as familias sdo semelhantes. Freire (2011a) explica que a educacéo
bancéaria € aquela em que os educandos ouvem, mas ndo tém a oportunidade de
questionar, de fazer essa educacéo, como ja apresentei no capitulo 1. Trata-se de
uma educacao feita para eles e ndo por eles. O fruto dessa educacdo € um ser
humano conformado com a realidade que o cerca, ndo questionador, que apenas
recebe os contelidos ensinados e os decora. Nessa perspectiva, as pessoas tendem
a aceitar as coisas como elas sdo, ou seja, ndo se opdem, ndo veem novas
possibilidades, hospedam docilmente o opressor dentro de si. Isso leva a
compreender que os pais de Erica e Laura séo frutos dessa educacao historicamente
construida e repassada. Partindo dessa premissa, questiono: Como é possivel mudar
essa situacio? Como é possivel mudar o modo de pensar dos pais de Laura e Erica?

Freire (2011a, p. 43) explica que os oprimidos hospedam o opressor dentro de
si. Diante disso, como poderao participar da pedagogia de sua libertagdo? Para o
autor, essa participagdo acontece “somente na medida em que se descubram
hospedeiros”. Assim, descobrirem-se hospedeiros implica participar de um ato de
educar no qual homens e mulheres possam ser sujeitos, e ndo objetos.

Sobre isso, Freire (2011a) explica que a educacgédo para conscientizar deve
trazer alguns pressupostos: em primeiro lugar, ela deve ser feita pelos homens, e nao
para os homens, ou seja, todos devem participar ativamente do processo
educacional. Em segundo lugar, é necessaria uma educacao libertadora, dialogica,
gue traga o dialogo como esséncia, que tenha uma matriz critica e gere criticidade.
Em terceiro lugar, precisa-se de uma educacao na qual os homens sejam sujeitos, e
nao objetos que apenas repetem e respondem a questdes que Ihe sdo colocadas no
decorrer das aulas pelos professores.

E essa educacdo que pode conscientizar homens e mulheres acerca de sua
situagcdo no mundo, bem como de seus limites e possibilidades de transforma-lo.
Apesar de os pais de Erica e Laura serem frutos de uma educacdo bancaria, ambas
tiveram a possibilidade de vivenciar momentos educacionais que |hes
proporcionassem a liberdade de pensar. O PAG é um desses momentos, pois Ihes
trouxe a possibilidade de pensar sobre 0 mundo em que vivem e as experiéncias que
nele vivenciam. Esse € o0 primeiro passo para a conscientizacdo: descobrir-se,
reconhecer-se, deparar-se com o ser humano.

No turno 50, Nicole relata uma histéria semelhante a das colegas Laura e

Erica através do uso da palavra “também”, demonstrando que seus pais igualmente
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nao queriam ter uma filha professora. Por esse motivo, ela fez a faculdade de
Hotelaria, pois, segundo seus pais, ela precisaria ganhar dinheiro. Porém, eles
posteriormente se arrependeram de contradizer a vontade da filha:

na minha colacdo de grau eles vieram me pedir perddo... olha a gente ta

vendo vocé se realizando... se vocé gosta disso vocé vai viver disso
ganhando bem ou néo (Nicole, turno 50).

Contudo, embora os pais de Nicole aceitassem a decisdo, a questédo financeira
ainda permaneceu em seus dizeres quando afirmam "vocé esté se realizando, mesmo
ganhando bem ou ndo". Isso nos indica que a preocupacéao dos pais dessas mulheres,
ao escolherem ser professoras, ndo remete somente a formag¢do educacional
bancaria que tiveram, mas reflete também a desvalorizacéo da sociedade sobre o ser

professor, conforme tratarei adiante.

4.1.4 A desvalorizagdo do professor: as aguias consideradas galinhas

A desvalorizacdo do professor é denunciada implicitamente>® por Erica, Nicole
e Alice, respectivamente nos turnos 52, 53, 54 e 56. Essa desvalorizagdo se aproxima
da metéfora que d4 nome a este subitem: as aguias consideradas galinhas.

Considero o professor como um profissional aguia, pois € um dos Unicos
profissionais que carrega consigo o poder da transformacéo, libertacdo e renovacgao
do modo de ser e de pensar do outro: o estudante. Mas como poderia o0 professor
aguia proporcionar aos estudantes sua libertacdo? A libertacdo do educando em
situacdes de aprendizagens acontece, na perspectiva de Freire (2011a), a partir do
momento que os educandos tomam consciéncia de seu estado de opressao e se
unem por meio do dialogo. Sendo assim, o processo de libertacéo é antecedido pela
conscientizacédo, acompanhado pela acédo e acontece na comunh&o entre homens e
mulheres, mediatizados pelo mundo.

Nessa perspectiva, a sala de aula é o espaco no qual pode acontecer o
processo de libertacdo, quando o professor aguia acredita no potencial dos estudantes
de também serem aguias e, juntos, participam do processo de fazer sua propria

educacéo e trilharem o caminho rumo a libertagdo. A utilizacdo do PAG, na sala de

58 A palavra desvalorizagdo ndo aparece explicitamente
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aula, pelo professor aguia nos traz essa perspectiva libertadora quando permite que
os estudantes e professor fagam, em conjunto, sua prépria aprendizagem; construam-
na a partir da combinacdo e soma de seus dizeres, bem como a partir da
consideracao dos saberes dos educandos que se unem aos saberes escolares.

Em nossas analises, a situagdo acima descrita aconteceu quando Erica, Nicole
e Alice contam como conseguiram tornarem-se aguias, em um contexto familiar e
social que apontava a desvalorizacdo do professor, mesmo perante a possibilidade
de voarem como aguias e proporcionarem a outros o despertar para o voo. Isso pode

ser visto na vivenciada por Erica, apresentada no turno 51:

Meus pais até hoje... minha mée fala... eh... vou ter filha pobre pro resto da
vida... Falei, pois é [...] hoje minha méae fala... s6 quero vocé feliz... [...] Ela
ndo sabe que eu realmente trabalho na escola boa... que eu tenho
possibilidade de crescimento... pra ela eu sou professora... estou limpando
bunda de crianga (Erica, turno 51).

Mesmo trabalhando em uma escola considerada boa, para a mée de Erica, ela
nao passa de uma profissional que limpa “bumbum de criangcas. E por que a
identidade do professor, em nossa sociedade, é desvalorizada e desprestigiada, a
ponto de Erica ser desmerecida pela prépria mae? Carmagnani (2009) traz algumas
explicacbes sobre esse assunto. A autora explica que as identidades s&o moéveis e
se constroem ao longo da vida por meio da linguagem; porém, essas identidades,
mesmo como sinbnimos de subjetividades, vinculam-se ao outro, sao atravessadas

e constituidas no/pelo outro. Mais especificamente, ica:

[...] @ imagem que construimos de n@s, isto é, nossa identidade, depende
desse Outro a quem queremos atender e, a0 mesmo tempo, situa-nos,
permite-nos um sentimento de pertencimento, ou nos exclui de modos
diversos, provocando identificacbes com relacdo ao que acreditamos ser, ao
que acreditamos que o Outro quer que sejamos ou, hegativamente, ao que 0
Outro ndo acredita que sejamos, ndo permite que sejamos (CARMAGNANI,
2009, p. 499-500).

Sendo assim, as escolhas, 0 modo de ser e estar no mundo e as identidades
de Erica, de Nicole e Alice sdo atravessadas por outras identidades, em um pais no
qual o professor é desvalorizado. Logo, o sujeito professor também pode ser invadido
pela desesperanca, pelo abandono da profisséo e até mesmo pela
(auto)desvalorizacdo. Nicole explica, no turno 52, que, mesmo em uma familia com

varias professoras, a escolha de tornar-se professora ainda é questionada:
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[...] na minha familia eu acho que tenho umas 5 ou 6 educadoras e assim...
mesmo assim... com tanta mulher trabalhando... sustentando a familia
inteira... tém outros que ficam falando: a ndo! porque vocé é professora...
(Nicole, turno 52).

De acordo com a fala de Nicole, a desvalorizacdo do professor comeca na
prépria familia, apesar de haver varias professoras que sustentam as despesas da
casa, a Opc¢ao por tornar-se professora é questionada pelos familiares. Erica, no turno
53, denuncia a desvalorizacao do professor por parte da sociedade:

[...] por exemplo... saia na balada alguém conhecia uma moca.. que legal...
agora ndo tem futuro... é professora... ela € menos mulher porque ela é
professora... ai gente... vai sair com uma professora... € um jeito de dar um
tapa na cara dos meus amigos né... virei professora e dai... e agora... quer
dizer o qué... (Erica, turno 53).

Para Erica, se em uma “balada”’ alguém conhecer uma moca professora,
surgirdo rumores do tipo: “ela ndo tem futuro porque é professora”. Com 0s seus
amigos, a situacdo de desvalorizagdo permanece quando Erica se utiliza da
express&o “E um jeito de dar um tapa na cara dos meus amigos né... virei professora
e dai?” A desvalorizacdo por parte da sociedade também € explicitada por Alice da

seguinte maneira:

Quem ta trabalhando... quem escolheu... fui eu... mas € muito frustrante isso
porque essa semana até la no trabalho um funcionério teve a audéacia de
chegar e falar assim... nossa... Mas vocé ta fazendo o que... Pedagogia...
nossa... professora... vocé tem certeza disso... (Alice, turno 55).

Alice sente-se frustrada porque, segundo ela, um colega de trabalho teve a
audacia de questionar o porqué de ela estar cursando Pedagogia e ainda fez o
seguinte questionamento: “vocé tem certeza disso?” Os exemplos de Alice, Erica e
Nicole demonstram que o professor € desvalorizado socialmente por familiares,
amigos de trabalho e até mesmo em ambientes e acontecimentos sociais, como a
“balada” citada por Erica, no turno 53.

A desvalorizacéo do professor, de acordo com Carmagnani (2009) tem suas
origens nas questdes identitarias conforme anunciei anteriormente, mas também se

origina nos discursos midiaticos quando, por meio da linguagem, anunciam a exclusao
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e desvalorizacdo do sujeito professor. As andlises®® dessa autora mostram que: “os
professores séo incluidos nos discursos produzidos para serem excluidos, tendo em
vista que sdo apontados como os responsaveis pela fragilidade e problemas que o
sistema educacional vem sofrendo” (CARMAGNANI, 2009, p. 499). Sendo assim, os
amigos, familiares e sociedade, ao desvalorizarem as professoras, apenas
reproduzem os discursos produzidos pela midia brasileira, que demonstra uma

imagem negativa do sujeito professor.

4.1.5 As historias de vida de Rita e da mediadora Carmem: despertando a 4guia
dentro de si?

Nenhuma histdéria de vida é igual a outra. Elas apenas se assemelham no modo
de as pessoas serem, viverem e estarem no mundo. Ao contrario dos pais
anteriormente citados, as maes de Rita e de Carmem , embora tivessem pouca
escolaridade, enxergavam em suas filhas um potencial de vir a ser, de poder vir a ser,
mesmo perante os desafios que impediram essas méaes de continuarem os estudos,
conforme explicitado a seguir:

Eu venho de uma histéria um pouco diferente né... minha mae falava assim:
eu também sé, minha mae sé tem o 3° ano primario da época... mas o seu

pai tinha até o 4° ano, casou com papai... ja tinha até 4° ano... normal e ela
dizia eu quero uma filha doutora e uma filha professora (Rita, turno 54).

No turno 54, Rita compartilhou com as colegas sua histéria de vida um pouco
diferenciada das demais, explicitando a vontade de sua mae em ter uma filha
advogada e outra filha professora. Embora seus pais tenham cursado somente até o
3° e 4° ano primario, eles viam nos estudos novas possibilidades de vida. Sendo
assim, sua méae achou que Rita seria advogada e sua irma seria a professora, todavia,
0S papeéis se inverteram, Rita tornou-se professora, no entanto, ambas as filhas
realizaram o sonho da mée: uma advogada e outra professora.

A mée da mediadora da vivéncia também valorizava os estudos. Sendo assim,

complementando a fala de Rita, ela afirmou:

59Ancorando-se em Michel Foucault, a autora recorre ao conceito de verdade para tecer suas analises.
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A minha fez acho que seria até a 82 série... mas depois teve que parar e ela
valorizava muito o estudo... ela ficou muito chateada de ter que parar porque
era de familia pobre e os filhos ela fez questéo, ela queria que eu fosse
médica ou advogada... olha mée... vocé ta desejando isso pra mim... mas nao
€ isso que eu quero ser e ela respeitou... eu fui fazer Letras (Mediadora
Carmem, turno 58).

Mesmo valorizando os estudos, a mae da Carmem desejava que a filha tivesse
outra profissao, isto é, que fosse médica ou advogada. Porém, respeitou a opcao da
filha em querer ser professora. Posteriormente, no mesmo turno, Carmem afirmou
gue a mae fez questédo de pagar para ela sair do interior e ir estudar na PUC o curso
de Letras, na capital.

Embora as mées de Rita e de Carmem tivessem pouca escolaridade, elas
acreditaram que os estudos poderiam trazer novas possibilidades de vida para as
suas filhas. Entendo que a atitude de ambas as maes foi esperan¢osa no sentido de
contribuir para o despertar das aguias que havia dentro de suas filhas, isto é, do
potencial que traziam consigo, mesmo em um mundo em que a vida de professora
nao é facil. Ao contrario dos outros pais, essas maes ndo foram atingidas ou tomadas
pela desesperanca, mas encorajaram e respeitaram a op¢ao das filhas. Empresto-me
das palavras de Freire (2014) para dizer que essa esperanc¢a ndo se adapta aos fatos,
ndo é desesperancosa: ela se alimenta da acédo e ndo se reduz a simples espera.
Nesse caso, a esperanca alimenta-se da acdo da mae de Carmem, por exemplo, ao
manda-la para S&o Paulo (turno 58).

Sendo assim, mesmo o0s pais de todas as professoras das vivéncias tendo
atitudes diferentes e nem sempre encorajadoras, elas demonstraram o seu potencial
de ser aguia, ainda que em um mundo onde a maioria dos pais defendia aceitar as
coisas como elas séo. Posto isto, elas demonstraram que € possivel despertar a dguia

gue ha dentro de si, de mim, de nés.

4.1.6 A saida do galinheiro rumo a montanha

No decorrer da vivéncia de leitura, ocorrem, conforme anunciei anteriormente,
alguns deslocamentos. Desse modo, as professoras participantes, no turno 58,
encerram as narrativas de histérias de vida e, no turno seguinte, retornam ao lugar
de professoras que enfrentam inimeros desafios, entre eles, a tendinite, mencionada

no referido turno. Posteriormente, nos turnos 60 a 62, sao citadas a questao a
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desvalorizacédo do professor, a formacao do professor e as imposi¢cdes advindas de

cima para baixo no processo educacional.

Excerto 6 — A renovacao da 4guia: grandes mudancas requerem preparacao

Turnos

Participantes

Dizeres

59

Nilma

a tendinite

60

Mediadora
Carmem

por isso que t6 com tendinite... eh, exatamente! agora a
gente vive uma época infelizmente que o professor
ndo é tdo valorizado né... eu tenho uma nora que ta
fazendo mestrado na USP e da aula numa faculdade...
ndo vou falar o nome, ela fala se o aluno dela encontra
com ela na rua fala... oi professora... ndo fala que eu
sou professora assim porque vao me dar esmola... ela
falou brincando né... porque tem que dar muitas aulas
pra receber um salario ndo muito digno... realmente eu
acho que nds estamos passando por um periodo que o
professor precisaria ser mais valorizado... muito
mais... sobretudo da rede publica... sobretudo
porque o0 governo gosta de baixar as
determinacgfes... as mudancas de cima pra baixo
sem preparar o professor pra isso... quer dizer... eu
me lembro aqui no estado de Sdo Paulo o caderno...
nem me lembro nome do caderno... faco questdo de
ignorar... havia professores quando tinham que ensinar
género poucos anos atras... ndo sei este caderno ainda
vigora... tem alguém que da aula do estado... ndo
lembro

61

Rita

além do livro didéatico... a dois anos atras... nos
tinhamos um caderno de atividades... paralelo com o
LD... ndo sei se € o mesmo que vocé esta falando

62

Mediadora
Carmem

Eh! ndo sei se é este, mas enfim... pra trabalhar com
género e eles ndo tinham fundamentacdo tetrica do
género... eles ndo sabiam bem o que era pra fazer com
aquilo... entdo nao havia uma formagéao do professor
pra poder usar o material de forma adequada né...
de forma que surtisse alguma uma mudancga positiva e
por isso eu elogio o0 estado de Mato Grosso que tem
esse centro de formacdo e eles possibilitam... por
exemplo... a Pesquisadora veio pro estado de Séao
Paulo... td com licenca de |4 né Pesquisadora pra se
formar aqui e voltar |14 pra poder formar professores...
entdo a gente precisaria de algo assim sabe... ndo é so
baixar leis e decisbes de cima pra baixo sem
preparar o professor porque isso fica algo
perverso... quer dizer vem um material () que jatinha
anos de experiéncia... ele falou que uma aluna que
estava na pos-graduacgdo... quer dizer que tudo o que
eu fiz estava errado sabe porque vem de cima pra
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baixo... a pessoa em vez de se sentir estimulada pra
melhorar... as vezes se sente desqualificada porque
ndo ta4 preparada pra usar aquele material... que
seria a mesma coisa que se eu tivesse influencia...
agora vocés vao mudar a pratica de leitura de ensino
dialégica... eh, mas o que é ser dialégica... é sO
conversar... € uma simples conversa ou € uma
conversa com caracteristicas especiais... entdo muitas
vezes... muita gente professor da rede publica que
vinha fazer mestrado falava... ai professora... isso eu ja
faco em sala de aula... mas ai quando ia tentar aplicar
na pesquisa via que estava repetindo a pratica de
sempre... aquela professora diretiva... autoridade
interpretativa que a gente vai pesquisar melhor que
silencia o0 aluno entdo ndo era propriamente isso que se
pretendia... quer dizer as mudang¢as requerem uma
preparacao... uma formacao...

De modo geral, nos turnos 59 a 62, as professoras participantes se assumem
como leitoras de mundo ao retornarem novamente ao lugar de professoras que
enfrentam diversos desafios inerentes a sua profissdo. Entretanto também sédo
leitoras da palavra, pois leem o texto transitando entre o papel de professora e de
aluna, através de um movimento exotépico necessario para a formacao de leitores
responsivos. E a exotopia que me permite compreender o outro, indo até ele e
retornando ao meu lugar singular (GEGe, 2009); logo, ela € a possibilidade de
compreensao do mundo e dos textos que nele circulam.

Tais deslocamentos® que culminam em um excedente de visdo constituem o
caminho de saida do leitor do galinheiro para alcar voo rumo as montanhas. O
galinheiro representara, nesse momento, o lugar de opressdo onde acontece a
formacdo do leitor numa perspectiva bancaria; jA as montanhas sdo o lugar de
libertacdo do leitor, que permite a formac&o de um leitor responsivo. Ja o excedente
de visdo “é a possibilidade que o sujeito tem de ver mais de outro sujeito do que o
préprio vé de si mesmo” (GEGe, 2009, p. 44); nessa perspectiva, o PAG proporciona
0 excedente de visdo por ser uma pratica de letramento construida de forma coletiva,
gue me permite aproximar do outro, olh&-lo e ver nele , no mundo e nos enunciados

aquilo que ele nao conseguiria ver individualmente.

60As participantes assumem papéis (ora professora, ora aluna, ora leitora de mundo e também leitora
da palavra)
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Nessa perspectiva, as professoras participantes tornam-se leitoras que viajam
coletivamente no decorrer das linhas do texto, construindo significados, mas retornam
ao seu lugar e verificam que as amarras que lhes impediam de ser aguias em suas
histérias de vida pessoal ainda permanecem em seu campo profissional. Finaliza,
entdo, a mediadora Carmem citando a palavra mudanca (turno 62).

Eis o climax da vivéncia de leitura do texto “A aguia e a galinha”: o retorno ao
meu lugar, enxergando coisas que ndo estavam previstas anteriormente para serem
discutidas no inicio da leitura. Embora facam parte da vida das professoras, nem
sempre elas encontram tempo e momentos propicios para debaterem. Empresto-me
da palavra mudanca utilizada pela mediadora Carmem, no turno 62, para afirmar que
a vivéncia propiciou as participantes a mudanca do olhar e/ou a ampliacdo desse
olhar, de modo a realizarem um exercicio exotopico e alcancarem o excedente de
visdo e a liberdade para a construcéo de sentidos aos enunciados. Logo, temos 0s
elementos necessarios para iniciar o nosso voo rumo a montanha, “A montanha
Pulverizada” de Drummond ou a montanha que a aguia sobe para realizar o seu ciclo

de transformacdo, conforme tratarei a seguir.

4.2 Andlise da sexta vivéncia de leitura: em busca do topo da montanha

A transformacao de leitor galinha em leitor aguia acontece no percurso das
vivéncias, no processo da caminhada. Isso significa que a realizacdo ou anélise de
uma vivéncia de leitura especifica ndo mostraria a formacéo de um leitor responsivo.
Sendo assim, considero a primeira vivéncia como momento de conscientizacdo. Sobre
isso, Freire (2011a) explica que ndo basta conscientizar-se para a libertacdo; é
necessario um processo, em que 0 engajamento e as acdes, a partir da unido dos
homens e mulheres, possam vir a transformar o mundo.

Logo, a libertagdo também é um processo iniciado a partir da conscientizagéo
e demanda tempo, dedicagéo, persisténcia e unido dos homens e mulheres. Um
exemplo dessa unido necessaria a libertacdo acontece de maneira explicita na sexta
vivéncia, durante a leitura do poema “A montanha Pulverizada”, de Carlos Drummond
de Andrade.

Por isso, nesta segunda parte, analiso a sexta vivéncia de leitura, que
demonstra o entrelacamento das vozes das participantes que, juntas, se unem rumo

ao topo da montanha, o lugar de libertacéo do leitor.



117

A escolha pela sexta vivéncia teve como objetivo resolver as incongruéncias
gue constituem enigmas a serem decifrados pelo leitor . O poema foi escolhido por
causa de uma aluna que partilhou sua angustia numa disciplina do curso de pos-
graduacdo do LAEL-PUC-SP. Na ocasido, ela afirmou se sentir uma leitora
desqualificada diante desse poema de Carlos Drummond de Andrade, utilizado na
prova do ENEM®! (2006). A seguir, apresento a questdo a que se referia a aluna: 2.

Quadro 7 - Questdo da Prova do ENEM (2006) &3

Questéo 19

A montanha pulverizada
Esta manha acordo e
nao a encontro.
Britada em bilhGes de lascas
deslizando em correia transportadora
entupindo 150 vagdes
no trem-monstro de 5 locomotivas
- trem maior do mundo, tomem nota —
foge minha serra, vai
deixando no meu corpo a% paisagem
misero po de ferro, e este n&do passa.

Carlos Drummond de Andrade. Antologia poética.
Rio de Janeiro: Record, 2000.

A situacdo poeticamente descrita acima sinaliza, do ponto de vista ambiental, para a
necessidade de

| manter-se rigoroso controle sobre os processos de instalacdo de novas mineradoras.
Il criarem-se estratégias para reduzir o impacto ambiental no ambiente degradado.
Il reaproveitarem-se materiais, reduzindo-se a necessidade de extracdo de minérios.

E correto o que se afirma
A apenas em|.

B apenasemll.

C apenasemlell.

61 O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é elaborado pelo Instituto Nacional Anisio Teixeira para
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais),
destinado a alunos do Ensino Médio.

62 Como ja informei, esta é questdo que gerou davidas na aluna do programa de poés-graduacdo do
LAEL PUC-SP. No decorrer do curso “Construindo uma pratica de letramento para a formagéo de
leitores”, utilizei somente a Ultima estrofe do poema e, por esse motivo, ndo entreguei a questdo
impressa para as professoras participantes.

63ENEM 2006 - Prova 4 — Rosa — Pagina 6. Disponivel em: https://www.infoescola.com/wp-
content/uploads/2013/06/enem2006provarosa.pdf. Acesso em: 29/11/2019

64 H& um erro no penultimo verso da estrofe final da questdo, que difere da publicacdo de 2006, da
editora Boitempo, com base na 22 edi¢do, de 1974. Zanotto (2010, p. 638) ja evidenciou esse erro e
sugere que se investigue qual é versao correta, de acordo com o original escrito pelo autor. Na versao
do ENEM, aparece “deixando no meu corpo a paisagem” e, na versdo Boitempo, |é-se “deixando no
meu corpo e na paisagem”.



https://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2013/06/enem2006provarosa.pdf
https://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2013/06/enem2006provarosa.pdf
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D apenasemllelll.
E eml, Il e lll.

Fonte: ENEM (2006)

Para Freire (2011a), o didlogo comeca na busca do conteldo programatico.
Esse € um dos procedimentos de um educador que assume uma perspectiva
dialégica. Logo, a escolha da leitura do texto em foco demonstra coeréncia das acdes
das professoras organizadoras do curso com a proposta de Paulo Freire sobre a
importancia da escolha do contetdo programatico.

Nesse sentido, apOs a leitura minuciosa da transcricdo da sexta vivéncia,
selecionei excertos dos momentos em que as professoras participantes focalizam “vai
deixando no meu corpo a paisagem misero po de ferro, e este ndo passa”, “trem maior
do mundo” e também “tomem nota”, que constam nos versos finais da ultima estrofe
do poema.

Conforme informei no capitulo 3, a sexta vivéncia de leitura foi realizada com
seis participantes dispostas em um pequeno circulo sentadas em suas carteiras de
sala de aula. Segui o mesmo procedimento utilizado nas vivéncias de leitura das aulas
anteriores. Distribui o texto que consistia na ultima estrofe do poema de Drummond,
conforme constou na prova. Pedi permissdo para gravar e coloquei o gravador em
cima de uma das carteiras da sala de aula, organizadas em circulo para que as
participantes ficassem confortaveis, a fim de melhor interagir entre si. Em seguida,
pedi para que lessem o texto silenciosamente, avisando que poderia fazer anotacoes;
alguns minutos foram dados e, assim que elas se sentiram a vontade comecaram a
pensar alto.

Nessa vivéncia de leitura, as professoras participantes estavam bastante
falantes, comportamento que atribuo ao fato de ser o momento no qual elas alcaram
voo no PAG e ja se sentiam leitoras aguias, dada a maneira como se organizaram
para construir os sentidos aos enunciados.

Apesar de Erica e Renata serem as participantes que alcancaram o nimero
maior de turnos, as demais, em algum momento, manifestaram o seu modo de dizer

a palavra®, construindo sentidos dos enunciados. A seguir, apresento o quadro 8 que

®5Para me referir as falas das professoras participantes utilizei “dizer a sua palavra” inspirada em Paulo Freire.
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contém o numero de participacdo de cada professora leitora na sexta vivéncia de

leitura.

Quadro 8 - Quantidade de turnos das professoras participantes na sexta vivéncia de leitura

Nomes das Participantes NUmero de turnos
Erica 81
Renata 80
Mediadora Vera 61
Bia 40
Laura 22
Lisandra 14
Luiza 11
Total 309

Fonte: Elaboracao propria.

De um total de 309 turnos, Erica e Renata falam quase a mesma quantidade

de turnos. A mediadora Vera aparece em seguida, com um total de 61 turnos de

participagdo. Embora todas tiveram liberdade para dizer a sua palavra, cada

participante tem seu modo de ser e de se expressar; isso significa que umas falaram

mais e outras falaram menos.

E a partir da soma desses dizeres e do jogo de

construcdo de sentidos que as participantes buscaram coletivamente compreender o

texto.

A seguir, analiso os turnos iniciais da vivéncia de leitura, do 1 ao 15, como

pode ser visto no excerto 7:

Excerto 7 — Aguias, abram suas asas e digam o que pensaram sobre o texto

Turnos

Participantes

Dizeres

1

Mediadora

Entdo agora vocés fiquem a vontade para falar o que
VOCés pensaram sobre o texto...

2

Erica

Entdo... pelo que eu comecei a ver... da montanha
pulverizada.. a impressdo que da é que ele ta falando
dessa retirada da paisagem... das arvores que foram
colocadas nas ESTEIRAS foram tiradas de onde elas
estavam... colocadas nas esteiras e transportadas pelo
trem.. 0 que eu fiqguei com duvida é... “vai DEIXANDO no
meu CORPO a paisagem... misero PO de ferro e este
NAO passa”

Renata

este também é um enigma... eu pensei que... essa “vai
deixando no meu corpo a PAISAGEM” pode ser tanto a
paisagem recordada porque vai ficar sempre a MARCA




120

na cabeca dele tipo... uma memaoria como por exemplo a
casa que VOCEé cresceu e VOCE viveu... por mais que
derrubem aquela CASA...

Erica

Eu vou ser pessimista mesmo... aconteceu na
“Destruicao” e acontece nesse... pra MIM em “vai
deixando no meu corpo a paisagem misero po de ferro...”
pramim ja é a paisagem DEVASTADA

Renata

eu também acho...

Erica

da fuligem que vai saindo do vagao...

Renata

Isso

0 |IN[o|O1

Erica

a fuligem do vagdo... eu ja ndo pensei na paisagem
anterior

Renata

eu pensei nas duas.. tanto na IMATERIAL que é isso da
imagem na cabeca DELE... que é deixar no corpo nesse
sentido IMATERIAL... porque que eu pensei nessa
hipétese porque fala por qué “e este nao passa’...
porque... se fosse... ih.,. pode ser também fuligem...
tipo... os VAGOES PASSANDO e o que ele fala “misero
po de ferro”... vai saindo dos vagdes que restou que vai
ficando NO corpo... s6 que... porque eu pensei que é
coisa IMATERIAL... porque “e este ndo passa”... porque
OH se fosse s6 0 p6 do vagao que tda PASSANDO... vocé
toma banho e SAl... entdo pode ser os dois... € 0s dois...
ele usa uma metafora material pra falar de uma coisa
IMATERIAL... ou entdo isso é um enigma... eu até
cologuei ENIGMA...

10

Mediadora

por qué...

11

Renata

porque “e este ndo passa’... se nao for isso da memaria

12

Erica

pode ser... pode ser também que foi TAO forte no
CORPO que vai ficar na memdria pra sempre a
destruicéo

13

Renata

a destruicdo... Entdo... “e este ndo passa” é amemoria da
destruicéo

14

Erica

Pode ser

15

Renata

E outro enigma que eu fiquei... porque se for SO... o que
a Erica falou... que eu também acho que é... que a
montanha pulverizada é... tipo a derrubada dessa
serra né... que se transformou em lascas transportada
pelo... pra fazer... que nem uma pedreira... gue hem uma
mina que as pessoas vao.. destruindo a paisagem e
transformando em minério e tal... ai o enigma seria...
TREM maior do mundo... mas pra mim outro enigma é... o
que € esse “trem maior do mundo, tomem nota” porque
tudo bem... se a gente chega... se a gente concorda...
acho que as meninas estéo ai ainda processando... mas
se a gente concorda com a destruicdo da PAISAGEM...
daquela serra que ele VIA... que se destruiu... que virou
né lascas... por qué que ele fala “trem maior do mundo,
tomem NOTA”
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Incialmente, disse a elas, no turno 1, que a partir daquele momento, cada uma
poderia ficar a vontade para se expressar sobre o poema lido, permitindo-lhes assim,
a liberdade de dizer a sua palavra. Isso significa a possibilidade de abrirem as suas
asas, momento importante para a renovacgao do leitor. Erica, prontamente, no turno
2, manifestou-se a respeito do texto sda seguinte maneira: “a impressdo que da é
gue ele ta falando dessa retirada da paisagem, das arvores que foram colocadas nas
esteiras e transportadas pelo trem”. Para ela, Drummond refere-se a retirada das
arvores. Erica tem um conhecimento de desmatamento, projetado no texto por
processamento descendente (top-down).

Erica utiliza o pronome pessoal “ele” para se referir a Drummond. Na sua
opinido, a retirada da paisagem tem uma estreita relacdo com a vida do autor.
Todavia, afirma que ficou com duvida no trecho final do poema “vai deixando no meu
corpo a paisagem misero pé de ferro, e este ndo passa”, o que é compreendido da
mesma maneira por Renata, no turno 3, por tratar-se de um enigma, segundo esta
altima.

Ao repetir o verso “vai deixando no meu corpo a paisagem”, Renata, no turno
3, apresenta duas interpretacdes. Para ela, pode ser tanto “uma paisagem recordada
porque vai ficar sempre a marca na cabega dele...” ou, ainda, uma memoaria sobre
moradia, um lar, enfim, a um espaco que, embora fisicamente ndo exista mais,
constituiu-se em um espaco prenhe de memorias afetivas. A partir do verso “vai
deixando no meu corpo a paisagem”, Renata construiu uma inferéncia metonimica.
Nele, o autor refere-se a palavra corpo como um TODO sem referir-se diretamente a
uma parte especifica. Em vista disso, ao referir-se ao mesmo verso do poema, Renata
interpreta que a paisagem recordada vai ficar sempre na cabeca do eu lirico,
utilizando-se da palavra memoaria. Todavia, ao referir-se a cabeca, ela se refere a uma
parte do corpo. Logo, temos uma metonimia: o TODO PELA PARTE.

Em seguida, Erica, no turno 4, ao dizer ser pessimista, retoma a lembranca de
um poema lido na aula anterior — “Destruicdo” de Drummond —, estabelecendo, uma
relacdo dialdgica, como construcdo de sentidos entre 0 seu dizer e a lembranca do
poema. O seu dizer é encerrado ao declarar que, para ela, ja é a “paisagem
devastada”.

Os turnos 5, 6 e 7 refletem o posicionamento de Renata e Erica ao

concordarem com os sentidos “da fuligem que vai saindo do vag&o”, em uma
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referéncia a “paisagem anterior”, com destaque as arvores, tal como Erica havia
pensando anteriormente.

O dizer de Renata, no turno 9, ndo expressa uma afirmativa quanto a sua
compreensao do poema; ao contrario, o sentido construido as suas palavras é o de
incerteza, de duvida. O que legitima minha ilustracdo do seu dizer é a utilizacédo
destas palavras, que considero pontuais: pode ser, hipdtese e enigma. Outra palavra
muito repetida € porque. A sua utilizacao, seis vezes, € uma tentativa de justificar a
sua compreensao.

Renata, no turno 9, menciona outras duas palavras, relacionando-as a duas
hipéteses: “material” e “imaterial”’. Renata cogita, nessa hipotese, ‘porque diz e este
nao passa porque... se fosse... pode ser também fuligem tipo... os vagdes passando
e o que ele fala misero p6 de ferro”. Ela pensou “e este ndo passa” como coisa
imaterial e até faz uma comparacgao, “se fosse s6 o p6 do vagdo que ta passando...
vocé toma banho e sai... entdo pode ser os dois... € os dois... ele usa uma metéafora
material pra falar de uma coisa imaterial...”

Em seguida, a mediadora Vera, noturno 10, questiona “por qué?” no sentido de
instigar Renata e Erica a mais reflexdes sobre o poema. Isso demonstra uma acao
importante que pode ser realizada por mediadores no processo de ensino e
aprendizagem da leitura: instigar a curiosidade dos leitores com a finalidade de que
prossigam com a constru¢ao dos sentidos sobre/para o texto.

Para Renata, no turno 11, o enigma — alias, ela insiste nisso — esta em “e este
ndo passa’, e problematiza “se ndo for isso da meméria”. Na sequéncia, Erica
demonstra concordancia com os dizeres de Renata. Posto isso, Renata diz “a
destruicdo... Entdo... ‘e este ndo passa’ é a memoria da destrui¢do”. No turno 14, Erica
novamente concorda. Nessa interacao, elas estdo diante de um enigma quanto ao
verso “e este ndo passa”, o que nao passa? Nesse momento, elas estdo pensando
juntas. Ambas concordam que o texto € sobre destruicdo. Mas, afinal, que destruicao
€ essa? E o que ndo passa? Como uma serra pode deixar no meu corpo a paisagem
e esse misero poé de ferro, e este nao passa?

O fato de ambas néo terem certeza da compreensao do poema, isto €, das
palavras do autor, ndo tira 0 meérito da leitura, que | € um processo de construcéo de
sentidos. Ou seja, 0s sentidos construidos nesse processo dependem de muitos

outros. Dependem de leituras outras ja estabelecidas com outros textos.
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Renata e Erica, ao discutirem acerca do que compreendem ou n&do, bem como
sobre o que concordam ou né&o a respeito do texto, dos versos e de uma palavra ou
expressdo, estabelecem uma interacdo, na qual estdo envolvidas as diferentes
leituras de ambas, levadas para aqguele ocasido. Isso é propiciado pela proposta de
leitura do poema, um momento, diria, enriquecedor e oportuno, no qual se esperam
pontos de vista distintos ou ndo promovidos pelo dialogo, em uma perspectiva
dialogica, e ndo apenas o face a face. Em vista disso, concluo que, na soma das
multiplas leituras feitas pelas professoras participantes e propiciadas também pela
postura da mediadora, o PAG se assemelha a alguns dos pressupostos de Freire
(2011a, p.116) sobre a educacdao libertadora. Ao considerar as maltiplas visdes, essa
pratica de letramento se faz como uma educacao auténtica, que “nao se faz de A para
B ou de A sobre B”. Assim sendo, considero as leituras validas, pois sdao feitas por
elas — ou seja, pelas as professoras participantes —, e nao para elas — o que ocorreria
se apenas a mediadora lesse. Trata-se, portanto, de uma leitura dialégica, construida
no/pelo dialogo que se nutre da visdo do eu (formador de leitores) e do outro (leitores
em formac&o).

Atribuo essas mesmas impressdes as palavras de Erica, retomando o seu dizer
no turno 14, ao dar abertura para que Renata, no turno seguinte, pense junto a fim de
decifrar o enigma do trecho “e este ndo passa’. Renata associa o dizer de Erica ao
seu, ao utilizar-se da expressao “se for s6 o que a Erica falou...”. Ademais, diz que
também tem a mesma opinido e entdo, faz um apanhado das leituras construidas
sobre a montanha pulverizada.

Ao interpretar o que ocorreu com a montanha pulverizada, Renata se depara
com outro enigma: questiona e repete por trés vezes a expressao “trem maior do
mundo, tomem nota” (turno 15). Toda essa leitura construida por ela constitui-se em
um chamamento, que conduz o grupo de professoras a pensar sobre.

No mesmo turno, Renata faz uma grande inferéncia quando diz:“a montanha
pulverizada é... tipo a derrubada dessa serra né... que se transformou em lascas
transportada [...] que nem uma pedreira... que nem uma mina que as pessoas vao
destruindo a paisagem e transformando em minério e tal...”. Essas inferéncias séo
resultado das varias experiéncias de leitura que ela ja tem e, portanto, traz consigo.
Um leitor, ao fazer inferéncia, parte do pressuposto de que traz consigo outras leituras.

Isso produz o efeito de sentido, ou seja, a compreensao de um texto nao esta apenas
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nas leituras que o leitor tem, mas no contato delas com o texto. S&o relagdes de
sentido construidas entre as participantes do grupo propiciadas pela/na interacao.

O fato de as participantes construirem sua leitura através da escuta mutua vai
ao encontro do pensamento de Zanotto (2014a, p. 229), segundo o qual os raciocinios
inferenciais coletivos no PAG oferecem condi¢gdes para que “a inferéncia de um
funcionava como mediagcdo para a inferéncia do outro”. Nesse sentido, Zanotto
(2014a, p. 233) considera que essa pratica de letramento “possibilita que os leitores
construam raciocinios inferenciais em grupo, que se evidenciam nas cadeias
inferenciais, e que mostra seu grande potencial para formar leitores reflexivos e
criticos”.

Nessa perspectiva, 0 grupo vai construindo sentidos sem que haja uma
interpretacdo Unica. Pelo contrario, ela vai sendo construida no caminho, com a
colaboracdo de cada professora participante. Em vista do exposto, além da
possibilidade de constru¢do de raciocinios inferenciais coletivos, conforme explica
Zanotto (2014a), as multiplas leituras construidas no/pelo grupo s6 sdo possiveis
devido a mobilizacdo do saber escutar, um dos saberes defendidos por Paulo Freire
no livro “Pedagogia da Autonomia”, conforme tratarei adiante (no excerto 8 e nas
Consideracdes Finais).

Em seguida, analiso os turnos 16-32.

Excerto 8 — A destruicdo da montanha: um lugar de apego e sentimentos

Turnos | Participantes Vozes
16 Erica acho que talvez pode ser uma analogia a SOCIEDADE
como um todo que faz isso...
17 Renata ah... que destroi
18 Erica gue destroi... nao sei...
19 Lisandra Eu achei que era a questdo tipo... pra ele tao

importante... uma parte sentimental que o trem esta
CARREGANDO tudo aquilo que pra ele era MUITO

grande
20 Renata como sentimento do mundo
21 Erica como sentimento do mundo... e ESSE “foge minha

SERRA”... eu pensei tanto na serra que serra né... as
arvores né... uma serra elétrica ou uma coisa como talvez
uma coisa... como a montanha pulverizada que faca parte
de uma SERRA

22 Laura eu pensei minha serra... nesse sentido de... ai... esqueci
a palavra agora... fugiu... de carinho... de ter um apego...

23 Renata eu também acho...
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24 Lisandra eu também acho...

25 Mediadora | olha sé... minha serra...

26 Renata E

27 Mediadora | minha serra como um SENTIMENTO...

28 Laura a serra como um espaco que ele tem como DELE
como...

29 Renata apesar de ser do ambiente e que nem falar... ai como eu

tenho saudade que eu tenho da aurora da minhavida...
como das palmeiras... “minha terra tem palmeiras”

30 Mediadora | mas a serra como a MONTANHA... ndo

31 Laura eh... a serra como a montanha que ele tem um apego
pessoal

32 Mediadora | Entendi

Nos turnos 16 a 32, as professoras participantes continuam tentando descobrir
0 que o autor quis dizer quando escreveu “vai deixando no meu corpo, misero po de
ferro e, este ndo passa” e lancam hipoteses mediante suas incertezas acerca dos
versos finais do poema. Para Erica, no turno 16, o autor faz uma analogia entre
destruicdo da montanha e a sociedade, o que é reforcado por Renata no turno 17.
Considero interessante a analogia pensada por Erica: um caso particular
representando o mais amplo, ou seja, a sociedade. No turno 18, Erica demonstra
incerteza quanto a destruicao.

Ao ouvir Erica e Renata, Lisandra, no turno 19, diz que a destruicéo se refere a
“‘uma parte sentimental que o trem esta carregando tudo aquilo que pra ele era muito
grande”. Assim que Renata ouve o dizer de Lisandra sobre o sentimento, no turno 20,
lembra-se do poema “Sentimento do mundo” de Drummond. Em seguida, Erica, no
turno 21, repete “como sentimento do mundo”.

As semelhancas entre a compreensdo de Erica, Renata e Lisandra talvez
sejam pelo contato que tiveram com o texto “Sentimento do mundo”, ratificando, com
isso, o fato de que o contato com um texto “facilita” de maneira substancial a
compreensao de outro, a partir de inferéncias feitas, ampliando as experiéncias de
leitura. Posso afirmar que, quando entram em cena 0s enunciados proferidos por
Erica, Renata e Lisandra, tem-se um exemplo classico de dialogismo.

Ainda no turno 21, Erica prossegue, questionando o trecho “foge minha serra”
e, a0 mesmo tempo, dizendo o que pensou. Ela criou a hipotese de que a destruicdo
se refere ao desmatamento e ainda pensa na serra tanto como uma serra elétrica,
guanto como a montanha pulverizada que faca parte de uma serra. Desse modo, a

participante realiza um processamento descendente (top-down).
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A relacéo dialdgica estabelecida por Erica retoma o que Bakhtin (2010) chama
de ato responsivo, neste caso, leitor responsivo. A participante se coloca frente a
frente com o texto, chamando a interacao de responsabilidade. E nesse processo, ela
guestiona, cria hipoteses, enfim, posiciona-se como leitora que ndo tem uma resposta
pronta para o texto, e sim pontos de interrogacdo®’. Esses pontos que atestam que
um texto nunca esta pronto; ele estd sempre em construgdo, em processo, mesmo
com um ponto final. Ao ter contato com o poema, Erica se posiciona, o que para
Bakhtin € uma caracteristica do leitor ativo.

Ressalto que, em nenhum momento, como mediadora, direcionei, critiquei e /
ou interferi a fim de que as professoras participantes revissem suas leituras. Ao
contrario, procurei encoraja-las para que alcassem seus voos como leitoras, dando-
Ihes liberdade para dizerem a sua palavra. Essa postura, a meu ver, fez-me sentir
como o naturalista, aquele que nao tece criticas ou reprovacdo ao estado de inércia
da &guia no galinheiro; pelo contrario, encoraja a aguia a iniciar 0 seu voo.

No turno 22, a Laura pensou “minha serra” como carinho, apego. Em seguida,
no turno 23, Renata concorda e, posteriormente, Lisandra (turno 24) também. No turno
25, a mediadora repete as palavras “minha serra” (as mesmas proferidas
anteriormente por Laura no turno 22) no sentido de destacar esse verso do poema
para que as leitoras deem continuidade na construgdo de sentidos. No turno 26,
Renata ( concorda e, no turno 27, a mediadora novamente se refere a serra como
um sentimento.

Laura da sequéncia as ideias anteriormente apresentadas pelas professoras
participantes e sobre a serra quando afirma, no turno 28, “a serra como um espaco
gue ele tem como dele....” No turno seguinte, Renata lembra do poema “Canc¢éo do
Exilio” de Gongalves Dias e do poema “Meus oito anos”, de Casemiro de Abreu:
“apesar de ser do ambiente e que nem falar... ai como eu tenho saudade que eu tenho
da aurora da minha vida... como das palmeiras...”. Aqui destaco o fato de ela retomar
outros textos, do mesmo género, de leituras ja realizadas, como um acervo memorial,
sempre acionado quando se |é ou se ouve algo que remeta a ele, pelo sentido que lhe
é produzido. Ou seja, 0 contexto aciona esse acervo memorial.

Entre os turnos 16 ao 32 o didlogo com outros textos se repetiu por trés vezes: ,

nos turnos 20 e 21, quando Renata e Erica se referem ao poema “Sentimento do

67 Essa atitude de Erica remete ao que Bakhtin denomina leitor responsivo. E esse leitor que eu chamo
adiante, nas consideragdes, de leitor aguia.
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mundo” de Drummond; e no turno 29, quando Renata dialoga com o poema “Cangao
do Exilio”, de Gongalves Dias, e com o poema “Meus oito anos” de Casimiro de Abreu.
Esta ai mais um exemplo concreto de um diadlogo estabelecido entre textos a partir de
leituras feitas em outros momentos, reverberados em sentidos, que agora estdo nas
inferéncias realizadas pelas professoras participantes.

Adiante, no excerto 9, entre os turnos 33 e 39, as professoras participantes
novamente constroem hipéteses em relacdo ao pod, a partir do seguinte dizer de
Renata, no turno 34: “e de novo a questdo do pd”.

Nesse processo de construcdo de sentidos no coletivo, os dizeres se
complementam, como j& disse anteriormente. Nessa perspectiva, as professoras
participantes acrescentam, concordam, questionam, hesitam, retomam palavras ,
renovam o pensamento, conectado ao pensamento do outro por meio das palavras
tdo vivas do autor e de seus versos enigmaticos alcando um voo libertador. Esse jogo

de interpretacdo também pode ser observado no excerto a seguir.

Excerto 9 — E de novo a questédo do po: afinal, que pé é esse?

Turnos | Participantes Dizeres

33 Bia ele mostra isso... “Esta manha acordo e n&o a encontro”...
entdo fazia parte da vida dele que parece que todo dia
ao ver se sentia bem vendo aquilo e de repente aquilo se
foi que... as lascas né.. foi destruido e por isso que ele fala
essa questdo da PAISAGEM... MISERO p6 ferro... como
se tudo aquilo que ele GOSTAVA... que ele admirasse
tivesse algum sentimento tornou-se PO... a grande
questdo é... se o PO... esta... é realmente o po... se ele
ingeriu ou se é o po de tudo aquilo que representava e
ficar essa marca dentro dele né...

34 Renata e de novo a questao do pé... lembra de um outro poema
que a gente viu e que a gente até comentou... porque 0 po
€ a destruicdo... € o ponto final né

Grupo A Rosa

35 Luiza tipo... 0 p6 é a morte
36 Renata ISSO... 0 p6 € a MORTE
37 Bia E € um po fisico também se for pensar na destruigéo ficou

aguele po... que o que sobrou de tudo o que representava
para ele foi aquele pé né.. pensar que ele poderia ver
aguele po... inalar aquele pé... que

38 Renata Também a contraposicdo da serra... uma coisa
GRANDIOSA
39 Erica Virou em particula... particula... no... € o PO da serra...

da montanha... € no que a montanha tem se
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transformado... porque o Drummond ele fala bastante
disso né.. das transformacées do...

No turno 33, a leitura que Bia faz é a de que, para o autor, a montanha retirada,
que virou pd, permanece em sua memoria. Para ela, a montanha era como se fosse
um elemento que fazia parte da vida do autor e, por esse motivo, ela atribui a esse
“sentimento” um tom conotativo afetivo, ao mencionar “como se tudo aquilo que ele
gostava... que ele admirasse tivesse sentimento tornou-se pd”, relacionando a
montanha a algum sentimento. Verifiquei , na leitura de Bia, certa sensibilidade
guando, em virtude do emprego das palavras sentimento, afetivo, apego, o que
caracteriza um olhar mais atento, mais apurado as palavras do autor em relacdo as
suas experiéncias de vida e experiéncias leitoras. Seu dizer, nesse turno, demonstra
uma inferéncia, revela uma relacdo entre a montanha e o autor e, ainda, a
personificagdo da montanha como “tudo aquilo que ele admirava, tivesse sentimento,
tornou-se pao”.

Ao fazer essa retomada, Bia hesita por um momento; “a grande questéo é...
passou a ficar com davida, se o p6 é realmente o po... se ele ingeriu ou se € o po de
tudo aquilo que representava e ficar essa marca na cabeca dele né.” Tanto a hesitagéao
quanto a davida sao reacdes provocadas na participantes ao entrar em contato com
o texto, mas nao no texto como um todo, e sim quando diz respeito ao p6, como um
elemento especifico.

Ao pensar nos danos causados pelo p6 de ferro, ela lancou uma hipétese de
que o autor pode ter ingerido esse p6, de modo que isso tenha lhe causado algum
dano. Para lancar hipoteses, ela utiliza a palavra “se” para construi-las; essa palavra,
por sua vez, se repete cinco vezes, demonstrando a sua incerteza quanto ao
entendimento e, a0 mesmo tempo, o0 seu esfor¢co para compreender o texto.

Ainda no turno 33, Bia, a0 mesmo tempo que levanta a hipétese, descarta-a
em seguida. Vale ressaltar que inalar também € ingerir, colocar para dentro. Quando
h& muito p6 no ar, ele é inalado para o pulmédo etambém é engolido, (ingerido), o que
faz a garganta ficar seca e gera a necessidade de tomar agua. Assim, ingerir e inalar
ndo sdo sinbnimos, mas tém significados equivalentes. Essa hipotese de “ingerir” é
processamento descendente (top-down). Segundo Kato (1985), nesse processo, 0

leitor formula hipéteses sobre o sentido do texto a partir dos seus conhecimentos
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prévios. Essas informagfes ndo visuais sdo 0s conhecimentos prévios e também os
repertdrios de leitura do préprio leitor, suas experiéncias de leitura, vida e arte.

Os processamentos descendentes (top-down) sao os saltos que o leitor faz ao
ler um texto, as hipoteses que podem ocorrer na construcdo de sentidos e também as
inferéncias metonimicas, PARTE PELO TODO ou TODO PELA PARTE. E importante
observar que, no turno 33, Bia pensou que o autor poderia ter ingerido o p6, que
remete ao estbmago, ao passo que inalar, no turno 37, remete ao pulmao. Estas sao
inferéncias metonimicas: pulméo e estdbmago - partes do corpo (0 TODO).

Vale ressaltar que, diante dessa construcdo de sentidos, por meio do
processamento descendente (top-down), a atitude da mediadora Vera néo foi a de
criticar ou interferir para que Bia e Erica revissem seus pontos de vista acerca de seus
dizeres. Elas o fizeram, mas de forma natural. A intencdo é que o leitor seja
protagonista nesse percurso. Assim, elas se auto-organizaram, comecando com
processamento descendente (top-down), que foi sendo descartado no decorrer da
prépria vivéncia. Zanotto e Palma (2016, p. 150) apontam que, em estudos realizados
anteriormente, muitos leitores fazem essa leitura de processamento descendente (top-
down) e acabam reformulando o que pensaram, ao ler o restante do texto.

Ao ouvir Bia (turno 33) falar do do pé, Renata, no turno 34, retoma a “questao’,
lembrando-se de outro poema lido na aula anterior: “lembra de um outro poema que
a gente viu e que a gente até comentou” e, em seguida, justifica, no mesmo turno, que
‘o po é a destruico... é o ponto final né”.

O poema lembrado foi “Rosa” de Cecilia Meireles, lido em uma das aulas
anteriores. Em um trecho do poema, a autora escreve: “Depois de ascensao tao longa,
qualquer vento, qualquer chuva converte-me em queda e po”. Nos versos de Cecilia
Meireles, naquela ocasido, elas interpretaram a questdo do p6 como ponto final,
morte. O dizer de Renata estimula as professoras participantes a pensar de modo a
construirem diversos sentidos, nos turnos posteriores ( 35, 36, 37 e 38), para o0 po
mencionado pelo autor no poema.

Embora sejam interpretacdes individuais, elas se assemelham quanto aos
sentidos atribuidos a essa palavra, que carrega em si significados que, uma vez
acionados por outros, advindos de leituras outras, provocam nas leitoras, conforme o
contexto em que a palavra € empregada, referéncia a morte, a destruicdo, a danos

materiais (bioldgicos) e psicoldgicos (dor, sofrimento).
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No turno 39, ao estabelecer relagdo com o que Renata, no turno 38, disse a
respeito da contraposicdo entre o po e a serra grandiosa, Erica amplia seu
pensamento; ela refaz sua ideia quando passa a interpretar a destruicdo da
montanha, e ndo mais a derrubada das arvores, que foi uma leitura por meio do
processamento descendente (top-down).

Erica ficou em siléncio, do turno 22 ao turno 38, ouvindo o grupo. Contudo, nem
sempre o siléncio quer dizer vazio, nada. As vezes, ele acaba se constituindo como
um momento em que a fluidez vem & tona. E nele que os pensamentos afloram,
favorecendo o processamento de ideias, nesse caso, sobre o que se ouve. E nesse
sentido que Erica, no turno 39, ressignifica 0 seu pensamento depois de ouvir outras
participantes do grupo. Esse siléncio também é uma demonstracdo da assuncéo do
saber escutar o outro (FREIRE, 2007), nesse caso, da escuta dos dizeres das outras
professoras participantes.

Posteriormente, no turno 39, Erica descartou o que havia pensado inicialmente
e passou a defender que autor esta se referindo a derrubada da montanha que, por
causa dessa acdao, se transformou em pé. Essa mudanca de pensamento deve-se a
interacdo com as outras participantes do grupo, em que o encontro das leituras (as
chamadas experiéncias de leitura) produz a ecloséo dos sentidos, somando-os aos
outros tantos constituidos. E assim a leitura vai tomando forma, corpo e vida®8.

E a partir do jogo de construcdo de sentidos que emergem as metonimias e as
multiplas interpretacfes. Dele e a partir dele emerge ainda a mobilizacdo de saber
escutar o outro e a importancia de cada leitura, de cada leitor e do encontro de suas
subjetividades.

Em vista do exposto, dos turnos 40 ao 53, ocorre um jogo discursivo, gerado
pelas multiplas leituras e orientado pela busca da compreenséo dos versos do poema
e de seus enigmas, que conduz as leitoras a um dialogo, com o qual e pelo qual vao
construindo sentidos com a propria subjetividade, com seu contexto, com 0

conhecimento de outros textos ecom conhecimentos prévios.

Excerto 10 — As tentativas de algar voo: em busca da compreenséo do texto

Turnos | Participantes Dizeres

40 Renata mundo capitalista...

68 O po de ferro € a CAUSA do sofrimento para aquele que nutria apego sentimental pela montanha e,
ao mesmo tempo, o EFEITO da destruigéo.
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41 Erica ISSO... da transformacédo do campo em cidade... ndo
TEM dessas...

42 Luiza Eu ndo sei... eu ndo entendo de Drummond

43 Erica nem eu... eutd... eu sO levantando pelas coisas que ele
escreve... igual “eta vida besta, meu Deus”... que ele
fala bastante da vida no interior e acho que como a
mudanca da cidade em uma cidade grande é... como isso
afeta a vida dele... ele € mineiro NE...

44 Mediadora | Uhum

45 Bia 150 vagdbes... d& dimensdo da grandiosidade daquilo
gue era né... realmente algo

46 Renata ele ndo fala em cheio... ele fala ENTUPINDO

47 Erica gue nao tem mais por onde

48 Renata o legal da poesia € isso... né... é sempre a palavra mais
certeira... mais significada... no “trem MONSTRO”

49 Lisandra essa coisa grandiosa e enorme

50 Bia parece uma locomotiva

51 Laura Mas também pode ser o monstro da destrui¢cao

52 Bia de algo negativo

53 Laura €...tipo esse monstro que destruiu aquilo que ele tinha
como sentimento

Luiza, no turno 42, demonstra incbmodo com o rumo das interpretacdes do
texto, apos a fala de Renata, no turno 40, e de Erica, no turno 41. Erica, notando a
reacao da colega, tenta reparar seu dizer. Numa perspectiva conotativa, podemos dar
a isso o nome de ruido, , ou seja, o que incomoda Luiza é o fato de Erica ter
relacionado a sua interpretacdo a outros textos de Drummond, considerando que
Luiza n&o tem muita ou nenhuma “familiaridade” com textos desse autor.

Ha que se pensar que existem praticas de letramento, como a aqui proposta,
nas quais situacbes como essa sdo passiveis de acontecer. Em contrapartida,
emergem, dessas situacdes, dados como satisfacao, insatisfacéo, opinides similares,
ou ndo. O ponto “alto” de uma discusséo pode nao estar relacionado a concordar com
algo ou discordar, mas a gostar ou ndo da opinido alheia.

Erica, no turno 43, assim como Luiza, no turno 42, admite que também n&o
entende Drummond, porém tenta orientar suas interpretacdes pelas palavras escritas
pelo autor e ainda se remete a outro texto na tentativa de compreendé-lo.

Dos turnos 45 ao 53, as leitoras interagem com o texto acerca do “trem
monstro”, ora concordando com os dizeres expostos, ora discordando deles. Esses
turnos demonstram que um texto pode propiciar varias interpretacdes, quando o0s

leitores tém vérias e diferentes experiéncias de leitura, uns mais, outros menos. E é
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nesse embate de ideias, de opinides diversas que os sentidos vdo se formando, se

constituindo e também constituem o leitor. Em vista do exposto, digo que essas sao

as tentativas de alcar o voo, ou seja, tentativas de alcancarem a compreenséo do

texto. Assim sendo, aqueles que conseguem atingir esse objetivo sdo denominados

leitores aguias. A seguir, analiso o excerto 11.

Excerto 11 — O fim da montanha: em busca de outro lugar para construir o ninho

Turnos

Participantes

54

Mediadora

Dizeres
e esse “Nao a encontro” o que significa esse “a”

55

Renata

€ a montanha
(varias vozes: é a montanha)

56

Laura

A primeira pergunta que eu fiz... € QUEM... ndo encontro
QUEM... depois é que foi construido sentido através
daquilo que foi

57

Mediadora

como é possivel acordar de manha e ndo encontrar uma
montanha

58

Laura

talvez seja uma paisagem

59

Renata

entdo € nesse sentido que a gente tava falando... tipo... a
montanha era a paisagem que era habitual que acordava
e via aquela montanha e um dia a montanha n&o ta mais
...

60

Erica

as vezes nao é so6 de um dia para o outro... né... “esta
manha acordo” olha o que aconteceu e eu me dei conta
agora

61

Laura

eh que nem aqui... daqui a gente observa aquela arvore...
se um dia aquela arvore ndo estiver mais la... ela vai
desaparecer daquilo que a gente tem como viséo...
referéncia de onde nds estamos

62

Mediadora

foi a Renata que falou... tomem nota...

63

Renata

porque pra mim € um dos enigmas...

64

Mediadora

porque sera que alguém iria escrever “tomem nota”

65

Renata

€ no sentido de alertar... oh o que gente ta fazendo...
TOMEM nota... olha s6 o que o ser humano ta fazendo...
nao estdo prestando atencao NISSO...

66

Erica

acho que é UMA... uma dica... ndo uma dica... mas uma
sugestdo pro que vai vir... entdo... PRESTA atencao
Nisso que isso é historico... entdo ele pode ta falando da
mudanca da paisagem... de uma coisa grandiosa como
uma construcéo... as vezes... das proprias ferrovias que
teve né... num certo periodo em MINAS... que a mudanca
da industria

67

Renata

a questdo do Xingo... do PAC... Programa de Aceleracao
do crescimento... a gente vai destruindo o meio
AMBIENTE em nome de um dito PROGRESSO... e
“‘tomem nota”... isso ndo vai prestar
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68 Bia € a consequéncia também porque quando ele fala “tomem
nota — foge minha serra, vai deixando no meu corpo a
paisagem misero po de ferro, e este ndo passa’... esta na
consequéncia também que causou isso nele também
pode causar em outras pessoas

69 Renata ISSO ndo passa no sentido de que ndo tem como vocé
voltar uma vez que vocé elimina uma SERRA

70 Lisandra Acabou

71 Renata tipo acabou...

72 Bia a serra... a significancia que TINHA para ele... tinha pra

ele um significado... a montanha em si como objeto por
isso ele fala que isso ndo passa... ndo importa o tempo
gue ele viva... isso vai continuar dentro dele

Dos turnos 54 ao 61, as professoras participantes interagem para interpretar o
verso inicial “Esta manh& acordo e ndo a encontro”. No entanto, essa interacao — que
culmina com um dialogo sobre o significado de uma parte dos versos do poema — €
propiciada pela mediadora que, no turno 54, instiga as professoras participantes e as
convida para decifrarem esse “Nao a encontro”.

Posteriormente, a mediadora Vera, no turno 62, retoma um dizer de Renata,
no turno 15 do excerto 7, momento em que ela fazia referéncia a um trecho do poema,
gue também a deixou em ddvida. Em seguida, no turno 63, Renata afirma que
“tomem nota” € um dos enigmas.

A mediadora, no turno 64, mais uma vez, instiga a curiosidade de suas aguias
leitoras questionando-as: por que sera que alguém escreveria isso? Essa atitude
demonstra que o al¢car dos voos dos leitores aguias precisa ser impulsionado pela
curiosidade que os move. Essa curiosidade ingénua que, aos poucos, passa a
epistemoldgica® é possivel devido ao papel do mediador, que atua como aquele que
mostra o caminho, que visa a transformacé&o do leitor.

No turno 65, Renata faz uma interpretacdo pragmatica (CAVALCANTI, 1989;
ZANOTTO & MOURA, 2000): “olha s6 o que o ser humano ta fazendo... ndo estao
prestando atengdo NISSO...”. Para ela, trata-se de uma espécie de alerta do autor.
De modo geral, entre os turnos 65 e 68, as professoras participantes seguem em

busca de decifrar o significado de “tomem nota”. Nos turnos seguintes, 69 a 71, elas

69 Curiosidade epistemolégica € um termo utilizado por Paulo Freire. Ela est4 interligada ao ato de
aprender numa perspectiva libertadora. Essa curiosidade que se desenvolve no processo de
conscientizacdo é uma curiosidade critica (FREITAS, 2001). O leitor que desenvolve esse tipo de
curiosidade é um leitor critico ou, como denomino nesse estudo, um leitor aguia.
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discutem sobre o fim da montanha, a partir da utilizagdo da palavra serra e também
sobre o seu significado, no turno 72.

Os dizeres analisados no excerto 11 sinalizam para dizeres que se misturam:
um indica enigma — Renata (turno 63) —; outro demonstra uma aproximacdo de
empatia com Drummond — Bia (turno 68). Trata-se de conjecturas acerca das
construcoes leitoras que as participantes do grupo realizam, ao discutirem sobre o
objeto ‘montanha’, sem chegar a uma conclusdo acerca do significado desse
elemento, pois pode indicar sentidos diferentes de acordo com cada leitura, como se
pode verificar na interacéo entre Renata, Bia, Laura, Erica e Lisandra.

Tendo em vista a destruicdo da montanha, tornou-se necessario encontrar
outro lugar para construirmos — eu e as demais professoras participantes — nossos
ninhos, a fim de garantir a sobrevivéncia de novos leitores aguias. Por esse motivo,
sobrevoo alguns turnos do texto e sigo adiante em busca de novos turnos que
colaborem para atingir o objetivo deste estudo. Nesse salto sobre o poema, é
importante salientar que, entre os turnos 73 e turno 224, as professoras participantes
leram o poema na integra, ndo apenas a ultima estrofe. Esses turnos ndo foram
analisados porque os dados neles contidos ndo se coadunam com o objetivo desta
pesquisa. .

A seguir, do turno 225 ao turno 248, as professoras participantes interagem

conversando acerca de quem sdo os que estédo destruindo a montanha.

Excerto 12 — Afinal, quem esta destruindo a montanha?

Turnos | Participantes Dizeres

225 Erica entdo eh no VALE... esse soturno entdo acho que € ESSA
critica a propria sociedade que ta derrubando a SERRA
porgue ela ta aqui no vale... OLHANDO a serra e ta
modificando essa paisagem

226 Renata eu nem acho... acho que aqui ele quer dizer a condi¢do do
vale... de qualquer vale... OH... “Para enfeitar... neste vale
soturno onde a riqueza maior é a sua vista”... entdo

227 Etica Onde a riqueza maior... no vale “onde a riqueza maior... é
contempla-1a”... quem que tem a vista... quem contempla...

228 Laura sao as pessoas...

229 Erica iSsO... sdo as pessoas desse vale... sdo as pessoas
desse vale teoricamente que estao destruindo esse... a
serra

230 Renata nao sei se sao as pessoas do vale

231 Erica ndo as pessoas do vale... os cidaddaos que MORAM...

mas a sociedade como um todo... porque pra privilegiar
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as pessoas que moram nesse vale... que viajando... nesse
vale eh... eles estdo modificando toda a serra... entdo era
dos indios e a tomamos para enfeitar e presidir a vida nesse
vale soturno onde a riqueza era contempla-la... entdo a
gente ta fazendo essas modificacbes em prol das
pessoas que moram no vale

232 Renata eu ndo acho.. eu acho que € uma coisa que vem de fora
porque por exemplo pode reparar que as comunidade que
tem por exemplo tem time de futebol... mas tem um outro...
a transposicéo do S&o Francisco... ndo sao pessoas que
moram la... que elas querem

233 Erica mas néo que elas querem mas

234 Renata vem de fora ( )... eu acho que o vale eh soturno por ser
vale... oh “Neste vale soturno onde a riqueza maior € a sua
vista a contempla-la”... a gente ta aqui no vale... ndo tem
nada a ver... a gente tad rodeado de montanhas... e ainda &
nosso privilegio... porque o vale por si s6 € soturno e o
nosso privilegio é ver as montanhas... mas dai vem uma
pessoavem outra por necessidade

235 Erica faz sentido também

236 Renata vem uma pessoa de fora e arranca aquilo pra porque
em geral... eu acho que

237 Erica ndo.. ta certo

238 Renata eu acho que ndo é um desejo deles

239 Erica Sim... mas a primeira leitura que eu tinha feito era
alguém de fora vir e dizer que vai retirar as montanhas ou
alguma coisa assim pra beneficio de quem mora no vale
mas NAO... tem razdo... quem mora no vale vai ser
afetado negativamente porque a riqueza deles

240 Renata nao vai ficar pra la

241 Erica € a serra... como ela ESTA e ndo no progresso que vai se
transformar... fala Luiza

242 Luiza N&o.. era exatamente isso... aqui ele ja volta falando que
era coisa dos indios e a tomamos para enfeitar e presidir a
vida ou seja... era a FAMILIA que como se fosse a familia
gue pegasse tipo se tivesse naquele vale soturno... como
ela falou... a riqueza pra contemplar aquela montanha e ai
vem alguém de fora que seria no caso aqui gquem
destroi a serra... ja € uma terceira pessoa tomando do
outro... entendeu... eh um ciclo... um tomando do outro

243 Mediadora | E

244 Renata E cada um vai puxando.. geralmente industria de
minérios ndo é pra...

245 Erica Imagina

246 Renata gue nem Mariana la...

247 Erica A Vale

248 Renata guem estava pegando as coisas la...
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7

O foco das discussbes € a tentativa de chegar a um consenso sobre “o
responsavel” pela destruicdo da montanha. E nessa perspectiva que Erica e Renata
vao construindo suas leituras. A principio, as opinides divergem, pois cada uma tem
uma leitura diferente sobre essa destruicdo. Isso faz com que as opinides sejam
diferentes, ndo s6 nesses turnos, como também em outros. As diferentes leituras que
as participantes tém desse ou daquele objeto implicam necessariamente as suas
experiéncias de vida. Outra questdo observada - a discussdo sobre quem mandou
ou ndo destruir a montanha — materializa-se por meio da interacdo, processo sem o
qual esse “embate de ideias” ndo seria possivel. Portanto, o que torna vivo esse
dialogo entre Erica e Renata ¢ a interagao.

No decorrer dos dizeres, Erica tenta justificar o porqué de seu posicionamento.
Entretanto, Renata, no turno 234, mantém sua conviccdo de que o responsavel por
aquela destruicdo é alguém “de fora”, ou seja, ela ndo atribui aos moradores do local
tal atitude, sugerindo inclusive que tal ato pode estar sujeito & necessidade. No turno
235, Erica concorda com a ideia apresentada no turno anterior. Em seguida, no turno
236, Renata prossegue afirmando que a destruicao pode estar ligada as pessoas que
vém de fora. J& no turno 237, Erica afirma que n&o esta certo. Finalmente, no turno
238, Renata diz que ndo é um desejo deles.

No turno 239, Erica chegou ao topo da montanha, ou seja, esse € 0 momento
em que compreendeu o sentido do texto. Assim, cada uma sobe a montanha. No
caso, Erica demorou um pouco mais para compreender o sentido do texto, mas, com
a colaboracao de todas, elas sobem a montanha juntas. Em outras palavras, houve
uma negociacdo de sentidos entre elas no decorrer do didlogo sobre o texto, que
pode ser constatada , nessa pratica de letramento, como uma pratica social de
linguagem, no decorrer dos varios turnos até entdo. Esse processo foi fundamental
para que Erica chegasse a compreensdo do poema, a partir de inferéncias de
sentidos, produzidos pela e na interagdo com as demais participantes e, sobretudo,
com o proéprio texto.

E importante observar que a mediadora Vera ndo interferiu no dialogo, o que
permitiu a Erica interpretar o poema, sem que seu pensamento fosse controlado ou
sofresse interferéncia. Erica, por si mesma, descartou as hipéteses construidas por
processamento descendente (top-down) sobre o texto e, no turno 239, mudou o seu
pensamento, espontaneamente. Na ocasido, ela reconhece a compreensao de

Renata e diz: “a primeira leitura que eu tinha feito era alguém de fora vir e dizer que
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vai retirar as montanhas (...) mas NAO... tem raz&o... quem mora no vale vai ser
afetado negativamente porque a riqueza deles”.

Apés mais um momento de didlogo a respeito do poema e de pontos
“nevralgicos”, diria eu, sobre quem mandou destruir a montanha, Renata e Luiza
continuam expondo seus dizeres, quando Erica, no turno 247, decifra o enigma de
guem esta destruindo a montanha: a Vale € a causa da destruicdo. Essa descoberta
€ meérito da interacdo entre as participantes no decorrer do PAG.

Ao prosseguir as analises, constatei que, entre 0s turnos 249 e 277, as
professoras participantes retomam “aquela questdo novamente do po6”. Nesse
momento, discutem os efeitos causados pelo pd de ferro na vida das pessoas que
vivem naquele lugar. Pensam nas consequéncias da acao de destruicao pela extracéo
da montanha de ferro que virou po e este Ultimo, por sua vez, causa danos a saude
dos moradores, além de tantos outros problemas advindos da a extra¢do do minério,
como a destruicao da paisagem e o desmatamento.

Excerto 13 — A ampliacao das leituras: “Ja refutei a minha hipétese e peguei outra pra

mim
Turnos | Participantes Dizeres
249 Bia Para beneficio da populacédo... ndo... ndo era... aqui outra

guestdo que ele deixa bem claro né que remete aquela
questdo novamente do PO... porque além de destruir
tem aquele apego sentimental... qualquer parte do
ecossistema que vocé destrdi ja vai trazer uma questao
negativa nos aspectos da saude... entdo se € uma
montanha... se vai construir uma industria... ou vai fazer
alguma coisa de ferroviaria... ndo sei... tudo o que fizer
vai ter um carater negativo... porque vai instalar perto
daquele ambiente onde as casas das pessoas estao

250 Renata e ai vocé falando da questdo do negativo e do corpo
também faria sentido... até daria mais uma interpretagcéo
“vai deixando no meu corpo”... a inalacéo do PO de ferro
mesmo... ndo é s6 a marca no corpo que eu tinha
imaginado do po... porque a gente INALA esse po

251 Bia Pode ser mesmo uma sequela

252 Lisandra uma sequela.. isSO mesmo... e esse nao passa... por
que...

253 Bia porque é uma coisa que permanente

254 Renata e esses toxicos que entram Nno NOSSO COrpo Nao saem
mesmo

255 Lisandra | E isso mesmo

256 Bia Além da parte subjetiva... l6gico... das lembrancas

gue ele vai ter... da marca que vai ficar nele...
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257 Renata pode ser uma sequela fisica também...

258 Bia as duas... nao sei

259 Mediadora |eu também tava pensando assim... fiquei imaginando
nessas duas Ultimas frases ai também

260 Erica porque nao fala que vai substituir assim né... teoricamente

261 Mediadora | “vai deixando no meu corpo a paisagem misero p6 de
ferro, e este ndo passa”

262 Renata ai gente sera que a gente vai conseguir fazer isso com
nossos alunos

263 Erica e no comeco ele ja fala a SERRA que ndo passa e é
legal porque ele fala “os Andrades que passaram e
passarao” ou seja as pessoas vem e vao... a serra nao
passa... a serra é eterna e no final ele fala “misero pé
de ferro, e este ndo passa”

264 Mediadora | a Unica coisa que parece que vai ficar... € o p6 de ferro ndo
é...

265 Bia Ou nada

266 Mediadora | as pessoas doentes como vocé falou... né

267 Erica Isso

268 Renata e também em contraposicdo ao que passa que também
sao os vagoes.... 0s vagoes tdo passando

269 Erica 0S vagdes passam as pessoas passam... estdo passando

270 Lisandra vagao é a fluéncia

271 Mediadora | entdo ndo seria como voceé falou... alguém falou que era a
prépria comunidade porque se esta tipo... deslizando em
correia transportadora... entupindo... entdo... alguém devia
ta indo la

272 Renata Sim...

273 Erica As pessoas de fora

274 Renata tivemos esse consenso

275 Erica ja refutei mais uma hipotese... ja peguei outra pra mim

276 Mediadora | a questdo do poder ai parece

277 Erica ta jogando bafo ai né... tem as figurinhas... a gente vira...
obrigada Renata... obrigada Bia... mas é de algum
momento... ndo é historico ISSO...

No turno 249, Bia retoma novamente o trecho “misero p6é de ferro”, dando a

entender que ele apresenta incongruéncias eque requer do leitor um esforco maior

para sua interpretacdo e compreensao. Assim, ela enfatiza “ele deixa bem claro né

gue remete aquela questdo novamente do po..."

Vérias vezes as professoras participantes retomam a questao do p6. Esse “vai

e vem” ao texto, o concordar, o discordar, o argumentar, as davidas, os pontos de

interrogacdo, a desconfianga e a certeza configuram-se como

um conjunto de

hipoteses que o leitor lanca diante do texto, assumindo, com isso, a sua inconcluséo

como leitor. A cada revisita ao texto, sentidos outros sédo produzidos. Nesse caso, 0
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texto ja ndo é mais o mesmo. Isso significa isso que, assim como o leitor, 0 texto
também se desenha inacabado, incompleto, inconcluso, posto que, nesse contexto, a
relacdo é ENTRE leitor/texto.

Nessa relacao, talvez a instabilidade seja mais relevante do que as certezas.
Digo isso porque o que promove a discusséo, o didlogo é a diferente visdo que cada
uma traz. Isso gera uma falta a de consenso, que so é “resolvida” quando ocorre a
concordancia. . Assim sendo, a riqueza do processo de formacéo de leitores reside
em suas multiplas leituras, dizeres e opinides. O po pode trazer uma questéo negativa,
conforme o dizer de Erica, no turno 249. Ele também pode ser inalado, como afirmou
Renata, no turno 250. Pode se tratar ainda de uma sequela, no dizer de Bia, no turno
251. Além disso, o po pode ser uma lembranca, conforme afirmou Bia, no turno 256.

Concluo que, embora nem todas as leituras sejam validas, todas séo
importantes, pois nelas reside a identidade de cada leitor, bem como o0 tempo
necessario e a diversidade de saberes que contribuem ndo so6 para a interpretacao do
texto, mas também para a formacao dos leitores aguias: aqueles que sao livres para
expressar suas leituras e chegarem a compreenséao do texto.

Ressalto, mais uma vez, que, em nenhum momento, Vera diz se a leitura feita
esta certa ou errada, pois 0 seu proposito ndo é este. Ao contrario, a mediadora visa
a permitir que interajam no grupo, tornando-se mediadoras entre si. Vera e as
professoras participantes leem juntas sem que haja a voz de quem esta certo ou
errado; proprio grupo vai refutando, rejeitando,e acatando, aceitando ou validando as
interpretacbes construidas. O interessante, nesse processo, € a construcdo das
leituras como um processo democratico.

Partindo desse entendimento, ao ouvir Bia falar sobre os efeitos do p6 na vida
das pessoas, Renata, no turno 250, acrescenta mais uma interpretacdo do trecho.
Para ela, o sentido do p6 deixado no corpo € a propria inalacado do po de ferro. Com
essa interpretacdo, Renata amplia o seu horizonte sobre o texto, e ocorre outra a
interpretacdo, no caso, uma leitura ressignificada.

A partir das leituras feitas, Renata e Erica concluem que, ao inalar o po, ele é
levado ao pulméo, que é parte do corpo. Anteriormente, elas haviam pensado na
memoria que estaria na cabeca do autor. Outras inferéncias metonimicas séo
estabelecidas, quais sejam: o TODO - corpo pela PARTE - cabeca e pulméo.

Todavia, Renata reformula seu pensamento, no turno 250, quando ouve o

comentario de Bia sobre a questdo das consequéncias geradas pela destruicdo da
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montanha, no turno 249. Nesse momento, Renata logo pensou que poderia levar
outra interpretacdo. Isso mostra que o pensamento de um faz conexbes com o
pensamento do outro na interacdo, que reformula, acrescenta, concorda, afirma,
guestiona, ampliando o seu modo de pensar.

No 251, Bia também acrescenta mais uma possivel interpretacdo para os
danos causados pelo p6 de ferro, ao ouvir a interpretacdo de Renata, que é ratificada
também por Lisandra, no turno 252. Essa possivel interpretacdo esta associada a
palavra sequela, mencionada por Renata, abrindo um leque de varias outras
interpretacfes possiveis para a questdo do aspecto negativo da destruicdo da
paisagem: A cadeia de efeitos do p6 e a relacdo metonimica CAUSA e EFEITO
provocam uma expansao de sentidos: sequelas, nosturnos 251, 252 e 257; doenca,
no turno 266; e toxicos, noturno 254.

Observo como as varias idas ao texto e a escuta da palavra do outro
enriguecem as discussdes, causando interpretacées prenhes de sentidos, que vao
dando forma a essa pratica de leitura como um construto social, em que estédo
envolvidas vozes de pessoas com historias diferentes de leitura e de vida. Contudo,
estdo todas ali, de um jeito particular, singular, Unico.

Nos turnos 250, 251, 252, 254, 256, 257, 258 e 266, os dizeres retomam outros
ja ditos, a respeito das consequéncias deixadas pelo p6 de ferro, como sequelas, ora
fisicas, ora emocionais, em decorréncia da inalacdo do p6. Ao retomarem esses
dizeres, recuperam o0s sentidos ja atribuidos, ampliando-os e/ou ressignificando-os.
Nesse reencontro de sentidos, os leitores vdo se refazendo, assim como também
refazem o texto.

No decorrer da sexta vivéncia, ocorreu uma ampliacdo — e até mesmo
modificacdo — das leituras quando Erica (turno 275) diz ter refutado mais uma
hipotese e pegado outra, assim como no momento em que ela brinca com a linguagem
para expressar a satisfacdo de participar desse jogo discursivo na construcao de
sentidos: “ta jogando bafo ai né... tem as figurinhas... a gente vira... obrigada Renata...
obrigada Bia... mas é de algum momento... ndo é histérico ISSO...” (turno 277).

A anélise do conjunto de turnos contidos no excerto 13 e nos excertos até aqui
analisados — ideia que retomo nas consideracgdes finais — demonstra a formacéo do
leitor aguia e expressa uma de suas principais caracteristicas que, no decorrer deste
estudo, vou descrevendo aos poucos, como em um tipico texto filosofico. Sao

caracteristicas de tal leitor: a) responsivo, isto €, aquele que responde ao texto; b)
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ativo, ou seja, aquele que se posiciona frente ao texto; c) destemido, aquele que n&o
tem medo de transformar-se e que, no decorrer da existéncia como leitor, amplia ou
modifica suas leituras a partir do encontro com o outro e suas leituras, como € o caso
de Erica, no turno 275.

Prossigo com as analises do turno 278 ao 293 293, conforme representado no
excerto 14. Neles, as professoras participantes dialogam acerca da expressao

“‘tomem nota” escrita por Drummond.

Excerto 14 — Em busca da compreensao do enunciado: o que significa “tomem nota”?

Turnos | Participantes Dizeres

278 Mediadora | ah entdo agora a gente vai comecar a buscar

279 Erica pois é.. por que ele fala “tomem nota”

280 Mediadora | ah eu ia perguntar... e esse “tomem nota” porque ele vai
colocar num

281 Erica porque é uma coisa histoérica... a gente vai pesquisar e
descobrir o que é que eles estdo falando

282 Renata como |la no comecgo... “tomem nota” como... olhe ai
gente... isso vai dar...

283 Bia consequéncia que vai acontecer

284 Renata anotem que a gente ta tratando como se fosse uma coisa

trivial que “tomem nota” como prestem atencao

285 Mediadora | como uma DENUNCIA

286 Renata Denuncia

287 Erica boa palavra... gostei

288 Mediadora | denunciar alguma coisa... porque alguém falar “tomem
nota”

289 Erica e ndo s6 das consequéncias mas como também talvez

do MOMENTO... fala... olha ai gente... esse € um
momento importante e t&o retirando as coisas todas

daqui

290 Bia ndo € tao simples como parece

291 Erica E

292 Bia mas é normal... € normal

293 Erica vocés vao falar muito sobre isso... a gente néo ta
sabendo

No turno 278, a mediadora convida as participantes a pesquisar um pouco
mais sobre essa parte do poema. Em seguida, Erica, no turno 279, assim como a
mediadora, questiona por que o autor escreveu “tomem nota”. A atitude de Erica
demonstrou que o PAG |he propiciou a liberdade para dizer a sua palavra e, além
disso, questionar a palavra do outro. Assim sendo, descrevo esse momento como uma

espécie de deslocamento do posicionamento de Erica frente ao texto: ela deixa de ser
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professora participante e “leitora aprendiz” e assume o papel de mediadora por alguns
instantes, instigando as demais a decifrarem o que seria esse “tomem nota”.

A patrtir dai, a discussao € retomada no sentido de pensarem sobre o que, de
fato, o texto sinaliza. No turno 280, Vera , assim como Erica, no turno anterior, instiga
as professoras participantes a prosseguirem em busca da compreensdo do “tomem
nota”. Nesse momento, o PAG se assemelha a uma orquestra, com uma combinacao
perfeita de notas, instrumentos, musicos e plateia. Os dizeres das professoras
participantes e da mediadora complementam-se, completam-se e combinam-se.

No contexto, a mediadora seria 0o maestro que, com fulgor, rege as
instrumentistas, ou seja, as professoras participantes. Todavia, nesse jogo
harmonico, ndo ha protagonistas, mas sim, coadjuvantes’®. Todas abrilhantam o
palco, e é possivel inverter os papéis. Prova disso é que Erica atuou por instantes
como leitora mediadora, no turno 279, e posteriormente ela retorna, no turno 281,
como leitora que busca decifrar 0 enigma que se apresenta no poema. ISso se
coaduna com o0s pressupostos de Freire (2011a) sobre o processo de ensino e
aprendizagem no qual aguele que ensina também aprende e vice-versa.

No turno 282, Renata interpreta o “tomem nota” como um “olhe ai gente”. Ja
no turno seguinte, ela o interpreta como uma espécie de anuncio ou adverténcia do
autor para o leitor, sobre as consequéncias que estao por vir.

Em seguida, no turno 284, Renata afirma que, enquanto leitoras, o fato de
interpretarem “tomem nota” no sentido de “prestem ateng¢ao” mostra que elas tratam
dessa fala como algo trivial. No turno 285, a mediadora acrescenta o seguinte: “como
uma denuncia”, contando com a concordancia de Renata sobre a sua afirmac¢do no
turno seguinte. O restante das discussdes contidas nos turnos seguintes (286-293)
recai sobre os perigos, as consequéncias, enfim, sobre 0 que representam
discursivamente os elementos no poema.

E possivel observar que, nessa préatica de letramento, o envolvimento de todas
as participantes oscila entre momentos de maior ou menor participagéo. A base de
todo esse processo é a interagdo, por meio da qual é possivel verificar o nivel de
participacédo, bem como as leituras que as professoras trazem consigo e de que forma
elas vao construindo outras. Em suma, € pela/na interacdo que se verifica 0 processo

de (trans)formacg&o das leitoras, que passaram de “leitoras galinhas” a “leitoras

70 Na mesma diregdo, QUEIROZ (2009) desenvolveu o estudo intitulado “O papel do professor para
orquestrar mediagdes como espacos de leitura critica”.
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aguias”. Isso se assemelha ao processo de transformacgao que, como bem assinala
Freire (2011a), envolve a conscientizagdo, um dos elementos necessarios a
libertacdo. E a partir desse engajamento, em especial da reflexdo, que surgem
possibilidades de transformacao do leitor e do mundo em que vive.

Com base nesse entendimento, prossigo a analise e apresento o excerto 15 —
concernente aos turnos 294-309 —, isto €, o0 momento final da sexta vivéncia, no qual
a mediadora Vera questiona sobre quem escreveu o texto. Isso desperta, nas

participantes, o interesse em saber mais sobre o autor do poema.

Excerto 15 — Quem é o autor? A leitura como sinénimo de curiosidade

Turnos | Participantes Dizeres

294 Mediadora vocé questionou a questdo de quando ele escreveu...
mas gquem que escreveu... € o Carlos Drummond de
Andrade ndo é... vocés conhecem

295 Erica e ainda eu acho que é Minas

296 Laura E Minas

297 Erica Como ele € mineiro

298 Mediadora vi que alguém falou de Mariana também

299 Erica a Renata

300 Renata porque Minas ndo tem praia né... tem muito vale né...

entdo eles ndo tem essa riqueza da praia... eles tem a
riqgueza das serras...

301 Bia gue € lindo também

302 Renata gue € lindo também... exato

303 Mediadora Minas Gerais

304 Bia sera que ele passou realmente por isso... parece uma
coisa tao pessoal

305 Mediadora Agora podem olhar... vocés querem pesquisar

306 Erica PODE

307 Mediadora acho que pode né... acho que podemos...

308 Bia Isso aconteceu com Carlos Drummond de Andrade

309 Mediadora guem quiser olhar pode... antes vamos fazer a prova
do ENEM

No turno 294, Vera questiona se as professoras sabem quem escreveu 0
poema: “quem escreveu? E o Carlos Drummond de Andrade”. No turno 295, Erica
complementa que ainda achou que era Minas. Na sequéncia, Laura confirma que
era Minas. Assim, Erica concluiu que o autor era mineiro, noturno 297.

Para chegarem & conclus&o de que o autor era mineiro, Erica e Laura realizam
o0 que eu chamo de soma dos seus dizeres (“eu acho que é de Minas” + “E Minas”). A

primeira professora participante menciona o0 nome do autor, ja a segunda traz o
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possivel local de origem dele. E importante salientar que a soma de seus dizeres
resulta na seguinte conclusao: “ele é mineiro!”

Em seguida, a mediadora,no turno 298, instiga suas leitoras aguias, mais uma
vez, a aprofundarem sua compreensao sobre o poema, por meio da realizacdo de
suas multiplas leituras. Para isso, ela diz: “Vi que alguém falou de Mariana também...”.
Erica, no turno seguinte, demonstra uma postura interessante: auxilia a mediadora
encontrar a leitora que se referiu a Mariana dizendo: “A Renata!”. A atitude de Erica
demonstra também o reconhecimento do dizer do outro, nesse caso, da sua colega
de curso.

Esta Ultima, por sua vez, responde prontamente, no turno 300. Explica as
demais integrantes do grupo que possivelmente seria Minas porque la tem muitos
vales e riqueza de serras. Bia e Renata, nos turnos 301 e 302, acrescentam: la “é
lindo”. Essa afirmacao pressupde que elas possivelmente conhecem Minas Gerais. A
mediadora, finalmente, no turno 303, revela para as professoras participantes que
suas hipoteses referentes ao local referido no poema estéo corretas.

Bia, no turno 304, levanta alguns questionamentos. Ao fazer isso, ela se
aproxima do autor, como quem demonstra preocupacdo com o outro. Essa atitude
revela um leitor responsivo, ativo. Para Bakhtin (2010), esse leitor € aquele que
dialoga com o texto, entra em contato com as vozes nele enunciadas. Trata-se de
uma relacéo estabelecida entre leitor/texto/autor, que sO € possivel se a leitura for
tomada em uma perspectiva de linguagem como pratica social, em que a lingua
também seja concebida do mesmo modo. O leitor ativo € aquele que se utiliza da
linguagem como forma viva, que dialoga com o texto.

Posso chamar esse momento de chegada ao topo da montanha. Finalmente,
no turno 304, é possivel observar um leitor responsivo, ativo. Eis aqui indicios da
transformacao do leitor: o leitor aguia. Isso demonstra que o PAG possibilitou essa
transformacdo, que culmina com a ampliacdo de sua visdo por meio de seu voo
libertador sobre os textos.

Posso afirmar que a chegada da montanha foi possivel também devido a
insisténcia da mediadora que, assim como o naturalista da fabula “A aguia e a
galinha”, encorajou e instigou o0s seus leitores aguias, criados como galinhas, devido
a préatica de ensino de leitura numa perspectiva bancaria, a descobrirem o seu

potencial de 4guia e a sua vocacgao ontologica para ser mais (FREIRE, 2011a).
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Em vista da atitude de Bia, no turno 305, a mediadora sugere ao grupo
pesquisar sobre o texto dizendo “agora podem olhar... vocés querem pesquisar?”
Diante da sugestdo da mediadora, Erica, no turno 306, surpreendida, indaga
‘PODE?”. A mediadora, no turno seguinte, responde: “acho que podemos” ,
demonstrando mais uma vez, semelhangas com o naturalista: ela d& liberdade para
a construcéo dos conhecimentos das participantes, nesse caso, o al¢ar de seu voo.

Pelo dizer da mediadora Vera, mais uma vez, € possivel afirmar que essa é a
chegada do leitor ao topo da montanha por meio da mobilizacdo do coletivo e pelo
modo no qual acontece a aprendizagem da leitura e da escrita, conforme Freire
defende:

O aprendizado da leitura e da escrita, por isso mesmo, nao tera significado
real se se faz através da repeticdo puramente mecéanica de silabas. Esse
aprendizado s6 é valido quando, simultaneamente com o dominio do
mecanismo da formacéo vocabular, o educando vai percebendo o profundo
sentido da linguagem. (FREIRE, 2015, p. 33-34)

O PAG é uma possibilidade de os leitores descobrirem o belo e profundo
sentido da linguagem,permitindo-lhes que a aprendizagem da leitura ndo seja uma
repeticdo mecanica de palavras, frases e paragrafos. E uma maneira de permitir aos
leitores a expressividade de seu pensamento, de suas ideias sobre o mundo. As
professoras participantes chegaram a compreensdo do poema na e pela coletividade,
e ndo de uma maneira automatica de tal modo que elas chegaram a sentir empatia
pelo autor, mergulhando no profundo sentido da linguagem.

Ao retomar o processo de construgao de sentidos do trecho “vai deixando no
meu corpo misero po de ferro, e este ndo passa”, as professoras participantes o leram
e construiram diversos sentidos. Em alguns momentos, essa construcdo se deu a
partir da realidade e/ou em conexdo com a realidade em que vivem. Nessa
perspectiva, o processo de construgéo de sentidos na/da vivéncia de leitura do texto
“A montanha pulverizada” acontece da seguinte maneira: dialogo com conhecimentos
ja vividos, mobilizacao de leituras anteriores e raciocinios metonimicos.

As leitoras leem o texto a partir da leitura da realidade, de acontecimentos
vividos anteriormente pela sociedade quando as professoras participantes se referem
a questdo do Xingd do PAC, noturno 67); a cidade de Mariana, nos turnos 246 e 298);
ao certo periodo em Minas, noturno 66); a cidade de S&o Luiz do Paraitinga “que tinha

uma destruicdo que teve uma enchente”, no turno 217; a transposicdo do Sao
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Francisco, no turno 232; ’* “a Vale”, noturno 247); e a prova do ENEM, nos turnos
110, 112, 120 e 309.

Ademais, elas mobilizam conhecimentos prévios relacionados a leituras
anteriores quando citam os poemas: “Destruicao”, noturno 4; “Sentimento de mundo”,
nos turnos 20 e 21); “Cancao do Exilio”, no turno 29; “Meus oito anos”, no turno 29;
a “Rosa”, no turno 34; “Cidadezinha qualquer”, no turno 43), e também antologias
poéticas, no turno 198.

Finalmente, as professoras participantes constroem sentidos a partir de
raciocinios metonimicos baseados na relacdo EFEITO PELA CAUSA. No turno 37,
por exemplo, “inalar o p6 de ferro” é uma espécie de causa dos efeitos residuais, tais
como as doencas e sequelas. Isso posto, as professoras participantes, em seus
dizeres, denunciam os seguintes efeitos: residuos toxicos, npturno 254; doencas,
noturno 266; e sequelas, nos turnos 251, 252e 257.

Ao se referirem aos efeitos causados pela inalacdo do pé de ferro, as
professoras leitoras construiram suas leituras em duas direcdes: a primeira se refere
aos efeitos emocionais quando se referem a dor, aos sentimentos, ao apego por
aquele lugar e as lembrancas; ja a segunda remete aos efeitos fisicos causados pela
destruicdo da montanha, por exemplo, as doencas e as sequelas. Assim, elas
construiram sentido do trecho “misero po de ferro” e “este ndo passa”, por inferéncias
metonimicas CAUSA PELO EFEITO e EFEITO PELA CAUSA - dor (efeitos
imateriais) e doenca (efeitos materiais).

Analisando as multiplas leituras construidas pelas professoras participantes a
partir da leitura do poema, encontrei algumas semelhangcas com o0s estudos
realizados por Zanotto e Palma (2016), quais sejam: a mobilizacdo, por parte dos
leitores, de seus conhecimentos de mundo sobre questdes ambientais, sociais e
historicas; o dialogo com textos lidos anteriormente; e a constru¢cdo de raciocinios
metonimicos.

Sobre estes Ultimos, destaco que séo construidos, por exemplo, quando 0s
leitores se referem ao “misero pd de ferro e este ndo passa” desencadeando uma
discusséo que se remete a CAUSA pelo EFEITO (os danos). Nesse caso, 0 po de
ferro é efeito da exploracdo do minério de ferro, que € a causa. Mas, por sua vez, 0

po de ferro é a CAUSA dos males, que séo os efeitos.

71 Nao pretendo me aprofundar na analise desses turnos, conforme expliquei anteriormente.
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Partindo do principio de que ndo nascemos feitos, concordo com as palavras
de Freire (2011a, p. 101): “O homem como um ser inconcluso, consciente de sua
inconcluséo, e seu permanente movimento de busca do ser mais”. Nesse sentido, ele
se forma/torna a partir das praticas sociais de que toma parte. Ainda de acordo com
Freire (1993a, p. 79): “Ninguém nasce feito. Vamos fazendo aos poucos, na pratica
social de que tomamos parte”. Logo, a formagao de um leitor dialégico acontece se 0
leitor aprendiz participa de uma préatica dialégica de ensino de leitura.

Diante do exposto, o PAG é uma préatica dialdgica, pois permite o diadlogo do
leitor com vivéncias anteriores, previsoes de acontecimentos futuros, bem como o
dialogo entre texto, autor e leitor. Isso vai ao encontro do que diz Sobral (2008): “o
locutor e o interlocutor tém o mesmo peso, porque toda enunciagdo é uma ‘resposta’,
uma réplica, a enunciacdes passadas e a possiveis enunciacdes futuras, e ao mesmo
tempo uma ‘pergunta’, uma interpelagdo a outras enunciagdes” (SOBRAL, 2008, p.
231). Assim sendo, o dialogo proposto por Bakhtin e o Circulo, também € um espaco
de lutas, confrontos e tensoes.

Com base nessa perspectiva dialégica, digo que a sexta vivéncia pode ser
considerada a chegada do leitor 4guia a montanha. Contudo, essa chegada passa
por alguns momentos: acdo do mediador como propiciador do voo do leitor;
conscientizacdo; respeito a soma das visdes; e desenvolvimento do leitor responsivo.

O primeiro momento pode ser considerado quando o mediador assume uma
postura de didlogo com o grupo, possibilitando que seus integrantes digam a sua
palavra sobre o0 entendimento do texto, sem questionarios com perguntas
organizadas anteriormente. A leitura vai sendo construida com a subjetividade de
cada um, com suas histérias de vida, com o texto, com o conhecimento de outros
autores e de outros textos.

Nesse contexto, as mediadoras Carmem e Vera escutam atentamente. Posto
isso, elas, em ambas as vivéncias, utilizam palavras de encorajamento, concordancia
e questionamento no sentido de instigar as leitoras a continuarem trilhando o caminho,
(re)ssignificando suas leituras. Essas estratégias possibilitaram, no decorrer da
primeira vivéncia de leitura, a conscientizacdo (FREIRE, 2011a) das participantes a
fim de se reconhecerem como aguias em um mundo que as educa como galinhas.

No que se refere as duas vivéncias de leitura, identificamos a construg¢éo de
uma cadeia dialogica de (re) leituras, pois as participantes leram os textos a partir de

onde seus peés pisam (BOFF, 2014), ou seja, de seus conhecimentos de mundo.
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Todavia, refiro-me também a uma releitura porque, ao lerem, elas dialogam com
enunciados lidos anteriormente e, a partir dai, criam suas releituras, uma espécie de
leitura construida pelo encontro de suas subjetividades, com o outro — asdemais
leitoras, o texto e o autor — e com o mundo — um texto inacabado e dinamico chamado
vida.

Nesse ambito, a mediadora € apenas mais uma integrante do grupo e pode
até falar menos que os demais. Prova disso é que, na sexta vivéncia, Erica e Renata
participam de 80 turnos cada uma, enquanto a mediadora Vera ocupa 61. Como jpa
dito, essa leitura, numa perspectiva dialégica, € uma espécie de jogo em que todas as
leituras dialogam entre si, com leituras prévias e posteriores — como é o caso de uma
repeticdo de vivéncia de leitura de um mesmo texto — para se chegar ao entendimento
de texto por meio de negociacdes que acontecem entre 0s leitores participantes.

Partindo desse entendimento, no PAG, os leitores ndo dependem de comandos
previamente construidos, de leituras previamente feitas, de um questionario com
perguntas previamente construidas. Ao contrario, eles leem livremente, tal como uma
aguia que alca seu voo rumo a montanha; leem com os olhos e com a emocéo; leem
0 sentido do texto e de seus enunciados, por meio do sentido da vida.

A conscientizacdo € possivel pela postura dialégica assumida pelas
mediadoras Carmem e Vera nas duas vivéncias de leitura analisadas. Em ambas,
mediadoras e professoras participantes constroem sentidos para . Esse jogo de
construcdo, que resulta na leitura dos textos, € possivel a partir da soma de visées
das participantes.

E a soma de construcéo de sentido de cada uma que resulta em uma leitura
rica e complexa dos textos. Para isso, as mediadoras assumem uma postura
dialogica, aquela proposta por Freire (2011a) de ndo impor sua visdo de mundo, mas
dizer aos integrantes do grupo sua visao e dialogar com a visdo das professoras
participantes.

Cada um desses momentos ou fases foram vividas; todas essas ac¢des foram
realizadas sem que houvesse uma ordem pré-determinada; dessa forma, eles podem
ter acontecido simultaneamente ou de maneira separada. Ainda assim, misturam-se
e complementam-se. Nenhuma fase é melhor que a outra e, para chegar ao topo da
montanha, viveram-se todas a¢des no caminho percorrido pelas participantes.

Nessa perspectiva de soma de visdes, o p6 da montanha pulverizada ganha

um significado amplo na sexta vivéncia; ele pode ser ndo soO a causa de uma sequela
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fisica, mas também o que restou da montanha. Ainda pode significar um conjunto de
sentimentos do autor pelo lugar, pela montanha. Enfim, remete também a destruigéo.

A multiplicidade de interpretacdes construidas pelas professoras participantes
demonstra que o PAG proporciona aos leitores a liberdade para dizer a sua palavra e
pensar com a propria cabeca. Partindo desse entendimento, digo que o pé dessa
montanha pulverizada também pode se transformar em pequenas particulas que se
movem com o vento e me conduzem rumo a parte final dessa analise: o que pensam

essas professoras participantes sobre a pratica de letramento que vivenciaram.

4.3 A contribuicdo do Pensar Alto em Grupo para a formacdo de leitores
responsivos: o que dizem as professoras participantes?

Como informado anteriormente, no inicio do curso, foi proposta a producéo de
um trabalho final para as participantes, que deveria ser entregue no ultimo dia do
curso. Eram trés formas de producdes e cada professora participante deveria escolher
uma delas: (1) a realizacdo do Pensar Alto em Grupo, acdo que deveria ser
desenvolvida, seja com criancas, adultos, pessoas conhecidas, amigos, colegas de
trabalho, familiares ou com os proprios alunos na sala de aula, incluindo a gravacao
dessa vivéncia e transcricao de apenas dois trechos sobre 0s quais gostariam de fazer
uma reflexdo, uma pré-analise; (2) a construcao de uma breve reflexdo e retrospectiva
sobre o curso e (3) a construcdo de um pré-projeto de pesquisa para quem tivesse
interesse em fazer mestrado.

Ao final dos encontros, destacaram-se os relatos escritos das professoras . Da
analise desses relatos, emergiu o0 seguinte assunto: a contribuicdo do PAG para a
formacdo de leitores. Por isso, nomeei esta terceira parte da analise de “A
contribuicdo do pensar alto em grupo para a formacédo de leitores responsivos: o que
dizem as professoras participantes?”. O exame das considerac¢des das participantes
evidencia o sentimento de liberdade de tecerem reflexdes sobre o PAG. Assim sendo,
elas também puderam refletir sobre a contribuicdo dessa pratica de letramento para a
formacao de leitores responsivos.

No decorrer das sete vivéncias de leitura, de forma espontanea, elas relataram
oralmente, em alguns momentos, o assunto. Sendo assim, esta ultima parte sera
dedicada a andlise desses relatos escritos somados aos relatos orais que remetem a

contribuicdo do PAG para a formacéo de leitores numa perspectiva dialogica.
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Com esses dados, busco nesta sec¢ado alcancar um dos objetivos especificos,
que € identificar, nos relatos orais e escritos das professoras participantes do curso,
“as repercussoes da pratica do PAG na vida pessoal e profissional.

A maioria das professoras participantes pedagogas trabalha com criancas nas
séries iniciais; isso chamou a atencao, conforme os relatos de Luiza e Laura, que

revelaram que o PAG contribui para a formacéao de leitores de diversas idades:

Levei este exemplo para a minha sala de aula neste ano [...] Com o curso
‘Construindo uma pratica de letramento para a formagao de leitores’ pude
teorizar e aperfeicoar a minha antiga ideia de interpretacéo. [...] Ao realizar
esta experiéncia de Pensar alto e em grupo ao final do curso pude perceber
gue é dificil iniciar esta pratica com criancas de seis / sete anos. O
simples fato de coloca-los em roda ja € motivo para eles se desconcentrarem
com brincadeiras e conversas paralelas e, além disso, suas falas precisam, a
principio, serem direcionadas para que ndo fujam do assunto e continuem a
pensar sobre a questdo abordada. [...] Todavia, conforme fui persistindo
nesta pratica, percebi o quanto eles foram se adequando, acostumando
e se apaixonando pela leitura e interpretacdo em voz alta. [...] Em relacdo
a minha forma de mediar, percebo que deve ser refletida e aperfeicoada a
cada dia. Em muitos momentos percebi o quanto impus uma ideia fazendo
com que eles silenciassem ou apenas concordassem. (Luiza, relato escrito,
25/11/2017)72,

Busquei aplicar a técnica do Pensar Alto em Grupo com a minha turma
de Maternal | (criancas de 3 anos), sei que esse tipo de trabalho é realizado
com criancas do ensino fundamental que j& possuem o dominio de leitura e
escrita, mas pensei que seria interessante descobrir até onde iriam os
pensamentos das criancas dessa idade e confesso que o resultado
muito me impressionou [...] Finalizo meu relato dizendo que fiquei surpresa
com o resultado obtido nessa experiéncia de Pensar Alto em Grupo, uma vez
que acabei por fugir um pouco da proposta inicial do trabalho, sei que a
conversa seria muito mais rica e detalhada se feita com uma turma que possui
o dominio de leitura, mas fico feliz em conseguir trabalhar uma contagao
de histdria diferenciada que foge do padréo a professora Ié o livro e as
criancas ouvem. (Laura, relato escrito, 25/11/2017)73.

As palavras de Luiza sobre o PAG ao final do curso — “pude perceber que é
dificil iniciar esta pratica com criancas de seis / sete anos [...] Todavia, conforme fui
persistindo nesta pratica, percebi o quanto eles foram se adequando, acostumando e
se apaixonando pela leitura e interpretagdo em voz alta”— demonstram que € possivel
verificar que ela precisou realizar a vivéncia com seus alunos para comprovar que a

proposta € exequivel; caso contrario, , poderia ter a crenga de que ndo seria viavel

72 O texto utilizado por Luiza com seus alunos foi o poema “Paraiso”, de José Paulo Paes. Ela realizou
a experiéncia do PAG no dia 09/11/2017, em uma escola publica do municipio de Varzea Paulista (SP),
com uma sala de primeiro ano do Ensino Fundamental.

73 Laura utilizou o texto “A bolsa”, de llan Brenman, um livro-album com figuras coloridas e poucas
palavras. A atividade foi realizada com criancas muito pequenas.
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trabalhar o PAG com criancas. Ademais, € importante destacar que seu relato

demonstra uma reflexdo sobre a sua pratica.

Laura também realizou o PAG com criancas de trés anos na sala de aula. Essa
tentativa de pér em pratica a vivéncia de leitura com criancas demonstra que o PAG
contribui para formacao de leitores responsivos com diversas idades, em especial,
criancas no inicio da aprendizagem da leitura. Laura relata que buscou “aplicar a
técnica do PAG” com a sua turma Maternal I. Ao final, relatou que ficou “feliz em
conseguir trabalhar uma contagdo de histéria diferenciada que foge do padrdo”. E
possivel constatar que Laura rompeu um paradigma, foi além, queria testar a eficacia
do método, conforme suas palavras: “[...] pensei que seria interessante descobrir até
onde iriam os pensamentos das criancas dessa idade e confesso que o resultado

muito me impressionou”.

Lisandra realizou o PAG com duas mulheres de 24 anos graduadas em
Administracdo, com o objetivo verificar a questdo de leitura em cursos além das
Ciéncias Humanas. Ela escolheu o poema “O maior trem do mundo” de Carlos
Drummond de Andrade, justificando a escolha do poema “por ser bem conhecido,
porém, ao mesmo tempo, complexo em determinadas palavras”. Sobre isso, Lisandra

comenta que

esta pratica vem dando certo, e tem surtido efeitos positivos, estimulando a
leitura, propiciando que os alunos conhecam novos repertorios e tenham
contato com eles. A pratica ainda precisa expandir, pois grande parte das
escolas e professores em si, adotam o método tradicional, afim, apenas, de
cumprir o cronograma escolar. A escola precisa estar além dos livros
didaticos, do tradicionalismo. E necessario expandir de forma genuina,
expandir os horizontes dos alunos, para que nascam cidadaos
questionadores, e dono da sua verdade (Lisandra, 25/11/2017, relato escrito
no trabalho final).

Lisandra relatou, ainda, que essa experiéncia Ihe permitiu constatar que o PAG
‘possibilita ao aluno de ter voz ativa, logo, do professor de aguca-lo a ser
guestionador, leitor, sem que o professor esteja ali apenas para ser o detentor do total
do conhecimento” (Lisandra, relato escrito, 25/11/2017). Mais uma vez, suas
consideracOes apontam para uma reflexdo sobre o seu papel como professora e

formadora de leitores.
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Ja Diana e Rita realizaram o PAG em contextos extraescolares, evidenciando
que ele é uma pratica de letramento que ultrapassa os muros da escola e se estende

ao ambiente familiar:

Todavia acredito que antes de ser iniciada em sala de aula esse processo da
leitura, é preciso realizar um trabalho com os familiares, para que assim
seja ampliado esse espaco e que ndo ocorra somente na instituicéo de
ensino, mas também em casa e em ambientes especificos para esse
momento. (Diana, relato escrito, 25/11/2017).

PAG pode acontecer em outras situacdes que néo sala de aula, como —
Clube de leitura ou Grupo de leitura [...] Grupo familiar composto por
quatro integrantes, além da mediadora. (Rita, relato escrito, 25/11/2017).74

Diante desses relatos, Diana sugere que o processo de leitura se inicie antes
mesmo de adentrar 0 espaco escolar e que ndo seja realizado apenas na escola. Da
mesma forma, Rita também sugere que o PAG seja realizado fora do contexto escolar
e compartilha que o aplicou em um grupo composto por ela e quatro familiares.

O relato de Diana demonstra o valor da escuta sensivel por parte do professor
no processo de formacéao de leitores responsivos. Para ela,

E preciso que o educador observe sempre sua postura em sala de aula e
pratique a escuta ativa, dando espaco para os educandos desenvolverem sua
propria opinido, sendo seres capazes de colocar suas vontades, desejos e
seus pensamentos criticos sempre que preciso. Nao podemos esquecer que
escutar exige vontade, tempo, dedicacdo e muita paciéncia, sendo um

momento Unico tanto para o professor quanto para o aluno (Diana, relato
escrito, 25/11/2017).

Nicole também observou uma vivéncia de leitura (a partir do que foi aprendido
e estudado durante o curso) envolvendo uma professora, junto ao grupo do 2° Ano do
Ensino Fundamental I. A prética de letramento foi realizada com 19 alunos, em uma
biblioteca lugar ampla e aconchegante, aonde eles geralmente iam para ler,
apresentar leituras feitas em casa e compartilhar conhecimentos . O texto lido foi o
poema “Ismalia”’®, de Alphonsus de Guimaraens.

Nicole analisou a vivéncia de leitura do poema Ismalia realizada por uma
professora pedagoga (colega de trabalho) junto aos estudantes. Sobre isso, ela afirma
que o objetivo da proposta era trazer uma leitura diferente das que estavam no

programa pedagogico daquele ano, possibilitando a presenca de diferentes tipos de

74 O texto utilizado por Rita foi a fabula “A aguia e a galinha”, de autor desconhecido.

75 Esse texto é uma reimpresséo feita pela editora Cosac Naify, ilustrado por Odilon Moraes, que tem
uma apresentacdo diferenciada, por abrir-se em uma longa tira de papel, que permite ao leitor o
manuseio de forma diferente da convencional.
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textos em um momento de troca e reflexdo sobre o que foi lido. Ela comenta que
aquela experiéncia “foi tdo envolvente e reflexiva que motivou a responsavel pela
biblioteca a gravar as criangas’® debatendo sobre o livro e explorando a leitura”.
Nicole relata que, no fechamento dessa vivéncia de leitura, a professora se
referiu a essa pratica de letramento como “uma roda maravilhosa”. Uma das coisas
qgue lhe chamaram a atencao foi a questao da releitura de um mesmo texto e sobre
isso afirma: “sempre aprendemos algo novo quando revisitamos um texto, que
aprendemos mais, pois hdo somos mais 0s mesmos que antes. E finaliza dizendo
‘nunca nos banhamos duas vezes no mesmo rio”.
Ap0s essa vivéncia, Nicole conclui que
Um profissional com esta visédo, além de entender que a leitura abre portas
para a imaginacdo, entende que € por meio dela que valores,
guestionamentos da vida, novas aprendizagens, possibilidades e hipéteses,
sdo formulados pelo leitor, quando ele |1é e consegue interpretar, refletir e
relacionar o que leu, com seus conhecimentos prévios e sua visdo de mundo
anterior. Pois assim como ‘ndo nos banhamos duas vezes no mesmo rio’, ndo

lemos um texto e permanecemos 0s mesmos de antes (Nicole, relato escrito,
25/11/2017).

Diante da constatacdo de que o PAG contribui para a formacéo do leitor além
do contexto escolar, concluo que esse leitor ndo é aquele monoldégico, que Ié apenas
0 que esta no livro didatico, mas aquele que aprende a ler fora dos muros das escolas,
uma aprendizagem que ndo tem idade, nem local, jA que ocorre em contextos
diversificados. Nesse sentido, Freire (2011b), na obra “A importancia do ato de ler: em
trés artigos que se completam”, propds a pratica de ler a partir da vida, do mundo
vivido, do mundo da experiéncia, do saber feito que vem da vida, das vivéncias. Diante
disso, o autor preconiza que ler ndo tem lugar e nem idade e que podemos ler na
familia, com os amigos, com pessoas conhecidas e com colegas de trabalho, enfim,
em todos os espacos e faixas etéarias.

Luciana, uma professora participante reservada e introspectiva, pouco falou
durante as aulas e as vivéncias de leituras. Contudo, ao final do curso, fez um relato
escrito que chamou a atencéo pelas reflexdes tecidas acerca da proposta do curso.

De seu texto, destaco:

76 Toda as atividades que as professoras realizaram tiveram o consentimento da escola e autorizagao
dos pais.
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O curso me ofereceu uma proposta diferente e nova. Deu-me a
oportunidade de vivenciar algo positivo e que se aplica no dia a dia do
professor. Os textos escolhidos para ser trabalhados e refletidos durante o
curso trouxeram informacdes novas e diferentes, porém que conversaram
entre si. [...] Falamos sobre muitas coisas, mas 0 que me chamou a atencao
foi referente a postura do professor diante da leitura na sala de aula e, de
todos ou boa parte dos aspectos ao que diz respeito a ser um bom
intermediador e estimulador. Ficou claro que um professor ndo serd um
bom intermediador ou estimulador da leitura se, o préprio professor néo ser
um leitor ativo. [...] Quanto a minha pratica pude notar os erros e acertos a
partir do curso. Pude analisar os aspectos em que erro, 0s que acertos e 0s
gue podem ser melhorados para atingir meu objetivo e claro, o objetivo da
educacéo. [...] E melhor, o curso me mostrou na pratica como fazer para
isso acontecer. (Luciana, relato escrito, 25/11/2017).

Luciana revela que a articulacao entre teoria e pratica € o maior desafio na
formacgéo continuada de professores. Nessa mesma direcdo, Imbernén (2011, p. 76)
discute a importancia dessa articulagcdo, quando diz que “os professores s6 mudam
suas crencas e atitudes de maneira significativa quando percebem que o novo
programa ou a pratica que lhes sao oferecidos repercutirdo na aprendizagem de seus
alunos.”

Partindo do entendimento desse autor, as consideracdes de de Luciana
mostram que o PAG proporciona tal articulagéo, sobretudo quando ela diz: “se aplica
no dia a dia do professor” (linha 1 e 2) e “0 curso me mostrou na pratica como fazer
para isso acontecer” (linha 12). Seu dizer demonstra duas evidéncias de aproximacao
entre teoria e préatica. O autor discute essa formacdo que nasce a partir dos desafios
apresentados na vida do professor: “formar-se € um processo que comeca a partir da
experiéncia pratica dos professores” (IMBERNON, 2010, p. 37). No caso do PAG,
seriam as experiéncias dos professores relacionadas ao ensino e aprendizagem da
leitura.

Alice, assim como Luciana, relatou que “o pensar alto em grupo também me
permitiu refletir sobre minha propria préatica, e muito me motivou a transforma-/a”. Para
ela, o “Pensar Alto em grupo € um importante instrumento para construir e colocar em

pratica o letramento para a formagéo de leitores ativos, criticos e reflexivos”.

A vivéncia com o Pensar Alto em Grupo, possibilitou diversas reflexdes frente
as leituras apresentadas pelos alunos e diante da minha prépria pratica como
mediadora da vivéncia e como futura professora. [...] Pensar Alto em Grupo
€ um importante instrumento para construir e colocar em prética o letramento
para a formacdo de leitores ativos, criticos e reflexivos. [...] leituras
construidas pelos alunos por meio de uma préatica dialégica, em que todos
tiveram a liberdade de expressarem seus pensamentos acerca do poema. [...]
A realizagdo do PAG possibilitou uma compreensdo mais profunda a acerca
do qudo importante € uma pratica de leitura, no qual, os participantes
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possuem voz e escuta para elaborar e compartilhar as muitas leituras que um
texto é capaz de oferecer. O Pensar Alto em Grupo também me permitiu
refletir sobre minha prépria pratica, e muito me motivou a transforma-
la. (Alice, relato escrito 25/11/2017).77

Para Alice, o PAG possibilitou a reflexdo sobre a sua pratica docente, em
especial, sobre o ensino da leitura. Este ainda é um dos maiores desafios da formacao
continuada no Brasil: como promover a articulacéo entre teoria e pratica? Analisar 0s
relatos orais e escritos ajuda a evitar a predominancia de subjetivismo por parte da
pesquisadora e apresenta um carater democratico por meio das somas de visdes
propostas por Freire na Obra “Pedagogia do Oprimido” (2011a). Nesse sentido, a
analise é composta pela soma de visGes da pesquisadora e professoras participantes
do curso que, nesse processo dialdgico, tornam-se também autoras deste estudo.

A partir da soma do meu dizer e do de Alice, entende-se que a reflexdo sobre
a pratica motiva o professor a transforma-la, e isso se coaduna com o dizer de
Imbernén (2010, p. 47), ao afirmar que “a Formagédo Continuada deveria promover a
reflexdo dos professores, potencializando um processo constante de autoavaliacao
sobre o que se faz e por que se faz.” Nessa perspectiva, a formacao permanente “tera
como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente.” IMBERNON, 2011,
p. 51). Ao analisar as proposi¢cdes desse autor e as afirmacdes de Alice, concluo que
o PAG é uma formacdo continuada que traz em seu bojo a possibilidade da
reflexdo sobre a pratica.

Ainda para Alice, o PAG contribui para a formagcdo de leitores criticos e
reflexivos. Na mesma direcdo, Zanotto (2014a, p. 218) aponta que as pesquisas
realizadas sobre o PAG como pratica de letramento contribuiram para a construcao
de novos saberes para a formacao de leitores reflexivos e criticos. Desse modo, ele

apresenta 0s seguintes aspectos:

- Ter disponibilidade para o dialogo e abrir-se para as miltiplas leituras.

- Abrir mdo de seu poder de autoridade interpretativa e de controlador dos
turnos de fala.

- Dar espaco para a voz do aluno, possibilitando que ele ative seus
conhecimentos, crencas e experiéncias e seja um construtor responsivo
ativo de leituras (BAKHTIN, 1992).

77 Alice utilizou o poema “Congresso Internacional do Medo”, de Carlos Drummond de Andrade ao qual
aplicou o PAG com 3 alunos do Ensino Fundamental: um deles da Escola Estadual Republica da
Bolivia. Desses alunos, uma é do 5° ano, uma do 4° ano e outro do 3° ano do Ensino Fundamental.
Eles foram escolhidos pela coordenadora da escola que colaborou com a realizacdo dessa experiéncia.
A diferenca de idade e série de cada aluno foi pensada “na tentativa de que mesmo com essas
diferencas, todos poderiam se desafiar e construir juntos os significados” (Alice).
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- Saber ouvir e legitimar a voz ou o sentido do aluno, o que vai implicar
legitimar sua identidade, porque, ao fazer isso, o professor estara
legitimando sua individualidade, favorecendo a construcdo de sua
identidade de forma positiva (NARDI, 1999; PEREIRA, 2003).

Assim como Luciana e Alice, Nicole também relata que

[...] 0 que mais me marcou foi que primeiro a gente vivenciou o PAG pra
depois entender o que se tratava... entdo a gente ja vinha com outro
entendimento do que vocé ler... ler... ler... estudar... estudar... estudar...
Vamos fazer uma experiéncia sobre isso pra ver se é verdade que isso
acontece... ndo... primeiro a gente vivenciou experimentou... a gente foi
jogado na fogueira com essa pratica e depois quando vocé leu essa teoria
aquilo fez outro sentido... aquilo fez sentido de fato pra vocé... entéo foi muito
valido... muito produtivo mesmo... valeu a pena (Nicole, relato oral
25/11/2017)

O processo do ser professor mediador dialégico € uma construcdo que nao
acontece da noite para o dia, pois ele precisa de um tempo para amadurecer e
compreender a dinamica do PAG, da escuta dos dizeres, bem como saber lidar com
as multiplas leituras. Freire (2014, p. 107) diz que

[...] a prética de ler seriamente textos termina nos ajudando a aprender como
a leitura, enquanto estudo, € um processo amplo, exigente de tempo, de
paciéncia, de sensibilidade, de método, de rigor, de decisédo e de paixdo de
conhecer.

Ainda que a leitura seja um processo amplo e complexo, Nilma expressa sua
satisfacdo pela aprendizagem com o grupo e pelas pessoas participantes que
“proporcionaram téo significante sentido a caminhada” e atribui sua participacao nessa
trajetéria formativa ao “langcamento de uma pedra fundamental sobre a qual muito
pode, humildemente, ser construido, muitas jornadas, sendo iniciadas, muitos voos,
ora de galinhas, ora de aguia, alcados cujo fim principal seja a transformacéao de vidas

por meio das praticas de liberdade”. Ainda em suas palavras, |1é-se

[...] concluo este breve relato expressando minha mais profunda gratidao as
mediadoras e colegas participantes deste curso que proporcionaram tao
significante sentido a caminhada, a partir de onde meus pés pisavam e
onde agora pisam, trajetéria esta que de modo algum é tida como concluida,
mas recebe o langcamento de uma pedra fundamental, sobre a qual muito
pode, humildemente, ser construido, muitas jornadas, por terra ou por
agua, nem que seja pela terceira margem de um vasto e ainda muito
desconhecido rio, antes obscuro, ou porque nao dizer ignorado, iniciadas,
muitos voos, orade galinha, orade aguia, algados cujo fim principal seja
a transformacao de vidas por meio das praticas de liberdade. Por essa
canoa, quero sempre ser levada. (Nilma, relato escrito 25/11/2017).
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Assim como Nilma, Renata, Helena, Erica e Rita também manifestaram

satisfacdo sobre a pratica de leitura do PAG”8.

[...] fico imaginando como seria se todos os professores fizessem o
Pensar Alto em Grupo em suas aulas. (Renata, relato oral na 62 vivéncia,
07/10/2017).

[...] olhar o texto de perspectivas diferentes... cada um interpreta tem
uma analise diferente... e, as vezes, chama a aten¢ado alguma coisa que
eu ndo tinha pensado... de repente o colega fala e ai desperta um outro
olhar (Helena, 42 vivéncia, turno 24) ... como foi o poema... acaba pensando
de outra forma, né... eu vi de outra maneira. (Helena, relato oral, turno 27,
42 vivéncia 16/09/17).

[...] a gente leu que o sentido é construindo coletivamente... quando vocé
tem uma leitura € muito mais raso do que quando vocé compartilha.. quando
vocé discute.. quando vocé ouve outras opinides.. quando vocé expde
guando vocé entendeu em voz alta ja da outra cara pro leitor e pelo
entendimento... [...] 0 curso superou as minhas expectativas... eu nunca
tinha absolutamente feito nada na PUC... a ndo ser passar na frente...
passava poucas vezes... ndo era a minha regido... mas eu gostei bastante...
[...] novas propostas... eu ndo conhecia o PAG.. por exemplo que eu me
ENCANTEI demais.. é sensacional essatroca entre a gente.. eh.. superou
muito... no comeco.. ha vai ser um curso legal porque é a PUC.. é obvio...
vem com uma expectativa grande... mas o que aconteceu aqui dentro
incrivel... achava que o curso ia ate 12 de dezembro e eu chateada.. semana
que vem é o ULTIMO.. como assim gente... fiquei magoada mas tudo bem...
ta passando.. mas eu gostei bastante e ai fica aquela vontade de sempre
continuar... esse grupo € incrivel... as meninas séo incriveis... que grupo
fantastico... nunca tinha participado de um grupo ativo desse jeito com
meninas engajadas... (Erica, relato oral, 25/11/2017).

[...] também gostei.. vim as cegas... saber que tinha que fazer alguma coisa...
o PAG foi uma coisa surpreendente.. gostei bastante.. me ajudou muito rever
minha prética.. quando eu ja li a gente leu Paulo Freire.. eu ja me achei..
me tocou.. e depois eu passo por esse processo de estar na sala de aula...
perceber algo alimentando pra mudanga muito importante.. me abriu outras
possibilidades também. (Rita, relato oral, 25/11/2017).

Rita esta se referindo ao texto “A concepcéo ‘bancaria’ da educagao”, publicada
no livro “Pedagogia do Oprimido”, de Paulo Freire, lido numa das aulas do curso em

sala de aula. Ao rememoréa-lo, em um determinado momento do curso, ela mostra

gue a sua leitura dialoga com outras ; logo, seu dizer dialoga com outros dizeres,

78 O curso “Construindo uma pratica de letramento para formagéo de leitores”, conforme anunciei
anteriormente, continua sendo oferecido todos os semestres pela COGEAE. Em tempos de pandemia,
foi realizada a sua primeira versdo com aulas remotas no ano de 2020,contando com a participacdo
on-line dos cursistas. Essa acdo demonstra duas questfes importantes: a necessidade de adequacgéao
do ensino da leitura aos novos meios de aprendizagem de acordo com os diversos contextos e
realidades, nos quais os leitores estéo inseridos. Ademais, emergem novas possibilidades de estudos,
em especial, uma pratica de letramento aliada as novas tecnologias na educacao.
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apontando que “todos os fendbmenos presentes na comunicagao real podem ser
analisados a luz das relagdes dialogicas que os constituem.” (FIORIN, 2008, p. 27).
Isso nos remete ao dialogismo proposto por Bakhtin, para quem somente o Adéo
mitico produziu o primeiro enunciado (FIORIN, 2008). Depois disso, todos os
enunciados remetem a outros enunciados. Assim sendo, minhas leituras se remetem
a outras leituras.

Bia, ao refletir sobre o curso realizado, observa que o PAG ¢ “uma ferramenta
muito importante para dar voz ao leitor (...) de forma a respeitar, estimular e despertar
o falar e o ouvir’. Para ela, essa pratica de letramento agrega a subjetividade e
também a colaboracdo de todos os participantes envolvidos no PAG. Também
complementa que as multi-interpretacdes fazem com que o leitor amplie o seu campo
de raciocinio. Na sua opinido, a formagao de um leitor, “ouvir o0 outro e perceber que
um texto pode possuir mais de uma interpretacéo e ainda de forma a encantar-nos
esta interpretacao do outro pode completar a nossa sendo pensamentos semelhantes
ou totalmente diferentes” (Bia, reflexé@o trabalho final).

Nesse sentido, Bia tece algumas consideracfes sobre a mediacao a partir das

vivéncias de leitura no PAG:

A mediacao auxilia o processo de letramento € como se abrisse uma janela,
onde através dela é possivel ver muito além do que os olhos alcancam.
Aquele leitor resistente derruba as barreiras e inicia o processo de sua
formacgé&o literaria, pois também através do PAG, do ato de dar voz ao aluno
€ gue se constroi os leitores e quebram-se todas as impressfes negativas
anteriores sobre a leitura [...]. Através do PAG, torna-se mais facil a
compreensdo dos textos, ja que isto é feito em grupo, apds uma leitura
individual, o debate aberto no grupo nos faz perceber, que qualquer texto
pode ser compreendido e que todos nés podemos e devemos ter autonomia
interpretativa e dialogar com o texto de forma a envolver-se com ele e a
posicionar-se criticamente diante dele e consequentemente diante da
sociedade. (Bia, reflexdo no trabalho escrito final do curso, 25/11/2017)

Bia finaliza suas reflexdes concluindo que “E possivel ler e vé a leitura como
uma arte que alimenta a alma, palavras que tomam formas, formam e reformam”.

Selena disse como realizou o PAG com seus alunos. A seu ver, o PAG se
apresenta como possibilidade de atender alunos com necessidades

diferenciadas de aprendizagem.



159

Eu comecei a fazer com trés sobrinhos meus...esta relacionado um pouco
com as praticas de rodas de conversa... mas a partir desse momento a gente
ja privilegia mais as vozes que estdo presentes nesse grupo... eu fiz’® com 3
criancas.. sendo 2 de 10 anos que estdo no 5° ano... uma de 9 anos tem
dislexia.. e ai foi bem bacana.. porque ao passo que cada um realizou no
momento da discusséo... 0s levantamentos né.. a riqueza de detalhes.. eu
gravei... a gente pensa até numa segunda possibilidade diante de tudo o que
a gente ta conversando.. olha.. a gente tem visto.. ir buscar esse ponto.. tentar
extrair.. assim como a Rita fala.. quando sai do contexto da escola... vocé sai
daquele contexto da sala de aula.. eu acho que é um pouco mais livre... na
escola a gente vé muito.. ali quadradinho...(Selena, relato oral, 11/11/2017)

Freire (2011b), no livro “A importancia do Ato de Ler: em trés artigos que se
completam”, relata a sua experiéncia de leitura no quintal de sua casa, quando lia o
mundo durante o processo de alfabetizacdo. Entretanto, ele explica que, ao longo de
sua escolarizagéo, sempre foi possivel leitura da “palavramundo”. Aqueles que tém
dislexia, o PAG pode proporcionar a leitura da “palavramundo” por meio da liberdade
gue essa pratica de letramento proporciona aos leitores. Pode, ainda, propiciar a
esses estudantes um momento no qual a leitura ndo seja apenas a simples
decodificacdo de simbolos, letras e palavras. Para os disléxicos, estudantes que
apresentam alguns desafios para a aprendizagem da leitura, o PAG apresenta a
possiblidade de ler os textos com os proprios olhos sobre e a partir do mundo.

Alice, assim como Selena, também realizou o PAG e compartilhou sua

experiéncia com o grupo:

[...] foi ... com 3 criangas do 3°... foi um menino do 3°... uma menininha do 4°
e outra do 5°... e assim... sairam constru¢ao de leituras maravilhosas...
teve uma menina.. que falou... nossa... eu realmente falei... eu nédo pensei...
e foi fantastico... eu ainda néo tive tempo pra sentar né... pra pensar.. pra
ouvir... e eles fizeram muitas relagbes com a vida deles.. trouxeram
exemplos... teve uma menina que ela deu uma licdo de moral...ela 11 anos...
e ela super se destacou na fala porque ela deu exemplos ricos... eu achei
incrivel na verdade... eles falaram bastante coisas legais.. eu achei mesmo
o texto sendo dificil ne... da gente desvendar ne... algumas palavras que
eles desconheciam eles perguntavam e eu tentei de uma forma trazer pra
eles o significado de uma forma com que eles me respondessem... sabe
assim... eu dei um exemplo e elas até responderam [ ] achei muito legal...
(Alice, relato oral, 11/11/2017).

De modo geral, os dizeres das professoras cursistas apontam que o PAG pode

contribuir para a formagédo de leitores (criticos reflexivos) de diversas idades e

79 Selena utilizou um livro do sistema da escola, orientado para criangas do Maternal: “A pena perdeu
um passarinho”, de Moni Nilson e Jonatan Brannstrom, publicado pela Editora Positivo. Aparentemente,
trata-se de uma leitura simples.
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contextos, proporcionando-lhes liberdade de ler a palavra a partir de sua leitura de
mundo. Além disso, ele também se apresenta como possibilidade de reflexdo sobre
a pratica docente, contribuindo para a sua transformacéao.

No que tange a formacéao de professores, o curso “Construindo uma pratica de
letramento para a formagao de leitores” contribui de forma positiva para a formacao
continuada dessas professoras.

Alice, afirmou que o curso de graduacédo em Pedagogia foi muito fraco e, devido
a isso, sentiu a necessidade de continuar buscando cursos de formacao continuada:

Eu achei muito valido... valeu muito a pena.. eu venho de um curso de
Pedagogia muito fraco.. desde quando eu comecei que eu estava no
segundo semestre eu falei assim ndo.. preciso mais.. e eu ndo tinha esse
mais e tinha que ir buscar... cursos e aqui eu encontrei o que eu ndo
sabia que eu ia encontrar... a questdo da leitura dos textos abertos.. eu
sempre gostei de ler.. tantos textos tdo bom quanto a gente viu aqui..
entdo foi bastante construtivo, a Carmem, a Vera, a Claudia.. o que a gente

construiu aqui.. ah eu fiz uma coisa pra vocés®... (Alice, Relato oral,
25/11/2017).

Gatti (2010, p. 1373), em seu texto “Formacédo de professores no Brasil:
caracteristicas e problemas”, analisa 71 cursos de licenciaturas presenciais em
Pedagogia no Brasil e faz um alerta em relacdo aos contetudos e disciplinas neles

oferecidos. Para a autora,

Chama a atencdo o fato de que apenas 3,4% das disciplinas ofertadas
referem-se a ‘Didatica Geral’. O grupo ‘Didaticas Especificas, Metodologias e
Praticas de Ensino’ (o ‘como’ ensinar) representa 20,7% do conjunto, e
apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos conteddos a serem
ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental, ou seja, ao ‘0 que’
ensinar. Esse dado torna evidente como os contelidos especificos das
disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sao objetos dos cursos
de formacao inicial do professor. (GATTI, 2010, p. 1368).

De acordo com o dizer de Alice, o PAG contribui para preencher a lacuna
apresentada por Gatti (2010, p. 1368) nos cursos de Pedagogia, quando a autora se
refere ao item “ensinar’, isto €, a pouca quantidade de horas e disciplinas sobre o que
€ Como ensinar.

Laura, motivada pelas vivéncias de leituras do PAG, teve despertado o encanto

pelo fato de gostar de ler e, nesse sentido, a pratica em questdo se apresenta “como

80 Um objeto de artesanato fuxico, que ela mesma produziu.
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uma nova possibilidade de ensino da leitura”. Ademais, o PAG abriu novos caminhos

para a continuidade de sua formacgao académica, em especial, o curso de mestrado:

Comecei a participar das aulas... a gente se ENCANTOU.. é outro universo..
é diferente daquilo que a gente via na Pedagogia.. a gente vivenciou uma
préatica totalmente nova.. abriu horizontes.. eu acho que hoje eu posso dizer
que tenho uma ideia do que pretendo fazer o mestrado [...]. (Laura, relato
oral, 25/11/2017).

Em sintese, os relatos escritos e orais das professoras participantes do curso
também apontam para aimportanciado PAG no processo de formacdao de leitores
responsivos. Os dizeres mostram que esses leitores podem ser estudantes de
diversas idades, bem como familiares, amigos e, ainda, professores. Acerca dessa
contribuicdo do PAG, ela se deve em virtude de ele apresentar as seguintes
possibilidades:

o formacdo de leitores de diversas idades;

e formacéao de leitores em diversos contextos (escolar e ndo escolar);

o formacdo de leitores criticos e reflexivos;

e articulacdo entre teoria e prética,;

e formacdo continuada de professores;

e ensino de leitura para estudantes com necessidades educativas especiais.

Essas possibilidades me levam a compreenséo de que o PAG contribui para a
formacdo de leitores responsivos. Embora o titulo do curso e seu objetivo principal
nao seja a formacao continuada de professores, mas sim, a formacéo de leitores, no
decorrer da analise do conjunto de dados (os relatos orais e escritos e as vivéncias
de leituras), emergiu a questdo da formacéo do professor. Nesse caso, o PAG se
apresenta como uma formacao continuada, articulada a prética docente, que permite
a reflexdo sobre a pratica e, ainda, enquanto formacao continuada, € uma pratica de
letramento que considera as historias de vida dos professores leitores, marcadas por
rupturas e desafios.

De modo geral, os relatos orais e escritos evidenciam a disponibilidade das
professoras participantes para a mudanca®, um dos saberes necessarios ao

educador, defendido por Paulo Freire em “Pedagogia da Autonomia” (2007). A

81 Duas ac¢des demonstram a disponibilidade para a mudancga por parte das professoras: a participacéo
delas em um curso de formacgéo continuada e a realizagao da prética de letramento aprendida no curso
com estudantes, familiares e amigos.



162

disponibilidade para a mudanca por parte do professor, aliada a persisténcia de tentar
novas possibilidades de ensino da leitura, refletir sobre esse aspecto e (re)fazer a sua
pratica sdo acdes que podem nos® conduzir a trilhar o caminho para a montanha e,
finalmente, alcancar o seu topo, o lugar de (trans)formacdo do leitor, conforme

apresentarei a seqguir.

82 Uso o plural para me referir a leitores e formadores de leitores.
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CONSIDERACOES FINAIS

“E dizia: no meu ninho expirarei e multiplicarei os meus dias como a areia.”
(Jo, Capitulo 29, Versiculo 18).

Neste estudo, objetivei investigar a formacéo do leitor responsivo, em um curso
de formacé&o continuada para professores, por meio de vivéncias de leitura da pratica
dialogica do Pensar Alto em Grupo. Para o alcance desse objetivo, busquei responder
a seguinte questdo: Como a pratica dialdgica do Pensar Alto em Grupo, em um curso
de formacao continuada de professores, pode contribuir para a formacao do leitor
responsivo? Outras questdes ainda orientam este estudo: como ocorrem 0S processos
de construcdo de sentidos na pratica dialdgica de leitura do Pensar Alto em Grupo?
Como acontece o processo de (trans)formacéo do leitor responsivo? E ainda: quais
as repercussdes da prética dialégica do Pensar Alto em Grupo na vida pessoal e
profissional das professoras participantes do curso “Construindo uma pratica de
letramento para a formacéao de leitores”™?

A partir da pesquisa qualitativa de orientacao interpretativista, utilizando-me da
estratégia da pesquisa-acdo e do PAG como instrumento de coleta de dados, com o
objetivo de responder a pergunta de pesquisa, participei como mediadora do curso de
formacdo continuada para professores “Construindo uma pratica de letramento para
a formacao de leitores”, juntamente com as mediadoras Carmem e Claudia.

Nesse processo, assumimos (eu e as demais mediadoras), dupla identidade:
a de leitoras e de formadoras de leitores que, juntamente com as professoras
participantes, propusemos e vivenciamos momentos de aprendizagem coletiva, nos
quais contavamos com a leitura de textos que denominamos “vivéncias de leitura”.
Ademais, partilhamos de instantes nos quais realizadvamos a leitura de autores que
discutem o ensino da leitura.

Esses momentos, registrados em um diario reflexivo, permitiram-me a
admissao dessa dupla identidade, conforme anunciei, e também apresentaram alguns
desdobramentos. Assumimo-nos (eu, as demais mediadoras e as professoras
participantes) como aquelas que ensinam a leitura, mas que também aprendem a ler,
0 que se coaduna com as ideias defendidas por Freire (2011a) sobre a educacgao
libertadora. Nos dizeres freirianos, aquele que ensina também aprende, e essas
aprendizagens séo fontes para a construcdo de novos saberes para educandos e

educadores.
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E partindo desse entendimento que, antes de discorrer sobre o caminho
percorrido com a finalidade de alcancar os objetivos propostos — caminho que nomeio
de trajeto necessario para a chegada ao topo da montanha — gostaria de refletir sobre
as aprendizagens pessoais que essa longa caminhada me proporcionou.

Antes de mais nada, preciso reconhecer que tais aprendizagens nao sao
resultantes somente do caminho trilhado por mim, pelas mediadoras e/ou professoras
participantes, mas também das analises e das considera¢des que faco sobre a pratica
de letramento PAG a luz do pensamento de autores como Freire (2007; 2011a; 2014),
Bakhtin (2003), Zanotto (2016) e Zanotto e Sugayama (2016).

Alguns questionamentos me movem a tecer essas consideragdes: Sera que o
leitor nasce aguia e é criado como galinha devido a préatica escolar dominante de
leitura? Sera que esse leitor, nascido aguia e transformado em galinha, podera vir a
ser 4guia novamente? A primeira questao liga-se ao camponés citado da fabula “A
aguia e a galinha”, que criou uma aguia como galinha e, por esse motivo ela, nunca
se comportou como uma rainha das aves. Ja a segunda questdo relaciona-se a
proposta do PAG, de que a formacédo do leitor responsivo dar-se-a por meio de sua
participacdo em préticas de letramento, cujas bases tragam, em seu bojo, alguns dos
elementos do didlogo proposto por Freire (2011a), conforme explicitarei adiante.

Nessa perspectiva, o leitor nascido aguia, ou seja, o leitor responsivo, ouvia
histérias, na infancia, contadas e lidas por seus familiares, mas, ao longo de sua
trajetéria escolar, as praticas de letramento espontaneas ou direcionadas se
transformam em roteiros pré-moldados de leitura, nos quais o ato de ler, que nascia e
se desenvolvia no mundo da imaginacédo, no seio familiar e social, morria em
pequenas linhas de questionario. Logo, esse leitor letrado tinha o triste destino:
transformar-se em leitor galinha, oriundo das praticas escolares bancarias (FREIRE,
2011a), em especial, do ensino da leitura predominante no contexto escolar.

O meu entendimento sobre o processo de transformacéo do leitor também pode
ser ampliado ao considerar os pressupostos de Freire (1993a, p. 79), que compreende
o ser humano como um ser inconcluso, motivo pelo qual “ninguém nasce feito”, mas
“vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte.” Assim
sendo, nenhum leitor nasce pronto e acabado, tampouco nasce marcado para ser um
leitor responsivo ou bancério. O leitor se faz, aos poucos, nas praticas sociais que

envolvem a leitura e das quais participa cotidianamente.
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Por essa perspectiva, a (trans)formacéo do leitor responsivo dar-se-a se,
durante o processo de ensino e aprendizagem, ele participar de uma pratica de leitura
libertadora, ou seja, uma pratica de letramento que traz os pressupostos da educacao
libertadora defendida por Freire (2011a). Somente essa via permite que ele manifeste
0 seu modo de ser, estar e ver o mundo e, nesse processo, hao seja apenas um objeto
gue recebe ou precisa repetir as leituras feitas pelos outros. Assumir tal postura
demonstra que a leitura é feita por ele, e ndo para ele.

Essas caracteristicas desse tipo de leitor foram encontradas ao longo da
andlise do conjunto de dados. As leituras no decorrer das vivéncias da pratica de
letramento PAG foram feitas pelas cursistas e ndo para elas, por parte do mediador.
Nesse processo, as professoras participantes manifestaram, na primeira vivéncia de
leitura, o seu modo de ser e estar no mundo, seja em ambito pessoal, seja profissional,
e, na segunda vivéncia analisada, mobilizaram o seu conhecimento de mundo e sobre
o mundo. Juntas, professoras e mediadoras, em um jogo de construcao de sentidos,
devido ao carater polissémico da linguagem (BAKHTIN, 2003), tornaram-se autoras
de suas leituras.

Neste momento, preciso fazer como o personagem J0, descrito na Biblia como
um homem integro, reto, que se desviava do mal e tinha uma persisténcia e paciéncia
gue ensinam a (re)pensar as ac¢les, em especial, as que envolvem o ensino da
leitura. Tal qual a personagem do excerto biblico citado, recordo-me do meu primeiro
estado, a situacéo de inquietacdo em que me encontrava no que diz respeito a leitura.

Como professora formadora do Cefapro, conforme citei na introducéo, tive de
lidar com os desafios dos professores frente aos resultados insatisfatérios das
avaliacbes externas das capacidades leitoras dos alunos. Diante disso, procurei
maneiras de contribuir para o processo de formacgéo continuada dos docentes, a fim
de resultar em melhorias no processo de ensino e aprendizagem da leitura. E, assim
como JO, pensei que expiraria 0s meus dias em meu ninho, aquele em que vivia como
professora formadora. Ficar no ninho significa lamentar-se como Jo, ja que o estado
passado, apesar de desafiador, parecia mais confortavel. Ficar no ninho no momento
em que é preciso alcar o voo rumo a novas possibilidades seria 0 mesmo que olhar
para as coisas com um olhar fatalista (FREIRE, 2011a), uma espécie de visao
acomodada aos fatos e desesperancgosa quanto ao futuro e ao potencial humano de

ser aguia.
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Ir para S&o Paulo, cursar o Doutorado, aventurar-me em busca de respostas
para meus questionamentos pessoais e profissionais significou sair do conforto de
meu trabalho e adentrar o tema da formacé&o de leitores. Nesse processo, aprendi que,
além de conhecer autores que pesquisam e refletem sobre leitura e estudar a proposta
do PAG, eram necesséarias a esperanca e a disponibilidade para o novo. Assim
comeca o0 processo de transformacédo do leitor; dessa maneira também comecgou o
meu processo de renovacao e a boa noticia é que aqueles que conseguem sair de
seus ninhos e passar por esse processo de transformacédo podem levar os outros a
transformacdo. Como afirma Freire (2011a, p. 48), o homem que passa pelo “parto
doloroso” tem o poder de levar outros homens a libertagao.

Esse € o processo pelo qual passei para tornar-me mediadora, transformacao
a partir da qual me aventurei com as mediadoras, propiciadoras de voos nos
aventuramos, eu e as mediadoras Carmem e Claudiade nossas aguias, as
professoras participantes. Nutriamo-nos da esperanca de que elas também possam,
a posteriori, propiciar o al¢ar do voo para seus alunos e alunas.

Como a esperanca € composta tanto por uma espera por aquilo que, muitas
vezes, ndo podemos ver a priori, quanto pela acdo (FREIRE, 2011a; 2014), a
esperanca também é um processo. Esse processo iniciou-se quando eu participei do
curso “Construindo uma pratica de letramento para a formacédo de leitores” como
professora cursista; nesse momento, aprendi com a professora mediadora o ensino
da leitura numa perspectiva libertadora, através de seus gestos, de sua postura de
encorajamento para que eu e as cursistas pudéssemos nos aventurar sem receio nas
linhas e entrelinhas dos textos. Aprendi também, com o seu olhar amoroso, suas
interrogacdes que ndo tinham a intencdo de julgar se as nossas leituras estavam
certas ou erradas. Ela ndo lia para nés, mas lia conosco ,e isso era um convite para
gue pudéssemos abrir as nossas asas e voar como aguias leitoras rumo a montanha.

Como Freire (2011a) nos ensinou que a libertacdo é um parto doloroso e a
liberdade € uma conquista, para que houvesse a minha libertagdo como leitora, foi
necessario vivenciar primeiro o processo de formacéo de leitores responsivos como
professora cursista, acreditar no potencial da mediadora e em meu potencial como
aprendiz. Ao terminar o curso e assumir-me, a posteriori, como mediadora, foi
necessario assumir uma postura semelhante a da professora mediadora, que me

ensinou, no decorrer do curso a aventurar-me como leitora para que, finalmente,
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pudesse propiciar as professoras cursistas a conquista de sua libertacdo como
leitoras.

Nesse processo, eu aprendo como cursista, eu ensino as professoras cursistas,
elas me ensinam e, posteriormente, ensinardo seus alunos e vice-versa. Logo, o parto
doloroso que culmina no nascimento do leitor 4guia é tenebroso porque pressupde
dores causadas pela incerteza, requer etapas, persisténcia, esperanca e humildade.
E por isso que aquele e aquela que vencem essas etapas poderao levar outros leitores
a libertacao.

Como cursista e, posteriormente, como mediadora, aprendi que a esperanga
requer humildade para reconhecer que ninguém sabe tudo sobre o processo de
formacdo de leitores, assim como persisténcia e paciéncia para compreender que
somente uma tentativa ou a realizacdo de uma ou duas vivéncias de leitura ndo sao
suficientes para atingirmos nossos objetivos. Por esse motivo, realizamos, no decorrer
do processo, sete vivéncias e, sempre que necessario, no PAG, pudemos regressar
ao texto, repetindo a leitura de textos lidos anteriormente com o sentido de aprofundar
a nossa compreensao.

Por fim, mas ndo menos importante, a esperanca requer dagueles que ensinam
a leitura e daqueles que trabalham com a formacao continuada de professores (os
formadores de leitores) a espera por dias melhores, pela construcdo de novos
saberes, pelo tempo necessario para a renovacao do leitor, pelas novas possibilidades
de melhoria de nossa pratica. Todavia, essa esperanca, de acordo com Freire (2014),
nao se reduz a espera, ela vem acompanhada da acao e ainda “precisa de pratica
para tornar-se concretude histérica.” (FREIRE, 2014, p. 15). No caso do PAG, as
acOes sdo: ler com o outro, construir com 0 outro os sentidos do/para o texto e,
finalmente, aprender com o outro as multiplas possibilidades de leitura de um Unico
texto.

E na esperanca e pela esperanca que o PAG se apresenta como uma
possibilidade de renovacdo do leitor, e até mesmo de sua transformacdo. Assim
sendo, aprendi que o ato de esperancar € uma espera (movida pela crenga no poder
de aprendizagem de cada leitor), como também, a acdo. Imbuida dessa esperanca,
analisei duas vivéncias de leitura, a leitura do texto “A aguia e a galinha” (12 vivéncia)
e a leitura do texto “A montanha pulverizada” (62 vivéncia).

Ao analisar a primeira vivéncia, constatei que a mediadora Carmem convidou,

primeiramente, as professoras participantes para lerem o prefacio do livro de
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Leonardo Boff, “Todo Ponto de vista € a vista de um ponto”, e, em seguida, para a
leitura, no mesmo livro, da fabula “A aguia e a galinha”. Trata-se da histéria de um
camponés que apanhou um filhote de aguia na floresta e o criou como galinha. Diante
disso, apesar de suas evidentes caracteristicas de aguia, seu comportamento é
semelhante ao de uma galinha. Esta € a primeira vivéncia de leitura e teve como
objetivo conhecer as concepcbes de ensino e pratica de leitura das professoras
participantes.

Alguns momentos dessa vivéncia merecem destaque e consideracoes, entre
0S quais ressalto que as professoras participantes se assumem como leitoras da
palavra e leitoras de mundo. Instigadas pela mediadora Carmem, partem da leitura de
duas palavras encontradas no texto — Aguia e Galinha. Estas palavras, por sua vez,
séo elos entre a leitura do texto e a leitura do mundo. No decorrer da vivéncia, leem o
texto a partir do texto, a partir de suas palavras. Mas, rapidamente, participam de um
jogo de construcdo de sentidos bem orquestrado por dois movimentos: a leitura da
palavra e a leitura do mundo.

Como leitoras do texto, se utilizam das metaforas das palavras aguia e galinha
demonstrando sua centralidade para construirem suas compreensfes sobre o texto
por meio da andlise das duas posturas contrapostas. A partir disso, mobilizam os seus
conhecimentos prévios, aquilo que, a luz do pensamento de Freire (2011b), chamo de
leitura de mundo, e deles se valem para chegar velozmente a compreensao do texto.
Essas professoras participantes passeiam nas entrelinhas do texto e, partindo de duas
palavras identificadas como fios condutores da leitura, mobilizam os seus
conhecimentos prévios para alcancarem a compreensdo. Nesse jogo, a maior parte
dos turnos dessa vivéncia de leitura € construida pela mobilizacdo dos conhecimentos
prévios referentes a a sua compreensdo de mundo, a partir de sua historia de vida
pessoal e profissional.

Esse movimento constitui 0 momento do nascimento do leitor aguia, todavia o
seu crescimento envolve tempo, espera, momentos (conscientizacdo, acao e
reflexdo). O primeiro deles € a conscientiza¢do, no qual as professoras participantes
tomam consciéncia de que sdo aguias, mas que foram criadas como galinhas devido
a classe social a que pertencem, ao seio familiar e cultural de onde vieram, enfim, por
viverem em uma sociedade que néo explora o potencial humano de ser aguia. Essas
sdo evidéncias constatadas quando as professoras participantes, ao se identificarem

com a aguia, comecam relatar as suas historias de vida.
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Assim sendo, ao partilharem as suas histérias de vida, tomam o sentido da
palavra aguia encontrada no texto e iniciam explicando as suas tentativas de alcar
Vv0oos, remetendo-se as suas historias pessoas, marcadas pela luta para serem
perspicazes, mesmo sendo essa sua vocacdo ontolégica. Nisso, demonstram uma
dupla identidade: a de leitoras da palavra e a de leitoras de mundo.

Partindo desse pressuposto, elas leem o texto a partir de suas palavras, em
especial, em um jogo de interpretacdo que tem como pano de fundo principal as
palavras aguia e galinha. Nisso, leem a palavra em um jogo coletivo de construcao de
sentidos, mas também leem o mundo a partir da palavra, seu mundo marcado de lutas
e superacdes. Nesse movimento, a arte e a vida se misturam. Ndo ha como separar
vida e linguagem, pois a primeira é construida na/pela linguagem. As professoras
participantes se utilizam da linguagem para interpretar e interpretam a linguagem a
partir da vida.

Posto isso, constatei que suas histérias de vida tém as seguintes
caracteristicas: rotulagem, excluséo, falta de apoio e desvalorizacdo. Algumas das
professoras participantes sao filhas rotuladas pelos préprios familiares, que
acreditavam que a classe econémica a qual pertenciam nao lhes permitiria estudar ou
desenvolver suas habilidades e competéncias para a leitura da palavra e do mundo.
Eles acreditavam ainda que ndo seria uma boa escolha a profissdo de professor,
socialmente desvalorizada. Esses rotulos remetem a exclusao social, falta de apoio e
desvalorizacdo. Somente duas maes enxergavam em suas filhas um grande potencial
e, por esse motivo, as incentivaram a dar continuidade nos estudos.

A maioria das professoras participantes, ao narrar suas histérias de vida,
demonstra, no decorrer da vivéncia, a superacao da contradicdo por elas vivenciadas
nos ambitos social, cultural, econémico e familiar. Isso significa que a primeira vivéncia
proporcionou o desenvolvimento de sua criticidade, levando-as aquilo que Freire
(2011a) chama de conscientizagdo. Dito de outra forma, alcangaram o
reconhecimento de que elas sdo aguias, mas que, assim como o relato do texto, foram
“educadas” como galinhas. Para Freire (2011a), é a conscientizagdo que prepara os
homens para lutarem contra os obstaculos a sua humanizacéo, a sua vocacao de ser
mais.

Mas néo basta tomar consciéncia de sua situacado de opresséo. Por isso, Freire
(2011a) explica que precisamos nos engajar, pois 0s homens s se libertam em

comunhdo. O engajamento dessas professoras participantes rumo a libertacdo do
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leitor, para sua transformacao em leitor 4guia, pode ser visto no jogo de construcéo
de sentidos que anunciei anteriormente. Trata-se de um conjunto de acdes aliadas as
reflexdes sobre o texto e isso nos remete a Bakhtin (2003), pelo carater polissémico
da linguagem que nos permite varias leituras, pela nocéo de sujeito que se constitui
na e pela linguagem e, finalmente, pelo dialogismo como esséncia da comunicagéo
humana que, por sua vez, se da na/pela linguagem. Em vista disso, no processo de
leitura e compreensao de um texto, € possivel, entender semelhantemente a Geraldi
(2010, p. 84), que

Ha vida na voz que fala; ha vida no ouvido que escuta. Nos sulcos lineares

tracados pelas letras das palavras escritas, produtos de enunciagdes, 0s

olhos do leitor ndo enxergam letras alinhadas, objetos referidos, histérias

contadas, mas julgamentos de valor, inusitadas metaforas que escondem ou
desvestem crengas consolidadas, um por vir a ser realizado.

A partir da palavra aguia, as professoras participantes estabeleceram com o
texto uma relagdo de escuta atenta do autor e, mobilizando seus conhecimentos de
mundo, construiram algumas respostas para o texto. Assim sendo, elas interpretaram
essa metafora da seguinte maneira: a) a aguia pode ser o ser humano e o seu
potencial de vir a ser, de ser mais; b) a aguia pode ser o meu eu que, em minha vida
pessoal e profissional, precisou e precisa vencer as contradicfes existentes para ser
mais; c) a aguia pode ser o outro (0s alunos, as criancas, todas as pessoas); d) a
aguia pode ser o professor que, devido a falta de reconhecimento social, ndo tem o
seu potencial valorizado.

Esse jogo de construcao de sentidos € possivel somente a partir da realizacéo
de algumas acoes: ler coletivamente, ter humildade para reconhecer os saberes do
outro explicitado por meio de suas leituras, reconhecendo que o meu modo de ver o
mundo pode ser enriquecido ou ampliado a partir do encontro com o outro e seu modo
de ver o mundo e, por ultimo, o escutar o outro, um dos saberes explicitados por Freire
(2007), em Pedagogia da Autonomia.

De modo geral, ao analisar a vivéncia de leitura do texto “A aguia e a galinha”,
concluo que ela ultrapassou nosso objetivo inicial, que era conhecer as concepg¢des
de ensino e pratica de leitura das professoras participantes, porque a realizagdo dessa
vivéncia permitiu compreender a concep¢cao de ser humano que essas professoras
apresentam: um ser humano aguia que tem i o potencial de aprender de ser mais, de

superar situagdes limites. Esse ser humano pode ser 0 eu ou o0 outro.



171

Em suma, essa vivéncia representa o inicio do processo de libertacédo do leitor,

composto pela seguinte triade:

]

PROCESSO DE LIBERTACAO DO LEITOR = CONSCIENTIZACAO + ACAO + REFLEXAO

Iniciado o processo de libertacdo ou de (trans)formacéo do leitor (marcado pelo
término da primeira vivéncia), posso fazer como o naturalista: retirar os leitores do
lugar onde foram criados (o galinheiro) e convida-los a subir para um lugar muito alto,
a montanha. Chegando |4, estariamos no alto, diante da imensiddo do mundo, da
natureza. E assim o fiz. Ao escrever essas considera¢gdes, me sinto como ele e por
isso convido as professoras cursistas a sair do ninho, assim como J6, mesmo sendo
a nossa primeira casa, 0 hosso aconchego, para, juntas, irmos para longe, aonde haja
sol, a fim de subirmos rumo a montanha pulverizada de Drummond. Nesse momento,
lhes digo: “AGUIAS, ABRAM SUAS ASAS E VOEM!II”

Assim se iniciou a sexta vivéncia de leitura, a busca pela compreensao do
fragmento do poema “A Montanha Pulverizada”, de Drummond, que fazia parte de
uma das questdes do ENEM (2006). Inicialmente, preciso tecer algumas
consideracdes sobre a importancia do mediador como aguele que propicia o voo dos
leitores aguias, pois, sem ele, a leitura dialégica ndo se faz, tampouco é possivel
construir a compreensao de um texto coletivamente.

N&o se trata de dizer que, o mediador, € o protagonista em uma vivéncia de
leitura. Conforme afirmei, ele ndo deve ser aquele que |é para o leitor, mas que |Ié com
o leitor, coadunando-se, assim, com os pressupostos defendidos por Freire (2011a)
sobre a educacéo libertadora, na qual o autor defende que a pratica educativa nao
deve ser feita para os homens, mas pelos homens. Sendo assim, tornar-se leitor
responsivo envolve a participacdo de todos, sem a sobreposi¢cdo de um ao outro, de
seus saberes ou das leituras do mediador aos demais.

Fazer com o outro e ndo para o outro, a luz do pensamento de Freire (2011a),
envolve fazer como o naturalista fez com a aguia. Ele foi insistente e persistente,
voltou outro dia, afastou-a do galinheiro, propiciando-lhe novas possibilidades de visao
do mundo ao subir com ela ao alto da montanha. O interessante é que ele nao voou
para ela, mas, ao mostrar-lhe outras possibilidades, ordenou-lhe: “Aguia, ja que vocé

€ uma aguia [...] abra suas asas e voe!”
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Assim também aconteceu com a mediadora Vera no decorrer desta sexta
vivéncia de leitura: ela afastou as professoras participantes da maneira como foram
ensinadas a ler, levou-as para o alto e as colocou em contato com diversos textos,
dando-lhes algumas condi¢des para que pudessem alcar 0s seus voos, entre as quais
destaco a liberdade para pensar. Partindo do entendimento de que o Pensar Alto em
Grupo € uma pratica dialdgica e colaborativa, ele propiciou as professoras cursistas
“‘espago para as suas vozes.” (ZANOTTO, 2016, p. 127). Nessa perspectiva, o
mediador também pode ser comparado ao naturalista.

Desse modo assim como o naturalista, a mediadora Vera, além da liberdade
para o voo, instiga cada professora participante: “Aguia, ja que vocé é uma aguia [...]
abra suas asas e voe!” Essa frase nos ensina uma atitude importante para ser um
mediador dialégico, o reconhecimento do potencial do outro e de sua natural vocagao
para o voo. No caso do leitor, seria 0 reconhecimento, por parte do mediador, de seu
potencial de aprender no decorrer de sua existéncia, mas, para isso, Sdo necessarias
palavras e atitudes de confianca na capacidade do outro. Para o naturalista, isso
acontece com a utilizacdo da expressao “abrir as asas”, no momento em que ele
ordena, com uma atitude de encorajamento, reconhecendo a necessidade de a 4guia
estender as suas asas para realizar a acédo de voar.

No caso da mediadora Vera, algumas de suas palavras no decorrer da vivéncia
de leitura podem estar carregadas de sentidos semelhantes ao dizer do naturalista.
Portanto, podem ser um convite para que as aguias leitoras desabrochem o seu
potencial. Cito, por exemplo: Vamos ver o que nds entendemos? (turno 122); Aqui a
gente tem que pensar, heim... (turno 178); Entdo, agora a gente vai comecar a buscar
(turno 278) e, ao final, quando a mediadora convida as professoras participantes a
pesquisarem sobre o autor (turnos 294-309).

Além das mencionadas, a mediadora Vera tem mais duas atitudes
interessantes: profere palavras que demonstram aprovacdo das mudltiplas
interpretacfes construidas pelos leitores e no decorrer da vivéncia ela pronuncia
frases que denotam elos entre o eu e o outro, entre leitor, os versos do poema e 0s
demais leitores que participam da vivéncia. Sao frases que nao apenas demonstram
estimulo, mas que também ajudam na continuidade do raciocinio coletivo.

Dada a importancia da mediadora no processo de formacdo dos leitores
responsivos, ela foi uma das participantes que mais falou no decorrer dessa vivéncia,

utilizando 61 turnos. Com essa acao, seria sua intencdo manter o controle dos leitores



173

e de suas leituras? Evidentemente, ndo. Seu comportamento, mais uma vez, se
assemelha ao do naturalista, pois 0s turnos compostos pelos seus dizeres estao
encharcados de palavras de encorajamento e de estimulo aos leitores. Sao palavras
qgue Ihes possibilitam abriras suas asas e voar alto no céu infinito da construcéo de
sentidos.

A andlise dos dados demonstrou que as atitudes dessa mediadora se
coadunam com o0s pressupostos de Zanotto (2016, p. 128), quando essa autora
explica como pesquisar empiricamente a compreensao e interpretacdo das metaforas
e metonimias. Nesse processo, ela defende que a atitude do professor/pesquisador
(no caso da vivéncia analisada seria o0 mediador) deve ser uma atuagao oposta a do
professor na pratica tradicional. Assim sendo, ele “deve abrir mao de seu papel de
autoridade interpretativa e abrir mao do poder de controlar os turnos da interagao”,
possibilitando que os leitores sejam também mediadores.

Nesse processo colaborativo em busca da compreensdo do texto, a
multiplicidade de sentidos dos enunciados faz com que o mediador, no Pensar Alto
em Grupo, seja semelhante ao naturalista, pois ele precisa ir conhecer varias vezes
suas aguias leitoras, com paciéncia, persisténcia e novas estratégias. O naturalista
retornou com o objetivo de propiciar 0 voo para a aguia, tirando-a do galinheiro e
levando-a para a montanha. Assim fez a mediadora Vera quando convidou as
professoras cursistas a sobrevoarem a montanha pulverizada.

Esse sobrevoo possibilitou a mim alguns achados; entre eles, destaco que, ao
analisar o conjunto de dados (postura da mediadora em relacdo as professoras
participantes no decorrer da leitura do poema “A montanha pulverizada”), constatei
que, inicialmente®, no Pensar Alto em Grupo todas as leituras sdo validas, ou seja,
ndo ha leituras consideradas certas ou erradas. Nesse momento, os leitores
mobilizam seus conhecimentos prévios, seus conhecimentos de mundo,
manifestando, muitas vezes, agueles conhecimentos advindos de leituras anteriores.

Ao0s poucos, em um processo de negociacao entre os leitores no decorrer da
pratica de leitura, algumas hipéteses ou sentidos construidos sao repensados,

refutados ou até mesmo enriquecidos com a ideia do outro, por meio do dialogo.

% Antes desse momento em que os leitores iniciam coletivamente o processo de construcdo de
interpretacao do texto (no caso das analises me refiro a um poema), o primeiro momento do PAG, de
acordo com Zanotto (2016), é constituido pela leitura individual e silenciosa do texto por eles.
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Finalmente, nesse processo dialégico, o grupo constroi suas (re)leituras chegando
aquilo que chamo compreenséo coletiva do texto.

Freire (2011a) explica que a construcdo dos saberes na educacéo dialdgica —
aguela construida no/pelo dialogo — deve, sim, partir do senso comum dos estudantes,
de seus conhecimentos de mundo, dos seus saberes de experiéncia feita. Todavia,
em uma educacao considerada libertadora, educandos e educadores precisam
superar o saber de senso comum e ir além, ou seja, devem partir desses saberes,
mas agregar a eles novos conhecimentos — podem ser agueles de cunho cientifico —
e assim culminar na construcéo de novos saberes.

Essa afirmacéo de Freire (2011a) vai ao encontro dos estudos realizados por
Zanotto (2016, p. 129) quando essa autora explica que os leitores, ao se depararem
com o texto, comecam uma tentativa de adivinhagdes “por processamento top-down,
muitas vezes sem relevancia’. Assim sendo, precisamos superar essa fase de
adivinhagbes e avancar rumo a ampliagdo de nossos conhecimentos, de nossas
leituras, de nosso estado como leitores. Portanto, precisamos alcancar a
compreensao do texto a luz do pensamento de seu autor, superando a leitura a partir
do senso comum.

Considerando que a alteridade atravessa a nossa identidade, as leituras que, a
principio devem ser consideradas validas, passam por ampliagdes e/ou modificacdes.
E a alteridade, a outridade, ou seja, a leitura do outro que atravessa a identidade dos
leitores no decorrer dessa prética de letramento. Nesse encontro de subijetividades,
algumas leituras sédo descartadas, e isso faz nascer a possibilidade de novas
atribuicdes de sentido, assim como a modificacdo do eu leitor e de suas leituras,
provocada pelo seu encontro com o outro (0 texto, outros textos anteriormente
produzidos e os outros leitores que, juntos, participam do processo de construcdo de
sentidos) e com o mundo do qual faco parte. Esse processo de negociacdo da
construcdo de sentidos do texto, realizado pelos préprios leitores no decorrer da
vivéncia de leitura no PAG, culmina com aaquilo que chamo, a luz do pensamento de
Freire (2011a), de dialética dialogica. Essa é uma pratica de letramento em que,

inicialmente, ndo ha a sobreposicdo de uma leitura a outra, mas, sim, a soma das
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leituras®*, conforme apresentarei adiante, a partir do exemplo da construcdo de
sentidos pelas professoras cursistas em relacéo ao pé de ferro.

No decorrer da leitura do poema “A montanha pulverizada”, de Drummond, um
exemplo de uma prética de leitura dialética dialogica pode ser identificado quando as
professoras participantes tentam compreender a questdo do pé de ferro. Posto isso,
no decorrer da vivéncia entendo que, numa perspectiva dialética dialégica, o pé

significa o seguinte:

PO = MEMORIA DA DESTRUIGAO + MORTE + RESULTADO D& DESTRUICAO +

CAUSADOR DE SEQUELAS MATERIAIS E IMATERIAIS

A soma das multiplas leituras produzidas pelas professoras participantes leva-
me a compreensdo ndo somente do significado do pd, mas também do modo como
sao construidas coletivamente a partir de um enunciado: “o misero p6 de ferro, e este
nao passa’. A partir disso, verifico que ndo ha entre as docentes um consenso inicial
sobre o significado do misero p6 de ferro, mas que as suas mdultiplas interpretacfes
séo construidas na/pela soma das leituras e sua posterior negociagao.

Nesse jogo coletivo, ao somar as ideias e analisa-las, constato que emergem,
dessas multiplas leituras, a mobilizacdo de conhecimentos de mundo, o didlogo com
enunciados produzidos anteriormente e também a construcdo de raciocinios
metonimicos. Por exemplo, ao se referirem ao pd, as professoras cursistas
demonstram reconhecer uma relacdo de CAUSA pelo EFEITO, ou seja, emergem
deseus dizeres as possiveis causas do po e seus efeitos materiais e imateriais.

Esses raciocinios metonimicos sdo resultantes das mdltiplas hip6teses
construidas no decorrer do Pensar Alto em Grupo pelo processamento descendente
top-down. Todavia, essas adivinhagcdes e hipdteses “podem ter repercussdes
negativas para os leitores dependendo da forma como elas forem vistas pelo professor
pesquisador ou pelos leitores do grupo” (ZANOTTO, 2016, p. 130). A primeira vista,
as multiplas leituras apresentadas no/pelo grupo de leitores podem parecer

94 No decorrer da pratica de letramento, devido a alteridade e ao dialogo, o PAG nao se esgota em
uma soma de leituras, conforme se exemplifica com a andlise da vivéncia de leitura do trecho do poema
“A Montanha Pulverizada”. Inicialmente, existe essa soma para nutrir o dialogo, mas também pode
haver uma multiplicacdo de leituras (quando as professoras cursistas propuseram novas vivéncias de
leituras com seus alunos, amigos e familiares).
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desconexas, e até mesmo absurdas, se comparadas as ideias apresentadas no texto;
todavia, recorro ao pensamento de Freire (2011a) de que ndo existe saber mais ou
saber menos, pois ha saberes diferentes para explicar que, no processo de ensino e
aprendizagem da leitura, ndo ha leitor que sabe mais e outro que sabe menos; na
realidade, existem leituras diferentes.

Em vista disso, para que o PAG seja considerado uma pratica de leitura
dialética dialégica, € necessario que o mediador tenha humildade em reconhecer as
leituras do outro por meio da utilizacdo de um dos saberes defendidos por Freire
(2007), o saber escutar. Ademais, nesse processo de escuta atenta das mdultiplas
leituras dos leitores, € indispensavel que entenda a existéncia, na soma de leituras,
da construcéo de diferentes saberes, leituras e leitores, como também de raciocinios
metonimicos e metaféricos. Também é imprescindivel observar que, ao longo do
caminho, se os leitores aprenderem a também escutar uns aos outros, eles entrardo
em um processo de negociacdo das multiplas interpretacdes, pelo qual chegardo a
conclusao de quais leituras e hipéteses sao as mais relevantes.

Moraes (2020) explica que a formacao continuada numa perspectiva dialdgica
€ aquela em que os colaboradores de pesquisa trazem consigo o saber escutar. Para
a autora, o saber escutar modifica 0 meu eu, o0 meu discurso e, consequentemente, a
minha prética. A partir do seu estudo, concluo que, mobilizando o saber escutar no
PAG, tenho a possibilidade de ampliacdo dos saberes e sabores de leituras. O saber
escutar demonstra que o curso ministrado também se configura como uma formacéo
continuada dialética dialégica, porque é construido da soma das leituras e saberes
das professoras participantes.

Se a leitura na perspectiva do PAG é um processo dialético dialégico, concluo
gue essa pratica de letramento sera sempre um processo em construcao, ja que, a
cada encontro de subjetividades, a cada vivéncia de leitura e até mesmo se
regressarmos ao mesmo texto com um mesmo grupo em um segundo ou terceiro
momento, teremos novas possibilidades de leituras, novos (des)encontros do eu
versus outro, e isso culmina com novas leituras, novos leitores e, ainda, no
aprofundamento da compreenséo do texto. Nisso reside o motivo de, as vezes, poder
retornar a0 mesmo texto, realizar, mais uma vez, uma nova vivéncia de leitura e,
ainda, prosseguir como o naturalista, visitando varias vezes 0s leitores: em outros

momentos, em outros contextos (conforme tratarei a seguir, a luz dos relatos orais e
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escritos) com outras estratégias na busca de mostrar-lhes novas possibilidades de
leitores e leituras.

A fim de alcancar um dos objetivos especificos — identificar, nos relatos orais e
escritos das professoras participantes do curso “Construindo uma pratica de
letramento para a formacédo de leitores”, as repercussbes na vida pessoal e
profissional — como também de evitar que a analise dos dados ficasse somente em
um plano subjetivo (um estudo construido a partir do predominio da subjetividade da
pesquisadora no processo de interpretacdo e analise dos dados), analisei os relatos
orais e escritos das docentes sobre 0 curso que tem como alvo a formacao de leitores
e traz em seu bojo o PAG. Tal analise me possibilitou o aprofundamento dos
conhecimentos até aqui construidos neste estudo.

Esses relatos evidenciaram alguns achados importantes. O primeiro deles é
que elas utilizaram o PAG para a formacédo de leitores de diversas idades, fato
revelador de que essa pratica de letramento contribui para a formacgéo de leitores de
diversas faixas etarias e que nao existe idade ideal para aprender a ler dialogicamente.

Algumas professoras disseram que, no decorrer do curso, realizaram o PAG
em outros locais, como na esfera familiar. Isso revela duas informagdes importantes,
uma das quais ja citada, a saber, o afastamento do professor da sala de aula
(promovido pelo mediador), atitude semelhante a do naturalista ao afastar a aguia do
lugar que a mantinha condicionada. Além disso, entendo que o PAG pode ser
realizado em reunides familiares, bibliotecas, clubes, igrejas, entre outros espacos, o
que abre margem para o desenvolvimento de pesquisas e praticas de letramento que
envolvem a formagéo de leitor em outros contextos, fora da esfera escolar.

Como formacdo continuada, esse curso,de acordo com os relatos das
professoras participantes,demonstrou-lhes possibilidades de vivenciar algo positivo,
trouxe-lhes satisfacdo e, ainda, a possibilidade de reflexdo sobre a pratica, em
especial, o ensino da leitura. Ademais, os relatos revelam que o curso venceu um dos
maiores desafios apresentados para a formacao continuada: permitiu as professoras
participantes a articulagcdo entre teoria e pratica.

A andlise demonstrou também que o Pensar Alto em Grupo contribui para a
formacdo de leitores criticos e reflexivos, permite a ampliacdo do raciocinio dos
leitores, “da voz aos leitores”, coadunando-se com o que anunciei acima: da liberdade
ao leitor para abrir suas asas e renovar-se, a partir de sua transformacéo em leitor

aguia. Por fim, o PAG se apresenta como uma pratica de letramento propicia ao
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atendimento de alunos leitores com necessidades especiais de aprendizagem,
conforme o relato feito por Selena.

A participacdo de professores com formacfes distintas, e ndo somente de
profissionais com formacdo em Letras no curso demonstra que a formacao
continuada, na perspectiva do PAG, pode ser direcionada para profissionais de
diversas formagfes académicas e que atuam em diversas areas do conhecimento,
desde que tragam consigo a preocupacdo com a aprendizagem e/ou o ensino da
leitura numa perspectiva dialdégica. Sendo assim, ela permite a renovacéo do leitor e
de suas (re)leituras, pois, conforme uma das participantes, “nunca banhamos duas
vezes na mesma agua do rio”.

A andlise de tais relatos demonstra que o PAG contribui para a formacao dos
leitores responsivos. Mas isso s € possivel quando o mediador propicia novos voos
aos leitores por diversos textos e contextos, ensinando-lhes a ler dialogicamente.
Assim sendo, o processo de (trans)formacdo do leitor responsivo envolve a
necessidade de o formador de leitores sair do ninho cheio de aconchego de saberes
sobre o0 ensino e aprendizagem da leitura ja construidos ao longo de sua trajetoria de
vida e de formacéo. De igual modo, ser um leitor dialégico envolve, além da saida do
ninho, a assunc¢ao dos elementos propostos para o didlogo na perspectiva de Freire
(2011a)°.

A fabula da aguia e da galinha, a histéria de J6 citada no inicio dessas
consideracdes, a andlise dos relatos orais e escritos e das duas vivéncias me
ensinaram algo muito importante: assim como o personagem biblico, o nosso ultimo
estado € melhor que o primeiro. Em vista disso, entendemos que, no ultimo momento
deste estudo, a andlise do conjunto de dados aponta que nos sentimos melhores
leitores que no inicio desse estudo. Assim sendo, o PAG permite o estabelecimento
um pensamento inverso sobre a aprendizagem da leitura: no processo de formacgao
de leitores responsivos, os finais sdo melhores que 0s comecos.

Tanto os relatos orais e escritos das professoras participantes, quanto as

analises das vivéncias de leitura demonstram que o curso se configurou também

%8Dois autores foram fundamentais para orientar a andlise desta tese. Paulo Freire nos ajuda a atender
a postura do mediador e demais participantes numa pratica de letramento dialégica para o
estabelecimento do didlogo que ela se nutre. Estabelecido o didlogo, Bakhtin traz contribuigGes
importantes para entendermos as relagfes de sentidos construidas pelos leitores no decorrer de cada
vivéncia, as constru¢des de sentidos contidas nestes dialogos.
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como possibilidade de formagédo continuada. Desse modo, ela contribuiu para a
renovacao das praticas pedagdgicas das docentes, neste caso, 0 ensino da leitura.

Nesse ambito, o PAG se apresentou como um curso de formacgao continuada
voltado para a formacéo de professores leitores e professores formadores de leitores.
Além disso, a analise do conjunto de dados demonstra que o ele contribui para a
formacéao de leitores responsivos.

Da mesma maneira que a aguia destemida e responsavel por altos voos, em
um determinado momento de um processo de transformacéo, renova as suas unhas,
penas e bicos para (re)significar a sua existéncia, os relatos orais e escritos
demonstram que as professoras cursistas encontraram, nessa formacgéo continuada,
uma possibilidade para a assuncao da visao de aguia a fim de enxergar possibilidades
de mudancas e renovacédo das praticas de leitura de que participam cotidianamente.

Sao essas possibilidades de renovagdo de minhas préaticas que me ensinam a
necessidade de sair de meu ninho. Assim como J6, ndo posso expirar ou multiplicar
meus dias dentro dele, pois sou obrigada a sair devido aos desafios que se
apresentam em minha vida. Muitas vezes, esses problemas ou desafios causam
aflicdes e desconforto, mas também prazeres quando consigo vencé-los. Sdo eles
que requerem constante renovagdo, que suscitam novos questionamentos e
inquietacdes, entre os quais destaco: como os docentes e as escolas poderao lidar
com o tempo necessario para a realizacdo do processo de formacao de leitores
responsivos se, ha maioria das vezes, existe a cobranca do cumprimento de um
cronograma e o ensino de um conjunto de conteados em cada semestre?

Em vista do exposto, o PAG é uma pratica de letramento libertadora, € uma
pedagogia do ensino da leitura que defino como um processo que inclui a imersao
dos leitores e formadores de leitores para que, posteriormente, possa emergir o leitor
responsivo, o leitor aguia. Essa espécie de leitura a qual me refiro nesta tese € uma
pedagogia da imersédo que demanda tempo, espera pelo tempo de formacao de cada
leitor, de esperanga, como uma tentativa que ndo se resume a algumas aulas.

Nessa perspectiva, 0 PAG € uma pedagogia da imersao de inspiracdo freiriana
porque € uma pratica de letramento que permite aos alunos e seus professores
mergulharem na leitura de um texto sem pressa e por varias vezes, assim como 0
relato de Freire e Shor (1987) sobre o estudo de um texto de seis paginas que levou
guatro sessdes de trés horas, ou seja, um total de doze horas. Desse processo de

imerséo, paciente e persistente, 0 que emerge € o leitor responsivo ou o leitor aguia.
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Dos resultados das andlises do conjunto de dados emergem questionamentos
sobre os tempos e os espacos das escolas, as condigcdes de trabalho de cada
professor e os curriculos enrijecidos dos cursos de licenciaturas e das escolas. Este
altimo item traz uma gama de conteudos engessados, incluidos ai os conteudos e
textos voltados para a leitura. Isso demonstra a necessidade de sairmos urgentemente
dos ninhos historicamente construidos.

Todavia, querido leitor, a saida do ninho ndo é facil, € um movimento doloroso
e desconfortante. Lembre-se que a saida do ninho para JO significou sofrimento e
provacéo, no entanto resultou em uma transformagéo positiva porque, ao final, Deus
lhe conferiu uma quantidade maior de bens somados a uma vida abundante e
préspera. A saida do ninho para a aguia significa, a priori, desconforto para lidar com
altos voos e os desafios e perigos que o mundo apresenta. Exige ainda a busca pelo
desenvolvimento de habilidades para lidar com o seu porte e com a chegada do
momento de sua renovacao. Envolve a conquista de locais altissimos para construir
seus ninhos. Entretanto, sair do ninho, para a aguia, representa a sua liberdade, a
continuidade da sua espécie. Enfim, a possibilidade de al¢car novos voos rumo ao
desconhecido.

Em vista disso, a Unica alternativa para vencer a transitoriedade da vida pessoal
e profissional e vencer as perturbacdes momentaneas que se apresentam € sair do
ninho, alcar o proprio voo e, quando necessario, seguir o exemplo de renovacéo da
aguia. Essas acfes também sédo indispensaveis no processo de (trans)formacao do
leitor. Se, no decorrer da existéncia, as identidades mudam e as praticas sociais de
que se participa também, se a sociedade muda, o seu momento histérico e as
tecnologias também, logo as praticas de leitura e os leitores sempre se depararéo
como novos desafios e transformacdes. Portanto, renovar-se como aguia é uma

necessidade ndo so para garantir a existéncia pessoal, mas também a profissional.
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Transcrigao da 12 Vivéncia de leitura do texto “A aguia e a galinha” - 02/09/2017

Mediadora da vivéncia: Carmem
Participantes: Erica, Rita, Renata, Helena, Nilma, Nicole, Laura e Vera

Turnos

Participantes

Dizeres

1

Mediadora

Té& vamos parar por ai... refletir... o que vocés acham que ele
guer dizer sobre o ler a partir de onde os pés pisam e com 0S
olhos que a gente tem... pode suas experiéncias... seus
conhecimentos... dos seus contexto... certo! entdo nds vamos
arriscar... mas vocés vao ler “A aguia e a galinha” e depois
vocés vao dizer o que pensaram ta? ai é uma leitura
introspectiva e solitaria... cada um com a sua e depois a gente
socializa as leituras (...) Pronto gente... podemos socializar...
entdo vamos... quem comecga? podem falar o que quiserem

Erica

Ah, eu achei que o texto faz um bom paralelo... da gente se
acomodar naquele lugar que a gente vive né? de estar
acostumado... da gente reproduzir 0 nosso contexto e ai me
lembrou claramente uma musica do Raul Seixas, sempre me
lembra

Mediadora

Lembra o que?

Erica

uma musica do Raul Seixas

Mediadora

A t4?

o0 lWw

Erica

que eu sou fa de um pedacinho que ele fala: “minha cabeca so
pensa aquilo que aprendeu... por iSso mesmo... eu ndo confio
nela... eu sou mais eu”... que ele sempre fala dessa critica da
sociedade quando a gente imita também os habitos das
pessoas que estdo proximas... da gente... da sociedade né?
que estd a nossa volta né? e o quanto as vezes a gente
descobre o nosso préprio potencial sem precisar seguir as
regras... que € muito mais dificil vocé tirar essas amaras do que
vocé continuar junto com todo um outro rebanho

Mediadora

Sim... com certeza! muito bom! vocé lembrou disso

Rita

musica nao tem idade, né?

© |00

Mediadora

E verdade

Rita

Eu achei muito interessante... também pensei jA& numa
perspectiva... assim de... dessa questédo do lugar de cada um
né? mas assim... que o protagonista numa situacéo de sala de
aula... de acreditar realmente que todos podem aprender...
insistir... oportunizar né? estimular essa seguranca do aluno de
poder voar... de investir nele... eu pensei mais por esse angulo

11

Mediadora

€ por que as vezes a gente tem até uma certa tendéncia de
classificar um aluno assim né? Ah... esse é fraco... ele ndo vai
conseguir... na verdade a gente tem muita surpresa boa né?
Gracas a Deus

12

Erica

guando a gente mostra pro aluno

13

Mediadora

E exatamente

14

Renata

achei a metafora bem parecida com o que a metafora faz com
o conhecimento né? ele leva a aguia para ver o horizonte... a
mesma coisa o conhecimento quando

15

Mediadora

E
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16

Renata

vocé mostra as possibilidades... vocé pode ate ta vivendo em
gualquer lugar que for, a natureza do ser humano é a natureza
de ser mais... vocacdo né? aprender... ser uma pessoa melhor

17

Mediadora

guando ela mostra as possibilidades
E

18

Rita

vocé me fez lembrar do mito da caverna... vocé falando

19

Mediadora

Verdade, a luz tem a ver com o conhecimento... da luz as
trevas... a auséncia do conhecimento... em geral séo
metéforas... a amplitude é a amplitude de possibilidades... tA no
chéao é ta olhando pra baixo... a gente em geral quando a gente
fala... ai a gente td& meio que pra baixo hoje... da meio
desanimado ou ta olhando pra baixo... no sentido de néo ter
uma visa tao rica né? sdo metaforas também... que a gente usa
na vida cotidiana né? olhar pra cima... olhar a luz... o sol... cheio
de potencialidades... entdo é muito interessante... e vocés... 0
gue pensaram?

20

Helena

eu acho que é assim... esse rapaz que segura a aguia...
imaginei mais ou menos essa aguia como o professor nao é...
as vezes a gente ndo confia... ndo insistimos... que ele pode
né?

21

Mediadora

professor a gente ndo tem jeito né? a gente faz relacédo

22

Nilma

acho também que é uma questdo de esséncia da preservacao
da propria esséncia da aguia... assim... ela poder algcar voos
mais altos... eu acho assim em relagdo com o ser humano... é
a questao... é a propria sede de crescimento que se tem... por
mais que num determinado momento numa determinada
época vocé esta condicionado a uma determinada situacao...
€ esse potencial de expandir

23

Mediadora

E

24

Helena

acho que na hora que ele insistiu né? pra ela voar né?
confianga... saiu daquela situacdo padronizada que ela estava
acostumado e ele se arriscou né

25

Mediadora

Exatamente

26

Erica

ele foi o mediador né? como o professor né? entdo por traz
desse mediador, a crianga muitas vezes tem medo né? por traz
de uma certeza sempre tem um medo... entdo isso acaba
impedindo da gente enxergar o horizonte e vé além... entdo tem
alguém mediando ali

27

Rita

€ importante sentir seguranca né? perceber que o outro confia
nela... ate 0 momento que ela salta né

28

Erica

mas tem que ser o mediador né? ela titubeou e o professor que
a gente sempre fala... o professor ndo pode voar por ela... pode
mostrar o caminho... se o cara tivesse desistido na primeira...
realmente € uma galinha né? néo vai fazer nada né? podia ter
virado as costas né? mas ele insistiu? tem que acreditar

29

Rita

Isso pra qualquer crianga né? () qualquer passo que a crianca
dé, uns voam... outros vdo dar um pulo, outros vdo dar um
passo

30

Renata

adultos também

31

Rita

alunos todos... todas as pessoas na verdade ( ) essa crenga
tem que, é importante né? essa insisténcia né? sim, ndo
importa o caminhar que for né?

32

Nicole

eu fiquei pensando também... como o naturalista insiste com o
dono do galinheiro né? bater de frente... guantas coisa ali que
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véao falar... € uma galinha... € uma galinha... tem que ficar ali
insistindo... dando confianca pra aquele que é a 4guia que vai
poder voar... insistir pro outro que ele tem capacidade também

33

Rita

COmo um pai... a coordenacao... a direcdo

34

Nicole

guem é esse outro né? Quantas pessoas cabem nesse outro
né?

35

Helena

0 que acontece ha sala de aula... quantos colocam um rétulo na
crianca

36

Rita

e a crianca fica estagnada... fica ai parada né?

37

Laura

era bem isso que eu ia comentar né? pelas questdées mesmo
das diferencas sociais né? do pais, a gente tem as escolas
particulares e as escolas publicas e teve um HTPC... uma
reunido de professores na semana passada em e ai surgiu um
comentario que eu fiquei pensando de uma professora... partiu
de uma professora... ela disse que a gente da aula ai na frente
pra que fazer tudo aquilo... sendo que depois no final sabe que
a crianca... tipo quando ela se tornar adulta... ela ndo vai por
exemplo passar entrar numa boa universidade... a realidade
dela vai ser outra...entdo ela ja criou

38

Vera

vocé trabalha numa escola publica?

39

Laura

trabalho numa escola publica... fiqguei pensando... eu nunca
pensei isso.. eu sempre pensei fazer o melhor pra eles porque
nao é porque é uma escola publica que eles ndo vao ter essa
possibilidade entdo... acho que vai muito do professor pra
estimular tudo isso, segurando tipo como ai no caso da aguia
né? estimular ela voar né? mas néo... ela pegou é

40

Erica

vira um circulo vicioso também né? o professor acredita nisso...
nao estimula... tem aquela resposta negativa dos alunos e ele
fala... ta vendo... mas ele ndo sai do lugar

41

Nicole

Ai o professor ndo estimula... os pais também ja ndo tem tanta
esperanca que ele va... a sociedade também né&o investe
naquela crianca

42

Rita

nao vai ter oportunidade né? o preconceito de que veio de uma
escola estadual... publica... enfim ai ndo tem oportunidade...
gue outros ndo necessariamente tem um potencial melhor

43

Renata

isso é curioso também, saiu uma pesquisa falando que a
maioria dos alunos nem tentam essa coisa de escola publica...
faculdade... nem conhecimento... questbes financeiras e tal...
tem pesquisas de neurociéncias mais biolégicas que mostra o
poder da questdo da rotulagem do leitor fracassado que nao vai
dar certo

44

Laura

um exemplo de rotulagem eu tive dentro da minha casa porque
na época de vestibular eu passei em Pedagogia na UNESP...
essa é uma coisa que me déi muito e os meus pais disseram...
a gente é pobre... pobre ndo tem condi¢cdo de manter um filho
numa universidade longe e dai estava comentando com ela que
eu precisei buscar meios de me formar mas néo naquilo que eu
gostaria porque 0s meus pais foram nesse caso 0S meus
limitadores de que eu ndo poderia... Ndo conseguiria ir mais
longe... eu trabalhei... estudei paguei a faculdade inteira... fui
bolsista por um tempo e hoje eu mostro pra eles que nao... que
nao é porque a gente € pobre que a gente ndo tem condicédo de
fazer... que a gente ndo pode ir além... ndo é uma camada
social... ndo é o seu dinheiro... é a sua forca de vontade e 0 seu
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desejo de expandir... me doi muito ndo ter ido pra UNESP
porgque eu nao teria apoio dos meus pais... talvez eu nem teria
me formado... entdo... nesse TEXTO... mexeu com O
emocional'® porque meus pais foram os que me viam como
galinha e que ndo poderia nem concluir uma graduacao sabe,
isso MEXEU MUITO comigo

45

Renata

a gente pensa a educagdo s6 como a gente tem uma exclusao
do capital simbolico também uma excluséo que colocaram na
sua cabeca... ndo é pra vocé ta aqui... as vezes a gente ate
consegue... mas € uma coisa tdo martelada na nossa cabeca...
que nao escola publica... faculdade publica... é o capital
simbdlico... ndo é sé do conhecimento né? que foi tolhido de
muita gente né? ir no cinema e no teatro por exemplo... jamais
no teatro municipal... € de graca... no teatro municipal... mas
aquele lugar... ndo é pra mim... eu ndo pertenco aquele lugar

46

Mediadora

sala Sdo Paulo também

47

Renata

Sala Sao Paulo tem concertos de 10 reais

48

Erica

tem muitos que sdo de gracas dependendo da época do ano
também... mas... pois é... qual € o seu home mesmo que eu
esqueci

48

Laura

Laura

49

Erica

Laura, meus pais que também ndo me apoiaram do que eu
queria fazer no comeco... por isso comecei a estudar
computacdo e chega um momento na vida também da uma
perdoada porque sabe que foi o que eles passaram na vida...
foi 0 que foi embutido na cabecga deles a vida toda... entdo tem
um momento na vida que vai acalmar o teu coracdo vocé vai
ver que nao é nem maldade, é um jeito que a sociedade foi feita
e ta na nossa mao especialmente a gente como educador de
tentar mudar isso

50

Nicole

e vivi também a mesma coisa né? eu fiz hotelaria antes... sou
formada Hotelaria antes em Pedagogia... eu fiz porque meus
pais falaram... vocé precisa ganhar dinheiro... vocé precisa se
sustentar... vocé néo vai fazer uma coisa que vocé gosta... uma
coisa que vai dar dinheiro () na minha colagdo de grau eles
vieram me pedir perddo... olha a gente td vendo vocé se
realizando... se vocé gosta disso voceé vai viver disso ganhando
bem ou nao, vocé vai ta feliz com isso... deixar as coisas
rolarem por um tempo

51

Erica

meus pais ate hoje... minha mée fala... eh... vou ter filha pobre
pro resto da vida... falei... pois é... hoje minha mée fala... sé
quero voce feliz... € uma pena que vocé néo pode ir ao shopping
comprar a bolsa que vocé quiser e vocé sabe que é tudo do
coracao dela ndo é maldade... mas € um jeito que ela cresceu...
minha mae também... ela terminou... ela parou na 82 série e pra
ela ter me visto trabalhando em empresas grandes mais quando
eu trabalhava com Tl e tudo mais e ela n&o tem a experiéncia
da escola... ndo conhece... ela ndo sabe que eu realmente
trabalho na escola boa... que eu tenho possibilidade de
crescimento... pra ela eu sou professora... ta limpando bunda
de crianca

100 Nesse momento a professora Laura se emociona ao falar da histéria dela, a voz engasgou, os olhos
encheram-se de lagrimas e ela teve dificuldade para concluir devido a emocao proporcionada pela
leitura do texto quando remete-se a essa questao.
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52

Nicole

essa ideia de professor sé limpa bunda de crianga... na minha
familia eu acho que tenho umas 5 ou 6 educadoras e assim...
mesmo assim... com tanta mulher trabalhando... sustentando a
familia inteira... tem outros que ficam falando... a ndo... porque
vocé é professora?

53

Erica

a sociedade vé nitida & vocé trabalhar com TI é trabalhar com
sistema com um monte de homem... por exemplo saia na
balada alguém conhecia uma moca, que legal... agora ndo tem
futuro é professora... ela € menos mulher porque ela é
professora... ai gente, vai sair com uma professora... e um jeito
de dar um tapa na cara dos meus amigos né? virei professora
e dai... e agora? Quer dizer 0 que

54

Rita

eu venho de uma historia um pouco diferente né? minha mae
falava assim... eu também s6... minha mée s6 tem o 3° ano
primario da época... mas o0 seu pai tinha até o 4° ano... casou
com papai... ja tinha até 4° ano... normal e ela dizia eu quero
uma filha doutora e uma filha professora e ai ela estabeleceu
na mente dela que eu seria advogada e a outra professora...
isso inverteu, a minha irma Maria Clara é advogada e eu sou
professora... entdo assim... no ambito das minhas escolhas...
eu sempre quis ser professora e ndo ouvia minha mae falar
muito disso... ela contou tempo depois... sempre quis desde
pequena... nunca falei noutra possibilidade e entéo teve essa
realizacdo né? porque na época dela... professora “eu via a
professora”... ela passava com aqueles livrinhos... aquela
roupinha... nossa “eu ndo pude” mas uma filha sei que sera
professora... tem essa valorizacao... tem essa histéria... hoje ela
fala depois de muito tempo que eu fiquei na educacao... quando
me aposentei... Gracas a Deus! ndo precisa trabalhar tanto...
ela ja julgava que era um trabalho mais light... entdo ela ficou
contente com as escolhas... mas tinha uma ideia errada
também do que seria a profissdo... tinha uma ideia errada... ndo
gosta quando ndo valoriza e eu também ja passei por isso com
a profisséo professora... ai como é dificil... como é complicado...
dando a impresséo... oh coitada... ndo é facil!

55

Alice

quem ta trabalhando? quem escolheu? fui eu, mas é muito
frustrante isso porque essa semana até la no trabalho... um
funcionario teve a audacia de chegar e falar assim... nossa, mas
vocé ta fazendo o que? Pedagogia... nossa! Professora... vocé
tem certeza disso! Tenho... muita certeza e assim... eles ndo
entendem sabem... qual é 0 n0sSso proposito... como a gente vé
a pedagogia... educacdo... e ai mata seu sonho... € muito
frustrante

56

Mediadora

eu tive uma experiéncia parecida com a sua... COmo € 0 seu
nome mesmo?

57

Rita

Rita

58

Mediadora

Rita, a minha fez acho que seria até a 82 série... mas depois
teve que parar e ela valorizava muito o estudo... ela ficou muito
chateada de ter que parar porque era de familia pobre e os
filhos ela fez questdo ela queria que eu fosse médica ou
advogada... olha mée... vocé t4 desejando isso pra mim mas
n&o € isso que eu quero ser e ela respeitou... eu fui fazer Letras
e ainda fiz Letras classicas que é grego... latim... portugués...
ver qual o espirito pratico deles mas eu sempre gostei de
estudar e assim logo que me formei fiz uma especializacéo e




199

comecei na PUC né? entdo estou aqui desde aquela data... mas
na época que eu estudei no interior... 0s professores eram muito
valorizados... muito mais valorizado do que hoje e cidade do
interior minha mae se aconselhava com o professor de
matematica... era o psicélogo... ele que indicou a PUC... na
época tinha um pensionato pra mocas do interior que na minha
época nao tinha faculdade no interior... sé tinha em Sao Paulo
e ela fez questdo de pagar pra eu vir estudar aqui... pra
pensionato pra mocas que vinha do interior fazer na PUC... eu
admiro o que ela fez... valorizou o estudo... ela fez um esfor¢o
muito grande... ela deu estudos pro meu irmao e pra minhas
duas irmas... depois foi vindo atras do outro e naquela época
era interessante... professor era uma figura muito importante...
ela se aconselhava com o professor de matemética... quando
eu fiz na PUC... tinha um estrado, tinha uma mesa em cima do
estrado... a gente levantava quando o professor entrava na
sala... sO0 sentava depois que ele sentava e ai foi
democratizando e virando isso assim oh! virou isso aqui oh!
Gracas a Deus! porque o professor ficava ditando... me lembro
de um de filologia ele ditava as coisas e a gente tinha que tomar
nota a aula inteira... fazer o caderno

o)

Nilma

a tendinite

60

Mediadora

por isso que t6 com tendinite... eh, exatamente! agora a gente
vive uma época infelizmente que o professor ndo é tao
valorizado né? eu tenho uma nora que ta fazendo mestrado na
USP e d& aula numa faculdade... ndo vou falar o nome, ela fala
se o aluno dela encontra com ela na rua fala... oi professora...
ndo fala que eu sou professora assim porque vdo me dar
esmola... ela falou brincando né? porque tem que dar muitas
aulas pra receber um salario ndo muito digno... realmente eu
acho que nés estamos passando por um periodo que o
professor precisaria ser mais valorizado... muito mais...
sobretudo da rede publica... sobretudo porque o governo gosta
de baixar as determinagfes... as mudancgas de cima pra baixo
sem preparar o professor pra isso... quer dizer... eu me lembro
aqgui no estado de S&o Paulo o caderno... nem me lembro nome
do caderno... faco questdo de ignorar... havia professores
qguando tinham que ensinar género poucos anos atras... nao sei
este caderno ainda vigora... tem alguém que da aula do
estado... ndo lembro

61

Rita

além do livro didatico... a dois anos atras... nés tinhamos um
caderno de atividades... paralelo com o LD... ndo sei se é o
mesmo que vocé esta falando

62

Mediadora

Eh! ndo sei se é este, mas enfim... pra trabalhar com género e
eles ndo tinham fundamentacao tedrica do género... eles ndo
sabiam bem o que era pra fazer com aquilo... entdo ndo havia
uma formacao do professor pra poder usar o material de forma
adequada né? de forma que surtisse alguma uma mudanca
positiva e por isso eu elogio o estado de Mato Grosso que tem
esse centro de formacéo e eles possibilitam... por exemplo... a
Pesquisadora veio pro estado de Séo Paulo... ta com licenca de
la né Pesquisadora pra se formar aqui e voltar la pra poder
formar professores... entdo a gente precisaria de algo assim
sabe... ndo é s6 baixar leis e decisdes de cima pra baixo sem
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preparar o professor porque isso fica algo perverso... quer dizer
vem um material () que ja tinha anos de experiéncia... ele
falou que uma aluna que estava na pés-graduacao... quer dizer
gue tudo o que eu fiz estava errado sabe porque vem de cima
pra baixo... a pessoa em vez de se sentir estimulada pra
melhorar... as vezes se sente desqualificada porque ndo ta
preparada pra usar aquele material... que seria a mesma coisa
que se eu tivesse influencia... agora vocés vao mudar a prética
de leitura de ensino dialdgica... eh, mas o que é ser dialdgica...
€ s6 conversar... € uma simples conversa ou é uma conversa
com caracteristicas especiais... entdo muitas vezes... muita
gente professor da rede publica que vinha fazer mestrado
falava... ai professora... isso eu ja faco em sala de aula... mas
ai quando ia tentar aplicar na pesquisa via que estava repetindo
a pratica de sempre... aquela professora diretiva... autoridade
interpretativa que a gente vai pesquisar melhor que silencia o
aluno entdo nao era propriamente isso que se pretendia... quer
dizer as mudancas requerem uma preparacdo... uma
formacdo...
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APENDICE B

Transcrigao da 62 Vivéncia de leitura do poema “A Montanha Pulverizada”
Data: 07/10/2017
Mediadora: Vera (professora e pesquisadora)

Turnos | Participantes Dizeres
1 Mediadora Entdo agora vocés figuem a vontade para falar o que vocés
pensaram sobre o texto?
2 Erica Entdo... pelo que eu comecei a ver.. da montanha

pulverizada.. a impresséo que da eh que ele ta falando dessa
retirada da paisagem... das arvores que foram colocadas nas
ESTEIRAS foram tiradas de onde elas estavam... colocadas
nas esteiras e transportadas pelo trem.. o que eu fiquei com
duvida eh.. “vai DEIXANDO no meu CORPO a paisagem..
misero PO de ferro e este NAO passa”

3 Renata este também é um enigma... eu pensei que... essa “vai
deixando no meu corpo a PAISAGEM’ pode ser tanto a
paisagem recordada porque vai ficar sempre a MARCA na
cabeca dele tipo... uma memoéria como por exemplo.. a casa
gue vocé cresceu e VOCé viveu... por mais que derrubem
aguela CASA...

4 Erica Eu vou ser pessimista mesmo... aconteceu na “Destruicao” e
acontece nesse... pra MIM em “vai deixando no meu corpo a
paisagem misero p6 de ferro..” pra mim ja € a paisagem
DEVASTADA

Renata eu também acho...

Erica da fuligem que vai saindo do vagéo...

Renata Isso

Erica a fuligem do vagdo.. eu ja ndo pensei na paisagem anterior
Renata eu pensei nas duas.. tanto na IMATERIAL que € isso da
imagem na cabeca DELE... que é deixar no corpo nesse
sentido IMATERIAL... porque que eu pensei nessa hipotese..
porque fala porque “e este nao passa’.. porque... se fosse...
ih.. pode ser também fuligem.. tipo... os VAGOES PASSANDO
e o0 que ele fala “misero p6 de ferro”... vai saindo dos vagdes
que restou que vai ficando NO corpo... s6 que... porque eu
pensei que é coisa IMATERIAL.. porque “e este nao passa’..
porque OH se fosse s6 o p6 do vagao que ta PASSANDO...
vocé toma banho e SAl... entao pode ser os dois... € os dois...
ele usa uma metafora material pra falar de uma coisa
IMATERIAL... ou entdo isso € um enigma... eu ate coloquei
ENIGMA...

10 Mediadora por qué?

11 Renata porque “e este ndo passa’.. se ndo for isso da memdria

12 Erica pode ser.. pode ser também que foi TAO forte no CORPO que
vai ficar na memoria pra sempre a destrui¢cao

13 Renata a destruicdo... Entdo. “e este ndo passa” € a memoria da
destruicdo

14 Erica Pode ser

15 Renata e outro enigma que eu fiquei... porque se for SO.. o que a Erica
falou... que eu também acho que é... que a montanha
pulverizada é... tipo a derrubada dessa serra né... que se
transformou em lascas transportada pelo... pra fazer... que

O (N[0T
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nem uma pedreira... que nem uma mina que as pessoas vao..
destruindo a paisagem e transformando em minério e tal.. ai o
enigma seria.. TREM maior do mundo... mas pra mim outro
enigma €.. o que é esse “trem maior do mundo, tomem nota”
porque tudo bem.. se a gente chega.. se a gente concorda...
acho que as meninas estédo ai ainda processando... mas se a
gente concorda com a destruicdo da PAISAGEM.. daquela
serra que ele VIA... que se destruiu.. que virou né lascas..
porque que ele fala “trem maior do mundo, tomem NOTA”

16 Erica acho que talvez pode ser uma analogia a SOCIEDADE como
um todo que faz isso...

17 Renata ah.. que destroi

18 Erica gue destrdi... ndo sei..

19 Lisandra Eu achei que era a questao tipo... pra ele tdo importante.. uma
parte sentimental que o trem t& CARREGANDO tudo aquilo
gue pra ele era MUITO grande

20 Renata como sentimento do mundo

21 Erica como sentimento do mundo... e ESSE “foge minha SERRA”..
eu pensei tanto na serra que serra né.. as arvores né... uma
serra elétrica ou uma coisa como talvez uma coisa... como a
montanha pulverizada que faca parte de uma SERRA

22 Laura eu pensei minha serra... nesse sentido de... ai.. esqueci a
palavra agora.. fugiu... de carinho.. de ter um apego..

23 Renata eu também acho..

24 Lisandra eu também acho..

25 Mediadora olha s6... minha serra...

26 Renata E

27 Mediadora minha serra como um SENTIMENTO...

28 Laura a serra como um espago que ele tem como DELE como..

29 Renata apesar de ser do ambiente e que nem falar... ai como eu tenho
saudade que eu tenho da aurora da minha vida... como das
palmeiras.. “minha terra tem palmeiras”

30 Mediadora mas a serra como a MONTANHA... ndo

31 Laura eh.. a serra como a montanha que ele tem um apego pessoal

32 Mediadora Entendi

33 Bia ele mostra isso... “Esta manha acordo e nao a encontro”...

entdo fazia parte da vida dele que parece que todo dia ao ver..
se sentia bem vendo aquilo e de repente aquilo foi que... as
lascas né.. foi destruido e por isso que ele fala essa questéo
da PAISAGEM...
MISERO p6 ferro.. como se tudo aquilo que ele GOSTAVA...
que ele admirasse tivesse algum sentimento tornou-se PO... a
grande quest&o eh... se o PO.. esta... é realmente o po... se
ele ingeriu ou se é o po de tudo aquilo que representava e ficar
essa marca dentro dele ne...

34 Renata e de novo a questdo do pé... lembra de um outro poema que
a gente viu e que a gente até comentou... porque o0 po é a
destruicdo.. é o ponto final né

35 Luiza tipo.. 0 p6 é a morte

36 Renata ISSO... 0 p6 é a MORTE

37 Bia e é um po fisico também se for pensar na destruicdo ficou

aquele po... que o que sobrou de tudo o que representava para
ele foi aquele po6 né.. pensar que ele poderia ver aquele po...
inalar aquele po... que
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38 Renata Também a contraposicdo da serra.. uma coisa GRANDIOSA

39 Erica Virou em particula... particula.. ndo é o PO da serra... da
montanha... € no que a montanha tem se transformado...
porque o Drummond ele fala bastante disso né.. das
transformacoes.. do...

40 Renata mundo capitalista..

41 Erica ISSO.. da transformacdo do campo em cidade... ndo TEM
dessas...

42 Luiza Eu n&o sei.. eu ndo entendo de Drummond

43 Erica nem eu.. eu t6.. eu sb6 levantando pelas coisas que ele
escreve... igual “eta vida besta, meu Deus” ... que ele fala
bastante da vida no interior e acho que como a mudanca da
cidade em uma cidade grande EH... como isso afeta a vida
dele... ele é mineiro NE...

44 Mediadora Uhum

45 Bia 150 vagoes... da dimensao da grandiosidade daquilo que era
né.. realmente algo

46 Renata ele ndo fala em cheio... ele fala ENTUPI...

47 Erica gue ndo tem mais por onde

48 Renata o legal da poesia € isso... né.. é sempre a palavra mais
certeira... mais significada... no “trem MONSTRO”

49 Lisandra essa coisa grandiosa e enorme

50 Bia parece uma locomotiva

51 Laura Mas também pode ser o monstro da destruicdo

52 Bia de algo negativo

53 Laura eh... tipo.. esse monstro que destruiu aquilo que ele tenha
como sentimento

54 Mediadora e esse “Néao a encontro” o que significa esse “a”

55 Renata € a montanha
(varias vozes: é a montanha)

56 Laura A primeira pergunta que eu fiz.. € QUEM... ndo encontro
QUEM... depois é que foi construido sentido através daquilo
gue foi

57 Mediadora como é possivel acordar de manhad e ndo encontrar uma
montanha

58 Laura talvez seja uma paisagem

59 Renata entdo € nesse sentido que a gente tava falando.. tipo.. a
montanha era a paisagem que era habitual que acordava e via
aguela montanha e um dia a montanha néo t4 mais |4...

60 Erica as vezes nao é so de um dia para o outro.. né.. “esta manha
acordo” olha 0 que aconteceu e eu me dei conta agora

61 Laura eh que nem aqui... daqui a gente observa aquela arvore... se
um dia aquela arvore ndo estiver mais la.. ela vai desaparecer
daquilo que a gente tem como viséao.. referéncia de onde ndés
estamos

62 Mediadora foi a Renata que falou... tomem nota...

63 Renata porgue pra mim é um dos enigmas..

64 Mediadora porque sera que alguém iria escrever “tomem nota”

65 Renata € no sentido de alertar... oh o que gente ta fazendo... TOMEM
nota... olha sé... o que ... o ser humano tdo fazendo... ndo
estéo prestando atencdo NISSO..

66 Erica acho que é UMA... uma dica... ndo uma dica... mas uma

sugestdo pro que vai vir... entdo.. PRESTA atenc¢do nisso que
isso € historico.. entdo ele pode t4 falando da mudanca da
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paisagem... de uma coisa grandiosa... como uma construcao...
as vezes.. das préprias ferrovias que teve né.. num certo
periodo em MINAS.. que a mudanca da industria

67 Renata a questdo do Xingd, do PAC... Programa de Aceleragdo do
crescimento... a gente vai destruindo o meio AMBIENTE em
nome de um dito PROGRESSO... e tomem nota... isso vai da
@@@@

68 Bia e a consequéncia também porque quando ele fala “tomem
nota — foge minha serra, vai deixando no meu corpo a
paisagem misero p6 de ferro, e este ndo passa’.. ta na
consequéncia também que causou.. isso nele também pode
causar em outras pessoas

69 Renata isso ndo passa no sentido de que nao tem como vocé voltar
uma vez que vocé elimina uma SERRA

70 Lisandra Acabou

71 Renata tipo acabou..

72 Bia a serra... a significancia que TINHA pra ele... tinha pra ele um
significado... a montanha em si... como objeto por isso ele
fala... que isso ndo passa.. ndo importa o tempo que ele viva..
iSSo vai continuar dentro dele

73 Mediadora “foge MINHA serra”.. uma SERRA fugir... foge...

74 Erica € gue ta dentro do trem que a serra t4 indo...

75 Lisandra e é fugir de escapar

76 Erica ele ndo conseguia escapar

77 Renata ele ndo t4 mais captando

78 Erica exato... ndo tem mais acesso

79 Mediadora eu nunca vi uma locomotiva... vocés ja imaginaram a grandeza
desse VAGAO
(varias vozes: de 150 vagdes)
mas existe ISSO

80 Laura naquela época deveria existir

81 Renata ou se ndo existe... ele usa uma hipérbole pra passar essa ideia
de ...

82 Erica monstruosidade do trem... porque esse TREM ta levando a
serra INTEIRA embora

83 Mediadora Pois é

84 Erica entdo ele tem que mostrar pra todo mundo.. 0 quanto esse
trem era GRANDIOSO e o que que ficou pra ele de impressao
desse TREM que ta levando a serra embora

85 Laura mas se voce for ver... sdo 5 locomotivas... 150 vagdes... da 30
vagoes por locomotiva... entdo talvez possa ter existido... ndo
sei quantos sdo... um transporte de carga.. mas € uma coisa
gue também da pra

86 Mediadora eu ndo tinha pensado ... eu pensei que um trem .. mas nao um
trem n&o tem 5 locomotivas.. num SO n&do NE...

87 Erica num sé ndo mas.. mas vai ver é isso

88 Mediadora num trem monstro

89 Erica vai ver um atras do outro também né

90 Laura E

91 Erica as vezes é uma hipérbole de fato.. sé pra mostrar o quanto era

agressivo .. e forte.. e enorme.. aquilo que tava retirando a
serra dele...
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92 Renata até porque poetas tem essa liberdade né.. ndo precisa ser
reais.. ndo precisa ser verdade... né.. ndo precisa ser 150
vagobes

93 Laura foge um pouco do realismo

94 Bia da forma como ele sente né... ele sente como se fosse essa
grandiosidade

95 Erica eh.. ou era de fato 5 locomotivas em trens diferentes

96 Mediadora e Luiza que t4 ali..

97 Luiza t6 aqui... s6 observando.. ndo tinha entendido nada

98 Mediadora vocé concorda com o que foi dito.. o que que vocé ACHA...

99 Luiza € iSso mesmo... ai gente... ndo me sinto segura pra falar

100 Mediadora 0 que te chamou atencado.. sobre o que € esse texto ai...
ninguém imaginou que esse “ndo a encontro” seja uma
mulher.. um homem... alguém ESPERANDO

101 Erica na verdade nao porque a gente também eh levado a inferir
isso por causa do TITULO... a MONTANHA PULVERIZADA...
Al a gente

102 Laura eu ate tentei levar prum lado mais apaixonado... Mas e o que
acontece quando vocé fala em POESIA sempre tem aquele
preconceito de que ha .. de que vai ter romance.. que vocé vai
ter que falar da sua vida ... risos...

103 Mediadora mas acredito que alguém que ia ler ... como vai pensar que
esse “ndo a encontro” nao seria encontrar uma pessoa...
encontrar uma MONTANHA estranho... ndo eh...

104 Renata ndo.. acho que faz mais sentido do que pra mim

105 Bia bom.. faz mais sentido

106 Renata um encontro amoroso... porque nao se sustenta.. mesmo que
a gente fizesse... pelo titulo.. j& tem a primeira pista.. ai tudo
bem.. ndo a encontro.. mais comum a gente pensar numa
montanha né.. essa e a nossa primeira referencia feminina
né...

107 Erica tudo bem... a gente tava falando de metaforas.. a gente nao
encontra uma montanha... a gente ndo marca um encontro..
olha... () n&o encontrei a montanha

108 Laura ela me deu bolo

109 Renata vai.. mesmo que fosse aquela coisa.. tudo bem.. poderia ser
uma... mas ndo se sustenta porque “britada em milhdes de
lascas.. uma MULHER britada em bilhdes de lascas...
“deslizando em correia transportadora”

110 Mediadora agora vamos ver o texto na integra... iSso caiu numa prova no
ENEM... sé essa ultima parte.. a ultima estrofe

111 Erica a serra que nao passa.. lendo agora eh claro né.. imagina que
eu..

112 Mediadora caiu no ENEM em 2006

113 Laura olha Ia como tudo faz sentido

114 Renata eh... a minha serra.. a serra do meu pai

115 Bia todo sentimento... realmente a gente tem um apego

116 Erica “De longe nos revela, o perfil grave. A cada volta de caminho
aponta uma forma de ser, em ferro, eterna, e sopra eternidade
na fluéncia”

117 Lisandra ai que bonito... sopra eternidade na fluéncia

118 Mediadora alguns minutinhos pra vocés lerem e a gente continua.. ou se
vocés quiserem ir j4 falando

119 | Erica eu gosto de falar
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120

Mediadora

entdo... vocés viram que o que caiu ha prova do ENEM foi a
ultima estrofe..

121

Erica

gue foi 0 que a gente leu no comeco

122

Mediadora

entdo a pessoa que |é... vamos ver o que nds entendemos...

123

Erica

e olha como ele fala “Era coisa dos indios...” a serra “...e a
tomamos pra enfeitar e presidir a vida neste vale soturno onde
a rigueza maior € a sua vista e contempla-la”... ou seja.. tirou
ariqueza que era a propria serra... pra enfeitar e presidir a vida
e tudo mais.. ent&o... desapareceu com a serra em prol de um
progresso que pra ele ndo é progresso nenhum... porque a
serra tinha la a sua funcao

124

Renata

e que na verdade foi duplamente... captada.. eh.. porque
primeiro osricos..( ) anatureza é de todo mundo ou mesmo
dos indios das pessoas que precisam da natureza... ai o que
a gente faz.. tira os indios tanana.. tira as pessoas que
precisam.. os ribeirinhos pra ir la e ter uma vista arborizada...
vista para ndo sei aonde... € a primeira ( ) é aguela coisa dos
indios e tomamos pra enfeitar a vida porque eh a riqueza maior

eh a sua vista... ai é a vista para 0o mar... vista para as
montanhas

125

Erica

tem uma serra atrapalhando a minha vista... gente

126

Renata

eh... ou isso... isso... exato e depois quem tira de novo né... ai
€ 0 progresso maior que vem e também tira deles... entao foi
um duplo resgate assim.. um duplo roubo

127

Bia

e esse sentimento de rejeicdo que ele tem a essa mudanca...
porque além da questdo ambiental de pensar nos indios ele
tinha um apego por causa da familia dele como se desse a
impressao de que ele sempre viveu que a familia dele viveu
naquele lugar

128

era a terra de meu pai

129

Luiza
Bia

entdo bem sentimental... ndo vem s da consciéncia bem
ambiental... consciéncia social.. vem de um sentimento interno
dele...

130

Renata

de memoria

131

Bia

gue nos lemos ele usa palavras tdo MONSTRO... coisas assim
gue denota essa questao

132

Renata

Desde o comeco “a MINHA serra” que ele voltar la tipo como
“foge a minha serra”... como a professora comentou

133

Lisandra

ficou uma duvida.. essa parte “De todos os Andrades” sera
gue ta falando do sobrenome da familia... mas aqui ele fala
“que passaram e passarao, a serra que nao passa’... mas vao
passar se ndo tem mais a SERRA...

134

Luiza

ndo... de todos os Andrades que passaram e que passarao...
de todas as geracdes... entdo

135

Mediadora

Que passarao é futuro

136

Laura

acho que vem nessa relacdo de memodéria afetiva.. que por
mais que a serra ndo exista.. tem aquele negocio de vocé
contar para o seu filho... OLHA AQUI tinha uma SERRA...
OLHA como ERA...

137

Luiza

Extremamente significante.. no caso né.. pra familia.. no caso..

138

Bia

Esse pedaco eh legal também quando ele fala “De longe nos
revela o perfil grave. A cada volta de caminho aponta uma
forma de ser”... que ele fala realmente dessa questdo.. dessa
MUDANCA que ele vé isso de uma forma ruim.. uma
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gravidade.. vai mostrando outro caminho e que nao eh o
caminho que deveria ser seguido que seria 0 caminho natural
das coisas... a preservacao

139 Luiza e parte que fala também que “Para enfeitar e presidir a vida
neste vale soturno onde a riqueza maior € a sua vista e
contempla-la”.. eh como se a serra e ela fosse tipo TEMPLO...
na parte onde que fala “para enfeitar e presidir a vida”

140 Bia Como se isso para algumas pessoas isso nao fosse suficiente
s0 o fato de vocé contemplé-la.. ndo importa se ela teria outra
funcdo econdmica LA..

141 Laura Isso

142 Bia Servir pra alguma coisa.. ndo importa o fato dela existir.. de
vocé poder ir ate ela.. ou s6 de acordar e ver ela... ja era
suficiente... ja era um sentido dela.. consistia naquilo

143 Erica eu tive uma ddvida.. quando ele fala.. eh... “a cada volta de
caminho aponta uma forma de ser, em FERRO” porque em
ferro

144 Laura Eu tava me questionando sobre isso agora

145 Erica porque aqui ele ainda ta falando do perfil da SERRA... ndo
TA...

146 Luiza porque eu fiquei na duvida ai também... porque esse a cada
volta de caminho.. eu ndo sei se a cada volta de caminho do
vagao

147 Mediadora eh.. eu também pensei nisso

148 Laura mas eh.. de ferro

149 Erica a ta.. porque eu pensei “a cada volta de caminho aponta o
trem.. mas eu fiquei pensando ferro na VISTA... ndo dentro

150 Laura eu ja tinha levado para um sentido a cada vez que ele vai e
volta ele tem visto uma mudanca diferente... um FERRO que
ndo existia

151 Mediadora esse “o perfil grave”.. que é que sera que é

152 Lisandra Eu pensei no perfil da montanha também

153 Renata eh de vocé olhar a montanha e... um perfil grave porque grave
€ GRANDE.. uma coisa que vocé olha e TIPO grave de
grande... ndo sei... ou pode ser

154 Lisandra Ou a silhueta

155 Bia eu penso na mudanca ja.. na mudanga que ocorreu... agora
nao sei

156 Luiza Igual a Erica falou.. que pode ser que ndo seja uma mudanca
repentina.. ndo é uma mudanca repentina

157 Erica ela é gradual ate chegar o momento de ela ndo ta mais la

158 Mediadora também pode ser né.. o fato de ela ta Ia e ndo t4 mais

159 Bia Eh foi tdo rapido assim

160 Mediadora “e sopra eternidade na fluéncia”..

161 Renata essa parte achei ela bonito

162 Mediadora 0 gue seria iSso

163 Renata ndo sei se é a fluéncia do trem.. soprar a eternidade... eu ja
imagino o sopro da locomotiva... bip.. sabe o..

164 Erica nossa eu nao pensei

165 Renata do.. porque € o sopro mesmo... da locomotiva tipo a fumaca...
gue nem a gente faz fuuuu... o0 sopro... a locomotiva também

166 Erica mas aqui ele ta falando que a... eterna é a “forma de ser”... a

cada volta de caminho aponta uma forma de ser ETERNA... e
como ASSIM uma forma de SER...
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167 Mediadora “‘em ferro”

168 | Erica isso “ETERNA”

169 Mediadora ninguém vai esquecer.. SERA... ndo tem como esquecer

170 Bia eterna que ela ndo vai voltar mais

171 Erica mas aqui... a montanha té |4 ainda... foi antes de ele acordar
e nao a encontrar

172 Renata mas serd que esse eterna.. no sentido de permanecer na
memodaria... a montanha a imagem... ndo e material

173 Erica Entdo a forma de ser... seria literalmente a forma do formato..
do perfil GRAVE...

174 Renata Ah

175 | Erica E isso...

176 Renata Pode ser

177 Erica entdo a forma de ser ETERNA... tA bom.. “sopra eternidade na
fluéncia”

178 Mediadora NOSSA.. aqui a gente tem que pensar heim...

179 | Erica na fluéncia

180 Lisandra olha aqui uma... agora aqui me veio.. a parte que a gente falou
“De longe nos revela o perfil grave”... mas a gente tinha falado
do perfil GRAVE de ser.. a gravidade da situa¢do acontecido...

181 Mediadora mas isso ndo tinha acontecido ainda.. porgue nesta manha...

182 Renata assim faz mais sentido a nossa andlise... porque se ainda nao
aconteceu a destruicdo.. pode ser completa

183 Erica eh ele ja ta pensando na destruicao...

184 Renata mas é o trem que vai nessa fluéncia.. na fluéncia DE...
deslocamento.. no trem que vai carregando aos poucos a
montanha.. em FERRO... ao trem... acho que a primeira
referencia ao TREM... OH “De longe nos revela o perfil
grave”... da MONTANHA né... podia de longe ver essa
montanha.. montanha GRANDIOSA... mas “a cada volta de
caminho” DO vagéao.. porque acho esse ferro ai seria o
VAGAO... em forma de ser eterna..

185 Mediadora entdo.. olha sé...

186 Renata “E sopra eternidade na fluéncia”

187 Erica Eu pensei em outra coisa agora

188 Renata O que vocé pensou

189 Erica eu pensei por exemplo a gente exatamente nessa mudanca
que nao EH de um dia pro outro “De longe nos revela o perfil
GRAVE a cada volta de caminho aponta” ou seja a cada
caminho passa... a cada volta do trem... vai se modificando
a0s poucos.. por isso aponta uma forma de ser.. passou mais
uma vez apontou um JEITO... o perfil € um.. passou de novo...
o perfil é outro

190 Renata ISso isso

191 Erica porgue a montanha ta mudando...

192 Mediadora ah.. olha s6

193 | Erica gostei disso

194 Mediadora se uma hora ele ndo encontra no momento “Esta manhé e néo
a encontro”... quer dizer ja nao ta mais la.. entdo ja mudou o
perfil... parece

195 Bia ele tava vendo como tava sendo destruido

196 | Erica Isso

197 Renata GENTE... a poesia é muito enigma né...




209

198 Erica e eh lindo a gente conseguir conversar disso porque quando
na vida.. d4 vontade de trazer varios livios de ontologia
poética.. oh vamos conversar um pouco de tudo né.. porque
nossa... € muito bom... porque fica dubio né... “E sopra
eternidade na fluéncia”... uma coisa que é fluida ou seja que
nao eh constante né.. que ndo... e a eternidade

199 Renata eh o contraste

200 Bia e 0 sopro.. eh uma coisa...que parece que € TAO

201 | Erica Delicado

202 Mediadora parece o sopro da VIDA... mas assim... porque essas trés
palavras sao palavras que me deixam aqui pensando “SOPRA
ETERNIDADE NA FLUENCIA”

203 Bia Acho que € isso realmente que as meninas comentaram.. tava
acontecendo aquele PROCESSO da montanha e aquilo para
ele jA& colocava na mente dele como algo que seria
permanente que seria eterno... entdo... conforme acontecia
ele teve esses sopros de eternidade... ja se dava conta que a
montanha iria embora

204 Renata em definitivo

205 Bia Isso

206 Renata como algo irreversivel...

207 Bia Exatamente

208 Renata eterno e irreversivel

209 Bia eternidade.. que ndo tinha mais volta

210 Erica eu como a miss pessimista... eu ja pensei essa eternidade
assim... agora estou vendo a montanha e esta um pouco
diferente e eh assim que ela vai ficar e ai depois de novo... a
ndo a montanha se modificou.. a serra se modificou... entdo
eh desse jeito que ela vai ficar... a ETERNIDADE nesse
sentido.. nesse ndo tem mais volta... mas em cada pedaco
dessa mudanca... de cada ciclo.. eh cada ciclo agora eh eterno

211 Bia N&o eh a eternidade era um sopro.. por isso esse cada dia
esse sopro... hoje a montanha ta assim ja ndo € a mesma e
amanha ele acorda e fala que tornou-se realmente algo
permanente né... ndo tem como voltar mais

212 Mediadora 0 que seria um vale soturno

213 | Renata E triste é

214 | Mediadora E triste

215 Renata eh.. como fala... DESOLADO... uma pessoa soturna € uma
pessoa... meio pra baixo...

216 | Erica Cabisbaixa

217 Renata eh isso ai... porque eh isso... porque € um vale.. eh uma
depressao no meio de duas montanhas... geralmente o vale é
isso né... o vale fica entre montanhas... € que nem aquela
cidade... como eh o nome daquela cidade.. Sdo Luis de
Paraitinga.. que tinha uma DESTRUICAO que teve uma
ENCHENTE... e um vale.. entdo eh rodeado de montanhas...

218 Mediadora Sim

219 Renata esse fica na parte baixa das montanhas... entdo como vocé ta
embaixo vocé vé a montanha

220 Mediadora Ah sim

221 Bia vale tem essa caracteristica

222 Renata porque faz sombra

223 Bia porque fica depressiva... meio escura
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224 Lisandra e fala “.. onde a riqueza maior é a sua vista a contempla-la”..
s6 isso
225 Erica entdo eh no VALE... esse soturno entdo acho que é ESSA

critica a propria sociedade que t4 derrubando a SERRA
porque ela t& aqui no vale. OLHANDO a serra e ta
modificando essa paisagem

226 Renata eu nem acho... acho que aqui ele quer dizer a condi¢cdo do
vale... de qualquer vale.. OH... “Para enfeitar.. neste vale
soturno onde a riqueza maior é a sua vista”... entao

227 Etica Onde a riqueza maior... no vale “onde a riqueza maior... é
contempla-la”... quem que tem a vista... quem contempla...

228 Laura Sa0 as pessoas...

229 Erica iSSO... S840 as pessoas desse vale... sdo as pessoas desse vale
teoricamente que estdo destruindo esse...a...serra

230 Renata nao sei se sdo as pessoas do vale

231 Erica ndo as pessoas do vale... os cidaddaos que MORAM... mas a

sociedade como um todo... porque pra privilegiar as pessoas
gue moram nesse vale... que viajando... nesse vale eh.. eles
estdo modificando toda a serra... entdo era dos indios e a
tomamos para enfeitar e presidir a vida nesse vale soturno
onde a riqueza era contempla-la.. entdo a gente t4 fazendo
essas modificacdes em prol das pessoas que moram no vale

232 Renata eu ndo acho.. eu acho que é uma coisa que vem de fora
porgque por exemplo pode reparar que as comunidade que tem
por exemplo tem time de futebol... mas tem um outro.. a
transposicdo do Sao Francisco... ndo sdo pessoas que moram
l4.. que elas querem

233 Erica mas ndo que elas guerem mas

234 Renata vem de fora ( )... eu acho que o vale eh soturno por ser vale..
oh “Neste vale soturno onde a riqgueza maior é a sua vista a
contempla-la”.. a gente ta aqui no vale .. ndo tem nada a ver...
a gente ta rodeado de montanhas... e ainda eh nosso
privilegio ... porgue o vale por si s6 eh soturno e 0 nosso
privilegio eh ver as montanhas.. mas dai vem uma pessoa vem
outra por necessidade

235 | Erica faz sentido também

236 Renata vem uma pessoa de fora e arranca aquilo pra porque em
geral.. eu acho que

237 | Erica n&o.. ta certo

238 Renata eu acho que ndo é um desejo deles

239 Erica sim.. mas a primeira leitura que eu tinha feito era alguém de

fora vir e dizer que vai retirar as montanhas ou alguma coisa
assim pra beneficio de quem mora no vale mas NAO... tem
razdo... quem mora no vale vai ser afetado negativamente
porgue a riqueza deles

240 Renata nao vai ficar pra la

241 Erica eh a serra.. como ela ESTA e ndo no progresso que vai se
transformar... fala Luiza

242 Luiza N&o.. era exatamente isso.. aqui ele ja volta falando que era

coisa dos indios e a tomamos para enfeitar e presidir a vida ou
seja.. era a FAMILIA que como se fosse a familia que pegasse
tipo se tivesse naquele vale soturno.. como ela falou .. a
riqueza pra contemplar aquela montanha e ai vem alguém de
fora que seria no caso aqui quem destréi a serra.. ja é uma
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terceira pessoa tomando do outro... entendeu... eh um ciclo...
um tomando do outro

243 Mediadora E

244 Renata E cada um vai puxando... geralmente industria de minérios
ndo é pra...

245 | Erica Imagina

246 Renata gue nem Mariana la...

247 | Erica A Vale

248 Renata guem tava pegando as coisas la...

249 Bia Para beneficio da populacdo .. ndo... ndo era... aqui outra
guestdo que ele deixa bem claro né que remete aquela
questdo novamente do PO.. porque além de destruir tem
aguele apego sentimental... qualquer parte do ecossistema
gue vocé destréi jA vai trazer uma questdo negativa nos
aspectos da saude... entdo se eh uma montanha.. se vai
construir uma industria... ou vai fazer alguma coisa de
ferroviaria.. ndo sei... tudo o que fizer vai ter um caréater
negativo.. porgue vai instalar perto daquele ambiente onde as
casas das pessoas estdo

250 Renata e ai vocé falando da questédo do negativo e do corpo também
faria sentido.. ate daria mais uma interpretacao “vai deixando
no meu corpo”... a inalagdo do PO... de ferro mesmo... ndo eh
sé a marca no corpo que eu tinha imaginado do pé... porque a
gente INALA esse po

251 Bia Pode ser mesmo uma sequela

252 Lisandra uma sequela.. iSso mesmo.. e esse Nao passa porque...

253 Bia porgue eh uma coisa que permanente

254 Renata e esses toxicos que entram nNo NOSSO COrpo NA0 saem Mesmo

255 Lisandra E isso mesmo

256 Bia Além da parte subjetiva... logico... das lembrancas que ele vai
ter... da marca que vai ficar nele...

257 Renata pode ser uma sequela fisica também..

258 Bia as duas... no sei

259 Mediadora eu também tava pensando assim... figuei imaginando nessas
duas Ultimas frases ai também

260 Erica porque ndo fala que vai substituir assim né... teoricamente

261 Mediadora “Deixando no meu corpo a paisagem misero pé de ferro, e este
nao passa’

262 Renata ai gente sera que a gente vai conseguir fazer isso com nossos
alunos

263 Erica e no comeco ele ja fala a SERRA que ndo passa e eh legal
porque ele fala “os Andrades que passaram e passarao” ou
seja as pessoas vem e vao... a serra nao passa... a serra eh
eterna e no final ele fala “misero pé de ferro, e este ndo passa”

264 Mediadora a Unica coisa que parece que vai ficar.. € o p6 de ferro ndo é..

265 Bia Ou nada

266 Mediadora as pessoas doentes como vocé falou... né

267 | Erica Isso

268 Renata e também em contraposicdo ao que passa que também sao
0s vagdes.... 0s vagoes tdo passando

269 Erica 0s vagdes passam as pessoas passam... estdo passando

270 Lisandra vagao é a fluéncia

271 Mediadora entdo nao seria como vocé falou... alguém falou que era a

propria comunidade porque se esta tipo.. deslizando em
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correia transportadora... entupindo.. entdo.. alguém devia ta
indo la

272 Renata Sim...

273 | Erica As pessoas de fora

274 Renata tivemos esse consenso

275 Erica j& refutei mais uma hipotese... ja peguei outra pra mim

276 Mediadora a questao do poder ai parece

277 Erica ta jogando bafo ai né ... tem as figurinhas.. a gente vira..
obrigada Renata... obrigada Bia... mas € de algum momento..
néo é historico 1ISSO...

278 Mediadora ah entdo agora a gente vai comecar a buscar

279 Erica pois eh.. por que ele fala ““tomem nota”

280 Mediadora ah eu ia perguntar.. e esse “tomem nota” porque ele vai
colocar num

281 Erica porque € uma coisa histdrica... a gente vai pesquisar e
descobrir o que é que eles estdo falando

282 Renata como |4 no comeco... tomem nota como olhe ai gente... isso
vaidar @@ @..

283 Bia consequéncia que vai acontecer

284 Renata Anotem que a gente ta tratando como se fosse uma coisa
trivial que tomem nota como prestem atencéo

285 | Mediadora como uma DENUNCIA

286 Renata Denuncia

287 Erica boa palavra... gostei

288 Mediadora denunciar alguma coisa... porque alguém falar ““tomem nota”

289 Erica e ndo s6 das consequéncias mas como também talvez do
MOMENTO... fala.. olha ai gente... esse € um momento
importante e tdo retirando as coisas todas daqui

290 Bia nao é tao simples como parece

291 | Erica E

292 Bia ..mas é normal... € normal

293 Erica vocés vao falar muito sobre isso... a gente ndo ta sabendo

294 Mediadora vocé questionou a questdo de quando ele escreveu.. mas
guem que escreveu.. € o Carlos Drummond de Andrade nao
€.. vocés conhecem

295 Erica e AINDA eu acho que é MINAS

296 | Laura E Minas

297 | Erica Como ele é mineiro

298 Mediadora vi que alguém falou de Mariana também

299 | Erica A Renata

300 Renata porque Minas ndo tem praia né... tem muito vale né... entdo
eles ndo tem essa rigueza da praia... eles tem a riqueza das
SERRAS...

301 Bia gue é lindo também

302 Renata gue é lindo também.. exato

303 Mediadora Minas Gerais

304 Bia sera que ele passou realmente por isso... parece uma coisa
TAO pessoal

305 Mediadora agora podem olhar... vocés querem pesquisar

306 | Erica Pode

307 Mediadora acho que pode né... acho que podemos...

308 Bia ISSO aconteceu com Carlos Drummond de Andrade

309 Mediadora guem quiser olhar pode... antes vamos fazer a prova do ENEM
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