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APRESENTACAO

Muitos textos se dedicam a pensar o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa e da Lite-
ratura tendo em vista a necessidade de transformagdes desses processos. A maioria dos estudos
ora apontam para a revisdo dos livros didaticos, ora para a dentncia da falta de estruturas das
escolas, ora para a procura de novas metodologias de ensino. Em todas essas pesquisas, vemos
o desejo de intervir nas praticas escolares numa tentativa de apontar caminhos e reconhecer os
varios problemas com os quais a educagdo se depara.

Esta coletanea reconhece que existe um processo sem o qual ndo € possivel ensino algum:
trata-se da leitura. Sobre ela, acreditamos que o professor tem a sua disposi¢do praticas dominan-
tes que 1mpossibilitam um ensino critico e cidaddo. Para reconhecer esse aspecto, bem como
pensar em agdes e praticas que lancem um novo olhar sobre o ensino e aprendizagem, faz-se
necessario também entendermos o papel da formacao de professores. Os professores devem estar
empenhados numa acao reflexiva sobre suas praticas na tentativa de formar cidadaos a partir do
uso da lingua.

Em vez de visualizarmos leitura como algo inerte e monoldgico, em que apenas um sujeito
fala, seja ele o professor, o leitor ou o autor, acreditamos que ler ¢ uma pratica social. Sendo
social, a leitura ¢ dindmica, pulsante e viva. Portanto, ler um texto € possibilitar o protagonismo
do sujeito-leitor em sua interagdo com o texto. Nao parece muito num primeiro momento, mas,
se nos lembrarmos que todas as praticas escolares se fundam no silenciamento desse sujeito, a
constatacdo ¢ emancipadora. Na leitura de um texto, o sujeito-leitor se assume como autor ao
dialogar com a lingua, historia e sociedade. Descobre-se como produtor de sentido, ouve outras
vozes sociais e entende que a aprendizagem ¢ uma agao reflexiva e critica. Assim, interagir com
um texto ¢ sempre um ato de liberdade.

Fazer emergir novas praticas de leituras e novos olhares sobre as relagdes escolares implica
também na redefinicdo do que se entende por formacao de professores. Dentro de novas perspec-
tivas, o professor deve atuar como um agente facilitador, intermediando os processos ¢ dindmicas
sociais na sala de aula. Sua postura se assemelha ainda a de um pesquisador, uma vez que os
novos paradigmas de ensino e aprendizagem rechagam a ideia de que exista um conteido pronto
e acabado (o saber), cujo Unico detentor € o professor. Na aula, a postura do professor ¢ a de um
intermediador dos varios atores sociais e saberes que estdo sendo movimentados ali, contextua-
lizando os sentidos e nos fazendo ver que o ensino se conjuga a vida.

Os docentes e pesquisadores que escreveram os textos que compdem essa coletanea
concebem leitura como um processo dialdégico em que o leitor, de maneira responsiva, interage
com o texto e sociedade num processo de troca. Acreditam também na necessidade de o professor
refletir sobre suas praticas, possibilitando que assuma novos papéis e transite por outros caminhos
no processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisadora Dalve Oliveira Batista-Santos e o pesquisador Dimas Henrique Pereira de
Oliveira Silva, no capitulo “Construindo um perfil de leitor na pratica dialdgica de leitura”, in-
vestigam como se d4 a constru¢do do perfil de um sujeito-leitor-responsivo dentro dos processos
de leitura. Para isso, confrontam as praticas de leitura dominante com a perspectiva de leitura
dialogica em que a lingua e o ato de ler ndo sdo vistos desvinculados do contexto social e do
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sujeito. Acreditam que a epistemologia dominante silencia e exclui os sujeitos leitores, quando
instituem a ideia de que o significado reside exclusivamente no texto lido e o aprendizado da
lingua ¢ um processo individual. A pesquisa se apoia em Voldchinov, 2017; Bakhtin, 2003; 2013;
2015 dentro da perspectiva filosofica e linguistica de linguagem e se enquadra na area da Lin-
guistica Aplicada (LA), mais especificamente no ramo da LA Transgressiva quando se opde a
leitura centrada no monologismo (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016).

As pesquisadoras Angela Francine Fuza e Maria das Gragas dos Santos, no capitulo “O
papel da intervencao docente e o trabalho com ordenagao e sequenciacdo de perguntas de leitura
para cronica”, investigam o uso da ordenacdo e sequenciacao de perguntas de leituras no género
cronica. Com esse objetivo, realizam uma pesquisa com alunos do 9°. ano do Ensino funda-
mental no sentido de construir e interpretar as estratégias de intervencao de leitura realizadas a
partir da cronica A crueldade dos jovens, de Walcyr Carrasco. Objetivam enfatizar o processo
dialégico na producdo de sentido quando se realiza a leitura. Além disso, refor¢cam o papel do
professor na criacdo de formas de interacdao textual. A pesquisa encontra-se fundamentada na
proposta tedrico-metodologica da ordenagdo e sequenciacao de perguntas (MENEGASSI, 2010;
2011; 2016; FUZA, 2017), a partir do viés dialogico de linguagem (BAKHTIN, 2003 [1979];
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929]).

A pesquisadora Maria Perla Aratjo Morais e pesquisador Frederico José Andries Lopes,
no capitulo “Propostas para a leitura das literaturas ndo-hegemonicas frente ao vazio do mundo”,
discutem como o conceito de literatura estéd intrinsecamente relacionado a desigualdade brasilei-
ra. Defendem que as institui¢des sociais apenas legitimam a literatura de identidades hegemo-
nicas, invisibilizando a produ¢do de grupos ndo-hegemonicos. Estar consciente dessa exclusdo
¢ entender que nossa leitura da literatura € bastante parcial, uma vez que falta-nos o registro do
“outro”. Por ter sido escrita a partir de um lugar de fala que reproduz o consenso, os textos litera-
rios sdo pouco diversos, apresentando formas de representar e intervir no mundo que coadunam
com poderes hegemodnicos. Nesse sentido, os pesquisadores defendem a leitura de textos litera-
rios de identidade nao-hegemonicas, na tentativa de o sujeito leitor perceber as divergéncias, os
contrassensos, o dissenso, condi¢do fundamental para o fortalecimento das democracias.

As pesquisadoras Dalve Oliveira Batista-Santos e Dalliny Pereira Martins, no capitulo “Per-
cepgoes de uma professora-aprendiz sobre ensino de leitura: um confronto heuristico”, tém por
objetivo investigar as praticas de leituras desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa (LP), de
uma escola publica de uma cidade, no interior do estado do Tocantins, a partir das observagdes de
uma professora-aprendiz durante a realiza¢do do Estagio Supervisionado II. A pesquisa esta fun-
damentada nos postulados teoricos advindos dos estudos de Voldchinov (2017) e Bakhtin (2003)
no que se refere a concepgao dialogica de linguagem. Sobre a concepg¢do de leitura dominante no
contexto escolar e a leitura dialogica baseiam-se em Zanotto (2014), Zanotto e Sugayama (2016)
e Batista-Santos (2018) entre outros pesquisadores que tém a leitura como tematica. O quadro
metodologico se respalda numa abordagem qualitativa de pesquisa, que fara uso das estraté-
gias metodologicas de pesquisa documental. As pesquisadoras constatam que ainda predomina
nas aulas de LP a concep¢do dominante de leitura com exercicios mecanicos que privilegiam o
ensino gramatical. Além disso, refletem que as atividades de leitura sdo direcionadas diversas
vezes na concepg¢ao autonoma de letramento, distanciando os alunos de seu contexto, bem como
silenciando-os na constru¢ao de sentidos.

O pesquisador Ruy Martins dos Santos Batista, no capitulo “As relagdes tedrico-académi-
cas para uma formacao critico-reflexiva do professor de Lingua Portuguesa”, apresenta reflexdes
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sobre as praticas da formagdo docente dos alunos do Curso de Letras. Para isso, discute, inicial-
mente, 0s pressupostos teodricos que permeiam o Estagio Supervisionado e enfatiza a necessidade
de se pensar o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa para a formagao cidada e critica.
Nesse sentido, reflete que as praticas escolares de ensino de Lingua Portuguesa se orientam
por entendimentos de linguagem distintos, reforcando a importancia de se pensar na concepgao
de lingua como um processo de interagdo diante de outras concep¢des dominantes. Sobre a
formagao docente, chama atengao para a necessidade da acao reflexiva do professor, visando
fomentar sujeitos criticos a partir do ensino da lingua. Para observar essas consideragdes, o pes-
quisador nos oferece uma analise de entrevistas com professores-aprendiz € com o professor-o-
rientador do Estagio Supervisionado de uma Instituicdo Federal. Chega a importantes conclusdes
a partir da analise das respostas e nos ajuda a entender que a pratica docente nos proporciona
continuas reflexdes e agdes.

A pesquisadora Lucimar Franga dos Santos, no capitulo “Portugués sem limites e didlogo
de culturas: reflexdes a partir de praticas sociais em um contexto plurilingue concorrencial”,
discute o ensino de Lingua Portuguesa (LP), considerando uma experiéncia de docéncia e
pesquisa em uma realidade plurilingue na qual o Portugués possui estatuto de prestigio e coexiste
com demais linguas estrangeiras e locais. O ponto de partida do estudo ¢ a premissa de que a
importancia atribuida a uma lingua faz com que ela possa obter ou perder estatuto na vida de
um individuo ou de uma comunidade. Para a reflexdo, utiliza a Analise de Discurso Critica,
ancorada em Magalhdes; Martins; Resende (2017), pois, a partir dessa perspectiva, entende-se
que todas as linguas tém sua importancia, seu lugar e sdo representadas por praticas sociais, cuja
materialidade se d4 por meio de textos orais, escritos ¢ imagéticos. Sobre linguas em contato,
sdo trazidos alguns estudos etnograficos de Calvet (2002; 2007), em diferentes continentes, e de
Zimmermann (2012), ao discutir a mobilidade etnografica, incluindo lugares, circulagado e atores
sociais em contextos nos quais coexistem muitas linguas. Metodologicamente, a pesquisa decide
pela etnografia devido a sua caracteristica sensivel e ampla, além de sua concepgao definida da
experiéncia humana (DENZIN; LINCOLN, 1994), tornando-se adequada ao estudo da pratica
social em um contexto discursivo diversificado.

Todas as reflexdes presentes neste livro nos oferecem perspectivas de andlise, estudo e
reflexdo sobre leitura e formacao de professores, confrontando concepgdes dominantes na cons-
trugdo de novos paradigmas. Ajudam-nos, dessa forma, a desnaturalizar praticas que, invaria-
velmente, estdo relacionadas a nossa organizacdo social. Por isso, ler este livro ¢ estar atento
para perspectivas de ensino e aprendizagem de Linguas e Literatura, mas também ¢ assumir uma
postura cidada e critica na tentativa de entender e intervir nas formas de opressao do mundo.
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LEITOR NA PRATICA DIALOGICA
DE LEITURA

Dalve Oliveira Batista-Santos (UFT-PUC/SP)’
Dimas Henrique Pereira de Oliveira Silva (UFT)?

A formagdo de leitores responsivos em diversos assuntos (sociedade,
violéncia, politica, saude etc.) é umas das missoes das universidades.
Ndo se pode negar, porém, os grandes desafios enfrentados pelos
Jformadores de leitores nessa esfera (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 94).

A formacao de sujeitos-leitores ¢ uma atividade complexa, conforme expresso na epigrafe,
referindo-se as pesquisas que se preocupam com a teorizacdo/investigacdo da competéncia
leitora, nos contextos gerais de ensino (KLEIMAN, 2002; BATISTA-SANTOS, 2018). Nao a
toa, os objetivos da formacao do leitor foram se transformando durante os tempos, conforme
evoluiam os entendimentos sobre esse assunto, passando de “extrair significacdo de um texto” a
“interagir com o texto” (LEFFA, 1996).

Entretanto, os objetivos acima elencados se inserem em uma pratica de leitura denominada,
de acordo com Zanotto e Sugayama (2016), de pratica de leitura dominante. Tal pratica, por sua
vez, tem por epistemologia, ainda conforme as autoras, o monologismo e se apresenta, muitas
vezes, como excludente e silenciadora (ZANOTTO, 2014). Ademais, prima por manifestacdes
linguisticas individualistas e, como pontuam Zanotto ¢ Santos (2018, p. 203), “¢ afinada com o
modelo de letramento auténomo, porque trabalha com uma concepg¢do de lingua desvinculada
do contexto social e do sujeito”.

Dessa forma, compreendendo que a pratica monoldgica de leitura vigora no contexto
atual de ensino da competéncia leitora (ZANOTTO, 2014; ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016;
ZANOTTO; SANTOS, 2018; BATISTA-SANTOS, 2018; 2019 a; BATISTA-SANTOS; CRUZ,
2019), urge a necessidade de uma pratica de leitura - prdtica de leitura dialdgica - que se con-
traponha a tais principios epistemologicos e a discussao acerca do perfil do leitor que emerge e ¢
formado por tal pratica leitora.

Assim, baseado no que foi dito, o presente capitulo tem por objetivo discutir alguns
aspectos epistemologicos fundantes do Sujeito-leitor-responsivo, sujeito esse que ¢ formado na
e pela pratica de leitura dialogica de maneira ativa e responsiva.

1 E licenciada em Letras (Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas) pela Universidade do Estado da Bahia
— UNEB, mestra e doutora em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo (LAEL/PUC-SP). Professora Adjunta na Universidade Federal do Tocantins - UFT,
atuando na graduagdo em Letras (Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas) e no Programa de Mestrado
em Letras (PPGLetras), no Campus de Porto Nacional. E-mail: dalve@uft.edu.br.

2 E graduado em Letras (Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas) pela Universidade Federal do Tocantins
— UFT. E-mail: dimaspereiral 6@gmail.com.
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Para tanto, o presente estudo, cuja orientacdo linguistico-filoséfica ¢ o dialogismo e a
concepg¢do de linguagem como forma de interacdo (VOLOCHINOV, 2017; BAKHTIN, 2003;
2013;2015), esta enquadrado no campo do saber denominado Linguistica Aplicada, doravante LA.
E, para alcancar o fito supracitado, adotamos a concep¢ao de LA Transgressiva (PENNYCOOK,
2006), tendo em vista que busca transgredir as praticas de leitura cristalizadas no bojo do mono-
logismo (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016). Além disso, utilizamos uma abordagem metodolo-
gica qualitativo-interpretativista (DENZIN; LINCOLN, 2006), em virtude de o interpretativismo
aceitar “a subjetividade na construcdo do conhecimento” (ZANOTTO, 2014, p. 14).

DO MONOLOGISMO AO DIALOGISMO: CONFRONTANDO
CONCEPCOES CRISTALIZADAS

Esta primeira parte do texto se encarrega da discussdo sobre as bases epistemoldgicas
que fundamentaram a pesquisa apresentada neste capitulo e fundamentam, também, as propo-
si¢des que desta emergem. Todavia, antes de chegar a tal base, faremos uma discussao sobre as
acepgOes que precederam e se diferenciam daquela na qual nos inserimos.

Para inicio de conversa, como diria Pécheux e Gadet (2010, p. 29), as elucubragdes “sobre
a linguagem nao tém, evidentemente, comego histdrico assinaldvel”. Isso implica que os histo-
riadores da linguistica ndo tém uma “génese” ou até uma data fixada para o inicio das reflexdes
do homem sobre a linguagem.

Um consenso, todavia, ¢ facil de encontrar: os hindus tém os primeiros registros (sdnscrito)
histéricos de andlises sobre a lingua(gem). Esse consenso pode advir tanto dos historiadores
dos estudos linguisticos (LEROY, 1971; KRISTEVA, 1969), quanto da tradi¢ao da filosofia da
linguagem (CASSIRER, 2001). Os hindus, por sua vez, foram sucedidos pelos gregos (Crdtilo,
que pode ser compreendido como o ‘primeiro’ tratado linguistico), e os gregos, a0 mesmo tempo
em que sofriam influéncia e influenciavam o mundo Arabe, vertiam debates proficuos acerca da
natureza dos nomes das coisas, etc. Nesse sentido, julgamos oportuno questionar a existéncia
de relagdo entre a palavra e o seu significado. Por conseguinte, apds os ultimos, os romanos
trouxeram muitas contribui¢des (por exemplo, a gramatica da lingua latina: De Lingua Latina,
escrita por Varrdo) para o pensamento linguistico. Enfim, a grande questdo ¢ que, muito antes do
“ponta pé” as ciéncias linguisticas, a linguagem ja era discutida e essas discussdes tinham as suas
bases epistemologicas muito bem fundamentadas.

Bakhtin (2015, p. 38-39), ao discorrer a despeito das bases epistemologicas, tanto na
filosofia da linguagem quanto na linguistica, assevera que essas

postulam uma relagdo simples e imediata do falante com ‘sua’ lingua Unica e
singular e uma realizagdo simples dessa lingua no enunciado monolégico do
individuo. No fundo, elas s6 conhecem dois polos da vida da linguagem, entre
0s quais se situam todas as manifestagcoes linguisticas e estilisticas que lhes sao
acessiveis: o sistema da lingua unica e o individuo que fala nessa lingua. (grifos
Nnossos)

Embora essas duas formas de conhecimento (tradigdo filosofica e a linguistica) reconhe-
cam essas duas maneiras de manifestacdes da lingua(gem), primavam, na época em que vivia
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o autor,’ por valorizar aquelas que se encontram no ambito dos “sistemas de linguagem” ou até
nos “enunciados monoldgicos” (BAKHTIN, 2015, p.39). Referimo-nos a manifestagdes linguis-
ticas de “centralizagao” e de “unificacao” ou, como diria o referido autor: “for¢as centripetas da
lingua” (grifos do autor) (BAKHTIN, 2015, p. 39).

Voléchinov (2017), ao desenvolver suas reflexdes sobre as ideias acima elencadas, pontua
que “se olharmos para a lingua de modo verdadeiramente objetivo, [...] ndo encontraremos
nenhum sistema imo6vel de normas idénticas entre si. Ao contrario, veremos um processo inin-
terrupto de formagado de normas linguisticas” (p. 174). Logo, entende-se que essa forma de ver a
lingua(gem), de modo sistematico, fora do seu contexto de materializagcdo, bem como extraida de
seus sujeitos falantes e seus referidos contextos sociais, ndo passa de uma abstragdo. Ou seja, o
pensamento linguistico ¢ “nascido no processo de dominio de uma lingua morta e alheia” (VO-
LOCHINOV, 2017, p. 186) a vida.

Assim, de acordo com Pereira (2016, p. 2), podemos encontrar nas obras dos autores supra-
citados, tanto na tradigdo filos6fica, quanto na linguistica moderna,

a presenca de duas orientagdes fundacionais acerca da linguagem: (i) uma orien-
tagdo, na qual o psiquismo ¢ a fonte da lingua e (ii) uma orientagdo, na qual o
centro organizador de todos os fatos da lingua situa-se no sistema linguisti-
co. A primeira orientagdo, os autores denominaram de subjetivismo idealista; a
segunda, por sua vez, intitulou de objetivismo abstrato. (grifos nossos)

Sobre a primeira orientacdo, o Subjetivismo idealista, Volochinov (2017) afirma que ¢
uma tendéncia que prima por analisar os atos discursivos de maneira individualista, sendo o
“psiquismo individual” o responsavel pelas “leis da criagdo linguistica” (p. 148). Essa concepg¢ao
acredita que “tudo que se torna um fato gramatical foi antes um fato estilistico” (VOLOCHI-
NOV, 2017, p. 153), ou seja, a lingua ¢ a materializagdo ‘estruturada’ e ‘centralizada’, que,
por sua vez, € fruto da expressdo do pensamento. Nao € a toa que, no Brasil, ela ¢ denominada
linguagem como expressao do pensamento (GERALDI, 1984; 1997).

O subjetivismo idealista concebe a manifestagdo linguistica por meio de “um certo
dualismo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 203) que pressupde um lado interior (psiquismo) ¢ um
exterior (expressdo), sendo sempre o primeiro, o idealizado. Por isso, Volochinov (2017, p.
203) considerou que todas teorias que advém do subjetivismo individualista* originam-se de um
“idealismo espiritualista” (ibid, p. 203) . Ainda, para o autor, sobre essa concep¢ao: “tudo o que
¢ essencial se encontra no interior e no exterior, podendo tornar-se essencial apenas ao conver-
ter-se em um recipiente do interior, isto €, a expressao do espirito” (p. 203).

Ao trazer essa discussao para o ensino de leitura (ja que o nosso foco € discutir os aspectos
epistemologicos fundantes do Sujeito-leitor-responsivo), um exemplo claro do desdobramento
do subjetivismo idealista ¢, de acordo com Kleiman (2002, p. 21), “a leitura como avaliagdao”,
que, por sua vez, materializa-se na sala de aula como a leitura em voz alta. O objetivo desse tipo
de atividade €, simplesmente, saber se o conhecimento do aluno esta coerente com o texto, se ele
consegue ler com exatidao, utilizando, adequadamente, as regras de pontuacao, acentuagao, ou
seja, os elementos prosodicos.

3 E importante pontuar que a linguistica a que o autor se refere ¢ a linguistica do inicio do século XX.

4 O autor sugere dois nomes para a perspectiva em questdo: subjetivismo idealista ou subjetivismo individua-
lista (VOLOCHINOV, 2017).
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Entretanto, segundo Kleiman (2002, p. 21), quando nos atentamos a esses aspectos “¢
facil perder o fio da estdria, [pois] estamos prestando atencdo a forma, a pronuncia, a pontuagao,
aspectos que devem ser atendidos quando estamos lendo em voz alta”. Além disso, ainda para
a autora, nessa atividade, aumenta a pressao social em relagdo a aprendizagem da variedade
linguistica padrao, pois a atuagao do professor em tais atividades ¢ a de corre¢do (‘certo ou
errado’), o que se torna um exercicio claro das for¢as centripetas da lingua.

Uma ultima colocacdo sobre a concepcao de linguagem em questdo ¢ que ela prima pelo
ato individual e psiquico de linguagem e baseia-se em um ensino de lingua e leitura como
pretexto para o ensino de aspectos formais, sendo dissociado, somente, do sujeito. Outrossim,
esses aspectos situam, epistemologicamente essa orientagdo linguistico-filosofica, bem como
todas as teorias que dela emergem, em uma perspectiva monolédgica de linguagem, configu-
rando-se, assim, como limitados e silenciadores. Isso, pelo fato de ser, como suscita o nome da
concepe¢do, uma idealizagdo abstrata dos atos de fala e pelo fato de legitimar apenas uma voz na
aula de leitura: a do professor.

No que se refere a segunda orientacdo, o Objetivismo abstrato, de acordo com alguns
autores, remonta-se, em suas origens epistemologicas, ao pensamento cartesiano (FUZA;
OHUSCHI; MENEGASSI, 2011; BATISTA-SANTOS; FERREIRA, 2017), e, aqui, no Brasil,
ficou conhecida no meio académico como concepgao de linguagem como instrumento de co-
municac¢iao (GERALDI, 1984; 1997).

Nessa acepgao, a lingua € concebida como “um sistema convencional, arbitrario e imanente,
essencialmente caracterizado pelo idedrio racionalista” (PEREIRA, 2016, p. 3). Ela se destaca
pela exacerbacao do estabelecimento de padronizagdes, tendo em vista que, até nos atos de cria-
tividade individuais, “ha elementos idénticos aos outros enunciados de um dado grupo discursi-
vo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 155). Nesse caso, tem-se como principal representante a escola
de Genebra, sendo esta fruto das ideias de Ferdinand Saussure, também conhecido como ‘pai da
linguistica moderna’.

Tal orientagdo compreende a lingua como algo pronto, acabado e muito bem sistemati-
zado, além disso, entende também que ha algo de social na realidade da lingua, visto que essa
encontra-se tdo somente em contextos sociais reais. Todavia, aos falantes dessa norma social,
ndo ¢ permitido possiveis alteracdes. Sobre esse aspecto, Volochinov (2017, p. 198) afirma que
tal concepgao exclui “a possibilidade de participacao ativa no processo de formacao historica da
lingua”, tendo em vista que:

O individuo precisa aceitar e assimilar esse sistema por inteiro, como ele ¢&;
dentro dele ndo ha lugar para quaisquer avaliacdes ideoldgicas: pior, melhor,
bonito, feio e assim por diante. Em sua esséncia, ha apenas um critério linguisti-
co: correto e incorreto, sendo que a correcdo linguistica é compreendida apenas
como a correspondéncia de uma dada forma ao sistema normativo da lingua.
(VOLOCHINOV, 2017, p. 157)

Logo, baseados em tais afirmacdes, podemos concluir que o ensino de linguas que tem por
base a objetivismo abstrato, prima tdo somente pelo ensino de gramatica (exercicios sistemati-
zados de regras e estruturas), baseado em frases isoladas de seus referidos contextos, no dizer de
Volochinov (2017), “palavras alheias™.
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No que diz respeito ao ensino da competéncia leitora, nessa orientagao linguistico-filo-
sofica, temos como exemplo “a leitura como decodificagdao” (KLEIMAN, 2002, p. 20), pois o
sentido esta no texto e apenas no texto, cabendo ao leitor ‘extrai-lo’. Essas atividades, todavia,
“em nada modificam a visdo de mundo do aluno” (p. 20), em virtude deste ndo poder construir
sentidos a partir do texto. Dessa maneira, temos nesse processo de decodificagdo um mero repro-
dutor de informagdes - um leitor passivo.

Pelo fato de acreditar que a lingua ¢ um sistema de regras imutdveis de carater coercitivo e
que os falantes dela em pouco ou nada podem contribuir com seu desenvolvimento, consideramos
que o objetivismo abstrato, bem como as teorias que desta orientagdo subjazem, estdo afinados,
também, com os principios epistemologicos do monologismo. E, como dito, anteriormente, o
monologismo ¢ uma abordagem excludente e hegemonica (“for¢as centripetas da lingua”), pelo
fato de so considerar a variedade padrao da lingua, excluindo assim as manifestacoes heterodis-
cursivas®.

Em contraponto as tultimas duas orientagdes linguistico-filosoéficas, Voldchinov (2017)
propde outra orientacdo, alternativa, que prima pela analise da lingua situada sécio historica-
mente na interagdo verbal, pois, para o referido autor, a verdadeira substancia da lingua “ndo
¢ constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagcdo monologica
isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fenomeno social da interagdo
verbal, realizada através da enuncia¢do® ou das enunciagdes” (VOLOCHINOV, 2017, p. 172)
(grifo nosso). Assim, para o pesquisador, a lingua em sua natureza ¢ dialogica.

Denominada no Brasil de linguagem como forma de interacdo (GERALDI, 1984;
1997), esta concepgao nega que haja apenas uma forma sistematizada de manifestagdo linguis-
tica. Bakhtin, (2015, p. 40), sobre essas colocagdes, assevera que essa ideia de “lingua unica”
e “comum” trata-se apenas de “um imperativo abstrato”, uma vez que “a lingua esta viva e em
desenvolvimento™.

Ao mesmo tempo em que ha forgas centralizadoras agindo no jogo discursivo, ha, também,
forg¢as descentralizadoras, denominadas por Bakhtin (2015) de for¢as centrifugas da lingua. Isto
¢, nas palavras do referido pesquisador, qualquer “enunciagdo concreta do sujeito € um ponto de
aplicacdo tanto das forgas centripetas quanto das centrifugas. Nela se cruzam os processos de
centralizagdo e descentralizagdo, unificacdo e separagao [...]” (BAKHTIN, 2015, p. 42).

Aessaaltura, ¢ importante frisar que, ainda segundo Bakhtin, as for¢as centripetas opdem-se
ao heterodiscurso real e, “ao mesmo tempo” em que se opdem a este, acabam por supera-lo, lhe
impondo “certos limites” (BAKHTIN, 2015, p. 40), ou seja, primando por apenas manifestacdes
de lingua(gem) centralizadoras e padronizadoras.

Assim, enquanto uma forca prima pela sua legitimagdo, a outra prima por uma ‘comunhdo
ativa de cada enunciado no heterodiscurso’, logo uma for¢a depende da outra. Aqui chegamos a

5 Entendemos por heterodiscurso, no sentido de Bakhtin (2015), ou seja, as estratificagdes existentes dentro de
uma lingua nacional, os: “dialetos sociais, modos de falar de grupos, jargdes profissionais, as linguagens dos
géneros, as linguagens das geracdes e das faixas etarias, as linguagens das tendéncias e dos partidos, as lin-
guagens dos circulos e das modas passageiras, as linguagens dos dias sociopoliticos e até das horas (cada dia
tem sua palavra de ordem, seu vocabulario, seus acentos), pois bem, a estratifica¢do interna de cada lingua”
(BAKHTIN, 2015, p. 29-30).

6 Para Volochinov (2017, p. 126), a enunciag@o pode ser compreendida como “um puro produto da interagdo
social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situagcdo imediata ou pelo contexto mais amplo que
constitui o conjunto das condicdes de vida de uma determinada comunidade linguistica.”
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outro ponto importante para a concep¢do em questdo, que € a natureza alteritdria e responsiva do
enunciado, pois, para o dialogismo, ¢ por meio da palavra (signo ideoldgico) que os enunciados
sdo constituidos, com a presenga e ‘participagdao’ de um outro.

Sobre a primeira caracteristica da natureza do enunciado, a alteridade, importa dizermos
que ela € reflexo de uma discussdo situada na epistemologia do dialogismo, na obra “Marxismo
e filosofia da linguagem”. Por isso, corresponde a uma premissa da natureza fundante do homem
como um ser que se difere de outros seres e dos outros animais: a linguagem. Segundo Oliveira
(2009, p. 7), a alteridade:

[...] € constitutiva do “eu”, também compde a nocdo de linguagem e de ser
humano para aqueles autores [0os do circulo bakhtiniano]. Em geral, quando
falamos de alteridade, estamos nos referindo ao fato de que, ao lado do “eu”,
existe sempre um outro, “ndo-eu”, de forma que a relagdo com a alteridade
se configura sempre pela diferenca. No ambito do pensamento dos autores do
Circulo, a alteridade ¢ pensada no bojo de uma relagio constitutiva do sujeito na
e pela linguagem, grosso modo, significando que temos de passar pela conscién-
cia do outro para nos constituir.

A linguagem, por sua vez, ¢ fruto (intermédio) da interagdo do homem com o meio no qual
esta situado (natureza), por meio do trabalho, e com o outro. Isso, tendo em vista o seguinte
principio:

Um signo s6 pode surgir em um territorio interindividual, que ndo remeta a
“natureza” no sentido literal dessa palavra. O signo tampouco surge entre dois
Homo sapiens. E necessario que esses dois individuos sejam socialmente or-
ganizados, ou seja, componham uma coletividade. (VOLOCHINOV, 2017, p,
96-97)

Se s6 ¢ possivel que a linguagem surja em contextos constituidos por seres humanos, a
manifestacdo desta (a enunciagdo), obviamente, necessitaria que se levasse em conta sujeitos
socialmente constituidos no contexto da manifestagdo linguistica. Contudo, como vimos, no
monologismo, lingua, sujeito e contexto nao sdo vistos de maneira interdependente, pois 0 mo-
nologismo se interessa, apenas, pela lingua, esvaziada de contexto e sujeito.

99 ¢¢.

No dialogismo, por exemplo, “no quadro real da manifestagdo linguistica” “todo enunciado
¢ um elo na cadeia da comunicagdo discursiva”. (BAKHTIN, 2013, p. 46-47). Isso implica dizer
que todo enunciado tem, em sua forma constitutiva, a caracteristica de ser unico, pois, devido
as suas condi¢des de producao, um enunciado nunca se repete, como também ¢ resposta a um
outro enunciado, e reflete e refrata o seu contexto social. Portanto, temos no enunciado uma
natureza dialética, tendo em vista que o fruto das duas primeiras posi¢des (a manifestacdo Unica
do enunciado e a manifestacdo do enunciado como resposta a outro enunciado) gera a terceira (o
enunciado unico fruto de uma resposta a outros enunciados), caracteristicas antes ndo encontra-

das em suas formas preceptoras.

Para completar essa questdao, Bakhtin atesta que “todo falante ¢ por si mesmo um respon-
dente em maior ou menor grau: porque ele ndo ¢ o primeiro falante, o primeiro a ter violado o
eterno siléncio do universo” (BAKHTIN, 2013, p. 26). Mas, aqui, caberia algumas perguntas: se
todo falante ¢ um respondente, o que define o inicio e o fim de uma conversa? O que faz com que
a minha fala e a fala do outro sejam divididas? Como a fala do outro ¢ a minha sao entendidas?
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Para responder a primeira pergunta, um conceito contido no texto “Os géneros do discurso”
de Bakhtin (2013) ¢ bastante elucidativo. Trata-se do conceito de alterndancia dos sujeitos nos
discursos, que traduz o espirito da afirmagao “todo enunciado € um elo na cadeia da comunicagdo
discursiva”(BAKHTIN, 2013, p. 46-47), pois o que delimita o fim de um enunciado, no quadro
real da manifestagcdo linguageira, ¢ essa relacdo organica de alteridade que um falante tem sobre
o dizer do outro. Dessa forma, ndo ha compreensdo sem saber - e pensar/agir a partir de a posi¢do
do outro perante o ato discursivo, tendo em vista que “toda compreenséo é dialdgica” (VOLO-
CHINOV, 2017, p. 232).

Chegamos, enfim, em uma determinada posi¢ao do texto que suscita a discussdo da questao
da compreensdo dentro do dialogismo e ¢ muito oportuno, ja que tal nocado elenca o resgate do
segundo aspecto da natureza constitutiva do enunciado: a responsividade. Ao término das discus-
soes, responderemos, pois, as duas perguntas em aberto.

No dialogismo, toda compreensao € responsiva, pois “compreender um enunciado alheio
significa orientar-se em relagdo a ele, encontrar para ele um lugar devido no contexto correspon-
dente. Em cada palavra de um enunciado compreendido, acrescentamos como que uma camada
de nossas palavras responsivas” (VOLOCHINOV, 2017, p. 232). Logo, de acordo com Volochi-
nov (2017, p 232), “a compreensdo busca uma antipalavra a palavra do falante”. Ainda, nessa
mesma direcdo, para Bakhtin (2002, p. 89) “todo discurso ¢ orientado para a resposta e ele ndo
pode esquivar-se a influéncia profunda do discurso da resposta antecipada”.

A respeito da responsividade, Bakhtin (2013) pontua que essa compreensao pode ocorrer
de trés maneiras: responsividade ativa ou imediata, responsividade passiva e responsividade
retardada ou ndo-imediata. Ressaltamos, todavia, que sobre a ultima compreensdo optaremos
pela expressdo ‘ndo-imediata’, em virtude do termo retardada ter uma ‘carga’ semantica ideologi-
ca e, em alguns contextos, negativa. Sobre a primeira, a responsividade imediata, Bakhtin afirma
que ¢ toda reacdo a um enunciado, isto €, “toda compreensdo da fala viva” (BAKHTIN, 2013, p.
25). Ou seja, a responsividade ativa ocorre quando ha uma resposta (refutar, concordar ou res-
significar) imediata e situada por parte dos participantes da interacdo em relacdo ao enunciado.
Ainda, Volochinov (2017, p. 137), ao explicar a compreensdo responsiva ativa, assevera que:

compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder
uma série de palavras nossas, formando uma réplica.

Desse modo, importa dizermos que a responsividade ativa ou imediata, nos sujeitos, deve
ser desenvolvida e ressignificada, solicitando do professor, na sala de aula, utilizagdo de me-
todologias significativas. Na atividade de leitura, por exemplo, essa atitude (responsividade
ativa) ¢ manifestada quando um aluno ao ler um texto ou, ao participar de outra atividade que
envolva texto em uma aula, posiciona-se criticamente em relacdo as informagdes disponibiliza-
das, acatando, refutando, ressignificando, bem como deslocando-se para pensar a partir do lugar
dos outros colegas. Nesse jogo discursivo-ativo de acatar, refutar ou ressignificar, o sujeito-leitor
torna-se protagonista da construcdo de sentidos.

Todavia, a responsividade passiva, quando a responsividade ndo ¢ imediata ou ativa, diz
respeito as manifestagdes que parecem dublagens de um “pensamento” em uma “voz alheia”
ou, nas palavras de Bakhtin, “uma compreensdo passiva, por assim dizer, que apenas duble o
seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma concordancia, uma participagdo, uma
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objecdo, uma execucao, etc”. (BAKHTIN, 2003, p. 272). Na atividade de leitura, essa com-
preensdo passiva ¢ manifestada quando, por exemplo, o leitor ‘dubla’ as informag¢des contidas
no texto, ao se submeter a autoridade interpretativa do docente e do autor (texto). O leitor, quase
sempre, assume um papel de testemunha da voz de autoridade do escritor/autor do texto lido.

Por sua vez, a terceira, a responsividade ndo-imediata, diz respeito aos momentos de
compreensdo que ndo se materializam na situagdo propria e real do enunciado. Um exemplo
dessa manifestacdo seria: apos fazer a leitura de um texto, o professor pergunta a seus alunos a
respeito de suas interpretacdes sobre o texto lido. Alguns alunos conseguirao entender naquele
momento (na situagdo real da enunciacdo), concordando ou discordando (responsividade ativa
ou imediata); uns apenas repetirdao trechos do texto ou os posicionamentos do professor (respon-
sividade passiva) e outros, ainda, sairdo da aula sem compreender o texto inteiro ou partes dele e
s0 depois atribuirdo os significados necessarios. Temos, portanto, a responsividade ndo-imediata.

Dessa forma, na atividade de leitura, a compreensao do sujeito-leitor necessita concretizar-
-se ativamente e imediata. Dito isso, apOs apresentar trés orientagdes que serviram de base para
a linguistica e para a tradi¢do filosofica no trato com a linguagem, que, por sua vez, constituem
a orientacdo epistemoldgica monologismo, e apos ter apresentado ao leitor uma orientagao epis-
temologica alternativa a primeira, o dialogismo e alguns de seus conceitos, encaminhamo-nos a
proxima se¢do. Nela apresentaremos uma discussao sobre as concepgdes de leitura e os desdo-
bramentos das concepgdes de linguagem na constitui¢ao destas.

O MONOLOGISMO E AS PRATICAS SILENCIADORAS DE
LEITURA

Como anunciado, na se¢do anterior, encarremo-nos por discutir as orientagdes linguistico-
-filoséficas que fundamentam e fundamentaram a tradigdo filosofica e a linguistica moderna no
trato com a linguagem. Entretanto, para a progressdao do nosso debate, alguns questionamentos
sdo bastante pertinentes: em que medida as concepgdes de linguagem orientam as praticas de en-
sino-aprendizagem da competéncia leitora? Qual o reflexo de tais orientagcdes no perfil do aluno
leitor em formagao? Reservar-nos-emos, pois, nesta secdo, a responder esses questionamentos
no campo da orientagdo epistemologica do monologismo, postergando, para a se¢do seguinte, as
respostas da orientagdo epistemologica dialdgica.

Dessa forma, baseados em Batista-Santos (2018, p. 25), o cendrio do ensino de leitura, no
contexto brasileiro, ¢ marcado por uma “pratica de leitura dominante”. Tal pratica, conforme
atestam Zanotto ¢ Sugayama (2016, p.23), tem “em seu bojo, uma concep¢do monoldgica de
linguagem [...] que se reflete ndo s6 nos modos de ler, mas também nos modos de agir dos pro-
fessores e dos alunos”.

Essa pratica recebe esse nome pelo fato de primar por habilidades cognitivas no tocante
a atividades voltadas para a leitura. Prima também por praticas de leitura individualistas que
estabelecem hierarquizacdo entre os saberes e, por isso, de acordo com Zanotto (2014) e Batis-
ta-Santos (2018), pode ser considerada uma pratica monologica e excludente. Street (1984), por
sua vez, nomeia essas praticas referentes a leitura e escrita que veem a lingua dissociada de seu
contexto sdcio-historico como modelo autonomo de letramento,
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Para esse modelo, a lingua ¢ um fendmeno abstrato e linear; esta afiado com as questdes re-
ferentes a leitura e a escrita que sdo mais presentes nas sociedades do ocidente e com as praticas
de letramento dos paises mais industrializados. Nao considera nenhuma forma de letramento
diferente e, assim como o objetivismo abstrato, estabelece duas regras as produgdes de lingua-
gens: estd ‘certo ou errado’. O referido modelo, nos ambientes educacionais, ¢ caracterizado por
sua insensibilidade a cultura e desconsideracdo aos conhecimentos adquiridos pelos sujeitos em
contextos escolares anteriores nos quais estao inseridos. Ainda, legitima conhecimentos cristali-
zados e ‘condena’ as formas de producdo de conhecimento que estdo a sua margem.

Muito embora a ‘carga’ semantica utilizada, nos termos deste texto, para a exemplificacao
desse modelo ndo seja muito positiva, entender as suas manifestagdes torna-se algo muito impor-
tante, uma vez que esse modelo de letramento ¢ parte constituinte da pratica de leitura dominante
nos contextos de ensino (STREET, 2014; SOARES, 2006; BATISTA-SANTOS, 2018).

A area do conhecimento denominada Linguistica Aplicada, uma das areas que se interessa
por pesquisar o ensino da competéncia leitora, estabelece e estabeleceu muitos didlogos com
as ciéncias cognitivas, bem como a propria psicologia. Antes, porém, desse frutifero dialogo,
vigorou, por muito tempo, a convergéncia entre ensino de leitura e concepgdes de leitura, emer-
gentes da tradicao filoséfica, como discorreremos a seguir.

Poderiamos, primeiramente, elencar a concepgdo de leitura que tem por foco o texto.
Essa acep¢do ¢ denominada assim por estabelecer uma unica fonte de sentido, o texto. Ao leitor
caberia, apenas, a tarefa de extrair sentidos ou, no dizer de Coracini (2010, p. 14), “decodificar”
o0 que se encontra na superficie do texto. Sobre essa concepg¢ao, ainda para a autora supracitada,
ela esté estritamente ligada a uma visdo “mecanicista da linguagem” (CORACINI, 2010, p. 13).
Tal perspectiva a faz ir ao encontro do Objetivismo abstrato, que vé a lingua de forma tao siste-
matica, racionalista e matemadtica que chega a ser mecéanica.

Para Menegassi e Angelo (2000), essa concepgdo constitui-se por meio do modelo de pro-
cessamento de leitura denominado por Ascendente (em inglés ¢ usualmente chamado de Botfom
up). A palavra ascendente leva em consideracdo o movimento de sentido da leitura, pois este se
constitui de baixo para cima. Assim, o sentido do texto “entra” na mente do aluno através dos
seus olhos. Por considerar a lingua mecanicista, e pelo fato de acreditar que o leitor ¢ um ente
passivo no processo de construcdo de sentidos na atividade de leitura, essa concepgdo afia-se
com a orientagdo epistemologica do monologismo.

Ja a segunda concepgao de leitura é chamada de Descendente (7Top Down em inglés). Sua
principal caracteristica ¢ o0 movimento inverso a primeira: enquanto naquela o sentido €é encon-
trado no texto, nesta o sentido € encontrado no leitor, uma vez que este, com o seu conhecimen-
to de mundo, ¢ capaz de atribuir sentido aos textos. Nessa concepcao saber o significado das
palavras nao ¢ tao definidor, haja vista que pelo contexto em que uma palavra se encontra, pode
ser feita a dedugdo da significagc@o a partir dos aspectos psicoldgicos. Além disso, Leffa (1999,
p.19) aponta que “fatores afetivos (preferéncias por determinados topicos, motivacao, estilos de
leitura, etc.)” também sdo definidores no produto final das atividades de leitura.

Pelo fato de a competéncia leitora, nessa concepg¢do, estar atribuida, tdo somente, aos
aspectos cognitivos, temos, nesse sentido, (de entender a leitura em partes como um processo
cognitivo, pois, em parte, essa concepcao também considera o lado do leitor) uma proximidade
dessa acepg¢do com orientacdo linguistico-filosofica subjetivismo idealista. E, pelo fato de ver
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a leitura, em todo momento, como uma atividade individual, essa concepg¢ao esta afiada com a
orientacdo epistemoldgica monologica.

Na década de 1990, surge mais uma concep¢do que influenciou, significativamente, e
continua a influenciar, o ensino de leitura. Trata-se da concepg¢do de leitura que tem por foco a
interagdo texto-leitor. E uma acep¢io muito utilizada em pesquisa no campo do saber da LA, e
isso se da porque tal concepcdo sofre constantes atualizagdes.

Alguns autores, no entanto, como Sol¢ (1998), acreditam que pelo fato de a concepgao em
questdo levar em conta a interacdo que o leitor faz com o texto, essa acep¢ao € interacionista.
Contudo, temos uma objeg¢ao sobre tais colocagdes, pois, se as aulas de leitura ocorrem em salas
de aula superlotadas, algo comum no Brasil, ndo podemos desconsiderar a participacao de outras
vozes na atividade de leitura, como a do professor, e, principalmente, a dos outros colegas de
classe. Desse modo, acreditar que o aluno pode atribuir o sentido de maneira individual (sem
as outras vozes sociais na interagdo) por intermédio do texto ¢ um ‘equivoco’, configurando tal
concepg¢do como interativa (utilizagdo do modelo ascendente e descendente) e ndo interacionista
(dialogica) (BATISTA-SANTOS, 2018).

Além disso, pelo fato de a concepgdo em questao ndo ter em seu cerne atividades de leitura
colaborativas (PONTECORVO, 2005), dificilmente o leitor formado por tal acep¢do seria um
leitor co-construtor (PONTECORVO, 2005) de conhecimentos, e, por conseguinte, dificilmen-
te teria posicionamentos responsivos com os sentidos de leitura construidos pelos colegas de
classe. Portanto, acreditamos que o leitor que emerge dessa concepgdo, ainda, ¢ formado em
uma orientagdo epistemoldgica monologica, pelo fato de lidar com os ‘problemas de leitura’ de
maneira individualizada.

Tendo discutido trés concepgdes de leitura, que se inserem no modelo autonomo de le-
tramento, por desconsiderar as praticas sociais, € que tém por epistemologia o0 monologismo,
respondendo as questdes sobre o perfil de leitor que cada concepcao forma, e sobre as influén-
cias das concepgoes de linguagem sobre o ensino de leitura, prosseguiremos a préxima se¢ao.
Discutiremos uma pratica de leitura alternativa, que, por sua vez, tem por orientagdo epistemo-
logica o dialogismo, denominada Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995; 2014). Advertimos,
pois, que tal pratica de leitura ¢ a forma como no6s, pesquisadores do GEIM (Grupo de Estudos
da Indeterminagdo e da Metafora PUC-SP), encontramos para ensinar leitura, de acordo com
os principios do dialogismo. Atentamos, também, ao leitor que ha outras praticas de leitura que
estdo inseridas no dialogismo.

O DIALOGISMO E A PRATICA DE LEITURA DIALOGICA

Discutimos, na se¢do anterior, os desdobramentos da orientagdo epistemologica monolo-
gismo no ensino da competéncia leitora, em concepgdes de leitura que dela emergem. E, como
anunciado, também na se¢do anterior, para esta, fica encarregado a discussdo sobre os desdobra-
mentos da orientacdo epistemologica do dialogismo no ensino da competéncia leitora, por meio
da préatica de leitura colaborativa denominada Pensar Alto em Grupo. Para tanto, basearemos as
nossas reflexdes nos seguintes questionamentos: em que medida as concepgdes de linguagem
orientam as praticas de ensino-aprendizagem da competéncia leitora? Qual o reflexo de tais
orientagdes no perfil do aluno leitor que esta sendo formado?
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A pratica de leitura dialdégica Pensar Alto em Grupo, doravante PAG, ¢ oriunda da técnica
de pesquisa protocolo verbal, que “¢ a gravacao dos processos de pensamentos verbalizados [...]
por uma pessoa pensando alto durante a realizacao de uma tarefa ou resolu¢ao de problemas”
(ZANOTTO, 2014, p. 6). Por sua vez, advém dos estudos psicologicos no final do século XIX,
conforme aponta Zanotto (2014). Naquela época, era utilizada, de acordo com Cavalcanti (1989),
para a investigacao da introspeccao, ou seja, o “exame de processos mentais” (p. 133).

Entretanto, como colocam Cavalcanti (1989) e Zanotto (2014, p. 6), “com o advento do
behaviorismo, o protocolo verbal caiu em descrédito”, isso pelo fato de ndo se enquadrar no
chamado padrdo de “ciéncia positivista” (ZANOTTO, 2014, p. 6). Como o behaviorismo, acre-
dita(va) que a mente humana seria uma “caixa preta”, técnicas de pesquisa que primassem pelo
subjetivismo deixaram de ser utilizadas.

Passados pouco menos de um século, nos anos da década de 1970, o protocolo verbal, ou
Pensar Alto, como chamavam Cavalcanti (1989) e Zanotto (1998), volta a cena dos estudos dos
processos cognitivos. Sobre esse retorno, Zanotto (2014) destaca que foi a maior fonte geradora
de dados nas pesquisas que tinham por interesses a investigagao da cogni¢ao. Dez anos depois,
a década de 1980 passou a ser conhecida como “o marco inicial do paradigma cognitivista”. Foi
também nessa €poca que as pesquisas em educagdo e em LA passaram a utilizar o protocolo
verbal, principalmente nas investigagdes que pretendiam compreender os processos cognitivos
da leitura.

Zanotto (2014) afirma que as primeiras pesquisas que utilizaram o protocolo verbal para a
investigacdo da competéncia leitora foram de Cavalcanti (1983; 1989). Todavia, desde o inicio,
os pesquisadores, que se utilizavam de tal técnica, percebiam que os participantes das pesquisas
apresentavam dificuldades nas resolucdes das tarefas. Cavalcanti (1989, p. 139), por exemplo,
dizia que “se o sujeito ndo se sente a vontade [...], provavelmente o sujeito ndo pensara alto”.

No caso de Zanotto (2014, p. 9-10), pelo fato de realizar pesquisas voltadas para a com-
preensdo dos processos cognitivos, que a metafora propicia no momento da leitura, a comple-
xidade aumentaria devido as “incongruéncias” presentes na metafora. A pesquisadora decide,
entdo, por mudar a coleta de dados de individual para em grupo.

Na pratica, a vivéncia de leitura do PAG funciona da seguinte maneira: o professor-me-
diador distribui o texto aos alunos, que, primeiramente, leem silenciosamente e, também, podem
fazer o uso de notas, de maneira espontanea, para registrar as ideias que vém em sua mente.
Apos isso, ¢ chegado o momento da discussdo do texto, sem nenhum direcionamento prévio;
“pelo contrario, as ideias devem fluir livremente e ndo constituirem um objeto de avaliagdo”
(ZANOTTO, 1998, p. 21). Nesse ponto, o professor deve abdicar de sua posi¢ao de “autoridade
interpretativa” (Ibid, p. 21); Deixar de ser o controlador dos turnos de fala e passar a ser um ne-
gociador de sentidos (ZANOTTO, 1998; 2014).

Com essa estratégia, temos uma ruptura epistemoldgica, pois o pensar alto individual, pelo
fato de acreditar que, ao elicitar o participante, esta materializando seu pensamento, flerta com o
subjetivismo idealista e acaba por tomar para si ‘algumas caracteristicas’ dessa orienta¢do, como,
por exemplo, o ato individualista da leitura. Logo,

a adaptagdo levou a uma transformagdo que implicou na mudanca epistemolo-
gica, pois o protocolo verbal consistia, na sua origem, numa tarefa individual e
monolégica, e o que resultou foi uma pratica dialdgica e colaborativa de Pensar
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alto em Grupo [...], que é uma pratica afinada com os pressupostos do interpre-
tativismo e do dialogismo. (ZANOTTO, 2014, p. 9)

No tocante ao ensino de leitura, a mudanga do pensar alto individual para o pensar alto em
grupo proporcionou aos leitores “uma producao mais rica de significacao” (ZANOTTO, 1998, p.
19-20), considerando que o ato de leitura de maneira colaborativa propicia ao leitor a negociagao
dos sentidos no ato da leitura, no “face a face” (ZANOTTO, 1998).

Ora, ao chegar a conclusao de que pensar alto e em grupo era a melhor forma para se in-
vestigar processos cognitivos referentes a leitura, tem-se, portanto, uma metodologia ideal para
responder suas inquietacdes. Ao analisar que os alunos sentiam-se mais a vontade compartilhan-
do seus pensamentos com os colegas e saindo das vivéncias mediadas pelos textos com suas
leituras mais ricas, Zanotto chegou a conclusao que o PAG poderia contribuir “tanto do ponto
de vista da pesquisa, como [...] do ensino” (ZANOTTO, 2014, p. 12), constituindo-se, assim,
como uma pratica de leitura hibrida (ZANOTTO; SANTOS, 2018; BATISTA-SANTOS, 2018),
demonstrando a natureza de possibilitar ao professor-mediador, os dados necessarios a investi-
gacao da leitura, bem como aos processos cognitivos.

As implicagdes de tais constatagdes na aula de leitura vao ao encontro de uma outra ruptura
epistemologica, que significa justamente a mudanca de paradigma das formas de ver, investigar
e ensinar, tanto a competéncia leitora quanto a competéncia escritora, que foi a emergéncia dos
Novos Estudos do Letramento, doravante NEL.

Isso porque, ao valorizar a voz do aluno e dar espaco para as suas criagdes baseadas em suas
subjetividades, legitimando os saberes alternativos — do livro e do professor — que emergem em
uma aula de leitura, o PAG coaduna e insere-se no modelo ideologico de letramento (STREET,
1984; 2014).

Esse modelo, por sua vez, mostrou-se diferente do seu antecessor, apresentado na se¢ao
que discute a orientagdo epistemoldgica monologismo. Portanto, o modelo ideologico de letra-
mento € sensivel aos contextos sociais de criagdao linguageira. Também prima pela valorizagdo
do uso das competéncias leitoras e escritoras, socialmente situadas, e considera que a lingua ¢
composta por muitas variedades, entendendo que cada uma dessas t€ém o seu devido valor.

Outros dois conceitos que, além dos principios epistemologicos, trazem o PAG para mais
perto dos NEL, sdo os conceitos de evento de letramento e pratica de letramento. Sobre primeiro,
remete a década de 1980 e foi cunhado por Heath (1982), baseado no conceito evento de fala,
que adveio da sociolinguistica. Diz respeito a “qualquer ocasido que um fragmento de escrita
¢ integral a natureza das interagdes entre os participantes e de seus processos interpretativos”
(HEATH, 1982, p. 93). Para acontecer uma vivéncia de leitura do PAG, tem que ter um texto ou
um fragmento integral de um texto. Diante disso, podemos classificar o Pensar Alto em Grupo
como um evento de letramento.

No que se refere ao segundo conceito, diz respeito aquelas atividades que “ndo podemos
apreender os modelos simplesmente sentando no muro com uma filmadora e observando o que
estd acontecendo”(STREET, 2012, p. 76), ou seja, sdo as atividades que ndo nos sdo apreensiveis
a vista, que todavia s3o definidoras para o desenvolvimento das competéncias leitoras e escri-
toras. Pelo fato de o PAG ter esse carater contributivo aos fendmenos que ndo sdo visiveis na
atividade de leitura (ZANOTTO; SANTOS, 2018; BATISTA-SANTOS, 2018), podemos, entao,
considera-lo uma pratica de letramento. Assim, por ter essa natureza dubia, de ser considerado
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tanto um evento de letramento, quanto uma pratica de letramento, atribuimos ao PAG a carac-
teristica de prdatica hibrida de letramento (BATISTA-SANTOS, 2018; ZANOTTO; SANTOS,
2018).

Diante disso, pelo fato de as praticas de letramento referirem-se “a essa concepgao cultural
mais ampla de modos particulares de pensar sobre a leitura e de realiza-las em contexto cul-
turais”(STREET, 2012, p.77), podemos dizer que o PAG se configura como um promotor das
for¢as centrifugas da lingua, legitimando, assim, o heferodiscurso que emerge nos contextos
sociais de ensino da competéncia leitora.

Assim, consideramos que, para efetivacao da pratica dialogica de leitura PAG, foram/
sd0 necessdrias trés rupturas epistemologicas. A primeira situa-se na segunda década do século
passado, na década de 1920, com a publicagdo de Marxismo e Filosofia da Linguagem, com a pro-
posi¢do da orientacdo linguistica-filosofica e concepcao de linguagem como forma de interagado.
A segunda ¢ o surgimento dos NEL, que também promoveu uma ruptura paradigmatica no ensino
de leitura e escrita, ao considerarem tais tecnologias em contextos sociais. A terceira ruptura ¢
a mudanga/adaptagdo do protocolo verbal, passando, assim, a alterar o status de vivéncias de
leitura individuais para vivéncias em grupo.

Dessa forma, tendo discutido os reflexos da orientagcdo linguistico-filosofica dialogismo,
tanto na constitui¢do epistemologica do PAG, quanto na sua natureza pratica de materializacao,
chegamos, entdo, na parte do texto que se encarrega em discutir o perfil de aluno ou sujeito que
¢ forjado nesta pratica: o sujeito-leitor-responsivo (BATISTA-SANTOS, 2018). No entanto, en-
caminharemos a proxima secao a discussdo sobre esse perfil de leitor.

O SUJEITO-LEITOR-RESPONSIVO CONSTITUIDO NA
PRATICA DE LEITURA DIALOGICA

Apos ter apresentado uma discussdo ‘heuristica’ sobre as concepcdes que embasam a
pratica silenciadora de leitura - o monologismo-, e a pratica dialdgica de leitura - o dialogismo-,
nesta se¢do apresentamos o perfil de sujeito-leitor que ¢ formado na e pela pratica dialdgica de
leitura, o sujeito-leitor-responsivo. Ressaltamos, entretanto, que os aspectos discutidos, neste
texto, representam algumas caracteristicas desse perfil de leitor, que se circunscreve na orienta-
¢ao epistemologica do dialogismo. Além disso, enfatizamos que ndo € nossa pretensido determi-
nar a pratica do PAG como férmula unica no desenvolvimento e formacao desse perfil de leitor.
Todavia, nossa experiéncia respalda-se nesse instrumento hibrido.

Assim, a discussao sobre o perfil de leitor aqui levantada (sujeito-leitor-responsivo) teve
sua génese na pesquisa de Batista-Santos (2018). Aquela altura, o conceito cunhado represen-
tava os leitores inseridos no ambiente universitario. Neste texto, entretanto, apresentamos que
a concepcdo do sujeito-leitor, que emerge da pratica de leitura dialégica PAG, ndo se detém,
apenas, a um contexto ou a uma modalidade de ensino. Essa decisdo surge apos a realizagdo de
outras pesquisas pela pesquisadora (Cf. BATISTA-SANTOS, 2019a; 2019b; BATISTA-SAN-
TOS; CRUZ, 2019).

Outro ponto importante de se entender ¢ que, como o PAG est4 inserido no modelo ideo-
logico de letramento e vai ao encontro da perspectiva freireana (BATISTA-SANTOS, 2018, p.
69), entendemos que a manifestagcdo do leitor que emerge de tal pratica de leitura nao se restringe
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a contextos formais de educagdo, quigd apenas uma modalidade de ensino. Um exemplo disso
¢ a pesquisa de Sugayama (2017) que investiga a leitura por intermédio do PAG em contexto
nao-escolar.

Tendo feito tais justificativas, asseveramos que a expressao ‘sujeito’ de sujeito-leitor-res-
ponsivo, de acordo com Batista-Santos (2018, p. 69) “¢ tomada, nesta pesquisa, como sujeito
socio-historico, ndo, portanto, como pessoa ou individuo”, ¢, entdo, fruto de um contexto social,
que reflete e refrata seu agir linguageiro.

E, assim, um “sujeito dialogico” nas palavras de Faraco (2009, p 81), que “nasce” e “se
constitui” do “interior e complexo caldo” do heterodiscurso, dentro de uma atmosfera socioideo-
logica de atuacdo das forgas centripetas e centrifugas da lingua. Nesse sentido, ¢ dentro da hete-
rogeneidade discursiva manifestada na interagcdo verbal que surge um “leitor real” (ZANOTTO;
SANTOS, 2018), para fazer “leituras de textos reais”, formado por praticas de leituras que
entendem que a linguagem deve ser vista, concebida e ensinada a partir do seu contexto real de
manifestacao.

Por acreditarmos nisso, faz-se necessario atividades, na aula de leitura, que desenvol-
vam tanto as capacidades sociocognitivas, quanto valorizem as capacidades ja existentes nos
contextos sociais e pertencentes a esses sujeitos. Isso implica que:

utilizar a linguagem numa perspectiva argumentativa e dialégica requer uma
postura ativa dos sujeitos envolvidos na interagdo verbal, isto é, uma atitude
critica — que vai além do simples ato de decodificar - na construgdo de sentidos
na atividade de leitura (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 93).

Por isso, as praticas de leituras que tém a mediacdo do PAG tornam-se de extrema rele-
vancia, levando em conta que, de acordo com Batista-Santos (2018, p. 69), “na pratica do PAG,
0s sujeitos-leitores ndo ocupam um lugar de passividade, nem permanecem sem debaterem, sem
resistirem ou contestarem ao que fora enunciado”. Isso permiti-lhes, entdo, a constru¢cdo dos
sentidos de maneira ativa. Tais colocac¢des vao ao encontro de varios conceitos desenvolvidos
pelo dialogismo, iniciemos, pois, pelo conceito de alteridade.

No dialogismo, o enunciado ¢ estudado de maneira contextualizada, isso implica reconhe-
cer que toda atividade que envolve a linguagem deve ser analisada de maneira viva, assim, en-
tendendo que nao ha nenhum “quadro do funcionamento linguistico” efetivo (BAKHTIN, 2013)
que exista sem um interlocutor, ou seja, um ente que ndo ¢ o sujeito enunciador do processo
enunciativo, entretanto, tem uma contribui¢ao significativa. Os enunciados, portanto, sao cons-
truidos de maneira alteritaria, procurando, sempre, uma compreensdo/valoragio do outro. E o
outro que da o status de compreensivel aos enunciados, €, também, o outro que o legitima.

Assim acontece com os enunciados na aula de leitura mediada pelo PAG, tendo em conta
que os “sentidos sdo arquitetados a propor¢do que os sujeitos-leitores dialogam com o texto e
com os leitores do grupo, ndo no sentido de concordancia passiva, mas, em uma ac¢ao negociavel,
criativa e produtiva de co-construirem as multiplas leituras no coletivo” (BATISTA-SANTOS,
2018, p. 69).

Por acreditarmos que o PAG leva em consideragdo a natureza alteritaria como constituinte
do enunciado, a postura assumida pelos leitores € de compreensao responsiva ativa ou imediata.
Para vislumbramos essa atitude responsiva, tomemos, como exemplo, um fragmento da analise
realizada por Batista-Santos (2018, p. 143-144), de uma das vivéncias que compdem seus dados:
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O discurso de Adriana revela, mais uma vez, que o género fabula possibilita aos
seus leitores uma interagdo intersubjetiva com o autor, por intermédio do texto.
E como se esse género despertasse nos leitores emogdes particulares, permitin-
do contato direto com o cotidiano humano em relagdo a seu carater empirico
— [...] e é o que acontece com a gente hoje... por medo de ser criticada por
medo de ser né?... — isto é, como nos tentamos nos adaptar a um determinado
contexto sociocultural.

A perspectiva dialdgica [...] demonstra a relagcdo de anteposi¢do e subsequéncia
que os enunciados nutrem um em relagdo ao outro [...]. Daniela inicia demons-
trando a importancia dada a aparéncia (Eu vi a importancia que da ao fisico);
Adriana interage falando acerca da questdo das diferengas na sociedade (Essa
questdo assim que o diferente dentro da sociedade né? assusta as pessoas né?);
Sandra, por sua vez, complementa a questdo da diferenga, apresentando partes
do texto (“- Oh vocé ndo é galinha, vocé é diferente, vocé é uma dguia” entdo
isso acontece muito em nosso meio né?); ja Luciana enfatiza que o ser diferente
¢ valorizado e/ou respeitado (O alpinista valorizou nela a diferenca né?... ndo
ser diferente... ndo a tentar ser igual que era o que ela estava fazendo né?). Ve-
rificamos, aqui, um processo de coconstrucao significativo. Os sentidos foram
se constituindo a partir de um ja dito, a0 mesmo tempo que provocou outras
leituras.

Assim, a atividade de leitura em uma perspectiva de construcdo do sentido faz
parte de uma constante intera¢do de vozes que dialogam entre o texto, o autor, o
leitor, as outras vozes do contexto social e o proprio ambiente historico-cultural
no qual os participantes estdo envolvidos. (grifos da autora)

Assim, para propor essa nova concepc¢ao de leitor, sujeito-leitor-responsivo, Batista-San-
tos (2018) apresenta o que para alguns autores seria o perfil de leitor ‘ideal’ a ser formado. Para
tanto, a autora apresenta a perspectiva proposta por Eco (1988), que propde dois tipos de leitores:

[...] ‘o leitor inexperiente’, processa a leitura como simples ato de decodifica-
¢do/extragdo (modelo ascendente). Esse leitor apenas extrai da superficie textual
informacgdes da estrutura linguistica explicita, abstraindo interpretacdes super-
ficiais. Ao contrario, o segundo, o leitor experiente, que assume uma postura
critica, objetivando uma interpretacdo que vai além da estrutura linguistica
explicita. (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 97)

Pelo fato desses dois perfis de leitores ndo abarcarem o leitor que ¢ formado pela pratica
dialdgica de leitura, Pensar Alto em Grupo, surge, entdo o sujeito-leitor-responsivo. Notem que,
nas proposi¢oes de Eco, ao que parece, até ha a previsibilidade de um leitor responsivo ativo,
em virtude de primar pela criticidade interpretativa, mas, tais proposic¢des sdo limitadas, pois, ao
negar que o leitor deve se colocar no lugar do outro na enunciagdo, sem procurar a sua “antipala-
vra” (VOLOCHINOV, 2017, p. 232), rompe com um grande principio da formagio humanitaria,
que a educagdo deve proporcionar (FREIRE, 1996). Vejamos outro recorte das analises de Batis-
ta-Santos (2018, p. 144-145) que demonstra um cardter democratico no sujeito-leitor-responsivo:

Sandra, na interacdo verbal com as outras participantes, constituiu-se como su-
jeito-leitor, que transforma e foi transformada (relagdo dialogica). Sandra ultra-
passa as barreiras do texto, ativando conhecimentos que foram coconstruidos
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na interacdo com as outras participantes, que consideram o galinheiro como
“sociedade”/“ambiente” (“entdo isso acontece muito em nosso meio né? quando
voceé ta por exemplo... em um determinado ambiente que vocé sente assim... ndo
td na minha area néo t6”:::.. SANDRA, turno 11). Notamos aqui o que afirma
Bakhtin (2005, p.195), quando diz que as “palavras do outro, introduzidas na
nossa fala, sdo revestidas inevitavelmente de algo novo, da nossa compreensio
e da nossa avaliagdo [...]”.

O raciocinio de Sandra foi reconfigurado a partir do “pensar em conjunto”
(PONTECORVO, 2005b), uma vez que todas as participantes estavam discu-
tindo uma mesma tematica. Tal fato representa que a pratica dialégica na qual
ocorre o que Pontecorvo (2005b) denomina de coconstrucdo do raciocinio é o
seu inicio de acdo, ja que o conhecimento se arquiteta na interagdo social.

Assim, Sandra vai coconstruindo seus argumentos a partir das outras vozes par-
ticipantes da interacdo verbal face a face.

Mesmo tendo essa divergéncia com o pensamento de Eco (1988), consideramos validas
suas proposi¢des, principalmente, por tocar em um ponto que também ¢ importante para o PAG,
a questao da criticidade na atividade de leitura. Nos, entretanto, assumimos tal questdo baseados
numa concepcio de linguagem dialogica (VOLOCHINOV, 2017) e em uma perspectiva social
de letramento situada nos NEL. Assim, imbricado nessa heterogeneidade de vozes tedrico-meto-
dologicas, o sujeito-leitor-responsivo € aquele que

[...] consegue relacionar multiplos discursos e vozes sociais, trazendo a tona as
particularidades inerentes da natureza interdiscursiva e polifonica da linguagem.
Ele pratica uma leitura atenta e sagaz por meio da interacdo entre as informacgdes
contidas no texto, os outros participantes, os seus conhecimentos prévios que
sdo ativados a partir de estratégias apropriadas ao processo de compreensao e
interpretagdo e o “eu-outros”. (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 98)

Essa forma de agir e interagir, em uma atividade de leitura, confirma uma concepg¢ao de
leitura que ¢ defendida e proposta como possibilitadora do desenvolvimento do sujeito-leitor-
-responsivo, uma vez que este, em uma agao colaborativa, co-constrdi sentidos. Nessa atividade,
os sujeitos-leitores sdo instigados a externalizarem suas vozes (concordando, refutando, ressig-
nificando, deslocando-se do seu lugar) em um processo dialégico, legitimo e responsivo, tor-
nando-os sujeitos ativos e criticos frente as informagdes disponibilizadas durante a interagao
com o outro. Destacamos, dessa maneira, o fato da alteridade e da responsividade ativa serem
necessarias para o leitor formado pelo PAG. Ou seja, nas palavras de Batista-Santos (2018, p.
98), na pratica do PAG:

o sujeito-leitor-responsivo encontra a oportunidade de ressignificar seus conheci-
mentos por meio de uma leitura dialdgica e critica de contetidos mais complexos
e especificos, o que requerera dele uma superagao de atitudes passivas e repro-
dutoras diante do texto.

Logo, assim como a competéncia leitora ¢ ensinada, a criticidade também o €. E um dos
caminhos para esses direcionamentos ¢ formando leitores que possam ler textos em varios
géneros textuais, em varias areas do saber, com textos compostos desde a menor a maior com-
plexidade. Leitores esses, capazes de se colocarem no lugar do outro, na hora de atribuir valor
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sobre os posicionamentos que sdo diferentes dos deles, respeitando-os e valorizando-os, ou nas
palavras de Batista-Santos (2018, p. 98), um sujeito-leitor-responsivo capaz de “construir contra
palavras, dialogar com o ja dito, instigar uma resposta no(s) outro(s)”.

CONCLUSAO

O objetivo central deste texto foi discutir alguns aspectos epistemoldgicos fundantes do
Sujeito-leitor-responsivo, sujeito esse que ¢ formado na e pela pratica de leitura dialogica de
maneira ativa e responsiva. Ao considerar o atual cendrio politico e educacional no qual estamos
inseridos, urge um perfil de leitor que seja responsivo, democratico e ativo em diversos assuntos
e contextos, como sociedade, violéncia, politica, satde, religido etc..

Acreditamos, dessa forma, que esse perfil, que denominamos aqui de sujeito-leitor-res-
ponsivo, é possivel quando contrapomos a perspectiva monologica de linguagem e nos situamos
numa perspectiva dialdégica, bem como numa perspectiva ideoldgica de letramento. Outrossim
compreendemos que a formacao desse leitor é possivel, também, quando o professor possibilita
um ambiente proficuo na atividade de leitura, de modo que ele, o professor, deixe o lugar de au-
toridade méxima interpretativa para ouvir e legitimar a voz desse leitor numa ag¢do democratica,
reflexiva e responsiva.

Assim, na pratica de leitura do PAG, situada na concepc¢ao dialogica de linguagem, ¢
possivel um agir democratico, valorizando a reflexdo critica e responsiva pelos sujeitos-leitores
na construgio de sentidos. E possivel, também, em tal pratica de leitura, posicionamentos de
deslocamentos alteritarios, tendo em vista que “se colocar no lugar do outro” é fundamental para
essa pratica, nas construgdes de sentidos na aula de leitura.

Portanto, nesse contexto de heterogeneidade de manifestacao linguistica e de pluralidade
de ideias, por meio de uma acdo democratica, surge o sujeito-leitor-responsivo. Trata-se de um
perfil de leitor que rompe com perspectivas tradicionais, como, as estabelecidas na educagdo
bancaria (leitor passivo e reprodutor do dizer do outro), de Paulo Freire (1974).
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INTRODUCAO

Em ambiente educacional, as praticas cotidianas conduzidas pelo docente podem levar o
aluno-leitor-escritor’ a desenvolver habilidades em leitura, oralidade, escrita e conhecimentos
sobre o estudo da lingua, tendo o texto como objeto de ensino. Segundo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, BRASIL, 2017), o planejamento das atividades deve contemplar os eixos
da leitura, da oralidade, da analise linguistica e da produgdo textual. Para isso, o docente, tendo
em vista as limitagdes dos estudantes, precisa langar mao de estratégias que possam leva-los
a produzir sentido para o texto pela leitura. Essas limitacdes podem ser comprovadas, por
exemplo, pelos resultados do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica do pais (IDEB) e
pelo exercicio no magistério de cada professor, no chao da sala de aula.

O IDEB mensura o indicador de qualidade educacional, o qual combina informagdes em
avaliacOes externas, como Prova Brasil/ SAEB, resultante da proficiéncia obtida em Lingua Por-
tuguesa e Matematica pelos estudantes, ao final de cada etapa de ensino. Em 2017 (Gltimo ano
com divulgagdo oficial de resultados do Ideb)'’, alunos matriculados regularmente, no 5° ano,
obtiveram média 5,8; os do 9° ano, 4,7 e, os da 3* série, 3,8. Nesse ano, as metas projetadas pelo
Ministério da Educagcdo (MEC), a nivel nacional, eram 5,7, para o 5° ano; 5,0, para o 9° ano; e

7 Doutora em Linguistica Aplicada, pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Pdés-doutora em
Letras, pela Universidade Estadual de Maringa (UEM), e pos-doutoranda em Linguistica, pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC/Capes). Professora adjunta da Universidade Federal do Tocantins (UFT),
docente permanente do Programa de Pés-Graduagdo em Letras (PPGLetras/Porto Nacional) e do Programa
de Pés-Graduacao em Letras: Ensino de Lingua e Literatura (PPGL/Araguaina).

8 Mestra em Letras na areca de Concentragdo em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal do
Tocantins (UFT/PPGLetras/Porto Nacional). Doutoranda em Letras, pela Universidade Federal do
Tocantins (UFT/PPGL/Araguaina). Atua como professora efetiva da Rede Municipal de Palmas-TO.
E-mail: mg_asantos@hotmail.com

9 Neste texto, emprega-se a expressao aluno-leitor-escritor, tendo em vista que, segundo Costa Val (2004, p.
113), texto é “qualquer producdo linguistica, fala ou escrita, de qualquer tamanho, que possa fazer sentido,
numa situa¢do de comunicagdo humana, isto é, numa situacdo de interlocugdo”. Entdo, ao responder as
perguntas de leitura, tem-se o discurso do(a) aluno(a) pela escrita.

10 Dados disponiveis em: http://ideb.inep.gov.br/resultado. Acesso em: 10 out. 2018.
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4,7, para a 3? série. As notas confirmam a auséncia de progressao em aprendizagem e o estado
critico no que concerne ao desenvolvimento de habilidades em leitura e escrita do corpo discente
das escolas do pais.

Diante do breve panorama exposto, o docente pode trabalhar com atividades que permitam
o desenvolvimento de habilidades em praticas de linguagem, com o intuito de que os alunos-lei-
tores-escritores assumam posicao critica, diante das interagdes em sala de aula. Menegassi (2011)
afirma que trabalhar a leitura como processo de interagdo, mediada pelo professor, promove o
didlogo entre o aluno e o texto, o professor e o texto, o professor e o aluno. Ademais, as atitudes
pedagdgicas sob a intervencao do professor podem alcangar resultados significativos na sala de
aula (ANTUNES, 2008).

Desse modo, este capitulo apresenta um recorte de um estudo maior!! que buscou com-
preender como o trabalho com a ordenagdo e a sequencia¢do'? de perguntas de leitura para o
género discursivo cronica possibilita a produgdo de sentidos dos estudantes do 9.° ano do Ensino
Fundamental. Fundamentou-se nas estratégias e perguntas de leitura (SOLE, 1998), sob o viés da
Psicolinguistica, € na proposta tedrico-metodologica da ordenacdo e sequenciacdo de perguntas
(MENEGASSI, 2010; 2011; 2016; FUZA, 2017), a partir do viés dialégico de linguagem
(BAKHTIN, 2003 [1979]; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929]). A pesquisa est4 inserida
na area da Linguistica Aplicada e ¢ considerada qualitativa interpretativista, pautada no estudo
de caso.

Para o desenvolvimento do estudo, foi elaborado caderno com atividades de leitura,
segundo o principio da ordenacdo e sequenciagdo das perguntas, para o género cronica, com
tematicas voltadas para o publico adolescente. O trabalho foi implementado em trés momentos:
a) atividade diagndstica (Bloco I), com a cronica 4 volta do filho prodigo, de Moacyr Scliar,
sem intervengdo; b) atividades de intervengao (Blocos II e I1I), com as cronicas 4 crueldade dos
jovens, de Walcyr Carrasco, e Porta de colégio, de Afonso Sant’ Anna; c) atividade de reaplica-
¢ao da atividade diagnostica, com intervencao (Bloco IV).

Neste texto, apresenta-se a analise apenas da atividade com intervengdo docente para a
cronica A crueldade dos jovens, de Walcyr Carrasco, tendo em vista os limites desta obra. O
capitulo organiza-se da seguinte forma: inicialmente, trata-se das perguntas e estratégias de
leitura, segundo perspectiva dialdgica; depois, sobre a elaboracdo da atividade com intervencao
e, para finalizar a discussao, interpretam-se os resultados de amostras representativas produzidas
pelos alunos em relagdo a cronica de Carrasco.

AS ESTRATEGIAS E PERGUNTAS DE LEITURA

A leitura como interac¢do ¢ tida como um processo por meio do qual o leitor realiza um
trabalho ativo de decodificacdo, atribuicdo, compreensao, interpretagao e retengao. Os PCN

11 Este texto faz referéncia a dissertagdo: “Ordenagdo e sequenciagdo de perguntas de leitura para o género
discursivo cronica no 9° ano do Ensino Fundamental” (SANTOS, 2019), articulada ao Programa de Pos-gra-
duagio em Letras (Mestrado), cimpus de Porto Nacional, da UFT. Pesquisa aprovada no Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos (CEP), sob nimero de CAAE 79136717.4.0000.5519.

12 “Sequenciagdo” ¢ a sequéncia de perguntas de leitura que levam a acdo de produgdo de um texto ao final do
trabalho, em que as informagoes e as ideias levantadas nas perguntas se sistematizam num todo textual final,
num pensamento completo sobre o género discursivo trabalhado (FUZA; MENEGASSI, 2017).
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(BRASIL, 1998, p. 69) a consideram como “um processo no qual o leitor realiza um trabalho
ativo de compreensdo e interpretagdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento
sobre o assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a linguagem”. Essa visao significa que
o ato de ler realiza-se por meio da interlocucdo entre autor-texto-leitor, por conseguinte, ndo
pode ser concebida como agdo mecanica de decodificacdo, extracao de significados do texto. Na
leitura, os sujeitos sdo capazes de resgatar contextos, levantar conhecimentos de mundo, definir
objetivos, utilizar estratégias para construir sentidos.

As estratégias de leitura, em contexto de sala de aula, implicam em interacdo autor, texto,
aluno e docente, e ocorrem de forma que possam contribuir para o desenvolvimento de habilida-
des em leitura e escrita dos alunos-leitores-escritores. Para Freire (2018, p.200), o educador ¢ um
dos sujeitos do processo, ensina e aprende, cria, reconhece e refaz conhecimentos antes adquiri-
dos e os “educandos se apropriam, produzem o ainda nao sabido” pela interagdo professor-aluno.

Segundo Angelo (2015, p. 49), “todo professor ¢ por definicdo um agente de letramen-
to [que] precisa familiarizar-se com metodologias voltadas para as estratégias facilitadoras da
compreensao leitora”. Assim, o docente cria condi¢des de aprendizagem em sala de aula, pois
ele ¢ o mediador na leitura, junto de outros instrumentos, como as perguntas. Ser professor nao
consiste apenas em abordar atividades propostas por livros didaticos e solicitar que os estudantes
as respondam. E preciso trabalhar com estratégias planejadas e com objetivos definidos para se
alcangar aprendizagem significativa dos estudantes. Segundo Sol¢é (1998),

O professor ¢ os alunos devem ler um texto, ou um trecho de um texto, em
siléncio (embora também possa haver leitura em voz alta). Depois da leitura, o
professor conduz os alunos através das quatro estratégias basicas. Primeiro se
encarrega de fazer um resumo do que foi lido para o grupo e solicita sua concor-
dancia. Depois pode pedir explica¢des ou esclarecimentos sobre determinadas
davidas do texto. Mais tarde formula uma ou algumas perguntas as criangas [aos
alunos-leitores-escritores], cuja resposta torna a leitura necessaria. Depois dessa
atividade, estabelece suas previsdes sobre o que ainda ndo foi lido, reiniciando-
-se deste modo o ciclo (ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever), desta vez
a cargo de outro ‘responsavel’ ou moderador (SOLE, 1998, p. 118-119).

Menegassi e Angelo (2016, p. 272) afirmam que “essa sequéncia de estratégias ndo se
mostra fixa e estatica em sala de aula, pois, em determinada situagdo de leitura, o professor
pode intervir”. O docente ¢ quem conduz o processo de leitura, ele pode levar os alunos-leito-
res-escritores a produzir inferéncias, acrescentar outros conhecimentos relevantes para a leitura,
compreensdo e interpretacdo do texto. Solé (1998, p.73) postula que: “é fundamental utilizar as
estratégias adequadas para a compreensao do texto”. Elas sdo instrumentos que o docente pode
utilizar para desenvolver habilidades em oralidade, Ieitura e escrita, além de reconhecer os me-
canismos linguisticos utilizados no texto. Assim, compreende-se que o ensino de leitura perpassa
por todas as etapas (antes, durante e depois da leitura) e é o professor que faz as intervengoes
necessarias no processo de ensino e aprendizagem em leitura.

Dessa forma, ao se trabalhar e ensinar estratégias de leitura, ¢ de suma importancia levar
em considerac¢do as trés fases propostas por Solé (1998), sendo elas: (a)antes da leitura, na qual
ha o levantamento de hipoteses, previsdo e ativagao dos conhecimentos prévios; (b)durante a
leitura, com atividades de leitura colaborativa, formulagao de previsdes sobre o texto, formula-
¢do de perguntas sobre o que foi lido, esclarecimentos de possiveis duvidas sobre o texto, resumo

31




ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA: CONFRONTANDO E

RESSIGNIFICANDO PRATICAS SILENCIADORAS

das ideias do texto e avaliacdo de novas previsdes; (c)depois da leitura, com a identificacao do
tema (De que trata o texto?), da ideia principal de cada paragrafo, elaboracdo de resumo etc.

Segundo Solé (1998, p. 117), por meio de estratégias de leitura, “os proprios alunos devem
selecionar marcas e indicadores, formular hipdteses, verifica-las, construir interpretacdes e
saberem que isso ¢ necessario para obter certos objetivos”. Ademais, esse tipo de leitura esta
inserida em “situagdes de ensino e aprendizagem como situagdes conjuntas, destinadas a com-
partilhar o conhecimento — em que se entende uma série de estratégias que deverdo fazer parte da
bagagem do aluno” (SOLE, 1998, p. 117). A partir da interagdo, mediada pelo docente, segundo
Kleiman e Morais (1999, p. 49), “a sala de aula torna-se um lugar em potencial para a criacdo de
novas significagdes sociais que levarao a aprendizagem e a transformacgao”.

E possivel que, durante a leitura, o professor empregue diferentes instrumentos, como as
perguntas. Estas podem conduzir o aluno-leitor no processo de leitura, a perpassar pela com-
preensao, interpretacao e retencdo (MENEGASSI, 1995), por isso, faz-se necessario um olhar
diferenciado para o trabalho com leitura em sala de aula, mais especificamente, nas aulas de
Lingua Portuguesa. As perguntas de leitura propostas pelos materiais didaticos, adaptadas e/ou
produzidas pelo professor, a serem implementadas em sala de aula, devem implicar em formagao
e desenvolvimento do aluno-leitor-escritor. Quando elaboradas, elas podem levar o aluno-leitor-
-escritor a identificar informagdes textuais e inferenciais, além de produzir juizo de valor acerca
do tema abordado no texto. Segundo Solé (1998), essa pratica se refere as:

Perguntas de resposta literal, cuja resposta se encontra literal e diretamente no
texto.

Perguntas para pensar e buscar, cuja resposta pode ser deduzida, mas que exige
que o leitor relacione diversos elementos do texto e realize algum tipo de infe-
réncia.

Perguntas de elaboracido pessoal tomam o texto como referencial, mas cuja
resposta ndo pode ser deduzida do mesmo, exigem a intervengdo do conheci-
mento e/ou a opinido do leitor (SOLE, 1998, p. 156, grifos nossos).

A partir de estudos e produgdo de conhecimento, os tipos de perguntas foram retomados e
ampliados por Menegassi (2011), como textuais, inferenciais e interpretativas. As perguntas de
resposta textual/literal sdo as de reconhecimento de ideias no texto. Sol¢ (1998) afirma que elas
sdo insuficientes para a construgao de sentidos, uma vez que o leitor encontra a resposta construi-
da e se detém apenas a aspectos textuais, a informagdes explicitas. As respostas nao sao de copia,
transcrigdo literal do texto, pois o leitor terd que organizar o pensamento, buscar respostas no
texto. Para Fuza (2017, p. 267), essa pergunta “conduz o leitor a interagir com o texto, a pensar
sobre informagdes que ali estdo presentes, a partir de uma sequéncia loégica de pensamentos”.

No nivel inferencial, as informacdes podem ser depreendidas a partir do texto. Sdo
perguntas de pensar e buscar, que requerem do leitor o confronto de informagdes explicitas e
de informagdes implicitas para a produgdo de inferéncias, ou seja, as respostas sdo produzidas a
partir do texto. Mesmo relacionadas a ele, o leitor produz inferéncias, levanta hipoteses, autori-
zadas ou ndo pelo texto, porém deve ter relagdo com a temadtica discutida no texto. Nesse caso,
“a resposta ndo estd no texto; estd na relagao do texto com as inferéncias produzidas pelo leitor,
que deve construir uma resposta a partir da relagdo ‘pensar sobre o texto e buscar’ resposta fora
dele” (MENEGASSI, 2010, p. 180).
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Ja as perguntas de resposta interpretativa esperam que o leitor produza uma resposta
pessoal, apresente sua opinido acerca do texto. Fuza (2017, p. 267) postula que as perguntas com
respostas interpretativas “tomam o texto como referencial, exigindo a intervencao do conheci-
mento prévio e da opinido do leitor que produz uma resposta pessoal, a partir do tema discutido
nas perguntas anteriormente oferecidas ao leitor”. Esse tipo de pergunta de elaboracao pessoal
exige a opinido do leitor, a producdo de juizo de valor, tendo o texto como referéncia. Segundo

a autora, essas respostas nao seriam dedutiveis do proprio texto, mas levariam o aluno-leitor-es-
critor a desenvolver uma visdo mais ampla da leitura e da escrita.

Destarte, pode-se ratificar que “as perguntas sdo uma das ferramentas de ensino, [e]
torna-se viavel estuda-las, pois possibilitam a fluéncia critica na leitura dos alunos-leitores, de-
nominag¢do que significa o leitor no papel social de aluno em situagdo de aprendizagem” (FUZA,
MENEGASSI, 2018, p. 1). O trabalho com leitura, segundo Fuza (2010), “¢ um processo coletivo
e ndo somente individual, em que professor, aluno e autor, por meio do texto, dialogam em busca
de possiveis leituras, nao havendo a predominancia de um desses elementos no processo de
leitura” (FUZA, 2010, p. 37).

ELABORACAO DA ATIVIDADE DE INTERVENCAO COM
A CRONICA A CRUELDADE DOS JOVENS, DE MOACYR
SCLIAR

O primeiro passo da pesquisa geral foi a atividade diagnostica (Bloco I), com a cronica 4
volta do filho prodigo, de Moacyr Scliar, sem intervengdo. Depois, foram elaboradas as ativi-
dades de intervengdo e a reaplicagdo da diagndstica. A atividade diagnostica foi respondida por
20 alunos, em escola publica, da rede municipal de Palmas -TO, instituicdo em que a segunda
pesquisadora deste capitulo leciona o componente curricular de Lingua Portuguesa, nas séries
finais, do Ensino Fundamental.

Na Tabela 1, apresentam-se, por numeros de acertos, os resultados da atividade diagndstica
para as perguntas textuais, inferenciais e interpretativas.

Tabelal. Resultado da atividade diagnoéstica para a “A volta do filho prodigo”, de Moacyr Scliar

Ordenacio das perquntas Bloco | - Cronica: “A volta do
€ perg filho prédigo”

Perguntas textuais 51,36%
Perguntas inferenciais 25%
Perguntas interpretativas 22,62%

Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 133).

Apenas nas perguntas textuais, ha mais de 50% das respostas consideradas coerentes com
o que foi questionado na atividade. Nas perguntas inferenciais e interpretativas, de modo geral,
os alunos ndo conseguiram inferir e opinar sobre o texto, segundo a coeréncia esperada. Isso
significa que, ao diagnosticar, ¢ possivel se pensar em como desenvolver a aprendizagem dos
alunos-leitores-escritores, na sala de aula, com intervengao.
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Entdo, diante dos resultados obtidos e interpretados da atividade diagnostica, a intervengao
docente, a partir da segunda atividade, foi conduzida de acordo com as trés fases das estratégias

de leitura: pré-leitura, durante a leitura e depois da leitura (SOLE, 1998), pois possibilitam, ao
aluno-leitor-escritor, momentos fundamentais para a concretizacao do processo de leitura.

PRE-LEITURA

Na pré-leitura, ha a introducdo do estudo do texto a ser lido para ativar os conhecimen-
tos de mundo sobre o tema e facilitar a resolucdo das perguntas de leitura, oferecidas na etapa
seguinte. Neste momento, apresentam-se questionamentos para o aluno-leitor-escritor, com base
em imagens, textos curtos e verbetes'® (Cf. Quadro 1).

Quadro 1. Pré-leitura para a cronica A crueldade dos jovens.

Vamos observar as imagens?

Fonte: Disponivel em: imagens retiradas da web, acesso em 13/10/2017.

* O gue elas representam? Descrevam as quatro imagens.

* Na ultima imagem, ha a palavra consumismo. Vocés sabem o que significa CONSUMISMO?
* Quais sdo os bens de consumo que vocés mais consomem? Ou gostariam de comprar?

* Vocés sdo influenciados por algum fator externo no momento de adquirir algum objeto?

Consumismo é uma compulsao caracterizada pela busca incessante de objetos novos sem
que haja necessidade dos mesmos. Apés a industrializagdo, criou-se uma mentalidade de que
gquanto mais se consome mais se tem garantias de bem-estar, de prestigio e de valorizacdo, ja
que na atualidade as pessoas sao avaliadas pelo que possuem e ndo pelo que sdo.
Fonte:http://mundoeducacao.bol.uol.com.br/psicologia/consumismo.htm, acesso em
13/10/2017.

13 Foram empregados elementos inferenciais, para o momento de pré-leitura, em vez de utilizar os dados do
suporte real da cronica, neste caso, o livro didatico.
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Cronica: A cronica é uma forma textual no estilo de narragdo que tem por base fatos que
acontecem em nosso cotidiano. Por este motivo, € uma leitura agradavel, pois o leitor
interage com 0s acontecimentos e por muitas vezes se identifica com as a¢des tomadas
pelas personagens.

Crénica argumentativa: Além da crbnica narrativa, anteriormente mencionada, ha uma
modalidade mais moderna, a argumentativa, na qual o objetivo maior do cronista é relatar
um ponto de vista diferente do que a maioria consegue enxergar. Ele, usufruindo-se do bom
humor mesclado a toque sutil de ironia, aposta no intento de fazer com que as pessoas vejam
por outra “face” aquilo que parece 6bvio demais para ser observado. Seu carater discursivo
gira em tono de uma realidade social, politica ou cultural, onde esta realidade é verbalizada
em forma de protesto ou de argumentac¢do, quase sempre envolta por um tom até mesmo
sarcastico, no intento de criticar as mazelas advindas da esfera social.

Fonte: https://brasilescola.uol.com.br/redacao/cronica-argumentativa.ntm, acesso em
08/10/2017.

O texto que iremos ler é uma cronica argumentativa e tem como titulo “A crueldade dos
jovens”.

O que significa ser cruel? Ser cruel significa agdo desumana que pode causar dor e sofrimento
em outro ser.

Como os jovens podem ser Cruéis?

Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 98-99).

No primeiro momento de pré-leitura, solicita-se que eles facam a descricao das imagens e
reconhegam as informacdes, principalmente, por meio da linguagem visual. Assim, os alunos-
-leitores-escritores conseguem visualizar que o foco principal das imagens esta relacionado ao
consumismo.

Apos a discussdo sobre as imagens, docente e alunos leem o verbete sobre consumismo,
falam também sobre as influéncias externas, as quais levam os adolescentes a consumir compul-
sivamente. Ainda mais, eles s3o convidados a opinar em relagdo a tudo o que ¢ elencado para
que o docente possa adentrar no conceito de cronica-argumentativa, como género discursivo
que apresenta o ponto de vista do narrador, além das a¢des desenvolvidas pelas personagens.
Oralmente, ¢ abordada a questdo dos fatores externos ao texto, como forma composicional do
género e o estilo de linguagem; o suporte, embora este ndo seja um dos objetivos.

LEITURA

Para a elaboragdo das perguntas, ocorreu o processo de levantamento de ideia-chave nos
paragrafos do texto. Segundo Fuza (2017), as indica¢des tematicas dialogam entre si, ao longo
do texto, para se construir uma ideia geral. Para o momento de intervengdo, as perguntas de
leitura foram produzidas de acordo com a demarcagdo das ideias tematicas que emitem os prin-
cipais desejos dos adolescentes (destacadas, em amarelo) e o posicionamento do narrador/autor
(destacado, em verde). No texto, o narrador deixa o leitor em contato com situagdes cotidianas
entre jovens e familias e apresenta sua visdo sobre os fatos.

Ainda mais, a elaboragdo das perguntas de leitura € norteada a partir das ideias tematicas e
posicionamento pessoal do cronista, tendo em vista que, a cada fato narrado, hé a visao subjetiva
do narrador em primeira pessoa. Assim, o autor garante o sentido do texto por meio do encadea-
mento das ideias temadticas e, a partir do tema abordado na cronica, sdo elaboradas e sequencia-
das as perguntas apresentadas (Quadro 2).
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Quadro 2. Ideias tematicas, posicionamento do cronista, perguntas de leitura e respostas sugeridas.

Cronica: A crueldade dos jovens

Conheci uma mulher cujo filho de 14 anos, queria um par de tenis de marca. Separada,
ganhava pouquissimo como vendedora. Dia e noite o garoto a atormentava com a
exigéncia. Acrescentou mais horas a sua carga horaria para comprar os ténis. Exausta, ela
presenteou o filho. Ganhou um beijo e outro pedido: agora ele queric uma camiseta 'da
nora'. E dali a alguns dias a mde estava abrindo um crediario! Ja conheci um numero incrivel
de adolescentes que estabelecem um verdadeiro cerco em torno dos pais para conquistar
algum objeto de consumo. Uma garota quase enlougueceu a mde por causa de uim celular
cor-de-rosa. Um rapaz queria um MP3. Novidades sdo lancadas a cada dia e os pedidos
renascem com a mesma velocidade. Pais e mdes com frequéncia ndo conseguem resistir.
Em parte, por desejarem contemplar o sorriso no rosto dos filhos.

Uma senhora sempre diz:

— Quero que minha menina tenha o que eu ndo tive. Pode ser. Mas isso ndo significa
satisfazer todas as vontades! Muita gente é praticamente chantageada pelos filhos. A
crueldade de um adolescente pode ser tremenda quando se trata de conseguir alguma
coisa. Uma vez ouvi uma jovem gritar para o pai:

— Vocé é um fracassado!

Ja conheci uma garota cujo pai se endividou porque ela insistiu em ir a Disney. Os juros
rolaram e, dois anos depois, ele vendeu a casa para comprar outra menor e quitar o
empréstimo. Outro economizou centavos porque a menina quis fazer plastica. Conselhos
ndo adiantaram:

— Vocé é muito nova para colocar implante de <ilicone.

Ficava uma furia. Queria ser atriz e, segundo afirmava, ndo teria chance alguma sem a
intervencdo. (Ndo conseguiu. Hoje trabalha como vendedora em uma loja.) Procedimentos
estéticos, como clareamento de dentes, spas e, claro, plasticas, sdo muitos pedidos, ao
lado de roupas de grife, excursdes, jdias, celulares e todo tipo de eletrénico. E dbvio que o
jovem tem o direito de pedir. O que me assusta é a absoluta falta de freio, a insisténcia e a
total incompreensdo diante das dificuldades financeiras da familia. Recentemente, assisti a
uma situacao muito dificil. Made solteira, uma domestica conseguiu juntar, ao longo de anos,
o0 suficiente para comprar uma quitinete no centro de Sdo Paulo.

— Vou sair do aluguell — comemorou.

Afilha, 16 anos, no 2° grau, recusou-se:

— Quero um quarto so6 para mim!

Ndo houve quem a convencesse. A mde ndo conseguiu enfrentar a situacao. Continuam
no aluguel. O valor dos apartamentos subiu e agora o que ela tem ndo é suficiente para
comprar mais nada.

Muitas vezes, os filhos da classe média estudam em colégio particular ao lado de herdeiros
de grandes fortunas. Passam a desejar os reldgios, as roupas, 0 modo de vida dos amigos
milionarios.

— De repente a minha filha quer tudo o que os coleguinhas tém!

Ate bolsa de grife. Uma coisa € certa: algumas equiparag¢des sdo impossiveis. A Unica
solucdo e a sinceridade. E deixar claro que ninguém é melhor por ter mais grana, o celular
de Ultimo tipo, o ultimo lancamento no mundo da informatica. Pode ser doloroso no inicio.
Também é importante ndo criar uma pessoa invejosa, que sofre por ndo ter o que 0s
outros tém. Mas uma familia pode se desestabilizar quando os pais se tornam reféns. A
Unica salda para certas situa¢es é o afeto. E, quando o adolescente esta se transformando
em uma fera, talvez seja a hora de mostrar que nenhum objeto de consumo substitui uma
conversa olho no olho e um abraco amoroso.
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Ideias tematicas (amarelo) e
posicionamento do narra-
dor (verde)

Perguntas de leitura

Respostas Sugeridas

*queria um par de ténis de marca.

* agora ele queria uma camiseta ‘da
hora'.
* um celular cor-de-rosa. Um rapaz
, porque a filha
Disney.
cedimentos  estéticos, como

as e, claro,

mento de dentes, s

plasti O muitos pedido

lado de roupas de grife, excursoes,
joias, celulares e todo tipo de
eletronico.

* Quero um quarto so para mim!

* J& conheci um nUmero incrivel de
adolescentes que estabelecem um
verdadeiro cerco em torno dos pais
para conquistar algum objeto de
consumo.

* Novidades sdo langadas a cada
dia e os pedidos renascem com a
mesma velocidade. Pais e mdes com
frequéncia ndo conseguem resistir.
Em parte, por desejarem contemplar
0 sorriso no rosto dos filhos.

* — Quero que minha menina tenha
0 que eu ndo tive.

* A crueldade de um adolescente
pode ser tremenda quando se trata
de conseguir alguma coisa

* E 6bvio que o jovem tem o direito
de pedir. O que me assusta é a
absoluta falta de freio, a insisténcia
e a total incompreensdo diante das
dificuldades financeiras da familia.

* Mde solteira, uma domeéstica
conseguiu juntar, ao longo de anos,
o suficiente para comprar uma
quitinete no centro de Sdo Paulo.

* Uma coisa é certa: algumas
equiparaces sdo impossiveis. A
Unica solucdo é a sinceridade

1. Por que o tftulo do texto
é “A crueldade dos jovens™?
2. Quais sdo os principais
desejos dos adolescentes no
texto?

3. Por que os adolescentes
desejam tanto esses bens
de consumo?

4. Como a maioria dos pais
comporta-se em relagdo aos
pedidos dos filhos?

5. Por que os pais se
submetem a pressdo de seus
filhos, mesmo quando nédo
tém condi¢des financeiras?
6. Esses desejos trazem que
tipo de problema para as
familias?

7. Quais sdo as
consequéncias  para  a
familia, quando os pais

cedem, mesmo sem ter
condicBes para isso?

8. Por que os pais sempre
falam: “- Quero que minha
menina tenha o que eu ndo
tive."”?

9. Vocé conhece alguém que
age como os adolescentes
do texto, sempre exigindo
dos pais?

10. Por que a maioria dos
adolescentes age da mesma
forma que os do texto?

11. O que vocé pensa
dos adolescentes
com comportamentos
semelhantes aos da cronica?

1. SR: O titulo do texto é “A crueldade dos jovens’,
porque demonstra como a adolescéncia é cruel perante
0s pais, quando se trata de consumo exagerado, eles
exigem o que o or¢amento familiar ndo comporta.

2. SR: Os principais desejos sdo roupas, sapatos e
bolsas de marcas famosas; aparelhos eletronicos de
Ultima geracdo; viagens e procedimentos de beleza.

3. SR: Os adolescentes almejam esses bens materiais,
provavelmente, devido ao poder de persuasdo da midia,
ao lancar diariamente novidades e, consequentemente,
influenciar o comportamento dos jovens. Além disso, o
convivio com colegas de classe alta faz com que eles
desejem ser incluidos ‘na turma'’.

4. SR: Os pais ndo sabem dizer ndo, cedem com
frequéncia aos pedidos dos filhos.

5. SR: Os pais se submetem a pressdo de seus
filhos, muitas vezes, para suprir a auséncia didria ou,
simplesmente, por desejar que fiquem felizes, mesmo
que seja fomentando o consumismo sem necessidade.
6. SR: Esses desejos acarretam sérios problemas para
as familias, como endividamento constante, conflitos no
lar e problemas psicoldgicos, visto que muitas pessoas
entram em depressdo devido a quest&es financeiras.
7. SR: Quando os pais cedem, sem condices,
alimentam nos seus filhos a sensa¢do de que sempre
podem adquirir o que desejam, ndo importa como, e
as consequéncias serdo continuas, aumentam carga
horaria, fazem empréstimos infindaveis e adiam os
sonhos.

8. SR: Os pais sempre falam: “-Quero que minha menina
tenha o que eu ndo tive.", possivelmente, porque
desejam para os filhos uma adolescéncia diferente da
deles.

9. SR: Eu conhego jovens com comportamentos
semelhantes, imp8em os desejos para os pais, mas
ndo se preocupam em saber se naquele momento ha
orcamento familiar para satisfazé-los.

10. SR: Os adolescentes agem dessa maneira, porque
é proprio da fase, querem acompanhar a moda, na
maioria das vezes, por influéncia da midia.

11. SR: Os adolescentes consumistas precisam de
orientagdo dos pais, dialogo, para fazer com eles
entendam que consumir sem necessidade real é um
problema para eles e para a familia, além de, nem
sempre, se encaixar no orgamento mensal.

Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 92-94).

As perguntas de leitura 1, 2 e 4 sdo textuais, visto que o aluno-leitor-escritor consegue res-
pondé-las a partir do texto, basta que organize as ideias apresentadas pelo narrador. As perguntas
textuais levam o aluno a compreensao do texto sobre o contexto da crueldade dos jovens, de
acordo com a cronica. Ja a 3, e de 5 a 8, além das informacdes textuais, faz-se necessario que se
retnam também informagdes implicitas, conhecimentos de mundo. E um dialogo entre o que o
texto apresenta e os conhecimentos prévios do leitor. Para Fuza (2017), nas perguntas textuais, o
aluno-leitor pode deduzir com base no texto as respostas.

Ainda mais, para que o aluno-leitor-escritor estabeleca um elo da sua vida pessoal com
o tema da cronica analisada, hd as perguntas interpretativas, de 9 a 11, respondidas a partir do
conhecimento prévio e do posicionamento pessoal do aluno-leitor-escritor, dialogando com o
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abordado no texto. Embora sejam respostas de elaboragdo pessoal, subjetivas, ndo se admite
qualquer posicionamento, ¢ o resultado da jun¢do de diversos elos, fomentados nas discus-

soes desde a pré-leitura, e da cultura do leitor, em relacdo ao tema do texto/enunciado (FUZA;
MENEGASSI, 2017).

Na fase da leitura, os vinte alunos-leitores fazem uma leitura silenciosa para que eles
apreendam o todo do texto, prestando bastante atencao no que foi discutido antes da leitura. Na
sequéncia, ha uma leitura compartilhada para aceitar ou refutar os posicionamentos anteriores,
levantados através das imagens, verbetes e troca de saberes entre docente e alunos-leitores-es-
critores.

Apoés a leitura e toda a discussdo inicial, os alunos-leitores-escritores t€ém o primeiro
contato com as perguntas elaboradas para a atividade com intervengdo docente. Eles percebem
que a atividade ¢ composta por 11 perguntas — trés textuais, cinco inferenciais e trés interpreta-
tivas —, seguidas, novamente, com o questionamento: “Do que trata o texto?”, o qual representa
uma produgdo textual.

POS-LEITURA

Na ultima etapa, embora nao seja objeto de analise neste estudo, apos a leitura e resolugdo
das perguntas de leitura, o aluno-leitor-escritor € convidado a justapor suas respostas, no espago
destinado para a Versao 1 da resposta argumentativa, assim denominada no caderno de ativida-
des, com o objetivo de producdo textual do aluno. Para Menegassi (2011), com essa resposta,
verifica-se a a¢do responsiva e o senso critico dos estudantes.

Nesse momento, a producao do texto do género Resposta Argumentativa é desenvolvida
pela justaposicdo das respostas dadas as perguntas de leitura textuais, inferenciais e interpreta-
tivas, resultado do processo e das estratégias de leitura. Estas conduzem o aluno-leitor-escritor
a construir o seu proprio discurso, a contrapalavra. Para exemplificar e tomar como apoio, no
momento da andlise, segue a resposta sugerida (RS) para a pergunta: “De que trata o texto?”.
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Quadro 3. Resposta argumentativa sugerida para a cronica: 4 crueldade dos jovens

O texto trata da crueldade dos jovens, porque demonstra como a adolescéncia é cruel
perante 0s pais, quando se trata de consumo exagerado, ou seja, eles exigem 0 que 0
orcamento familiar ndo comporta. E, 0os principais desejos sdo roupas, sapatos e bolsas
de marcas famosas; aparelhos eletronicos de ultima geracdo; viagens e procedimentos de
beleza. Eles almejam esses bens materiais, provavelmente, devido o poder de persuasdo da
midia, ao lancar diariamente novidades e, consequentemente, influenciar o comportamento
dos jovens. Além disso, o convivio com colegas de classe alta faz com que eles desejem ser
incluidos 'na turma’. Diante dos desejos, 0s pais ndo sabem dizer ndo, cedem com frequéncia
aos pedidos dos filhos e, se submetem a pressao, muitas vezes, para suprir a auséncia
diaria ou, simplesmente, por desejar que figuem felizes, mesmo que seja fomentando o
consumismo sem necessidade, mas esses desejos acarretam em sérios problemas para as
familias, como endividamento constante, conflitos no lar e problemas psicoldgicos, visto que
muitas pessoas entram em depressdo devido a questdes financeiras. Portanto, quando 0s
pais cedem, sem condi¢Bes, alimentam, nos seus filhos, a sensa¢do de que sempre podem
adquirir o que desejam, nao importa como, e as consequéncias serdo continuas, aumentam
carga horaria, fazem empréstimos infindaveis e adiam os sonhos. No entanto, os pais sempre
falam: “-Quero que minha menina tenha o que eu ndo tive.”, possivelmente, porque desejam
para os filhos uma adolescéncia diferente da deles. Eu conheco jovens com comportamentos
semelhantes, impdem os desejos para 0s pais, mas Ndo se preocupam em saber se, naquele
momento, ha orcamento familiar para satisfazé-los. Os adolescentes agem dessa maneira,
porque € proprio da fase, guerem acompanhar a moda, na maioria das vezes, por influéncia
da midia, por isso, agueles que sdo consumistas precisam de orientacao dos pais, dialogo,
para fazer com que entendam que consumir sem necessidade real é um problema para eles
e para a familia, além de, nem sempre, se encaixar no orcamento mensal.

Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 102-103).

DESCRICAO E ANALISE DA ATIVIDADE COM
INTERVENCAO COM A CRONICA A CRUELDADE DOS
JOVENS

Apresentam-se a descri¢do e a analise dos dados, avaliando-os quanto ao nivel de adequagao
de acordo com as respostas sugeridas. Para isso, trés codigos serdo utilizados para validagdo ou
ndo validagdo das respostas dos alunos-leitores-escritores. As respostas que estabelecem relagao
de sentido com a resposta sugerida sao identificadas pelo codigo “(V) Valida”; para as que tan-
genciam parcialmente do esperado, mas que ndo comprometem o sentido do questionado, sdao
consideradas como “(PV) Parcialmente Validas™; e as que destoam do esperado nas respostas
serdo identificadas como “(NV) Nao Validas”. No Grafico 1, constam os dados obtidos nas 11
perguntas de leitura.
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Grifico 1. Resultado da primeira atividade de intervengado para a cronica: 4 crueldade dos jovens, de
Moacyr Scliar
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De acordo com os dados do grafico e a tipologia das perguntas, em todas as perguntas de
leitura mais de 50% das respostas foram consideradas “vélidas” na atividade com intervencao
docente, ja que o menor nimero de acertos corresponde a 13 respostas condizentes com o ques-
tionado para o texto. Ainda mais, apenas dois alunos apresentam respostas nao validas, com
total tangenciamento semantico e a maioria consegue estabelecer elo com o texto, autor e leitor.
Entdo, em comparag¢ao com os dados obtidos na atividade sem intervencao (Bloco I), ratifica-se o
papel do docente no processo de ensino e aprendizagem, no ambiente de educacional, junto com
a proposta tedrico-metodologica de ordenagdo e sequenciacdo. Na sequéncia, amostras repre-
sentativas de respostas as perguntas sao destacadas, a fim de ilustrar o processamento da leitura.

Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 112).

PERGUNTAS TEXTUAIS

Em consonancia com o tipo de pergunta ¢ a interpretacdo dos nimeros percentuais, iden-
tificados no Grafico 2, 85% das respostas, dos 20 alunos, sdo consideradas “véalidas”, ja que
eles estabelecem o didlogo com as informagdes explicitas no texto para elaborar suas respostas;
11,67%, “parcialmente validas” e apenas 3,33% nao identificam a relacdo da pergunta com o
texto. Os resultados de aprendizagem dos alunos-leitores-escritores denotam que a primeira
atividade de intervencao faz com que 96,67% dos estudantes apreendam conhecimentos textuais,
por meio das perguntas elaboradas na atividade de leitura, considerando as respostas “validas”
e “parcialmente validas”. A interacdo (texto, autor, leitor e docente), evidenciada na leitura do
grafico, remete a compreensao ativa dos alunos-leitores nas perguntas textuais. Assim, a relagao
dialogica (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, [1929]), efetiva-se, quando ha identificagio dos
aspectos textuais, diretamente ligados com o processo de leitura.
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Grifico 2. Resultado do nivel de relagdo semantica das respostas textuais

PERGUNTAS TEXTUAIS
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Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 114).

Para ratificar os dados, seguem algumas respostas validas e parcialmente validas, para as
perguntas 1 e 2, de nivel textual dos alunos-leitores-escritores.

Perguntal: Por que o titulo do texto é A crueldade dos jovens?

Resposta vilida: L (Mayara') O texto tem esse titulo por causa do consumo
exagerado dos jovens e por serem egoistas, ndo enxergando que, muitas vezes,
0s pais ndo tém condigdes e que nada desses bens materiais sdo necessarios, e
Se tornam cruéis com seus pais.

Resposta valida: L (Leonardo) O titulo do texto ¢ “A crueldade dos jovens”,
porque aborda a exigéncia dos jovens em relagdo aos seus pais, sdo cruéis,
exigem mais do que eles podem comprar.

Resposta parcialmente valida: L (Lara) O titulo do texto é “A crueldade dos
jovens”, pois os jovens de hoje em dia ndo ligam para a condigdo financeira
dos pais, so ligam para Si mesmo.

Pergunta 2: Quais sdo os principais desejos dos adolescentes?

Resposta valida: L (Leonardo): Os principais desejos dos adolescentes sdo o
que esta em alta na midia, o ultimo langcamento de algum produto, itens de grife,
roupas caras, eletronicos, tudo que se encontra em alta.

Resposta parcialmente valida: L (Mayara): Os principais desejos dos adoles-
centes sdo ter coisas em exagero, mostrar que podem e que sao melhores que
os outros, pelo fato de terem coisas do momento.

Resposta parcialmente valida: L(Lara): Os principais desejos dos adolescentes
¢ ter sempre o melhor, ndo importa como (SANTOS, 2019, p. 114).

14 Para a identificagdo, os participantes criaram pseudonimos e escolheram de que forma gostariam de ser
chamados na analise, por exemplo, Mayara, Leonardo, Lara, Camila etc.
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A partir das respostas textuais dos alunos-leitores-escritores (Leonardo e Mayara), identifi-
cam-se, nos discursos, elos semanticos com a cronica estudada, uma vez que, segundo o cronista,
0s jovens tornam-se cruéis, porque sao consumistas, exigindo o que ndo cabe no or¢camento
familiar. E, os principais desejos dos adolescentes giram em torno de eletronicos, roupas e bolsas
de grife, procedimentos estéticos e viagens. Percebe-se, também, que eles ja iniciam um processo

inferencial, no que tange ao consumismo exagerado, egoismo, influéncia midiatica, lancamentos
de produtos constantemente para persuadir o publico especifico do enredo do texto.

Em andlise das respostas “parcialmente validas”, a aluna Lara, para as perguntas 1 e 2,
apresenta tangenciamento parcial em relagdo ao que ¢ questionado, na primeira resposta: O titulo
do texto é “A crueldade dos jovens”, pois os jovens de hoje em dia ndo ligam para os outros,
50 ligam para si mesmo. Ela deixa implicito que os jovens, por ndo pensarem nas condi¢des dos
pais, sdo cruéis, pensam somente em si mesmo. No entanto, o seu discurso € vago, por isso, ¢
considerado parcialmente valido.

PERGUNTAS INFERENCIAIS

Em consonancia com Grafico 3, constata-se que 71% das respostas dos alunos-leitores-
-escritores sdo consideras “validas”; 24%,“parcialmente validas”, somando 95% de relacao
semantica com o texto. Isso significa que os aspectos textuais e inferenciais sdo percebidos
pelos alunos-leitores-escritores, eles relacionam as informagdes presentes no interior do texto,
mescladas as inferéncias. O resultado das ndo validas equivale a 5%, o que corresponde a 2
(dois) alunos-leitores-escritores. Diante dos niimeros, pela interven¢do docente, eles levantam
seus conhecimentos prévios sobre o tema do texto na pré-leitura.

Grafico 3. Resultado do nivel de relagdo semantica das respostas inferenciais

PERGUNTAS INFERENCIAIS
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Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 116).

Diante das evidéncias numéricas, seguem algumas respostas para as perguntas de leitura 3
e 8:

Pergunta 3: Por que os adolescentes exigem tanto esses bens de consumo?
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Resposta valida: L (Camila): Os adolescentes desejam esses bens de consumo
para se encaixar na sociedade capitalista que a midia engrandece tanto.

Resposta valida: L (Julia): Os adolescentes tém esses desejos devido a moda
ou o desejo incansavel de estar ao mesmo nivel de seus colegas com melhores
condig¢oes financeiras, também por influéncia clara da midia.

Resposta parcialmente vilida: L (Lara): Os adolescentes querem tanto esses
bens de consumo, porque querem mostrar que sdo melhores que os outros.

Pergunta 8: Por que os pais sempre falam: “-Quero que minha menina tenha
0 que eu ndo tive?

Resposta vilida: L (Julia): Os pais sempre falam: “-Quero que minha menina
tenha o que  eu ndo tive”?, por desejarem ser o pai “perfeito”, que uma hora
ou outra eles desejaram ter, que ndo sabe dizer ndo aos filhos.

Resposta vilida: L (Camila): Os pais sempre falam: “-Quero que minha menina
tenha o que eundo tive” para evitar a frustragdo dos filhos que eles ja conhe-
ceram de ndo se ter o que se quer.

Resposta parcialmente vilida (Lara): Os pais sempre falam que querem que
seus filhos tenham o que eles ndo tiveram, pois querem o melhor para seus
filhos (SANTOS, 2019, p. 117).

Conforme a interpretac@o das repostas das alunas-leitoras-escritoras (Camila e Julia), ficam
evidentes as inferéncias necessarias para responder as perguntas, as quais exigem conhecimen-
tos de mundo que sdo ativados com estratégias de leitura planejadas, de acordo a tematica da
cronica. Elas abordam o poder de persuasiao da midia, numa sociedade capitalista, fazem relagao
com a influéncia do meio em que se vive, sabem que muitos pais foram criados de uma maneira
diferente do publico-alvo da crdnica, além de relacionar aos comportamentos da maioria dos
pais nesse contexto que ndo sabem dizer “nao” aos filhos. J4 a aluna Lara, timidamente, tem de-
monstrado avango, mas suas respostas apresentam lacunas quanto as informagdes inferenciais,
ndo ha elo com o textual e o implicito, as respostas sdo superficiais, tendo como base o que foi
questionado e a resposta sugerida.

Diante do que se constata, a partir das respostas de Camila, Julia e Lara, ¢ valido afirmar
que ¢ fundamental a interacdo texto-autor-leitor e intervengdo docente, logo, esse mecanismo de
levantamento do conhecimento prévio dos alunos-leitores-escritores pode se tornar pratica no
fazer pedagogico dos docentes nas aulas de leitura, uma vez que, nem sempre, eles dispdem de
informacdes implicitas para estabelecer elo com o que se encontra fora do texto.
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PERGUNTAS INTERPRETATIVAS

As perguntas no nivel interpretativo, segundo Menegassi (2011, p. 29), “sdo sempre apre-
sentadas numa ordem final, depois que as demais perguntas levam o aluno-leitor a trabalhar com
o texto”. Para se fazer esse trabalho com o texto, o aluno-leitor-escritor dialoga com as informa-
¢oes textuais, inferenciais e relaciona-as com a vivéncia pessoal. Fuza (2017, p. 59) destaca que,
“ao chegar a esta resposta, o leitor ja esta preparado para atribuir sentido ao tema, caso contrario,
ele pode atribuir uma resposta de vale tudo”. Portanto, as perguntas de elaboragao pessoal devem
dialogar com o texto e ndo responder qualquer coisa, sem validade e relacdo com a tematica.

Para interpretar os dados obtidos no nivel interpretativo, apresenta-se o Grafico 4, o qual
representa a aprendizagem dos alunos-leitores-escritores para a cronica 4 crueldade dos jovens.

Grafico 4. Resultado do nivel de relagdo semantica das respostas interpretativas

PERGUNTAS INTERPRETATIVAS
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Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 118).

No Gréfico 4, ¢ possivel depreender o desempenho dos alunos-leitores-escritores com as
perguntas interpretativas. Nesta etapa, as respostas correspondem a um elo entre o texto e a
experiéncia de vida dos alunos-leitores-escritores. Além disso, ¢ necessario repensar em tudo
que eles veem nas etapas do processo de leitura (decodificagdo, compreensdo, interpretagao e
retencdo) para chegar a essa etapa. Inicialmente, eles querem responder sem opinido, seguida
de argumentos, sem apresentar progressao tematica no discurso. Mas os dados evidenciam o elo
com o social na cadeia da interacdo verbal (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006[1929]), sendo
que 71,67% das respostas sdo consideradas “validas”; 28,33%, “parcialmente validas”, o que
corresponde a 100% sem tangenciamento tematico, ja que “ndo validas” ¢ igual a 0%. Isso se
configura numa resposta positiva, no que tange a relagdo de sentido, por meio da interagdo, na
perspectiva interacionista da linguagem. Para confirmar os niimeros, as respostas apresentadas
a seguir demonstram o nivel do trabalho com o texto e discurso pessoal do aluno-leitor-escritor.

Pergunta 10: Por que a maioria dos adolescentes age da mesma forma que os
do texto?

Resposta valida: L(Camila): A maioria dos adolescentes age da mesma forma
que os da crénica, por sofrerem influéncia onde quer que vao: escola, com os
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amigos, em casa, na midia. Penso que eles se deixam persuadir facilmente por
influéncias externas.

Resposta valida: L(Mayara): A maioria dos adolescentes age dessa maneira
que o texto fala por terem o objetivo de ostentar, por querer tudo, por sempre
achar que o novo é melhor.

Resposta parcialmente valida: L(Lara): Eu ndo conhego adolescentes que
agem como  os do texto, que sempre exigem dos pais.

Pergunta 11: O que vocé pensa dos adolescentes com comportamentos se-
melhantes aos da cronica?

Resposta vilida: L(Camila): Os adolescentes com comportamentos semelhan-
tes aos da crénica precisam ser freados. E os pais possuem uma grande parcela
de culpa: deve-se mudar pela raiz.

Resposta vilida: L(Mayara): Penso que os adolescentes com comportamentos
semelhantes sdo egoistas, que querem atencgdo e também sdo pessoas vazias,
mesmo tendo tudo, sdo consumistas.

Resposta valida: L(Lara): A maioria dos adolescentes age da mesma forma
que os do texto, pois  ndo querem se sentir excluidos do padrdo que é
ser “maneiro” (SANTOS, 2019, p. 119).

Diante das respostas dadas para as perguntas 10 e 11, consideradas interpretativas, mas
com extrema relacdo com o tema do texto, a interpretacdo das alunas-leitoras-escritoras obteve
um nivel bastante satisfatorio com a resposta sugerida. Nas respostas, ha aspectos textuais, infe-
renciais e posicionamento pessoal, pela marca clara do uso da 1* pessoa, mais especificamente,
nas respostas para a questdo 11. Ratifica-se, assim, o que ¢ dito por Menegassi (2011, p. 29)
sobre as perguntas interpretativas: “sdo sempre apresentadas numa ordem final, depois que as
demais perguntas levam o aluno-leitor-[escritor] a trabalhar com o texto”. Vale ressaltar que as
respostas das alunas-leitoras-escritoras, no nivel interpretativo da atividade diagndstica, sdo con-
sideradas nao validas (NV), o que corresponde a evolugdo significativa da compreensao leitora,
elas agem responsivamente ao responder as perguntas 10 e 11.

Para comprovar o desenvolvimento dos alunos-leitores-escritores, a Tabela 2 demonstra
que, quando a atividade, em sala de aula, ¢ conduzida, orientada pelo docente € possivel transfor-
mar realidades de insucesso em aprendizagem em leitura, escrita e conhecimentos linguisticos,
visto que o docente, pela sua pratica pedagogica, pode ressignificar a formacao e desenvolvimen-
to dos alunos-leitores-escritores em contexto educacional.

Tabela 2. Comparativo entre as respostas dos Blocos I (sem intervengdo) e I (com intervengdo)

Ordenacio das berquntas Bloco | - Cronica: “A Bloco Il - Crénica: “A cruel-
¢ perg volta do filho prédigo” dade dos jovens”

Perguntas textuais 51,36% 85%

Perguntas inferenciais 25% 71%

Perguntas interpretativas 22,62% 71,67%
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Fonte: adaptado de Santos (2019, p. 133).

Diante das evidéncias numéricas na Tabela 2, ¢ valida a conclusdo de que a intervengao
do docente pode conduzir os alunos-leitores-escritores para que eles desenvolvam habilidades
em leitura e escrita. Observa-se um avango consideravel da compreensao leitora dos alunos,
principalmente, nas perguntas inferenciais e interpretativas. Isso promove o desenvolvimento de
leitores responsivos frente ao texto, ja que inferem, relacionando o texto a vida, e interpretam,
demarcando seus juizos de valor quanto ao tema tratado no texto.

CONCLUSAO

O objetivo central deste texto era o de constatar o papel da intervengdo docente no processo
de formagdo e desenvolvimento do aluno-leitor-escritor, por meio de perguntas de leitura, a luz
da ordenacdo e sequenciagdo para cronica. Junto da agdo da docente, portanto, ha as perguntas de
leitura textuais, inferenciais e interpretativas que implicam em produgao de sentido para o texto,
a possibilitar o dialogo com as informagdes explicitas, implicitas, além de posicionamento em
relacdo ao tema abordado na crdnica, por meio da leitura e da escrita.

Assim, compreendemos que as perguntas ordenadas e sequenciadas tornam os leitores
criticos e competentes. Essa percepcdo se deu devido ao elo estabelecido nas amostras repre-
sentativas das respostas dos alunos-leitores-escritores com intervengao docente, mescladas com
as que se encontram subjacentes, bem como as palavras de posicionamento pessoal. Por meio
da interpretacdo das respostas para as perguntas de leitura no nivel da interacdo, confirma-se
que: (a) as perguntas ordenadas possibilitam a constru¢ao da compreensao leitora, a exercer um
elo dialogico entre autor-texto-leitor-professor, para que os alunos assumam posi¢do valorativa
diante do tema do texto; (b) as respostas completas para as perguntas desenvolvem a organizagao
do pensamento dos alunos-leitores-escritores, pois as repostas apresentam progressao das ideias
com a relagdo palavra do outro e palavra minha; (¢) as perguntas de leitura contribuem para
que os alunos-leitores-escritores, em perguntas textuais, antecipem inferéncias e, mesmo que
discretamente, ja se posicionem frente ao tema nas atividades com intervencao; (d) as perguntas
inferenciais levam os alunos-leitores-escritores a pensar fora do texto; (e) as perguntas interpre-
tativas permitem que o alunos-leitores-escritores opinem sobre o tema do texto.

Nesse contexto, aprender e ensinar sdo acdes que fazem parte do cotidiano do docente,
assim como a busca constante por estratégias tedrico-metodologicas que possibilitem Lo desen-
volvimento de leitores e autores responsivamente ativos. A partir dos resultados descritos, com-
preende-se que a ordenagdo e sequenciacdo das perguntas de leitura e a mediagdo docente podem
contribuir para a formagao e o desenvolvimento de competéncias e habilidades leitoras. O leitor
demonstra, em suas palavras, reflexdo e criticidade na interacao texto-autor-leitor. Aprende a
aceitar, a argumentar, a contra-argumentar e a completar as palavras do outro para torna-las suas
proprias palavras. Ratifica-se que, dentre tantas propostas tedrico-metodologicas de trabalho, a
ordenacdo e a sequenciacdo de perguntas de leitura podem implicar em viabilidade e pertinén-
cia em se trabalhar no contexto de ensino. Sendo assim, ler ¢ uma pratica que pode e deve ser
ensinada, pois “A partir da interacdo mediada por diferentes textos, a sala de aula torna-se um
lugar em potencial para a criacdo de novas significagdes sociais que levardo a aprendizagem e a
transformagao” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 49).
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PROPOSTAS PARA A LEITURA
DAS LITERATURAS NAO-

HEGEMONICAS FRENTE AO
VAZIO DO MUNDO

Frederico José Andries Lopes (UFMT)'>
Maria Perla Araudjo Morais (UFT)'®

INTRODUCAO

Este texto defende que ha formas de ver a realidade e projetar futuros para além da leitura
de via tUnica das identidades hegemonicas. Se essas identidades tratam com naturalidade o
genocidio de algumas populagdes, se a unica maneira que concebem a relagdo com o “outro” ¢
através do controle e se abdicam de entender o cidaddo a ndo ser pela capacidade de consumo,
escritores periféricos oferecem reflexdes distintas sobre a sociedade brasileira. Projetam futuros
e mostram que a interpretagdo do mundo centrada na naturalizagdo da opressao s6 ¢ hegemonica
por uma questio de poder, mas existem outras formas de intervir na sociedade.

Os textos consagrados pelo canone literario reproduzem ndo s6 os saberes hegemonicos,
como também sdo produzidos por sujeitos que pertencem as classes que detém privilégios étni-
co-raciais, de género e de classe. De dentro desses privilégios, os escritores naturalizam com-
portamentos e valores que fazem sentido apenas para seus grupos, silenciando outras formas de
sentir e refletir sobre a realidade. Como ndo temos contato com essas outras versdes, acabamos
legitimamos como universais valores bastante parciais.

Para captar a pluralidade, investigaremos nao o texto literario candnico, mas os de iden-
tidades periféricas, especificamente, os de escritoras negras como Mulher Mat(r)iz, de Miriam
Alves, Olhos d’dgua, de Conceigdo Evaristo, e Quarto de despejo, de Carolina Maria de Jesus.
Mostraremos que a diversidade ndo ¢ sé enriquecedora, como também produtora de sentidos
que questionam a forma consensual de pensar a sociedade. Com a leitura desses textos, veremos
que o que ¢ concebido como natural e universal sdo praxis que legitimam a violéncia contra o
“outro”.
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Portanto, as identidades nao-hegemodnicas também produzem literatura e usam a lingua
para descrever paisagens e expressar sentimentalidades atinentes com outro lugar de fala. Como
nao conseguimos lidar epistemologicamente com a diversidade e como nosso conhecimento de
literatura ¢ todo centrado nos bens das identidades hegemonicas, ¢ comum deslegitimar essas
novas representagdes, reproduzindo a desigualdade social que temos.

A literatura produzida por escritores e escritoras periféricos discute o consenso e questiona
a violéncia e o silenciamento a que o “outro” estd exposto na vida social. Por isso, ajuda-nos a
entender e propor novas formas de intervencdo no mundo que nio sao as que vencem hoje.

LITERATURAS CANONICAS E O CONSENSO

Escritores nos oferecem ndo so historias, como também diferentes entendimentos da
realidade. De dentro de suas identidades de géneros, dos seus grupos sociais e de seus projetos
politicos, eles representam e incitam maneiras de entender a realidade a partir desses lugares de
fala e tentam, a0 mesmo tempo, encenar percepcoes e leituras de mundo. Na encenagao das alte-
ridades, pensamos no conceito de polifonia bakhtiniana. Bakhtin observou a natureza polifonica
dos romances, acreditando que neles hd uma “multiplicidade de consciéncias equipolentes e seus
mundos que (...) se combinam numa unidade de acontecimento, mantendo a sua imiscibilidade”
(BAKHTIN, 2013, p. 5). Para Bakhtin, o romance polifonico seria aquele em que os personagens
ndo seriam apenas “objetos do discurso do autor, mas os proprios sujeitos desse discurso direta-
mente significados” (BAKHTIN, 2013, p.5).

E muito dificil discutir esse conceito sem um entendimento de mimesis e representagio.
Dessa forma, encontramos pelo menos duas questdes interessantes em relagdo a polifonia. A
primeira diz respeito ao fato de que, até o século XX, a literatura recorria a emulagao como forma
de garantir o pertencimento ao canone literario, ¢ a forma de falar do “outro” ndo estd imune a
formas consagradas de se pensar a alteridade. Quando pensa na multiplicidade de vozes, Bakhtin
dialoga com essa tradi¢do, a0 mesmo tempo em que propde outros direcionamentos, centrados
na capacidade de a forma romance expressar os diversos sujeitos sociais. O segundo aspecto tem
a ver com uma lembranca de Luiz Costa Lima de que “A ambiéncia social nos atravessa como
nossa propria natureza” (LIMA, 1980, p.67). Portanto, a discussao sobre representagao so sera
valida ndo se apostamos no génio criativo do escritor, mas se desvendarmos de que “lugar de
fala” ele produz ou reproduz entendimento do mundo. De acordo com Djamila Ribeiro: “O lugar
social ndo determina uma consciéncia discursiva sobre esse lugar. Porém, o lugar que ocupamos
socialmente nos faz ter experiéncias distintas e outras perspectivas.” (RIBEIRO, 2017, p. 69).

A literatura sempre foi um campo simbdlico construido por identidades hegemodnicas. O
conceito de literatura, forjado por sujeitos que representavam o poder cultural, econdmico e
social, perpetuou nogdes e valores de grupos. Assim, caracteristicas como equilibrio formal e
tematico, agdes cujos unicos obstaculos sdo proporcionados por uma posi¢do de privilégio dentro
da sociedade e a predilecao pelo retrato das relagdes heteronormativas e patriarcais sao pensadas
ndo como algo inerente ao discurso artistico, mas como valores que encontram respaldo em
grupos que detém o poder simbolico e econdmico de produzir literatura.

Quando, ao contrario dessa ambientagdao, notamos outros cenarios e relagdes mais plurais,
os textos sdo vistos como excessivos, desarmonicos, vulgares e, por isso, ndo poderiam ser
considerados literarios. Dentro da literatura canonica, as perspectivas heteronormativas, patriar-
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cais, cristas e racistas sao valorizadas, produzindo uma versao bastante restrita da sociedade.
Entretanto, nada disso estd explicito nos textos, sendo percebido mais como praticas sociais
que perpetuam as leituras hegemodnicas da sociedade baseadas num consenso. De acordo com
Chomsky, o consenso ¢ sempre uma constru¢do que tem a fun¢do de orientar aqueles que, numa
sociedade, sao pensados como espectadores. Esses espectadores, dentro de uma democracia,
seriam domesticados a entender a sociedade a partir de uma série de ideias chamadas de consenso:

Assim, precisamos de algo que domestique o rebanho desorientado, e esse algo
¢ a nova revolucdo na arte da democracia: a producao do consenso. A midia, as
escolas e a cultura popular tém de ser divididas. Para a classe politica e para
os responsaveis pela tomada de decisdes, elas tém de oferecer uma percepcao
razoavel da realidade, embora também tenham de incutir nele as convicgoes
certas. Mas lembrem-se: existe aqui uma premissa ndo declarada. A premissa
ndo declarada — e mesmo os homens responsaveis tém de escondé-la de si
proprios — tem que ver com a pergunta de como eles alcangam a posicdo em que
tém autoridade para tomar decisdes. A maneira como fazem isso, naturalmente,
¢ servindo as pessoas que t€m o poder de verdade. As pessoas que tém o poder
de verdade sdo as donas da sociedade, e elas fazem parte de um grupo bem
reduzido (CHOMSKY, 2014, p. 9-10)

Portanto, as ideias consensuais se baseiam no poder de verdade que algumas pessoas ou
grupos tém. Como boa parte de nossa literatura sempre foi produzida por escritores que faziam
parte desses grupos ou assimilavam o consenso sem nenhuma perspectiva critica, podemos ques-
tionar, a0 mesmo tempo, o canone e que tipo de sociedade ele representava e fomentava.

Quando a perspectiva critica de escritores de grupos ndo-hegemodnicos denuncia essas
praticas consensuais, eles rapidamente sdo vistos como produtores de um contrassenso, porque
suas falas se opdem a leitura naturalizada do mundo. Como contraponto, acabam sendo atacados
sob o argumento de produzirem uma leitura ideologica da realidade, num entendimento de que
praticas consensuais da sociedade sdo “naturais”, e o pensamento critico sobre elas ¢ orientado
por ideologias. Quem faz esse tipo de ataque entende que, do seu ponto de vista, hd alguém
distorcendo a compreensdo: “Vejo as coisas como elas realmente sdo; vocé as vé de maneira
tendenciosa, através de um filtro imposto por algum sistema doutrinario externo. (EAGLETON,
1997, p. 17).

Terry Eagleton nos explica, em Ideologia: uma introdugdo, que a caracteristica da ideologia
ndo seria tanto um sistema de crengas, mas sim a sua ligagdo com o poder. Para além da “semiotic
clousure”, ou fechamento semiotico, dinamica responsavel pelas bolhas que fazem com que os
individuos interajam dentro de praticas, representagdes e relagdes comuns, apostamos em di-
ferentes percepcdes para definir ideologia. Entretanto, muitas dessas nog¢des tém a ver com o
processo de “naturaliza¢ao” que definem relagdes e pensamentos sociais como universais. Inva-
riavelmente, as ideias aliadas a um projeto de poder sdo vistas como ideoldgicas.

Dentro da visdo benjaminiana, a tradi¢do dos oprimidos nos faz ver que o estado de excecao
nao para de vencer. Talvez se observassemos a ideologia como a via vencedora da histéria e
leitura hegemonica de alguns grupos, pudéssemos nos orientar no sentido de percebé-la também
como um conjunto de ideias presentes nas praticas sociais:

A tradicdo dos oprimidos nos ensina que o “estado de exce¢do” em que vivemos
¢ na verdade a regra geral. (...) Nesse momento, perceberemos que nossa tarefa
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¢ originar um verdadeiro estado de exce¢@o; com isso, nossa posi¢ao ficara mais
forte na luta contra o fascismo. Este se beneficia da circunstancia de que seus
adversarios o enfrentam em nome do progresso, considerado como uma norma
historia. O assombro com o fato de que os episddios que vivemos no século XX
“ainda” sejam possiveis, ndo ¢ um assombro filoséfico. Ele ndo gera nenhum
conhecimento, a ndo ser o conhecimento de que a concepgao de historia da qual
emana semelhante assombro ¢ insustentavel. (BENJAMIN, 1987, p.226)

S6 o olhar progressista sobre a historia se assombra com o fascismo e pensa “estado de
excecdo” como algo que ndo faca parte do progresso. Walter Benjamin, pelo contrario, pede
que acionemos a tradi¢ao dos oprimidos para que percebamos que o estado de excegao ¢ a regra
geral. E preciso observar essa via de histéria unica e vencedora. O entendimento critico pode
agir nesse sentido: na constru¢ao de um verdadeiro estado de emergéncia social.

Dentro dos textos literarios, conseguimos observar essas praticas consensuais, €ssa versao
unica e vencedora quando atravessamos os textos por questdes de ordem de género, étnico-
-raciais e sociais. Quando observamos os textos sob essas perspectivas, questionamos o modo
“natural” como a sociedade cria hierarquias. Assim, ¢ fundamental operarmos com o conceito de
interseccionalidade para fazer emergir dos textos a hierarquia sobre as quais foram construidos:

A interseccionalidade impede aforismos matematicos hierarquizantes ou com-
parativos. Em vez de somar identidades, analisa-se quais condi¢des estruturais
atravessam corpos, quais posicionalidades reorientam significados subjetivos
desses corpos, por serem experiéncias modeladas por e durante a interagdo das
estruturas, repetidas vezes colonialistas, estabilizadas pela matriz de opressao,
sob a forma de identidade. (...)

A interseccionalidade nos instrumentaliza a enxergar a matriz colonial moderna
contra os grupos tratados como oprimidos. (...) (AKOTIRENE,2018, p.38-39)

Incidindo a interseccionalidade sobre os textos literarios, observamos a maneira coloniza-
da e hierarquizante de olharmos para as alteridades. Foucault nos alerta que todo exercicio de
poder € um local de producao de saber (FOUCAULT, 2015, p.212). Com a interseccionalidade,
seriamos capazes de ndo s6 notarmos essa constru¢ao, mas também observarmos a diversidade e
outras maneiras de ser, entender a sociedade e projetar outros futuros. Em vez de hierarquizada,
a literatura ndo-hegemonica produziria leituras concorrentes ou co-presentes ao saber hegemo-
nico:

Assim, a primeira condi¢do para um pensamento pos-abissal é a co-presenga
radical. A co-presenca radical significa que praticas e agentes de ambos os lados
da linha s@o contemporaneos em termos igualitarios. Implica conceber simulta-
neidade como contemporaneidade, o que requer abandonar a concepcao linear
de tempo. (SANTOS, 2007, p.85)

O romance burgués, por exemplo, nos ensina a focar em analises de percursos e dindmicas
individuais, deixando de lado as condi¢des materiais que facilitam ou dificultam a trajetéria dos
heréis. Focados na anélise do individuo burgués e sua trajetoria, ndo percebemos uma rede de en-
trelagcamento de problemas que impedem que outras identidades sociais ocupem postos dentro da
sociedade. Como so6 esse registro das identidades hegemonicas ¢ validado, cria-se um consenso
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que generaliza as existéncias sociais, € dai passamos a utilizar valores, comportamentos e resi-
liéncias de alguns sujeitos como medida de valor para todos.

Aqueles que, via de regra, sdo os mais espoliados dentro das sociedades ndo sdo vistos
como tais. Pelo contrario, dentro dessa leitura de mundo hegemonica, eles sao transformados
em “homo sacer”, expressao da vida humana matavel pelo soberano. Agambem nos explica que,
dentro do ordenamento politico, a vida nua € capturada como “critério politico supremo” (2014,
p.17) e, a fim de sua defesa, criam-se os pertencimentos raciais:

A nossa politica ndo conhece hoje outro valor (e, consequentemente, outro
desvalor) que a vida, e até que as contradi¢des que isto implica ndo forem so-
lucionadas, nazismo e fascismo, que haviam feito da decisdo sobre a vida nua
o critério politico supremo, permanecerdo desgragadamente atuais. Segundo o
testemunho de Antelme, de fato, aquilo que os campos ensinaram a quem o0s
habitava era justamente que “colocar em questdo a qualidade de homem provoca
uma reivindicagdo quase bioldgica do pertencimento a espécie humana (...)"”
(AGAMBEM, 2014, p. 17)

O que nos aproxima dos estados de excec¢do, o que faz com que democracia e totalitaris-
mo andem tdo proximo diz respeito a fazer da vida nua o fundamento do sistema politico. Ao
capturar essa vida nua, esta em jogo nos calculos do poder a sobrevivéncia do homem enquanto
“ser vivente” (AGAMBEM, 2014, p.11). A animalizagdo, a desumaniza¢do por que passam
algumas identidades dentro dos estados democraticos tem a ver com o questionamento daqueles
que podem viver ou ndo, da “possibilidade de proteger a vida ou de autorizar o holocausto”
(AGAMBEM, 2014, p. 11). Essa dinamica caracterizaria a biopolitica moderna.

Intimamente relacionada a vitdéria do capitalismo como leitura econdmica hegemonica,
essa biopolitica criou uma série de tecnologias que tanto disciplinam os corpos, quanto elaboram
conteudo para pensar nos corpos que resistem a esse controle. Dentro dessa ldgica, os subalter-
nos, aqueles para os quais os ventos do progresso ndo teriam soprado, sdo lidos como corpos
mataveis. A no¢do de vulnerabilidade, nesse campo discursivo, apaga-se, uma vez que, dentro
da narrativa progressista, a todos sao dadas as condi¢des de se tornarem sujeitos emancipados. A
narrativa da vida como valor supremo, dentro dos célculos da biopolitica moderna, € um discurso
que autoriza, paradoxalmente, a morte de alguns grupos:

Se ao soberano, na medida em que decide sobre o estado de excegdo, compete
em qualquer tempo o poder de decidir qual vida possa ser morta sem que se
cometa homicidio, na idade da biopolitica este poder tende a emancipar-se do
estado de excecdo, transformando-se em poder de decidir sobre o ponto em
que a vida cessa de ser politicamente relevante. (...) Na biopolitica moderna,
soberano ¢ aquele que decide sobre o valor ou sobre o desvalor da vida enquanto
tal. (AGAMBEM, 2014, p.138)

A biopolitica age no sentido de desumanizar certas identidades e fazer delas vidas
“mataveis”. A literatura pode perpetuar essa visdo quando nao estd sensivel para esses calculos
do poder hegemonico. O movimento critico s6 denuncia essa dindmica quando faz emergir dos
textos a leitura contra-hegemodnica ou a historia a contrapelo, no sentido benjaminiano. Esse
movimento critico € possivel gragas a varios mecanismos ¢ um deles seria a interseccionalidade.
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Gostariamos de movimentar a leitura de alguns textos literdrios contra-hegemodnicos no
sentido de ouvir a diversidade de representacdo e intervencdo do mundo. Analisaremos contos
das obras Mulher Mat(r)iz (2011), de Miriam Alves, Olhos d’agua (2017), de Concei¢do Evaristo
e Quarto de despejo (1960), de Carolina Maria de Jesus. Os textos sdo importantes porque, ao
contrario de uma leitura hegemonica sobre sociedade, articulam uma percep¢ao que leva em
conta a localidade, a particularidade, enfim, as identidades que se colidem com as estruturas ditas
universais e racionais.

Quando propomos a analise de textos de escritoras negras, queremos ver como eles deses-
tabilizam e denunciam toda uma estrutura fundamentada em hierarquias, uma vez que o lugar de
fala dessas mulheres, dentro da esfera social, anuncia um espago de completa vulnerabilidade.

ESCRITAS DAS MULHERES NEGRAS E OS SABERES NAO-
HEGEMONICOS

No inicio do século XIX, quando observamos as primeiras manifestagdes europeias acerca
da busca dos direitos iguais para as mulheres, vemos que um entendimento mais complexo sobre
essa luta ndo foi articulado. A luta feminista era pensada sem as questdes étnico-raciais e de
classe, o que prejudicou entendermos que o lugar de fala da mulher branca ndo era igual ao da
mulher negra. O feminismo era pensado com pautas que diziam respeito a mulher branca, de
classe média e sua luta liberal contra a visdo patriarcal da sociedade, fomentando um conceito
universalista de mulher. Articulando essa pauta a outros problemas da sociedade como o capi-
talismo e a escravidao, podemos fazer emergir uma nova forma de feminismo, com ideias que
também abarcam o espaco da mulher negra:

A grande midia continua a equiparar o feminismo, em si, com o feminismo
liberal. Longe de oferecer uma solugdo, contudo, o feminismo liberal é parte
do problema. Centrado no Norte global, entre a camada gerencial-profissional,
ele esta voltado para a “imposicdo” e a “quebra do telhado de vidro”. Dedicado
a permitir que um pequeno numero de mulheres privilegiadas escale a hierar-
quia corporativa e os escaldes das Forgas Armadas, esse feminismo propde uma
visdo de igualdade baseada no mercado, que se harmoniza perfeitamente com
o entusiasmo corporativo vigente pela “diversidade”. Embora condene a “dis-
criminagdo” e defenda a “liberdade de escolha”, o feminismo liberal se recusa
firmemente a tratar das restricdes socioecondmicas que tornam a liberdade ¢ o
empoderamento impossiveis para uma ampla maioria de mulheres. Seu verda-
deiro objetivo ndo é igualdade, mas meritocracia. Em vez de buscar abolir a hie-
rarquia social, visa a “diversifica-la”, “empoderando” mulheres “talentosas para
ascender ao topo. (ARRUZZA, BHATTACHARYA ¢ FRASER, 2019, p.37-38)

A férmula simples que diz que os problemas sociais seriam superados com muito esforgo
e dedicagdo individuais ndo leva em conta que atravessam nossa sociedade problemas de ordem
étnico-raciais, de classe e de género que delineiam as desigualdades sociais. Por exemplo, por
mais que uma mulher seja competente, seu salario sempre pode ser inferior ao do homem quando
os dois exercem a mesma funcdo. Por mais que a mulher seja inteligente, suas ideias e opinides
sempre correm o risco de serem desvalorizadas, menosprezadas e até interrompidas em detri-
mento as do homem. Se atravessarmos essas situacdes com a identidade racial dessas mulheres,
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as questoes se complexificam ainda mais porque uma mulher negra ¢ mais vulneravel do que
uma mulher branca.

Questionar a desigualdade desnaturaliza a opressdo e demanda a igualdade de oportuni-
dades, em vez de acostumar com a falta de alternativas para as identidades periféricas. Do jeito
como a sociedade estd organizada hoje, ndo se questiona a estrutura que gera desigualdade, sim-
plesmente a aceitamos ou pedimos que os individuos as superem.

A literatura nao esta imune a esse debate, quando, dependendo do que esta nas histdrias e
de onde e de quem fala, textos podem ser considerados literarios ou nao. O que esta em jogo sdo
leituras de mundo diferentes promovidas por experiéncias sociais e identitarias diferentes. Como
o pensamento hegemodnico ndo lida com pluralidades, o texto produzido por uma identidade ndo
hegemonica ndo ¢ considerado literario.

Os textos desses grupos denunciam que os valores e linguagem da literatura canonica
legitimam uma episteme vencedora. De acordo com a filésofa Djamila Ribeiro:

(...) quem possui o privilégio social possui o privilégio epistémico, uma vez
que o modelo valorizado e universal de ciéncia é branco. A consequéncia dessa
hierarquizacdo legitimou como superior a explicagdo epistemologica eurocén-
trica conferindo ao pensamento moderno ocidental a exclusividade do que seria
conhecimento valido, estruturando-o como dominante e, assim, inviabilizando
outras experiéncias do conhecimento. (RIBEIRO, 2017, p.24-25)

A pluralidade ¢é silenciada por um conceito que entende a literatura como um projeto
masculino, burgués, branco e europeu de leitura de mundo. Nesse projeto, o que interessa € a
retomada e reafirmacdo de um conjunto de praticas sociais e valores de uma classe especifica e
do Norte global.

Os textos produzidos pelas identidades nao-hegemonicas nos apresentam uma leitura que
concorre com a versao eurocéntrica, moderna, meritocratica, patriarcal e neoliberal do mundo.
Relatam espagos em que o trabalho nao ¢ garantia de ascensao social, porque ha outras questdes
que interseccionam essa formula como problemas raciais e de género; mostram mulheres silen-
ciadas dentro de uma sociedade que ¢ misdgina e patriarcal; propdem que, para certos grupos,
o tempo do trabalho ¢ uma constante, num regime de esgotamento fisico e mental. Esses textos
nos deixam sensiveis a pluralidade e a complexidade de uma sociedade fundada na desigualdade.
Possibilitam, por isso, vermos que desigualdade ¢ algo produzido por uma sociedade que nao se
assenta em oportunidades, mas sim em privilégios.

Textos produzidos por escritoras negras nos mostram esse pensamento plural que resiste a
uma narrativa social tnica. O conto “Um s6 gole”, do livro Mulher Mat(r)iz, da escritora mineira
Miriam Alves, ¢ um bom exemplo. No conto, a narradora deambula por Sao Paulo, questionando
como ¢ sua vida. Sabemos que esses questionamentos partem de uma mulher negra, por isso,
as suas interrogacoes tém a ver com as praticas sociais excludentes que sao direcionadas a essa
identidade. O conto mostra assim como a sociedade produz uma imagem para a identidade negra,
fazendo com que a narradora policie seus atos, desconfie de todos e tenha medo da policia:

Eu tenho medo da policia

Parece que vai chover. Meus pensamentos sdo nuvens prontas para descarre-
gar suas balas sobre todos, até sobre os poucos transeuntes que timidamente se
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atrevem a movimentar os olhos distraidamente para mim. Tenho medo de meus
pensamentos. Desconfio dos olhares.

As nuvens densas, carregadas de energias, continham-se. Eu me continha.
Quieta. Eu sempre me contive densa. Sempre montei prontidao nos meus atos.
Sempre me contive densa. Sempre silenciou os barulhos do meu poréo interior.
Pensei em suicidio. Estou imdvel. Estar imével ndo era a morte? Ficar energica-
mente parada ndo ¢é suicidio? Estava carregada de energia, porém estatica.

(...) Pensei em voar. Alcancar as nuvens. Sumir. Nao saio do chdao” (ALVES,
2011, p.80-81)

Na citagdao, observamos como o racismo estrutural brasileiro incide sobre a identidade
negra, delineando comportamentos e sentimentos. As preocupacdes com a policia, o fato de ndo
poder sair do chao, a desconfianca dos olhares e o fato de sempre se conter sao atitudes sobre as
quais a identidade negra discute, mostrando que andar pela rua, a ascensao social e poder ndo se
preocupar com os gestos sao possibilidades para outras identidades. A narradora, por isso, nessa
deambula¢do expde problemas que as narrativas tradicionais ndo se preocupam, uma vez que
estdo imersas numa visao de mundo de privilégios.

Ao longo do conto, percebemos a narradora entendendo porqué tem medo de viver. Se ¢
comum dentro de uma narrativa branca, burguesa e patriarcal o questionamento sobre o “medo de
morrer” (em frases consensuais como “todo mundo tem medo de morrer”), aqui uma narradora
negra nos mostra que, antes do medo de morrer, € preciso viver. Dentro das praticas excludentes
em que ela estd, ndo ¢ a morte que se tem medo: ¢ a propria vida que tem que ser temida primeiro.

Enquanto os meus pés, levando-me percorrem avenidas cravejadas de pedras,
dirijo-me guiada pelos meus pensamentos. Nao importa para onde vou. Eu vou.
Eu ia. Interrogo-me o motivo deste ato. Pensei em suicidio, varias vezes. Tenho
medo. Muito medo. Nao tenho medo de morrer, acho que € para isso que servem
os suicidios. Sinto medo de viver. E por isso que existem os suicidas. Medo de
viver. Medo da vida. (ALVES, 2011, p. 80)

Em vez de apostarmos na linha interpretativa que generaliza ou que filosofa sobre a questao
do medo de viver ou de morrer, acreditamos que o conto diz respeito aos problemas enfrentados
pela identidade negra ao longo de sua vida. Sdo eles que motivam o questionamento da narradora.

O conto ainda desnuda os padrdes de beleza hegemonicos que incidem com violéncia sobre
o corpo negro. Dentro de narrativas brancas, essa questdo nem sempre ¢ discutida, uma vez que
os personagens correspondem invariavelmente ao padrdo. Quando se discute esse problema,
enfatiza-se a necessidade de dinheiro porque seria ele que proporcionaria alcangar o padrao esta-
belecido. Assim, nao sdo raras as narrativas que mostram mulheres ou homens suplantando suas
aparéncias quando mudam de classe social. Acontece que, dentro dessa percepcao, a beleza seria
um problema social, mas o conto de Miriam Alves explora a questao étnico-racial. Valorizar e
exigir dos corpos negros esse padrdo ¢ uma violéncia, que a narradora ndo se furta em denunciar:

Atarefada na pratica de descaracterizar-me, ouvia o chiado vitorioso do ferro
tamento neste ato. “Chiii, chiii”. Os cabelos reclamavam indefesos. Tive um
acidente, um dia. Num descuido, o instrumento autotorturador escapou de
minhas maos nervosas, caindo sobre o lado esquerdo do meu rosto. Foi um
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acidente. Queimei violentamente a face. Assustei-me. Tive febre. Num delirio
febricitante, ouvi vozes difusas: “Ha, ha, ha, ha! Maria Pretinha n3o pode ser
Maria de nosso Senhor”. Ataduras brancas cobriram por muito tempo as cica-
trizes esbranquicadas, para sempre. Cicatrizes ¢ cabelos falsamente lisos com-
plementavam a desfiguracdo. Eu era triste caricatura borrada. Eu sou uma triste
caricatura borrada. (ALVES, 2011, p.83-84)

Uma das maneiras de se negar a identidade ¢ violentar a aparéncia do outro. A narradora
mostra essa violéncia quando se sente ‘“uma caricatura borrada” e “uma desfiguracdo”. A episteme
branca estd presente também na valorizagdo da aparéncia e tragos do branco. Uma sociedade
onde todos tenham a mesma aparéncia ¢ muito mais facil de achar que ela nao ¢ diversa. Mas
a narradora ndo concorda com essa homogeneizacao e diz que tem “cicatrizes brancas”, numa
forma de denunciar a violéncia que € seguir o padrao de beleza.

No livro de contos Olhos d’agua (2017), da escritora Conceigdo Evaristo, temos a historia
intitulada “O cooper de Cida”. No conto, a narradora consegue produzir um estranhamento em
relacdo a nossa vivéncia do tempo, vista por ela como um cooper, porque centrada em muitos
afazeres e trabalhos. Essa vivéncia do tempo de modo a torna-lo produtivo, quando associada a
situacdo da mulher negra, mostra-nos uma dramatica maneira de produzir valor com o tempo:

Corria o tempo todo querendo talvez vazar o minguado tempo do viver. Era
preciso buscar sempre. O que tinha ficado para tras, o agora e o que estava por
vir. (...)

Ela era vencedora de outras distancias. J& saltara montanhas e divisas de um tempo-espa-
¢o que ficara para tras. (...) Cida desde pequena guardava um sentimento de urgéncia. (...) As
suas brincadeiras prediletas, ainda nessa época, eram a de apostar corrida com as criangas e a de
desafiar grandes e pequenas, no tempo gasto para execucao de qualquer tarefa. Vencia sempre,
utilizando um tempo diminuto em relagdo a todos. (EVARISTO, 2017, p.65-66).

A narradora nos mostra uma singularidade em relacdo a personagem Cida: ela nascera
com sentimento de urgéncia. Se pensarmos esse aspecto em relagdo a identidade étnico-racial,
observamos que o conto esta denunciando ndo a situa¢ao do sujeito moderno e, sim, a condi¢cao
de uma mulher negra, que, desde a infincia, devido a sua vulnerabilidade étnico-racial e social,
acaba exposta a essa urgéncia de viver, porque tudo em sua vida se torna uma luta e uma corrida
diferente da corrida de outras identidades. Correr, se esforgar, ser a melhor ndo ¢ uma opgao para
Cida; ¢ mesmo a condicao cotidiana dessa identidade. Ela ndao tem opg¢ao de escolher entre a luta
e ndo luta. Sua vida s6 € possivel na luta cotidiana.

O fato de dar nome a essa corrida/luta de cooper denuncia a naturalizagdo de um processo
extremamente dramatico para essas identidades: “Corria sobre a corda bamba, invisivel e
opressora do tempo. Era preciso avancar sempre e sempre”. (EVARISTO, 2017, p.66) O cooper
de Cida nao ¢ uma escolha para tornar sua vida mais saudavel; ¢ mesmo a sua préopria condi¢ao
de vida. Para as identidades negras, vistas pelo sistema produtivo como for¢a permanente de
exploracdo, a situagdo de falta de tempo é dramatica:

Rapidamente, gracas ao curso de leitura dindmica que fizera uns anos atras,
corria os olhos elas manchetes tentando apreender os acontecimentos. Em casa,
corria ao banho, ao quarto, a sala, a cozinha. Fervia o leite, arrumava a mesa,
voltava ao quarto, avancava sobre o guarda-roupa e atracava-se ao uniforme
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de trabalho; logo depois ji estava na sala fechando a porta e indo. Voava
pelas escadas, pois o elevador era lento e no constante cooper ganhava a rua.
(EVARISTO, 2017, 65-66)

Jonathan Crary nos ajuda a pensar nessa falta de tempo proporcionada pelo nosso sistema
econdmico. Chama atencdo, no entanto, para a existéncia de um tempo em que ndo estamos
atolados “de caréncias simuladas”: o momento quando dormimos. O sono ¢ o ultimo reduto de
um tempo que ndo sucumbiu ao mercado:

O fato de passarmos dormindo um bom periodo da vida, libertos de um atoleiro
de caréncias simuladas., subsiste como uma das grandes afrontas humanas a
voracidade do capitalismo contemporaneo. O sono ¢ um hiato incontornavel no
roubo de tempo a que o capitalismo nos submete. A maior parte das necessida-
des aparentemente irredutiveis da vida humana — fome, sede, desejo sexual e,
recentemente, a necessidade de amizade — se transformou em mercadoria ou in-
vestimento. O sono afirma a ideia de uma necessidade humana e de um intervalo
de tempo que nao pode ser colonizado nem submetido a um mecanismo monoli-
tico de lucratividade, e desse modo permanece como uma anomalia incongruen-
te e um foco de crise no presente global. (CRARY 2016, p.20)

O cooper de Cida questiona se o sonho distopico do regime 24/7 (24 horas por sete dias
da semana) ja ndo estaria em pleno vigor em algumas identidades. Esse regime de consumo e
trabalho ininterrupto tornaria impossivel qualquer experiéncia. De acordo com Jonathan Crary:

O tempo 24/7 é um tempo de indiferenca, ao qual a fragilidade da vida humana
¢ cada vez mais inadequada, e onde o sono ndo € necessario nem inevitavel.
Em relacdo ao trabalho, torna plausivel, até normal, a ideia do trabalho sem
pausa, sem limites. (...) o imperativo 24/7 ¢é inseparavel da catastrofe ambiental,
em sua exigéncia de gasto permanente ¢ desperdicio sem fim, € na interrupgao
fatal dos ciclos e estagdes dos quais depende a integridade ecologica do planeta
(GRARY,2016, p. 19)

No conto, ¢ possivel pensarmos nesse regime de forma naturalizada, nomeado ironicamen-
te como um cooper que todos realizariam apoiados na ideia de que essa atividade ¢ boa para nos.
Da mesma forma, esse regime pode ser defendido, dentro da narrativa hegemonica, apoiado na
ideia de que seria uma forma de melhorarmos nossa economia e de a sociedade progredir.

Por fim, falaremos de um texto muito rico a respeito do questionamento de uma leitura
hegemonica da realidade. Trata-se de Quarto de despejo, diario de uma favelada, da escritora
Carolina Maria de Jesus. Em tempos em que moradores de ruas sdo queimados ou acordados
por jatos de dgua fria, em tempos em que cidades promovem uma verdadeira caga higienista aos
sem-teto, a leitura de Carolina Maria de Jesus ndo ¢ sé atual, como extremamente necessaria.
Dentro desse diario, Carolina Maria de Jesus consegue refletir de maneira muito licida sobre
as desigualdades sociais, raciais e de género, questionando a dindmica espacial da cidade de
Sao Paulo. Através do seu relato, podemos observar a cidade, que, a principio, seria um espago
publico, como um lugar privado em que cidadania esta relacionada a capacidade de consumo de
algumas identidades. A cidadania esta presente somente em redutos onde as elites economicas
circulam ou moram, dividindo a cidade em espacos onde imperam a riqueza ¢ outros onde nao
ha a minima condi¢do de moradia.
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O diario de Carolina Maria de Jesus nos sensibiliza para a distancia abissal entre o centro
das cidades e as comunidades periféricas que existem dentro dela:

...As oito e meia da noite eu ja estava na favela respirando o odor dos excremen-
tos que mescla com o barro podre. Quando estou na cidade tenho a impressao
que estou na sala de visita com seus lustres de cristais, seus tapetes de viludos,
almofadas de sitim. E quando estou na favela tenho a impressdo que sou um
objeto fora de uso, digno de estar num quarto de despejo. (JESUS, 2000, p.33)

Carolina Maria de Jesus, ao revelar que se sente, em sua comunidade, como um “objeto
fora de uso”, questiona a fungdo de certos grupos numa sociedade que vé o corpo negro com uma
forca a ser permanentemente explorada. Ela so frequenta a cidade na condi¢ao de trabalhadora.
Fora desse uso, ndo ¢ pensada como cidada, por isso, seu espaco expde a crise sanitaria e de
moradia, resultado da desigualdade brasileira.

O pensamento plural pode produzir profundas e consistentes leituras sobre a nossa realidade
social. Vejamos, nesse sentido, uma outra reflexdo de Carolina Maria de Jesus, no dia 20 de maio
de 1958, sobre a sua percepcao politica em relagdo ao governo de Juscelino Kubitschek:

...Quando cheguei do palacio que ¢ a cidade os meus filhos vieram dizer-me que
havia encontrado macarrdo no lixo. E a comida era pouca, eu fiz um pouco do
macarrdo com feijdo. E o meu filho Jodo José disse-me:

-Pois ¢. A senhora disse-me que ndo ia mais comer as coisas do lixo.
Foi a primeira vez que vi a minha palavra falhar. Eu disse:

-E que eu tinha fé no Kubstchek.

-A senhora tinha fé e agora ndo tem mais?

-Nao, meu filho. A democracia estd perdendo os seus adeptos. No nosso paiz
tudo esta enfraquecendo. O dinheiro ¢ fraco. A democracia ¢ fraca e os politicos
fraquissimos. E tudo que est4 fraco, morre um dia (JESUS, 2000, p.35)

A escritora aponta para a falacia do desenvolvimentismo, projeto politico de Juscelino
Kubitschek. Oferece uma reflexdo que pde em xeque as narrativas hegemonicas, sob o ponto de
vista de quem sofre com elas. Sua discussdo sobre a fraqueza da democracia e sobre projetos
populistas mostra uma elaborada percepgdo politica, além de ser extremamente atual e, por
isso, deveria fazer parte do debate social. Quando excluimos esse registro literario e histérico,
centrados, por exemplo, no fato de que ele nao utiliza o padrdo culto da lingua como os textos
literarios candnicos, reforgamos um pensamento consensual ¢ perdemos a oportunidades de ver
divergéncias.

Se tivermos contatos com outros registros, seremos capazes de projetar futuros para a
sociedade, algo que ja ndo € mais possivel no pensamento social hegemodnico. Por isso, € preciso
fazer com que essa pluralidade de leituras e entendimentos da realidade venham a tona. Ler as li-
teraturas produzidas por escritoras e escritores ndo-hegemonicas promove novas sensibilidades,
bem como possibilita entender as estruturas de poder responsaveis pelas desigualdades.
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CONCLUSAO

Quando passamos a perceber a literatura sob o viés da reprodugdo ou nao das leituras hege-
monicas, somos capazes de questionar o que entendemos por literatura e sobre Brasil.

A despeito de uma maneira de ver o Brasil que legitima apenas algumas identidades
culturais, a leitura de textos literarios de grupos nao-hegemonicos nos oferece uma versao mais
plural da realidade, denunciando a versdo legitimada pelo consenso como uma produg¢ao muito
restrita e parcial.

Assim, ¢ preciso questionar uma maneira comum de entender textos literarios e também
procurar neles seu debate historico e social. Os textos de escritoras negras que abordamos aqui
confrontam percep¢des que se dizem universais, denunciam violéncias simbolicas e fisicas e
mostram que as praticas sociais estdo fundadas em opressdes étnico-raciais, de classe e de género.

Atravessarmos as leituras hegemonicas por demandas especificas de identidades culturais
pode ser um importante instrumento de analise da literatura contemporanea e também das lite-
raturas consagradas a fim de fazer emergir um panorama de tensdo sobre a qual nossa narrativa
de nacao foi construida.
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INTRODUCAO

Algumas pesquisas (ZANOTTO, 2014; ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016; BATISTA-SAN-
TOS, 2018; 2019) apontam a importancia da participagdo ativa do aluno na sala aula, no que se
refere a atividade de leitura. Nas referidas pesquisas, constatamos a importancia da necessidade
de rompermos com praticas cristalizadas que ndo legitimam e ndo ddo voz aos sujeitos leitores,
por que, na maioria das vezes, o professor ¢ tido como “autoridade maxima interpretativa” (BA-
TISTA-SANTOS, 2018), cabendo apenas a ele direcionar os sentidos. Compreendemos que o
rompimento de tais praticas nao ¢ uma tarefa simples, pois de acordo com Zanotto e Sugayama
(2016, p. 18):

Propor uma mudanca no ensino-aprendizagem de leitura é, portanto, desafiador,
requerendo do profissional o reconhecimento das limitagdes das a¢des afinadas
com a pratica monologica, mas também das potencialidades de seu novo modo
de agir — no caso, advindo de uma pratica dialdgica.

Por muito tempo as atividades de leitura sdo mediadas por uma pratica monologica de
linguagem, na qual o sentido ¢ Unico para todos participantes. Nessa pratica, o sentido esta
apenas no texto, cabendo ao aluno “extrair” — a mensagem que estd explicita na superficie do
texto - as informagdes de maneira mecanica. O professor, aqui, ¢ tido como autoridade, cabendo
a ele guiar a leitura ‘ideal’ para determinado texto, ndo permitindo compreensdes diferentes
daquelas estabelecidas no Livro Didatico (LD).

Todavia, contrapondo a perspectiva monoldgica de leitura, a perspectiva dialdgica busca
romper com praticas de leitura excludentes e descontextualizadas, uma vez que a leitura nessa
concepgdo ¢ compreendida como uma pratica complexa de producdo de sentidos. Na leitura

17 E licenciada em Letras (Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas) pela Universidade do Estado da Bahia
— UNEB, mestra e doutora em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo (LAEL/PUC-SP). Professora Adjunta na Universidade Federal do Tocantins - UFT,
atuando na graduagdo em Letras (Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas) e no Programa de Mestrado
em Letras (PPGLetras), no Campus de Porto Nacional. E-mail: dalve@uft.edu.br.

18 E graduada em Letras (Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas) pela Universidade Federal do Tocantins
— UFT. E-mail: dalinymarttins@gmail.com
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dialogica, sdo necessarios ‘deslocamentos’ para entender os diversos posicionamentos. Ao deslo-
car-se, o leitor pensa a partir do lugar do outro, o que exige a agdo do professor, como mediador,
para negociar as leituras que surgirdo.

Os alunos, na pratica de leitura dialoégica, ndo devem fixar-se apenas naquilo que esta
explicito; € preciso um aprofundamento critico e reflexivo, tornando-os protagonistas da cons-
trucdo de sentidos. Para tanto, o professor necessita atentar-se para processos de construgdes de
aprendizagem, pois ao ler, € necessario buscar sentidos nas entrelinhas, € ndo somente o que esta
na superficie do texto; ¢ favorecer uma postura reflexiva, que considere o texto como meio e,
ndo, um fim por ele mesmo; € posicionar-se criticamente.

Diante do exposto, a pesquisa se insere no campo da Linguistica Aplicada, em uma
concepgdo ‘Indisciplinar’ (MOITA LOPES, 2006), visto que consideramos a atividade de leitura
nas aulas de Lingua Portuguesa, doravante LP, como sendo uma ferramenta de extrema im-
portancia no crescimento sociocognitivo dos discentes, ao dar e legitimar as diversas vozes na
interagdo verbal. Assim, nosso objetivo € investigar as praticas de leitura desenvolvidas nas aulas
de LP, de uma escola publica no municipio de Porto Nacional, no estado do Tocantins, a partir
das observagdes de uma professora-aprendiz, durante a realiza¢do do Estagio Supervisionado II.
Sobre isso, Melo (2018, p. 92) afirma que:

O estagio supervisionado obrigatério é compreendido como atividade de de-
senvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para o exercicio da
profissao do magistério (cf. PIMENTA; LIMA, 2004). Propicia a troca de ex-
periéncias ou saberes entre os professores em formagao inicial, sob a supervi-
sdo de professores-orientadores vinculados a universidade, e os professores em
servi¢o. Proporciona o contato mais direto com a parte pratica do curriculo,
capacitando os futuros profissionais para atuarem em sala de aula de forma mais
critica, dindmica e motivadora.

Dessa maneira, no ambiente do estagio ¢ possivel que os professores em formagdo com-
preendam o exercicio de sua profissdo de maneira pratica e reflexiva, entendendo como se da
a relacdo teoria e pratica no agir docente. No processo de compreensdo, o professor-aprendiz
“podera refletir acerca do contexto educacional, procurando contribuir/intervir significativamen-
te com o desenvolvimento desse ambiente” (BATISTA, 2019, p. 62).

Nesse contexto, buscamos especificamente: a) Identificar e analisar a concepcao de leitura
que media as aulas de LP; b) Analisar como ¢ desenvolvida a atividade de leitura nas aulas de LP;
c) Refletir sobre a importancia do papel do professor enquanto mediador da atividade de leitura.

A pesquisa esta fundamentada nos postulados teoricos advindos dos estudos de Bakhtin
(2003) e Bakhtin/Voléchinov (2006) no que se refere a concepgao dialogica de linguagem:;
Coracini (1995), Kleiman (2016; 2013) sobre a questdo da leitura no contexto escolar; especifi-
camente, acerca da leitura dialégica buscamos respaldo em Zanotto (2014), Zanotto e Sugayama
(2016) e Batista-Santos (2018; 2019); entre outros pesquisadores que tém a leitura como tematica.

Diante do exposto, optamos em dividir este estudo da seguinte forma: na primeira secao,
discutimos sobre a leitura dominante no contexto escolar, evidenciando a presenga da leitura mo-
noldgica. Na segunda se¢do, discorremos sobre a pratica de leitura dialdégica no contexto escolar,
apontando os enfrentamentos paradigmaticos com a pratica tradicional de leitura, bem como
discutimos sobre a formagao do professor como agente de letramento: foco na leitura.
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Na terceira secdo apresentamos os procedimentos metodologicos e quarta se¢ao, apresen-

tamos as analises e discussoes dos dados das observacoes e reflexdes realizadas nas observagoes
das aulas de LP durante a realizacao de estagio, e por fim, tecemos as consideracoes finais.

CONCEPCAO DE LEITURA DOMINANTE NO CONTEXTO
ESCOLAR

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

A compreensdo de leitura permeia variadas concepgdes, nas quais podemos afirmar que
cada sujeito possui uma forma de concebé-la, levando em consideragdo suas perspectivas, seus
pontos de vista e sentimentos. Tal fato, podemos vislumbrar na fala de Tom Z¢ (na epigrafe),
quando evidencia o ato de ler como a “inauguragdo da sua sensibilidade”, ou seja, algo emo-
cionante, que fazia parte da sua realidade. Assim, como a expressividade exposta por Tom Z¢,
acreditamos que a defini¢do de leitura leva em consideragdo os sentidos despertados nos sujei-
tos-leitores. Além disso, acreditamos que a atividade de leitura apresenta diversos propdsitos?
que os leitores utilizam ao discutir um texto. Assim, apresentamos alguns deles na figura abaixo:

19 TOM ZE, (2004) em entrevista para a revista V - nov/dez.
20 Serdo discutidos no decorrer deste capitulo.
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Figura 1: Alguns objetivos de leitura

Procurar informagges simples Desenvolver a competéncia critica

Aprender por meio das informagdes 4 Escrever

Obter compreenséo geral Alguns objetivos da leitura »; s Olhar de maneira linear e rapida

Integrar informagao

Prazer

Criticar as informaces do texto

Fonte: elaborada pelas autoras, a partir do aplicativo online https://coggle.it/.

Diante dos diversos objetivos da leitura, inferimos o quao ¢ complexo o processo dessa
na compreensdo de um determinado texto, j& que existem inimeras formas de concretiza-la, su-
bordinando-a aos propdsitos e competéncias do leitor. Dessa forma, compreender a maneira de
utilizacdo da leitura em diversos contextos da interacdo verbal consiste, na contemporaneidade,
em uma ag¢ao indubitavel tanto para a constituicdo do sujeito socio-historicamente situado em
seu plano individual quanto no plano social.

Nessa perspectiva, para Mortatti (2004, p. 15), “¢ dever do Estado proporcionar, por meio
da educagdo, o acesso de todos os cidadaos ao direito de aprender a ler e a escrever como uma
das formas de inclusdo social, cultural e politica e de construcdo da democracia”. A atividade de
leitura, assim, ¢ fator preponderante da construcao da cidadania, pois ela possibilita ao sujeito,
transformagao de sua condi¢do na sociedade, tornando-o ativo, critico e reflexivo diante das
diversas situagdes que lhe sao impostas.

Alguns estudos (Cf. ZANOTTO, 2014; ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016; DUARTE,
2016) demonstram que algumas escolas ainda ndo trabalham significativamente com a pratica de
leitura, a qual acaba tornando-se artificial ou passatempo como afirma Jodo Wanderley Geraldi:

Na pratica escolar, institui-se uma atividade linguistica artificial: assumem-se
papeis de locutor /interlocutor durante o processo, mas ndo ¢ locutor/interlocutor
efetivamente. Essa artificialidade torna a relagdo intersubjetiva, ineficaz, porque
a simula. Nao estou querendo dizer que inexiste interlocu¢cdo na sala de aula,
estou querendo apontar o seu falseamento, dado que os papeis basicos dessa
interlocucdo estdo estaticamente marcados: o professor e a escola ensinam; o
aluno aprende (se puder) (GERALDI, 2006, p. 88).
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Nessa artificialidade, as aulas de LP vém sendo embasadas em uma concepgao ‘cristalizada
de leitura’ pautada na perspectiva monolégica (cf. BATISTA-SANTOS, 2018, p. 25; ZANOTTO
E SUGAYAMA, 2016, p. 23). Para Zanotto e Sugayama (2016, p. 24), ancoradas em Bakhtin
(2003), a concepg¢dao monoldgica compreende os objetos de conhecimento como entidades
discretas na ciéncia; seu processo € consistido em uma analise objetiva, ndo envolvendo a sub-
jetividade do sujeito. Segundo as pesquisadoras, baseadas em Lakoff e Johson (2002), a forma
como a linguagem ¢ compreendida esta em uma abordagem objetivista e suas implicagdes estdo
presentes na constitui¢do dos sentidos, que, por sua vez, considera que tanto a constru¢do do
sujeito, quanto do contexto social sdo significagdes independentes.

Ainda, a leitura respaldada numa concep¢ao monoldgica de linguagem coaduna com a
visdo estruturalista de linguagem, na qual sdo denominadas por Voldchinov (2017) como sub-
Jetivismo individualista e objetivismo abstrato. Essas duas orientagdes limitam a linguagem,
simultaneamente, “a enunciacdo monoldgica isolada e a um sistema abstrato de formas e, desse
modo, impedem de se percebé-la na sua totalidade, na sua relagdo com as atuagdes humanas e
com a vida” (ANGELO; MENEGASSI, 2014, p. 663, grifo dos autores).

Essa maneira de compreender a linguagem, como objeto neutro e abstrato, converge com
a concepg¢do autonoma de letramento. De acordo com Batista-Santos (2018, p. 53), o “modelo
autdbnomo busca tratar o letramento como elemento variavel, independente e consequentemen-
te, desvinculado do contexto social”. Para Street (2014), no modelo auténomo de letramento
prima-se pela andlise das habilidades individuais cognitivas dos alunos no processo de produ¢do
escrita, ou seja, saberes linguisticos dissociados do contexto de produgao.

Nessa concepcao de letramento, o foco € a técnica, priorizando habilidades relacionadas
a codificacdo e a decodificagao da leitura e da escrita. Ainda nesse modelo, o letramento ¢ visto
como uma atividade estavel, homogeneizadora e descontextualizada. Além disso, a escrita, em
sua imanéncia, ¢ discutida de maneira isolada. Diante desse ponto de vista, as formas de utiliza-
¢ao da linguagem sao influenciadas pelo dominio da escrita, principalmente no que diz respeito
a funcdes logicas.

Para Zanotto e Sugayama e Batista-Santos (2018), a concepcdo monoldgica continua
presente e vem se refletindo na pratica docente, na forma que as leituras sdo realizadas, na
postura do professor e do aluno. Nessa linha de pensamento, Batista-Santos (2018, p. 27) afirma
que:

O que predomina em muitas escolas, ainda, € o ensino de lingua como sistema e estrutura,
valorizando demasiadamente a gramética como meio de desenvolvimento das habilidades escri-
toras e leitoras (SOARES, 1998) e uma didatiza¢do do texto literario, o qual fica a servigo do
ensino de gramatica.

Nessa linha de raciocinio, Kleiman (2013, p. 32) assevera que, na maioria das vezes, o
ambiente escolar ndo proporciona atividades que permitam a delineacao de objetivos especificos
para as praticas de leitura, pois, nessa esfera, a atividade de leitura “¢é difusa e confusa, muitas
vezes se constituindo apenas em um pretexto para copias, resumos, analise sintdtica, e outras
tarefas do ensino de lingua” ( KLEIMAN, 2013, p.32).

Destaca-se, também, que conhecimento do aluno nao ¢ levado em consideracao, nem sua
capacidade de produzir novos conhecimentos, porquanto, nessa concep¢ao, existe uma unica
forma de sentido ou interpretacdo que ja € pré-estabelecida antes do processo de compreensao.
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Dessa maneira, na pratica de leitura dominante no contexto escolar, o texto ¢ utilizado como
pretexto para realizacdo de exercicios gramaticais. Esses exercicios sdo concretizados por meio
“atividades mecanicas e estaticas “limitadas na busca de elementos gramaticais presentes no
texto (sujeitos, adjetivos, substantivos, advérbios ou frases exclamativas, interrogativas, afirma-
tivas etc.)” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 27).

Outrossim, com forte influéncia estruturalista, na leitura dominante no contexto escolar,
o leitor ¢ um sujeito passivo que reproduz as ideias do texto. O leitor, ainda, “ndo constrdi o
sentido do texto, o processo transforma-se em mera decifragdo de signos linguisticos, sem a
compreensdo semantica dos mesmos” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 27). Nessa mesma linha de
pensamento, de acordo com Kleiman (2013), o texto na maioria das vezes ¢ tido como um mero
deposito de informagdes, levando a acreditar que o papel do leitor ¢ em apenas extrair informa-
¢oes por meio de um processo linear de decodificacao.

Seguindo esse mesmo viés, Coracini (1995, p.19) afirma que na pratica de leitura em uma
perspectiva monoldgica, o aluno ¢ silenciado, ja que o sentido estd pronto, bastando apenas
extrai-lo e reproduzi-lo de maneira mecanica. Acerca dessa atividade, Kleiman (2013) afirma
que decodificar e apenas extrair informag¢des ndo possibilita ao aluno um engajamento critico,
pelo contrario, isso faz com que ele fique ancorado nas informagdes contidas na superficie do
texto, tornando tal pratica autoritaria e homogénea.

A pratica de leitura autoritaria priva e silencia a voz do aluno, sendo controversa ao papel
do professor que ¢ mediar e criar possibilidades para a construgdo de sentidos multiplos. Sobre a
pratica autoritaria de leitura, Batista-Santos (2018) assevera que:

Os discentes, nessa pratica, ficam inertes diante da acdo do professor que apenas
busca reprodugdes fiéis (resposta univoca) ao que esta no texto ou ao que livro
didatico propde como resposta “correta”. Assim, o professor atua de maneira
passiva e objetiva, ndo dando voz ao leitor, que fica intimidado por sua au-
toridade. Essa autoridade foi construida nas relagoes ideologicas, sociais que
perpassam o sujeito e constroem as relagdes discursivas dominantes (BATIS-
TA-SANTOS, 2018, p. 30).

Ademais, na pratica autoritaria e descontextualizada de leitura, Batista-Santos (2018, p.28)
afirma que o leitor ndo constréi multiplos sentidos na sua leitura, ndo dialoga ou contesta as
opinides presentes no texto, apenas trata de absorvé-las ou “pegé-las” na integra, uma vez que
o significado estd no texto de forma pronta e acabada. Coadunando com esse pensamento, Leffa
(1999) afirma: [...] “dai que a construgdo do significado ndo envolve negociagdo entre o leitor e
0 texto e muito menos atribui¢do de significado por parte do leitor; o significado € simplesmente
construido através de um processo de extracao” (LEFFA, 1999, p.18).

Mediante o exposto, o processo de ensino-aprendizagem de LP sob enfoque do monolo-
gismo, se orienta numa concepgao de linguagem como instrumento de comunicagdo,?! uma vez
que o ensino se pauta na estrutura da lingua de maneira descontextualizada. Aqui, a leitura ndo ¢
entendida como pratica social, uma vez que o leitor ndo tem estratégias significativas de (re)criar
para si mesmo, criticamente, os sentidos que o texto possibilita.

21 Essa concepgdo prioriza “um ensino [de LP] com foco na metalinguagem, isto ¢é, a lingua como objeto neutro,
homogéneo e desvinculado do sujeito” (BATISTA-SANTOS; TELES, 2018, p. 109).
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Na contramao dessa concepcao, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), bem como
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, homologada em dezembro de 2017), documentos
oficiais para o Ensino Bdsico brasileiro, afirmam de maneira expressiva e categorica que “o
trabalho com leitura tem como finalidade a formacao de leitores competentes” (BRASIL, 1998,
p. 40). Dessa maneira, os PCN (BRASIL, 1998, p. 41) deixam claro que a atividade de leitura
vai além do processo de decodificagdo/extragcdo (primeiro processo de leitura), em que o sujeito
utiliza a escritura (o texto), “decodificando-a letra por letra, palavra por palavra”, pois essa
atividade envolve muitas estratégias que permitem a leitura critica, sendo “selecdo, antecipagao,
inferéncia e verificagdo, sem as quais nao ¢ possivel rapidez e proficiéncia” (p. 41).

Considerando os postulados propostos pelos PCN e pela BNCC, notamos que uma nova
concepeao de leitura € preciso nas aulas de LP, uma vez que na atual sociedade o sujeito necessita
ser critico e reflexivo para atuar efetivamente nas diversas situagcdes comunicativas. Essa atuacdo
¢ possibilitada por uma abordagem dialogica, na qual o sujeito ¢ protagonista do seu dizer.
Sobre essa abordagem dialogica, discutimos na préxima seg¢ao a concepcao de leitura dialdgica
no contexto escolar, evidenciando a necessidade repensarmos as estratégias metodologicas no
ensino de leitura que tém a finalidade do desenvolvimento do leitor responsivo, bem como do
professor na condicao de agente de letramento.

PRATICA DE LEITURA DIALOGICA NO CONTEXTO
ESCOLAR

Partindo dos pressupostos de Bakhtin, compreendemos a linguagem como um fenémeno
social e historico, sendo assim ideoldgico. Bakhtin/ Volochinov (2006) defende uma concepcao
de lingua que “vive e evolui historicamente na comunicag¢do verbal concreta, ndo no sistema lin-
guistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2006, p.127, grifos dos autores). Essa visio de linguagem diverge da percepgio
a-social, abstrata e objetivista de Saussure, que postula a linguagem como sendo um sistema
“imutavel de elementos linguisticos idénticos a eles mesmos que preexistem ao individuo falante,
a quem nao resta outra alternativa a ndo ser a de reproduzi-los” (SOUZA, 2010, p. 21).

Na visdo bakhtiniana de linguagem, em uma perspectiva social, o sujeito ¢ constituido na
interacao verbal de maneira situada, pois ele ouve e se apropria dos ‘dizeres’ (palavras, discursos)
dos outros (familiares, amigos, professores, pesquisadores, tedricos, etc), possibilitando que
esses ‘dizeres’ “[...] se tornem, em parte, as palavras do sujeito e, em parte, as palavras do outro
[...], constituindo entre aquilo que € seu aquilo e que ¢ do outro” (SOUZA, 2010, p. 22).

O discurso, para Bakhtin, se configura no limitrofe entre o que ¢ dito pelo sujeito e aquilo
que ¢ proferido por outrem. Dessa maneira, a lingua ndo ¢ um fenomeno “neutro que pode passar
facil e livremente para a propriedade particular das inten¢des do falante. Apropriar-se dela [a
lingua], forga-la a se submeter as nossas proprias intengdes e inflexdes ¢ dificil e complicado”
(BAKHTIN, 1998 [1934/35], p. 100). Isto €, a linguagem se configura como uma zona dialdgica
entre as vozes sociais (outrem) num contexto sécio ideologicamente situado.

Essa conjectura, denominada dialogismo, ¢ segundo Fiorin (2008, p. 24), “[...] o modo
de funcionamento real da linguagem, ¢ o principio constitutivo do enunciado”. Ainda, para o
referido autor o “dialogismo sdo as relagdes de sentidos que se instauram entre enunciados” (p.
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19), sendo que, sem esses a interagao verbal € impossibilitada. Assim, embasadas nessa percepcao
de dialogismo, Zanotto e Sugayama (2016) afirmam que na leitura, em uma abordagem dialdgica,
“ler ¢ estabelecer um didlogo por meio do qual os sentidos sao construidos, de forma responsiva
e reflexiva, na interacdo entre leitor e autor mediados pelo texto, assim como na interagdo com
outros leitores também|...]” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p.29).

Aperspectivadialogica de leitura coaduna com o modelo de letramento ideologico (STREET,
2014). Na perspectiva de Batista-Santos (2018, p. 53-54), diferente do modelo autdbnomo, as
praticas de leitura e escrita do modelo ideoldgico estdo pautadas no contexto social, visto que
este modelo “pressupde o letramento tomado como pratica social e ndo apenas como produto
técnico e neutro”. Dessa maneira, contrapondo a perspectiva monologica de leitura, a dialogica
cria espago para didlogo e dd voz ao sujeito, bem como pressupde uma virada paradigmatica
em relagdo a pratica de letramento na escola, uma vez que o professor deixara de ser autoridade
maxima interpretativa.

Essa virada requer uma ressignificacdo do agir docente nas aulas de LP, pois segundo Ba-
tista-Santos (2018), ao ressignificar seu agir, o docente abrird mao “de seus poderes em sala de
aula, para dar condic¢des ao discente de ser protagonista, isto €, ‘pensar com a propria cabega’, na
construcdo responsiva dos sentidos” (BATISTA-SANTOS, 2018, p.74).

Nessa perspectiva, os sentidos sdo construidos ultrapassando os elementos linguisticos,
uma vez que realizamos multiplas interpretacdes do mundo vivido (refratamos o mundo) a
partir de experiéncias socio-historica-culturais (VOLOCHINOV, 2017). Quanto & definicdo de
refracdo, Faraco assevera que, para o Circulo bakhtiniano, refratar ¢ condicdo subjacente ao
processo da significacdo, uma vez que

[...] as significagdes ndo estdo dadas no signo em si, nem estdo garantidas por
um sistema semantico abstrato, inico e atemporal, nem pela referéncia a um
mundo dado uniforme e transparentemente, mas sdo construidas na dindmica da
histdria e estdo marcadas pela diversidade de experiéncias dos grupos humanos,
com suas inumeras contradi¢des e confrontos de valoragdes e interesses sociais
(FARACO, 2003, p. 50).

No processo de leitura, o aluno leitor ndo apenas reproduz as informagdes (ou palavras)
circunscritas no mundo vivido, todavia “realiza reflexdes, constroi refragdes acerca do modo
como se revelam nos textos a multiplicidade e as contradi¢des oriundas das experiéncias histo-
ricas das sociedades humanas” (ANGELO; MENEGASSI, 2014, p. 666). O aluno leitor deve ter
espaco para que sua voz seja ouvida, pois esse tem capacidade para compreender a significacao
(linguistica e extralinguistica) por meio do texto. Batista-Santos (2018) afirma que trabalhar
com a leitura e ndo considerar o leitor e sua subjetividade ¢ conceber uma pratica autoritaria e
desvinculada do contexto social.

Na leitura dialogica, o aluno pode-discordar ou concordar a partir de deslocamentos, co-
locando-se no lugar do outro de maneira que as leituras produzidas por ele sdo ressignificadas
num processo colaborativo, critico e reflexivo. Nesse processo de deslocamento, o aluno leitor
estabelece atitude responsiva mediante o texto € os demais posicionamentos, dos outros leitores.

Ainda, o leitor ao se posicionar (contraria ou favoravel) em relagdao as leituras de seus
colegas pode, também, se tornar mediador, rompendo com a concepgao que o professor € Unico
mediador na sala de aula, bem como autoridade interpretativa. Assim sendo, a leitura dialogica,
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para Batista-Santos (2018, p. 67), “¢ um processo de construcao de sentidos na interacao entre
leitor e autor mediados pelo texto e pelas vozes sociais, de maneira reflexiva e responsiva”.
Dessa maneira, Batista-Santos (2018), ancorada em Kleiman (1995), afirma que ¢ “[...] possivel
discutir e (re)pensar a organizacao escolar para as atividades de leitura”, pois que € notado “[...]
na maioria das vezes, sdao praticas que pouco possibilitam a interrelagdo entre os sujeitos-leitores
e o autor, por intermédio do texto” (BATISTA-SANTOS, 2018, p.67).

E necessario tracar objetivos para as aulas de leitura, a fim de evitar que o texto se torne um
mero pretexto, ou que nao seja correspondente com a realidade do aluno. No momento da leitura,
o professor, gente de letramento (Kleiman, 2006), pode proporcionar um ambiente reflexivo
para que a compreensao e construcao de sentido sejam concretizadas de maneira relevante. Para
Batista-Santos (2018), a fun¢do do professor como agente letramento, na atividade de leitura
¢ importante, “visto que, no processo de constru¢ao de sentidos, o professor tem papel funda-
mental, ndo apenas no sentido de dar a voz aos alunos, mas também no sentido de valorizar e de
legitimar suas subjetividades, de modo que sejam refletidas pelo grupo” (BATISTA-SANTOS,
2018, p. 61).

Diante do exposto, € necessario que o professor compreenda seu papel de mediador, na
atividade de leitura dialdgica, pois ele sera “desafiado a lidar com multiplas interpretagdes, di-
ferentemente da pratica de leitura dominante na qual a leitura ¢ inica e o professor ¢ autoridade
interpretativista, mas, seguindo o livro didatico” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 76). Portanto,
cabe ao docente, deve possibilitar situagdes, nas quais o aluno consiga se posicionar de maneira
critica e responsiva.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como dito anteriormente, a pesquisa se insere na area do conhecimento da Linguistica
Aplicada (LA), especificamente, numa concepcao de LA ‘Indisciplinar’ (MOITA-LOPES, 2006),
pois buscamos romper e ressignificar praticas homogéneas e excludentes na atividade de leitura,
de maneira que a voz do aluno seja legitimada e o professor, como mediador, reflita sobre seu
papel na formacao do leitor.

Dessa maneira, respaldado na abordagem qualitativa de pesquisa, o presente estudo fara
uso da estratégia metodologica de pesquisa documental. Na abordagem qualitativa, incluem-se
os pressupostos de uma concepgao interpretativista que age na finalidade de entender as praticas
sociais em seus contextos reais. Assim, em uma abordagem qualitativa-interpretativista, o corpus
da presente pesquisa foi constituido pelo Relatorio de Estagio Final, da disciplina de Estagio Su-
pervisionado II (compreende o Ensino Fundamental II) elaborado por uma professora-aprendiz
a partir de oito observacdes realizadas nas aulas de Lingua Portuguesa, em uma escola publica
no interior do estado do Tocantins. Sobre os Relatdrios de Estdgio Supervisionado, Melo (2018)
assevera que:

Ao final dos estagios, os alunos-mestre produzem RES como trabalho escrito
final das disciplinas para apresentar as suas reflexdes sobre as experiéncias vi-
venciadas como professor em formagao inicial durantes as atividades de obser-
vacdo, planejamento e regé€ncia nas escolas-campo. Esse documento de carater
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mais narrativo e subjetivo € o principal instrumento avaliador da disciplina
(MELO, 2018, p. 93).

Como dito anteriormente, o relatério selecionado para analise ¢ constituido da descri¢ao
das aulas observadas, porém, na presente pesquisa, optamos por cinco das aulas, especifica-
mente, as observagdes realizadas no nono ano (9° ano) e o relato da reconstrugdao® das aulas
observadas. Dos relatos selecionados, usamos apenas os trechos que discorrem sobre a leitura. O
conteudo expresso nos relatos apresenta caracteristicas narrativas e descritivas, pois o papel do
professor-aprendiz era observar as aulas de LP e descrevé-las detalhadamente, considerando os
principais aspectos da pratica pedagogica.

Vale salientar que além de relatar o observado, ou seja, as acdes da professora-regente
durante o desenvolvimento da aula, o professor-aprendiz, no relatorio, deveria selecionar, entre
as aulas observadas, somente duas para ‘reconstruir’. Na reconstrucdo das aulas selecionadas,
o professor-aprendiz, considerava as ‘lacunas’ (o que ele acredita ser contraditorio no que se
refere ao estudado na universidade) encontradas no agir pedagdgico do professor-regente, para
que assim pudesse reestrutura-las como se ele fosse o professor responsavel, ou seja, o profes-
sor-regente.

As cinco aulas observadas e relatadas foram constituidas de atividades desenvolvidas na
execucdo do projeto “Escravo, nem pensar! no Tocantins — 2018”2*. Segundo Natalia Suzuki,
coordenadora da Organizacdo Reporter Brasil**, o programa possui natureza educacional no
combate ao trabalho escravo. Ainda, o referido programa atua no dmbito nacional com projetos
de prevencdo em locais com maior concentracao de casos de trabalho escravo e altos indices de
aliciamento de trabalhadores para situacdo de exploragao.

Dessa maneira, todo agir do professor na sala de aula tinha relagdo direta com os pres-
supostos do programa “Escravo, nem pensar! no Tocantins — 2018. Vale dizer que o professor
observado possui graduagdo em Letras e leciona a disciplina de LP no nono ano. No presente
estudo, para garantirmos o direto a privacidade do docente observado, faremos uso da nomen-
clatura professor-regente. No que se refere aos relatérios analisados, optamos por renomea-los
para situar as acdes da professora-regente de acordo com a realiza¢do das observagdes. Assim,
o relato da observagao um foi renomeado de ROI; o relato da observagao dois: RO2; o relato
da observagdo trés: RO3; o relato da observacdo quatro: RO4; o relato da observagdo cinco foi
renomeado de: ROS5; e, por fim, o relato da aula reconstruida, denominado RAR.

Vale ressaltar, que, ndo estamos aqui para avalid-lo ou fazermos criticas desconstrutivas,
todavia, buscamos proporcionar reflexdes sobre como ¢ efetivado o ensino de leitura: se numa
perspectiva reflexiva ou numa perspectiva autoritaria/dominante e quais as implicagdes dessas
concepgdes na formagdo do leitor. As andlises foram realizadas a partir de uma perspectiva inter-

22 Na disciplina de Estagio Supervisionado II, como requisito avaliativo, o professor-aprendiz tinha que sele-
cionar duas aulas observadas, para posteriormente reconstrui-la considerando os aportes tedrico-metodologi-
cos estudados na universidade.

23 Para maiores informagdes consulte: Reporter Brasil. Escravo, nem pensar! no Tocantins — 2018/ Natalia
Suzuki (org.); Equipe ‘Escravo, nem pensar’. — Sdo Paulo, 2019.

24 A Reporter Brasil foi “fundada em 2001 por jornalistas, cientistas sociais ¢ educadores, ¢ reconhecida como
uma das principais fontes de informagao sobre trabalho escravo no pais. O seu objetivo € estimular a reflexdo
e a acdo sobre as violagdes aos direitos fundamentais dos povos e trabalhadores do campo no Brasil. Suas
reportagens, investigagdes jornalisticas, pesquisas ¢ metodologias t€ém sido usadas como instrumentos por
liderancas do poder publico, da sociedade civil e do setor empresarial em iniciativas de combate a escravidao
contemporanea, que afeta milhares de brasileiros” (REPORTER BRASIL, 2019, p. 2).
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pretativista, ancorada em uma concepgao de linguagem dialogica (BAKHTIN, 2003). Para tanto,
discutimos a maneira como o docente conduzia a aula desde a entrada até a sua saida da sala de
aula.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Por intermédio das discussdes tedricas efetivadas nas se¢des anteriores, apresentamos,
nesta se¢do, as analises dos relatos® da professora-aprendiz. Para tanto, enfatizamos a impor-
tdncia da interac@o aluno e professor nas atividades, pois esse contato possibilita um ambiente
proficuo para o aprendizado tornar-se relevante. Nos relatos, segundo a professora-aprendiz,
ficou evidente a intenc¢do do professor-regente em estabelecer um contato inicial com os alunos
antes do desenvolvimento do contetido. Todavia, esse contato caracterizou-se como uma forma-
lidade, isto €, um protocolo a ser cumprido em sua rotina, ja que ndo ocorreu desenvolvimento
desse dialogo inicial.

O professor adentrou a sala, cumprimentou os alunos com boa tarde e perguntou
como todos estavam (RO1).

O professor adentrou a sala cumprimentou os alunos com boa tarde e perguntou
como estavam (RO2).

O professor adentrou a sala cumprimentou os alunos com boa tarde pessoal
(RO3).

O professor adentrou a sala cumprimentou os alunos com boa tarde pessoal.
Além disso, pergunto-lhes se estavam bem (RO4).

O professor adentrou a sala, cumprimentou os alunos com boa tarde e perguntou
como todos estavam (ROS).

Um fato interessante constado no RAR ¢ a afirmag¢do da professora-aprendiz sobre a ne-
cessidade de as aulas observadas serem desenvolvidas de modo diferente (7endo em vista que
os saberes devem ser construidos ou co-construidos com os alunos, a aula poderia ser organi-
zada de forma diferente, RAR). No entanto, ndo diferente do realizado pelo professor-regen-
te, a professora-aprendiz repete 0 mesmo cumprimento de protocolo, na reconstru¢cdo da aula
observada, uma vez que ela ndo desenvolveu o didlogo inicial (4o adentrar a sala, cumprimento
os alunos com boa tarde, pergunto como eles estdo, RAR). Alguns pesquisadores (FREIRE,
1999; SOUZA, 2010; ANGELO; MENEGASSI, 2018; BATISTA-SANTOS, 2019) enfatizam
que quando se mantém uma relagdo dialética entre docente e alunos na sala de aula, o processo
de ensino-aprendizado se torna significativo, dado que nesse processo existe uma troca de expe-
riéncias e conhecimentos entre as partes envolvidas.

Além disso, no didlogo inicial € possivel ao docente um reconhecimento dos anseios (o que
precisa saber, as dificuldades, entre outros aspectos) dos alunos e dos conhecimentos prévios,
bem como tragar estratégias metodologicas que venham a contribuir com o desenvolvimento so-
ciocognitivo do aluno de maneira reflexiva e critica. Ainda, considerando as estratégias de leitura
propostas por Solé (1998) e Kleiman (2013), a leitura se da por processos que perpassam o antes,

25 Os trechos dos relatos foram transcritos literalmente.
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o durante e o depois da leitura. Assim, a construcao do sentido na atividade de leitura se da por
antecipacoes, confirmacgdes, testes e discussdes.

Ratificando a ideia de utilizacdo do cumprimento como protocolo, notamos no relato da
professora-aprendiz que ao finalizar o cumprimento aos alunos, o professor-regente escrevia
o tema no quadro e em seguida utilizava como recurso o data show com o texto que seria tra-
balhado. Segundo as observagdes da professora-aprendiz, o contetido era abordado na sala de
maneira direta, isto ¢, sem uma contextualiza¢do do que seria abordado, ja que o professor-re-
gente realizava uma breve leitura dos textos e das atividades: “O professor abordava o conteudo
de forma direta, ndo dava muitas explicagoes sobre os textos que estavam sendo lidos, fazia uma
breve leitura mostrava os textos e as atividades [...]” (RO1). Promover a contextualizacdo do que
sera discutido ¢ relevante no processo de ensino-aprendizagem da leitura, pois o leitor podera
lancar mao de hipoteses, bem como poderd construir paulatinamente um processo proficuo de
compreensado do texto lido.

As agoes do professor-regente, ainda, refletem uma concepcdo de leitura dominante, uma
vez que, existe uma predomindncia do uso do texto como pretexto para atividades mecanicas
e metalinguisticas. Segundo a professora-aprendiz, a atividade de leitura tinha a finalidade de
responder questionamentos ‘prontos’ no final dos textos lidos, caracterizando o direcionamento
de unico sentido.

[...] de acordo com o professor, as falas dos alunos ele abria espaco para que
eles pudessem se posicionar e debater em relagcdo ao texto e ao tema, porém de
maneira breve, pois ela retomava a discussdo para o texto acreditando que os
alunos estavam fugindo dele (RO1).

Apds a leitura do texto, o professor pediu para que respondessem as perguntas
contidas no final do texto: “Qual a diferenca entre a constru¢do de um ninho
de jodo-de-barro e a construgdo de uma casa feita pelo ser humano? Por que
as casas do jodo-de-barro sdo iguais e as casas dos seres humanos sdo diferen-
tes?” Depois, disponibilizava alguns minutos para a resposta e posterior pedia
que os mesmos explicassem as respostas de acordo com o texto [...] (RO2)

[...] iniciou-se a leitura de uma noticia sobre criangas que foram libertas de
trabalho escravo em Sdo Carlos, cada aluno lia um pardagrafo do texto, ao
término da leitura, as questoes que estavam ao final do texto teriam que ser
respondidas em sala “Que condi¢des de trabalho as criangas e suas familias
enfrentavam nessa fazenda? Por que os pais recorriam aos filhos para realizar
o trabalho? O empregador ganhava com isso? Em sua opinido, o que acontece
com criangas e adolescentes que assumem a responsabilidade do trabalho para
o sustento?” (RO3)

Mesmo dando oportunidade para os alunos responderem, oralmente, aos questionamentos
sobre o tema discutido, o professor-regente nao deixava que os posicionamentos fossem desen-
volvidos, retomando a discussdo para “dentro” do texto. Na pratica de leitura dominante, o
sentido ¢ construido de maneira homogénea, uma vez que as informagdes estdo ‘explicitas’ no
texto (o foco € o texto), bastando o leitor ‘extrai-las’. Nessa perspectiva a interpretacao deve ser
igual para todos e aqueles que divergem dessa interpretacdo sdo considerados incoerentes. Sobre
a postura do professor-regente, constatamos que ele apresentou atitudes de autoridade maxima
interpretativa, responsavel pelo direcionamento das leituras, isto €, ele ndo negociou sentidos,
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contudo, estabeleceu a leitura ‘correta’ para o texto lido, ja que solicitava, aos alunos, as ideias
expostas no texto, um modelo autdbnomo de letramento.

Ao trabalhar o texto Trabalho do Jodo de Barro, o professor-regente solicitou “aos alunos
que se organizassem em formato de meia lua para poderem ver melhor o que seria projetado
em sala, por meio do projetor” (RO2). Essa estratégia metodologica/organizacional “formato de
meia lua”, na atividade de leitura, € significativa, visto que possibilita um contato visual entre
os participantes, durante cada participagdo ou posicionamento, em relagdo ao texto lido. Dessa
maneira, acreditamos que a interacao face a face contribui para legitimar a participacao do leitor
enquanto protagonista da construcao do sentido.

Contudo, o professor-regente ndo aproveitou tal estratégia significativamente. A leitura
do texto “Trabalho do Jodo de Barro” foi realizada apenas pelo professor-regente, que nao dis-
ponibilizou tempo para que os alunos pudessem realizar uma leitura prévia. Assim, a voz dele
era predominante nessa aula, segundo a professora-aprendiz, ja que ele apresentou o texto sem
considerar os conhecimentos de mundo e valores dos educandos, agindo, dessa maneira, como
autoridade maxima interpretativa.

Figura 2: “Trabalho do Jodo de Barro”

2. Agora vamos conhecer um pouco sobre o modo como o passaro jodo-de-barro constréi seu ninho:

b 3

P

BODZ TBpe cUNA] | OBPUSEE DO

O joao-de-barro é uma ave habilidosa que constréi seu ninho em galhos de arvores, postes
e beiradas de casa. O ninho é semelhante a um forno e feito com barro misturado com palha e
pequenos galhos. Macho e fémea constroem o ninho com formato arredondado, amassando pedagos
de barro com as patas e os bicos.

{ m PARA REFLETIR

i « Qual a diferenga entre a construgio de um ninho do jodo-de-barro e a construcio de
i uma casa feita pelo ser humano? Por que as casas do joado-de-barro sao todas iguais e
: as casas dos seres humanos sio diferentes? :

Fonte: Flavio C Brandio/Distrito Federal, 2009. Imagem retirada do projeto; “Escravo Nem Pensar!” p.8

Na reconstru¢cdo dessa aula, a professora-aprendiz pontua as seguintes estratégias: “A
principio pediria que fizessem leitura individual e que marcassem as partes que considerassem
importantes, logo apos essa leitura, o texto seria lido de forma coletiva, conforme fossem rea-
lizadas as leituras, o texto seria explicado a partir de pistas” (RAR). As estratégias propostas
pela professora aprendiz dialogam com a postura de um professor mediador, segundo (Kleiman,
2010). Segundo a referida pesquisadora, o professor assume a postura de mediador em relagdo
ao texto, ja que “[...] fornece ao aluno pistas necessarias para a predi¢ao” (KLEIMAN, 2010, p.
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60). Essas pistas abrem caminho para davidas e questionamentos que serao respondidos a partir
de discussdes mediadas pelo texto de maneira colaborativa.

Ainda, sobre essa aula, a professora-aprendiz relata que o professor-regente se limitou aos
questionamentos disponibilizados no final do texto (figura 2). Os questionamentos nao foram
realizados com intuito de promover reflexdo, ou com intuito de ampliar o repertorio de conhe-
cimento dos alunos, uma vez que as informagdes foram langadas de forma vaga, ou seja, como
mero ‘comando’ a ser seguido. Ademais, o tempo disponibilizado para que os alunos realizassem
o ‘debate’ demonstrava ser uma forma de preencher o tempo da aula.

De acordo com Batista-Santos (2018) a pratica de leitura quando € imposta de forma auto-
ritaria, leva os alunos a um estado de passividade, pois ndo existe espago para co-construcao dos
multiplos sentidos. Nesse interim, ao seguir a voz do livro, o professor atua de maneira passiva
e “[...] objetiva, ndo dando voz ao leitor, que fica intimidado por sua autoridade. Essa autoridade
foi construida nas relagdes ideoldgicas, sociais que perpassam o sujeito € constroem as relagdes
discursivas dominantes” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 30). Vejamos excerto a seguir:

Apos a leitura do texto, o professor pediu para que respondessem a pergunta
contida no final do texto “Qual a diferenca entre a construg¢do de um ninho
de jodo-de-barro e a construcdo de uma casa feita pelo ser humano? Por que
as casas do jodo-de-barro sdo iguais e as casas dos seres humanos sdo dife-
rentes?”, e disponibilizava alguns minutos para a resposta e depois pedia que
os mesmos explicassem as respostas, expondo-as aos colegas para que, assim,
pudesse gerar um “debate”, se concordava com a resposta do (a) colega (RO2).

Contrapondo a essa postura, a professora-aprendiz evidencia que instigaria “os alunos com
perguntas que fizessem pensar mais adiante, trazendo essa realidade para nosso cotidiano”
(RAR). Salientamos que os questionamentos sdo importantes na construcao do sentido, todavia,
ele ndo deve ser diretivo, ou seja, com finalidade de conduzir os leitores a leitura Gnica. Dessa
forma, acreditamos que os questionamentos apresentados pelo professor-regente poderiam ser
compreendidos como uma preparagdo prévia para iniciar as discussoes do texto ou a contextua-
lizagdo do que seria discutido. Contextualizar dessa maneira € possibilitar um ambiente (que nao
necessariamente deve ser fisico) consciente e individual que viabilize a interpretagdo de diversas
situagdes concretas em uma dimensao socio-histérico-cultural.

Um fato evidenciado pela professora-aprendiz em seus relatos ¢ que os educandos nao
tinham argumentos consistentes para discutir entre si acerca da tematica disponibilizada na ob-
servacao do relato dois. Essa falta de argumentagdo tinha como consequéncia o siléncio ou brin-
cadeiras no lugar da exposicao de opinides de maneira ativa e responsiva. Na terceira obser-
vacdo, conforme o RO3, constatamos uma metodologia diferente da adotada no RO2, pois ao
disponibilizar o texto, que discutia a liberdade de criancas escravizadas em Sado Carlos, a profes-
sora-regente solicitou que cada aluno lesse um pardgrafo da noticia em voz alta e, em seguida,
respondesse os questionamentos expostos ao final do texto. Vejamos o texto trabalhado na aula
do relato trés, bem como as questdes disponibilizadas no final para o referido texto.
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Figura 2: “Criancas sdo libertadas de trabalho escravo em Sao Carlos”

MERGULHANDO NO ASSUNTO

Leia a seguir a reportagem publicada pela Agéncia de Noticias da Repérter Brasil, no dia 10
de novembro de 2011, escrita pela jornalista Bianca Pyl:

& . _
CRIANGAS SAO LIBTRTADAS D% TRABALHO RSCRAVO =M SAO CARLOS

Sl L sl

Sete criangas e adolescentes =« com idades entre 7 e 15 anos = e 13
adultos foram libertados de condigdes andlogas & escraviddo de uma plan=
tacdo de tomate pela Geréncia Regional do Trabalho (GRTE) de Séo Carlos
(SP), no interior do ®stado de Gdo Paulo. As criancas encontradas na Fa=
zenda Palmeira Ltda. ndo recebiam qualquer pagamento salarial e ajudavam
os pais com o propdsito de aumentar a quantidade colhida da produgéo.

Responsével pelos empregados, o produtor Wdson Rossi & reincidente:
ja foi flagrado explorando trabalho escravo em outras duas ocasides, em
2009 e 2010. Durante a libertacdo, as criangas declararam aos audito=
res fiscais do trabalho que gostariam de estudar, mas que, por causa da
jornada que tinham que cumprir, a frequéncia na escola ndo era permitida
pelo empregadore (ees)

Mao havia &gua potdvel, somente da torneira, sem passar por gual=
quer processo de filtracdo. A jornada de trabalho era exaustiva e se
estendia até por 10 horas didrias. Camas estavam montadas em cima de
caixotes de tomates. A Agua do banho era fria.

Os colhedores adultos recebiam em média R$ 600 por més em cheque |

. pré=datado. A maior parte do valor servia para pagar a alimentacédo, que
era comprada em um supermercado indicado pelo fazendeiroe.

| (+ee) As criancas libertadas trabalhavam sem nenhum equipamento de

protecéo individual (EPI), nem mesmo na tarefa de aplicagéo dos agrotd=

xicoe, e corriam sérios riscos de acidentes.

MR L G L sl R ; |

' s PARA REFLETIR

! » Que condicdes de trabalho as criancas e suas familias enfrentavam nessa fazenda? :
* Por que os pais recorriam aos filhos para realizar o trabalho? O empregador ganhava
! com isso?
{ * Em sua opinido, o que acontece com criancas e adolescentes que assumem a respon- |
. sabilidade do trabalho para o sustento? :

D00 TonquiEnm | (s s pde) owuegeg ope o

Fonte: Leonardo Sakamoto (Repoérter Brasil) | Pernambuco, 2000 Imagem retirada do projeto; “Escravo Nem
Pensar!” p.17

Mais uma vez, o professor-regente disponibilizou poucos minutos para realizagdo dos
questionamentos e, em seguida, solicitou aos alunos, especificamente, citando os nomes para
responder as questdes em voz alta. Esse direcionamento dado pelo professor-regente de quem
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iria responder os questionamentos — apontando nomes — poderia ocasionar um silenciamento,

pois o aluno, ao ser indicado, compreenderia tal processo como sendo obrigatério e for¢cado, ndo
tendo outra escolha a ndo ser responder. Entretanto, isso ndo ocorreu.

Dessemelhante da abordagem dada no texto anterior, “Trabalho do Jodo de Barro”, o
professor-regente, segundo a professora-aprendiz, lancou mao de questionamentos que ndo
constavam no texto-fonte ( Se eu levar um pessoal pra trabalhar para mim e ndo der as devidas
condigoes de trabalho, ndo pagar direito, ndo dar assisténcia basica de saude, isso é trabalho
escravo?RO3). Essa postura possibilitou maior participagao dos alunos, pois o professor-regen-
te, aproveitou uma situacdo durante a apresentacdo das respostas dos questionamentos disponi-
bilizados no texto-fonte.

Os alunos respondiam com “sim ou ndo” e compartilhavam suas experiéncias sobre
racismo, preconceito e o trabalho escravo que ainda € presente na contemporaneidade. Temos
aqui, indicios de uma concepgao de leitura dialodgica, pois os leitores ultrapassaram as barreiras
do texto, posicionando-se criticamente por meio de argumentos reflexivos. Além disso, os alunos
e o professor deram espago para um ambiente colaborativo, no qual a leitura de um, ressignifica-
va a leitura dos outros. Dando continuidade ao que fora discutido na aula relatada na observagao
3 (RO3), o professor-regente continua com uma postura diferenciada na aula quatro (RO4). Na
referida aula, ele trabalhou o poema, intitulado ‘Cdantico da Rotina’, de Ana Miranda.

Figura 3: “Uma breve historia dos direitos trabalhistas no Brasil”

2. UMA BREVE HISTORIA DOS DIREITOS TRABALHISTAS NO BRASIL
Leia o poema a seguir:

Cantico da rotina
{Ana Miranda)

Todo trabalhador tem direito a bocejar

Todo trabalhador tem direito a ganhar flores

Todo trabalhador tem direito a sonhar

Todo trabalhador tem direito a ir ao banheiro

Todo trabalhador tem direito a manteiga no pio
Todo trabalhador tem direito a promogao

Todo trabalhador tem direito a ver o pér do sol
Todo trabalhador tem direito a um cafezinho

Todo trabalhador tem direito a ler um livro

Todo trabalhador tem direito a um radio de pilha
Todo trabalhador tem direito a sorrir

Todo trabalhador tem direito a ganhar um sorriso alheio
Todo trabalhador tem direito a ficar gripado

Todo trabalhador tem direito a peru no Natal

Todo trabalhador tem direito a festa de aniversario
Todo trabalhador tem direito a jogar pelada

Todo trabalhador tem direito a dentista

Todo trabalhador tem direito a andar nas nuvens
Todo trabalhador tem direito a tomar sol

Todo trabalhador tem direito a sentar na grama
Todo trabalhador tem direito a viagem de férias
Todo trabalhador tem direito a catar conchas numa
[praia deserta

Todo trabalhador tem direito a dizer o que pensa
Todo trabalhador tem direito a pensar

Todo trabalhador tem direito a saber por que trabalha
Todo trabalhador tem direito a se olhar no espelho
Todo trabalhador tem direito a seu corpo e sua alma

m—y,

U e e
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i = Os direitos citados pela autora ndo estdo descritos nas leis trabalhistas brasileiras.
i Ainda assim, vocé os considera importantes? Por qué?

i » Todos os versos do poema iniciam da mesma forma. Ha relacdo entre o titulo e esta
| repeticdo?

: * Se pudesse complementar o poema, que outros direitos vocé gostaria de destacar?

Fonte: “Homem carregando saca de café” (1957), de Candido Portinari. Imagem retirada do projeto: “Escravo Nem
Pensar!” p. 12
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Segundo a professora-aprendiz, a discussao realizada, a partir da leitura do poema foi

relevante, uma vez que as interpretagdes realizadas pelos alunos foram multiplas e significativas.
Nas palavras dela:

A metodologia aplicada foi de forma coerente, mas uma vez os debates impres-
sionaram muito, sdo alunos na faixa etaria de 14 (quatorze) anos que tém uma
maturidade para falar sobre nosso meio em sociedade e as formas de escra-
viddo presentes no dia a dia, mesmo em pequenas situagoes que ndo parecem
serem de nada, isso mostra o quanto esses jovens podem mudar a sociedade,
através do pensamento critico (RO4).

Esses posicionamentos, por parte dos alunos, foram possiveis, pois o professor-regente
fez uso de questionamentos realizados na interagdo, isto €, as perguntas foram construidas por
meio de um processo dialdgico durante a discussdo do poema, possibilitando multiplos sentidos,
como nas palavras da professora-aprendiz: “pensamento critico”. O professor-regente ao fazer
questionamentos contextualizados (Os direitos citados pela autora ndo estdo descritos nas leis
trabalhistas brasileiras. Ainda assim, vocé os considera importantes? Por qué?” “Se pudessem
complementar o poema, que outros direitos vocés gostariam de destacar?” RO4) permitiu que
os alunos tivessem voz, e que essa voz fosse legitimada responsivamente.

Dando continuidade, o texto a seguir finaliza as discussdes do Projeto “Escravo nem Pensar”.
Figura 4: “Depoimento de Valdeni”

"Meu nome & Valdeni, nasci em Colinas, norte do estado do Tocantins.
(ees) NAO tinha estudo, entdo comecei a trabalhar na juquira ["limpeza®
de terreno para a formagdo de pastagem para a pecufiria] pra poder manter
a despesa da cidade, pois ndo tinha mais onde plantar. Os "gatos®™ (e...)
vinham, contratavam a gente, abonavam, levavam pra trabalhar e a gente
ia fazer rogado ou servigo que fosse combinado. (ess)

Rocei muita juquira, me desgastei, senti que nédo aguentava mais fa-—
zer o servigo adequado que os fazendeiros exigiam. Os patrdes eram muito
durdes. Se nido aguentasse trabalhar da forma que eles exigiam, entédo era
dispensado e terminava ou trabalhando suj)eito sem aguentar, ou tinha que
passar fome, necessidade. Tu fui trabalhar uma certa vez para um fazen-—
deiro. Depoie que eu tinha feito todo o servigo, me pagou menos da metade
do prometido, ainda cobrando as passagens de ida e volta. @ disse que néo
pagava mais porque eu J& tinha ganhado muito, e que nédo adiantaria eu ir
procurar Justiga ou advogado, porque advogado nAdo ia advogar pra gente
pobre. MNao tinha conhecimento dos meus direitos, recebi o pouco que ele
quis pagar e fiquei quieto. (ees)

(eee) Tu sempre devia,
eu nunca tinha saldo. Devie
do eu ter sido criado naguele
regimento dos pais - 5, meu
filho, & gente tem que ser
homem, tem que pagar © que
deve, nao pode sujar o nome
=, Aachava que a pinga pra mim
poderia ser uma derrota, mas
nem tanto como meu nome sUjo.
Minha preocupagio era pagar
as contas e partir de uma fa-
zenda pra outra. MNa Epoca,
pra mim era o normales (eee)™

102 Sunuay | {mwd i oded) oo i e

A integra do depoimento de Valdeni da Silva Medeiros estd no site do “Escravo, nem pensar!”,
na segdo "Novidades®, e no site i

| = PARA REFLETIR

{ * Onde nasceu Valdeni?

. = Ele estudou?

| * Possuia terra para plantar?

* O que o levou a aceitar as propostas de trabalho do “gato”?

| * Quando trabalhava em fazendas, o que Valdeni fazia?

¢ = Em sua opinido, podemos dizer que ele foi escravizado? Por qué?

Fonte: Carolina Motoki (Reporter Brasil) | Tocantins, 2011. Imagem retirada do projeto: “Escravo Nem Pensar!” p. 23
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No ultimo relato a professora-aprendiz evidencia que o professor-regente utilizou trechos
do texto que descreve a historia de Valdeni (imagem anterior), nascido em Colinas no Norte do
estado do Tocantins. Importa enfatizar a importancia desse texto, pois trata do contexto especi-
fico dos alunos, uma vez que a narrativa ocorre no estado natal deles. Como forma de incenti-
var e motivar os alunos. Em relagdo a realizacao profissional e pessoal, o professor-regente, de
acordo com a professora-aprendiz, colocou em cena sua histéria de vida, possibilitando maior
engajamento (Contou sobre sua historia de vida, aproximando-se ainda mais de seus educandos
e mostrando que é possivel chegar a qualquer lugar, basta ter perseverancga, ROS).

Mesmo expondo sua historia de vida, o professor-regente limitou-se aos questionamentos
disponibilizados no final do texto, que, em quase sua totalidade, apresentam uma concepc¢ao
monoldgica de leitura, isto ¢, os questionamentos focam no texto, ndo possibilitando posicio-
namentos criticos por parte dos leitores, uma vez que as respostas estavam de maneira latente
no co-texto (“Onde nasceu Valdeni? Ele estudou? Possuia terra para plantar? O que levou a
aceitar as propostas de trabalho do “gato”? Quando trabalhava em fazendas, o que Valdeni
fazia? Em sua opinido, podemos dizer que ele foi escravizado? Por qué? ). Com tais questiona-
mentos, as significagdes estardo restritas ao texto lido, ndo dando espaco para a Co-construgao
de diferentes leituras.

Diante do exposto, importa dizermos que, quando o professor realiza discussdes conside-
rando o contexto e conhecimento dos seus alunos, abre caminho para uma perspectiva dialdgica,
dando espago para um raciocinio critico constituido a partir da interagdo. Sobre a questdao de
considerar o contento, bem como dé voz ao aluno, Batista-Santos (2018) enfatiza que: “Dando
voz ao aluno, essa pratica, que ¢ dialdgica e colaborativa, torna-se um instrumento pedagogico
valioso para o aprendizado aprendizagem da leitura critica e responsiva” (BATISTA-SANTOS,
2018, p.72).

CONCLUSAO

Diante do que foi discutido, compreendemos que a atividade de leitura ¢ indispensavel a
formacao do individuo, bem como na construcao de sua identidade de cidadao critico e situado.
O processo que constitui a atividade de leitura possibilita ao leitor um agir ativo e responsivo nas
diversas situacdes que sao medidas na e pela linguagem.

Com as analises, constatamos que existe uma predominancia da concep¢ao monoldgica de
leitura, em que o professor ¢ considerado autoridade méxima interpretativa. Nessa concepgao
dominante, os alunos sdo compreendidos como leitores passivos, uma vez que o sentido esta ex-
clusivamente no texto. Essa natureza passiva, que ainda predomina nas aulas de leitura, nos leva
a refletir sobre a necessidade, de cada vez mais, se pensar no desenvolvimento e na ressignifica-
¢do da competéncia leitora dos sujeitos envolvidos no processo de aquisicao e desenvolvimento
da linguagem.

Para tanto, ¢ preciso refletirmos sobre a formagao do professor como mediador da cons-
trucdo de sentidos, pois conforme a professora-aprendiz quando docente, promovia questiona-
mentos contextualizados, todos participavam mais, expondo os posicionamentos acerca do que
estava sendo abordado. Assim, nesse processo de construgao de sentidos e legitimacao das vozes
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dos alunos, € necessario um professor com uma ‘nova roupagem’, que se desloque do seu lugar,
que, por décadas, foi de autoridade, para ouvir e legitimar a voz do outro.

Por fim, acreditamos, que numa atividade dialégica de leitura, os sujeitos envolvidos
(professor, aluno) promoverao a interagcdo, o compartilhamento de ideias, negociardo e co-cons-
truirdo seus sentidos, considerando suas experiéncias, o outro, ideologias, ou seja, o contexto
socio-historico-cultural no qual estdo inseridos. Dessa maneira, nessa atividade, os leitores serdo
instigados a externalizarem suas vozes, em um processo dialdgico, legitimo e responsivo, tor-
nando-o0s sujeitos ativos e criticos frente as informagdes disponibilizadas.
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PORTUGUES SEM LIMITES
E DIALOGO DE CULTURAS:
REFLEXOES A PARTIR DE
PRATICAS SOCIAIS EM UM
CONTEXTO PLURILINGUE
CONCORRENCIAL

Lucimar Franca dos Santos Souza (UnB)*

INTRODUCAO

Neste trabalho fago consideragdes ao ensino de Lingua Portuguesa, doravante LP, em Ti-
mor-Leste, pais luséfono, do continente asiatico.”” Para isso, como base, apresento minha expe-
riéncia, primeiro, de docéncia e, depois, de pesquisadora naquele pais. Minhas atividades tiveram
inicio em 2005 e foram concluidas em 2017. Desse modo, participei de programas de ensino e
formacdo continuada, por meio de agéncias que representavam um acordo de cooperagdo de
educacdo entre o Brasil e o Timor-Leste®®. Essa parceria surgiu apds a restauragdo da indepen-
déncia do Timor, em 20 de maio de 2002, e um dos objetivos dessa inciativa foi reduzir o trauma
pos-guerra (2002), periodo em que a maioria dos administradores publicos e educadores eram
indonésios, que se retiraram de Timor-Leste, ap6s mais de duas décadas de regime de opressao.

26 Licenciada em Letras Portugués-Inglés (FEUC-RJ); Especialista em metodologia de ensino de Portugués
(UNICLAR-SP); Mestra em Estudos Linguisticos (UFG); Doutoranda em Linguistica (UnB). E-mail: Ifsan-
tossouza@gmail.com

27 Segundo dados de 2018, a populagdo de Timor-Leste ¢ de 1.300.000 aproximadamente. A extensao territorial
¢ de 15 mil Km2 (Fonte: Departamento de Assuntos Econdmicos e Sociais da ONU).

28 O acordo de cooperacdo estabelecido entre os governos do Brasil e de Timor-Leste por meio do decreto n°
5.346, de 19 de janeiro de 2005, tem como foco a area da educag@o, priorizando, dessa forma, uma cultura de
integragdo de modo a tornar cada vez mais firmes os lagos que unem o Timor-Leste e o Brasil e a promog&o
de politicas de formagao de recursos humanos, visando a melhoria da qualidade da educagdo em Timor-Leste.
O texto do referido acordo destaca “a formagao e o aperfeigoamento de docentes, pesquisadores, administra-
dores educacionais, técnicos e outros especialistas em todos os niveis ¢ modalidades de ensino”. O acordo
propde, dentre outras agdes, dar contribui¢do ao ensino da Lingua Portuguesa, uma das linguas oficiais de
Timor conforme o Artigo 13 da Constitui¢do Federal da RDTL-Republica Democratica de Timor-Leste.
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A oportunidade de imersao na realidade de Timor-Leste ou Timor Lorosa’e* foi surpreen-
dente. Refiro-me a uma das ilhas do Oceano Pacifico, entre a Indonésia e a Australia. O nome
oficial ¢ Republica Democratica de Timor-Leste (RDTL), pais governado sob o sistema par-
lamentar presidencialista. Conforme o artigo 74, da Constitui¢do (C-RDTL), o Presidente da
Republica ¢ o chefe de Estado, eleito por votacdo direta, e o Primeiro-Ministro ¢ o chefe de
Governo, eleito pelo partido majoritario de representantes no Parlamento Nacional.

Durante todo o tempo em que estive em Timor-Leste, conheci muitos lugares e, imergi, in-
tensamente, em todas as oportunidades de interacdo com os timorenses. Foi um periodo dedicado
as atividades de ensino e pesquisa e, principalmente, a convivéncia com o povo, seus costumes,
suas crengas, sua historia e os desafios enfrentados apds 2002. Na otica da etnografia - um dos
métodos de analise desse trabalho - a presenca fisica do pesquisador e a observagao in loco sao
muito importantes. Na visdo de Heath e Street (2008), a etnografia ¢ uma via de acesso privile-
giada para o entendimento das mudancgas sociais, politicas e culturais. Assim, aprendi a lingua
nacional (7etun®’), o que contribuiu, sobremaneira, a observagao de diversos aspectos relevantes,
como, por exemplo, a existéncia das linguas que delimitam os municipios e, também, coexistem
na capital do pais. Além disso, devido aos trés periodos historicos, o pais possui diferentes co-
munidades de fala, o que pode ser comprovado pelos estudos de Labov (1972).

Ja no processo de adaptagdo, comecei a observar que a LP tinha pouca visibilidade naquele
contexto plurilingue. Sobre isso, ouvi muitas opinides, relatos e histdrias, em um misto de pros
e contras. Em Timor, a populacdo fala a lingua materna, do municipio de origem; fala e/ou
convive com o Indonésio, do regime opressor de 1975-1999; com o Inglés, da intensa®' presenga
estrangeira; outras linguas que adentram o pais, justificadas pelo processo de desenvolvimento
do Estado timorense; o Tetun, lingua nacional, e o Portugués que tem o estatuto de lingua oficial,
junto ao Tetun®*. Segundo Calvet (2007), cada pais deve primar por uma politica linguistica
efetiva, o que implica investimento em planejamento linguistico adequado a realidade. Isso ¢
sustentado pela Sociolinguistica, cujo campo de estudo discute as relagdes entre a sociedade e
as linguas como um todo e, também, as consequéncias disso aos contextos linguisticos diversos
nas tarefas do desenvolvimento.

Ademais, em meio a diversidade linguistica timorense, a sociedade questiona a reimplan-
tacdo da LP e o que fazer com as linguas naturais, considerando lingua como patriménio e, por
isso, a necessidade de manutencao e preservacao dessas linguas. De acordo com a UNESCO,
a diversidade linguistica e o plurilinguismo sdo essenciais para o desenvolvimento sustentavel.
Diante disso, o assunto lingua, em Timor-Leste, ¢ bastante discutido e estd presente em todas
as esferas, em todos os lugares. Isso pode ser visto sob a dtica da reflexividade como “uma ca-

29 A palavra lorosa’e (do Tetun) equivale a expressdo “Sol Nascente” em portugués. A denominagdo Timor-
-Leste ¢ o nome dado para designar a Reptiblica Democratica de Timor-Leste. No contexto local, a populagéo
refere-se ao seu pais como Timor Lorosa’e. No tempo da colonizagdo portuguesa chamava-se Colonia Timor
Portugal e no periodo da invasdo indonésia denominava-se Provincia Timor-Timur (7imur, palavra da lingua
indonésia=ilha).

30 A palavra Tetun tem acento paroxitono. Essa ¢é a grafia utilizada pelo Instituto Nacional de Linguistica (INL)
de Timor-Leste.

31 Em 1998, a Organizagdo das Nag¢des Unidas (ONU) organizou um referendo em Timor-Leste, a fim de que a
populacdo escolhesse se queria continuar indexada ao governo indonésio ou independente de modo soberano.
O resultado da consulta popular levou ao reconhecimento da independéncia do pais, em 2002. Isso motivou
a chegada de muitas organiza¢des ndo governamentais (ONGs) dispostas a colaborar com o processo de re-
construcdo da nagdo timorense. O inglés era a lingua de trabalho da maior parte dessas instituigdes.

32 Em 22 de marco de 2002, a Assembleia Constituinte de Timor-Leste aprovou o estatuto de Lingua Oficial a
Lingua Portuguesa, confirmando-o no artigo 13° da Constitui¢do vigente no pais, da qual consta o seguinte
texto: “O Tetun e o Portugués sdo as linguas oficiais da Republica Democratica de Timor-Leste”.
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pacidade aumentada para usar o conhecimento sobre a vida social para transformé-la” (CHOU-
LIARAKI, FAIRCLOUGH, 1999, p.15), evidenciando a reflexividade como uma caracteristica
presente na sociedade contemporanea.

Com relacdao ao tempo dedicado a atividades de pesquisa, todo o processo comegou em
2014 e foi concluido em maio de 2017. Portanto, tanto como professora e, posteriormente, pes-
quisadora, senti-me instigada a investigar a dinamica das linguas em contato didrio no Timor-
-Leste, a pluralidade de saberes tradicionais e as percepgdes das pessoas sobre a situacao linguis-
tica do pais, como demonstrado na nota de campo a seguir.

Em 2005, um senhor idoso chega na casa onde estrangeiros do Brasil e da
Australia estdo hospedados. Ele explica que os jovens querem falar inglés
porque tem muitas institui¢des chegando e, a maioria usa essa lingua. Segundo
ele, o timorense tem facilidade para aprender lingua e aprendeu o Indonésio da
noite para dia para ndo morrer. Ele afirma que assim vai ser com o Portugués
porque a LP foi a lingua da resisténcia, e ¢ a lingua da identidade cultural.

LINGUA, LINGUAGEM E PODER

Neste topico, reflito com base no pressuposto de que lingua alguma ¢é neutra, e que nao
existe lingua desprovida de valores éticos e morais. Além disso, entendo que a lingua € viva e
¢ capaz de se renovar a todo instante, por meio de seu uso pelos seus falantes e no contato com
outras linguas. Nas relagdes humanas, a lingua é o elemento mais convencional, por meio do
qual essas relagdes sdo estruturadas, vividas e determinadas entre os discursos envolvidos na
sociedade. De acordo com Chouliaraki e Fairclough (1999), discurso e sociedade estdo imbrica-
dos porque a lingua se realiza na pratica social, sendo essa constituida de poder, crengas, valores.
Assim, ao considerar essa relagdo como ponto de partida para estudos criticos do discurso, Ri-
chardson (2007) apresenta a seguinte defini¢ao:

A ADC aborda o discurso como um processo circular em que, por um lado, as
praticas sociais influenciam textos, moldando o contexto € o0 modo como sdo
produzidos, e, por outro lado, os textos influenciam a sociedade. (RICHARD-
SON, 2007, p.37, tradug@o minha.)*.

Portanto, entendo o discurso como expressao e manifestagao das relagdes sociais ocorrido
pela sua utilizacdo nas praticas sociais, tornando, dessa forma, impossivel dissociar atividade
humana e lingua. Sobre os atores sociais, a concepc¢do aplicada nesse trabalho esta voltada para
as relacdes sociais humanas e a histéria. Por essa vertente, compreendo que lingua e sujeito se
implicam, mutuamente. Por isso, as praticas sociais € seus eventos sao responsaveis pela cons-
trucdo da linguagem e sem a linguagem nao ha relacdo com o real.

Nessa perspectiva, pensar em linguagem e em lingua ¢ estar diante de um universo muito
amplo, o qual ndo conhecemos genericamente. Além disso, € necessario perceber que, linguisti-
camente, os atores sociais tém seu poder limitado, uma vez que ,ao nascer, tem-se uma lingua ja
preexistente e que determina que, de algum modo, fara parte do crescimento de cada um ou de
cada uma, em sua face ideoldgica, historica e identitaria. Com base nisso, acredito que a consti-

33 A detailed analysis of the form and function of the text, the way that this text relates to the way it is produced
and consumed, and the relation of this to the wider Society. (Richardson, 2007, p. 37).
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tuicao da lingua se da por meio de uma teia nada simples e, por isso, permeada por uma dinamica
de regras e de convengdes que vao além do sujeito e seu tempo, no entanto, capazes de determi-
nar a vida desses sujeitos, intensamente. A lingua ¢, frequentemente, a primeira fronteira na qual
confiamos e que, como todas as fronteiras, acaba por indicar a forma de convivio entre diferentes
ou, contrariamente, promover separacao de modo hostil, como ocorreu em Timor-Leste com a
proibi¢ao do ensino e da fala de LP, durante os 24 anos de opressao indonésia.

O DISCURSO NA SALA DE AULA

No periodo dedicado a ensinar a LP, os cursos foram ministrados para professores em
processo de formagdo, professores em exercicio, funcionarios dos ministérios e estudantes em
fase de preparacdo para estudar em paises da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa
(CPLP). Isso, de certo modo, garante reconhecimento social e oportunidade de trabalho nas ins-
titui¢des governamentais.

Entretanto, durante algum tempo, a fim de dar suporte as aulas de LP, ndo havia material
didatico que se aproximasse da realidade local, embora isso tenha sido solucionado posterior-
mente. Para preencher aquela lacuna, as estratégias didaticas encontradas (por mim) foram os
didlogos e as discussdes, nas quais eu destacava questdes contemporaneas, enfrentamentos e con-
quistas, a partir da minha realidade como cidada brasileira. Com isso, 0s timorenses se sentiam
motivados a falar de sua realidade, usando a LP e promovendo um efetivo dialogo de culturas,
uma vez que os temas discutidos na sala de aula eram levados para seus locais de trabalho e suas
comunidades. A expressdo didlogo de culturas, nesse texto, refere-se a troca de conhecimento
e experiéncias compartilhadas entre uma professora cooperante brasileira e profissionais timo-
renses, a partir de suas realidades locais. Assim, pude fazer observacdes significativas sobre as
expectativas e as frustragdes do povo timorense, frente ao novo tempo politico e, sobretudo, as
inquietagdes acerca da situagdo linguistica do pais. Segundo Resende e Ramalho (2009):

Essa nogdo de varias vozes, que se articulam e debatem na interacdo, € crucial
para a abordagem da linguagem como espago de luta hegemodnica, uma vez
que viabiliza a andlise de contradi¢des sociais e lutas pelo poder que levam o
sujeito a selecionar determinadas estruturas linguisticas ou determinadas vozes,
por exemplo, e articula-las de determinadas maneiras num conjunto de outras
possibilidades. (RESENDE; RAMALHO, 2009, p. 18).
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A problematizagdo mais frequente era voltada a reintroducdo da LP e ao cuidado que deve
ser dado as linguas naturais do pais*, desde ensina-las para que ndo se percam. Segundo a
UNESCO, em areas caracterizadas pelo plurilinguismo, as linguas sdo instrumentos politicos de
afirmacao étnica e cultural, e, por isso, devem ser defendidas, haja vista que nas realidades plu-
rilingues, algumas linguas estdo presentes e outras podem tornar-se ausentes. Ademais, entendo
que a pratica docente pode interferir nesse tipo de defesa, tornando-o ponto de discussdo inicial,
além da contribui¢do ao processo de ensino e aprendizagem. Convém destacar que em Timor-
-Leste, a oficializacdo do Portugués foi decidida por uma Assembleia Constituinte e consta do
artigo 13, da Constituicao do pais.

Nesse sentido, corroborando Calvet (2007), os textos orais (didlogos e discussdes) compa-
rados aos escritos (documentos oficiais) deixaram transparecer diversas faces da politica linguis-
tica institucionalizada no pais, evidenciando lacunas quanto a elaboragdo de um planejamento
linguistico adequado a realidade, a serem apresentadas mais adiante no topico dedicado a anélise
textual.

Portanto, refletir sobre todas as linguas presentes em Timor-Leste implica reconhecer o
quao foi importante o olhar observador e inquieto, primeiramente, como docente e, depois, como
pesquisadora, apos 10 anos de convivéncia em diferentes locais do pais. Dessa forma, com base
na Andlise de Discurso Critica, doravante ADC, reflito sobre a realidade do contexto linguistico
timorense, a partir dos textos anteriormente citados. Sao esses textos que conferem materialidade
as praticas sociais, dentro e fora dos espacos de ensino, bem como o reflexo disso nas praticas
discursivas, como praticas de letramento (MAGALHAES, 2012). Isso corresponde & agenda da
ADC, ao discutir problemas que podem afetar a sociedade, como também, contribuir para com-
preendé-los. Acrescento ainda que “as relacdes entre lingua (s) e vida social sdo ao mesmo tempo
problemas de identidades, de cultura, de economia, de desenvolvimento, problemas dos quais
nenhum pais escapa” (CALVET, 2007, p.19).

TIMOR-LESTE: PANORAMA HISTORICO-LINGUISTICO

A diversidade linguistica de Timor-Leste impressiona por sua heterogeneidade notoria e €,
por isso, um caso complexo. Embora o Portugués e o Tetun tenham sido politicamente oficializa-
dos, a complexidade da situacdo sociolinguistica do pais permanece da mesma forma. O estatuto
das referidas linguas ndo reflete, totalmente, a real situag@o linguistica do pais, o que, de certa
forma, justifica as inquietacdes e motiva as constantes discussdes sobre o tema.

34 Em termos territoriais, as linguas de Timor-Leste sdo bem demarcadas na ilha. Em Oecusse a principal
forma de comunicagdo € o baiqueno. Ainda assim, o fetun ja é falado por uma porcentagem significativa da
populagdo. No sul, em Cova Lima, predomina o fefun, ¢ no interior, em Bobonaro, o quémagque ¢ o bunaque
se misturam. Em Liqui¢a toda a populacdo fala focodede ¢ em Dili a lingua franca (tetun) ¢ o meio de co-
municagdo. Nas montanhas é o mambai que se afirma como lingua principal, estendendo-se até a costa sul
do territorio, entrando pelos municipios de Ainaro e Manufahi. O mambai ¢ a lingua materna mais falada em
todo o territorio, representando grupos étnicos variados. No municipio de Manatuto sdo quatro os idiomas
falados, com areas de difusdo claramente demarcadas: no norte fala-se o galdli, no centro o habo e no sul o
tetun. Ainda que, percentualmente, o galdli ndo seja uma das linguas mais faladas no pais, ele detém muita
importancia em Timor-Leste, visto que foi adotado pela Igreja desse municipio. Nos municipios de Baucau
e Viqueque predomina o macassai como forma de expressdo, ainda que ndo corresponda a um grupo étnico
unico. A parte leste ¢ globalmente dominada pelo fataluco, ainda que na sua costa sul e na fronteira com
Viqueque, se encontrem outras linguas com menor expressdo. Fonte: https://www.google.com.br/search?-
g=linguas+faladas+em+Timor+ por+suco, conforme relatério do Censo de Timor-Leste, 2010.
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Um problema especifico dessas discussdes ¢ a reintroducdo da LP imersa em um espaco
plurilingue que, por sua vez, necessita de uma gestdo adequada aos interesses e objetivos de
todos os seus falantes. Para Calvet (2007), se as linguas sdo patrimonio de seus falantes, todos
os problemas que envolvem lingua (s) sdo questdes do Estado. No entanto, as intervengdes nos
problemas de lingua (s), sobretudo, quando se trata de busca de solucao para certas questoes,
ainda sdo timidas e receosas. Isso as impedem de serem levadas ao conhecimento daqueles que,
teoricamente, sao os decisores e sao, também, falantes de linguas. Parafraseando Calvet (2007),
o planejamento, de modo geral, ¢ decidido por poucos planejadores e imposto a um grande
numero de planejados, aos quais, raramente, pergunta-se a opiniao.

Em Timor-Leste, ha uma politica linguistica assegurada pela C-RDTL/2002, na qual consta
do artigo 13°, sobre linguas oficiais e linguas nacionais, nos itens 1 e 2, que o 7etun e o Portugués
sdo linguas oficiais, enquanto o Tetun e as outras linguas nacionais sdo valorizadas e desenvolvi-
das pelo Estado. A politica linguistica também destaca, no artigo 159°, que o inglés e o indonésio
sdo as linguas de trabalho. No entanto, o planejamento linguistico contempla somente dois focos
especificos: a escola e administracdo estatal, esses alicer¢ados pela LP e Tetun.

Se a nogdo de planejamento linguistico implica, consequentemente, a de politica linguis-
tica, a reciproca nao ¢ verdadeira, porque se pode fazer uma longa lista de escolhas em matéria
de linguas e jamais conseguir aplica-las. Essa mesma decisdo sera considerada simbolica, se ndo
puder ser aplicada em um primeiro momento ou se nao puder ser aplicada em periodo determi-
nado. E o caso da decisdo da Assembleia Constituinte de 2002, ao declarar o Tetun como uma
das linguas oficiais de Timor-Leste, sem que se tivessem criado condi¢des adequadas para a sua
introdugdo no ensino e na administragao.

Ao relacionar a politica linguistica vigente em Timor-Leste e a LP no espago linguistico
diverso do pais, considerando as diferentes faces de sua realidade linguistica, hd que se destacar
a situagdo sociolinguistica dos professores timorenses, cuja maioria ndo possui proficiéncia
plena das linguas oficiais. O processo de formacao desses professores ocorreu no tempo em que
0 pais esteve sob o regime indonésio (1975-1999), principalmente depois de 1980, época em que
a Indonésia passa a ter uma politica mais explicita de dominagdo cultural.

Ainda sobre formagao de professores, o processo ocorria por meio de programas especifi-
cos, na lingua Indonésia, a fim de formar professores para os primeiros anos da formagao basica.
Os professores da segunda fase do Ensino Fundamental e do nivel médio vinham de diferentes
ilhas indonésias. A partir de 1990, varios timorenses puderam frequentar universidades indo-
nésias, a fim de atuar em todos os niveis de ensino. Quanto ao ensino superior, esse teve inicio
em 1987, época da criagdo da Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL), cujo meio de
instrugdo era, também, a indonésia.

Naquela época, tanto em Timor-Leste como em toda a Indonésia, a segunda lingua era o
inglés, ensinado nos dois ultimos niveis da formag¢do basica. Em uma correlagdo com as leis
da educacao no Brasil, o nivel Pré-secundario de Timor estd para a 2* fase do Fundamental do
Brasil, assim como o Secunddrio estd para o Ensino Médio. Acrescento, também, que, durante
todo o tempo do regime de opressdo indonésio, a LP, que até 1974 foi a lingua de instrugdo,
passou a ser proibida, e ao Tetun foi reservada a condi¢do de lingua de comunicagdo, somente, e
sem valor social.

A mudanga de lingua de instrugdo, em 2002, ap6s a restauragcdo da independéncia, teve
muitas consequéncias em diferentes niveis. Decerto, a tentativa foi reverter a situagao anterior,
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dando ao Tetun o status de lingua nacional junto a LP, além de propor a reinser¢ao da LP no pais.
No entanto, na formagao de professores surgiram mais duvidas e inquietagdes, tornando-se um
grande desafio para o sistema governamental.

De acordo com Bolina (2005), os professores do ensino primario tiveram de comecar a
ensinar em LP e Tetun, pois, em 2001, ap6s a retirada da Indonésia, foi realizado um plano de
reimplantacdo da LP no sistema educativo. O fato de muitos professores ndo conhecerem essas
linguas, levou a convocacao de muitas pessoas, algumas sem formacao pedagogica, mas tratava-
-se de pessoas que estudaram durante o periodo colonial portugués e, por isso, tinham cursado o
nivel primario em LP.

Para atender aos niveis de ensino, nos quais atuavam os professores indonésios, foram
chamados aqueles que tinham sido formados no periodo indonésio ou na Indonésia. Entretan-
to, apesar da disponibilidade para colaborar com a reconstrucao do pais, esses professores, por
serem de uma geragao mais nova, nao conheciam a LP. Dessa maneira, deu-se inicio ao plano de
reintroducdo da LP, para substituir a lingua indonésia.

Em 2008, o nivel pré- secundario passou a ser chamado de terceiro ciclo do ensino basico 1
e recebeu os primeiros estudantes ja alfabetizados em LP. Vale destacar que os conflitos politicos
internos, ocorridos em 2006, propiciaram um atraso de um ano na formacao bdsica, visto que
todas as aulas foram suspensas. Os estudantes finalistas do Ensino Médio tiveram sua escolari-
zacdo em lingua indonésia e o primeiro contato com a LP, como segunda lingua, foi no ensino
secundario.

Afora a problematica social, gerada por essa transi¢ao na vida das criancas e dos jovens, a
responsabilidade sobre o fracasso e o insucesso linguistico ¢ atribuido aos professores. O Minis-
tério da Educacao de Timor-Leste, por meio de parceria com agéncias de outros paises da CPLP,
tem desenvolvido alguns programas de formagao de professores, para que esses possam atuar em
conformidade com o que determina a politica linguistica do pais.

PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Neste topico, apresento a forma como ocorreu a pesquisa com professores timorenses,
nascidos entre 1975 e 1999, periodo da invasdo Indonésia. A mim, interessava investigar o lugar
de cada uma das linguas que convivem diariamente em Timor-Leste. De acordo com Zimmer-
mann (2008), “as ethnographers, we are in constant reflection about our research questions and
in regular dialogue with the actors in the field” (Zimmermann, 2012, p.81)*. Para essa inves-
tigacdo, surgiram algumas questdes, a saber: Quais praticas sociais refletem a preservacao das
linguas locais de Timor-Leste e asseguram a efetividade da oficializagdo do Portugués como
lingua oficial, de instrugdo e da administragao publica daquele pais?

Arelevancia da caracterizacdo desses participantes se da porque esses professores, na época
da pesquisa, estavam em exercicio e tinham de ministrar aulas em LP e Tetun. Entretanto, eles
foram alfabetizados na lingua indonésia, visto que o Portugués esteve proibido em Timor-Leste
por 24 anos. Além disso, esses professores receberam toda a formagao basica na lingua indonésia
e, para alguns, o curso superior também foi realizado na lingua do pais opressor.

35 Como etnografos, estamos em constante reflexdo sobre nossas questoes de pesquisa e em didlogo frequente
com os participantes da pesquisa (tradu¢do minha).
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O procedimento metodologico utilizado imbricou etnografia e ADC, considerando fatores
como uma interacdo construida junto ao povo por mais de uma década, e o estudo de textos
oficiais e entrevistas, corroborando Chouliaraki; Fairclough (1999) e Magalhaes (2004), ao de-
fenderem que a etnografia se ajusta ao estudo da prética social e o discurso, por sua vez, ¢ uma
dimensao dessa pratica. Nessa pesquisa, a etnografia ¢ justificada pela compreensao das expe-
riéncias humanas que se dao por meio de encontros e relacionamentos, tornando possivel extrair
as evidéncias necessarias para compreender os contextos desses relacionamentos. Para Geertz
(1989), na etnografia, a descricao detalhada e registros de tudo o que for possivel € relevante no
processo interpretativo, na tentativa de dar sentido as informagdes levantadas.

O que o etnografo enfrenta - de fato -, a ndo ser quando (como deve fazer, natu-
ralmente) esta seguindo as rotinas mais automatizadas de coletar dados ¢ uma
multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas
ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas, irregulares e
inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma, primeiro apreender e depois
apresentar (GEERTZ, 1989, p. 7).

Dessa forma, a comparacao entre o Artigo 13, item 1, da Constituicdo (C-RDTL-2002);
o Parecer n° 14, da Lei de Bases da Educag¢dao (LBE/2008); O Decreto n°® 23, da Comissao da
Funcao Publica (CFP/2009); Os didlogos ocorridos nas aulas de Lingua Portuguesa e as entre-
vistas realizadas para fins da pesquisa, implica vé-los ndo apenas como textos orais € escritos e,
sim, como géneros discursivos derivados de praticas sociais. Nesse sentido, ¢ preciso esclarecer
a diferenca entre texto, gé€nero discursivo e pratica social. Se se considera a dimensao do texto,
analisam-se os aspectos linguisticos e textuais, descritivamente, conforme as categorias de voca-
bulério, gramatica, coesao e estrutura textual. Na dimensao dos géneros discursivos, sdo analisa-
das a forca dos atos de fala, a coeréncia e a intertextualidade®® dos textos. Tem-se, dessa forma, a
pratica discursiva, envolvendo interpretacdo dos processos de produgdo, distribuicdo e consumo
dos textos. Na dimensdo da pratica social, o foco sdo os conceitos de ideologia (sentidos, pres-
suposi¢des e metaforas) e hegemonia (dominios econdmico, politico, cultural e ideoldgico), cuja
analise ¢ feita de modo explicativo.

Para Van Leeuwen (1996), as praticas sociais sdo transformadas em discurso. Acrescento,
ainda, que, para esse autor (2008, p.111), comparacdes em discurso t€ém predominantemente
um papel (des)legitimador ao desencadear avaliagdes morais. Interessa, também, para analise,
a cadeia de géneros fundamentada em Fairclough (2003), cujos estudos classificam as dife-
rencas € as escalas dos géneros discursivos, como global, nacional, regional e local. O autor
(2003) defende que os géneros sdo “o aspecto especificamente discursivo de formas de acao e de
interacdo no curso dos eventos sociais” (FAIRCLOUGH, 2003, p.65). Nesse sentido, os textos
escritos (documentos oficiais) e orais (didlogos, discussoes, entrevistas) a serem, analisados no
topico seguinte correspondem a cadeia de géneros referida, anteriormente.

36 O conceito de intertextualidade surgiu primeiramente de Bakhtin (1997), que afirma que: primeiro, os textos
sdo dialogicos, ou seja, respondem a outros textos anteriores, ¢ segundo os textos sdo polifénicos, hd muitas
vozes dentro do mesmo texto, tornando a intertextualidade complexa, pois, o texto apresenta outras vozes
ditas ou ndo ditas, de maneira direta ou indireta.
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ANALISE TEXTUAL

Neste ultimo topico, apresento consideragdes a analise das praticas de discurso e de texto no
contexto plurilingue de Timor-Leste, focalizando trechos dos documentos oficiais que legitimam
a oficializagdo da LP e as entrevistas realizadas, em conformidade com o método etnografico-
-discursivo. Convém ressaltar que entre esses textos perpassam questdes que envolvem opinides
coexistentes e competitivas na sociedade timorense, revelando um projeto de sociedade no qual
o discurso de poder pode levar a desigualdade ou a exclusdo. Assim, tomando por base o carater
dialético da ADC, ¢ preciso compreender o discurso em todas as suas dimensoes, sendo essas rea-
lizadas em um determinado tempo, atendendo as etapas de um percurso, pelas quais perpassam
os géneros discursivos e textuais. Para Fairclough, (2003, p.69), os géneros discursivos, ligados
a uma “rede particular de praticas sociais”, constituem um “potencial” a que usudrios da lingua
recorrem na relacdo estabelecida entre individuos e suas comunidades, em interagdes e textos.

Contudo, antecipo as abordagens tedricas ADC e Sociolinguistica Critica, escolhidas para
dar suporte a andlise textual. A ADC estuda textos e eventos em diversas praticas sociais, cuja
teoria e método propostos podem descrever, interpretar € explicar a linguagem no contexto sdcio
historico. Como afirma Fairclough (2001), foi com a finalidade de investigar as transformagdes
sociais na contemporaneidade que a ADC desenvolveu o estudo da linguagem como pratica
social. No caso da pesquisa apresentada nesse artigo, a ADC oferece uma contribui¢do relevante
a discussao de um tema que tem relagao com controle institucional e identidade nacional.

A abordagem Sociolinguistica Critica ¢ defendida aqui, devido a sua relagdo com a anélise
dos processos de manutencdo de poder. Ademais, na perspectiva da Sociolinguistica critica, o
sistema linguistico ¢ heterogéneo e se encaixa em um contexto bem amplo, de modo que “ao
signo linguistico ¢ acrescido o significado social de sua realiza¢do”. Além disso, pode-se incluir
nessa abordagem, o planejamento linguistico na 6tica de Calvet (2007) e os direitos linguisticos,
a partir da tese do imperialismo linguistico discutido por Phillipson (1992), que rejeita a supre-
macia de uma lingua em detrimento de outras.

A outra abordagem, a qual considero pertinente incluir nessa discussdo e andlise, ¢ a
Dialético-Relacional, cuja critica refere-se a relacdo dialética entre discurso e pratica social
(MAGALHAES, 2000,2004; FAIRCLOUGH, 2003, 2009, 2012). Enfim, corroborando esse
autor sob a perspectiva dos estudos criticos da linguagem, um aspecto relevante da abordagem
Dialético-Relacional ¢ que “os discursos podem ser encenados, inculcados ou materializados”
(FAIRCLOUGH, 2012, p.235).

Assim, apresento, aqui, trechos relevantes dos documentos oficiais ja citados anteriormen-
te e as entrevistas realizadas com duas professoras. Elas sdo naturais do municipio de Baucau,
0 2° mais populoso, depois de Dili, a capital do pais. A faixa etdria delas estd entre 30-40 anos
e, embora tenham nascido no mesmo municipio, elas sdo de bairros bem distantes um do outro.
Além disso, a professora da entrevista 1 vive em Dili ha mais tempo que a professora da entrevis-
ta 2. Elas estiveram no Brasil por um periodo de cinco anos, aproximadamente, pois obtiveram
bolsa de estudo para ingresso em programas de mestrado. Nas entrevistas sdo utilizados o sinal
[...] para indicar repeticao da ultima palavra pronunciada e a palavra ‘pausa’ entre colchetes
[pausa], sinalizando essa pausa, independentemente do tempo de duracao.

Os trechos dos documentos sdo os seguintes: O Tetun e o Portugués sdo as linguas oficiais
de Timor-Leste (C-RDTL); O Tetun e o Portugués sdo as linguas de instrug¢dao da Republica De-
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mocrdtica de Timor-Leste (LBE-2009); O Portugués é a lingua da fungdo publica da Republica
Democratica de Timor-Leste (CFP-2 010). Quanto as entrevistas, selecionei e transcrevi parte de
cada uma delas.

Entrevista 1

Perguntas (P): Como ¢ sua experiéncia pessoal com lingua(s)? Quais linguas
vocé fala? Como vocé aprendeu cada uma das linguas que vocé fala? Como
voce vé a realidade linguistica do seu pais?

Respostas (R): Minha experiéncia com linguas, 14 em casa eu falo lingua
makassae com a familia; falo 7etun com /... ] vizinha, com toda comunidade, que
vive perto da nossa familia. Além de a gente falar Terun, falamos indonésio, que
aprendemos, no tempo da ocupacao indonésia, e depois de lingua indonésia, fui
aprender mais, a lingua [...] inglesa. Como aprendi? Comeca no ensino pré-se-
cundario e depois na escola secundaria, inglé€s como lingua estrangeira. Antes de
entrar na restauragdo da independéncia, ano 2000, ndo! Comegamos a aprender
quando os indonésios sairam daqui do Timor. Os professores comegaram, e
naquele momento, nés comecamos a aprender um bocadinho de LP também.

Sobre a realidade linguistica, no trabalho da sala de aula tem que ensinar a LP,
traduzir, [pausa/ sempre traduzir para Tetun, que € lingua oficial também, para
os alunos poderem compreender. E explicar com a lingua indonésia, se precisar.
Exemplo: como é que eu vou ensinar a LP? Primeiro, minha didatica é em LP
[pausa] além de Terun, indonésio. Se o aluno sabe falar Makasae, eu tenho que
explicar em Makasae. Eu fiz essa experiéncia durante trés anos, antes de ir ao
Brasil para continuar meus estudos.

Além de lingua como patrimonio do povo, € preciso formacdo para preparar os
professores [pausa] dominar lingua, ter material didatico. No ensino superior,
ainda ensinam com lingua indonésia. E grande o desafio para professores
ensinarem a LP nas escolas. Eles tém muitas dificuldades, falta plano adequado
do governo, ou seja, criar formagao adequada para atender as necessidades dos
professores.

Entrevista 2

Perguntas (P): Como ¢ sua experiéncia pessoal com lingua(s)? Quais linguas
vocé fala? Como vocé aprendeu cada uma das linguas que vocé fala? Como
vocé v€ a realidade linguistica do seu pais?

Respostas (R): Eu acho que eu falo 4-5 linguas. Makasae é lingua materna, o
Tetun € como lingua materna para mim. Em indonésio, eu fui alfabetizada, a LP
que eu estou falando /pausaj e o inglés. A identidade da LP aqui em Timor ¢
como lingua oficial. Primeiro, porque a constitui¢do fala que aqui em Timor tem
duas linguas oficiais, Portugués e Tetun. Agora, tem um pouco de polémica entre
grupo mais jovem e grupo mais velho. /[pausa] Tem resisténcia dos jovens para
ndo aprenderem a LP, mas como ha obrigatoriedade /...] porque pela lei se quer
ou ndo tem que aprender a lingua. Entdo, essa politica de LP, daqui a mais de
alguns anos, eu acho que o percentual de pessoas que falam a LP vai aumentar
porque algumas familias comecam /...] a colocar os filhos em escola que ensina
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portugués. E bem concorrida, digamos, pois o governo abriu escolas referéncia
em quase todos os municipios, mas a lista de espera, [pausa/ as vezes, é de 60
a 100 pessoas. E para entrar numa escola-referéncia, tem que ter mae ou pai ou
pessoas da familia que falem portugués.

Comeco essa andlise critica pelos trechos que correspondem a artigos e pareceres de leis
e decretos. Trata-se, portanto, de documentos produzidos pela esfera governamental de Timor-
-Leste. Esses trechos consagram o Portugué€s como lingua oficial, de instrucdo e da funcdo
publica, podendo ser classificados como géneros discursivos institucionais, mas também, podem
ser considerados discursos politicos, haja vista sua condi¢do de produgdo, ou seja, nos departa-
mentos de comunicagdo entre governo e populagao. A aproximacgao entre ADC e Sociolinguistica
Critica, que defendo neste artigo, ¢ muito pertinente, pois ambas podem desenvolver a andlise
dos processos de manutencao do poder. Todos os trechos apresentam afirmagdes categoéricas,
justificadas por duas flexdes do verbo ser, tomando como base a importancia da analise grama-
tical, corroborando Kress; Van Leeuwen (1996) sobre o principio de integracdo dos recursos
semioticos.

Ao tratar da perspectiva da ADC, nos didlogos e discussodes, nas aulas de LP, havia entre
os participantes, o desconforto de aceitar tais determinagdes legais, uma vez que grande parte da
populagdo ndo foi consultada. Isso denota em um tipo de reagdo reflexiva da populacdo contra
uma situacdo em que ela € desfavorecida. As decisoes foram tomadas por uma assembleia cons-
tituinte formada por uma comunidade de fala de LP, composta por descendentes das familias
portuguesas que adentraram a ilha de Timor, no periodo da colonizagdo. Para alguns partici-
pantes, se houve um referendo para que toda a populacdo decidisse sobre ser independente ou
continuar como provincia indonésia, por que nao participar da discussao sobre a politica linguis-
tica do pais? Isso, de certo modo, explica a resisténcia das geragdes pds 2002 a reintroducido do
Portugués e aos estatutos atribuidos a essa lingua. Nesse caso, percebo que os trechos das leis
e dos decretos aqui apresentados sugerem, por um lado, um discurso de poder na concepgao de
Foucault (1979) e, do outro, um discurso de resisténcia, sendo esse bem discutido nos estudos
de Fanon (1968).

Das entrevistas, seguem alguns fragmentos considerados relevantes a analise apresentada,
respectivamente, a seguir.

Sobre a realidade linguistica, no trabalho da sala de aula tem que ensinar a LP,
traduzir, sempre traduzir para Tetun, que € lingua oficial também, para os alunos
poderem compreender. E explicar com a lingua indonésia, se precisar. (Entre-
vista 1)

[Os professores] tém muitas dificuldades, falta plano adequado do governo, ou
seja, criar formagdo adequada para atender as necessidades dos professores.
(Entrevista 1)

A identidade da LP aqui em Timor é como lingua oficial. Primeiro, porque
a constituicdo fala que aqui em Timor tem duas linguas oficiais, portugués e
Tetun. (Entrevista 2)

Agora, tem um pouco de polémica entre grupo mais jovem e grupo mais velho.
Tem resisténcia dos jovens para ndo aprenderem a LP, mas como ha obrigatorie-
dade pela lei, se quer ou nao tem que aprender a LP. (Entrevista 2)
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[...] daqui a alguns anos, o percentual de pessoas que falam a LP vai aumentar
porque algumas familias comegam a colocar os filhos em escola que ensina
portugués. E bem concorrido, pois o governo abriu escolas referéncia em quase
todos os municipios, mas a lista de espera, as vezes, ¢ de 60 a 100 pessoas. E
para entrar numa escola-referéncia, tem que ter mae ou pai ou pessoas da familia
que falem portugués. (Entrevista 2)

O primeiro fragmento (Entrevista 1) revela o conflito dos professores em exercicio, diante
das decisoes politicas verticalizadas, as quais representam um discurso de poder da esfera go-
vernamental. E, destaco que os membros do governo sdo falantes de LP porque estudaram essa
lingua, antes da invasao indonésia. Seus filhos estudam a LP nas poucas entre tantas escolas do
pais, onde todas as disciplinas do curriculo sdo ensinadas em portugués. Isso demonstra atitudes
de manutenc¢ao de poder, e, além disso, enfatiza o reconhecimento social atribuido as comunida-
des de fala em LP.

O terceiro fragmento (Entrevista 2) ¢ mais um exemplo de discurso politico, corroborando
Calvet (2007), ao discutir dois tipos de politica linguistica: uma denominada in vitro, referente
as grandes decisdes das esferas governamentais, e outra in vivo, na qual a sociedade organiza a
politica linguistica de acordo com os seus interesses. O quinto fragmento (Entrevista 2) destaca
a presenca de escolas de LP para alguns grupos, somente. Ao dizer que o governo abriu escolas
referéncia que ensinam com a LP, apenas, a palavra referéncia demonstra o sentido de inclusao
de algumas pessoas e exclusdo, talvez, da maioria. O quinto fragmento justifica essa percepgao,
sobretudo, porque o pais tem um grande percentual de pessoas ndo alfabetizadas ou pouco esco-
larizadas.

CONCLUSAO

Nesse artigo, o objetivo foi refletir sobre questdes voltadas para linguas em contato, em
realidades locais plurilingues, nas quais diferentes niveis ou escalas - global, nacional, regional
e local - organizam sua forma de usar suas linguas, considerando seus interesses cotidianos. A
base das discussdes foi uma abordagem critica, articulando analise de discurso e sociolinguisti-
ca, embora se reconheca a existéncia de diferencas entre esses campos teoricos e seus objetos de
estudo. Por meio das reflexdes, entende-se que a ADC tem sido um suporte efetivo para estudos
que adotam o método etnografico-discursivo, constituindo, dessa forma, uma fundamentagao
precisa e clara, em conformidade com a natureza do campo de pesquisa, garantindo a realiza¢ao
do trabalho etnografico de coleta e geragdo de dados, fator essencial a investigagdo da pratica
social.

Na pesquisa etnografica, a especificidade das agdes, as perspectivas e o significado dos
atores sociais sdo considerados, uma vez que a etnografia busca formas alternativas no enfrenta-
mento dos conflitos. Na pesquisa que deu origem a esse texto, os participantes ndo fazem parte
das esferas de alto poder de participagdo como membros ativos de uma sociedade; todavia, sdo
capazes de demonstrar reagdes significativas de reflexividade, tornando a pratica social acessivel
ao esfor¢o etnografico, por meio de uma interpretagdo voltada ao entendimento das praticas,
cujas relagdes sdo construidas em particular ou nas interagdes interpessoais, desenvolvidas no
ambito dos espacos de ensino, de trabalho e de convivio social, de modo geral.
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Sendo assim, espera-se que as discussdes sobre o tema revelem, ainda, outros aspectos
importantes sobre a gestdo de linguas em contextos sociolinguisticamente complexos, como o €

o Estado timorense, diante de sua supremacia sobre o estatuto das linguas, com base nos dados
gerados.
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AS RELACOES TEORICO-
ACADEMICAS PARA UMA
FORMACAO CRITICO-REFLEXIVA
DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA

Ruy Martins dos Santos Batista (UnB)*’

INTRODUCAO

O Estagio Supervisionado, enquanto componente curricular obrigatorio, ¢ um dos momentos
mais importantes para o professor-aprendiz, ja que ele poderd colocar em pratica na educagdo
bésica tudo que aprendeu no curso de Letras e na universidade de maneira critica e reflexiva. E
também quando o licenciando percebe se, realmente, seguira a carreira docente.

E um momento que provoca espantos, afinal, é hora de verificar quais sdo as melhores es-
tratégias de ensino e de aprendizagem. Salienta-se que este ainda é o instante em que o discente
deve conciliar os estudos tedricos académicos, as rotinas entre o Estdgio Supervisionado e a vida
profissional, etapas importantes no processo de aprendizagem, da formacao docente e da consti-
tuicdo de uma identidade profissional.

Nesse sentido, para o professor-aprendiz, o estagio propicia uma reflexdo acerca do conhe-
cimento académico e da realidade da educacdo basica no contexto local em que atuard, exigindo
dele a conscientizagdo de que “o estagio envolve a habilidade de leitura e reconhecimento das
teorias presentes nas praticas pedagdgicas das instituigdes escolares” (PIMENTA & LIMA,
2008, p. 55). Aqui, nota-se a importancia de um olhar sensivel por parte do professor-aprendiz,
uma vez que, a partir do estagio, ele percebera as diversas problematicas enfrentadas diariamente
nas escolas brasileiras (especificamente os desafios no ensino de Lingua Portuguesa), requeren-
do dele, enquanto futuro professor, trazer a tona estratégias que o facam (re)pensar de maneira
critica e reflexiva seu agir docente.

Dito isso, o presente estudo encontra-se inserido na Linguistica Aplicada Critica
(PENNYCOOK, 2006), que trata de problemas reais envolvendo a formacao de professores de
linguas, tendo como tema central a relagdo do Estagio Supervisionado na formacao do professor
de Lingua Portuguesa (LP). Assim, a presente pesquisa tem como objetivo central investigar a
formagao inicial do professor de Lingua Portuguesa, por meio das relagdes e tessituras entre os
pressupostos tedrico-académico e a realidade da pratica pedagdgica no Estadgio Supervisionado.

37 E doutorando em Linguistica pelo PPGL da Universidade de Brasilia — UnB, mestre em Letras pela Univer-
sidade Federal do Tocantins — UFT. E-mail: ruymartinsbatsita@gmail.com.
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Buscamos responder ao seguinte questionamento: como se ddo as relagdes tedrico-académicas
e pratica pedagogica na formacdo do professor-aprendiz? Para responder tal questionamento,
realizamos a andlise das entrevistas de professores-aprendizes e da professora orientadora do
estagio, bem como relatdrios de estagio.

FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAPORTUGUESA:
DESAFIOS PARA UMA EDUCACAO LINGUISTICA

No Brasil, com a criagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/96),
concebe-se uma politica denominada neoliberal®®, que tinha o objetivo de desvincular o Estado
de suas atribui¢cdes com a populagdo, subtraindo os gastos nas prestagdes de servigos publicos e
abastecendo os setores privados. Como consequéncia, ocorreu uma ‘proliferagdo’ de institui¢des
privadas, oferecendo cursos de ‘qualidade questionavel’. A esse despeito Saviani (2009, p. 148
apud SAVIANI, 2008, p. 218-221) assevera que:

[...] a LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um ni-
velamento por baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como ins-
titui¢des de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formagdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracao.

Nota-se um certo ‘desdém’ em relagdo ao processo de formagao de professores. Além disso,
percebe-se uma contestagao ao que preconiza Geraldi (2010), em relacao aos longos anos de pre-
paragdo e estudo necessarios na formacgdo do professor, a ponto de promover questionamentos
tais como: o que torna uma pessoa professor? Segundo o referido pesquisador, ¢ na inter-relagao
tracada, como profissional, que o individuo se constitui com os saberes a serem compartilhados
e ensinados, bem como com 0s outros sujeitos sociais (os alunos).

Nessa inter-relagdo, que ocorre em diversos e diferentes momentos, o profissional com-
preende a constitui¢ao historica e social do ser e fazer professor. Ainda, essa inter-relagao
pressupde que o lugar das praticas de formagdo continuada necessita de um olhar critico e
reflexivo, evocando que tal ambiente cumpra suas fungdes significativamente, no que se refere a
sua relacdo com a formagdo permanente (FREIRE, 1997).

Como forma de contribuicdo com a identificagdo desse lugar, apresentam-se algumas con-
sideracdes conceituais. Para tanto, primeiramente, vislumbra-se, na literatura e diversos docu-
mentos oficiais (por exemplo: a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional n°. 9.394/96 e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais), uma “flutuagio terminolégica” (CANARIO, 2013, p. 32),
com o uso das terminologias ‘educagdo professores’ (capacitagdo; aperfeicoamento) e ‘formacao
de professores’ de maneira equivalentes.

Todavia, paranao correr o risco de redundancia simpléria em relagao a utilizagao dos termos,
esta pesquisa respalda-se na perspectiva de Paulo Freire (2011), a qual defende uma abordagem
dialégica, autdbnoma, libertaria como génese do processo educativo para uma formacgao cidada e
critica.

38 Segundo Santos (2005, p. 16), a perspectiva neoliberal proporcionou efeitos negativos nas universidades a
partir da década de 1980, pois, segundo ele, isso “significou que as debilidades institucionais identificadas
(...) em vez de servirem de justificagdo a um vasto programa politico-pedagogico de reforma da universidade
publica, foram declaradas insuperaveis e utilizadas para justificar a abertura generalizada do bem publico
universitario a exploracdo comercial”.
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Além disso, assume-se, nesta pesquisa, que ‘forma¢dao’ — num sentido constante, perma-
nente — requer das universidades (instituicdo formal responsavel pela formagao de professores)
um olhar atento as inter-relagdes conjecturadas, no processo de ensino-aprendizagem dos pro-
fessores em formacdo. Para tanto, ¢ necessario considerar a relacdo dos saberes tedricos-acadé-
micos-disciplinares-experiencial, na reconstru¢ao dos sentidos que mediam a pratica docente.
Tomemos a figura 1 como exemplo das perspectivas educativas.

Figura 1: Perspectivas Educativas

“Ninguém educa a ninguém, ninguém educa a si mesmo, os
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo" (FREIRE,
2013,p. 29);

O aprender & um ato de conhecera realidade.

A educacdo como um process LIBERTADORA OU PROBLEMATIZADORA
permanente;

Educacéo de carater libertador;

( PERSPECTIVAS EDUCATIVAS )

O aluno nada sabe e o professor é detentor do
saber;

" Concepgdo epistemclogica arraigada de no empirismo,
AUTORITARIA através de uma esccla tradicicnal;

Transferéncia do conhecimento e de informages.

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir do aplicativo online https://coggle.it/.

Assim, ao refletir acerca das perspectivas propostas por Freire (2011), compreende-se que
a educagao ‘autoritaria’ — ou como o pesquisador denominou de “educacdo bancaria” — no que
se refere a formagdo de professores, arraiga-se numa concepg¢ao epistemologica do empirismo e
objetivismo. Essa perspectiva tem como modelo a escola tradicional, na qual o conhecimento ¢
engessado e cristalizado e o educando ¢ um mero receptor, pois recebe o que ¢ transmitido pelo
professor de maneira passiva. Ainda mais, na educagdo autoritaria, os conteudos sdo transferi-
dos sem uma relagdo com o contexto social dos envolvidos. A comunicacdo ¢ monolodgica e a
metodologia do professor € restrita ao simples ato de expor, oralmente, uma teoria antidialogica.
A esse despeito, Freire (2011) assevera que “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgao ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 2011, p. 24)

No que concerne a criar possibilidades para um aprendizado significativo, bem como uma
formacao critica, o referido autor propde a perspectiva libertadora ou problematizadora, em con-
trapartida a anterior. Essa perspectiva defende o pressuposto de que, “quanto mais criticamente
se exerca a capacidade de aprender, tanto mais se constroi e desenvolve o que venho chamando
de curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2011, p. 27). O professor aqui ja nao € o que apenas
ensina, mas aquele que, enquanto ensina aprende, em didlogo com o aluno, que, ao ser instruido,
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também ensina. Vislumbra-se nesse processo um “jogo dindmico” de aprendizados, em que os
dois sujeitos (professor e aluno) sdo protagonistas da construgdo do conhecimento.

A perspectiva freiriana evidencia a relevancia de se considerar o docente num processo
dialético de autoformacao, de reconstru¢ao dos conhecimentos iniciais em confrontagao com sua
pratica experienciada. Assim, seus conhecimentos, numa atividade processual, constituem-se por
intermédio de acao reflexiva na e sobre a pratica. A esse respeito Novoa afirma que: “A unica
saida possivel ¢ o investimento na construcdo de redes de trabalho coletivo que sejam o suporte
de praticas de formagdo baseadas na partilha e no dialogo profissional” (NOVOA, 2009, p. 22).

Nesse sentido, ao considerar as duas perspectivas, algumas terminologias sdo colocadas em
cena para se pensar na formacao de professores. A primeira terminologia refere-se a “educagdo
continuada de professores” (atividades de uma logica escolarizante, de transferéncia de conhe-
cimentos), que protagoniza um processo formal de ensino-aprendizagem desenvolvido numa
institui¢ao incumbida de capacitar e transferir conhecimentos aos professores de forma técnica.

Em contrapartida, a “formacgdo de professores”, na perspectiva de Freire (2011) e na de
Geraldi (2010), desenvolve-se numa abordagem dialdgica e situada, isto é, a formag¢do de pro-
fessores ¢ uma pratica politica na qual o processo de ensino-aprendizagem ¢ contemplado de
maneira cidada e critica. Essa abordagem reflexiva demonstra ser um paradigma na formacao de
professores, consolidando uma politica de desenvolvimento pessoal e profissional dos professo-
res e das institui¢Oes escolares.

Assim, dialogando com essa perspectiva reflexiva, o campo do ensino e aprendizagem de
linguas tem se mostrado importante e relevante para os estudos em LA no Brasil. Segundo Moita
Lopes (2006), inumeras sdo as pesquisas realizadas com o aparato tedrico e metodologico para
focalizar o processo de ensino e aprendizagem de linguas no dmbito educacional.

Para o referido autor, sendo a LA um campo indisciplinar (pois, diferentes pesquisadores
das ciéncias sociais e humanas como da Sociologia, Antropologia, Linguistica, Educacao, Psi-
cologia etc.,) torna-se relevante refletir acerca dos estudos da linguagem em contexto da sala de
aula. Ademais, ¢ fundamental uma reflexdo sobre a LA numa dimensao transdisciplinar, conver-
gindo para a producao cientifica, pois, como assevera Moita Lopes (2006, p. 104):

Ao contrario do que muita gente pensa, construir conhecimentos tem tudo a
ver com esse projeto, pois, em ultima andlise, todo conhecimento em ciéncias
sociais e humanas ¢ uma forma de conhecer a nds mesmos e de criar possibili-
dade para compreender a vida social e outras alternativas sociais.

Dessa forma, investigar acerca da formagao de professores de Lingua Portuguesa colabora
para um (re)pensar acerca dos problemas que afetam a constru¢do do “ser professor”, assim
como pode sugerir melhoria para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Nesse
sentido, considerando o que fora apresentado na se¢do anterior, refletir acerca da formacgao de
professores de LP no Brasil, ¢ vislumbrar um percurso que, muitas vezes, se confunde ora com a
historiografia da Lingua Portuguesa, enquanto componente curricular, ora com o surgimento das
Faculdades e Universidades no campo das licenciaturas.

Segundo Soares (2001), o componente curricular LP teve sua origem em 1850, com a
promulgacao da lei que funde o ensino de gramatica, retorica e poética. Todavia, essa alteragao
ndo foi notada na perspectiva do contetido, haja vista que o ensino do portugués continuou, por
muitos anos, interligado as abordagens greco-latinas (NEVES, 2002) dos modelos que consi-
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deram o falar e o escrever bem (perspectiva normativa e perspectiva de linguagem enquanto
expressdo do pensamento).

Vale ressaltar que a acessibilidade a essa formacgao era, exclusivamente, dada aqueles que
tinham condi¢do econdmica de estudar. Além disso, nesse periodo, os profissionais ‘aptos’ a mi-
nistrarem tal disciplina eram os bacharéis, dentre eles: advogados, médicos, engenheiros — com
um conhecimento laico e genérico dos conteudos (SOARES, 2001).

Nesse sentido, ndo existia uma formag¢do unificada ou, até mesmo, um projeto/curriculo
que descrevesse os saberes e a didatica do seu ensino, cabendo a esses profissionais a incum-
béncia de ministrar um ensino de uma lingua normativa, limitada a uma pequena parcela dos
afortunados, isto ¢, aqueles que tinha condi¢do para acessar uma cultura letrada.

Ademais, por falta de interesse dos governantes em ampliar o acesso a cultura letrada, as
institui¢des de ensino brasileiro nao disponibilizavam uma procura ou demanda de formagao
docente, haja vista que o pais possuia uma economia pautada no setor agricola, o que implica em
falta de exigéncia na qualificagdo dos empregados.

Nao obstante, com o advento das mudangas nas esferas sociais, politicas € econdmicas —
com o surgimento da industrializagdo, éxodo rural e crescimento demografico - ocorridas no
contexto brasileiro, a partir do ano de 1930, uma nova demanda apresentou-se, isto ¢, surgiu a
necessidade de solidificagdo, desenvolvimento e aumento do ensino nas esferas publicas, com
a finalidade de qualificar os profissionais para atuarem em determinadas func¢des. Dessa forma,
nessa referida época, ¢ elaborado o Estatuto das Universidades Brasileiras.

Dessa maneira, para atender as novas necessidades do campo educacional brasileiro, es-
pecificamente na disciplina de LP, a permanéncia de professores leigos ndo poderia ser mais
concebida. Para tanto, as licenciaturas sdo implementadas e a formagado de professores ¢ dada nas
areas das Ciéncias Sociais ¢ Humanas.

Mesmo nao existindo uma formagao especifica para os professores de LP, de forma lenta,
os métodos didaticos, os discentes e o objeto da atividade docente comecam a ser delineados de
maneira explicita. Como exemplo dessa transformagao, tem-se a institucionaliza¢do do material
didatico (livro didatico), por meio do projeto de lei na década de 50, uniformizando a prética
pedagodgica dos componentes curriculares nas modalidades primaria e secundaria.

Diante do exposto, com a criagdo da disciplina de Linguistica, bem como a consolidagdo
dos cursos de Letras (década de 60), a formagdo do profissional da area de Lingua Portuguesa
foi se reconfigurando, pois o ensino de Lingua Portuguesa requer um professor com saberes que
ultrapassem os contornos da Gramatica Normativa.

E nesse periodo que os Cursos de Letras passam a discutir a lingua e seu processo de en-
sino-aprendizagem, com estratégias metodoldgicas e cientificas, permitindo a inicializagdo de
investigagoes e pesquisas académicas que, nas décadas seguintes, tiveram seu apogeu por todo
o0 pais.

Nesse sentido, percebem-se essas exigéncias como representagdes da necessaria atualiza-
¢ao de uma formagdo que ndo mais aceita a visdo atomista da construcao teorica por si, mas que
a assume, acima de tudo, como construgdo pratico-tedrica de vivéncias pedagogicas efetivas, as
quais redirecionam as compreensoes € acdes de outras sociabilidades, exigéncias éticas, focos de
estudo da contemporaneidade.
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A partir das perspectivas atuais para o ensino de LP, ¢ correto afirmar que ¢ preciso um
ensino que considere a lingua em uso, isto ¢, sua funcionalidade em determinado contexto,
pois € necessario consciéncia responsiva, uma vez que, em todas as esferas sociais, 0s sujeitos
interagem por meio de diversas linguagens. Com essa nova perspectiva de ensino — lingua em
uso — € necessario um novo perfil de professor, um professor que ultrapasse o limite de ‘regras
gramaticas’, isto é, da gramatica normativa.

E preciso um (re)pensar sobre o ensino da leitura e da escrita, pois, para o desenvolvimento
da competéncia nessas duas modalidades, ¢ fundamental ao professor, além do saber gramatical,
a apropriacdo de, pelo menos, compreensdes sobre a concepcao de lingua(gem) como interagao,
o texto, discurso e géneros textuais

Acerca dessa concepgao, os PCN asseveram que as atividades linguisticas (oral, escrita e
leitura) devem possibilitar “por meio da andlise e da reflexdo sobre os multiplos aspectos en-
volvidos, a expansao e a construcdo de instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente,
ampliar sua competéncia discursiva” (BRASIL, 1998, p. 27). Essa capacidade, na concepcao
de Travaglia (2006, p. 17), diz respeito a competéncia “do usuario empregar adequadamente a
lingua nas diversas situacdes de comunicacao”.

Nesse cendrio, importa dizer que ¢ importante que os sujeitos, que participam da interagdo
verbal, possam “compreender o mundo, compreender os outros, compreender-se a si € com-
preender as interagdes que entre estes varios componentes se estabelecem e sobre tudo isto ser
capaz de linguajar” em diversas esferas sociais (ALARCAO, 2011, p. 25).

Nesse viés, € notorio que a finalidade de formar cidaddos engajados e criticos estd estri-
tamente correlacionado com a capacidade comunicacional, uma vez que essa competéncia os
permite agir e interagir no/e sobre o meio em diversas situagdes comunicativas.

Assim, formar alunos engajados e criticos em relacao ao uso da LP ¢é repensar a formagao
de professores. Nessa mesma linha de pensamento, Azevedo (2012) afirma que:

[...] os cursos de formagao de professores devem compreender os desafios e
as implicagdes dessa educagdo, haja vista que trard mudancas significativas no
processo de ensino e aprendizagem, especialmente nos papéis desempenha-
dos pelo professor (orientador/facilitador) e pelos alunos (aprendentes), como
também nas praticas pedagogicas que deverdo se modificar para atender as exi-
géncias de formar cidaddos que tenham habilidades linguisticas de ouvir, falar,
ler, entender e escrever [...] (AZEVEDO, 2012, p. 54 - 55).

Nesse contexto, a Educagao Linguistica (EL) se torna fundamental, pois ela permite uma
maior apropriacdo das funcionalidades da lingua em uso, bem como os efeitos de sentido pro-
duzidos por ela em multiplos contextos. A EL abarca os conhecimentos pedagodgicos e os co-
nhecimentos linguisticos entrelagados no processo educativo, enfatizando as dicotomias entre o
conhecimento cientifico, o saber a ensinar e o saber ensinado.

E por essa razdo que o professor de LP ndo pode limitar-se em uma unica forma de ma-
nifestacdo da lingua, nem se embasar no ensino tradicional de termos gramaticais. Assim, um
ensino significativo para o desenvolvimento da competéncia linguistica deve proporcionar “uma
didatica diversificada que pressupde o saber usar o material linguistico como recurso significati-
vo, de forma refletida [...]” (PALMA; TURAZZA; NOGUEIRA JUNIOR, 2008, p. 225).
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Segundo Azevedo (2012), importa dizer que inserir a Educagdo Linguistica nos cursos de
Letras implica em evidenciar discussdes pertinentes a formagao de professores. Dentre as discus-
soes, pontuam-se duas. A primeira refere-se ao entendimento de que os professores-aprendizes
estdo sendo preparados para ensinar, bem como formar sujeitos engajados e criticos em relagdo
ao uso da lingua. A segunda discussao diz respeito ao fato de que os professores-aprendizes estdo
em processo de aprendizagem da lingua.

Dessa maneira, ¢ preciso que esse professor em formagao tenha se apropriado dos saberes
académicos disponibilizados nas “teorias linguisticas (Linguistica cognitivo-funcional, Linguis-
tica textual, Andlise do discurso etc.) e nas teorias da Educacdo, inter-relacionando-as a area de
Lingua Portuguesa e Pedagogia para fundamentar sua pratica no contexto de sua sala de aula”
(AZEVEDO, 2012, p. 55).

Assim, pensar em uma didatica significativa requer a compreensdo das concepgdes de
lingua que subsidiam o ensino de LP, bem como a pratica docente. A esse respeito, Travaglia
(2006, p. 21) assevera que “[...] o modo como se concebe a natureza fundamental da lingua
altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua em termos de ensino. A concepg¢ao
de linguagem ¢ tdo necessdria quanto a postura que se tem relativamente a educacdo”. Para
ratificar a afirmacdo de Travaglia, Geraldi (2005, p. 45) defende que “uma diferente concepgao
de linguagem constréi ndo s6 uma metodologia, mas, principalmente, [um] novo contetdo”.
Para tanto, os referidos autores discutem trés concepgdes de linguagem que embasam o ensino
de LP, sendo elas: como Expressdo do Pensamento; como Instrumento de Comunicagdo; e como
Processo de Interacao.

Na primeira concepgao, linguagem como Expressdo do Pensamento, a lingua € vista como
ato individual e monoldgico, sendo constituido por transposicao do pensamento. Nas palavras de
Batista-Santos e Teles (2018), esta concepcao compreende que:

O ato comunicativo ndo exerce nenhum tipo de influéncia na linguagem, isso
porque ndo considera as circunstincias que fazem parte da situacdo social no
qual este ato acontece. Essa concepgao de linguagem como Expressdo do Pensa-
mento compreende o periodo dos estudos da tradigdo gramatical grega, percor-
rendo, aproximadamente, metade do século XX, quando os pressupostos estru-
turalistas defendidos por Saussure (1980) sao figurados (BATISTA-SANTOS;
TELES, 2018, p. 110).

Segundo as referidas autoras, essa concepgao defende a perspectiva de que, se um sujeito
ndo sabe se expressar linguisticamente, implica dizer que ele ndo pensa. No processo de ensi-
no-aprendizagem de LP, essa concepcdo tem como consequéncia uma didatica prescrita e tra-
dicional, impondo aos alunos normas de exercicios linguisticos, os quais consideram apenas os
modelos do “certo e errado”. Sobre o ensino pautado nessa concepgao, Travaglia (2006) enfatiza
que ele ¢

[...] um ensino que interfere com as habilidades linguisticas existentes. E ao
mesmo tempo prescritivo, pois a cada “faga isso” corresponde a um ndo faca
aquilo [...] e s6 privilegia, em sala de aula, o trabalho com a variedade escrita
culta da lingua, tendo como um de seus objetos basicos a corregdo formal da
linguagem (TRAVAGLIA, 2006, p. 38).
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As ponderagdes de Travaglia permitem a inferéncia de que existe um distanciamento entre
lingua, sujeito e contexto social, pois a lingua ¢ vista como produto das atividades mentais.
Dessa forma, o sujeito que nao consegue expressar-se nao pensa significativamente. A pratica do
professor de LP, nessa concepgao, recai sobre atividades que visam ao ensino repetitivo de regras
gramaticais, bem como o ensinar a falar e escrever bem.

Nao muito diferente da primeira concepgao, a segunda, linguagem como Instrumento de
Comunicagdo, considera a lingua como algo externo ao sujeito, isto €, a “lingua ¢ entendida como
algo exterior ao falante, e esse ndo pode modifica-la nem a criar” (BATISTA-SANTOS; TELES,
2018, p. 111). Para as referidas autoras, essa perspectiva enfatiza a compreensdo da mensagem e
o dominio do cédigo linguistico. Ainda nessa concepgao, o que importa € “[...] tornar manifestas,
de forma clara, as regras de fato utilizadas pelos falantes, sendo sua maior prioridade descrever
ou explicar as linguas como elas sao faladas” (BATISTA-SANTOS; TELES, 2018, p. 111).

Por fim, a terceira concepgdo, a concepcao de linguagem como Processo de Interagado,
“considera a lingua como processo de interacdo do sujeito com a situagdo comunicativa na qual
esta inserido” (BATISTA-SANTOS; TELES, 2018, p. 111). Aqui, vislumbra-se a linguagem
como um lugar de interagdes e, nessa interacdo, muitos sentidos sdo construidos, coconstruidos
e reconstruidos, possibilitando um agir significativo nas esferas sociais.

Ainda mais, essa concepcao dialoga com abordagem de Educacao Linguistica, defendida
nesta pesquisa. Além disso, ela ¢ defendida pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, os quais
asseveram que “ndo ha linguagem no vazio, seu grande objetivo ¢ a interacdo, a comunicagao
com o outro, dentro de um espaco social [...]” (BRASIL, 2000, p. 05).

No que se refere ao ensino de LP, a terceira concepg¢ao proporciona um ensino “que prioriza
a relevancia da intera¢do para o mundo, pois a linguagem € um ato socio-histérico-cultural, em
que o individuo se constitui pela/e na linguagem na relagdo com o outro” (BATISTA-SANTOS;
TELES, 2018, p. 111). Assim, nessa perspectiva, pode-se notar que a linguagem esta respaldada
na Gtica enunciativo-dialogica de Bakhtin que, para o referido autor:

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producao, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui
a realidade fundamental da lingua (BAKTHIN, 2006, p. 125).

Nesse interim, a formagado de professores de LP deve considerar a diversidade linguistica
existente no Brasil, pois “€ no interior do funcionamento da linguagem que ¢ possivel compreen-
der o modo desse funcionamento” (BRASIL, 1998, p. 22). Para tanto, os documentos oficiais
(OCNEM; PCN) postulam que os professores de LP devem proporcionar um ensino pautado nos
géneros textuais, ou seja, os docentes devem incorporar as suas atividades os géneros textuais
(BRASIL, 2002, p. 77-78).

A partir do trabalho articulado com os géneros textuais, deve-se evidenciar um trabalho que
articule aspectos pedagdgicos e aspectos linguisticos (Educagao Linguistica-EL), de modo que
permita ao aluno refletir sobre o funcionamento da lingua, isto €, o efeito de sentido produzido
por determinado signo linguistico na materializacao do texto.
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Além disso, ndo se deve pensar no ensino de lingua por intermédio dos géneros textuais,
como mero pretexto para o ensino de estruturas ou regras gramaticais. Assim, Travaglia (2002),
ao discutir sobre o ensino de Gramatica nas escolas, assevera que

Nas aulas ha uma auséncia quase total de atividades de produgdo e compreensao
de textos (o que talvez atendesse mais o objetivo de desenvolver a competéncia
comunicativa). Observa-se também uma concentragdo muito grande no uso de
metalinguagem no ensino de gramatica teorica para a identificagdo e a classifi-
cacdo de categorias, relagdes e funcdes dos elementos linguisticos o que carac-
terizaria um ensino descritivo, embora baseado, com frequéncia, em descri¢des
de qualidade questiondvel (TRAVAGLIA, 2002, p. 101).

Todavia, deve-se ter em mente um ensino pautado na Educagdo Linguistica. Ter essa pers-
pectiva objetiva desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos. Sendo assim, o ensino de
lingua na perspectiva da EL leva o aluno a ser considerado como um usuario significativo da
Lingua Portuguesa, construindo e desenvolvendo enunciados que serdo utilizados na interagao
verbal, de maneira situada e contextualizada, com a finalidade de promover efeitos de sentido
entre os outros participantes da interagao.

Diante do exposto, um trabalho pautado na EL ¢ fundamental, pois enfatiza Travaglia
(2004, p. 40) que a lingua permanece configurada como “instrumento basico ¢ fundamental,
apesar de todo o avango tecnoldgico que tende a multiplicar os meios de comunicacao e suas
aplicagdes que, no século XXI, devem avancar para fronteiras inimaginaveis”.

ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA: O
CAMINHO PERCORRIDO

Na realizagdo de uma pesquisa, varios procedimentos (organizagéo,
sistematizagdo das ideias, tomada de decisdo e leituras que possibi-
litardo a apropriag@o do objeto a ser estudado) sdo necessarios para
que ela possa se estabelecer com consisténcia e propriedade
(BATISTA-SANTOS, 2018, p. 99).

Este estudo se situa em dois paradigmas propostos por Sarangi (2012, p. 03): no paradigma
da “pesquisa aplicada, no qual o pesquisador procura fazer diferenca de uma maneira tangivel e,
se possivel, imediata [...]” e na perspectiva consultiva, que:

Envolve reflexividade de mado dupla — da nossa parte, como pesquisadores,
bem como a daqueles com quem nos envolvemos na pesquisa. Uma condigio
chave na contemporaneidade é a colaboragdo, i.e., os problemas que surgem
sdo abordados juntamente com aqueles cujo trabalho queremos transformar
(SARANGTI, 2012, p. 03).

As disposigdes que induziram cada método adotado na pesquisa sdo guiadas pelos objetivos
principais indicados ao estudo, isto é, apresentam como alicerce o imperativo de se identificar,
objetivamente, a discussdo acerca da Formagdo de Professores de Lingua Portuguesa. Com o
proposito de avangar nesse caminho, opta-se em dar voz ao professor-aprendiz e a professora

105




ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA: CONFRONTANDO E

RESSIGNIFICANDO PRATICAS SILENCIADORAS

supervisora do Estagio Supervisionado do Curso de Letras de uma instituicao publica no estado
do Tocantins, haja vista que sdo esses os atores principais deste estudo.

Para isso, buscou-se investigar a formacao inicial dos professores de Lingua Portugue-
sa, por meio das relacdes e tessituras entre os pressupostos teorico-académico e a realidade da
pratica pedagdgica no Estagio Supervisionado. Para alcancar esse objetivo, a coleta de dados ¢
realizada por meio de analise documental (os relatorios de estagio) e do instrumento introspecti-
vo, entrevista semiestruturada.

A opcao por tais instrumentos deve-se, numa primeira visdo, ao fato de a presente pesquisa
ser de cunho qualitativo-interpretativista, que, segundo Santos (2014, p. 94), possibilita o uso
de multiplas técnicas de coletas, constituindo “materiais empiricos que permitem a descri¢ao da
situacdo investigada e os pesquisadores tém em mao uma ampla variedade de praticas interpre-
tativas interligadas”.

As perguntas que foram realizadas, por meio de entrevista semiestruturada, tiveram como
objetivo incentivar o professor-orientador e os professores-aprendizes a apresentarem suas pers-
pectivas acerca de seus papéis no processo de formacao. Os questionamentos direcionados ao
professor supervisor tiveram a finalidade de compreender o papel ocupado por ele na formagao
dos futuros professores de LP.

Em relacdo a pesquisa documental, analisa-se os Relatorios de Estdgio dos quatros profes-
sores-aprendizes. Este género textual ¢ uma producdo na modalidade escrita, em que os profes-
sores-aprendizes elaboram na finalizag¢do da disciplina de estdgio. Este relatorio ¢ proposto com
a finalidade de que os estagiarios facam descri¢do, relatem e argumentem as atividades experien-
ciadas nas escolas-laboratérios.

A partir dos discursos impressos nas entrevistas e nos relatorios de estagio, buscou-se,
especificamente, investigar as relagdes tedrico-académicas e pratica pedagogica, estabelecidas
entre professor-orientador e alunos estagidrios. Correlacionado a esse objetivo, a pergunta cons-
truida para obtenc¢do de respostas é: como se ddo as relagdes tedrico-académicas e pratica peda-
gbgica na formacgado do professor-aprendiz?

Para tal proposito, optou-se por analisar os dados, tendo como base pesquisadores que
advogam a favor de uma formacao inicial organizada sob a perspectiva da LA sécio-historico-
-cultural e, também, com autores que representam as teorias criticas do curriculo. Dessa forma,
para atingir ao objetivo deste estudo, seguem-se os pressupostos metodoldgicos de abordagem
qualitativa de natureza interpretativista (CELANI, 2005; MOITA LOPES, 2006) e com a estra-
tégia de pesquisa estudo de caso (ANDRE, 2008).

Dessa forma, as entrevistas foram realizadas com a colaboragdo e a participagdo de quatro
Professores em Formacao e a Supervisora de Estdgio, orientados sobre como se daria o desen-
volvimento da atividade. Assim, primeiramente, foi entregue um roteiro de entrevista especi-
fico para os professores em formacdo e outro para a supervisora. O roteiro dos professores em
formacdo possuia sete questdes discursivas e do professor supervisor possuia seis questdes dis-
cursivas. Depois desse momento, os professores em formacao entregaram copia do relatdrio de
estagio IV para analise.

Para garantir o sigilo acerca da identidade dos participantes, opta-se, nessa pesquisa, pelos
seguintes codinomes: a) Professor-aprendiz: 1) PA1; ii) PA2; iii) PA3; iv) PA4; e b) Professora-
-Orientadora de Estagio Supervisionado: POES. Ainda, para diferenciar as falas das entrevistas
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em relagdo aos relatorios de estagio dos professores-aprendizes, optou-se pelos termos: 1) RPAT;
i1) RPA2; ii1) RPA3; iv) RPA4.

Descritos os passos realizados para coleta de dados, sdo apresentadas a seguir as analises
dos dados coletados, por intermédio de uma abordagem metodoldgica qualitativo-interpretativis-
ta (BATISTA-SANTOS, 2018). Para tanto, foram selecionados alguns excertos das entrevistas,
bem como trechos do relatorio de estagio®.

O CONTATO COM A REALIDADE DOCENTE: A REGENCIA

Nesta se¢do, apresentamos o contexto de pratica (regéncia) para os professores-aprendizes
matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado IV, salientando que este momento ¢ uma
continuidade dos estagios I e III (momento de observagdo orientada e da escola como um todo,
elaboragdo do plano de atividade e relatério com reflexdo sobre tal pratica) e o II (estagio de
regéncia, elaboracdo, analise, execugdo e socializagdo de projetos de intervencao e relatério com
reflexdes acerca das experiéncias e praticas vivenciadas).

O componente curricular de Estagio Supervisionado IV compreende a seguinte ementa:
Ementa: Contextualizacdo das Teorias de Ensino aplicadas a realidade local. Planejamento e
Desenvolvimento de Projetos Educacionais e de Extensao, Elaboracdo do Relatério Final.

Pela descri¢ao da ementa, fica evidente o viés pratico dessa etapa de estagio (Teorias de
Ensino aplicadas a realidade local), todavia ndo fica evidente o enfoque dado ao Ensino Médio.
Ainda, na ementa, € possivel inferir que o professor-aprendiz vai a sala de aula com o objetivo
de contextualizar teorias de ensino na pratica em sala.

Porém, nas entrevistas e nos relatorios de estagio, o enfoque dado ao Ensino Médio ¢
patente, uma vez que esperado por todos. Nas falas dos professores-aprendizes, esse anseio,
segundo RPA3, deve-se pelo fato de todos os docentes darem dicas de como lidar com os discentes
do Ensino Médio, isto é, o que esperar desse publico-alvo. Nas palavras de RPA3:

Chegou o dia que finalmente estagiariamos no Ensino Médio, e apos passarmos
por todas as fases do Estagio Supervisionado, ministrar aula nesta fase, para
n6s académicos de Letras € um momento muito esperado, pois durante todo o
curso nossos professores mencionaram como lidar com esse publico de alunos
(RPA3).

J& na representacdo de RPA4, nota-se a relevancia dos estagios anteriores para a concre-
tizagdo do Estagio Supervisionado IV, pois, segundo o professor-aprendiz, o tempo de observa-
cao foi significativo para ter uma compreensdo geral do que ele poderia “enfrentar” durante a
regéncia.

Assim, para ele: “E relevante dizer que o estagio III, periodo de observacio, foi de suma
importincia, pois realmente propicia que o estagiario sinta o clima das turmas” (RPA4). Ter esse
olhar inicial é importante, pois permite que estagiario reflita e construa, coletivamente, estraté-
gias para alcangar os objetivos almejados para esta atividade.

39 Todos os trechos (entrevistas e relatdrios) usados nas andlises foram transcritos literalmente como os
originais.
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Essareflexao possibilita maior engajamento na organizagao de uma proposta que contribua,
significativamente, com os objetivos estabelecidos para regéncia, ou, até mesmo, que 0s pro-
fessores-aprendizes consigam dialogar criticamente com a diade teoria e pratica. Ainda, nas
palavras de RPA4, o estagio, quando feito de “[...] forma reflexiva, mostra possibilidades de um
jeito de ensinar que dé certo e que, principalmente, alcanga as teorias que o licenciando estuda
durante a faculdade” (RPA4).

O relato de RPA4 ratifica uma ideia equivocada de que o Estagio Supervisionado ¢ uma
“mera aplicagdao” de saberes teodricos a situagao de ensino (““[...] alcanga as teorias que o licen-
ciando estuda durante a faculdade”). Ao dissociar teoria e pratica, os participantes do processo
correm o risco de promover fragilidades no processo de ensino-aprendizagem de linguas. Para
Pimenta e Lima (2012):

O estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos cursos de formacao
de profissionais, em contraposi¢do a teoria. Nao ¢ raro ouvir, a respeito dos
alunos que concluem seus cursos, referéncias como “tedricos”, que a profissdo
se aprende “na pratica”, que certos professores e disciplinas sdo por demais
“tedricos”. Que “na pratica a teoria ¢ outra” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 33).

Essas e outras reorientagdes, de maneira equivocada, tém disseminado uma concepcao
negativa dos estagios. Vale ressaltar que, nesta pesquisa, existe um distanciamento da visdo dico-
tdmica entre teoria e pratica. Dessa forma, ¢ extremamente necessaria a mudanca de pensamento
“de que a formacao teorica recebida nos primeiros anos da formagdo inicial ¢ uma espécie de
receituario, em que a pratica e uma aplicacdo da teoria” (SOUSA; FERNANDES, 2004, p. 92).

Essa concepcao equivocada deve ser ressignificada para uma perspectiva que compreenda
que nos estagios ¢ patente a inter-relacao teoria e pratica, isto é, € necessario entender e ampliar
a concepg¢do desse componente curricular para uma perspectiva problematizadora ou sociointe-
racionista do ensino de LP.

Ao fazer uso de uma concepgao sociointeracionista, ¢ possibilitado ao processo de Estagio
uma confrontagado critica do real num movimento reflexivo por meio da teoria, despindo-se do
poder que esta subjacente na totalidade dos principios cientificos. Nas palavras de Daniel (2009,
p. 87):

O estagio, portanto, e um componente obrigatorio da organizacao curricular das
licenciaturas e deve ser uma atividade intrinsecamente articulada com a pratica
e com as atividades de trabalho académico, concorrendo conjuntamente para a
formacédo da identidade do futuro professor como educador e para o desenvol-
vimento de competéncias exigidas na pratica profissional quanto a condugio,
preparagdo e execucdo de seu ensino.

Diferente de RPA4, nota-se indicios de uma quebra paradigmatica (da concepcdo de
aplicacdo de teoria), quando, em sua fala, RPA1 assevera que o estagio de regéncia ¢ um momento
de reflexdo sobre as abordagens tedrico-metodologicas para o ensino de LP e suas respectivas
literaturas.

O estagio de regéncia no ensino médio me proporcionou algumas reflexoes, enquanto
aluno de letras, sobre o caminho do ensino da lingua e da literatura. Apesar de ser um periodo
de ganho de experiéncia pratica como professor em sala de aula (RPA1, grifo nosso).
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Na fala anterior, percebe-se que o professor-aprendiz comega a compreender sua funcdo e a
sua identidade profissional. Ele se descobre no lugar de professor, pois, como ele afirma: “Apesar
de ser um periodo de ganho de experiéncia pratica como professor em sala de aula, por se tratar
de um breve momento com as turmas.” Essa fala ¢ finalizada com um fato que carece atengao.
Trata-se de um modelo que permeia a pratica docente: o tradicionalismo. Para RPA1, mesmo
sendo um momento de conquista de experiéncias, ele ndo conseguiu “fugir do tradicionalismo
durante as aulas” (RPA1, grifo nosso).

Esse tradicionalismo remete a uma pratica autoritdria em que o professor no processo
de ensino-aprendizagem ¢ autoridade maxima do conhecimento. Ainda, o tradicional implica
praticas pouco significativas para o verdadeiro objetivo do processo educativo: a aprendizagem
dos participantes. Nesse caso especifico, infere-se que RPA1 utilizou saberes inerentes a apren-
dizagem de linguas, que ndo dialogaram efetivamente com praticas atuais defendidas pelos do-
cumentos oficiais para esta modalidade de ensino.

Essa perspectiva tradicional especificada na fala de RPA4 nao dialoga com o objetivo do
Estagio Supervisionado IV. E durante o estagio IV que o professor-aprendiz fara contato com o
meio escolar, nas séries finais da educacdo basica, em que o licenciando colocard em pratica o
conhecimento assimilado na universidade, testard e aprimorard estratégias, metodologias, além
de refletir acerca de sua pratica docente.

Um fato interessante presente nos relatos dos professores-aprendizes diz respeito ao local
de realizagdo do Estagio Supervisionado IV. O estagio foi realizado na propria institui¢do em que
0 estagiario concretizava sua formagdo, o Instituto Federal do Tocantins (IFTO). Para alguns, a
realizagdo desse estagio no IFTO passou seguranca, bem como proporcionou uma boa recepgao
por parte do corpo docente e discente. Vislumbra-se tal fato nas falas a seguir:

Devido ao fato de que o estagio supervisionado IV foi realizado na mesma insti-
tui¢do em que cursei a graduagao, a recep¢do por parte dos professores regentes
foi tranquila. Os alunos também foram muito solicitos e compreensivos (PA1,
grifo nosso).

Muito boa. Tive a oportunidade de fazer o estagio quatro na mesma institui-
¢do de ensino em que fiz a faculdade, sendo assim, havia um maior suporte e
aceitagdo do Estdagio por parte dos professores. Também por ser um ambiente ja
conhecido eu sentia maior seguranga para realizar a regéncia no Ensino Médio
(PAA4, grifo nosso)

Importa lembrar que o IFTO, na sua estrutura geral, oferece Ensino Médio, o que facilitou
a realizagdo do estagio. Essa facilitacao nao existe em todas as Institui¢des de Ensino Superior,
que apresentam grande dificuldades em firmar parcerias. Isso deve-se a pensamentos equivo-
cados e negativos de que os estagiarios sdo levados para escolas-laboratorios para ‘vigiar’ ou
‘criticar’ o trabalho dos regentes, bem como a organizagdo escolar, ou por considerarem que o
desempenho e controle da turma ¢ diminuido pela presenca desses estagiarios.

A fala da professora-orientadora ratifica essa concepg¢do equivocada, bem como a recepgao
negativa por parte de algumas escolas. Segundo ela:

Infelizmente nem toda escola e nem todos os professores acolhem positivamen-
te os estagiarios. Sinto as vezes, uma resisténcia em receber os académicos. E
como se a escola quisesse esconder ou mascarar problemas existentes. As vezes
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algumas vem os académicos como ameagas, como alunos que estdo ali para
criticar apenas e ndo para observar e aprender com eles, (POES).

Ainda no bojo desta reflexdo, nota-se uma visdo diferente em RPA3 sobre o estagio ser
realizado no IFTO, lugar de origem de sua formagao. No relato, RPA3 assevera que, por conta
da realizagdo do estagio na propria institui¢do, ocorreram tensdes como ansiedade, organizagao
e planejamento das aulas, além de medo e inseguranca.

O estagio ser em nossa propria institui¢do de ensino gerou muita ansiedade, or-
ganizagdo e planejamento das aulas, pelo menos para mim foi assim. Confesso
que o medo e a inseguran¢a me invadiram por alguns dias, pelo fato do publico
ser mais seleto, querendo ou ndo no IF ¢ assim, diferente das demais institui-
¢oes, e isso requer de nos mais preparo no planejamento das atividades. Mas nao
foi tdo dificil assim (RPA3).

Advogando a perspectiva de que o Estadgio Supervisionado pode se revelar como espago
de conhecimento e transformagao do contexto da pratica de ensino, acredita-se que esse anseio,
medo e inseguranga por parte de RPA3 ¢ um sentimento comum entre os estagiarios. Todavia, o
motivo (‘pelo fato do publico ser mais seleto’) apontado por esse professor-aprendiz promove
reflex@o em relag@o a um contexto mais amplo educacional que envolve a qualidade de ensino nas
escolas. Esse posicionamento permite questionamentos, como: Por que o IFTO tem um publico
seleto? Por que os Institutos Federais — IF- sdo diferentes das outras institui¢des de ensino?

Esses questionamentos permitem inferéncias como, por exemplo, o fato de que o processo
de ingresso nessas instituigdes ¢ mediante a selegdo com ampla concorréncia, o que ratifica a
informacao dada no relato de RPA3 (“pelo fato do publico ser mais seleto). Confirmando esse
posicionamento de publico seleto, RPA4 relata que no IFTO os alunos “compreendem melhor”:
“E bem verdade que os alunos do IFTO compreendem melhor o valor da educagdo e isso foi
refletido no modo que eu, como estagiaria, fui recebida pelas turmas em que ministrei aula”.

Continuando a analise, no relato desses professores-aprendizes, uma informagao implicita
requer um olhar critico para a forma como ¢ conduzida a preparagdo dos estagidrios para irem
a campo. Segundo RPA3, por lecionar no IFTO e por 14 ter um publico seleto, isso demandara
dele maior preparo (“isso requer de nds mais preparo no planejamento das atividades (RPA3).
Esse posicionamento permite o seguinte questionamento: s6 € necessario preparo e cuidado se o
publico-alvo for seleto? E se ndo for seleto, o que fazer?

Esse fato demonstrado nos relatos remete a um contexto educacional mais amplo cons-
tituido por mazelas e desigualdades educacionais* (falta de infraestrutura, falta de suporte pe-
dagodgico, dentre outros), em especifico no estado do Tocantins no que se refere as condi¢des
de ensino-aprendizagem. Por ser um estado novo, nota-se um grande caminho a ser seguido na
estruturacdo e reestruturacdo, bem como implementagdo de projetos que visem a melhoria ou
melhor, a mudanga desse cenario.

Segundo a professora-orientadora, a preparacao nio deve ser apenas para os professores-
-aprendizes, todavia para os professores-regentes:

40 40 Importa dizer que, mesmo sendo uma tematica importante, ndo daremos énfase a essa discussao por ndo
ser o foco da pesquisa neste momento. Todavia, suscita um novo olhar, ou melhor, um foco para uma nova
investigagdo.
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E preciso que alguns docentes sejam melhor orientados em relagio a condugdo
das atividades desenvolvidas pelos estagiarios. Por mais que eu estabele-
ca critérios de organizagdo das atividades de Estagio, alguns professores nao
sabem lidar ou conduzir algumas situagdes, ndo valorizam o estagio, infeliz-
mente (POES).

A falta de preparacdo dos professores-regentes traz consequéncias para o andamento do
processo de Estdgio, podendo dificultar o desenvolvimento da formagdo do futuro professor.
Além da preparagdo do professor-regente, constata-se no relato de RPA1 a importancia de um
bom ambiente para uma formacao critica e reflexiva:

Termino essa etapa de regéncia, bem como finalizo a experiéncia do estagio
supervisionado, com a certeza de que o Instituto Federal do Tocantins Campus
Palmas me proporcionou uma excelente estrutura para o ensino, além de ter
possibilitado um aprendizado unico, contribuindo muito para minha formagao
(RPA1).

Dessa maneira, € preciso promover mudangas no sistema educacional. Compreende-se que
esses novos professores serdo participantes ativos nessa mudanga. Para tanto, encontrardo no
estagio suporte para tais alteragdes, pois acredita-se que o estagio ¢ um espaco de reflexdo sobre
a pratica e na pratica, seja dos regentes, professores-aprendizes ou professor-orientador. Em um
dos relatos, € possivel constatar tal relevancia dada ao estagio:

O Estagio Supervisionado em todas as suas etapas foi muito relevante para a
minha formacédo profissional, pois adquiri muitas experiéncias durante a fase no
ensino fundamental II e no Ensino Médio [...] Esse contato com a sala de aula ¢
riquissimo, pois nos possibilita oportunidades impares de como nos comportar
em situacdes adversas em sala de aula, como organizar uma aula, como fazer
um planejamento, ¢ acima de tudo nos faz refletir se é essa a carreira a seguir.
Para mim confirmou ainda mais o rumo que eu quero tomar, o de ser professor
(RPA3).

Aqui, na representacdo de RPA3, ratifica-se a importancia desse componente curricular
para formag¢do dos professores-aprendizes, bem como para a constituicdo da identidade pro-
fissional dos mesmos (“foi muito relevante para a minha formagdo profissional”). Assim, os
momentos disponibilizados durante a realizacdo do estdgio (observacdo, ministragcdo e reflexao
da pratica docente) sdo fundamental para o professor-aprendiz, pois €, nesse instante, na confron-
tagdo com as particularidades da sala de aula, que ele vai se formando, repensando seus saberes
e ressignificando suas agdes (“Esse contato com a sala de aula é riquissimo, pois nos possibilita
oportunidades impares de como nos comportar em situagoes adversas em sala de aula™).

Na proxima categoria, sera possivel compreender como se deu o processo de ensino-apren-
dizagem de LP considerando os saberes apropriados na academia.
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O ENSINO DE LINGUA NO ESTAGIO SUPERVISIONADO:
REPRESENTACOES DOS PROFESSORES-APRENDIZES*

O ensino de Lingua Portuguesa ¢ foco de muitas investigacdes nas ultimas décadas
(MENDONCA, 2006; GERALDI, 2009; BATISTA-SANTOS; TELES, 2018). Tal fato deve-se
as grandes dificuldades e desafios enfrentados por docentes no que concerne ao ensino de LP
contextualizado e reflexivo, respaldado numa concepg¢ado de linguagem interacionista.

Os PCN de Lingua Portuguesa preconizam que uma das competéncias que o discente deve
demonstrar no final do ensino Médio ¢ “analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos aos seus contextos, mediante a natureza, fungdo e organizagao
das manifestagdes, de acordo com as condigdes de producao e recepcao” (BRASIL, 2000, p. 8).

Além disso, os PCN demandam, em suas exposi¢des iniciais, que “o documento procura
ser uma fonte de referéncia para discussdes e tomada de posi¢do sobre ensinar e aprender [...]”
(BRASIL, 2000, p. 19) evidenciando, nas palavras iniciais, as abordagens teoéricas que funda-
mentam os parametros: uma perspectiva sociointeracionista da linguagem e da aprendizagem.

Dialogando com o que preconiza os PCN, na fala de RPA2, pode-se constar a importancia
dada a este documento oficial, no que se refere a concepgao de lingua que deve mediar a pratica
docente: uma perspectiva social que se d4 por meio da interagdo, isto ¢, numa formacao que
considere as diversas manifestagdes da linguagem:

Nessa perspectiva, pode-se encontrar nos PCN (Parametros Curriculares Nacionais)
sugestdes para que o ensino da lingua tenha como objetivo a comunicagdo entre os seres, de
forma que a lingua seja reconhecida como pratica social, que se da por meio de interagoes
(BRASIL, 2000), RPA2.

Percebe-se, na representagdo desse professor-aprendiz, uma perspectiva social
para o ensino de LP. Essa perspectiva é fator de suma importancia para um
processo de ensino-aprendizagem que considera o contexto, ou seja, praticas
sociais que envolvem a leitura, escrita e oralidade.

Assim, considerando a competéncia a ser desenvolvida pelo aluno do Ensino Médio,
segundo os PCN, o ensino de lingua deve levar em conta uma abordagem sociodiscursiva
(oralidade, leitura, escrita e reescrita) que ultrapasse o mero ensino de regras gramaticais. Dessa
forma, nas palavras de RPA2:

A concepcdo de que o ensino da lingua materna deve acontecer no ambito do
discurso, ¢ dessa forma as aulas devem se voltar para a produgdo de gé€neros
diversos, e que os alunos devem fazer a leitura de diversos textos, € atualmente
um consenso entre os estudiosos do ensino de linguas (RPA2).

Nota-se, no relato de RPA2, algo que ¢ discutido por muitos pesquisadores da area
(Travaglia, 2005; MENDONCA, 2006; GERALDI, 2009). Trata-se do ensino de LP mediado

41 Nas leituras dos relatorios de estagios, constatou-se que apenas dois estagiarios enfatizaram o ensino de
lingua de maneira evidente (explicando como foram trabalhados os conteudos, as concepgdes usadas, etc).
Os demais limitaram-se em falar do estagio de maneira genérica sem entrar nessa discussdo (“As minhas im-
pressoes gerais sobre essa experiéncia [...]”, PA4). Esse fato demonstra uma lacuna nos relatdrios que deve
ser revisto pelo professor-orientador, pois, quando o professor-aprendiz relata a metodologia adotada para
trabalhar a lingua, este possibilita uma reflexdo sobre o enfoque dado ao ensino de LP.
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pelos géneros textuais, tendo como foco ndo sé a escrita, mas também a leitura. Essa perspectiva
dialoga com uma concepg¢do de lingua como fendmeno social da interacdo verbal. Acerca do
ensino de leitura, Geraldi (1997) assevera que:

Se entendermos a linguagem como mero c6digo, € a compreensdo como deco-
dificagdo mecanica, a reflexdo pode ser dispensada; se a compreendermos como
uma sistematizagdo aberta de recursos expressivos cuja concretude significativa
se da na singularidade dos acontecimentos interativos, a compreensao ja nao ¢é
mera decodificacdo e a compreensao sobre os proprios recursos utilizados ¢ uma
constante em cada processo (GERALDI, 1997. p. 18).

Ao corroborar com a exposi¢ao de Geraldi (1997), os PCN deixam claro que a atividade de
leitura vai além do processo de decodificagao/extragcdo (primeiro processo de leitura), em que o
sujeito utiliza a escritura (o texto) “decodificando-a letra por letra, palavra por palavra”, pois essa
atividade envolve muitas estratégias que permitem a leitura fluente, sendo “selecao, antecipagao,
inferéncia e verificagcdo, sem as quais nao € possivel rapidez e proficiéncia” (BRASIL, 2000, p. 41).

Diante do exposto, segundo o professor-aprendiz 2, no seu relatorio de estagio,

[...] as aulas de Lingua Portuguesa no ensino médio, com contetidos voltados
para a gramatica, para a produgdo textual ou para a literatura, devem ser minis-
tradas com vistas a apresentar para os alunos os diversos usos da linguagem. Isto
¢, com vistas a alcangar os diversos letramentos como resultado (RPA2).

Nesse interim, para os PCN, no processo de aprendizagem de lingua, ¢ necessario uma
interacdo com diversos géneros que circulam dentro e fora do universo académico (escola), pois
¢ preciso observar o uso que os sujeitos “fazem deles e participar de atos de leitura de fato; ¢

preciso negociar o conhecimento que ja se tem e o que € apresentado pelo texto, o que esta atras
e diante dos olhos” (BRASIL, 2000, p. 42-43).

Infelizmente, nas aulas de LP, existe um predominio do ensino pautado apenas nas regras
gramaticais. Dessa maneira, o ensino de LP ainda se configura, em alguns contextos, em uma
concepeao de linguagem que ndo leva em consideragdo o contexto de producao no qual o sujeito
esta inserido, limitando o ensino de leitura e escrita ao processo de transmissao da teoria grama-
tical e memorizacdo de regras da norma-padrao.

Além desse foco descontextualizado, percebe-se nas aulas de LP (literatura) a utilizagao
do texto como pretexto para ensino de estruturas gramaticais ou textuais, bem como nota-se
uma preocupacdo por parte dos docentes em seguir fielmente o livro didatico. Essa concepgao
de lingua como estrutura ndo ¢ apoiada pela proposta, que assume uma abordagem que leva em
consideracdo a linguagem em uso, ou seja, “passa-se a defender o respeito ao modo de usar a
lingua dos diferentes sujeitos e nas diferentes situagoes” (TOCANTINS, 2009, p. 206).

Vale dizer que a Proposta Curricular do Ensino Médio — PCEM - assume patentemente uma
concepeao de linguagem enquanto processo dialdgico e como atividade social, numa perspectiva
interacionista:

E preciso, entdo, tomar a linguagem em suas diferentes manifestagdes, como
o lugar de constituicdo das relagdes sociais e a partir dai, pensar o processo
educacional. O conhecimento deve ser tomado como resultante de um processo
histérico, construido socialmente no jogo das interagdes verbais. Por isso, a sala
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de aula deve se constituir em um espaco de interacdo, através dos processos
interlocutivos e das variedades linguisticas, para que os valores sociais a eles
atribuidos possam ser discutidos e vivenciados (TOCANTINS, 2009, p. 207).

Indo na contramao do que evidencia a PCEM, constata-se na fala de RAP2 uma preocupa-
¢do em seguir o livro didatico, bem como um ensino da literatura de maneira superficial, ficando
na dimensao de “incentivar a leitura das obras referentes as escolas estudadas por meio da
narrag¢do e contagdo de algumas obras” (RPA2).

Sobre o ensino de literatura, Martins (2006) aponta que € necessario que a leitura
literaria seja abordada na escola, levando em conta as contribui¢des que o texto
literario pode oferecer aos alunos, e por isso o ensino de literatura ndo pode se
resumir a selegdo de autores. Devido a falta de tempo de se trabalhar mais de
uma obra literaria durante o estagio, e da necessidade em seguir o livro didatico
e seus componentes curriculares, o trabalho realizado, no que diz respeito a
literatura, se deu de forma a incentivar a leitura das obras referentes as escolas
estudadas por meio da narrac@o e contagdo de algumas obras e da reflexdo sobre
a obra que os alunos fizeram a leitura (RPA2).

Diante do exposto, acredita-se que o ensino de LP requer que se leve em consideracio
0 contexto socio-histérico-cultural no qual o sujeito esta inserido, bem como a situacdo de
producao textual, desenvolvendo e aperfeicoando os conhecimentos linguisticos e discursivos
dos educandos, a fim de terem um agir linguageiro responsivo em diferentes esferas sociais.
Oliveira (2006, p. 109) evidencia a relagdo teoria e pratica com o curriculo do curso de Letras:

[...] a discussdo da relagdo teoria e pratica ndo pode dispensar uma discussao
sobre a organizagdo curricular dos saberes de referéncia, os saberes disciplina-
res, que subjazem aos cursos de licenciatura em Letras, entendendo os curri-
culos como instrumentos de viabilizagdo de politicas publicas, lugar onde sdo
processados, produzidos e transmitidos conhecimentos, construindo subjetivi-
dades e identidades, espagos privilegiados de selegdo dos conhecimentos. Em
outras palavras, significa pensar o curriculo de cursos de formagdo de profes-
sores compromeidos com uma “metaforma¢do”, uma formagdo consciente, a
partir de uma visdo de educagdo que questione o “fazer” pedagdgico, no caso
especifico dos professores de lingua materna, formando profissionais compro-
metidos ndo apenas com o ensino da estrutura de linguas, mas também com o
entendimento do funcionamento da linguagem como uma pratica discursiva de
natureza social (Grifo do autor).

Portanto, concebendo a lingua numa perspectiva social, acredita-se que as praticas discur-
sivas que envolvem o ensino de LP (leitura, escrita e oralidade) devem possibilitar ao aluno o
contato significativo com a linguagem nas diversas esferas sociais para a apropriagdo e desenvol-
vimento da competéncia de compreensao e interpretacdo dos diversos sentidos disponibilizados
no texto.

Além disso, assumir o posicionamento de Oliveira (2006) — que a identidade dos professo-
res-aprendizes € constituida a partir dos conhecimentos curriculares — ¢ ratificar a inter-relagao
simbidtica entre a diade teoria e pratica, ja que alguns saberes que sao discutidos na academia
ndo deveriam, em tese, ser reconfigurados em saberes abstratos, mas serem integrados a pratica
pedagdgica.
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CONCLUSAO

Ao considerar o questionamento que nos guiou nessa discussdo (Como se ddo as relagoes
teorico-académicas e a pratica pedagogica na formagdo do professor-aprendiz) compreendemos
a necessidade de entender a maneira como ¢ inserido o professor-aprendiz no contexto da pratica
escolar, a partir do trabalho desenvolvido pelo professor-orientador do estagio. Isso deve-se ao
fato de que o Estagio Supervisionado ¢ fundamental e significativo na grade curricular de uma
licenciatura, sendo este compreendido como fulcro de articulacio entre teoria e pratica.

Com base nas analises realizadas, compreende-se que o Estagio é /ocus para formacao de
um professor reflexivo e pesquisador, de ensino-aprendizagem significativo do métier, de apro-
ximagdo investigativa da realidade e do seu contexto social. Assim, ¢ na situacdo de trabalho
(regéncia) que os saberes profissionais sao constituidos ¢ modelados, ndo podendo, em hipotese
alguma, serem confundidos com os conhecimentos apreendidos na universidade. Dessa forma,
os saberes docentes sao desenvolvidos, considerando um conjunto de experiéncias particulares
ou individuais em que o professor-aprendiz construira sua pratica.

Por fim, importa dizer que o agir docente ou a¢do docente ¢ um exercicio que envolve
teoria e pratica, tendo como consequéncia a ampliagao da atividade de Estagio, ndo podendo
limita-la ao simples ato de aplicagdo, em que o professor-aprendiz observa professores e, pos-
teriormente, promove intervengdes que significam reproducdes passivas resultantes dessas ob-
servacdes. Por conseguinte, deve-se compreender o Estdgio como palco de aproximagdo das
vivéncias (realidade) e atividades teoricas. A dicotomia entre teoria e pratica possibilita o empo-
brecimento das praticas académicas/escolares.
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