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RESUMO

Esta dissertacdo busca analisar como as praticas docentes, em sala de aula de LP do ensino
médio, podem, ou ndo, contribuir para um trabalho de ensino e aprendizagem da literatura que
favoreca, na escola, a formacéo de alunos leitores e/ou produtores de textos, ao compreender a
sala de aula como espaco propicio para o estabelecimento da producdo discursiva e para 0
fortalecimento do vinculo dialogico entre a lingua e a vida (BAKHTIN, 2003). Assim, o estudo
visa identificar quais as praticas docentes, na sala de aula do ensino médio, mantém implicagdes
para o desenvolvimento do trabalho com os géneros; verificar de que forma acontece o dialogo
entre as praticas de uso da leitura e escrita dos alunos em contextos ndo escolares e 0s géneros
lidos e ou produzidos nas aulas acompanhadas e conhecer as respostas dos alunos acerca do
trabalho do professor com os géneros contemplados no letramento escolar e aqueles incluidos
nesse repertdrio. Para tal, no campo tedrico, a pesquisa embasa-se nas contribui¢des dos estudos
dialdgicos, representados por Bakhtin (2003, 2010), Voldchinov (2017) e Medviédev (2012),
dentre outros, a fim de refletir sobre géneros do discurso, responsividade e o ensino de lingua e
literatura; nos estudos sobre letramento (STREET, 2014; SOARES, 1998, 2003,2004;
KLEIMAN, 1995, 2006, 2007; BARTON, HAMILTON, 1998; HAMILTON, 2000; ROJO,
2009), letramento literario (PAULINO; COSSON, 2009); nos estudos sobre formacao docente
(ANDRE, 2010; MARCELO-GARCIA, 2009; TARDIF, 2011) e professor-reflexivo
(PIMENTA, 2002, 2008; LIBANEO; PIMENTA, 1999; LIBANEO, 2012). A presente
proposta de investigacdo se insere no campo de estudos da Linguistica Aplicada e adota como
base a abordagem da pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico e colaborativa, voltando-se para
a construcdo de atividades com uso da leitura mediadora (BARBOSA; BARBOSA, 2013,
GERALDI, 2013, VYGOTSKY, 2003) e vocalizada (OLIVEIRA, 2011), junto a uma
professora colaboradora, nas aulas de literatura de uma turma do 2° ano do ensino médio em
uma escola privada da cidade de Macei0 - AL. As analises realizadas apontam para a existéncia
de significativas contribui¢cOes desenvolvidas por meio da pesquisa tanto para a situacdo de
ensino e aprendizagem em questdo quanto para a formacdo e atuacdo da professora
colaboradora. O emprego da pratica da leitura mediadora e vocalizada contribui para a formacao
dos sujeitos leitores a medida que promove, por meio do (re)encontro com o texto em sala de
aula, a articulacdo entre os géneros escolares a exemplo do letramento literario e a
responsividade dos alunos enquanto participantes do dialogo social.

Palavras-Chave: Lingua Portuguesa. Literatura. Praticas docentes. Letramento literario.
Leitura mediadora-vocalizada.



ABSTRACT

This dissertation seeks to analyze how teaching practices in high school Portuguese Language
classrooms may, or may not, contribute to the teaching and learning of literature that favors, at
school, the formation of readers and / or producers of texts. In this context, the classroom is
considered a propitious space for the establishment of discursive production and for the
strengthening of the dialogical link between language and life (BAKHTIN, 2003). Thus, the
study aims to identify which teaching practices in the high school classroom maintain
implications for the development of gender work; to verify how the dialogue between the
reading and writing practices of students in non-school contexts happens and the genres read
and or produced in the accompanied classes and to perceive the students' answers about the
teacher's work with the genres contemplated in the school literacy and those included in this
repertoire. For this, in the theoretical field, the research is based on the contributions of dialogic
studies, represented by Bakhtin (2003, 2010), Volochinov (2017) and Medviédev (2012),
among others, in order to reflect on discourse genres, responsiveness and the teaching of
language and literature; in studies on literacy (STREET, 2014; SOARES, 1998, 2003,2004;
KLEIMAN, 1995, 2006, 2007; BARTON, HAMILTON, 1998; HAMILTON, 2000; ROJO,
2009), literary literacy (PAULINO; COSSON, 2009); in studies on teacher education (ANDRE,
2010; MARCELO-GARCIA, 2009; TARDIF, 2011) and reflective teacher (PEPPER, 2002,
2008; LIBANEO; PEPPER, 1999; LIBANEO, 2012). This research proposal is inserted in the
field of Applied Linguistics studies and follows, as a basis, the approach of qualitative research
of ethnographic and collaborative nature, focusing on the construction of activities using
mediator reading (BARBOSA; BARBOSA, 2013, GERALDI , 2013, VYGOTSKY, 2003) and
vocalized (OLIVEIRA, 2011), together with a collaborating teacher, in the literature classes of
a 2nd year high school class in a private school in the city of Maceié - AL. The fulfilled
analyzes indicate the existence of significant contributions developed through the research to
the teaching and learning situation in question, as well as to the formation and performance of
the collaborating teacher. The use of mediator and vocalized reading contributes to the
formation of reading subjects as it promotes, through the (re) discovery of the text in the
classroom, the articulation between school genres, such as literary literacy and students’
responsiveness as participants in the social dialogue.

Keywords: Portuguese Language. Literature. Teaching practices. Literary literacy. Mediator-
vocalized reading.
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INTRODUCAO

Ao atentarmos para as implicagdes advindas do processo de segmentacéo e ainda de
desarticulagdo (MORIN, 2005) que tém sofrido os saberes escolares, notaremos que as praticas
de ensino da lingua portuguesa (doravante LP), observadas em diferentes situacdes de pesquisa
em sala de aula, acabam também por dividir esse ensino em blocos compartimentados como o
ensino de gramatica, o ensino de literatura e o ensino de redacdo?, sendo essa uma divisdo
também recorrente em materiais como os livros didaticos de LP. Nesse contexto, o trabalho
com o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa e com os géneros %em sala ainda tem
acontecido de forma a contribuir para o processo de enfraguecimento da relacdo entre as

atividades com a linguagem e as préaticas sociais.

Percebe-se, desse modo, que a escola acaba por desvincular o saber das atividades
exploradas em seu interior do saber construido nas atividades desenvolvidas fora do espaco
escolar. Porém, adota-se, no presente trabalho, o entendimento de que o ensino e aprendizagem
da LP necessita acontecer situado numa relacéo que, mediada pelo professor, constitua-se aberta
as contribuices trazidas pelo aluno para o trabalho desenvolvido em sala. Isso para que este,
enquanto sujeito responsivo ativo®, possa, quando possivel, articular os géneros contemplados
no letramento escolar com aqueles que compdem o repertério discursivo das demais esferas de

atividade humana de que participa.

Assim, este estudo pretende investigar, numa perspectiva qualitativa etnografica e
colaborativa, as possiveis contribuicdes das praticas do professor, na sala de aula de LP, em
relacdo as atividades de leitura para o desenvolvimento de um ensino e aprendizagem que, ao
fortalecer o vinculo dialdgico entre a lingua e a vida (BAKHTIN, 2003), seja significativo para
o aluno. Para isso, considera-se a linguagem e também os conhecimentos que integram o
processo de ensino e aprendizagem a partir de uma perspectiva complexa, multidimensional e
nédo fragmentada (MORIN, 2000).

1 Na escola em que ocorreu a pesquisa, esse ensino é denominado de interpretacdo e producéo textual.
2 Considera-se, neste trabalho, a perspectiva genérica ou do género discursivo.
3 Sujeito de acordo com a concepgdo de compreenséo responsiva ativa de Bakhtin (2003).
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Apos essa rapida contextualizagdo do objeto de pesquisa que aqui seré abordado, segue-

se explicando os motivos que impulsionaram o inicio deste trabalho.

No periodo de agosto de 2013 a julho de 2014, a pesquisadora deste trabalho iniciou na
atividade da pesquisa, como aluna colaboradora pelo Programa de Iniciacdo Cientifica,
PIBIC/UFAL, com o desenvolvimento da pesquisa “Ensino e aprendizagem dos géneros do
discurso na sala de aula: uma reflexdo sobre o trabalho com géneros numa turma de LP do
ensino médio™. E por se tratar de uma pesquisa qualitativa, de cunho etnogréafico, dentro do
campo da Linguistica Aplicada (doravante LA), foi necessario que essa pesquisadora
permanecesse no campo pesquisado, ou seja, na sala de aula, por um tempo significativo. Desse
modo, durante seis intensos meses, 0s quais haviam sido, no planejamento, reservados para a
coleta de dados, a pesquisadora esteve na escola acompanhando a rotina e as praticas de um
professor de lingua portuguesa que se mostrava marcadamente comprometido com o ensino da

literatura.

Nesse processo, com a aproximacao dos dilemas dos sujeitos envolvidos, muitas foram
as indagacdes que ocuparam a mente da pesquisadora deste trabalho. Entre elas, encontravam-
se: por que as praticas docentes associadas a leitura na escola se mostram, no contexto
observado, tdo desinteressantes para 0s sujeitos escolares, sendo por vezes percebidas por eles
como mais uma obrigacdo curricular? Por que a escola e o professor, particularmente no que se
trata do ensino da literatura, em decorréncia do valor assumido pelas leituras/obras canénicas,
acabam por desconsiderar as leituras que os alunos fazem ou que selecionam fora do ambiente
escolar, alegando que esses sujeitos ndo leem? O que pode o professor fazer em sua pratica para
assumir um trabalho com a leitura e escrita dos textos em sala de aula que se mostre significativo
para o aluno? Como a pesquisadora envolvida neste trabalho pode contribuir para a investigacéo
dessas questdes?

Como na época em que se deu a realizacdo da pesquisa mencionada acima, devido a
exiguidade do tempo e ao foco adotado, os objetivos ndo poderiam contemplar ou investigar
tais pontos, a pesquisadora em questdo precisou aguardar até ter a oportunidade de espaco, de
tempo e de maior amadurecimento teérico e metodoldgico, para, enfim, iniciar uma pesquisa

que o fizesse, 0 que aconteceu no periodo de realizacdo do seu mestrado. Portanto, a presente

Esse trabalho esteve inserido numa pesquisa maior desenvolvida pela Prof.2 Dr? Rita Maria Diniz Zozzoli,
intitulada “Articulagdo entre géneros, suportes ¢ modalidades no discurso da midia e no ensino ¢ aprendizagem”.
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investigacdo tem origem nas inquietacdes advindas da experiéncia com a iniciacgao cientifica na

sala de aula de LP pela presente pesquisadora ainda durante a sua graduacao.

Explicando um pouco mais acerca das particularidades das praticas observadas por meio
do acompanhamento das aulas do professor, menciona-se que o trabalho e as atividades
fundamentadas na escolha de um género que manteve ligacbes com as préticas sociais dos
alunos, como verificado com a cronica, e a pratica da leitura vocalizada® desse género, efetuada
pelo professor no trabalho com os textos escolhidos e lidos por ele para a turma®, contribuiram
decisivamente para a recepcdo da turma em relagdo ao ensino e aprendizagem desses “tipos
relativamente estaveis” (BAKHTIN, 2003). E essa andlise se mostra ainda mais acentuada
guando comparada aos resultados obtidos com o trabalho desenvolvido pelo professor com os
textos que compuseram a categoria dos géneros contemplados no livro didatico utilizado nas

aulas de LP’, e que também mantiveram uma relagdo de distanciamento para com os alunos.

Dos apontamentos levantados na analise da situacdo mencionada, foi possivel perceber
que, dentre os desafios enfrentados pelo professor, encontra-se a necessidade de este buscar
construir de forma criativa “[...] situagdes interlocutivas relevantes, no interior das quais se leia
e se escreva 0 mundo e as quais esteja associado o desejo de ampliar o nimero de pessoas que
leem e escrevem” (SUASSUNA, 2008, p. 133). Notou-se, desse modo, a pertinéncia da pratica
do uso de géneros selecionados, para o trabalho em sala, pelo docente, que se articularam com
0s temas, 0s interesses e as questdes que ja se encontram presentes no cotidiano ou na realidade
dos préprios alunos, de modo que, tal articulacdo contribui para a descoberta do gosto pela
leitura desses sujeitos (ZOZZOLI, 2010).

Essa necessidade faz referéncia direta a estreita ligacdo que existe entre a
lingua/linguagem e a vida/praticas sociais, para a qual Bakhtin (2003) atenta em seus escritos.
E, por sua vez, o professor de lingua, seja ela materna ou estrangeira, precisa ter o cuidado de

fortalecer em suas praticas tal ligacdo. Como bem esclarece Casado Alves (2008), ao fazer

® Leitura que se distingue da préatica de leitura oralizada. Kefalas (2010) distingue a nog¢do de leitura oralizada da
leitura vocalizada, ao pontuar que: “Nessa ultima, o encontro da voz com 0 texto é um encontro cheio do
imprevisivel. Ele é feito de experimentagdes, de descobertas. Ndo ha uma forma perfeita de colocar na voz um
determinado texto; o que importa nesse contato é o processo de construgio de sentidos (KEFALAS, 2010, p. 285-
286)”. Esse conceito sera retomado e explicado de forma mais profunda na sessdo do Embasamento teorico.

6 A categoria T2 tratou-se de textos como cronicas, poemas, contos etc. E se relacionou ao ensino de literatura e a
prética da leitura vocalizada.

A categoria T1 tratou-se de textos como reportagens, textos de opinido, anuncios, tirinhas etc. E estiveram
relacionados aos exercicios utilizados pelo professor no ensino gramatical.
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referéncia ao ja citado filésofo da linguagem, no trabalho que envolve os géneros em sala de
aula, o cerne da questdo encontra-se justamente no voltar-se para as relag@es dialdgicas, posto
que, “as relagdes interativas ¢ que sdo mesmo os processos produtivos de linguagem”

(BAKHTIN, 2003, p. 140, apud CASADO ALVES, 2008).

A esse respeito, questiona-se uma perspectiva de trabalho com os géneros/textos que se
centra na mera categorizacdo homogeneizante das formas, no ensino da identificacdo e
memorizagdo das caracteristicas de género A ou B nas atividades escolares. Em oposicéo,
defende-se uma perspectiva na qual o emprego de préticas ou situacOes relevantes
potencializam a heterogeneidade e a riqueza dos géneros discursivos que se fazem presentes
nas diversas esferas da atividade humana, pois tal perspectiva possibilita a ampliacao da janela
genérica® (RAIMUNDO SILVA, ZOZZOLI; 2018) construida em sala de aula.

A expressdo janela genérica, cunhada pela pesquisadora da presente pesquisa, faz
mencao ao repertdrio de géneros que, ndo estando posto ou previamente estabelecido, pode ser
construido em sala, de forma processual, ndo apenas com a contribuicdo planejada do docente
como também com a participagdo dos alunos; tendo em vista um trabalho que objetiva “a
formacao de sujeitos leitores e produtores de textos dentro dos géneros disponiveis atrelados as
praticas sociais” (ZOZZOLI, 2015, p.35).

Na sequéncia do trabalho segue-se apresentando os objetivos e as perguntas que 0

norteardo.

Em seu objetivo geral, esta pesquisa busca analisar como as praticas docentes, em sala
de aula de LP do ensino médio, podem, ou ndo, contribuir para um trabalho de ensino e
aprendizagem da literatura que favoreca, na escola, a formacdo de alunos leitores e ou
produtores de textos®. Para a realizagio dessa analise, serdo considerados ainda os seguintes
objetivos especificos: em primeiro lugar, identificar quais as praticas docentes, no contexto da

sala de aula pesquisada, mantém implicaces para o trabalho com a leitura e ou escrita; em

8 Nessa expressdo, a palavra janela abarca a extensdo Unica e irrepetivel que esse repertério de géneros assumira
em cada contexto de sala de aula, ao possibilitar abertura para o dialogo entre o que esta dentro da sala de aulae o
que se encontra fora dela. Observa-se ainda que existem contextos nos quais se tem o desenvolvimento de um
amplo repertério genérico, por isso, falamos de uma janela maior; outros contextos, porém, encaminhardo esse
repertorio para um tamanho mais limitado, ou seja, uma janela menor.

® Justifica-se que os objetivos e as questdes que serdo descritas consideram a leitura numa relagéo articulatéria e
indissociavel com a escrita e a sua producdo. Entretanto, faz-se necessario lembrar que o foco desta pesquisa se
centra sobre a leitura.
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segundo, verificar se acontece ou ndo o desenvolvimento de um trabalho de ensino e
aprendizagem da leitura e ou da escrita relevante para a formagéo do aluno; e, terceiro, conhecer
a resposta dos alunos acerca do trabalho do professor em relacéo ao textos que, contemplados
no letramento escolar, foram lidos e/ou escritos na situacdo observada. E uma vez que a
proposta de pesquisa se insere na abordagem qualitativa, ndo serdo apresentadas hipoteses a
serem pontuadas ou devidamente testadas na sala de aula, mas perguntas que irdo nortear o
trabalho, haja vista que é no contexto de pesquisa que o fendmeno se constituira. Neste trabalho

propomos as seguintes questdes:

1. Que atividades docentes envolvendo o emprego da leitura e ou da escrita, em sala de

aula, podem ser verificadas no contexto observado?

2. Entre essas atividades verificadas, quais séo aquelas que apresentam uma colaboragao
significativa e pertinente tanto para o ensino e aprendizagem de LP como para a formacéo de

alunos leitores e produtores de textos em sala e em outros ambientes ndo escolares?

3. Como os alunos respondem as atividades com a leitura e ou com a escrita trabalhadas

no contexto escolar observado e aquelas de que eles fazem uso em seu dia-a-dia?

Este trabalho esta dividido da seguinte forma: na primeira se¢do, encontra-se descrito o
percurso metodoldgico adotado. Como ja foi mencionado, a presente investigacdo se insere no
paradigma qualitativo de cunho etnogréfico e colaborativo. Nessa secdo, sdo detalhados os
procedimentos para a coleta e a analise dos dados obtidos. Na segunda secdo, tem-se 0
embasamento teorico, sendo abordados os autores e os conceitos que fundamentam este
trabalho e dao suporte para a interpretacdo dos dados. Na terceira secdo, realiza-se a
interpretagdo dos dados obtidos, conclui-se com as consideragdes finais que encerram este
trabalho.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, descreve-se o percurso metodoldgico da pesquisa. Na primeira parte, entéo,
caracterizam-se os lugares a partir dos quais este trabalho situa-se. Na segunda parte, 0
contexto, os sujeitos da pesquisa e 0s instrumentos sdo descritos. Conclui-se, apos
apresentarem-se 0s instrumentos utilizados, com as atividades que foram realizadas com a

professora colaboradora e os alunos para dar inicio a analise dos dados.

Situado no campo de estudos da LA, o qual, ao entender que a pesquisa ndo se restringe
ao ambiente académico, mas busca uma significativa contribuicdo para o campo social,
conforme Moita Lopes (2006), interessa-se também pelas praticas sociais dos sujeitos que
atuam e agem no mundo, o presente trabalho caracteriza-se por ser uma pesquisa qualitativa de
cunho etnografico e colaborativa. Faz-se necessario, entdo, para um melhor entendimento do
leitor, abordar aqui cada uma dessas designacdes que identificam e ainda exercem implicagdes

significativas para o desenvolvimento de tal pesquisa.

Em primeiro lugar, esta proposta de investigacdo se insere em uma abordagem
qualitativa. Esclarece-se que, de modo abrangente, tal designagdo ‘“abriga correntes de
pesquisas que [...] se fundamentam em alguns pressupostos contrarios ao modelo experimental”
(CHIZZOTTI, 2005, p.78). Tal entendimento € ratificado por Zozzoli (2006a), quando a autora
explica que o paradigma qualitativo (TRIVINOS, 1987) abrigara diferentes tipos de pesquisas,

as quais evidenciam como ponto em comum o rompimento com o paradigma dito positivista.

Ainda de acordo com Chizzotti (2005, p. 79), “a abordagem qualitativa parte do
fundamento de que hd uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, um vinculo
indissociavel entre o sujeito e o objeto”, pontuando-se que “o objeto ndo ¢ um dado inerte e
neutro; esta possuido de significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas agdes”.
Em outras palavras, o fendmeno estudado e seu contexto ndo podem ser separados, haja vista
gue se encontram essencialmente inter-relacionados, de modo que, na ocorréncia dessa
separagdo, teriamos prejuizos consideraveis a compreensdo do fendmeno pesquisado. Nas

palavras de Ghedin e Franco (2006):

Conhecer é um esforgo continuo de querer e buscar compreender 0 mundo no
qual estamos inseridos. A leitura do mundo é significativa ao nos
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compreendermos como parte dele. O que tem havido ao longo da historia do
conhecimento, como processo e como modo de conhecer, é que se tem isolado
0 objeto do pesquisador que o investiga. Isso tem causado uma esquizofrenia
na compreensao das coisas e na leitura do mundo. A busca pelo conhecimento
é, no fundo, uma tentativa de compreender guem sSomos € coOmo Somos nesse
mundo (GHEDIN E FRANCO, 2006, p. 14).

Para esses autores, conhecer e ler o mundo significa reconhece-se nesse mundo, como
parte constituinte dele, sendo ainda constituido por ele, tendo em vista que a a¢do do conhecer,
do construir conhecimento, se da no campo da complexidade, conforme Morin (2000; 2005).
Nesse ambito, sujeito e objeto ndo se encontram relacionados apenas, mas representam a
condicdo sem a qual ndo existiria 0 conhecimento. Na esséncia dessa busca pode-se considerar
que a tentativa de desvelar o objeto também desvela paralelamente o pesquisador, que podera

conhecer si a mesmo.

Bortoni-Ricardo (2008), ao tratar dos pressupostos que ddo corpo ao paradigma
interpretativista, o qual fundamenta a pesquisa qualitativa, menciona a separacao existente entre
0 sujeito cognoscente e 0 objeto cognoscivel, prevista no paradigma positivista. Essa autora
afirma que ndo ha possibilidade de observarmos o mundo desligado ou desvinculado das
praticas sociais e dos significados que se encontram presentes na realidade do campo social,
uma vez que “[...] a capacidade de compreensao do observador esta enraizada em seus proprios
significados, pois ele (ou ela) ndo é um relator passivo” (BORTONI-RICARDO, 2008), mas
um sujeito ativo. E sendo concebido como um sujeito ativo, esse pesquisador ndo podera pautar-
se numa atuacao marcada pela objetividade positivista. Contudo, esse sujeito deve, em 0posi¢do
a tal légica, primar pelo pressuposto da reflexividade, aceito no paradigma intrepretativista. O
pesquisador, portanto, é parte inseparavel do mundo social que pesquisa. E ao atuar no mundo
social, ele “[...] é também capaz de refletir sobre si mesmo e sobre as acdes como objetos de

pesquisa nesse mundo. Essa capacidade é denominada [...] reflexividade” (ibidem, p. 59).

Em uma articulacdo possivel com a nogdo de ativa posi¢do responsiva por parte do
sujeito, em acordo com os escritos bakhtinianos, defende-se que o pesquisador qualitativo,
enquanto participe do didlogo social, em contato com o seu objeto, encontra-se também, no
espaco e no tempo Unicos e irrepetiveis da pesquisa, implicado, portanto, no géermen da resposta
para com tal objeto com o qual se relaciona. Nesse sentido, € pertinente destacar que a escolha
por uma ou outra abordagem de pesquisa, qualitativa ou quantitativa, ndo acontece de modo

gratuito ou descompromissado e tampouco se trata de uma escolha a priori, que é efetuada pelo
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pesquisador; antes, “[...] € o préprio objeto de investigacdo que da seus contornos e impele a
definir com que lentes pode-se olha-lo melhor e produzir os sentidos possiveis” (LUIS, 2007,
p. 63). Por isso, justifica-se que, para o desenvolvimento deste trabalho, a escolha pela
abordagem qualitativa ndo acontece aleatoriamente, mas como uma resposta da pesquisadora
aos contornos expressos pelo objeto de estudo abordado. Trata-se de uma escolha metodoldgica,
considerada aqui como extremamente pertinente porque € responsavel e responsiva
(BAKHTIN, 2010).

Ainda se tratando da pesquisa qualitativa, delineia-se um quadro com algumas das
caracteristicas que ddo forma a essa abordagem de pesquisa. Conforme destaca André (1995),
tal abordagem de pesquisa teve sua origem ao final do século XIX quando os cientistas sociais
passaram a questionar se o0 entdo método de investigacdo que comumente fora empregado nas
ciéncias fisicas e naturais deveria continuar sendo utilizado também no estudo dos fenémenos
humanos e sociais. Subjacente a essa indagacdo, encontrava-se 0 entendimento de que a
realidade desses fendmenos é marcada pela complexidade, pela dindmica do tecido fluido e
movente das inter-relacBes que atravessam o0 homem e que a0 mesmo tempo o constituem.
Esses fendmenos ndo se apresentam de forma estatica, como se fossem mensuraveis no

laborat6rio do mesmo modo que se faz na investigacao das ciéncias fisicas e naturais.

Desse modo, 0s cientistas da época, particularmente aqueles do campo das ciéncias
humanas e naturais, passaram a buscar o distanciamento do modelo de ciéncia empirista entdo
vigente, a fim de assegurarem, por exemplo, 0 espaco para a descoberta, em lugar da mera
constatacdo. Valoriza-se e assume-se, entdo, que tanto os fatos como os valores encontram-se
em intima relacdo, assim, nessa perspectiva, torna-se inconcebivel a defesa de uma postura

neutra por parte do pesquisador (ANDRE, 1995).

A partir do posicionamento acima exposto, justamente por defender-se o entendimento
de que o pesquisador € sujeito ativamente imbricado no contexto no qual se debruca, sendo ele
parte constituinte da pesquisa, neste trabalho ndo se pode assumir um posicionamento que
advoga para si uma pretensa neutralidade, uma vez que negar isso seria 0 mesmo que reafirmar
0s pressupostos defendidos pelo paradigma com o qual se pretende romper quando se adota a
perspectiva qualitativa. Dito isso, no que se refere a escrita deste trabalho, é pertinente destacar
que, em se¢des como a introducdo e o embasamento tedrico, utiliza-se a terceira pessoa verbal,

ja para o registro das atividades, vivéncias e reflexdes, desenvolvidas em se¢cGes como 0s
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procedimentos metodoldgicos, a anélise dos dados e as considera¢des finais, a pesquisadora

escolheu empregar discursivamente a primeira pessoa.

Abordada essa caracteristica inicial, que diferencia pesquisa dita positivista da pesquisa
qualitativa, destaca-se também que, enquanto a primeira ird em busca do estabelecimento e da
testagem das relagdes de causa e consequéncia dos fendmenos por ela investigados, objetivando
0 processo de generalizacdo, a segunda tem como interesse o entendimento e a interpretacao
dos fendmenos sociais que se inserem num dado contexto (BORTONI-RICARDO, 2008). E
valido ressaltar que existe por parte do pesquisador, no segundo paradigma de pesquisa, 0
interesse pela interpretacdo do fendmeno pesquisado pela 6tica dos demais sujeitos envolvidos,

Ou seja, como estes a interpretam.

H& que se ter em consideracdo que, para além da empobrecedora e reducionista
dicotomia quantitativo-qualitativo que comumente se emprega para distinguir as pesquisas que
sdo realizadas dentro de um ou de outro paradigma que aqui vém sendo abordados, André
(1995) chama a atencdo para o fato de que a mera associacdo da quantificacdo com o
positivismo pode resultar na ndo percepcdo que entre a quantidade e a qualidade existe uma
intima relacdo. Tal compreensdo descarta, por exemplo, a pretensa ideia de que o pesquisador
qualitativo ndo pode fazer uso de métodos e técnicas empregadas na pesquisa quantitativa ou o
contrario. André (1995) propde entdo que o0 uso dos termos “quantitativo” e “qualitativo” seja
“para diferenciar técnicas de coleta ou até melhor, para designar o tipo de dado obtido” (ibidem,
p. 24-25). Acerca desse ponto, Mattos (2011, p.35), ao abordar a validade da pesquisa
qualitativa, afirma que ndo se trata propriamente das metodologias ou dos procedimentos
aqueles que qualificam ou desqualificam uma pesquisa, “o que o faz ¢ a rigorosidade, o
compromisso, a relevancia cientifica e social, a capacidade do pesquisador em proceder e

comunicar aquilo que fez e o que resultou do seu fazer cientifico”.

Ao citarem Bogdan e Biklen (1982), quando esses autores discutem o conceito de
pesquisa qualitativa, André e Ludké (2012) retomam cerca de cinco caracteristicas desse tipo

de pesquisa que foram abordadas por esses autores; sao elas:

[...] 1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados, e o pesquisador como o seu principal instrumento; 2. Os dados
coletados sdo predominantemente descritivos; 3. A preocupagdo com o0
processo € muito maior do que com o produto; 4. O ‘significado’ que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo
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pesquisador e 5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo
(ibidem, p. 14).

No tocante a primeira caracteristica citada, por ter o ambiente natural como fonte dos
dados, a pesquisa qualitativa também € chamada de naturalistica, sendo o pesquisador o
principal intérprete da realidade pesquisada. E segundo André (1995), ao constituir-se como o
principal instrumento da pesquisa, 0 pesquisador recebera condi¢bes para: responder de
maneira ativa as circunstancias que o cercam, modificar as técnicas utilizadas para coleta, caso
necessario, rever as questdes que norteiam a pesquisa, localizando, desse modo, novos sujeitos

e rever toda a metodologia ainda no curso do trabalho.

No que se refere a segunda caracteristica, nota-se que a busca, ao longo da pesquisa
qualitativa, por registrar os depoimentos dos atores sociais envolvidos (os discursos e, ainda, as
interpretacdes apresentadas por esses sujeitos) € importante para a investigacao das acfes e
situacBes que envolvem o fendmeno investigado. Tal caracteristica tem como consequéncia
direta uma incisiva preocupacao pela atividade da descricdo cuidadosa da multiplicidade dos
dados obtidos, a qual se constitui como uma preocupacdo metodoldgica que permeia toda a

execucdo da pesquisa.

Com relacéo a terceira caracteristica, nota-se que diferentemente da pesquisa positivista,
gue expressa uma grande preocupacao com o produto final da pesquisa, nas pesquisas, que se
inserem no paradigma qualitativo a atengdo se encontra voltada justamente para o todo do
processo investigativo, e ndo apenas para uma parte desse empreendimento, como é o caso das
publicac6es dos trabalhos académicos, um produto final neste tipo de cadeia produtiva. Mas no
contexto qualitativo, o pesquisador trabalha, numa perspectiva que busca ser processual, ou
seja, suas acOes devem ser pensadas considerando um horizonte de atuacdo que envolve um

antes, um durante e um depois do proprio termino da pesquisa em campo.

Com relacdo a quarta caracteristica, € fundamental atentar para o fato de que, sem um
esforco consciente e deliberado do pesquisador, o seu lugar de fala ndo se aproximara do lugar
de fala dos demais sujeitos da pesquisa (MATTQOS, 2011), sendo um dos pressupostos da citada
abordagem a colocacéo do participante como sujeito. O pesquisador, entdo, estabelece como
objetivo ir ao encontro desse lugar de fala do outro, assegurando-lhe espago para voz e
mapeando os sentidos mobilizados na investigacao através do olhar do outro. J& no que se refere

a ultima caracteristica, no processo indutivo, “[...] partimos de dados particulares para o geral
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e, através de objetivos ou afirmacdes argumentativas, ampliamos o foco das analises para um
universo mais generalizado” (MATTQOS, 2011, p. 33).

Explicando-se ainda acerca da natureza da pesquisa deste trabalho, estamos realizando
uma investigacdo de cunho etnogréfico. Esclarece-se que o uso da expressdo “investigacao de
cunho ou do tipo etnografico” ocorre porque ndo se propde realizar um trabalho etnogréfico no
sentido estrito, mas sim “uma adaptacdo da etnografia a educacido” (ANDRE, 1995, p.28).
Considera-se, dentre as vantagens existentes em se trabalhar com essa perspectiva, a abertura
para o didlogo e para a reflexdo entre teoria e pratica, atividade critica essencial para anélise de
qualquer objeto de estudo nos diversos campos e, principalmente, no contexto de ensino e
aprendizagem em sala. Em tal &mbito, o pesquisador dispde da possibilidade de adequacéo entre
o foco da pesquisa inicialmente proposta e a dindmica particular do fenédmeno pesquisado. E
tudo isso sem necessidade de uma comprovacdo ou da aplicacdo de uma teoria/hipétese
previamente estabelecidas.

Segundo Mattos (2011), como uma abordagem de investigacao cientifica, a etnografia
apresenta contribuicOes para a pesquisa qualitativa, como, por exemplo, realizar “uma analise
holistica ou dialética da cultura, [...] introduzir os atores sociais com uma participacao ativa e
dindmica no processo modificador das estruturas sociais” (ibidem, p. 50), sendo ainda ela a
responsavel por “revelar as relagdes e interagdes ocorridas no interior das escolas, [...] de forma
que se abram e evidenciem os processos por ela engendrados e de dificil visibilidade para os
sujeitos que dela fazem parte” (ERICKSON, 1986)*°. Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2008):

O objetivo da pesquisa qualitativa em sala de aula, em especial a etnografia, é
o desenvolvimento do que estd dentro da “caixa preta” no dia a dia dos
ambientes escolares, identificando processos que, por serem rotineiros,
tornam-se “invisiveis” para os atores que deles participam (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 49).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico, quando abre espago para se
debrucar acerca dos problemas investigados pelo pesquisador na busca por caminhos,
possibilita 0 encaminhamento dos problemas enfrentados em sala de aula, sejam questfes
referentes ao processo de ensino e aprendizagem, sejam relacionadas diretamente ao trabalho

do professor, as suas praticas. Logo, tal pesquisa contribui para que o professor possa

10 ERICKSON, F. Qualitative methods in research on teaching. In: WITTROCK, M.C. (ed). Handbook of
research on teaching. New York: Macmillan, 1986.



21

estabelecer continua avaliacdo de sua pratica e a0 mesmo tempo construir alternativas que

respondam aos problemas em sua atuacao.

Ao abordar o quadro no qual se encontram as pesquisas de cunho etnografico no
contexto educacional, Mattos (2011) aponta alguns principios norteadores para o desempenho
da tarefa do etndgrafo educacional. Mencionam-se, neste trabalho, dois dentre 0s trés principios
tratados pela autora: primeiramente, trata-se da descricdo densa (GEERTZ, 1978) na qual se
realiza muito mais que uma mera e cansativa descricdo de fatos, sujeitos e situaces. Nela
acontece mesmo um significativo desvelar das nuances, dos sentidos envolvidos no contexto
problematizado. E, nesse tipo de descricdo, enfoca-se a “cultura local sem perder a
especificidade do particular, mas retornando sempre ao geral ou a totalidade do evento ou da
cena estudada” (MATTQOS, 2011, p.36). Esse olhar descritivo auxilia o pesquisador ainda no

momento da analise indutiva.

Ja o segundo principio, refere-se ao reconhecimento da clareza do papel da teoria dentro
da pesquisa. A partir da clareza desse papel, ndo existe margem para 0 insustentavel
entendimento de que a pratica da pesquisa etnografica acontece destituida, a priori, de uma
fundamentacéo tedrica e/ou metodoldgica; antes, se compreende que acontecerd numa relacdo

de forte imbricacéo entre teoria e etnografia; desse modo, relembra-se que em etnografia

[...] os dados ditam o caminho te6rico a ser conduzido durante as analises e 0s
resultados da pesquisa, suas hipOteses vdo sendo construidas
progressivamente a medida que os dados respondem ou nédo as perguntas que
0s agentes de pesquisa, junto com o pesquisador, formulam diante do objeto-
pesquisado (ibidem, p. 37).

Além dos dois primeiros principios ja abordados, trabalharemos também a articulacéo
entre o procedimento de cunho etnogréafico e a abordagem da pesquisa colaborativa, uma vez
que ambos os procedimentos, o etnografico e o colaborativo, conjugam-se em sistema de
complementaridade. A perspectiva da pesquisa colaborativa, que entre outros pontos, busca
aprimorar os meios pelos quais o pesquisador se insere no ambiente escolar, “visa a intersec¢ao
entre academia e escola no sentido de promover conhecimento, autoavaliacdo e construcdo de
novas praticas, por meio da acdo e da reflexdo” Bortoni-Ricardo (2011 apud GASPAROTTO;
MENEGASSI, 2016, p. 949), as quais, por exemplo, contribuirdo para a producdo de um
caminho metodoldgico préprio no desenrolar do trabalho, sendo, para tal, sustentado por um

conjunto tedrico-metodoldgico que se faca pertinente.
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Em contraposicdo a uma entrada na escola que acontece de forma a servir
essencialmente aos interesses do pesquisador externo, ou seja, de cima para baixo, como a
aplicacdo de teorias ou praticas recorrentes nos programas de formacdo de professores, 0
pesquisador colaborativo se dispora a ir ao encontro do professor colaborador, ndo somente
para conhecer a realidade de seu trabalho, a qual é marcada por inimeras dificuldades, mas
também para oferece-lhe auxilio tedrico e metodoldgico. Para tanto, o pesquisador em questdo
ndo pode desconsiderar as vozes e atuacfes dos sujeitos envolvidos no contexto particular

pesquisado.

Nessa proposta de pesquisa, também conhecida como uma variagdo da pesquisa-acdo e
da pesquisa-participante, “todo o processo é conduzido em coparticipa¢do entre professor e
pesquisador, visando sempre a reestruturacao e reconstrucdo do trabalho com a linguagem em
situagdo de ensino” (GASPAROTTO; MENEGASSI, 2016, p. 949). De acordo com
Gasparotto (2014, p. 16), ao citar Bortoni-Ricardo (2011), a pesquisa colaborativa trata-se de:

um trabalho co-participativo de interacdo entre pesquisador externo e
professor, num processo de estudo tedrico-préatico que envolve constante
questionamento e teorizacdo sobre as praticas e teorias que norteiam o
trabalho docente.

Desse modo, nesse processo, fica evidente que essa colaboragédo sera sempre construida
entre as partes envolvidas, nunca dada ou imposta por uma delas; logo, néo se considera, por
exemplo, o pesquisador externo como mero observador passivo que atua na tentativa de
entender o outro que desempenha um papel de sujeito passivo nessa relacdo (BORTONI-
RICARDO, 2008). Ao invés disso, conforme a autora ja citada, esses sujeitos interagem
ativamente na construcdo e na transformacdo do conhecimento. Observa-se que, para tanto,
acontecera ainda uma espécie de negociacao da agenda da pesquisa para um atendimento das
necessidades apresentadas pelo grupo escolhido (MAGALHAES, 1994). Assim, cabe aqui 0
entendimento de que, no relacionamento entre o pesquisador e o professor colaborador, ndo
apenas os interesses do primeiro serdo considerados, mas também os interesses e as questoes
do segundo passam a receber atencéo. Por isso mesmo, também, as necessidades apresentadas

pelo grupo escolhido séo notadas e ganhardo espaco para reflexdo na pesquisa.

Entrardo em jogo também elementos como a participacdo voluntaria, a responsabilidade
e a autonomia dos envolvidos (GASPAROTTO; MENEGASSI, 2016), os quais atuam para

conferir legitimidade ao processo. E importante destacar que, em se tratando de um trabalho de
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cooperacao, torna-se imprescindivel que o professor expresse interesse pela questdo ou pelo
objeto de estudo apresentado, para posteriormente aprofundar conhecimentos a respeito, pois
sem uma real acdo voluntaria ocorre uma descaracterizacdo do processo colaborativo no
trabalho. Por isso, uma auténtica e espontanea adeséao por parte do professor é de fundamental

importancia.

Outro ponto relevante acerca da pesquisa colaborativa é que ela contribui
significativamente para “o desenvolvimento profissional dos sujeitos participantes” (LUIS,
2007, p. 68). Nesse sentido, adota-se o entendimento da formagdo como um projeto marcado
pelo carater da coletividade, no qual, por exemplo, 2 medida que o pesquisador “intervém
intencionalmente na dimensdo teodrico-metodologica da profissao docente” (ARAUJO;
MOURA, 2012, p. 99), buscando contribuir para a formacédo docente, tem-se a0 mesmo tempo,

como pontuam esses autores, uma formacéo de pesquisadores.

No que se refere a formacgdo do professor em formacdo continuada, como bem nos
recorda Horikawa (2008), os estudos de formacéo do professor- reflexivo e do reflexivo-critico
abriram espaco para novas abordagens académicas, as quais voltaram sua atencdo para a analise
da prética cotidiana deste sujeito social. E, exatamente, dentro desse contexto, essa autora
destaca que, na interacdo entre pesquisador externo e professor, oportuniza-se a criagdo de um

espaco contributivo ou oportuno para a construcdo da profissionaliza¢éo docente.

Nesse cenario, 0 papel desempenhado pelo pesquisador relaciona-se a figura de um
mediador que, agindo sem invadir o espaco do outro, tem essencialmente, dentre outros
objetivos, o interesse, junto ao professor, ou seja, com ele, e ndo para ele, em fomentar a
reflexdo critica sobre a sua propria préatica (porque faz, como faz e como pode fazer melhor).
Possibilitando que este compreenda que, por se mostrar “extremamente complexa e, portanto,
impossivel de ser enquadrada em ‘receitas’ didaticas, a pratica precisa ser permanentemente
analisada” (HORIKAWA, 2008, p. 27).

Conforme Pimenta apresenta, dentro de uma “reflexdo colaborativa”, é importante que
p q

0S professores:

[...] tornem-se capazes de problematizar, analisar e compreender suas proprias
praticas, de produzir significado e conhecimentos que permitam orientar o
processo de transformacdo das praticas escolares, gerando mudangas na
cultura escolar, criando comunidades de analise e investigagdo, crescimento
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pessoal, compromisso profissional e praticas organizacionais participativas e
democréticas (PIMENTA, 2005, p.529).

Nas acdes descritas, da citacdo acima, entendem-se os professores caracterizados como
sujeitos pesquisadores em pleno exercicio de sua autonomia, 0S quais atuam para 0 Seu
desenvolvimento profissional. Sujeitos que, quando revisitam, refletem e colaborativamente
reconstroem suas praticas, num transito continuo e retroalimentador entre teoria e pratica,
produzem conhecimentos que trazem no seu bojo valiosas implicacBes para o enfrentamento
dos desafios vivenciados em sala de aula. Assume-se uma perspectiva que, ao ndo se segregar
o conhecimento produzido na escola daquele que é produzido na academia, possibilita-se a
articulagcdo entre o professor de profissdo, nos termos de Tardif (2011), e o professor

pesquisador universitario.

A sequir, serdo descritos detalhadamente o contexto e 0s sujeitos da investigacéo, tendo-
se em vista a relevancia da atividade de descrigéo para a pesquisa.

1.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Esta pesquisa teve inicio com a busca por um/a professor/a colaborador/a que se
disponibilizasse para participar desse processo investigativo. Isso significava encontrar um
professor ou professora que, ao se mostrar interessado/a no objeto de estudo da pesquisa, abrisse
sua sala de aula ndo apenas para observacao e andlise das préaticas nela efetuada, mas, possuisse
principalmente disponibilidade para a coparticipacdo nas atividades da pesquisa, bem como
também para a reflexdo e a analise dessas mesmas praticas visando reconstrui-las com a
pesquisadora em questdo. Nesse ponto, concordo* com Imbernén (2009, p.60), quando defende
que “a colaboragdo ¢ um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho

educativo e dar melhores respostas as situagdes problematicas da pratica”

Assim, inicialmente, realizei algumas visitas a uma escola da rede publica estadual,
localizada no bairro do Santos Dumont, na cidade de Maceid. Essa instituicdo foi a primeira a

ser visitada, pois j& a conhecia por conta da realizacdo de um dos meus estagios curriculares na

11 A partir desse ponto, dentro da metodologia e também na andlise dos dados, justifico o uso da primeira pessoa
do singular ou do discurso na escrita, como uma decisdo de ordem discursiva, tendo em vista que atuei de trés
formas: observando, participando e pesquisando. De modo que a perspectiva que mais se adequa é a da 12 pessoa.



25

instituicdo. J& nessa visita, logo depois de comunicar a direcdo os motivos pelos quais ali me
encontrava, uma das diretoras, ao acompanhar-me até a sala dos professores, apresentou uma

das professoras de portugués para uma conversa.

Nesse didlogo inicial, pude perceber que essa professora trazia uma expressao facial de
apreensdo. Depois que lhe expliquei a proposta da pesquisa e seu objeto, ela declarou
rapidamente que podia participar da pesquisa. Porém, assim que ela parou para expor 0s seus
horérios, ficou evidente que ndo haveria possibilidade de conciliacéo entre os horarios da entdo
possivel professora colaboradora e 0s meus. Diante desse impasse, essa primeira professora me
indicou o contato de uma segunda professora de portugués daquela escola que atuava no horario
da tarde.

Ao voltar a escola naquela mesma tarde, me encontrei com a segunda professora. Essa,
nos primeiros momentos da sua fala, mencionou recordar-se de mim quando eu ia as aulas do
professor que havia me recebido e acompanhando no periodo do estagio. Nesse contato inicial,
depois de feitas as apresentaces da proposta da pesquisa e do objeto de estudo, expressando-
se com tranquilidade, a professora aceitou participar da pesquisa com a condicao de que so teria
disponibilidade depois que o calendério letivo de 2017 terminasse e fosse iniciado o de 2018.
Ao justificar-me que essa situacdo se devia ao fato de estar sobrecarregada com o
acompanhamento de um grupo de estagiarios até o final de 2017, a professora explicou que s6
poderia realizar um planejamento das aulas em parceria comigo em fevereiro de 2018.
Expliquei-lhe, entéo, que o més que ela tinha disponivel encontrava-se dentro do que fora entéo
planejado por mim e minha orientadora, ou seja, ndo haveria problemas em comegcarmos em
fevereiro. Antes de nos despedirmos, trocamos o0s numeros de telefone e e-mails para

mantermos contato nesse periodo que antecederia o planejamento.

Todavia, nesse periodo entre o final do ano letivo de 2017 e o inicio de 2018, ocorreram
frequentes problemas na comunicagéo entre mim e a professora; seja por que as minhas ligagoes
e e-mails ndo tinham um retorno ou uma resposta, seja porque a professora, quando
marcavamos um encontro na escola, ndo podia me atender por ter outros compromissos. Apesar
desses contratempos, como havia recebido uma resposta inicial positiva dessa professora
considerei que, em fevereiro de 2018, teriamos melhores condi¢Bes para nos organizarmos.
Como o calendario letivo de 2017 se encerrava em janeiro de 2018, as ferias haviam sido
programadas para 0 més de fevereiro com retorno em margo. A professora, entdo, pediu que

aguardasse a sua ligacéo, em fevereiro, a fim de marcar o dia em que, junto com ela na reunido
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de planejamento da escola, pudéssemos planejar as aulas que também seriam por mim
acompanhadas. Contudo, ao longo de fevereiro, a professora ndo me ligou. E eu ndo me senti
confortavel para entrar em contato, haja vista que se tratava do seu periodo de férias. Em marco,
procurei-a, depois de uma conversa a respeito da situacio com minha orientadora *?na qual ela
me indicou que perguntasse a professora acerca do seu real interesse ou ndo em participar da
pesquisa. Desse modo, assim que voltei a escola, perguntei novamente a professora se ela teria
interesse em participar da pesquisa, e mais uma vez a resposta foi positiva. Ela me explicou
que, acerca do planejamento das aulas, infelizmente eu ndo poderia participar dessa atividade,
pois se tratava de uma atividade restrita aos professores da escola. Foi, entdo, que fiz uma Gltima

tentativa. Pedi para acompanhar uma das aulas, e ela consentiu.

No dia combinado, quando fui a sala dos professores, encontrei a professora discutindo
com outro professor acerca de choque de disciplinas devido aos horérios que o novo diretor
havia destinado para as suas aulas. Ao me deixar a par da situagdo, me explicou que seus
horarios haviam sofrido mudancas trés vezes naquele més, e, ansiosa por resolver aquela
situacdo, ela estava visivelmente irritada. Cheguei a acompanhéa-la na primeira turma da tarde.
Contudo, ao voltarmos para a sala dos professores, logo depois de aguardar o término do
intervalo, a professora, ao se desculpar por mais um contratempo, me pediu para aguardar sua
ligacdo para que eu pudesse retomar o acompanhamento das suas aulas. Ela tentaria resolver o
problema do seu horario ainda no final daquela tarde. Agradeci a atencéo da professora e me

retirei da escola.

Preocupada com o atraso das atividades programadas para o desenvolvimento da
pesquisa, fiz uma analise da qualidade dos contatos e das respostas dadas pela professora nos
Nossos encontros, no periodo entre o retorno das aulas nessa escola até a semana em que pude
acompanha-la em sala, e me convenci de que, apesar de ter me recebido e afirmado ter interesse
em participar da pesquisa, essa professora de fato ndo dispunha de disponibilidade ou interesse
para um efetivo trabalho colaborativo. Acerca dessa dificuldade enfrentada, Zeichner (1998)
explica que a forma como muitas vezes esse professor é descrito ou avaliado pelo pesquisador
justifica a evidente falta de interesse em pesquisas académicas envolvendo o professor e a

escola. Alem disso, destaca-se ainda o fato de esses professores constatarem muitas vezes “que

12.0 trabalho desenvolvido na sala de aula e ainda na parceria colaborativa da presente pesquisa, em todo o seu
percurso, contou com as orientagdes, 0 acompanhamento, a avaliagéo e o devido suporte prestados pela professora
orientadora da investigacdo. Por isso, destaco as contribui¢cBes desta pesquisadora no e para o estabelecimento do
produtivo didlogo colaborativo promovido em sala de aula.
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0s pesquisadores académicos se mostram insensiveis as complexas circunstancias vivenciadas
em seus trabalhos” (ZEICHNER, 1998, p. 208), por isso, tais professores, ndo raro, se sentem

explorados pelos pesquisadores universitarios.

Retomei a busca por uma professora ou professor para a realizagdo da pesquisa. Agora,
a ideia era tentar encontrar alguém na minha antiga escola do ensino médio. E, antes de chegar
a visitar essa instituicdo, conversei com um antigo professor, que agora se tornara um colega
de profissdo. Ao ouvir a minha proposta, ele me sugeriu que, antes de abordar um professor
para participar da pesquisa, eu previamente organizasse um planejamento que estivesse mais
fechado, menos fluido, mais acabado, pois, como a maioria dos professores se encontravam
extremamente atarefados, se tornaria mais dificil encontrar um profissional que estivesse
disponivel para um trabalho colaborativo, ou seja, para um trabalho que demandasse mais
tempo desse professor, no qual ainda seria preciso uma significativa participacdo de sua parte

na construcdo e desenvolvimento de agdes.

Diante dessa sugestao, agradeci a gentileza dele em me escutar, mas expliquei que, se
eu fizesse isso, ndo seria coerente com a proposta de trabalho da pesquisa colaborativa; isso
implicava em voltar atrds na escolha de pesquisar em didlogo com o professor e de abrir espago
na realizacdo dessa investigacdo para que as vozes dos outros sujeitos da pesquisa fossem
ouvidas. Esses percalcos fizeram-me refletir acerca das motivacbes que justificavam minha

escolha pela pesquisa colaborativa.

Ao refletir um pouco mais cerca dessa questdo, ainda na primeira experiéncia com a
pesquisa “Ensino e aprendizagem dos géneros do discurso na sala de aula”, citada na
introducdo, mesmo percebendo que o desenvolvimento do trabalho havia gerado muitas
contribuicbes para a minha trajetéria académica, a exemplo da escrita de um artigo e sua
posterior publicacdo (RAIMUNDO SILVA; ZOZZOLI, 2018), ndo acredito que houve
significativas contribuicGes para o trabalho do professor envolvido. Eu entendia que, naquele
momento da minha graduagdo, por ser uma aluna em contato inicial com a atividade da
pesquisa, eu realmente ndo tinha condig¢des de desenvolver um “desenho de pesquisa” (MOITA
LOPES, 1994) que pudesse lidar com essa preocupacdo. Contudo o entendimento que a
pesquisa poderia servir mais que aos meus interesses, ainda que estes fossem legitimados pelos
meus pares na universidade, me fazia ansiar por um desenho de pesquisa que atendesse essa

necessidade.
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No final de margo, preocupada pelo ndo cumprimento dos prazos estabelecidos para o
desenvolvimento da pesquisa, conversei com um outro amigo a respeito da minha busca. Foi,
entdo, que ele me indicou o contato de uma professora que, segundo ele, poderia ter maior
abertura para um trabalho colaborativo, por também ser aluna de uma pos-graduacdo e
desenvolver pesquisa em sala de aula. No mesmo dia entrei em contato, por telefone, com ela;
marcamos para tratarmos a respeito. Nesse primeiro encontro, que ocorreu no dia 21/03/18, a
professora se mostrou disponivel e atenta para ouvir o que eu Ihe expunha. Ja nos primeiros
momentos, ela me perguntou acerca das provaveis dificuldades que me levaram até ela. Esse
contato foi fundamental para o estabelecimento de uma relacdo empaética e amistosa entre nés.

E justamente a professora em questdo foi a colaboradora que pdde participar da pesquisa.

A escola na qual a pesquisa aconteceu € uma instituicdo privada®® do estado, localizada
no bairro periférico do Benedito Bentes, na parte alta, de Macei6. Essa instituicdo de ensino,
que atende nos horarios da manhd e da tarde, conta com uma estrutura de grande porte que
oferta aos alunos diferentes espacos, como, por exemplo, uma biblioteca, trés laboratérios de
informatica, uma sala de robdtica, uma copa, um refeitério, uma sala de apoio psicopedagdgico

para 0s alunos e outra para os professores e, ainda um ginasio para a pratica de esportes.

A seguir, apresentarei 0s sujeitos da pesquisa.

1.3 SUJEITOS DA PESQUISA

1. 3.1 A professora colaboradora4

Clarice!® é uma jovem professora maceioense de vinte e trés anos de idade, que no
exercicio da docéncia encontra-se no seu primeiro ano de atuacdo profissional, sendo ainda
aluna em fase de conclusédo de pos-graduacdo em uma universidade pablica. Ela atua em uma

escola da rede particular, ministrando as disciplinas de gramatica e literatura, para um total de

13 Em minha busca, dei preferéncia a escolas publicas; contudo, como ndo encontrei 0 que procurava, aceitei
trabalhar com a escola do segmento privado.

14 Utilizo o termo Professora Colaboradora em paralelo com o termo Professora Pesquisadora, buscando tornar a
nomenclatura dos sujeitos envolvidos na escrita da pesquisa mais simples e didatica, mas considero que ambas as
professoras sdo pesquisadoras, existindo, nesse processo, uma mitua colaboracao.

15 Todos 0s nomes mencionados nesta pesquisa sdo ficticios e foram empregados a fim de preservar a identidade
dos sujeitos. E o nome utilizado para nomear a professora foi escolhido por ela em referéncia a uma de suas
escritoras preferidas: Clarice Lispector.
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12 turmas, do primeiro ao terceiro ano do ensino médio. Suas aulas tém duracdo de sessenta
minutos, cada, e elas acontecem das segundas as sextas-feiras, de manha e a tarde, com inicio

as 7h da manha e término as 17h30min da tarde.

Além da atividade docente em sala de aula, Clarice tem outras atividades, extraclasse,
que, conforme destacado por ela, consomem muito do seu tempo. A seguir, listo parte das
atividades dessa professora: nos sabados e domingos, realiza o planejamento das suas aulas, 0
qual compreende, dentre outras tarefas, tanto a elaboracdo das apresentacGes em slides como a
elaboracdo e correcdo das avaliagdes para as doze turmas; ao longo da semana, a fim de cumprir
0s prazos estabelecidos pelo sistema utilizado nessa instituicdo, precisa alimenta-lo com a
devida disponibilizacdo das listas de frequéncias e notas dos alunos; atua como professora
orientadora de um dos grupos de alunos participantes de um projeto de pesquisa de iniciacdo
cientifica, em horério posterior a sua carga horaria em sala (das 17h30min as 21h); assiste as
palestras presenciais e cursos a distancia destinados aos professores numa perspectiva de
formacgdo continuada que sdo trazidos pela propria escola e, ainda, participa de outros

eventos/atividades como aulBes, concursos, campeonatos promovidos internamente na escola.

1. 3. 2 Os alunos

Para a realizacdo da pesquisa, a turma escolhida, através da sugestdo feita pela
professora colaboradora e aceita por mim, foi um 2° ano do ensino médio, tendo em vista 0s
bons graus de participacdo e desempenho desses alunos nas aulas. Estas aconteciam duas vezes
por semana, no dia de segunda-feira, com a disciplina de gramatica, das 14h as 15h, e terca-
feira, com a disciplina de literatura, das 16h30min as 17h30min. Dentro do horério da
professora, na segunda-feira a aula nessa turma era a segunda aula ministrada e, na terca, a

altima.

Essa turma, majoritariamente composta por meninos, apresentava, do total de 35 alunos,
apenas 2 meninas; sendo uma delas uma aluna surda e, por isso mesmo, acompanhada em todas
as aulas por uma intérprete de Libras. Nesse grupo, por serem jovens, 0s alunos tinham uma
faixa etaria entre 15 e 18 anos de idade. E significativo mencionar que, ja no inicio e no decorrer
do periodo de acompanhamento das aulas, as informacdes relativas ao empenho e a participagédo

dos alunos nas aulas, prestadas a mim pela professora colaboradora, puderam ser confirmadas.
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Contudo foi possivel perceber também o quanto essa turma se mostrou agitada e, por isso, em
diversos momentos, a professora necessitou interpela-los, chamando-lhes a atencdo. Todavia,
no desenvolvimento das discussfes e das atividades propostas pela professora em sala, esse

grupo se mostrou disponivel para o dialogo e para a interagcdo nas aulas.

1.3.3 Eu, a professora pesquisadora

Sou professora recém graduada em Letras com habilitacdo em lingua espanhola ha cerca
de um ano. Minha experiéncia atuando em sala de aula teve inicio na graduacéo ao passar por
diferentes programas, como o PET e o PIBIC, os quais, dentre outras caracteristicas,
contemplavam parcial ou integralmente os pilares do tripé da universidade (ensino, pesquisa e
extensdo). Como mencionei na introducdo deste trabalho, considero que a oportunidade, na
graduacdo, de adentrar o universo da pesquisa por meio do desenvolvimento de dois projetos
de PIBIC na sala de aula de lingua portuguesa foi extremamente salutar e significativa para a
minha formacdo, produzindo em mim profundas inquietacbes acerca dos desafios que
permeiam a pratica docente. Percebo também que essas inquietacGes, de algum modo, tocaram
e ainda tocam diretamente minha trajetéria com a atividade da pesquisa, seja na escola ou na
universidade. Considero que a dimensdo da pesquisa mostra-se fundamental na formacao

inicial.

1. 4. A coleta dos materiais: as notas de campo, as gravacfes das aulas, 0 questionario e a

entrevista semiestruturada

E valido ressaltar que, antes da minha entrada em campo, esta pesquisa recebeu a devida
aprovacao do Comité de Etica da Universidade Federal de Alagoas. Desse modo, todos os dados
so foram recolhidos ap6s essa aprovacdo. E, uma vez que trabalhei com alunos menores de
idade, solicitei a aprovacio dos pais/responsaveis dos menores envolvidos (APENDICE A)
além do proprio consentimento desses alunos (APENDICE B).

Antes de apresentar o periodo que foi destinado para a realizacdo da coleta, descreverei

0s instrumentos que utilizei para tal.
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Empreguei, na pesquisa, diferentes instrumentos, a fim de fazer uso da técnica de
triangulacdo dos dados colhidos. Essa técnica, na abordagem qualitativa, refere-se ao
cruzamento dos diferentes dados levantados e também dos instrumentos utilizados, buscando-
se uma analise e compreensédo agucada do fenémeno pesquisado sem que se desconsiderem as

diferentes possibilidades de interpretacdo deste. Trivifiios (1897) afirma que:

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a méaxima
amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte
de principios que sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada de
um fenémeno social, sem raizes historicas, sem significados culturais e sem
vinculagdes estreitas e essenciais com uma macro realidade social (ibidem, p.
138).

Foram utilizados como instrumentos para a coleta de dados o registro das aulas através
das notas de campo e as gravacfes em audio, registros dos encontros com a professora
colaboradora, um questionério para os alunos, uma entrevista semiestruturada, (APENDICE C)
com a docente envolvida e outra (APENDICE D) com os alunos que se dispuseram como
voluntérios e, ainda, com aqueles que foram por mim convidados a participarem, em um
segundo momento da pesquisa; além da coleta de outros materiais, como textos, que foram

levados pela professora ou produzidos pelos alunos.

As notas de campo e as gravac6es em audio foram utilizadas ao longo de todo o periodo
destinado ao acompanhamento das aulas na escola, ja os registros dos encontros com a
professora colaboradora foram empregados especialmente no periodo inicial da pesquisa, um
momento em que ocorreu o estabelecimento da parceria colaborativa e também o planejamento
das atividades. No caso do questionario, a utilizacdo ocorreu num momento inicial a fim de se
entender melhor o envolvimento desses sujeitos com as atividades de leitura e escrita. De modo
que, o emprego de tal instrumento antecedeu 0 uso da entrevista. Deste modo, a entrevista
aconteceu em dois momentos diferentes da pesquisa. Num primeiro momento, com a professora
para conhecimento, entre outras questdes, das praticas docentes efetuadas em sala. Num
segundo momento, posterior a aplicacdo do questionario, a fim de conhecer a resposta destes
em relacdo as atividades de uso da leitura e ou de escrita empregadas na sala de aula em questéo,

além das possiveis préaticas sociais envolvendo a leitura e a escrita dos alunos.

A entrevista foi escolhida como um dos instrumentos da pesquisa, tendo em vista que o
dialogo e a interacéo sdo componentes fundamentais para a realizacdo da proposta colaborativa
desse trabalho, pois, concordo com Lukde e Andre (2012), ao explicarem que, distintamente de
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outros instrumentos que se organizam tendo em vista uma relacdo hierarquica entre
entrevistador e entrevistado, na entrevista cria-se um relagao “de interagdo, havendo atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde [...]. Na medida em que houver
um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as informacgoes fluirdo” (LUKDE; AN DRE, 2012,
p.33-34). Jacom relagdo a entrevista semi-estruturada, ainda seguindo o posicionamento dessas
autoras, esclarece-se que essa “se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado

rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes (ibidem).

1.4.1 O primeiro contato com a professora Colaboradora

Conforme mencionado anteriormente, o primeiro encontro com a professora Clarice
aconteceu no dia 21/3/18 e, além do estabelecimento do inicio de nossa relagdo colaborativa,
esse primeiro encontro serviu para organizarmos parte dos ajustes iniciais que permitiram o
andamento da pesquisa. Logo nesse primeiro encontro, pudemos conversar, entre outras coisas,
acerca do trabalho desenvolvido pela professora, da sua rotina de preparacgdo das aulas, do perfil
das turmas e também sobre algumas especificidades que envolvem a rede de ensino na qual ela

esta inserida.

J& nesse primeiro contato, quando conversamos acerca de qual turma e qual disciplina
poderiam ser escolhidas para a realizag@o da pesquisa, ela me explicou que, entre as turmas do
2° ano do ensino médio, a turma mais indicada seria o grupo do 2° ano D com a disciplina de
literatura. A escolha da professora pelas aulas de literatura para a realizacdo da pesquisa
aconteceu tendo em vista que as aulas de gramatica ja se encontravam comprometidas com
outra programacao que se articulava com o trabalho desenvolvido nas aulas da disciplina de
leitura e interpretacdo de textos. E, segundo Clarice, considerando as demandas dessa
articulacdo, ndo haveria espaco na disciplina de gramatica para o desenvolvimento da presente

pesquisa, 0 mais indicado sendo as aulas de literatura.

Feitas essas primeiras escolhas, aproveitei para perguntar-lhe acerca da organizagéo das
aulas, e sobre o que ja havia sido trabalhado até entéo, com os alunos. E antes de tratar dessa
questdo particularmente, a professora me explicou que, no segmento de ensino em que estava
inserida, ocorria uma divisdo que acabava por desarticular os objetos de ensino da disciplina de

LP, segmentada em trés disciplinas, a saber, a disciplina de gramatica, a de literatura e a de
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producdo e interpretacdo textual. E, no caso da professora Clarice, além de ser responsavel pelo
ensino da disciplina de literatura, na aula de terca-feira, também ministrava a disciplina de
gramatica na escola, na segunda-feira. Ela explicou que, tendo em vista o exame nacional do
ensino médio, 0 ENEM, e o trabalho desenvolvido por outra professora, com a disciplina de
producdo e interpretacdo textual, era-lhe cobrada uma maior atengdo ao trabalho com a
gramatica, isto com o propdsito de ajudar os alunos a ndo cometerem inadequagdes na escrita

de suas redacdes.

Quando a professora tratou da organizacdo das aulas, ela me mostrou o material em
slides das aulas passadas, nas quais foi trabalhado, por exemplo, o inicio do Romantismo no
Brasil. Clarice explicou que até entdo havia abordado as leituras obrigatdrias trazidas pelo livro
adotado pela escola, como “A Moreninha” e “A Escrava Isaura”, através de outros formatos
como o video, por exemplo. Ela mencionou a dificuldade que sente em trabalhar com
leituras/obras candnicas. Diante dessa dificuldade da professora colaboradora, compreendi que

seria pertinente para o desenvolvimento da pesquisa incluir esse ponto em nossas discussoes.

Posteriormente, expliquei a professora acerca da necessidade de assinatura de
documentos como os termos de consentimento (TCLE — Apéndice A) e de assentimento (TALE
— Apéndice B) e a declaracdo da escola que deveriam ser lidos atentamente e assinados pelos
alunos, pelos pais e pelo diretor da escola, para a submissao desse material ao comité de ética
da universidade Federal de Alagoas. A professora, entdo, se comprometeu em providenciar as
assinaturas de cada um desses sujeitos, e todos os documentos necessarios foram, em tempo

adequado, assinados e submetidos & apreciacdo do comité de Etica.

1. 4. 2 As aulas acompanhadas

Em conversa com a professora, acordamos que, além dos momentos de interacao entre
mim e Clarice, nos quais, entre outras coisas, planejamos as atividades, fossem selecionadas
também, para o devido acompanhamento e para o trabalho de coleta, as aulas de literatura
ministradas pela docente. Assim, nestas, foram desenvolvidas as atividades elaboradas. E essas
aulas aconteceram nos dias de terca-feira das 16h30min as 17h30min, a ultima aula da tarde,
para a turma escolhida, e seguiam o cronograma de assuntos que ja estavam estabelecidos no

modulo da disciplina que foi utilizado na escola. Essa institui¢do tinha seu calendario letivo
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organizado em trimestres. E, em decorréncia da finalizagdo do primeiro trimestre, quando
comecei 0 acompanhamento das primeiras aulas observadas, precisei aguardar o término dos
meses de marco e abril para que fosse possivel o pleno desenvolvimento das atividades

planejadas com a professora a partir do més de maio até outubro.

Contudo, ja nesse periodo entre os dois meses iniciais, em que pude conhecer melhor o
perfil da turma e o trabalho da professora, sugeri a Clarice que algumas atividades fossem
aplicadas com a turma, numa espécie de periodo experimental, a fim de que a professora
pudesse analisar 0 uso da proposta da leitura mediadora e vocalizada com a turma em questéo
e, ainda, se autoanalisar no emprego desta, verificando, para tal, quais os éxitos e quais as
dificuldades percebidas. A professora considerou a sugestdo pertinente e, ao fazer uso desse
momento experimental, pudemos trabalhar para o aprimoramento das atividades no periodo

seguinte: o periodo compreendido entre os meses de maio a outubro.

1. 4. 3 A construcdo da parceria colaborativa

Dentro dos dois primeiros meses da investigacao (marco e abril), foi possivel conversar
com a professora a fim de inicialmente esclarecer o foco da pesquisa, e estabelecer, desse modo,
didlogos acerca das bases teodricas que fundamentaram a relacdo colaborativa entre nés e a
atuacdo proposta para a sala de aula. Assim, um dos primeiros pontos abordados foi a
caracterizacdo da pesquisa, uma vez que o presente trabalho se encontrava estruturado como
uma pesquisa qualitativa, de cunho etnografico e colaborativo. E, acerca dessa caracterizagéo,
Clarice explicou que ja conhecia a pesquisa qualitativa e a de cunho etnografico em decorréncia
da sua experiéncia com os trabalhos em sua pds-graduacdo. Mas esse mesmo conhecimento ndo
se aplicava ao caso da pesquisa colaborativa. De modo que, ap0s a realizacdo de algumas
leituras de textos que disponibilizei a pedido de Clarice acerca de tal proposta de investigacao,
ela expressou que tinha duvidas sobre a forma que efetivamente a colaboracao se daria no plano
pratico da construcdo das atividades. Pontuei, entdo, que, a depender do tempo e das condic¢des
que ela tinha disponiveis, poderiamos montar um passo a passo para isso, e que esse roteiro de
acdo ndo se configuraria de uma forma rigida, mas que, no processo, esse roteiro sofreria
alteracdes, poderia e deveria ser revisto, a fim de que houvesse uma melhor adequacéo entre os
objetivos ou interesses levantados, os desafios praticos do contexto observado e o raio de agéo

dos sujeitos envolvidos.
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Outro ponto se relacionou aos pressupostos que subsidiaram a perspectiva de linguagem
de que essa investigacao faz uso, a qual se encontra apoiada nos estudos dialdgicos dos tedricos
do chamado Circulo. Nesse ponto, Clarice afirmou conhecer e também buscar fazer uso de tal
perspectiva na construcdo do seu trabalho docente. Destacando que, desde muito cedo, em sua
trajetoria académica, ja na graduagdo com o desenvolvimento de pesquisas e o seu trabalho de
concluséo de curso, teve contato com esses estudos. Nesse caso, a professora, dentro do espaco
instaurado pelos didlogos que estabelecemos, buscou refletir acerca dos limites que o uso de
uma perspectiva como essa que da espaco para as relagdes dialdgicas em sala de aula
apresentam. Conceitos como “compreensdo responsiva ativa”, “discurso”, “dialogismo” foram
retomados pela professora, sendo expressos em sua fala, uma vez que fizeram parte de seu lastro

formativo, contribuindo, ainda hoje, em seu exercicio profissional.

Um terceiro ponto esteve relacionado ao trabalho com o ensino da literatura em sala de
aula de LP. Nesse caso, a abordagem de categorias como o Letramento Literario (COSSON,
2016) e a leitura mediadora (GERALDI, 2013) e vocalizada (OLIVEIRA, 2010) para a
atividade da leitura literaria, apesar de ndo serem desconhecidas da professora, porque Clarice
teve contato com elas numa disciplina eletiva da graduacdo, demandaram maiores leituras que
foram seguidas de discussdes entre nds duas para um melhor aprofundamento teérico. Os textos
que serviram como subsidios para essas discussfes foram enviados por mim ao e-mail de
Clarice. Mas ela solicitou que estes fossem discutidos a medida que isso fosse possivel, ou seja,
essas discussdes aconteceram respeitando o tempo de leitura que a professora tinha para realiza-
las, haja vista as suas demais obrigagdes. Por isso, depois do primeiro envio desse material, 0s

textos seguintes s6 foram repassados a partir da resposta positiva, ou feedback, de Clarice.

Retomando o fato de a proposta de trabalho com leitura literaria apresentada néo ser
desconhecida da professora, mas demandar dela um esforco reflexivo maior, é valido pontuar
gue isso se deve ao fato de essa perspectiva de trabalho com o texto literario, defendido nessa
pesquisa, se contrapor ao ensino de literatura tradicional realizado comumente nas salas de aula
de LP e realizado também nas aulas de literatura de Clarice. E pertinente destacar que esse
entendimento ndo foi uma reflex&o apresentada por mim, mas por Clarice, ap6s uma primeira

leitura de textos que tratavam da leitura mediadora e vocalizada do texto literéario.

Nesse momento, ela explicou-me que, desde a graduacao, havia tido conhecimento da
perspectiva de trabalho com a literatura defendido na pesquisa, a qual considerava as

especificidades da natureza do texto literario. De acordo com Clarice, ela entendia que de fato
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essa poderia ser uma prética proficua, porém, no segmento de ensino em que se achava inscrita,
o livro usado pela escola, bem como os alunos e a propria docente estavam sendo avaliados
tendo a perspectiva de ensino tradicional da literatura como referéncia norteadora. Por isso,
apesar de ndo estar de acordo com esse modelo de ensino de literatura, ndo poderia fugir dele.

Ela levantou as seguintes perguntas:

Como posso fazer uso de uma pratica de leitura literéria, como a mediadora e
vocalizada, dentro de um contexto de ensino literario tradicional, como o
meu? N&o estou dizendo que isso seja impossivel, pois existe possibilidade,
mas preciso entender como isso pode acontecer efetivamente na pratica da
minha sala de aula, entende? [...] Lembro do efeito que essa leitura causava
em mim e nos demais alunos em nossa graduagdo. Cheguei a ir para as aulas
da disciplina muito cansada mas ao mesmo tempo muito motivada pela
experiéncia de leitura com os textos que eram proporcionados na performance
corpo e voz da professora. Como trabalho final da disciplina, fomos
desafiados a fazer algo semelhante e isso me aproximou mais da literatura
do que mesmo a experiéncia que tive com a literatura nas aulas de teoria
literaria. (...) Questiono, se ha espago para esse tipo de leitura nas aulas de
literatura considerando a rigidez dos conteldos programaticos e o
pouquissimo tempo que tenho com eles. E ainda existe outro viés a ser
considerado, como é que os alunos vao receber ou responder a essa leitura,
essa proposta de leitura pode ser interpretada por eles como se eu estivesse
matando o tempo da aula? N&o tenho condicdes de trabalhar com a leitura de
obras completas ou textos maiores, por isso me pergunto, que textos posso
fazer uso com a turma? Olha, para mim seria bem melhor articular ou pensar
em textos que se relacionassem com as escolas literarias abordadas nas aulas,
isso seria possivel? (CLARICE, segundo encontro, 16/4/18).

N&o apenas essas, mas outras questdes levantadas pela professora Clarice foram
registradas por mim e voltaram a ser discutidas em momento oportuno, como a elaboracdo das

atividades, assunto que seré abordado no tépico seguinte.

1. 4. 4 A elaboracéo e o uso das atividades propostas

As atividades utilizadas nessas aulas foram antecedidas por momentos de interacéo e
didlogo entre mim e a professora Clarice. Essas interacdes ora se deram presencialmente, ora a
distdncia. No primeiro caso, tivemos encontros mais longos nos dois primeiros meses de
trabalho (margo/abril). J& no segundo, ocorreram encontros mais curtos antes e depois das aulas
nos demais meses dentro da propria escola. Estes ultimos foram viabilizados através da

comunicacdo via e-mail, chamadas telefonicas e troca de mensagens em aplicativos de
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conversa, como o WhatsApp. O encurtamento dos encontros presenciais ndo prejudicou a
qualidade das interacdes. Na realidade, o que aconteceu foi uma adequacdo do meu tempo

disponivel ao tempo que a professora podia oferecer a pesquisa.

A elaboracdo das atividades ocorreu de dois modos: a) em processo simultaneo entre
mim e a professora, no qual, reunidas, iamos construindo a atividade, & medida que
conversadvamos a respeito, ponderando o0 que desejavamos e 0 que era de fato
possivel/pertinente na situacdo; e b) em processo ndo simultaneo, nesse caso, as atividades que
foram propostas eram levantadas, em momentos distintos, separadamente, por uma de nos, e a
outra, posteriormente, por meio da escuta atenta, promovia uma reformulacdo, um ajuste e até
0 ndo uso da proposta de atividade levantada. Nesse contexto, mas ndo apenas nele, o
conhecimento mais aprofundado de que dispunha a professora, acerca de elementos como as
particularidades que envolveram os alunos, a exemplo dos seus interesses tematicos, e 0s
objetivos do projeto educativo assumido pela instituicdo de ensino, se mostrou fundamental

para a elaboracdo das atividades e para o desenvolvimento da pesquisa.

E valido destacar que, inicialmente, busquei, junto com a professora, a construcio de
planos de aulas para o desenvolvimento da pesquisa. Contudo, a partir da minha entrada em
campo e do estabelecimento de um dialogo mais aberto entre mim e a professora, pudemos
chegar a outra alternativa para o desenvolvimento do trabalho no contexto em questdo. Desse
modo, ao considerar fatores como: a) a cobranca sofrida pela professora para que seguisse a
ordem dos contetdos previstos no cronograma de literatura; b) a reduzida carga horaria ofertada
para as aulas de literatura; ¢) o encurtamento da ja reduzida carga horaria dessas aulas e d) a
disponibilidade da professora, consideramos mais oportuno e coerente para com tais condicdes
a construcao e o uso de um plano de atividades especifico, fruto de nossa colaboracdo, que foi
inserido nos planos de aula da professora. Assim, dentro da programacéo ja prevista em tais
planos, procuramos focalizar uma dada atividade a ser desenvolvida. Todavia ndo foram
realizadas muitas atividades, como esperdvamos ou desejavamos. Mas se efetivaram as

atividades possiveis dentro do espaco e do contexto disponiveis.

Tratando-se um pouco mais acerca desses fatores e de algumas de suas implicagOes para
o trabalho, destaco que, no que se refere ao primeiro fator, ao se encontrar obrigada a ministrar
0s contelidos previstos na sequéncia estabelecida, a qual estava presente também no livro
didatico adotado pela escola, a professora nao deveria e nem poderia deixar de aborda-los, pois

os alunos seriam avaliados tendo-se em vista tais contetdos. Considerando-se o fechamento de
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tal sequéncia, Clarice precisou operar intervencoes e subversdes dentro dessa programacao de
contetidos ja postos para a realizacdo das atividades por nds elaboradas. 1sso implicou um

andamento bem mais vagaroso do que o que eu havia imaginado na aplicacéo das atividades.

No que se refere ao segundo ponto, a professora dispunha de apenas duas horas semanais
com a turma. Estas estavam divididas da seguinte forma: uma hora para as aulas de gramatica
na segunda-feira, sendo ela a segunda aula da turma, e a outra hora para as aulas de literatura,
na terca-feira, a Ultima aula desse grupo. Ou seja, no tocante a disciplina de literatura, ela tinha
apenas um encontro semanal com a turma. Em relagéo ao terceiro ponto, situagdes como a
incidéncia de eventos como jogos, simulados e até feriados nos dias das aulas de literatura,
contribuiram para a diminuicdo da ja pequena carga horaria de literatura. Outra situacao que
contribuiu para essa diminuicao se tratou da competicdo entre a aula de literatura e de gramatica.
Nesse caso, aconteceu que, em algumas aulas de literatura, nem sempre a professora podia dar
continuidade as atividades planejadas para a aula de literatura. Isso ocorreu porque Clarice, que
também ministrava a disciplina de gramatica no dia anterior, na segunda-feira, naquela turma,
a fim de ndo interromper o trabalho com a gramatica e atendendo a pedidos dos proprios alunos
gue se mostravam motivados com o curso dessa disciplina, sentia a necessidade de dar
sequéncia as atividades desenvolvidas na aula de entdo. Assim, houve momentos em que, apesar
de termos uma programacado originalmente destinada a aula de literatura, acompanhei com
curiosidade e interesse, registradas nas notas de campo, atividades como uma escrita
colaborativa, em sala, com o envolvimento da maioria dos alunos, na aula de gramatica. Outro
ponto relevante para que isso ocorresse foi que Clarice, conforme destacou, recebeu maiores
cobrancas da escola em relacdo a ministracdo das aulas de gramatica, tendo em vista o melhor
desempenho dos alunos em provas como o ENEM, simulados etc., e ainda nas atividades

escritas da disciplina de Produgé&o e interpretagdo textual

Esse acompanhamento ndo previsto por mim de algumas aulas de gramatica dentro das
aulas de literatura ndo atrapalhou ou prejudicou a pesquisa em questdo. Mas em momento
posterior (na analise dos dados), foi possivel perceber que as atividades/ trabalhos abordados
na aula de gramatica mantiveram relacdes, reflexos, implicagdes para a aula de literatura,
revelando desse modo ainda a inseparabilidade existente entre as questbes da lingua e as

questdes da literatura a qual defendo neste trabalho.

Nessa situacdo especifica, a minha atencdo como pesquisadora se voltou

particularmente para o posicionamento autdbnomo da professora, que ndo abordou o
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planejamento da aula de forma rigida ou engessada. N&o apenas em sua fala, como também em
sua pratica em sala de aula nesse momento especifico, Clarice parece dar pistas de que
compreende a aula como um acontecimento (GERALDI, 1997). E vélido mencionar também
que, quando isso acontecia, ap0s reorganizar o curso de sua programacao, Clarice, ainda na sala
de aula, me informava acerca dessa mudanca de foco e, apds as aulas, expunha com maiores
detalhes os motivos que justificaram a sua escolha. Procurando sempre respeitar o espaco de
autonomia da professora, ndo me opus a suas escolhas, mas busquei contribuir com sugestdes,
posteriormente, para a situacdo em questdo. 1sso porque compreendia que essa situacdo se
encontra em acordo com 0s pressupostos que regem a pesquisa colaborativa, pois, nesse tipo de
pesquisa, ndo existem hierarquias entre o pesquisador e o professor colaborador, a
responsabilidade e a autonomia sédo por compartilhadas. O protagonismo dos sujeitos que se
comprometem, entre outras coisas, huma relacdo colaborativa €, ou pelo menos deve ser,
partilhado e vivido, jamais imposto. Desse modo, destaco que tanto a elaboragdo como a
aplicacdo das atividades voltadas para a aula de literatura obedeceram a critérios mais rigidos,
como o respeito a sequéncia do cronograma de conteddos previstos como também a critérios
mais flexiveis, que tocam o quarto fator ja anteriormente destacado. Nesse caso, somente a
partir da disponibilidade que a professora sinalizava para mim a cada semana de aula, por
exemplo, dentro do seu cronograma de conteudos, era possivel ou ndo a aplicagdo das

atividades.

As aulas nas quais as atividades planejadas foram desenvolvidas receberam o devido
registro através de notas de campo feitas por mim. Apos a aplicacdo de cada uma dessas
atividades, eu e a professora Clarice avaliamos os resultados obtidos com perguntas como “o
que funcionou na atividade”, “o que ndo funcionou”, “o0 que podemos rever ou melhorar para
que o aperfeicoamento das proximas atividades se dé”. O uso desse registro, bem como 0s
instrumentos empregados, geraram o conjunto dos materiais coletados que arquivados servirao

para a analise da pesquisa.

Os planos de atividade que foram construidos por mim e a professora Clarice
antecederam a execucdo das atividades em sala e estiveram associados a ministracdo dos
conteddos programaticos das aulas de literatura. Esses planos seguiram uma estrutura utilizada

para a elaboracéo dos planos de aula. A seguir, um dos planos de uma atividade que elaboramos.
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Quadro 1 — Exemplo de plano de atividade elaborado
Plano de Atividade

Data de execucdo: 08/5/18
Escola literaria abordada: Realismo/Naturalismo
Texto/género escolhido para a atividade: “Passeio noturno” de Rubem Fonseca (Conto) (Anexo)

Justificativa: Considerando o declarado envolvimento demonstrado pelos alunos nas discussdes que
exploraram temas como preconceito e violéncia por meio das aulas de gramatica e o inicio do estudo
da escola literaria Realista que também faz uso de tais temas, notou-se a pertinéncia de se trabalhar
com o texto selecionado.

Objetivos

Geral: Contribuir para a formacdo do aluno-leitor fundamentando-se em uma experiéncia
significativa com um texto literario que estabelece dialogos com a estética realista, na sala de aula.

Especificos:

e Promover o contato dos alunos com as ideias e valores estéticos presentes nos textos da
escola literéria estudada;

e Discutir com os alunos o carater realista representado no texto;

e Realizar uma breve analise de algumas caracteristicas da estética realista presentes no
conto, tendo como critério a forma assumida pelo texto e sua materialidade linguistica a
partir da leitura mediadora e vocalizada da professora.

Recursos materiais: cdpias do texto para os alunos.
Recursos humanos: a professora, os alunos e a pesquisadora.
Estratégias:
e Disposicao dos alunos na sala de aula em semicirculo;
e Desligamento das luzes da sala, em um primeiro momento, para a reproducdo do cenério do

texto.

Avaliacao: Participacdo dos alunos no debate em sala com resposta as perguntas levantadas pela
professora, a partir da leitura vocalizada do texto.

Fonte: Planejamento das aulas

No acompanhamento da execucdo desta e das demais atividades que foram planejadas,
a professora Clarice me deu abertura para que eu pudesse participar das aulas e contribuir com
as discussdes levantadas por ela, em sala, juntamente com alunos. Procurei, entdo, fazer uso
dessa abertura com certa moderacdo, buscando sempre estar atenta para avaliar a participacao
ou ndo dos alunos nesses momentos. No episddio do plano de trabalho exposto acima, a
professora conseguiu fazer uso dos passos propostos para a leitura em questdo, contudo o
comportamento indisciplinado da turma foi um fator que teve implicagdo para o andamento

dessa atividade em sala e ainda na performance da professora. Pois, no primeiro caso, Clarice
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precisou interromper a leitura algumas vezes para chamar a atencéo de alguns alunos, a fim de

que participassem dagquele momento com mais maturidade.

Nesse contexto, 0 movimento entre mim e a professora Clarice se deu da seguinte forma:
1. elabordvamos as atividades; 2. as atividades eram realizadas e acompanhadas em sala de
aula; 3. avalidvamos o desenvolvimento e os resultados dessas atividades; 4. as questdes que
surgiam a partir dessa avaliacdo eram tratadas contando também com o auxilio da professora
orientadora do trabalho; e 5. essas discussfes em torno das atividades possibilitaram um
aprimoramento das atividades que foram elaboradas posteriormente e paralelamente uma

oportunidade para discutirmos articulacdo entre teoria e prética.

Todo o percurso metodoldgico registrado e descrito na presente se¢do estabelece relacao
direta com e para a secdo destinada a analise no trabalho. Ha que se colocar, ainda, que, na
secdo seguinte, serdo abordados os fundamentos teoricos e conceituais que ddo sustentacdo a

essa investigacao.

2. BASE TEORICA E CONCEITUAL

Esta secdo tem por objetivo discutir alguns conceitos e pressupostos tedricos que
fundamentam o presente trabalho. Ela esta dividida em trés partes: em um primeiro momento,
serdo abordadas questbes referentes a uma perspectiva dialégica para o ensino de lingua
portuguesa e literatura, com énfase nesta Gltima; em um segundo, o conceito de letramento
literario ser& explorado, situado dentro do contexto do letramento escolar; em terceiro, 0s

conceitos de formacdo docente e o de professor reflexivo serdo entdo abordados.

2. 1 O ensino da lingua e da literatura na escola: um dialogo possivel

Ainda muito recorrentes dentro das aulas de lingua portuguesa, no ensino médio,
observamos um conjunto de praticas docentes por meio das quais o0 ensino da literatura tem tido
como foco o ensino de teoria literaria ou da periodizacao das escolas e da histdria da literatura.

Paralelamente, a essa realidade, temos também um ensino que, por vezes, tem se centrado na
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classificacdo de elementos gramaticais quando se trata do ensino da lingua. O &mago da questao

se encontra

[...] num conceito de educacao pautado sobre o critério absoluto da informacao
gue secciona o saber, organizando-o em saberes especializados: o
conhecimento da lingua é o conhecimento de informacgdes sobre ela e o
conhecimento da literatura também se resume nessa mera fungéo informativa.
A consisténcia formadora da ambos fica assim elidida, e a divisdo, inevitavel
(OSAKABE, 2006, p. 29)

Portanto, podemos perceber na educacao basica um ensino que separa ou distancia a
lingua e a literatura. Todavia, quando ponderarmos acerca das alternativas de que dispde o
professor, ao enfrentar os problemas advindos desse quadro, que intervém na formacdo dos
alunos, pode ser util para ele compreender qual o lugar que a linguagem deve ocupar no estudo
da LP na escola. Conforme Geraldi (2013a, p. 5), nesse contexto, torna-se crucial “[...] dar a
linguagem o relevo que de fato tem; ndo se trata evidentemente de confinar a questédo do ensino
de lingua portuguesa a linguagem, mas trata-se de pensé-lo a luz da linguagem”. Entender esse
ensino a luz da linguagem é compreender que todas as atividades na sala de LP, a exemplo, das
atividades de leitura, producdo textual e analise linguistica, acontecem por meio da linguagem,
sempre materializadas através de um ou mais textos (literarios ou ndo). Assim entendida, a
linguagem ndo pode ser automatica ou destituida de intencionalidade, tampouco um conjunto
de palavras estocadas pelo falante que aprende as regras, “[...] mas um modo de usa-las, um
trabalho” (LEITE, 2006, p.23).

Ao considerarmos tal perspectiva, poderemos assumir a dialogicidade da palavra que,
tanto presente na gramatica como no texto literario, nos constitui, que possibilita nossa atuacdo
no mundo. E, tendo-se em vista o aprofundamento dos estudos de linguistica e de teoria literaria
“[...] tem ficado cada vez mais claro que o material com que trabalha a literatura ¢
fundamentalmente a palavra e que, portanto, estudar literatura significa também estudar lingua
e vice-versa” (LEITE, 2006, p.18). Para se ler de maneira profunda o texto literario importa
saber sobre o funcionamento da lingua. Dessa forma, defende-se uma perspectiva de trabalho
em que a lingua e a literatura sejam (re) articuladas. Nessa perspectiva de trabalho, temos o
texto como unidade base de acdo, como bem destacou Bakhtin (2003, p.319), “o texto ¢ o dado
(realidade) primario e o ponto de partida de qualquer disciplina nas ciéncias humanas”, ou seja,
considera-se aqui 0 texto como enunciado, seja oral, seja escrito, o qual implicard uma dada

situacdo de enunciacdo (na qual estdo envolvidos elementos como: quem enuncia, para quem o
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faz, em que espacgo e tempo a enunciacdo se da, entre outros). Nesse caso, o0 texto é enxergado
ndo apenas tendo em vista a sua realizagdo linguistica, mas também como uma realidade do
discurso. Considera-se, entdo, o trabalho em que pode ser feito 0 uso dos géneros do discurso

na sala de aula e que sera abordado no préximo subtopico.

2. 1.1 Os géneros do discurso em questdo

Os géneros ha muito tempo tém sido objeto de estudo de diferentes pesquisas e
perspectivas tedricas, de modo que, quando estas abordam a nocdo de género, falam,
consequentemente, de um objeto tedrico particular (RODRIGUES, 2004), o qual se orientara a
luz do enfoque adotado. Um exemplo que ilustra bem esse quadro € o emprego de distintas
terminologias como, por exemplo, género textual e género discursivo. Sobre essa questdo, Rojo
(2005) faz uma elucidativa diferenciacéo entre essas duas vertentes no que tange aos estudos
acerca dos géneros. Conforme essa autora, no caso da primeira vertente, o foco recai
fundamentalmente na materialidade textual, o que ja aponta para o distanciamento com relagéo
a segunda vertente, a qual se apoia nos textos bakhtinianos. Nesta ultima, a atencdo volta-se
para fatores como a producdo dos enunciados em paralelo com os aspectos socio-histéricos.
Tendo-se tal diferenciacdo em evidéncia, é pertinente deixar claro que a nogdo de género
adotada neste trabalho se baseia na perspectiva dialégica bakhtiniana, como se vera a seguir.

Ainda explorando um pouco mais acerca do interesse que existe em torno dos géneros,
Marcuschi (2008), tracando o percurso histérico do desenvolvimento dos estudos acerca de tal
objeto, explica que, no ocidente, ao considerar Platdo como precursor com sua abordagem
sistematica, tais estudos existem ha cerca de vinte e cinco séculos. Com relacdo ao contexto
brasileiro, autores como Meurer, Bonini e Motta-Roth (2005) reconhecem a ascendente
explosdo das pesquisas tratando dos géneros discursivos particularmente depois de serem
publicados os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e, ainda, muito
especialmente, no campo da LA, um campo de estudos que, entre os distintos e complexos
objetos sobre os quais se debruga, se interessa pela linguagem localizada nos contextos reais de
uso sendo, por sua vez, vinculada as praticas sociais, ou seja, “trata-Se da lingua [...] enraizada
na vida social” (SIGNORINI, 2006, p. 183). Nesse sentido, pode-se considerar Bakhtin como
um interlocutor para o campo da LA (RODRIGUES, 2005), mesmo que o amago das
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questBes/reflexdes abordadas pelo Circulo ndo tenha sido enderecado a esse campo de estudos.
Seguindo o fio aproximativo proposto pela autora, citada acima, concepgdes como a de
linguagem e sujeito, dentre outras que se correlacionam com dialogismo e géneros do discurso,

cooperam para a producdo de um dialogo enriquecedor em nossa contemporaneidade.

Zozzoli (2015) é mais uma voz que destaca o interesse disseminado sobre a temética
dos géneros discursivos nos estudos da linguagem, especialmente no ambito do ensino de
linguas, de modo que chega a ocorrer a insercédo de tal conceito em inimeros contextos de forma
pouco coerente e ndo aprofundada; tornando-se mais um item entre tantos outros na lista dos
contetdos que devem ser transmitidos aos alunos, numa perspectiva ainda presente na escola
(ZOZZOLlI, 2015, p.19). Apesar desse emprego “travestido” da no¢do de género e do aparente
saturamento de pesquisas em relacdo a investigacdo da tematica, a pesquisadora nos chama
atencdo para o fato de que, mesmo assim, ainda é valido abordar a questdo, a fim de que seja
possivel averiguar “[...] quais frutos podem ser retirados de uma reflexdo teorica sobre o

conceito e sobre as agdes efetuadas no plano de ensino” (ibidem.).

Dentre as contribuicGes apresentadas pelas pesquisas que versam acerca do trabalho
docente com o0s géneros discursivos em sala de aula, encontra-se a ajuda para explicar e
compreender melhor o funcionamento do fenémeno da linguagem nas diferentes esferas de
atuacdo humana, levando-se em conta que é por meio dos usos da linguagem que podemos dar
forma as interagdes na vida social. A esse respeito, ha que se considerar o papel fundamental
desempenhado pelos géneros discursivos, 0s quais permeiam toda a nossa vida didria,
organizando desse modo nossa comunicacdo, ainda que muitas vezes nos utilizemos deles sem
disso nos darmos conta (ROJO; BARBOSA, 2015).

Como ja destacado acima, o conceito de géneros do discurso é aqui abordado a partir do
que Bakhtin (2003, p. 262) denomina de “tipos relativamente estaveis de enunciados”. Para
compreendermos melhor as reflexdes em torno do conceito de género discursivo, entendendo
enunciado como unidade real da comunicagdo verbal no texto bakhtiniano, precisaremos
destacar algumas consideracGes. Em primeiro lugar, chama-se a atencdo para o fato de que
distintamente de outras teorias como, por exemplo, os formalistas russos, que ja pensaram 0s
géneros fechados em si mesmos, ou seja, como conjunto de elementos que se assemelham tendo
como ponto chave as suas propriedades meramente formais, na teoria do Circulo, para além de
uma perspectiva estatica formalista, entra em cena o dinamismo do processo produtivo. Este,

ao abrir espaco para a heterogeneidade, conforme explica Faraco (2009, p. 126), atestara
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valorativamente a relagdo “[...] entre os tipos de enunciados (os géneros) e suas funcdes na
interacdo social; entre os tipos e 0 que fazemos com eles no interior de uma determinada

atividade social”.

Em segundo lugar, ao afirmar que os campos da atividade humana estabelecem ligagdes
com o emprego da linguagem, o fildsofo russo faz notorio o elo existente entre a utilizagdo da
linguagem e a atividade humana. Essa utilizac@o da linguagem se dara na forma de enunciados,
sejam orais, sejam escritos, com conteldo tematico, organizacdo composicional e estilos
proprios, provenientes de um ou outro integrante de um dado campo da atividade humana e que
ainda refletem as condigdes especificas e as finalidades de tais campos. Ocorre aqui entdo uma

vinculacgdo entre as esferas de atividade e as formas de dizer.

E valido considerarmos que, a0 empregar a expressio “relativamente estaveis”, ainda
conforme Faraco (2009), Bakhtin da visibilidade a dois fatores que constituem os géneros: sdo
eles tanto a historicidade desses tipos como também a plasticidade das suas “caracteristicas e
fronteiras”. Esse autor esclarece ainda que dar visibilidade a historicidade nada mais € do que
atentar para o fato de que tais tipos ndo sdo definidos de forma estanque, ndo podendo ser
constituidos como um aglomerado de propriedades sincrénicas, uma vez que comportam
continuas transformacfes que se inserem na ordem da maleabilidade (FARACO, 2009),
justamente pela prépria dinamica movente das atividades humanas. Nesse sentido, encontra-se
atrelado a uma determinada esfera da atividade humana, assim, os géneros encontram-se sempre

em constante expansao e distingao.

Medviédev (2012, p. 193), ao fazer uma critica ao entendimento dos géneros pelo viés
formalista, quando destaca que ““[...] o significado atual do género ndo foi compreendido pelos
formalistas”, haja vista que eles o definiram como “um agrupamento especifico e constante de
procedimentos com determinada dominante” (ibidem), aponta para a relagdo de
correspondéncia entre formas e atividades (FARACO, 2009). Ou seja, Medviédev aponta para
o0 entendimento de que, no trabalho com os géneros, torna-se improdutivo abstrai-los das esferas
de atividade humana, abstraindo-os ainda das relacdes que séo estabelecidas também com o

cronotopo®® e juntamente com os interlocutores participantes da enunciacéo. E por meio desses

16 Conceito bakhtiniano que faz referéncia unificadamente ao tempo-espaco histéricos (crono-topo) de producéo

de um dado discurso. Sempre que enunciamos, estamos em uma posi¢do, Unica e “irrepetivel”, em um tempo-
espaco social especifico (AMORIN, 2006, p. 103 apud Rojo; Babosa, 2015, p. 70).
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enunciados que temos modos e meios para 0 conhecimento e compreenséo da nossa realidade,
pois sdo precisamente “[...] as formas do enunciado, e ndo da lingua que desempenham o papel

essencial na tomada de consciéncia e na compreensao da realidade” (FARACO, 2009, p. 198).

Compreendendo-se as implicacdes advindas desse entendimento, defendemos, na
realizacdo da presente pesquisa, o desenvolvimento de um trabalho, em sala, que possa vir a ser
significativo para o aluno, em que o0 processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa
aconteca ancorado nos géneros, sem que o professor desconsidere que estes encontram-se em
articulacdo indissociavel com as préticas sociais, com as quais os alunos se acham envolvidos.
Logo, torna-se indcuo reproduzir um trabalho com os géneros na escola calcado no ensino da
classificacdo de determinados tipos de texto, ou no mero reconhecimento de um conjunto de
caracteristicas desses enunciados, pois, conforme Bakhtin (2003), tal perspectiva de trabalho
redundara em puro formalismo ¢ em uma abstragao exagerada, que debilita “[...] as relagdes da
lingua com a vida. Ora, a lingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos (que a
realizam); é igualmente atraveés de enunciados concretos que a vida entra na lingua”
(BAKHTIN 2003, p. 265).

Vol6chinov (2017), ao estabelecer uma distingdo entre o processo de compreensdo e o
de reconhecimento, propde uma reflexdo que pode ser direcionada pertinentemente ao campo
do ensino e aprendizagem de linguas, sejam elas linguas maternas, sejam estrangeiras.
Conforme esse autor afirma, “[...] o processo de compreensdo ndo deve ser confundido com o
processo de reconhecimento. Eles sdo profundamente diferentes. Apenas um signo pode ser
compreendido, j& o sinal é reconhecido” (VOLOCHINOV, 2017, p. 178).

Dito de outra forma, para que seja possivel uma relacdo coerente entre o trabalho
docente proposto nesta investigacdo e a concepcéo dialdgica da linguagem aqui adotada, faz-
se necessaria a desconstrucdo por parte do professor daquelas praticas que se encontrem
fundamentadas no ensino do reconhecimento da lingua como um sinal, viés que abarca a¢des
como a atomizacdo do conhecimento, processo fragmentario que tem raizes diretas no
positivismo, a exemplo do emprego dos géneros/textos desligados de seus contextos de uso, de

maneira gratuita, ou solta para o aluno. Lembramos que:

[...] a forma linguistica é dada ao falante [...] apenas no contexto de certos
enunciados e, portanto, apenas no contexto de certos enunciados e, portanto,
apenas em determinado contexto ideoldgico [...] a lingua no processo de sua
realizacdo pratica ndo pode ser separada do seu contetdo ideol6gico ou
cotidiano (VOLOCHINOQV, 2017, p. 181).
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Essa ruptura entre a lingua e seu contetdo ideoldgico é um dos pontos criticados por
Vol6chinov na corrente do objetivismo abstrato, uma das duas tendéncias do pensamento
filoséfico-linguistico. Assim, em oposicdo ao posicionamento exposto acima, defende-se um
trabalho com a lingua viva em uso (a linguagem) que abarca o ensino de géneros, dentro da
perspectiva da interagdo em sala de aula, e ndo a lingua enquanto constructo tedrico que habita

na mera abstracdo.

O terceiro ponto pertinente, apresentado junto com o conceito de géneros, refere-se ao
conceito de esferas de atividades. Veremos que “0 emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana” (BAKHTIN, 2003, p. 261). Notamos, a partir da leitura do trecho
enunciado, que, no estudo dos géneros, ¢ fundamental considerarmos sua relacdo com as
distintas esferas, uma vez que “esses enunciados refletem as condi¢Bes especificas e as

finalidades de cada referido campo [...]”.

Ao mencionarem essa questdo, Rojo e Barbosa (2015) esclarecem que, no que se refere
as esferas de atividade humana, Bakhtin traz um entendimento de que essas ndo se configuram
de maneira estdtica ou estanque; assim, “ndo sdo estaticas porque se transformam com as
mudancas historicas, sociais e culturais. E ndo sdo estanques, pois estdo estreitamente
relacionadas, interinfluenciam-se e muitas vezes funcionam de maneira imbricada ou hibrida”
(ROJO; BARBOSA, 2015, p. 67). Ainda de acordo com essas autoras, as praticas sociais e as
atuacdes humanas ndo acontecem na sociedade aleatoriamente, mas de maneira diversificada
se organizam nas distintas esferas e se orientam por meio da condugdo de “[...] regimes de
funcionamento diferenciado, inclusive no que diz respeito aos principios éticos e aos valores.

Isto ¢, as praticas sociais sdo ‘situadas’ em esferas de atuagdo especificas” (ibidem, p. 56).

No envolvimento com o amplo repertorio de géneros que circulam nas distintas esferas,
Bakhtin (2003) e Medviédev (2017) concordam acerca da necessidade do dominio de tais
formas de dizer por parte dos sujeitos, como integrantes da vida social. Mas, nem sempre esse
dominio se dara integralmente. E isso ocorre ndo por causa de um limitado dominio gramatical
ou vocabular, mas em grande medida pela auséncia de vivéncia do que seja o todo do enunciado,
em tais condi¢bes (FARACO, 2009), cabendo a escola, particularmente ao professor de lingua,

proporcionar ao aluno a oportunidade de aprender a fazer uso da linguagem, por meio dos
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enunciados (géneros) a interagir considerando as distintas esferas de atuacdo humanas nos quais

ele venha a se inscrever.

Tais questdes acerca dos géneros nos conduzem a um segundo conceito, o de letramento.

Vejamos a respeito.

2. 2 Letramento, letramento escolar e letramento literario

O segundo conceito que aqui é abordado, ao referirmo-nos as atividades de usos da
leitura e ou da escrita realizadas pelos alunos na escola e fora dela, é o conceito de letramento.
Segundo Soares (2004), essa palavra, encontra-se inserida em campos como o da Educacéo e o
das Ciéncias linguisticas ha cerca de duas décadas. E o seu surgimento pode ser explicado pela
necessidade da caracterizacdo e denominacao dos comportamentos e praticas sociais no ambito

da leitura e da escrita que fossem além do dominio do sistema alfabético e ortografico.

Nessa abordagem acerca do conceito de letramento, lembramos sucintamente o que
conceitua Soares (1998, p. 5): “Letramento é o estado ou condi¢do de quem se envolve nas
numerosas ¢ variadas praticas sociais de leitura e de escrita”. E se consideramos que 0 mundo
hodierno é prenhe de textos, marcadamente grafocéntrico, e que, por isso mesmo, a todo
momento estamos envolvidos com atividades que fazem uso da leitura e/ou da escrita e estas
ndo sdo restritas a0 ambiente escolar, mas caminham em todas as instancias da vida social,

entenderemos que participamos ao longo de toda nossa vida de diferentes préaticas letradas.

A respeito dos estudos que envolvem o letramento, cabe lembrarmos, juntamente com
Kleiman (2007), que estes “partem de uma concepgdo de leitura e de escrita como praticas
discursivas, com mudltiplas funcdes e insepardveis dos contextos em que se desenvolvem”
(KLEIMAN, 2007, p.4); e essas praticas discursivas se realizam por meio dos géneros que séo
empregados. Percebemos, entdo, que o letramento se efetiva essencialmente como pratica
social, sendo, conforme Soares (2004), aquilo que as pessoas fazem com as atividades de leitura
e escrita, em um contexto especifico, e como esse fazer se relaciona com as necessidades, com
os valores. Portanto, podemos ser letrados em um dado género e em outro néo, pois “[...] ha

diferentes tipos e niveis de letramento, dependendo das necessidades, das demandas do
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individuo e de seu meio, do contexto social e cultural” (SOARES, 2004, p. 48- 49). De igual
modo, Lemke (2010, s. p.) destaca que

Um letramento é sempre um letramento em algum género e deve ser definido
com respeito aos sistemas signicos empregados, as tecnologias materiais
usadas e aos contextos sociais de producéo, circulacdo e uso de um género
particular [...].

Retoma-se que cada esfera de atuagcdo humana (BAKHTIN, 2003) ira determinar que
géneros poderemos empregar nas situagdes comunicativas em que nos encontramos inseridos
para alcancar um dado proposito, tendo em vista como 0s papéis que 0s sujeitos desempenham
nas situacdes irdo determinar as competéncias leitoras e escritoras que serdo por eles assumidas
(OLIVEIRA, 2010). A esse respeito, reiteramos o quanto se torna relevante para a formagéo do
aluno de LP, se constituir um sujeito responsivo ativo atuante no seu processo de aprendizagem,
aprender a lidar com as diferentes e significativas praticas de letramento do mundo no qual se

encontra inscrito.

Ao fazermos a ressalva de que tal contato ndo acontece, “[...] a partir das formalizacgdes
teoricas [...] e sim valendo-se da conceitualizacdo que surge da propria acdo, no caso no
desenvolvimento de atividades de linguagem socialmente situadas [...]” (KLEIMAN 2006, p.
33), sinaliza-se, uma vez mais, que a pratica social precisa ser considerada no trabalho escolar
e, consequentemente, também para o desenvolvimento das praticas docentes. No que tange a
diversidade das praticas sociais, podemos falar do mesmo modo na existéncia de letramentos,
no plural, os quais ocorrem dentro e fora da escola. Assim sendo, Buzato (2007, p. 153) afirma
que os letramentos séo “praticas sociais, plurais e situadas, que combinam oralidade e escrita
de formas diferentes em eventos de natureza diferentes [...]”, 0s quais tém seus efeitos

condicionados pela especificidade da pratica e finalidades a que séo destinados.

Kleiman (1995), depois de destacar que o conceito de letramento n&o se encontra restrito
ao universo da escrita, estabelece uma critica, com a qual concorda-se neste trabalho, que,
distintamente de outras agéncias de letramento, como, por exemplo, a familia e a igreja, dentre
outras, as quais mostram orientagdes de letramento bastante diferenciadas, a escola, a principal
das agéncias de letramento, assume compromisso nao com o letramento, pratica social, mas
exclusivamente com um tipo de letramento bem especifico, “[...] a alfabetizacao, o processo de
aquisicdo de codigos (alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para o sucesso e promogao na escola” (KLEIMAN, 1995, p.

20).
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Tratando um pouco mais acerca do tipo de letramento que tem sido assumido pela
escola, o letramento autbnomo, essa autora evidencia que a base deste se encontra
fundamentada numa concepcdo de letramento que pode ser caracterizada como incompleta e
desacertada. Pois, nessa concepcao, a escrita, como produto que tem sua completude em si, ndo
estaria atrelada ao contexto de sua producgéo para que, por meio dessa, venha ser interpretada.
Ao ressaltar o carater social da leitura e da escrita, Street (2014) defende a vinculagao existente

entre o letramento e o social, distanciando-se, portanto, da mencionada perspectiva autbnoma.

Ao tratarmos um pouco mais acerca dos estudos do letramento, Street (2014) aborda a
diferenciacdo existente entre os dois relevantes enfoques empregados para a compreensao do
fendmeno do letramento. De maneira que teremos, no primeiro, o letramento na perspectiva
autébnoma e o segundo, o letramento na chamada perspectiva ideoldgica. No primeiro enfoque,
0 conceito relaciona-se, comumente, a ideia de alfabetizac&o, nele privilegia-se aspectos como
a funcionalidade e a formalidade linguistica sendo desvencilhadas as préaticas de usos sociais
de seu contexto situacional. J& na segunda proposta, a do letramento na perspectiva ideoldgica,
as praticas de letramento se encontrariam intrinsecamente atreladas ao contexto social. No
modelo ideoldgico existe o entendimento de que as praticas letradas sdo multiplas e que essas
ndo acontecem fora de uma dada cultura, estando sempre interligadas as relacGes de poder
(STREET, 2014). Kleiman (1995), em conformidade com o entendimento do segundo modelo
de letramento, ratifica que as préaticas letradas sdo produzidas na cultura, na historia e nas

relacdes de poder.

Destaca-se, em primeiro lugar, que por letramento escolar, neste trabalho, entendem-se
as variadas praticas de uso da lingua, seja na modalidade oral, seja na escrita pelos sujeitos no
ambito da instituicéo escolar. Podemos observar que os objetivos, as finalidades, as motivacoes
para ler e escrever na escola atenderdo as especificidades, aos projetos, determinados por essa
instituicdo, que visard o ensino e a aprendizagem formais. Com isso, podemos afirmar que as
praticas de letramento sofrem implicacdo direta do contexto no qual os eventos de letramentos
acontecerdo (SOARES 2003; KLEIMAN, 1995)

Ampliando um pouco mais a discussdo acerca da expressao “letramento escolar”,
entendida a partir do contraponto entre as préaticas de uso da lingua desenvolvidas dentro da
escola e aquelas que s@o empregadas fora dela, observamos as implica¢@es advindas dessa forte
cisdo entre a vida escolar e vida para além da escola. De modo que, a sala de aula deixa de ser

um espaco propicio para o dialogo, para o acolhimento da ddvida, para o exercicio do
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pensamento critico e responsavel dos sujeitos, para servir como um palco no qual se aplica a
l6gica da inculcacdo de determinados saberes em detrimento de outros. E isso porque, assim
como as demais instituicdes sociais, a escola é atravessada pelas relacbes de poder, pelas
disputas ideologicas presentes na sociedade, tal instituicdo ora servira aos interesses de certo

projeto de formag&o social ora a um outro.

N&o por acaso, 0s conhecimentos e a cultura legitimados pela e na escola distanciam-se
dos saberes dos alunos a da cultura a que esses sujeitos pertencem, tornando-se incomunicaveis
entre si, tendo-se em vista que, nessa divisdo, os “saberes locais, ndo académicos, nio
tecnoldgicos sdo muitas vezes desvalorizados ou deixados de lado para que sejam levados em
conta, no processo de ensino e aprendizagem, apenas os saberes disciplinares, letrados”
(ZOZZzOLlI, 2016, p. 144).

Né&o raro, ao lermos e estudarmos acerca desse processo de “desligacdo dos saberes”,
sobre o qual reflete Morin (2005), € perceptivel que essa mesma ldgica efetua nos materiais
escolares, como os livros didaticos, uma espécie de retalnamento dos saberes que comp&em as
proprias disciplinas. Desse modo, no ensino da lingua portuguesa, encontramos alguns
compartimentos, que podemos chamar de “caixinhas” disciplinares, a saber, a caixinha da
gramatica, a da literatura e a da leitura e interpretacdo de textos ou apenas producdo de textos,
aqui chamada de redacdo. E, como se essa reparticdo nao bastasse, 0 modus operandi que atua
sobre cada campo disciplinar estabelecerd como mais importante uma dada caixinha em

detrimento de uma outra ou de outras.

A partir dos posicionamentos dos autores acima citados, é possivel entender que se torna
insuficiente o trabalho docente que supervaloriza um tipo particular de letramento em
detrimento de outro (s), também chamados de letramentos dominantes e de letramentos locais
ou vernaculares (BARTON; HAMILTON, 1998; HAMILTON, 2000). Todavia, essa énfase
termina por gerar uma situacdo de conflito entre as praticas de letramento que s&o valorizadas
na escola e aquelas que ndo valorizadas por essa instituicdo, como destacam Heath (1983) e
Kleiman (1995; 1998) em seus estudos. Pois, na situacdo concreta da vida, como ja foi dito
anteriormente, multiplos serdo os letramentos (ROJO, 2009) a exemplo do letramento escolar,
definido um conjunto de praticas sociais de leitura e de escrita que se realizam na comunidade
escolar, sendo dela parte constitutiva (KLEIMAN, 1995) e que se trata de mais um letramento

dentre outros.
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No fechamento dessa conta, temos um cenério dificil no qual o aluno acredita que
aprender uma lingua é apropriar-se fundamentalmente da sua gramatica, de modo que quando
o0 professor foge aos moldes que regem essa compreensao é questionado: “quando vai comecar
a aula de portugués? 7. Nessa realidade, ndo se tem feito uso da sala de aula como espago
dialégico (ALMEIDA, 2012) no qual os sujeitos, alunos e professores, subvertendo a I6gica do
subalterno (SPIVAK, 2012), ao fazerem uso de suas vozes, sao de fato ouvidos na e para a (re)
construcdo dos conhecimentos. Se pensarmos, por exemplo, no emprego do préprio texto
literario, atentaremos para o fato de que ele se encontra “mutilado”® no livro didatico, em favor
da historia da literatura ou da teoria literaria. Outras vezes, ele tem sido ainda silenciado na sala
de aula, pois a leitura e interpretagdo dos textos literarios (e ndo apenas desses textos) em
diferentes propostas tém sido limitada a aprendizagem dos mecanismos que possibilitam ao

aluno o reconhecimento das respostas prontas, das informacdes dadas no enunciado da questéo.

No bojo da circulacdo dos distintos tipos de letramentos, dentre os letramentos

proporcionados no ambiente da escola ao aluno, interessa-nos discutir o letramento literario.

Seguindo a sequéncia, tratemos entdo do letramento que envolve o ensino da literatura

nas aulas de LP.

2. 2.1 Letramento literario na escola: desafios e possibilidades

Paulino e Cosson (2009, p. 67) esclarecem que esse tipo singular de letramento pode ser
definido como “o processo de apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de
sentidos”. Acerca dessa definicdo, esses autores consideram alguns pontos pertinentes. O
primeiro deles é que o letramento literario se constitui como um processo, por isso mesmo ele
se mostra em “estado permanente de transformagdo”, em certo inacabamento. Em segundo
lugar, esse letramento ndo esta restrito ao ambiente escolar. Utilizando as palavras desses
autores, entendemos que “[...] o letramento literario ndo comega nem termina na escola, mas é
uma aprendizagem que nos acompanha por toda a vida e que se renova a cada leitura de uma

obra significativa” (ibidem).

17 Exemplo retirado das experiéncias em sala de aula com a professora Clarice
18 Expressdo utilizada por Zozzoli (2016).
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Em terceiro lugar, esses autores entendem a apropriagdo mencionada como ato de
incorporacdo de forma responsiva, ndo passiva. Ou seja, incorporacdo € por eles entendida
como tornar proprio, tornar seu, algo que ao ser recebido sofrera transformacdes pelo sujeito
que o recebe. Desse modo, diferentes leitores, a depender do que esté sendo lido, das condicdes
em torno dessa leitura e dos interesses que impulsionam esse processo apropriativo, efetuaréo

distintas leituras em relagéo a um dado texto.

O quarto ponto, ainda segundo esses autores, no que se refere a apropriagéo da literatura,
é que ela ndo se encontra restrita a um conjunto de textos, sejam estes canénicos ou nao
candnicos, mas ainda a “[...] um repertorio cultural que proporciona uma forma singular —
literdria — de construgdo de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 68). Isso significa que
essa apropriacdo promovida pelo letramento literario ndo desconsidera a leitura eletiva por meio
da qual os sujeitos constroem a sua biblioteca pessoal. De acordo com Italo Calvino, nela, os
classicos “sdo aqueles livros que ja lemos e aqueles que pretendemos ler” (CALVINO, 2007,
p. 15). Existe espaco, nesse tipo de letramento, para uma articulacdo entre as leituras cobradas

pela escola e aquelas demais leituras que constituirdo esse leitor.

Tratando da singularidade desse letramento, Paulino e Cosson (2009, p. 69) destacam
que esse sO se efetiva como tal se levarmos em consideracdo dois procedimentos que se
mostram indissociaveis na sua efetivacdo; sao eles: “a interagdo verbal intensa que a
apropriacdo da literatura demanda” e “o (re) conhecimento do outro e o movimento de
desconstrucdo/construcdo do mundo que se faz pela experiéncia da literatura” No caso do
primeiro procedimento, esses autores observam que por meio da leitura e da escrita do texto
literario, as quais atuam no mundo que é construido com as palavras, € possivel uma integracdo
com o universo da linguagem. Ou seja, leitura e escrita contribuem ativamente para o processo
produtivo da “constru¢do de sentidos™. Ja com relacdo ao segundo procedimento, os citados
autores destacam que, por meio da experiéncia que é proporcionada no contato interativo com
a linguagem, somos capazes de vivenciar outros eus. Assim, a medida que somos atravessados
pelos diferentes textos, nossas identidades também sdo construidas e reconstruidas. Ao fazer

uma sintese do que foi abordado no texto citado, esses autores afirmam que,

[...] operando com a liberdade da linguagem, dando palavras a liberdade
humana, a experiéncia da literatura proporciona uma forma singular,
diferenciada, de dar sentido a0 mundo e nds mesmos. E por isso que o contato
com a literatura é tdo fundamental para o desenvolvimento do seu humano
(PAULINO; COSSON, 2009, p. 70).
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E exatamente por compreender a relevancia da literatura na vida do homem que Candido
(1988, p. 176), ao inseri-la no grupo dos bens incomprensiveis, destaca que ela cumpre o papel
de humaniza-lo em seu “[...] sentido profundo, porque o faz viver”. Cabe destacarmos que,
sendo essa humanizacdo, conforme Candido (1988), um processo que ratificard no homem
justamente aquelas qualidades que consideramos fundamentais, a exemplo do “[...] exercicio
da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento das
emoc0es, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcéo da
complexidade do mundo e dos seres” (ibidem, p. 182), ndo poderemos deixar de possibilitar na
escola 0 acesso ao letramento literario. E, uma vez destacada a prépria natureza singular desse
letramento, ndo podemos deixar de atentar para o fato de que sua concretizagdo encontra
inimeros desafios na escola (PAULINO; COSSON, 2009).

A respeito dessa questdo, € preciso refletirmos sobre alguns desses problemas. Podemos
elencar em primeiro plano o processo de escolarizacdo que tem sofrido a literatura (DIAS;
MENEZES, 2014). Nesse contexto, observamos que as préaticas de leitura atreladas ao ensino
da literatura que a escola oferta por meio do uso dos livros didaticos utilizam quase sempre
recortes/fragmentos dos textos literarios para apresenta-los. O contato direto com a obra ou o
texto em sua integralidade acaba relegado a um segundo plano, porque pouco € o tempo

disponivel para uma leitura em sala.

Ocorre que atividades como a exposicdo da biografia de autores, a identificacdo de
caracteristicas pertencentes a uma dada escola literaria e, ainda, 0 uso desses textos como
pretexto para o estudo de questdes gramaticais, por exemplo, ocupam contraditoriamente o
centro da aula de literatura. Assim, o lugar que seria 0 espaco mais pertinente para a experiéncia
do prazer com o texto e a interacdo com ele, acaba por distanciar o sujeito leitor do universo da
literatura. Ao tratarem da problematica que persiste nas aulas de literatura, Paulino e Cosson

(2009) explicam que essa disciplina:

Se fecha no biografismo e no historicismo monumentalista, isto é, na
consagracgéo de escritores que ndo deriva da apreciacao de seus textos, mas no
acumulo de informacdes sobre seus feitos e suas glorias. Cai-se assim num
elitismo cultural de fachada, de almanaque, em que o conhecimento é
aprendido sem integrar-se as vidas dos alunos enquanto sujeitos. A soma de
conhecimentos sobre literatura € o que interessa, ndo a experiéncia literéria
(PAULINO; COSSON, 2009, p.72).
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Se atentarmos bem para as implicagOes advindas dessa perspectiva de trabalho com a
literatura que persiste nas aulas de LP, a qual apresenta como cerne da problematica a
desconsideracdo, pela escola e o professor, da natureza singular do texto literario tratado
iniimeras vezes como aquilo que ele nao €, ou seja, como “um texto referencial” (GERALDI,
2013, p. 46), torna-se compreensivel que os alunos acabem por associar 0 ensino dessa
disciplina como algo magante, desinteressante. Como um universo fechado em si, como numa
espéecie de redoma de vidro, que se distanciando da realidade desses sujeitos, termina por
embotar-lhes o interesse ou 0 gosto pela prépria leitura, mais especificamente pela leitura

canbnica recomendada nessas aulas.

No tocante as préaticas desenvolvidas pelo professor para possibilitar o contato do aluno
com o universo da literatura, e, consequentemente, para a inser¢éo desse sujeito nas préaticas do
letramento literario, ha que se considerar que ndo se pode alcancar éxito retirando ou
substituindo dessa relacéo dois dos seus principais elementos, a saber, o texto propriamente dito
e a vivéncia da leitura deste na sala de aula. Outro ponto € que as praticas de leitura literaria
observadas na escola tém-se mostrado pouco produtivas, a exemplo da leitura em voz alta ou
leitura oralizada (OLIVEIRA, 2010).

Neste tipo de leitura, o professor avalia, leva em consideracdo para uma boa leitura, a
diccdo do aluno. Existem, ainda, aqueles professores que utilizam essa leitura como um
mecanismo para conter ou controlar a indisciplina de muitos alunos em sala. Outro ponto é que,
a depender da formacao recebida pelo professor de literatura em questéo, caso os alunos tenham
a oportunidade de realizar uma leitura individual e silenciosa, poderdo se ver sozinhos ante a
esfinge do texto literario, despreparados para lidarem como os desafios, 0s meandros que este
prople. Eles, possivelmente, tendo-se a ressalva das excecdes, se verdo na condicdo de
“marinheiros de primeira viagem”, por assim dizer, leitores a deriva sem qualquer suporte.
Suporte esse que se configura como uma mediacdo promotora de uma produtiva interacdo entre

o0 aluno e o autor do texto literario, mas ndo apenas com esse tipo de texto.

Em resposta a esse conjunto de praticas acima descritas, aponta-se aqui, Como uma
alternativa possivel e pertinente para este trabalho, a pratica da leitura mediada (GERALDI,
2013b) e vocalizada (OLIVEIRA, 2010) do texto literario. Essa prética, que se fundamenta em
uma perspectiva de leitura dialdégica (BAKHTIN, 2003), dentre outros beneficios, possibilita

um trabalho em sala de aula que ndo desconsidera as particularidades, a natureza do texto
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literario e, ainda, se aproxima do aluno como sujeito que 1€ o mundo e a palavra no mundo.

Vejamos, entdo, em que consiste essa pratica.

Antes de falarmos especificamente da atividade mediadora exercida pelo professor na
leitura do texto literdrio em sala de aula, € necessario fazer algumas consideracdes que
antecedem essa reflexdo. Em primeiro lugar, a descoberta ou o desenvolvimento da prética da
leitura por parte dos sujeitos escolares ndo acontecera sem que estes se debrucem em tal
atividade (GERALDI, 2013b). Outros autores, como Zilberman (1990, p. 20), mencionam que
a leitura é justamente a porta de acesso, “o ponto de partida para o acercamento 4 literatura”. E
primordial, portanto, que o professor venha garantir o exercicio da leitura em sua sala de aula.
Porém, concordamos com Geraldi (2013b) quando esse autor destaca que a grande
responsabilidade pela descoberta da leitura cabera ao aluno. E o que o professor pode fazer,

sendo ele também um leitor, consiste na mediacédo de tal processo.

Detenhamo-nos, entdo, em torno do seja essa mediacdo que necessita ser desenvolvida
pelo professor. De uma forma generalista, a mediacdo pode ser entendida, numa primeira
definigdo, como o “[...] processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relacéo; a
relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002,
p. 26). No contexto da sala de aula, quando falamos na figura do professor mediador, o
entendemos como um sujeito “provocador de conflitos; suporte e apoio no processo; “[...]
constroi junto com os alunos; preocupa-se com o processo € ndo apenas com o produto”
(BERNI; 2008, p. 2.535). Ja Barbosa e Barbosa (2013, p. 10-11) definem a mediagcdo como
“[...] ato de fazer com que as palavras, os textos circulantes na sociedade, 0s contos, 0S
romances, 0s poemas, as palavras reunidas de maneira ética e estética numa obra, passem a

fazer parte da experiéncia de vida do aluno”.

Das trés definicbes sucintamente expostas acima, partiremos do entendimento
generalista da primeira (OLIVEIRA, 2002), na sequéncia, refletiremos acerca das duas
seguintes com (BERNI, 2008) e (BARBOSA; BARBOSA, 2013) e, por fim, adotaremos uma
quarta conceitualizacao que se fundamenta em Vygotsky (2003). Isso a fim de podermos destacar
que a mediagéo realizada pelo professor, na leitura dos textos apresentados nas aulas de
literatura, consiste na oferta essencial do que é necessario ao aluno, para que esse N0 processo
de interacdo com o autor do texto, em dialogo com este, participe de uma significativa
experiéncia estética. Nesse contexto, a sala de aula torna-se o lugar mais pertinente (e por que

ndo dizer que também convidativo?), para o debrucar-se cuidadosamente sobre o texto, analisa-
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lo e I8-lo ndo de modo solitario, nesse momento, mas Ié-lo tendo em vista a leitura e as vozes
dos outros sujeitos que se fazem presentes (como o professor, os demais colegas de sala e ainda

0s autores abordados). Barbosa e Barbosa (2013) definem, ainda, o mediador como

‘Alguém que manifesta a crianga, ao adolescente e também ao adulto uma
disponibilidade’, um acolhimento, uma presenca dialdgica e que,
principalmente, considera o outro [...] como um sujeito histérico, cultural,
portanto, “construido por” e “construtor de palavras” carregadas de sentidos

(ibidem, p.11).

E quando refletirmos acerca dos impactos dessa atuacdo do professor, € importante
destacar que a experiéncia estética que vivenciara o aluno dependera, em grande parte, do que
realizard essa mediacdo, ou seja, a experiéncia vivenciada pelo aluno com o texto em sala
variara, dentre outros fatores, de acordo com o trabalho desempenhado pelo mediador. Nesse
caso, o professor, buscando conhecer 0s gostos, interesses, praticas e necessidades dos sujeitos
leitores em processo de formagéo, pode utilizar uma selecdo de textos que, por assim dizer,
falem aos alunos, que toquem sua sensibilidade, senso critico e imaginacdo, ou seja, textos que
se aproximem desses sujeitos, da mesma forma que bem destaca o excerto acima, o qual

enfatiza que essa mediacdo nao deixa de considerar o outro, o aluno.

Para uma realizacdo frutifera dessa mediacdo, além da atencdo que deve ser destinada
pelo mediador aos alunos, como sujeitos leitores que exercem papel ativo nesse e para esse
processo, € imprescindivel que o professor mediador também seja um leitor. Essa atividade da
mediacdo carecera daquelas leituras anteriores que constituem o professor como sujeito leitor;
pois, de que forma se pode ofertar ao texto trabalhado outros textos com que relacionéa-lo,
contrasta-lo, sem que se seja de fato leitor (GERALDI, 2013). Portanto, ““[...] ser mediador de
leituras na escola é ser leitor, e como leitor, ser capaz de enriquecer o contato do leitor iniciante

pela oferta de outros textos com os quais cotejar o que se leu e como se leu o que se leu”
(GERALDI, 2013, p. 46).

O professor como leitor, por meio da realizacdo de atividades com as leituras em sala
de aula, para além de uma perspectiva que prevé a transmissao de conhecimentos, podera
contribuir também para o agucamento dos sentidos dos sujeitos, ampliando suas visdes de
mundo juntamente com o desenvolvimento linguistico-discursivo e cognitivo destes
(PEREIRA; SILVA, 2014). Todavia, para que esse conjunto de contribui¢des descritas ocorra,

é fundamental que o professor “[...] possua certa intimidade com o texto literario, que ele saiba
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interagir com a leitura e tirar o maximo proveito das peculiaridades e estranhamentos do texto”

(ibidem, p.4). De acordo com essas autoras,

Um professor que tem muitas experiéncias de leitura e desenvolve com muita
frequéncia essa atividade, certamente terd em mente uma diversidade de
referéncias literérias, o que facilitarda no momento da escolha do texto que serd
lido para cada turma — de acordo com o contexto estabelecido e a situagdo dos
alunos presentes — podendo variar o tipo de leitura entre uma sala e outra,
dependendo das requisi¢des de cada publico. (ibidem)

Acerca do exercicio da mediagdo, h& que se considerar dois entraves que perpassam o
trabalho do professor de lingua materna, ou estrangeira, no ensino de literatura. Em primeiro
lugar, como ja foi dito, parece um consenso, para a formacéo de outros leitores, que o professor
em guestdo se reconheca como leitor e seja reconhecido pelos seus alunos como tal. Todavia,
ha que se admitir que, devido a sobrecarga de trabalho que permeia a atuacéo profissional do
professor frequentemente, a pratica da leitura desse sujeito se encontra prejudicada e ele muitas

vezes acaba por se perceber como um leitor “interditado” (BRITTO, 1998).

Assim, em decorréncia das inimeras atividades com as quais se encontra envolvido,
muitos professores de LP ndo tém conseguido dispor de tempo de qualidade ou mesmo
disposigéo para a leitura que deles se espera. Conforme nos explica Silva (2002, p. 65), “se o
flaneur baudelairiano percorria as ruas com a inquietacdo inusitada, atraido e assustado com a
fugacidade do que via, o professor massacrado, cansado [...] ndo mais sente ansiedade, apenas

enfado”.

Seguindo a sequéncia das consideracdes mencionadas, em segundo lugar, quando se
trata do processo de formacdo do gosto pela literatura do préprio professor, no periodo que
corresponde a sua formacéo inicial, na qual ele tem acesso a um conjunto de saberes especificos
como as disciplinas da teoria e da critica literaria, bem como o conhecimento dos autores e
especialistas da area, este termina por sentir-se desautorizado a abordar o texto literario ou a
trata-lo exercendo autonomia. Esse sentimento, que ndo se da por acaso, tem suas raizes numa
especie de tradicdo bacharelesca, ainda presente nos cursos universitarios quando se fala na
formacéo do aluno licenciando de letras, que visa formar criticos literarios. De modo que, ndo
existindo uma formacéo que valide a autoridade legitima do professor como um leitor/mediador
no trabalho com o texto em sala, ndo lhe sendo assegurada essa autoridade, esse sujeito ndo tera
condigBes de realizar esse trabalho com autonomia. E exatamente essa ldgica da

desautorizacdo dos sujeitos formadores que acaba por operar-se nos cursos iniciais de formagéo
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dos professores. Por meio de tal 16gica, formam-se professores que, ndo raro de se observar nas
aulas de literatura, mais repetem o que afirmam o conjunto de tedricos, especialistas e criticos
literarios estudados na graduacdo do que assumem um posicionamento responsivo na leitura
dos textos literarios (STHEFANI; TINOCO, 2017). Teremos, entdo, como resultado a

desautorizacéo do professor/mediador no processo de leitura com o aluno.

Abordaremos brevemente algumas contribuicGes do pensamento de um quarto tedrico
a respeito do conceito de mediacdo, a saber, Vygotsky (2003), um dos representantes da teoria
historico-cultural. Ao refletir acerca do desenvolvimento humano, Vygotsky (2003) postulou
que na relacdo de interacao entre o processo de aprendizagem e de desenvolvimento este Gltimo
recebera impulso do primeiro, e contara, no contexto escolar, com o auxilio da figura do
professor. Este, por sua vez, devera exercer atuacdo, particularmente, sobre o que o tedrico
denomina de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), a zona na qual o ser humano
necessitara da ajuda de outros sujeitos a fim de realizar o que ainda ndo consegue sozinho. Em

tal quadro, o papel a ser exercido pelo professor se mostrara de fundamental importancia.

Ademais, a figura do professor e sua atividade mediadora encontram-se em intima
relacdo. Ressalta-se que essa mediacdo ndo é entendida aqui pela perspectiva de neutralidade
como um mero intermediador entre o sujeito e objeto, ele, 0 mediador, exerce, entretanto, papel

ativo no desenvolvimento das praticas pedagogicas. E tais atribuicdes fardo do professor

[...] um elemento importantissimo para o sucesso da mediacdo, que no
contexto escolar requer planejamento e intencionalidade para realiza-la a luz
dos objetivos de desenvolvimento que se quer alcancar com os estudantes
(MOURA, 2014, p.6).

Assim, no contexto escolar, o dever do professor relaciona-se ao desenvolvimento dos
sujeitos por meio da aprendizagem que acontecera por via da mediacdo (MOURA, 2014).
Explorando um pouco mais acerca da ZDP, Berni (2008, p.2359) a define como “[...] o espaco
de trabalho no qual uma pessoa atua para ampliar os conhecimentos do aprendiz”, sendo que
em tal zona existem dois niveis: o primeiro, o nivel de desenvolvimento real e o0 segundo é o
nivel que corresponde ao desenvolvimento potencial (VYGOTSKY, 2003). Entre esses dois
niveis encontra-se a ZDP, pois conforme Oliveira (2002) a zona de desenvolvimento proximal
se caracteriza como a distancia entre aquilo que o sujeito sabe fazer com ajuda e o que ele sabera
sem essa ajuda. Nesse sentido, do mesmo modo que o mediador deve atuar como elo que
estabelece a ligacdo entre o que aluno ja sabe e aquilo que ele posteriormente sabera, no trabalho

com as praticas de letramento literario em sala, o professor para introduzir o texto literario em



60

classe devera considerar o universo dos que 0 ouvirdo, “estabelecendo, se for o caso, uma
‘gradacdo textual® para trazer ao publico estudantil primeiramente o que for mais fécil para ele,

para depois, paulatinamente, chegar ao mais dificil” (JOBIM, 2009, p. 16-17).

Pontuadas tais considera¢es em torno das quatro reflexdes expostas acima, existe um
terceiro elemento para o qual necessitamos atentar nesse processo mediador, a saber, a voz do
professor. Diferentemente do que se possa acreditar, “[...] ndo existe neutralidade da voz que
1é: ela entoa, d& corpo as palavras e com isto significa com o enunciado escrito” (GERALDI,
2013, p. 26). E, em se tratando da leitura do texto literario em sala de aula, Oliveira (2010)
explica que existe uma forte diferenca entre a leitura em voz alta (leitura oralizada), que ja se
citou anteriormente, e uma leitura marcadamente interpretativa e performatica, leitura que é
denominada por essa autora como vocalizada, na qual, como fruto do encontro entre o texto e

a voz, ocorre uma producéo de experimentacdes e descobertas (OLIVEIRA, 2010).

Entendendo-se que o emprego que se faz da voz na leitura mediadora exerce um papel
crucial para uma exitosa ou para uma frustrante experiéncia que sera vivenciada pelo aluno em
interacdo com o texto, notaremos, em conformidade com Oliveira (2010), que o professor
leitor/mediador na leitura vocalizada ndo estard simplesmente reproduzindo o texto, como se
seguisse a enganosa linearidade lisa da palavra, mas a percebendo de modo sensorial. Ele
entende entao que “[...] cada palavra é um sulco que abre caminhos as sementes da compreensao
responsiva e da interpretagdo criativa. A leitura ¢ uma atividade produtiva” (GERALDI, 2013,

p. 33). Ela suscita resposta a todo tempo.

Oliveira (2010) explica ainda que ndo existe uma forma certa e se colocar a voz no texto,
uma receita pronta, pois o essencial consistiria na construgéo, nas descobertas de sentidos que
até entdo, antes de tal leitura, ndo tinham sido conhecidos ou explorados. Ainda citando
Oliveira (2010, p. 287), vé-se que “provar a textura de um texto na voz ¢ reverberar palavras
entre inspiracoes e expiracdes, em diversas possibilidades de timbres, alturas, volumes”. Novos
sentidos serdo estabelecidos por meio da performance vocal que dara vida ao texto nessa leitura.
E, no momento em que o professor experimenta essa proposta, acontece que a “leitura
vocalizada — diametralmente oposta a leitura oralizada, controlada [...] revela-se como uma
oportunidade de estabelecer, de forma reiterada e demorada, um vinculo sensorial, carnal, com
a palavra literaria” (ibidem). O corpo do mediador que vocaliza o texto entra em contato intimo

e singular com a palavra literaria.
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Essa leitura, além de surpreendente para os leitores envolvidos nesse processo, desvela
a palavra no texto, é desafiadora também para o proprio professor, pois ela exige dele uma
pratica marcada pelo jogo da imprevisibilidade e também o contato direto e fruitivo com os
textos e obras que ele selecionara para a sala de aula. Todavia, 0 modelo de formacéo a que ele
foi submetido pode gerar especialistas em literatura que foram treinados para obedecerem a
logica da erudigdo vazia, a logica do “para inglés ver”, o exercicio de leitura no qual a literatura
é tratada como um texto referencial. Por isso, busca-se sempre retirar informacdes do texto, e
ndo dialogar com ele; ndo se colocando, por exemplo as perguntas pertinentes diante do jogo
(HUIZINGA, 2005) que ele nos prop6e. Nesse modelo de formac&o, 1é-se um texto literario, e

ndo apenas esse, para cumprir primordialmente a tarefa escolar.

Ao tomarmos conhecimento desse quadro fica mais compreensivel entender por que a
leitura vocalizada se mostra tdo desafiadora para o professor: promover uma préatica de leitura
ou um trabalho com a construgéo significativa com a literatura diferente daquilo que ele foi
ensinado a fazer em sua formacao inicial. Quando refletimos acerca desta pratica, dentre outras,
as quais se acham inscritas no ambito do ensino e aprendizagem da literatura, concordamos que
o0 enfrentamento do desafio da formacéao de leitores e produtores de textos na escola encontra-
se atrelado a outro ponto muito importante: a atencdo que deve ser destinada a formacao ou ao

processo formativo e reflexivo que fundamenta as praticas do professor.

Considerando essas explicagOes, partiremos para o conceito de formacao docente neste
trabalho.

2. 3 A formacéao docente em destaque: construindo uma atuacgdo na e para a reflexé@o

O ultimo conceito que serd abordado neste trabalho se trata do conceito de professor-
reflexivo. Neste subtopico pretende-se refletir acerca das contribuicdes advindas de uma
formacdo docente que articula teoria e pratica constituindo, assim, um profissional docente
reflexivo, como fator potencializador para a transformacéo das préaticas do professor de LP, no
ensino basico. Para isso, pretende-se, em um primeiro momento, revisitar duas das principais
tendéncias que nortearam o campo de estudos da formacdo docente e, em um segundo,
apresentar uma terceira alternativa de processo formativo, a praxis, com a qual se tem espaco

para o professor reflexivo-colaborador, para o trabalho docente em questao.
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2. 3. 1 Formagéao docente: ao longo dos anos, o desafio constante

Em primeiro lugar, fazendo uma breve contextualizagao acerca do surgimento do jovem
campo de estudos da formacao de professores e dos interesses pesquisados neste conforme bem
destaca André (2010), ao redor dos ultimos dez anos, observa-se um expressivo interesse dos
pesquisadores em relacdo as questbes do processo formativo e do trabalho docente. Esse
interesse tem sido expresso ndo apenas no crescimento da producdo cientifica da area, como

também pela abertura em outros contextos para discussdo dessas tematicas.

Marcelo Garcia (2009, p. 19), no tocante a amplitude e diversidade do campo, afirma
que “a profissdo docente e o seu desenvolvimento constituem um elemento fundamental e
crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos”. Comumente associada a
tematica da formacdo docente, encontra-se também a problematica da profissionaliza¢do do
professor, entre outras, sendo necessario ter claro que ambas se inserem em uma luta bem maior,

a luta pela garantia de uma educacéo de qualidade para todos (MATOS, 1998).

Pontua-se que, apesar do surgimento recente do campo de estudos da formacdo de
professores e do ja conhecido interesse dos pesquisadores em investigar tais questdes, 0
investimento nas pesquisas dessa area continuam representando um valioso meio para o
conhecimento, o aperfeicoamento e o desenvolvimento da pratica docente. Outro ponto que
merece a nossa atencdo € o fato de que as pesquisas na area de formacao de professores, quando
situadas no campo da LA, sdo justificadas ao termos em vista: o fortalecimento académico para
as préaticas de formacéo docente, as inovagdes metodoldgicas que alinham a pesquisa qualitativa
e a interpretativa dentro das ciéncias sociais e as questdes que abordam a transformacéo social,
a ética e a identidade dos sujeitos envolvidos nos processos de formacdo docente (MILLER,
2013).

Feitas tais consideracdes prévias, em segundo lugar, faz-se necessario expor e analisar
algumas das principais perspectivas que foram adotadas para conceber a formagédo docente, ao
longo dos anos, e apresentar a concepgéo e/ou perspectiva de formagéo defendida no presente

trabalho. Para comecar, relembramos que a palavra formacdo traz, no bojo dos seus
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significados, a ideia do ato, efeito ou modo de formar, de constituir. No caso do professor, a
formagéo refere-se justamente ao processo de constituigdo, de “composi¢do”, por assim dizer,
desse profissional para sua atuacdo; dotando-o do conjunto de saberes que Ihe séo proprios e

pertinentes para o seu pleno desenvolvimento.

De um modo geral, pode-se categorizar que o professor dispde de duas instancias
formativas em sua carreira: chamada formacéo inicial, que tem inicio com o ingresso em um
curso de nivel superior e que, ap6s o término, de acordo com a atribuicdo da titulacédo legal, o
sujeito passa a ser reconhecido como um profissional da docéncia. A segunda formacéo,
também conhecida como formacdo continuada, relaciona-se aos inimeros eventos, atividades
e demais situacdes formativas nos quais esse profissional, que ja passou pela formacédo inicial,

participa e se envolve, estando em atuacao, na escola.

A respeito da natureza da formacdo docente, para além da divisdo entre inicial e
continuada, Tardif (2011) adota uma perspectiva formativa que estabelece relagdes com a
compreensdo de que “[..] 0 objeto do trabalho docente sdo os seres humanos e,
consequentemente, os saberes dos professores trazem consigo as marcas de seu objeto de
trabalho” (TARDIF, 2011, p.266-267), a exemplo da propria inconclusibilidade.

Nessa perspectiva, ainda, além da profissionalizagdo do docente, temos como um dos
objetivos, atrelados a um acurado exercicio da pratica docente, a melhoria das praticas de ensino
e aprendizagem dos alunos. E o que pertinentemente podemos notar quando André (2010), ao

apoiar-se nas leituras de autores da area, defende o conceito de formagdo docente como

[...] um aprendizado profissional ao longo da vida [..] que implica
envolvimento dos professores em processos intencionais e planejados, que
possibilitem mudancas em direcdo a uma pratica efetiva em sala de aula
(ANDRE, 2010, p. 175).

Contudo, a depender dos autores ou das linhas tedricas adotados, temos em maos
diferentes perspectivas de formacdo docente e, consequentemente, de concep¢do do fazer
pedagdgico. Como exemplo desses distintos encaminhamentos tedricos, observaremos, entéo,
numa analise de duas das perspectivas que vém movimentando, nos ultimos anos, dentro da
producéo e dos estudos referentes a formacdo de professores, 0 embate entre as tendéncias

teoricas da racionalidade técnica e da racionalidade pratica.
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De acordo com a primeira tendéncia, “[...] a atividade profissional consiste na resolucao
instrumental de problemas, tornada rigorosa pela aplicacdo de teorias e técnicas cientificas”
(SCHON, 1982, p.21 apud SANTOS,1991, p. 321). Nessa ldgica, o professor é concebido como
um técnico que aplicara os conhecimentos, advindos da formacédo académica, na resolucéo dos
problemas encontrados em seu trabalho. Dito de outra forma, o professor cumpre o papel de
um aplicador dos conhecimentos produzidos por outros. Subjacente a essa tendéncia, encontra-
se a separacgdo entre a teoria e a pratica, entre, por exemplo, os conhecimentos produzidos na
escola e aqueles produzidos pela academia e entre o professor de profisséo, nos termos de Tardif

(2011), e o reconhecido professor pesquisador universitario.

Como consequéncia, tem-se uma concepc¢do de formacdo docente na qual o professor
ndo tem voz, nem exerce protagonismo acerca de seu proprio trabalho. Torna-se dependente
das reciclagens que lhe sdo ofertadas, das panaceias vendidas as escolas. Refletindo-se um
pouco mais, € manifesto que nos cursos universitarios o futuro professor tende a ser visto como
um espirito virgem ou tabula rasa que recebera os conhecimentos daqueles que se encontram
autorizados a produzir conhecimento acerca de sua profissao. Nesse cenario, o professor, ja na
sua formacdo inicial, é exposto a um modelo formativo que muito se assemelha ao modelo da
educacdo bancéria (FREIRE, 1974).

Assim, apds o término de sua formacdo inicial, que ocorreu nos moldes acima descritos,
o professor, recém-formado, surpreende-se com os desafios propostos pela realidade de sua
atividade nas situacdes reais e ndo idealizadas como aquelas que foram por ele estudadas, nas

quais deveria aplicar o conhecimento que foi aprendido.

A partir do século XX, outros modelos de formacdo docente surgiram em resposta a
tendéncia anterior (SAVIANI, 2009). E o caso da racionalidade préatica (reflex&o-na-ac&o), que,
distintamente da proposta ja mencionada, considera o processo educacional em seu carater
complexo, o qual ndo pode ser submetido ao controle da sistematizacdo de uma formagéo
tecnicista, de base positivista. Nesse entendimento, o professor ndo faria uso de um conjunto
de conhecimentos cumulativos e acabados, os quais estariam particularmente destinados a
aplicacdo em sala. Esse profissional pratico inversamente, porém, atuaria levando em conta a
influéncia desempenhada pelos demais sujeitos e fatores coparticipantes na constru¢do do
fluido tecido da educacéo. Ele realizaria, para tanto, a analise de suas préticas, nas situacoes

reais, nas quais surgem os problemas. Tem-se, entdo, a abertura para a reflexdo na pratica.
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Dentro da perspectiva da razdo pratica, encontramos as contribui¢cdes de Schon (2000), o
reconhecimento da atividade reflexiva na pratica profissional do professor.

Esse autor defendera a urgéncia de uma concepcao de formacao e também da propria
atividade docente que considerem como ponto chave a pratica exercida; assim, na prética,
encontra-se a origem tanto dos conhecimentos como da aprendizagem docentes. Tem-se uma
concepcao de pratica reflexiva, na qual sdo descobertos os conhecimentos no cerne do processo
de producéo destes e na reflexdo acerca do que foi realizado. Essa prética reflexiva alem da
reflexdo da acdo, requer o conhecimento na agdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
Largamente difundida e explorada ao redor do mundo, a teoria do professor reflexivo tem tido,

desde entdo, espaco nos cendrios das discussdes e distintos autores abracaram tal pensamento.

Em didlogo com essa tendéncia, encontra-se a chamada epistemologia da préatica
profissional. Epistemologia definida por Tardif (2011, p. 255) como “[...] 0 estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. Tem-se aqui 0 reconhecimento do professor como sujeito
que produz conhecimentos, possuindo mesmo saberes especificos que sdo utilizados e

produzidos em seu trabalho

Nota-se que ocorre um deslocamento dos l6cus de formacdo do professor dentro das
duas tendéncias. Enquanto, na primeira tem-se a universidade como o espaco privilegiado, a
grande referéncia quando se fala em formagé&o inicial para formar o professor, na segunda
tendéncia, sera a escola o espaco reconhecido ndo mais como a instancia préatica de aplicacédo
dos saberes tedricos, mas como ambito de producdo dos saberes desse profissional, em seu

processo de desenvolvimento.

Pode-se observar também que a logica estruturante que tradicionalmente regeu o
desligamento existente entre teoria e pratica €, entdo, subvertida. Com isso, a separagdo
existente entre os protagonistas da pesquisa universitaria e os professores que atuam nas escolas
deve passar por um processo de revisdo. E o que autores como Zeichner (1998), Zeichner e
Diniz-Pereira (2005), Demo (2007), Maldaner (1999, 2000) e Galiazzi (2011) apontam em seus
estudos. Busca-se, desse modo, ndo apenas o reconhecimento dos conhecimentos produzidos
por uma das partes entre esses sujeitos, mas também a articulacdo de saberes e protagonismo

de ambas as partes.
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Até agora temos visto alguns encaminhamentos referentes a duas dentre as principais
tendéncias que se encontram no centro das perspectivas norteadoras na formacdo de
professores: a racionalidade técnica e a racionalidade pratica. Faz-se necessario levantarmos
algumas questdes. Primeiro, referentemente a racionalidade técnica, chama-se atencdo para o
ponto de que as concepcles, modelos e acdes formativas que se fundamentam em tal Idgica se
revelam desconectados das questdes existentes nos contextos sociais e politicos que constituem
a escola. Experimenta-se uma espécie de esvaziamento da autonomia e dos saberes do professor
em seu trabalho (NOVOA, 1992), ja que o professor é reduzido a um mero reprodutor de
conhecimentos e soluc@es tedricas que serdo aplicados em sala. Pelos motivos ja mencionados,

nega-se, neste trabalho, o apoio a essa tendéncia para a formacao docente.

Segundo, no tocante a racionalidade pratica, mesmo reconhecendo as inegaveis
contribui¢bes advindas dos trabalhos da teoria do professor reflexivo para repensar a
probleméatica da razdo técnica no trabalho dos professores, essa perspectiva acaba por
supervalorizar a pratica em detrimento da formagao teérica. E importante levar-se em conta,
por isso, O risco que se incorre ao adotar essa tendéncia, haja vista que acontece um
empobrecimento, uma debilidade nos fundamentos tedricos que deveriam dar sustentacdo aos
saberes do professor, como também na reconstrucao destes, uma vez que a préatica tende a ser
inserida num esguema que retroalimenta a propria pratica. Existird uma deformacdo nessa
proposta de formacdo docente, a qual tendera a limitar a reflexdo formativa do professor a um

conjunto de conhecimentos simplistas.

Nega-se, também, apoio a essa tendéncia formativa, neste trabalho, por compreender-se
que as contribuicdes da formacao tedrica ndo podem e nem devem ser minimizadas no trabalho
de constituicdo do profissional docente, pois concorda-se com o entendimento de que “ [...] a
profissdo de professor precisa combinar sistematicamente elementos teéricos com situacdes
praticas reais” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 267), sob pena de inviabilizar o
reconhecimento da identidade do professorado como intelectuais transformadores que séo,
conforme Giroux (1997). Sustentar tal tendéncia é também validar a ideia, aceita no senso
comum, de que para atuar como docente é suficiente o dominio de certas praticas, metodos e
técnicas. Possivelmente, devido a defesa dessa l6gica formativa é que, de acordo com N6voa
(2006, p.33)

Os professores nunca viram seu conhecimento especifico devidamente
reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia da sua missdo, a
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tendéncia € sempre para considerar que lhes basta dominarem bem a matéria
gue ensinam e possuirem um certo jeito para comunicar e para lidar com 0s
alunos. O resto é dispensavel. Tais posi¢cbes conduzem inevitavelmente ao
desprestigio da profissdo, cujo o saber ndo tem qualquer valor de troca de
mercado.

Caminha-se para o estabelecimento de uma distancia em relacdo a dicotomia entre
racionalidade técnica versus epistemologia da préatica. Assim, defende-se a necessidade de uma
articulagdo mutua entre teoria e pratica na formacéao dos professores e concebe-se estes sujeitos
além de intelectuais transformadores da realidade social, também “[..] mediadores,
legitimadores e produtores de ideias e praticas sociais” os quais cumprem “uma fungdo de
natureza eminentemente politica” (GIROUX, 1997, p.186). Indo mais além, nesse quadro
composto pelas perspectivas que tém norteado a formacdo dos professores, consideram-se
pertinentes, para a discussdo aqui proposta, alguns breves apontamentos em torno da filosofia

da praxis.

Dentro dos estudos da formacao docente, essa perspectiva ird desembocar nos estudos
gue levantam a bandeira do chamado professor reflexivo critico. Tais trabalhos encontram
respaldo nos escritos de tedricos criticos como, por exemplo, Giroux (1988) e Selma Pimenta
(2002). Para entendermos essa proposta, € importante ter em vista que Pimenta faz uma releitura
dos trabalhos desenvolvidos por Schon acerca do professor enquanto pratico reflexivo. Essa
autora, ao analisar esses trabalhos, levantara questionamentos acerca de pontos como, por
exemplo, o raio de alcance da reflexdo individual do pratico, a qual se da separada de uma
coletividade. Pimenta propde, desse modo, a inclusdo das contribuicdes da teoria para a
epistemologia da préatica. Tal inclusdo disponibilizaria, para o professor, o que Pimenta trata
como um conjunto de experiéncias “tedrico-praticas”. Esse conjunto seria entdo responsdvel
por auxiliar o professor reflexivo critico a responder as demandas de uma dada coletividade, e

também da propria conjuntura na qual esse profissional se acha inscrito.

Tem-se, desse modo, um exercicio que visa a uma educagdo para mudanc¢a (FREIRE,
1979), a busca pela transformacdo ou por transformacdes na realidade social, na qual o
professor é percebido como profissional emancipado. O que entdo a autora advoga € a proposta
de passagem da ldgica da epistemologia da pratica para a praxis. Ao definir praxis, Geraldi
(1997, p. 28), esclarece que ela exigira uma “[...] constru¢do, permanente, sem cristalizag0es
de caminhos. Nas praxis se alteram sujeitos envolvidos e percepgdes sobre o proprio objeto”.
No entendimento dessa filosofia, teoria e pratica constituem uma unidade, logo, ndo podem ser

separadas ou desligadas. Desse modo, a a¢do tedrica também integra a acdo pratica e vice-versa,
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neste caso 0 sujeito que busca conhecer e 0 objeto a ser investigado encontram-se imbricados.
Temos, entdo, a pratica observada sob o ponto de vista histérico-social, e é justamente a essa
terceira perspectiva formativa, que permite a configuracdo de valiosos e criativos espacos de
investigacdo, em que se busca a comunicacao entre 0 mundo da teoria e 0 mundo da pratica,

gue a presente pesquisa se associa.

Vale a pena destacar que cada um dos modelos de formacdo docente expostos
anteriormente dara margem ou ndo para um dado entendimento de outro aspecto que participa
do processo formativo, seja a formagéo inicial, seja a formacao continuada: a reflexividade, a
qual integra a constituicdo do professorado. Mas, o que vem a ser um professor reflexivo? Em

gue esse conceito se apoia?

Alarcdo (2011) explica que essa nogéo de professor reflexivo se apoia no que de fato
caracteriza o ser humano: a sua capacidade de pensamento e reflex@o, a qual o possibilita
desenvolver-se como sujeito da criatividade, e, portanto, ndo limitado a reproducdo mecanica
das ideias ¢ praticas alheias. De acordo com essa autora, em tal conceitualizagdo, é central “[...]
a nocéo de profissional como uma pessoa que, nas situagdes profissionais, tantas vezes incerta
e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa” (ALARCAOQ, 2011, p. 44).
Em outras palavras, um professor que atua situadamente, ou seja, que a cada nova situacao
consegue fazer uso de sua capacidade criativa e reflexiva no que se refere a construcdo de

caminhos/alternativas no enfrentamento dos desafios que cada contexto de atuacao apresenta.

Libaneo (2012), num texto em que vai realizar uma andlise em torno do conceito de
reflexividade no cenario brasileiro, também parece corroborar com Alarcdo ao destacar que a
reflexividade é uma caracteristica propria dos seres humanos, uma vez que esses Sao seres
racionais conscientes. Desse modo, a reflexividade lhes permite realizar autoandlise, seja ela
feita individual, seja coletivamente, sobre as suas proprias acfes. Libaneo ainda pde em

destaque, ao final de seu texto:

[...] a necessidade da reflexdo sobre a préatica a partir da apropriacao de teorias
como marco para as melhorias das praticas de ensino [...] a aprimorar seu
modo de agir, seu saber-fazer internalizando também novos instrumentos de
acdo (LIBANEO, 2012, p. 83).
Na citacdo, esse autor considera que entrard em jogo muito mais que uma simples
articulacdo teoria e pratica para a concretizagdo da praxis do professor. O cenario descrito no

excerto acima abre espaco para 0 movimento que se encontra presente no campo da LA: entre
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idas e vindas, a teoria ilumina a prética, e a pratica, em um sistema de retroalimentacéo, ilumina
a teoria (RAJAGOPALAN, 2001). Portanto, nesse quadro, as melhorias ou mudangas nas
praticas de ensino do professor em sala de aula ndo serdo resultado de uma aplicacdo de
conhecimento oriundos de um ou mais especialistas exteriores a realidade do contexto escolar.
Antes delineia-se uma perspectiva formativa em que o professor, ao se debrucar sobre sua
propria pratica, fazendo uso das reflexdes tedricas pertinentes e contando com uma devida ajuda
de outros sujeitos, utilizara também o conjunto de conhecimentos que ja possui e que orientam
suas formas de acdo. Considerando esse contexto, € importante fazer a ressalva de que para a
realizacdo da proposta de atuagdo docente descrita neste trabalho, ou seja, um processo de
colaboracdo, é de fundamental importancia que a professora-colaboradora em questdo nao
apenas reconheca a relevancia e os impactos da formacao em sua atuac¢do, como também venha

a assumir uma postura reflexiva, responsavel e responsiva em seu processo formativo.

Esclarecidos os pontos do paragrafo anterior, parte-se, entdo, para a se¢do de anélise

deste trabalho.
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3. ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo discorrerei acerca da interpretacdo dos dados coletados. Em primeiro plano,
retomando o objetivo geral deste trabalho, que é analisar como as praticas docentes, em sala de
aula de LP do ensino médio, podem ou ndo contribuir para um trabalho de ensino e
aprendizagem da literatura que favoreca, na escola, a formagdo de alunos leitores e/ou
produtores de textos, prople-se, em articulagio com os objetivos especificos, responder
paralelamente as perguntas de pesquisa inicialmente apresentadas. Para esta analise, serdo
utilizados os dados de todos os instrumentos que foram empregados na pesquisa, pondo em
execucao, desse modo, o processo de triangulagcdo jA mencionado na primeira se¢do. Assim,
inicio a analise buscando responder as trés perguntas propostas anteriormente na pesquisa e, a

partir dessas respostas iniciais, sigo com as demais reflexdes que serdo desenvolvidas na secao.

3. 1 As atividades docentes verificadas na sala de aula em questao

A primeira pergunta propés conhecer que atividades docentes envolvendo o emprego
da leitura e/ou da escrita, em sala de aula, poderiam ser verificadas no contexto observado.
Acerca dessa questdo, é importante destacar que, apesar de inicialmente termos acordado, eu e
a professora Clarice, que seriam observadas as aulas de literatura e, por conseguinte, seriam
registradas as atividades dessa disciplina, no decorrer do acompanhamento da realidade da sala
de aula em questdo, como efeito da perspectiva aqui adotada, em que o ensino de lingua e
literatura ndo se opdem, fez-se necessario, entdo, considerar nesse conjunto as atividades que
também foram desenvolvidas nas aulas de gramatica. Assim, no que se refere ao quadro geral
das atividades acompanhadas, foi possivel perceber, por exemplo, o desenvolvimento, dentre

outras, das seguintes atividades:

Quadro 2 - Relacdo entre as atividades das aulas de gramatica e as de literatura

Aulas de Literatura:
Aulas de gramatica: e Leitura (vocalizada) dos textos
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e Discussdes/debates com a turma; selecionados para a turma;

e [Escrita colaborativa em sala de aula; e Producdes orais e escritas nas aulas;
e Trabalho formal com a gramatica e Trabalho tradicional no ensino de
(aulas com exposicéo dedutiva das regras). literatura (aulas com exposicdo das

carateristicas dos periodos literarios e
biografias de autores).

Fonte: elaborada pela autora

Antes de examinar o quadro acima mais detidamente, faz-se necessario refletir acerca
dos motivos que levaram a consideracdo, na pesquisa, das atividades nas aulas de gramatica
juntamente com as de literatura. Para isso, levanto alguns pontos. O primeiro deles é que, apesar
da separacdo disciplinar existente entre ensino de gramatica e o de literatura na escola, a qual
opera a segmentacdo dos saberes construidos dentro desses dois campos, na pratica observada
foi possivel perceber, o desenvolvimento de uma espécie de continuum entre os dois grupos de
atividades. E, tendo-se em vista esse continuum, torna-se possivel compreender mais
claramente as situacdes nessas aulas, seja nas aulas de literatura, seja nas aulas de gramatica,
nas quais ocorreram o estabelecimento de situacGes/episdédios que evidenciaram uma

articulacdo possivel entre lingua e literatura.

Uma das situacOes que exemplifica esse entendimento foi registrada na nota de campo
da aula de gramatica do dia 16/7/18. Nessa aula, ao dar continuidade ao contetdo de
transitividade verbal, a professora utiliza trechos de noticias, selecionados por ela, que tratavam
de episddios de racismo contra um dos jogadores da selecdo brasileira. A escolha da professora
por essas noticias ocorreu tendo em vista 0 andamento do debate anterior sobre preconceito;
além disso, a tematica envolvendo o futebol foi pensada por ser este 0 esporte que se mostrou
um dos temas preferidos desses alunos. Na leitura de um dos trechos, ela destacou o enunciado
“Racistas ndo passardo” para problematiza-lo com a turma. Nesse dialogo, um dos alunos
estabelece uma relacdo de sentido entre esse enunciado e a fala de um dos personagens da saga

“Senhor dos Anéis”. Segue um trecho da nota de campo:

Quadro 3 — Dialogo registado em aula

Aula de gramatica
(16/7/18)

Aluno V: Professora, essa frase “Racistas ndo passardo” tem muito a ver com uma frase do mago
Gandalf em Senhor dos Anéis, quando ele enfrenta um deménio de fogo, numa ponte. Ai ele diz
“volte para as sombras, voc€ nao passara!”

Nesse momento, a professora surpreendida com a colocagéo do aluno, uma vez que ndo conhecia
a referéncia dada por V, pede ao aluno que explique melhor acerca de quem se trata esse
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personagem e a situagdo envolvida. O aluno Ihe explica e o didlogo segue.

Professora C.: V, agora depois de feito esse paralelo entre essas frases, o que vocé entende com
relacdo a primeira? O que esta sendo dito? Qual o sentido?

Aluno V: ah, professora (ele faz uma pausa com expressdo de pensativo) ... eu acho que 0
significado da primeira frase é que racistas ndo tém vez!

Professora C.: 1sso mesmo, V. VVocé esta correto!

Clarice entdo agradece a contribuigdo do aluno e o parabeniza na sala.

Fonte: nota de campo feita pela pesquisadora

Nota-se, nessa situacdo, que Clarice trabalha com o tema gramatical, previsto em seu
planejamento para a aula em questao, sem, contudo, deixar de considerar as relac6es de sentido
que também se encontram em jogo junto com a estrutura da lingua. E vélido, ainda, notarmos
que, ao buscar o entendimento, a compreensdo responsiva ativa (BAKHTIN, 2003), dos alunos
acerca do enunciado destacado, “Racistas ndo passardo”, a professora ndo ¢ apenas
surpreendida pela relacéo dialdgica proposta por V, como também pela aproximacao entre uma
leitura referencial que se da ancorada no género noticia e uma leitura fruitiva como o caso da
trilogia de livros de alta fantasia “Senhor do Anéis”, obra que, possivelmente, faz parte das

leituras desse aluno.

A esse respeito, situacdes como essa pdem em destaque a multiformidade da linguagem,
conforme os estudos bakhtinianos, a lingua em uso, e ndo como abstragdo. Ou seja, em situacdes
como a descrita acima, o professor de portugués descobre um ponto de acesso para o trabalho
em que pode estabelecer uma proveitosa interacdo entre lingua e literatura. Se esse fosse o
objetivo da aula em questdo, ou se essa fosse a aula de literatura, Clarice poderia, a partir de

uma resposta como a de V, abordar obras ou textos que tratassem acerca do preconceito racial.

Um segundo ponto, que merece atencdo quando se trata de explicar o porqué de se
considerarem as atividades das aulas de gramatica em paralelo com as de literatura neste
trabalho, se trata das perspectivas adotadas pela professora Clarice no que diz respeito ao ensino
da lingua portuguesa. Para conhecer tais perspectivas, examinemos, em primeiro lugar, o
recorte da resposta dada por Clarice, na primeira entrevista feita com ela, acerca do

envolvimento dos alunos para com a leitura e a escrita:

Quadro 4 — Trecho da entrevista inicial com a professora Clarice

Entrevista inicial

Prof. P1: Como vocé percebe o envolvimento ou ndo dos alunos com as atividades que tratam

19 Professora Pesquisadora.
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da leitura e da escrita? Por qué?

Prof. C®: E um pouquinho complicado, é um desafio porque os alunos, na verdade, vém de
uma formacdo, porque eu ja peguei eles no meio do caminho (...) uma formacdo que eles
trabalhavam a lingua portuguesa relacionada ao mercado de trabalho. Entéo é assim: como se
comunicar no mercado de trabalho, fazer oficio, tipos de textos, esse tipo de coisa (...). Entdo
guando foi implantada agora essa questdo de uma disciplina especifica para gramatica o que 0s
alunos esperavam € que eu chegue |4 falando o que é verbo, predicado. Entdo quando se trata
de fazer texto, de produzir texto dentro da minha disciplina que é gramética, eu sinto um
pouquinho de resisténcia. Porque na cabeca deles eu ndo sou a professora para ensinar texto.
(...). Como se texto e gramatica fossem coisas separadas.

Prof. P: Eles tém a perspectiva (...) (antes que eu termine a minha fala, Clarice continua)
Prof. C: E separada. Porque foi colocado, porque antes n&o tinha na escola. Tinha assim: lingua
portuguesa.

Prof. P: Certo!

Prof. C: S0 que era lingua portuguesa voltada para essa questdo mais pratica, assim como se
comunicar no mercado de trabalho, entendeu? (...) Entdo quando foi colocado esse ano, eles
dividiram: gramaética, literatura e producdo textual. Eles dividiram. Ai os alunos esperavam:
“agora sim, eu vou ver verbo, predicado, sujeito” enfim, esse tipo de coisa. S6 que foi frustrante.
E frustrante pra eles, entendeu? Porque na cabeca deles, quem tem que ensinar texto e escrita é
a professora de producéo e interpretacdo textual.

Prof. P: E como eles veem isso?

Prof. C: Eles veem como algo separado. Tanto ¢ que quando eu levo texto, eles dizem “e a
gramatica t4 onde, professora?” Ai € por isso que tem que haver (...) essa articulacdo pra deixar
claro pra eles que é possivel estudar gramatica a partir do texto e que falar em lingua portuguesa
ndo é falar somente em gramatica, mas em texto também.

Fonte: Entrevista inicial feita pela pesquisadora

Percebe-se que, para responder a pergunta que Ihe é feita, Clarice retoma o contexto de
trabalho da disciplina de gramatica. A professora ndo apenas destaca como ela enxerga a relacdo
com as atividades que envolvem a leitura e a escrita por parte dos alunos, como também pde
em evidéncia as expectativas frustradas dos alunos na situacdo em questdo. Nesta fala da
professora, além da critica ao modo como a escola segmenta a disciplina de LP, aparece o seu
posicionamento acerca de como deve ser ou como pelo menos deveria ser 0 ensino da lingua
portuguesa na escola. Ou seja, um trabalho em que o ensino da gramatica nao terminasse por
acontecer desarticulado do ensino da producéo de texto. E ainda tratando das perspectivas que
norteiam o trabalho de Clarice, pode-se notar que essa preocupacdo em nao separar 0 ensino
gramatical do processo da producdo textual aparece na fala dessa professora ja no dia 21/3/18,
no primeiro encontro com ela, nas anotacgdes feitas por mim nesse momento. VVejamos, entdo,
um trecho desse encontro. Nele, ap6s me indicar qual seria a turma mais receptiva ao
desenvolvimento do trabalho proposto pela pesquisa, Clarice entdo responde a pergunta sobre

como estavam organizadas as aulas, tendo em vista as aulas anteriores a sua atuagéo.

20 professora Clarice.
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Quadro 5 - Recorte do registro do primeiro encontro com Clarice

Primeiro encontro com a professora colaboradora

Feita essa primeira escolha, aproveitei para perguntar a ela como estavam organizadas as
aulas, o que ja havia sido trabalhado, até entdo, com eles. A professora me explicou que, no
contexto dessa situagdo de ensino que estdvamos tratando, existia uma divisdo/segmentacdo dos
vieses que comumente devem ser trabalhados de forma articulada na disciplina de lingua
portuguesa como lingua materna. Desse modo, além do ensino dos contetidos de literatura na
aula da terca-feira, acontece uma cobranca/exigéncia advinda da escola para que essa professora
em sua atuacao volte-se com maior énfase para o trabalho gramatical a fim de ajudar os alunos a
ndo cometerem inadequagdes na escrita de suas redacOes, tendo em vista objetivos como a
aprovacdo desses alunos no exame nacional do ensino médio, 0 ENEM.

Contudo, de acordo com a professora, a partir das contribuicdes advindas da sua formacéo
inicial, ela se comprometia em suas aulas a ndo se limitar ao ensino gramatical tradicional,
subvertendo, em certa medida, para tal, a ordem proposta; ao buscar trabalhar com a gramatica a
partir do uso de textos que foram por ela selecionados para discussdo em sala de aula. E mesmo
que “contraditoriamente” ndo se tratando de sua funcdo, nessa rede de ensino, o trabalho com
leitura e interpretacdo de textos, uma vez que existe a professora que trabalha com esse ponto
especificamente, a professora em suas aulas da segunda-feira com a gramatica destaca a
necessidade que sente de ndo deixar de lado essas questdes.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora

Pode-se verificar, apos a leitura desse trecho, que a preocupacdo de Clarice em nédo
segmentar a disciplina de LP (OSAKABE, 2006) encontra ecos advindos do processo reflexivo
fomentado em sua formacdo inicial, os quais reverberam na constituicdo de sua pratica
(LIBANEO; PIMENTA, 1999). Essa necessidade a direciona a buscar caminhos que
respondam as especificidades do seu contexto de atuacdo: a exigéncia pelo ensino gramatical
voltado para atomizacdo da estrutura linguistica e, paralelamente, alternativas que tornem
possivel também o que ela analisa como importante a ser ofertado aos alunos: a lingua em sua
concretude (BAKHTIN, 2003), a producgéo dos textos/enunciados e as relacfes de sentido que

sdo estabelecidas pelos sujeitos no uso dessa capacidade na vida.

Diante dessas observacdes e da propria perspectiva de atuacdo adotadas pela professora,
seria muito contraditorio reproduzir essa mesma divisdo na escrita e na coleta de dados da

pesquisa.

Quando se realiza uma leitura mais cuidadosa acerca do conjunto de atividades
desenvolvidas nas aulas de gramatica e nas de literatura postas em relacédo paralela, encontra-
se algo que merece atencdo. Apesar da preocupacdo genuina, expressa por Clarice, em
promover uma formacdo que estabeleca articulagdo entre o ensino da lingua e o ensino de
literatura (BAKHTIN, 2003; LEITE, 2006) fica evidente a existéncia de um movimento

pendular aparentemente contrario a esse proposito que rege a producéo das atividades descritas.
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Esse movimento responde, na préatica da professora, pela ocorréncia de atividades que atendem
ora a uma perspectiva mais formalista (a aprendizagem da forma, na exposi¢cdo das regras
gramaticais e ensino da periodizacdo das escolas literarias, a historiografia e/ou biografismo da
literatura), ora a uma perspectiva que se quer mais dialégica, com atividades como, por
exemplo, a escrita colaborativa em sala, discussdes, nas aulas de gramaética, e leitura mediada

e vocalizada nas aulas de literatura.

Tal movimento pode ser entendido como um reflexo de segmentos de forcas que atuam
em direces opostas na realidade dessa sala de aula. Para entender tal cenéario, basta lembrar
que, nessa situacdo, encontram-se em jogo divergentes objetivos de ensino, o que implica o
desenvolvimento paralelo de distintos projetos de formacao para os sujeitos. Isso faz entender,
por exemplo, a dificuldade que Clarice expressa logo na primeira entrevista, quando relata o
posicionamento resistente dos alunos em relacdo ao trabalho com a leitura e a escrita
desenvolvido por ela no ensino das turmas dessa escola. Na situagdo relatada — em articulagéo
com a concepcao de linguagem que parece orientar o ensino da instituicdo em questao, a saber,
a linguagem como um instrumento de comunicacao — os questionamentos dos alunos acerca da
“incoeréncia” num trabalho com a producdo de textos nas aulas de gramatica ddo indicios de
uma visdo de ensino em que o conhecimento linguistico e também as préaticas pedagdgicas tém
fundamentacdo numa concepcdo do saber fragmentado (ZOZZOLI, 2010). Saber este que,
apesar de ainda prevalecer em meios como o académico, vem sendo questionado por autores
como Morin (2005), para quem, contrariando essa légica, porém, a perspectiva de lingua e
linguagem bem como a de ensino e aprendizagem adotadas pela professora em seu processo
formativo abrem caminhos para interesses que vao além de tais divisdes disciplinares, os quais

ndo se conformam com a atuacao requerida pela instituicdo escolar em questao.

E, mesmo consciente dos posicionamentos conflitantes, mencionados acima, Clarice
precisa atentar para as demandas e necessidades formativas que Ihe sdo requeridas nesse
contexto em que a preparacdo para 0 mercado de trabalho é por todos os sujeitos envolvidos
(coordenadores, diretores, alunos etc.) esperada e cobrada. Em outras palavras, tendo em vista
o0 risco de perder o trabalho, Clarice deve atender as atribui¢cbes e ao projeto formativo da
instituicdo que foram por ela assumidos no momento de sua contrata¢cdo. Mas esse compromisso
ndo aconteceu destituido do exercicio de sua reflexividade (ALARCAO, 2011; LIBANEO,
2012) e autonomia, qualidades essenciais para a atuacao do professor.
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Ao longo de todo o processo de realizagdo da pesquisa, as ocasides, sejam nas aulas,
sejam fora delas, os questionamentos, os receios foram expressos por Clarice e discutidos
abertamente comigo. Da mesma forma, os momentos em que se deu a problematizacdo dos
fatores que motivaram os atrasos e avancos na realizacdo dos planos de atividades puseram em
evidéncia o pensamento critico da docente na busca pela autoavaliacdo de sua pratica. Assim,
ao considerar os atravessamentos existentes na atuagdo dessa docente, 0 movimento pendular
percebido pode ndo representar uma tentativa de conciliacdo entre as duas perspectivas de
trabalho, mas a acdo relativamente autbnoma (ZOZZOLI, 2002) de Clarice na busca por
estabelecer uma terceira alternativa de trabalho, a qual se trata de uma espécie de entre-lugar??,
onde em certa medida ocorre a subverséo da ordem posta.

Essa dindmica aponta ainda para a natureza organica do trabalho do professor. Um
trabalho que ndo se encontra pronto a priori, mas que se realiza no continuo inacabamento
caracteristico dos saberes que compdem a formacéo e a atuacdo desse profissional. Acerca de
tal questdo, Clarice aborda melhor a respeito, ainda que sem se dar conta, quando na primeira

entrevista responde a seguinte pergunta:

Quadro 6 — Trecho da entrevista inicial transcrita

Profa. P: Vocé tem tido tempo ou oportunidade para ler os livros ou textos que vocé se interessa?
Por qué?

Profa. C: N&o! (...) [ela faz uma pausa e ri enquanto me responde]. N&o, porque eu tenho 12
turmas pra dar conta, planejamento pra 12 turmas. Porque, mesmo que sejam, por exemplo,
guatro turmas de primeiro ano, quatro turmas de segundo, quatro turmas de terceiro, as turmas
tém perfis diferentes. Entdo eu ndo consigo executar a mesma atividade em todas as turmas. Nao
consigo, entdo acabam sendo planejamentos diferentes (...).

Fonte: Entrevista realizada pela pesquisadora

Ao expor e justificar a necessidade sentida por produzir um planejamento para as aulas
que atente, entre outros fatores, para as singularidades existentes no que tange aos diferentes
perfis das turmas, Clarice compreende que sua atua¢ao, como docente, ndo consiste numa mera
atividade de aplicacdo ou repeticdo de aulas, num esquema de formulas prontas que servem
para todos as situagdes. Antes, a elaboragdo de diferentes planejamentos fundamenta-se no
entendimento de que as aulas, como eventos Unicos, envolvem sujeitos diferentes situados em
contextos irrepetiveis nos quais o professor s6 podera atuar produtivamente se atentar para a

fluidez e dinamicidade de tais campos de acdo. Por isso, a aula que aconteceu na turma x ndo

21 Utilizo a expressdo “entre-lugar” para referir-me ao espaco de acéo no qual age a professora Clarice a fim de
responder aos atravessamentos que se fazem presentes em sua pratica.
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serve para turma y. Refletindo mais profundamente sobre esse quadro, Zozzoli (2016) afirma

que,

Em cada situacdo, diferentes respostas possiveis podem ser identificadas, de
acordo com a peculiaridade das condicGes de trabalho. Evidentemente, por
mais esfor¢o que facamos e por mais conhecimentos tedrico-metodoldgicos
que tenhamos, é preciso reconhecer que sempre estamos expostos ao equivoco
(20ZzzOLl, 2016, p. 135).

Diante do posicionamento de Clarice e do entendimento expresso pela autora citada,
duas reflexdes se mostram urgentes. A primeira é que, para o enfrentamento dos desafios
presentes em sua atuacdo cotidiana, o professor necessita desenvolver e aprimorar uma escuta
atenta que lhe possibilite ler o que chamo de novidades da cartografia simbdlica??, que é
particular a cada sala de aula, pois nem sempre a realidade de um determinado grupo na sala de
aula se da a ler ao professor como ele 1é um texto ja conhecido. Pelo que se apreende aqui,
somente através de um olhar interessado no estabelecimento de um diadlogo com os outros que
compdem o evento da aula, no processo construtivo dessa, € que o professor podera deparar-se
com respostas, mesmo que sempre provisorias. Tal entendimento deveria ser suficiente para
guestionarmos a ideia de praticas docentes calcadas na repeticéo irrefletida. A segunda reflexdo
é que, para o trabalho docente ndo basta apenas a seguranca ancoradora das contribuicbes
tedrico-metodoldgicas adquiridas na formacao, é pertinente também a margem para o navegar
nas aguas do imprevisto, do desacerto, do equivoco, para o ndo saber tudo, para o aprender

enquanto se ensina.

3.2 As atividades significativas na sala de aula e suas implicacdes

A segunda pergunta, dentre aquelas que norteiam o trabalho, foi a seguinte: entre as
atividades verificadas, no contexto em questdo, quais sdo aquelas que apresentam uma
colaboracéo significativa e pertinente tanto para o ensino e aprendizagem de LP como para a
formagé&o de alunos leitores e produtores de textos em sala e em outros ambientes ndo escolares?
Notou-se, dentre as atividades verificadas, o emprego da leitura vocalizada dos textos

selecionados pela professora como uma das atividades que se destacaram para a pesquisa. Essa

22 Utilizo a expressdo “Novidades da cartografia simbolica” como uma metéfora, para explicar que, assim como a
atividade cartografica busca representar graficamente uma dada superficie terrestre, por meio do tragado dos
mapas, 0 professor, como bom cartogréfico, deve atuar a fim de descobrir, conhecer, investigar as particularidades
que dentro de cada contexto significam na sala de aula.
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leitura interpretativa e performatica ocorreu levando-se em consideracdo fatores como: a
escolha do género, tendo em vista 0 pouco espaco de tempo para o trabalho de leitura em sala,
a disponibilidade da professora para trabalhar ou ndo com o texto escolhido e a recepcdo dos

alunos.

E, dentre tais fatores, torna-se pertinente fazer a ressalva que o desenvolvimento do
trabalho com a leitura que contemplou a atuacdo performatica da docente encontrou respaldo
na escolha assumida por Clarice e também na disponibilidade expressa por ela, ambas enquanto
frutos da experiéncia com tal pratica em sua formac&o inicial. De modo que, em nenhum
momento Clarice foi pressionada ou constrangida a utilizar esta atuacdo performética para o
desenvolvimento das atividades que foram por nos duas planejadas. Tal explicagdo mostra-se
relevante porque se compreende que nem todos os professores se adequardo ou adotardo o uso
de tal recurso em sua sala de aula. Todavia, 0 planejamento ocorreu tendo-se em vista a
necessidade de uma melhor fundamentacgdo da acdo docente, no desenvolvimento de tal pratica

em sala de aula.

Considero valido destacar que uma das mais significativas contribui¢cBes do uso da
leitura vocalizada para as aulas de literatura reside no (re) encontro, por ela proposto, com o
texto literario na aula, com o devido respeito ao entrelacamento existente entre a forma e o
conteddo que é peculiar ao texto literario. Tal (re) encontro € justificado tendo em mente que,
conforme Calvino (2007) denuncia, tem-se consolidado o desaparecimento progressivo do texto
literario, ou melhor, o desaparecimento do dialogo com ele, nas aulas de literatura; sendo
substituido por um conjunto de outros textos que versam sobre ou a respeito da literatura: “[...]
a escola e a universidade deveriam servir para fazer entender que nem um livro que fala de
outro diz mais sobre o livro em questao” (CALVINO, 2007, p.12). Esses textos, em certa
medida, fazem crer que o estudo da literatura se encontra restrito a um universo de tedricos ou
a um grupo de autores que a tornam restrita pela erudicdo inacessivel e elitista com que

costumeiramente esses a apresentam.

Ao que parece, 0S momentos e as praticas que envolviam o universo da literatura, como
a contacao de histdrias para as criangas que antecedem a ida delas a escola, sdo esquecidas; e
as praticas escolares, contraditoriamente, roubam o gosto dos sujeitos pela literatura,
embotando-lhes a sensibilidade para com o texto literario. Todavia o emprego da leitura

mediada e vocalizada dos textos tem como consequéncia a abertura de um espaco na sala de
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aula para a descoberta e a producdo de sentidos, principalmente por parte dos alunos, sendo tais

processos possiveis por meio de uma leitura que se quer dialdgica.

Assim, por meio da vocalizacdo, tem-se uma atividade em sala de aula que toca ao
mesmo tempo questdes que tém seu lugar marcadamente no ensino gramatical, a lingua como
estrutura, uma vez que todo texto assume uma determinada forma, e a0 mesmo tempo, tém-se
questdes que abordam a lingua para além da forma, o que podera ser posto em evidéncia
especialmente no ensino da literatura. Pois, como menciona Barthes (1989), a literatura ndo tem
por objetivo fixar, cristalizar, os saberes; mas, antes, faz girar os sentidos. Essa lingua
multiforme que estabelece relagdes dialdgicas com a vida (BAKHTIN, 2003), por meio da qual
0s sujeitos agem no mundo e através da qual se ddo os embates entre os sujeitos que socio-

historicamente situados representam os interesses do grupo social de que fazem parte.

E dentre as situacOes de trabalho em sala, nas quais foi empregado o uso da vocalizacao
dos textos literarios, serdo aqui selecionadas algumas delas para analise, tendo como base a boa
avaliacdo destas situacdes feitas por mim e Clarice. Passemos entdo a algumas situacdes que se
destacaram na coleta de dados, por conta da expressiva participagdo dos alunos nessas
situacOes. Entre estas situacdes de leituras que abordarei estdo as seguintes: “Passeio noturno”,
de Rubem Fonseca, “Arquitetura de vozes” (coautoria entre Clarice e eu), “Purinha”, de

Antdnio Nobre e “O Brasil queimou”, de Eliane Brum.

3.2.1 Um certo “Passeio noturno”: o convite ao dialogo

O episddio da realizacdo da leitura mediada e vocalizada do conto “Passeio noturno”,
de Rubem Fonseca, apesar das dificuldades vivenciadas pela professora Clarice, se constituiu
como a experiéncia mais marcante no periodo de contato dos alunos com essa proposta de
leitura, tendo em vista os resultados obtidos em sala como, por exemplo, a interagéo dos alunos
em dialogo com a professora. Era a terceira tentativa de que Clarice e eu estavamos langando
méo da leitura vocalizada e, para nés duas, tratava-se de um momento de experimentacao desta
em sala de aula e com a turma em questdo. Apresento a seguir a trajetéria que antecedeu o

emprego do conto acima citado.
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A primeira situagdo de leitura envolveu um recorte da obra Memdrias de um Sargento
de Milicias, de Manuel Ant6nio de Almeida. E isso se deu porque essa obra fazia parte do
programa de conteudos da escola que Clarice estava ministrando. De acordo com a resposta da
docente dada a mim em nossa avalicdo posterior a execucao da atividade, essa leitura se mostrou
dificil e pouco produtiva, por motivos como, por exemplo, a especificidade do vocabulario do
texto em quest&o, a qual, na maior parte do tempo da leitura, requeria que Clarice interrompesse
a atividade a fim de explicar o significado para os alunos. Tratando-se ainda das dificuldades
encontradas nessa primeira leitura, a professora observou que o texto escolhido ou a prépria
apresentacéo dele ndo recebeu atengdo ou o interesse dos alunos. Notei durante a leitura que
Clarice, dada a extenséo e o género do texto recortado, um romance com forte descrigdo dos
personagens, ndo se mostrou confiante ou confortdvel com ele. No somatorio de todos esses
fatores, nesse momento, Clarice de fato ndo conseguiu realizar uma leitura na perspectiva por
nés adotada. Por isso, para a segunda leitura, busquei, entre outros pontos, conhecer melhor
quais textos possivelmente poderiam favorecer a performance da professora para, no final,
despertar o interesse dos alunos. E isso incluiria buscar descobrir os géneros, textos e até os

autores preferidos por ela. Ou seja, conhecer melhor o perfil leitor da professora.

Para essa busca, recorri, entdo, aos dados obtidos na entrevista realizada com Clarice, a
qual foi gravada em &udio e transcrita. Dentre as quatro perguntas feitas na entrevista,

apresento, abaixo, um recorte contendo duas delas para leitura.

Quadro 7 — Trechos da entrevista inicial com comentarios

Profa. P.: Pergunta 2. Professora, vocé pode me falar um pouco acerca de sua histéria como leitora?
Quais séo os livros ou textos de sua preferéncia?

Profa. C.: Entdo, a minha histéria como leitora comecou quando eu tinha doze anos, comegou um
pouco tarde. Ou melhor, na verdade, desde que eu era pequena meu pai ja comprava livros pra me
estimular a ler. Entdo, eu tinha aqueles livros de historinha, ndo tem?

Profa. P.: Seil

Profa. C: Que séo poucas paginas. Ai, eu lia todos os livros. Tinha aquela colecéo de doze livros
(...)meu pai e minha méae sempre me incentivaram muito. Mas eu me considero leitora a partir dos
doze anos, quando eu li 0 meu primeiro livro grande. Eu digo assim leitora entre aspas porque é
quando vocé chega num nivel de ler um livro de mais paginas.

Profa. P.: Isso.

Profa. C: (...) o meu primeiro livro grande foi com doze anos, eu ganhei do meu professor de lingua
portuguesa na escola. Eu ainda lembro “O diario da rua” é o nome do livro. Toda a minha histéria
com livros maiores comegou com essa obra. Entdo, depois disso, eu fui comegando a perceber que
eu queria ser professora. Entdo, eu comecei a buscar mais, porque na minha cabeca uma professora
precisava ler muito. (...)

Profa. P.: Uhumm [neste momento, continuo em siléncio para que ela prossiga com a narrativa].
Profa. C: S6 que com quinze anos ganhei meu primeiro livro de autoajuda. (...) eu passei muito
tempo lendo livros de autoajuda s6. Foi depois que eu despertei 0 gosto pela poesia e comecei a ler
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livros de poesia. Mas o que me encanta nos livros sdo livros mais introspectivos, que falem da vida.
Eu gosto muito de livros assim. Porque eu ndo gosto de saga (...) que mais? [ela pergunta para si
mesma, faz uma pausa com uma expressdo facial de quem tenta lembra de alguma coisa] (...)
romance! Tem que ser um romance muito bom pra eu gostar, sabe? Ai veio aquela histéria daqueles
géneros que a escola pede, ndo é?

Profa. P: Sim!

Profa. C: Os romances que a escola cobrava, por exemplo, “Dom Casmurro”, “A moreninha”, eu
via de uma maneira muito chata aquilo. Primeiro, o livro tinha aquela coisa bem arcaica, ndo é? A
maneira que a professora passava também. Porque ela mandava ler para fazer resumo, entdo eu ndo
lia porque me dava preguica. Porque néo tinha nada naquele livro que me despertasse.

Profa. P: Que te motivasse, que chamasse a aten¢do?

Profa. C: Que me motivasse [ela repete]. Tanto é que, pra VOCé ver como eu gosto desse tom mais
introspectivo, o livro que me despertou foi “A hora da estrela”. Foi um livro que eu consegui ler.
Profa. P: E que é um cléssico.

Profa. C: Porque, apesar de ser um classico, eu me interessava pela tematica do livro. Agora, eu,
enquanto professora, vi que “A moreninha” ndo é um livro tdo chato como ele tinha sido me
apresentado no ensino médio. No ensino médio, eu via como chato e dizia “eu ndo acredito néo,
que vou ter que ler um negocio desse!”. Mas, ai quando eu me coloquei na posicéo de professora
gue eu vi o livro com outros olhos. Porque eu preciso ver o livro pra passar para 0s meus alunos. Ai
sim eu via como uma coisa boa (...). Pronto, ai a minha histéria com os livros literarios foi bem
distante. O Unico livro que ndo tinha essa histdria mais introspectiva, mas que me atraiu foi o “Vidas
secas”, pela maneira que o professor me apresentou também na escola. E foi a professora de redagéo,
ndo o professor de literatura. Entdo assim foi um livro que me chamou atengdo. S6 que eu ndo sou
uma professora de literatura assim que leu classicos a vida toda pra dar aula. Tou comegando a
ler literatura agora pra dar aula, entendeu?

De classico, quem é que eu gostava? Quem é que eu gostava de ler, depois que eu entrei na
faculdade? Ai, eu me interessei por Fernando Pessoa. E, [ela fala me explicando enquanto gesticula
com as maos] voce vé&, Fernando Pessoa tem o tom mais introspectivo da Clarice em certos
momentos.

Profa. P: Isso, concordo.

Profa. C: Me interessei por Lima Barreto, porqué? [Ela pergunta e ela mesmo responde] Porque
mim interessa a critica social. A critica social me instiga (...) quando eu comecei a dar aula na CCLB
eu adorava levar os contos de Lima Barreto.

Profa. P: Eu conhego algumas cronicas dos textos deles, é um 6timo autor!

(...)

Profa. C.: Apesar de ser antigo, ele traz a realidade, entendeu? E um antigo que conversa com o
hoje. Entdo eu gosto muito desse contraponto que ele faz.

Profa. P: Pelo tom critico ?! [Nesse momento, Clarice e eu repetimos, juntas essa colocacao]
Profa. C: entdo eu gosto muito do Lima Barreto, Manoel Bandeira, preciso nem falar porqué.
Porque o Manuel Bandeira tem esse tom meio Clarice [ela refere-se & introspeccdo] e o Manoel
ainda brinca com a questdo da rima, entdo eu gosto dessa sonoridade, dessa coisa. Tanto é que depois
que eu comecei a ler poesia, no ensino médio, foi quando eu despertei 0 gosto por escrita. Porque ai
eu comecei a escrever também coisas que falavam de mim. Entendeu? Eu tinha essa ideia fechada
ainda de que literatura era expressdo do que o autor sentia.

[Aqui, a professora, ao falar acerca da sua experiéncia com a escrita, antecipa um ponto que seréa
por mim abordado mais adiante na Gltima pergunta da entrevista]

(.)

Profa. P.: Pergunta 4: Em quais situacGes da sua vida vocé costuma escrever? Fazer uso da escrita
no cotidiano?

Profa. C: Primeiro na escola, na escola sempre. Na hora dos planejamentos. Quando tou estudando
pra pos-graduacédo e quando eu tou inquieta com alguma situacdo. Quando eu vejo uma situacao na
rua que me inquieta, por exemplo, eu fago uma nota e quando eu chegar em casa eu escrevo sobre
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aquilo ou eu fagco uma poesia. Por que eu tenho tudo engavetado, ndo séo [os textos] profissionais,
mas sd0 0 meu ponto de vista, entendeu?
Profa. P: Que textos vocé escreve?
Profa. C: Poesia, conto, frase, micro-conto com relagéo as coisas que vejo. Por exemplo, eu tava
no ponto de 6nibus e vi um homem e uma mulher brigando e eu imaginei tudo aquilo, toda a
situacdo, porque eles tiveram aquela briga? Cheguei em casa e eu fui escrever. A outra vez, por
exemplo, (...) passou uma reportagem do cortador de cana que trabalha muito, ganhava pouco e ai
eu fui escrever sobre aquilo. Ai, eu escrevi. Eu ndo sei se eu lembro, mas era assim:
[a professora recita para mim o texto buscando na meméria o que havia escrito]
“ Sete da manha, suor (...) e para cada metro de cana empilhada, cinco, dez centavos. Ele ganha
cinco reais ou dez centavos, é uma forca lutando contra a sua propria forca. E o desejo alimentado
pelo desejo de se alimentar (...)”

()

Profa. P.: Vocé ja chegou a usar algum dos seus textos na sua sala de aula?
Profa. C.: J4, o do conto, o do micro-conto que foi “A terra de ninguém”, é que eu tava falando de
suspense € ai eu comecei a aula com terra de ninguém. E os meninos ficaram dizendo ‘“Nossa que
legal, professora! Quem foi que fez?” Fui eu, eu respondia.
Profa. P: E ai? qual foi a reacéo deles?
Profa. C.: Foi uma expressao de surpresa, “cita a professora escreve!” [ela relembra a resposta de
um dos alunos]. Porque é um conto que no final ele morre [Clarice refere-se a Jackson, um dos
personagens protagonistas do conto]. Ai eu morri na sala.

()
[Neste momento, Clarice me explica que, na leitura do conto, ela interpretou com riqueza de detalhes
toda a cena da morte do personagem. E essa atuacdo da professora causou surpresa a turma, e em
certa medida um pouco de agitacdo, despertando a atencdo do grupo para a leitura em quest&o]

Fonte: Registro realizado pela pesquisadora

Com base na leitura das informacdes prestadas nesta entrevista e ainda nos comentarios

de Clarice, registados nos momentos de conversa que tivemos na escola, tracei, num primeiro

momento, o seguinte perfil:

Quadro 8 - Dados do perfil leitor da professora Clarice
Clarice:

e Filha de pais leitores, ¢ uma professora que desde muito cedo, na infancia,
recebeu estimulos para desenvolver-se fazendo uso da atividade leitora;

e Fora do contexto familiar, no ambito da educacdo formal, especialmente nos
periodos correspondentes ao ensino fundamental e médio, seu relacionamento
com a leitura ganhou maiores contornos que contribuiram, decisivamente, para
sua escolha profissional;

e Atualmente, devido a sobrecarga das atividades docentes que exerce, tem
dificuldade para um exercicio fruitivo da leitura;

Percurso de leituras que a constitui como leitora:

Livros infantis (colecGes com pequenas como os livros de contos de fadas)
Livros Infanto-juvenis, “O diario da rua” (Esmeralda Ortiz)

Livros de Autoajuda

Livros de Poesia

Livros Classicos literarios (A hora da estrela e Vidas Secas)

Livros tedricos e especializados (formacdo académica)
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e Temas de sua preferéncia: Introspecgdo psicoldgica e intimista (com obras e
autores na prosa e poesia) e critica social.

e Autores que fazem parte de sua experiéncia de leitura com os livros classicos
citados na entrevista: Clarice Lispector, Graciliano Ramos, Fernando Pessoa,
Manuel Bandeira e Lima Barreto.

e Escreve textos como poesia, conto, frase e micro-contos. Ela utiliza a atividade
da escrita, entre outras finalidades, para expressar sua leitura e analise diante da
realidade a sua volta. Clarice também ja fez uso de alguns de seus textos para as
suas aulas de literatura.

Fonte: Entrevista inicial com a professora Colaboradora

Assim, ao descobrir e ler parte desse material produzido pela professora (os textos
escritos por ela), sugeri que o segundo texto a ser lido se tratasse de um texto escrito por ela e
intitulado “Angustia”. Paraa minha surpresa, nessa segunda tentativa, a performance de Clarice
se mostrou muito mais expressiva, o que foi observado ndo apenas por mim como também pelos
alunos presentes nessa aula, sendo tal observagdo notificada em um dos instrumentos da
pesquisa. Desse modo, se, na primeira leitura, ela, na maior parte do tempo, se manteve presa
a folha da copia do texto; nessa segunda, Clarice se apresentou muito mais confiante fazendo
um uso minimo desse recurso. Contudo, nessa mesma aula, a professora necessitou chamar a
atencdo de um grupo de alunos que interrompia constantemente a leitura. Essas interrupcdes

acabaram por comprometer a conducao dessa atividade com a turma em quest&o.

Em nossa avaliacdo posterior da atividade, Clarice me explicou se sentir desmotivada a
continuar desenvolvendo essa perspectiva de leitura, tendo em vista a resposta dada por parte
da turma em questdo, nesse dia. Apesar dessa situacao inicial, argumentei que existia um saldo
positivo e significativo a ser aproveitado dessa segunda situacdo de leitura. Assim, pude
considerar que, nessa segunda experiéncia, Clarice havia demonstrado uma melhor
compreensdo acerca da atuacdo e do papel do professor no desenvolvimento de uma leitura
mediadora e vocalizada. Enquanto que a sua primeira experiéncia de leitura se aproximava
muito mais de uma leitura oralizada do texto com mostras de uma mediac¢do em pleno ensaio,
na segunda, a leitura efetuada por Clarice de fato envolvia modulagdes da sua voz na interacéo
com o texto e uma performance com vivacidade no trabalho com o seu corpo. Elementos esses

que constituem a pratica da leitura vocalizada.

Numa leitura mais atenta dos dados obtidos nesta entrevista e nos comentarios das
conversas comigo, na escola, especialmente aqueles que foram destacados em negrito ao longo

deste trabalho, pode-se inferir que os sentimentos de desmotivacédo e de dificuldade expressos
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pela docente no periodo inicial de realizacdo das atividades propostas para as aulas de literatura
podem ter relagdes com a existéncia de lacunas em sua formacgdo. Destaco trés declaracfes
prestadas por Clarice que dao pistas desse quadro. Na primeira delas — ao questionar como se
daria o uso pratico da proposta de leitura vocalizada e mediadora do texto literario,
considerando as especificidades do seu contexto de trabalho — Clarice relembra que o rapido
contato que teve com esta proposta de trabalho em sua graduagdo promoveu uma melhor
aproximacdo dela com o universo da literatura, do que a experiéncia com este universo nas
aulas de teoria literaria. Vejamos o que a professora afirma: “[...] Lembro do efeito que essa
leitura causava em mim e nos demais alunos em nossa graduacgdo. Cheguei a ir para as aulas da
disciplina muito cansada mas ao mesmo tempo muito motivada pela experiéncia de leitura com
o0s textos que eram proporcionados na performance corpo e voz da professora. Como trabalho
final da disciplina, fomos desafiados a fazer algo semelhante e isso me aproximou mais da
literatura do que mesmo a experiéncia que tive com a literatura nas aulas de teoria
literaria”. Numa segunda afirmacgdo, ao narrar acerca de sua historia como leitora, Clarice
utiliza novamente o adjetivo “distante” para caracterizar sua relagdo com os livros literarios na
graduacdo: “[...] a minha histéria com os livros literarios foi bem distante”. Na sequéncia
dessa narrativa, em um terceiro momento, tratando da sua atuacao nas aulas de literatura Clarice
dira que “[...] eu ndo sou uma professora de literatura assim que leu classicos a vida toda
pra dar aula. Tou comecando a ler literatura agora pra dar aula, entendeu?” (Clarice).

Atentando para as implicacfes do depoimento da professora, € elucidativo destacar que

A possibilidade de ensino da literatura liga-se, entdo a condicéo de aprendiz
de quem quer ensinar. [...] 0 ensino da literatura reforca o caréater transitivo da
leitura e dos processos de mediacéo escolares que a propiciam. Processos nos
quais o professor assume papel de destaque, ciente de que colocar-se neste
lugar exige, antes de tudo, saber por que ensinar literatura (MARTINS,
VERSIANI, 2008, p. 19).

Conforme a citacdo aborda, a medida que o professor de literatura trabalha no ensino,
ele a0 mesmo tempo aprende, e neste processo 0s motivos pelos quais o professor ensina
precedem o modo como ele ensina. Essas trés falas juntas nos levam a refletir acerca daquilo
que vem a ser 0 pano de fundo em questdo: a formacéao deficiente que constitui a trajetéria do
professor de literatura. Destaca-se que, apesar de Clarice se encontrar envolvida com praticas
sociais de leitura, pois desde a sua infancia ela € uma leitora, quando se trata da sua relacédo
com as praticas do letramento literario, a situacdo é distinta. Neste caso, 0 que existe s@o
reduzidas experiéncias de leitura dos textos/obras que fazem parte do canone literério, as

leituras chamadas de obrigatdrias na escola. Pode-se constatar que, na trajetdria de Clarice, a
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falta dessas leituras tem lugar j& no periodo de sua formacao na educacéao bésica e a acompanha

ainda em sua formacao superior.

Como implicacdo, em sua atuacdo em sala de aula, Clarice sente a necessidade de
recuperar tais leituras para que possa contribuir com a formacao de seus alunos. Porém, tendo-
se em vista 0 pouquissimo tempo da professora, é provavel que essas leituras ndo encontrem
espaco em sua rotina para que sejam realizadas. Nesse contexto, como ja foi observado,
podemos verificar que tanto a escola como a universidade tém adotado uma perspectiva de
ensino da literatura na qual se prioriza, por exemplo, a periodizacdo organizadora da histéria
literaria em detrimento da experiéncia com o texto literario em si, desconsiderando-se, assim,
que € a leitura “[...] o que pode validar o ensino de literatura, pois, através dela, provém
atividades que comportam a penetracdo na esfera da alteridade em que o individuo mergulha e
retorna sem se perder” (LOPES, COSTA, SAMPAIO, 2011, p. 65), uma leitura de fruicéo.
Porém, h& que se esclarecer que essa leitura ndo se constitui uma atividade para passar tempo,

sem um objetivo definido ou que tenha fim em si mesma.

Observa-se que sera justamente essa leitura de fruicdo compromissada, por se encontrar
“[...] organizada segundo os objetivos da formagdao do aluno” (COSSON, 2016, p. 23), que
contraditoriamente ocupard a margem da aula, a fim de dar espaco ao insistente repasse do
patrimdnio historico-literario e como resultado, perde-se de vista a experiéncia estética com a
literatura (LOPES, COSTA, SAMPAIO, 2011). Ao sintetizarem essa problematica, estas trés
autoras afirmam que “A leitura literaria € um processo que envolve relacdes dialdgicas que tém

sido negadas pelas préaticas docentes baseadas em tradi¢ao” (ibidem, p.66).

Tais praticas, por sua vez, tém origem justamente na perspectiva formativa de ensino da
lingua e da literatura que cada futuro professor recebera ou que sera submetido. E o que Santos
(2007, p.181-182) explica ao destacar que “Apesar da insisténcia declarada sobre as sérias
lacunas na formacao dos professores [...] a formacdo dos futuros professores difere muito pouco
daquela que receberam enquanto alunos do ensino médio e fundamental”. Ainda de acordo com

essa autora

[...] A formagdo que é transmitida aos futuros professores nas universidades é
retransmitida aos seus alunos que, tornando-se professores, repassam as
geracOes seguintes, formando assim um amplo e melancélico circulo de
repeticéo, [...] Mesmo na realidade de ensino na universidade [...] ainda existe
uma grande resisténcia para ndo se efetuarem mudancas (ibidem).
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Ao pensarmos acerca dos impactos oriundos da formacdo do professor observada no
excerto acima, particularmente no que se refere ao ensino de literatura, Cosson (2016, p. 23)
critica algumas praticas recorrentes neste ensino e ao mesmo tempo aponta alternativas para a

modificacdo destas. Segundo este autor, aqueles professores

[...] que se prendem aos programas curriculares escritos a partir da historia da
literatura precisam vencer uma nocdo conteudistica do ensino para
compreender que, mais que um conhecimento literario, o que se pode trazer
ao aluno é uma experiéncia de leitura a ser compartilhada. No entanto, para
aqueles que acreditam que basta a leitura de qualquer texto convém perceber
gue essa experiéncia poderd e devera ser ampliada com informacdes
especificas do campo literério e até fora dele. [...] (ibidem)

O que propde Cosson (2016) é um ensino de literatura que ndo tenda aos extremos
opostos, mas que promova uma articulacdo entre a experiéncia com o texto literario e o
conhecimento construido nas disciplinas do campo da literatura. A partir da leitura desse
excerto, pode-se afirmar que a investigacao acerca da formacéo do professor para o ensino da
literatura pode ser util para a analise e transformacao das acdes em sala, pois ela nos ajuda a
compreender melhor o que fundamenta a forma como ele, o professor, conduz a sua pratica em
sala de aula. Assim, em relac@o ao processo formativo de Clarice para o ensino de literatura,
observa-se que a docente traz em sua bagagem, ao mesmo tempo, contribuicdes de uma
formacédo conteudista de ensino que a orientam para uma atuacéo tradicional como também a
noc¢do da experiéncia de leitura literaria a ser compartilhada, sendo essa perspectiva de trabalho

exemplificada pela proposta da leitura vocalizada e mediadora do texto literario.

Avalio que Clarice, entdo, precisa estabelecer em sua pratica uma articulacdo possivel
entre essas duas contribuicdes formativas. Pois, a realizacdo da atividade de leitura, requerida
nessa segunda perspectiva, sem o devido aporte das disciplinas que devem ser empregadas para
auxilia-la, como a teoria ou a critica literaria, pode cair no equivoco de um entendimento
simplista de leitura. Todavia, é precisamente para ultrapassarmos a ideia simplista de leitura
gue o letramento literario se mostra essencial no processo educativo. Faz-se fundamental
destacar que se na escola a leitura literaria tem como objetivo o aprimoramento do leitor, isso
nédo deve apenas ao fortalecimento do habito de leitura ou porque essa atividade seja prazerosa
— muitas vezes ndo é — mas “porque nos fornece, como nenhum tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o0 mundo feito linguagem”
(COSSON, 20186, p. 30).
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Retomando a abordagem da terceira leitura realizada, a mediacdo estabelecida por
Clarice promove uma abertura para o envolvimento dos alunos com o texto em questdo. A esse
respeito, registrei e comparei, por exemplo, o fato de que, enquanto nas duas leituras anteriores,
os alunos estiveram na posicdo ou no lugar comodo de meros espectadores de tais leituras, na
atividade com “Passeio Noturno” estes se abriram ao convite de participarem da leitura do
conto. E, nesse momento, Clarice de fato assume com mais propriedade a postura de mediadora.
E uma espécie de jogo no qual atuam a professora mediadora e os alunos. Aquele professor que
atua buscando, por meio da leitura, o agucamento da sensibilidade do aluno precisa ter também
a sua propria sensibilidade ja agucada por aquela mesma leitura (PEREIRA; SILVA, 2014).

Tudo isso, porque ele compreende que

[...] O mundo literario tem verdadeiras sutilezas que precisam ser pensadas na
hora de se trabalhar com o texto. E preciso temperar esses momentos com
alguns elementos especiais: um tom de voz adequado, uma leitura
performatica, perguntas que instiguem o aluno a refletir mais (ibidem, p.5).

Torna-se importante destacar que a qualidade dessa experiéncia com o texto literario
pelo aluno dependera também da maturidade do mediador, do seu envolvimento com o texto
em questdo, do género discursivo escolhido, da leitura realizada pelos alunos, entre outros
fatores. E 0 que se pode constatar na fala de Clarice, quando relata a sua dificuldade em

trabalhar com a prosa:

Quadro 9 — Avaliacéo de Clarice acerca do trabalho com diferentes géneros

Profa. C: Na sala de aula, eu me sinto muito mais a vontade com poesia do que com um recorte
de um romance. O que foi possivel perceber naquela aula la que eu dei. (...) Eu percebo até que
o0s alunos chegam mais préximos de mim. Talvez, porque como eu me identifico mais, eu acabe
me apropriando do texto. Com o romance ndo, com o romance eu estou sendo desafiada a pensar
em possibilidades de levar o romance pra sala de aula de maneira que eu consiga trazer o aluno.
Tanto é gque minhas aulas no terceiro ano sdo mais produtivas do que no segundo ano. Porque no
segundo ano eu tava trabalhando a prosa.

Fonte: Entrevista inicial com Clarice

E possivel que a questio mencionada acima pela professora ndo tenha s6 a ver com uma
dificuldade especifica dela, mas com a questdo de que um extrato de um romance talvez se
preste menos a uma experiéncia como essa. Pode ser que haja géneros mais propicios do que
outros para essa atividade. O conto, a crénica e 0 poema, por exemplo, na situacdo
acompanhada, parecem se prestar mais. E neste &mbito referente a escolha de qual género o
professor deve usar que se pode notar o quanto, a depender de cada contexto de sala de aula, o

emprego diferenciado de um repertério singular de géneros acontecera. Essa escolha dependera
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de fatores como a recepgéo dos alunos, as preferéncias de leituras dos professores dentre outros
fatores.

Chamo atencao também para o fato de que, diferentemente dos propositos estabelecidos
para “[...] certas praticas artificiais de leitura e escrita [...] na escola” (COSTA, 2002, p. 60),
nesse tipo de leitura temos por parte do professor mediador a preocupagéo para com todo o
processo e ndo apenas com o produto da interacdo e didlogo entre o sujeito e o texto, sem
desconsiderar as vozes outras que perpassam tal situacdo. Por isso mesmo, essa leitura, que ndo
acontece desavisada e apressadamente, pode consumir um bom nudmero de aulas. Afinal,
demandaré tempo, pois requer do professor a preparacao da turma para tal atividade por meio
de um roteiro que inclui etapas como: a pré-leitura, a leitura propriamente dita e a pos-leitura.
Os alunos, ou melhor, aqueles alunos do grupo em questdo que se mostram interessados,
precisam assumir seu lugar num acordo em sala para o desenvolvimento dessa leitura. E 0
professor, por sua vez, ndo pode deixar de ouvir as contribui¢cdes que podem ser acrescentadas

por esses alunos nessa leitura

Outro ponto é que mediar a leitura de um texto que ndo faz ou fez parte das experiéncias
leitoras do professor pode mais atrapalhar que ajuda-lo no processo de formacgdo de outros
leitores. Revela-se de pouco proveito, portanto, a tentativa de trabalhar com leitura na escola e
com a formacdo de leitores sem que de fato tenhamos em atuacdo, na sala de aula, professores
que também sejam sujeitos leitores. Assim, no processo de mediacdo, a professora conduz 0s
alunos nos meandros do texto. O leitor entra no jogo do texto, decide aceitar o convite e se por
ante a esfinge que grita: “decifra-me ou te devoro”! Neste sentido, destacar-se a relevancia do
texto literario como elemento que proporciona ao aluno fruicdo e prazer (PEREIRA, 2016).
Assim, ele percorre o texto buscando atuar nos espagos em branco, nas calhas, que lhe foram
reservados para atuagdo e nesse ponto o leitor/mediador cumpre uma importante funcéo: com
sua ajuda, o aluno pode construir ndo quaisquer perguntas, mas aquelas que séo significativas
a sua compreensdo do texto. Isso significa que, a possivel fruicdo do texto permite ao aluno
“[...] estabelecer a interagdo com o autor, respondendo aos jogos sugeridos por este atraves da
linguagem” (PEREIRA, 2016, p. 12).

No caso da leitura do conto “Passeio noturno”, essa atividade foi posta em pratica entre
0s meses de maio e outubro, antes do trabalho com a escola literaria do Realismo, explorada
numa perspectiva tradicional de ensino da literatura. E importante destacar que essa escolha da

professora buscou introduzir os alunos nas discussées em torno dessa estética literaria por meio
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do contato com experiéncia realista evidenciada no conto escolhido, aproveitando ainda os
impactos das discussdes em sala nas aulas de gramatica acerca de temas como preconceito e

violéncia, as quais se relacionaram com a perspectiva do realismo.

Em didlogo com Clarice, a escolha desse conto, para a turma em quest&o, conhecido por
nos duas, aconteceu pautada em dois fatores: a relagdo deste com a estética realista e a brevidade
do texto, pois, tratando-se de um pequeno conto, construido com seis paragrafos, poderia ser
lido e discutido pelos alunos e a professora em uma unica aula, sem o risco de a atividade ser
interrompida ou fragmentada. Ap6s a escolha, sentamos para ler o texto e discuti-lo juntas. E
atentando para a natureza do texto literdrio, tratamos de questbes relacionadas a
inseparabilidade entre a forma e o conteldo do conto. Por exemplo, dos seis paragrafos que o
texto apresenta, 0 mais longo é o quarto, escrito por meio de periodos curtos que formam uma
sequéncia textual acentuadamente descritiva, a qual poderia até ser omitida pelo escritor.
Porém, essa sequéncia, com toda a extensdo de tal paragrafo, produzira efeitos particulares e
pertinentes no desenvolvimento do texto. Assim, ao mesmo tempo esse paragrafo cansa o leitor,
fazendo-o experimentar 0 mesmo sentimento de estresse e aborrecimento do protagonista, ele
também o conduzira em todo o movimento de subida e descida do climax do conto. Questdes
como estas sdo verdadeiras sutilezas, caracteristicas do mundo literario, que ndo podem passar
despercebidas na hora de o professor trabalhar com o texto (PEREIRA, SILVA, 2014).

Dentro desse momento de discussdo, Clarice elaborou questfes para o didlogo com os
alunos, como por exemplo: “Qual a outra face do ser humano 0 conto apresenta? O que 0
homem ¢ capaz de fazer?”. Acordamos que, para um trabalho como esse, 0 mais adequado seria
utilizar uma sequéncia leitora que, conforme Solé (1998), considera as seguintes etapas: 1. a
pré-leitura (uma espécie de “sobrevoo” num nivel primeiro do texto), 2. a leitura propriamente
dita (o contato mais intenso com o texto) e 3. a pds-leitura (discussdo em torno do texto com

seus provaveis desdobramentos). Essa foi a sequéncia que Clarice utilizou em sala.

Posteriormente, ao término da aula, quando conversamos a respeito da situacao,
argumentei com a professora que, apesar desses “ruidos” no desenvolvimento da atividade,
poderiamos considerar proveitoso o resultado obtido. Pois, se parte da turma ndo se manteve
atenta, outra parte dos alunos, ndo apenas no momento de discussdo da leitura, como também
observado no decorrer dela, participou, estabelecendo um dialogo proficuo com a professora a
partir da leitura. Acordamos, entdo, que conseguir a atencdo dos alunos e manté-la nesses

momentos se tratava de um ponto relevante que precisdvamos discutir e averiguar ao longo do
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trabalho, buscando meios para tal. Comprometi-me em auxilia-la a respeito, o que aconteceu

nas avaliacOes das demais atividades realizadas nesta sala de aula.

3.2.2 Arquitetura de vozes: o convite aceito

A atividade que intitulamos de arquitetura de vozes, realizada no dia 21/8, se constituiu
como uma das mais produtivas na sala de aula em questdo. E, no entendimento adotado por
mim e Clarice, em nossa avaliagéo, isso aconteceu porque, no desenvolvimento de tal atividade,
os alunos, ou melhor, uma parcela do grupo acompanhado atendeu ao objetivo estabelecido
pela professora ao evidenciar uma atitude de acolhimento e de envolvimento para com o dial6go
estabelecido em sala através do exercicio de leitura. Questdes abordando a receptividade e ao
mesmo tempo a compreensdo dos alunos em relacéo a tal exercicio de leitura foram pontos
analisados por Clarice nas conversas, apos a aula, comigo. Tomei nota que, logo nos primeiros
momentos de contato com a atividade proposta, a professora destacou a relevancia das respostas

que seriam, e que de fato foram, expressas pelos alunos a respeito.

Nessa atividade, inicialmente, Clarice, ao dividir em pequenas partes o texto “O bicho”,
de Manuel Bandeira, que foi previamente exposto no quadro, apresenta uma das possibilidades
de leitura do poema para a turma. Para isso, ela organiza elementos como entonacao, repeticéo
e pausa, numa espécie de roteiro de vozes, orientando como essas partes seriam lidas, nesse
primeiro momento, por cada aluno. Na parte preparatdria dessa atividade, por exemplo, ela
avisou aos alunos que tal proposta de leitura requereria que cada um respeitasse e esperasse 0
outro que o antecedia. O que implicaria ndo parar ou quebrar o ritmo da leitura iniciada pelo
colega ao lado: “um depende do outro”, destacou Clarice. E, depois de quatro tentativas, nas
quais ocorreu uma espécie de ensaio com a arrumagao das vozes e do ritmo de leitura dos alunos
através da mediacédo efetuada pela professora, a vocalizagdo desse texto aconteceu. E desta vez
sem interrupgcOes, com a participacdo de todos os alunos presentes na aula. Apds essa etapa,
num segundo momento, seguiu-se uma longa discusséo entre Clarice e a turma. Tal discusséo
contemplou tanto algumas questbes levantadas pela propria professora na abordagem
mediadora do texto, como também a compreensdo dos alunos, materializada por meio das
respostas expressas por eles, acerca das diferentes possibilidades de leitura do texto, a exemplo

da que foi vivenciada em sala.
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E importante destacar que, com tal atividade, tinhamos o objetivo de chamar a atencio
dos alunos para o trabalho diferenciado que € possivel fazer a partir de uma perspectiva de
leitura que explora e potencializa o contato das vozes dos leitores com o texto lido, o qual pode
ser ainda mais potencializado na leitura de um texto literario, pela particularidade de sua
natureza, a qual evidencia o trabalho diferenciado com a linguagem (GERALDI, 2013). Para
tanto, num segundo momento, Clarice pediu que os alunos se dividissem em grupos de cinco
pessoas tendo em méos uma cépia de um dos seis poemas que ela trouxe junto com o primeiro
texto trabalhado. Escolhido qual poema eles trabalhariam, os alunos deveriam realizar uma
leitura vocalizada do selecionado, mas, agora, seguindo o roteiro de leitura com as pausas e

entonacgdes que eles prdprios organizariam e apresentariam para a turma.

Dos grupos que se apresentaram, o primeiro grupo realizou uma leitura vocalizada. Esse
grupo, ao escolher o poema “Quadrilha”, de Carlos Drummond de Andrade, observando a
forma como o texto foi construido, ressaltou, nessa interpretacdo, aspectos como a repeticdo
intencional da palavra “que” presente no texto, que fazem o leitor perceber o movimento
ritmado caracteristico da quadrilha, enquanto uma danca que exige a troca continua dos
parceiros. Essa questdo especialmente foi, em momento posterior a apresentacao deste grupo,
discutida pela professora com os alunos contando também com a minha participacdo. Essa
movimentada cena que é reproduzida no poema ganhou vivacidade tendo em vista a
performance vocal (a organizacdo das vozes) proposta por esse grupo. Como pode ser ilustrado

no registro abaixo:

Quadro 10 - Registro de desenvolvimento da atividade “Arquitetura de vozes”

Profa Clarice: Gente, olha s, a equipe dos meninos vai apresentar, siléncio! Siléncio! Atencdo, para
ai um pouquinho. Pedro, Maria, pare ai um pouquinho. A equipe dos meninos vai apresentar, outra
equipe vai apresentar e ndo vai dar tempo de todos. Quem ndo apresentar hoje a gente vai comecar a
proxima aula com as apresentagdes (...) lembrando: quem ficar para a proxima semana ndo vai ter
desculpa, a responsabilidade ¢ maior porque vai ter mais tempo.

Vamos 14, siléncio as outras equipes, trés, dois, um. Tem gente conversando ainda.

Todos do grupo: Texto cinco, “Quadrilha” (em unissonoro)
Aluno 1: de Carlos Drummond de Andrade!
Aluno 2 : Joao amava ... (ele ndo conclui a frase)
Aluno 3: ...... Amava Tereza ...

Aluno 4: QUE amava

Aluno 5: Que amava Raimundo

Aluno 4: QUE amava

Aluno 6: Que amava Maria.

Aluno 4: QUE amava

Aluno 5: Amava Joaquim.

Aluno 4: QUE amava

Aluno 1: Amava Lili
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Todos do grupo: Que ndo amava ninguém!
Aluno 2: Joao foi para os Estados Unidos.

Aluno 3: Tereza para 0 convento

Aluno 5: Raimundo morreu de desastre

Aluno 6: Maria ficou para tia

Aluno 4: Joaquim suicidou-se

Aluno 1: e Lili casou-se com J. Pinto Fernandes
Todos do grupo: que ndo tinha entrado na historia

AAAAA

batem palmas)

Fonte: Nota de Campo transcrita pela pesquisadora

Outra questdo que deve ser destacada consiste na atuagdo da professora Clarice no
processo de construcdo e desenvolvimento dessa atividade no ambiente colaborativo por nds
adotado. Destaco, por exemplo, que a partir de um primeiro contato com a proposta inicial dessa
atividade, por mim sugerida, a professora faz uso de sua autonomia e capacidade criativa em
sala de aula ao melhorar a proposta inicial e, ainda, produzir um prolongamento desta tendo em
vista a participagdo dos alunos. E esse prolongamento acontece exatamente num terceiro
momento da leitura citada, quando os alunos, divididos em grupos, escolheram um poema e
produziram uma outra organizacdo vocal a partir de suas proprias leituras e observactes do
texto em questdo. Nessa ocasido, tanto Clarice como o0s alunos se mostram muitos mais
sensiveis as experiéncias proporcionadas pelo trabalho com as vozes envolvidas na leitura em
questdo. Isto ocorreu, primeiro, porque Clarice encontrava-se mais confiante com relagéo aos
possiveis bons resultados do didlogo com os alunos por meio da atividade; em segundo lugar,
devido ao clima de cooperacdo entre 0s grupos dos alunos e interesse demostrados pela

atividade.

3.2.3 “Purinha” e “O Brasil queimou”: desdobramentos do dialogo

Na atividade que envolveu a leitura do recorte do poema “Purinha” e também do texto
“O Brasil queimou”, foi possivel observar maiores desdobramentos do didlogo com o0s alunos,
o qual foi oportunizado pela atividade da leitura vocalizada. E preciso pontuar que esses
desdobramentos foram estabelecidos por meio das respostas e apontamentos dados pelos
préprios alunos, ou seja, através do posicionamento responsivo assumido por esses sujeitos e
registrados ao longo das aulas no curso dessas atividades. Assim, por exemplo, apos a leitura

vocalizada de um recorte do poema “Purinha”, escrito pelo poeta portugués Antonio Nobre,
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realizada no dia 24 de setembro pela professora, uma das alunas da turma, Maria?®, pediu a
Clarice para ler o trecho exposto no quadro. Esta aluna expde a sua interpretacdo do poema

diante da turma.

Na nossa discussdo de avaliagdo ap0s essa leitura, Clarice chamou atencdo para a
iniciativa manifestada por Maria em relacdo a leitura. Diferentemente da resposta negativa dada
por alguns alunos quando estes eram solicitados pela professora para que se disponibilizassem
a ler em sala, essa aluna escolheu ler sem que a professora pedisse ou lhe solicitasse. Nas
anotacdes dessa aula, registrei o pequeno didlogo entre Clarice e Maria. Neste dialogo é possivel
perceber alguns efeitos da mediacdo, como pratica que espera respostas dos sujeitos. A
atividade mediadora aqui provoca a inquietacdo da aluna, que levanta da cadeira e age. Essa
atividade levanta também a curiosidade da aluna acerca do que se encontra além da
interpretacdo expressa pela professora, e ainda, em um Gltimo estagio, a mediacdo produz o
protagonismo de Maria quando ela assume o lugar de fala na frente de toda a sua turma, na sala

de aula, expressando criatividade em sua performance na leitura do trecho abordado.

Quadro 11 — Trecho do dialogo entre a professora Clarice e a aluna Maria
Maria: Clarice, eu posso ler agora? (A aluna se levanta da cadeira enguanto fala com a
professora)
Profa. Clarice: Pode, Maria. Mas, por que vocé quer ler?
Maria: E que vocé leu, mas é a sua interpretacdo, entendeu? E eu quero ler dando a minha
interpretacdo do poema.

Fonte: Nota de campo transcrita pela a pesquisadora

Maria entende que a leitura feita pela professora materializa uma das interpretacdes
possiveis do poema, contudo ela destaca ou busca dar voz a sua interpretacdo frente a outras,
como a que é feita pela professora. Na leitura desse dialogo, ressalta-se que o trabalho com a
atividade da leitura vocalizada ndo deve desconsiderar a interpretacdo do aluno, pois de tal
forma torna-se incompleto e contraditério. Esse posicionamento evidencia, entre outros
aspectos, o quanto os alunos podem, quando devidamente orientados e ouvidos, assumir, na
sala de aula, seu lugar responsivo dentro do didlogo social, o qual envolve toda a vida. Para a
formacéo de leitores, tal fator tem como implicacdo o entendimento de que a atuacao do leitor
ndo pode ser entendida pelas lentes da passividade, especialmente na aula de lingua e literatura,
na qual o objeto de estudo é a linguagem e em que se trabalha com atividades que envolvem a
recepcdo dos diferentes textos levados para a sala (JAUSS,1979, 1994, 2002; ZILBERMAN,
1989, 1988; (ZILBERMAN, SILVA,1990; JOUVE, 2002). Pois o aluno, como leitor que

23 Nome ficticio escolhido pela aluna, na entrevista gravada em audio, para que fosse nomeada na pesquisa.
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pertence a um determinado grupo social, se constitui um sujeito socio-historicamente situado
que compreende a realidade sempre a partir de um conjunto de ideias, normas, costumes e
valores que construiram uma dada perspectiva de mundo, tendo-se em vista que ler, em
qualquer que seja o tempo, significa exercer ativa participacdo na producdo dos sentidos
mobilizados por uma obra ou por um texto. Entretanto nem sempre as leituras e percepgoes
construidas e expressas pelos alunos encontram vez ou espago na sala de aula (RAIMUNDO
SILVA; ZOZZO0Ll, 2018), estas, em certos contextos escolares, acabam sendo silenciadas ou

ndo compreendidas pelos professores. Por isso, precisamos explicita-las, valoriza-las.

No entanto, na sala de aula de Clarice desenvolve-se uma situagdo de interacdo oposta
a tentativa de silenciamento dos alunos por parte da professora. Por isso, dentro do pequeno
dialogo acima registrado, entre professora e aluna, ndo apenas a atuacao da aluna € algo valioso,
como também a resposta dada pela professora o é. Isso porque tal posicionamento denota, entre
outras coisas, interesse de Clarice pela resposta de Maria. E ndo raro, ao longo do periodo letivo
observado, foi possivel acompanhar as inimeras vezes em que Clarice, na atividade de
mediacdo com o0s textos abordados, se posicionava no didlogo com a turma levantando

questionamentos a fim de construir junto com o grupo um pensamento mais critico.

Esses questionamentos tinham um tom provocativo e problematizador, inclusive alguns
alunos chegaram a dizer durante as aulas que Clarice perguntava demais, que ela nunca se
contentava com as primeiras respostas que eles davam e sempre queria mais. E exemplificando
mais a respeito das diferentes respostas (leituras) apresentadas pelos alunos nessa sala de aula,
Clarice relatou com surpresa uma segunda interpretacdo, do trecho escolhido (Anexo-Texto 6),
que foi dada por outro aluno. V, o aluno em questdo, interpretou esse poema como um episodio

de aborto. E quando perguntado, esse aluno justificou de forma coerente sua interpretacéo.

Avalio como produtiva essa abordagem de Clarice quando questiona incisivamente aos
alunos em sala de aula. Ela evidencia um entendimento que ndo se mostra interessado na
promogéo do tipo de resposta pronta, fechada, muito recorrente numa perspectiva como a
conteudista no ensino da literatura. A professora parece atuar numa busca que envolve a
expressao do pensamento critico destes alunos. Definitivamente, ela ndo se encontra interessada
em proporcionar-lhes um lugar de comodidade ou de mera contemplacgdo diante da realidade.
Mas por meio das praticas de leitura e discussao dos textos literarios efetuadas, ela insiste num
posicionamento que objetiva a reflexdo e compreensao de mundo em que se acham inscritos o0s

sujeitos em questdo, contudo, para que isso acontega “[...] 0 educando deve ser desafiado,
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mobilizado, sensibilizado; [...] Torna-se necessario criar um clima de predisposi¢do favoravel
a aprendizagem” (GASPARIN, 2009, p. 13).

Esses episodios exemplificam o que Tinoco (2013, p. 141) aborda acerca da
inseparabilidade entre processo e produto no exercicio da leitura; uma vez que na cena da
interlocugdo o sentido se constituira “[...] a cada momento de forma multipla e fragmentaria”
e, de acordo com esse autor, serd “ Multipla porque cada leitura realizada se integra a particular
experiéncia mundo-vida de cada leitor; fragmentaria, porque ‘fragmento de vida’ representa

determinada circunstancia e situagdo em que ela (a leitura) € realizada” (ibidem).

A leitura do texto “O Brasil queimou” teve como motivacdo a noticia, amplamente
divulgada em diferentes midias brasileiras e também em jornais de fora do pais, acerca do
incéndio no Museu Nacional localizado na cidade do Rio de Janeiro. O texto em questdo,
retirado do jornal espanhol El pais, em sua edi¢do brasileira, foi escolhido por Clarice e
abordado no dia 17/9/18 com a turma. Esse texto teve uma primeira parte lida com toda a turma
seguindo o roteiro previsto para a atividade que denominamos de arquitetura de vozes. Num
segundo momento, ele foi relido paulatinamente por Maria, a pedido de Clarice. E as pausas
dessa segunda leitura foram utilizadas como espaco para a discussao com os alunos dos trechos-
chave do texto, previamente selecionados pela professora, conforme pode ser acompanhado em

um trecho transcrito da gravacdo da aula em questéo:

Quadro 12 - Registro do trabalho com o texto “O Brasil queimou (...)”
Profa. C: Vamo 14, gente, titulo é : “O Brasil queimou e nio tinha 4gua para apagar o fogo”
voceés coloquem ai de caneta porque na impressora nao saiu. O Brasil queimou, travessao e ndo

gente discutiu um pouquinho ndo foi? E ai Maria vocé s vai parar quando eu pedir agora
(Maria foi a primeira aluna a participar da leitura compartilhada desse texto)

Aluna Maria: Certo.

Profa. C.: E ai a gente ja discutiu o inicio, num foi? A gente viu porqué ....psiuuuuuuuuuu. A
gente viu as possibilidades “do brasil queimou” o que isso significa? Vocés lembram que a
gente foi pensando?

Alunos: Sim!!!

Profa. C.: O que significa o Brasil queimar? E ai a gente viu que a corrupgao pode queimar o
Brasil, a gente viu que a violéncia pode queimar o Brasil

Aluno B: Que sua histdria foi apagada (ele refere-se ao Brasil)

Profa. C: Que sua historia foi apagada, num é? A gente viu as diversas possibilidades do Brasil
queimar. Queimar, gente, refere-se a algo que acabou, que virou cinzas num é? Beleza, vamo
I&. E ndo tinha &gua para apagar o fogo e a gente ficou pensando que agua seria essa. E a gente
viu que essa agua poderia ser a falta de, de investimento, essa &gua poderia ser, 0 que mais,
gente? A falta de cuidado, o que poderia ter sido feito e ndo foi. E ai antes da Maria comecar a
ler, a gente fez outra alusdo aqui, porque diz assim, psiiiuuuuuuuu, “Eu vim ao Rio para um
evento no museu do Amanha e entdo descobri que ndo tinha mais passado” Vocés lembram
gue a gente fez a relagdo entre essas duas palavras?




Outro aluno: Sim!!!

Profa. C.: Quais foram as palavras que a gente fez relacdo a isso, nesse trecho?

Aluna Maria: Queimava?

Aluno B: O trocadilho entre o amanha e o passado ...

Profa. C.: Isso o trocadilho, eita eu ainda escuto conversa

Aluno H: Professora, eu percebi que a reportagem ........ (neste trecho ndo foi possivel
transcrever o que esse aluno esta falando com Clarice por conta de sua fala em voz baixa, mas
é possivel compreender que neste momento o aluno estabelece uma relagéo entre o texto lido
e uma reportagem acompanhada)

Profa. C.: Perfeito, entdo uma coisa completa a outra. Entdo, gente, (...) a gente viu a relagdo
entre museu do amanhd, futuro e passado. E a gente até chegou a discutir que futuro e passado
e vocés até disseram “ Ah, professora, € porque sem passado ndo tem como construir um futuro
e a gente comegou a discutir coisas desse tipo aqui.

(.

Fonte: Transcrigdo da gravacdo da aula feita pela pesquisadora
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Nesse processo de exploracdo do terreno desse texto, um exemplar ndo candnico, ao

longo de todo o exercicio de mediacdo, a professora atenta para elementos que sdo mais

comumente utilizados na analise de um texto literario. Como, por exemplo, o par forma-

conteddo, em outras palavras, o que € dito s alcanca o leitor por conta da forma que esse dizer

assume ou foi organizado por seu autor. Assim, aspectos como a recorréncia do uso de um

recurso como a repeticdo de palavras no primeiro trecho do texto foram consideradas pela

professora, € 0 que pode ser observado na transcri¢do abaixo

Quadro 13 - O emprego da repeticdo para a construcao de sentidos na mediagéo

()
Profa. C.: E ai gente, o que foi que a gente destacou nesse periodo?
Aluno A: Queimava
Profa. C.: Foi a parte do queimava, num foi? NGs vimos que a repeti¢do da palavra queimava
nesse periodo tem a ideia de qué?
Aluno B: de amedrontar.
Profa. C.: de amedrontar, de enfatizar aquilo que estava sendo dito, num é? E a gente até fez
a experiéncia de todo mundo falar a palavra queimava juntos, porque?
Aluno B: Porque ficava mais forte!
Profa. C.: Porque ficava mais forte, s6 que talvez a ideia dela fosse um pedido de socorro, nao
€?, a ideia do eco, do terror de dizer : “gente, acabou, acabou, queimou, queimou, certo”?

(.)

Fonte: Gravacdo da aula feita pela pesquisadora

Na sequéncia, Clarice, entdo, pergunta aos alunos acerca da presenca de outros

enunciados que retomavam pontos presentes nos debates da cena social. E a medida que as

perguntas eram levantadas por Clarice, na tentativa de perscrutar a tessitura desse texto, muito

felizmente, em contrapartida, se fez ouvida a participacdo do grupo. Houve uma intensa
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interagdo dos alunos em sala, entre si e com a professora, no desenvolvimento desse dilogo.
Nessa situacédo, foi possivel perceber, por exemplo, que as respostas manifestas pela turma ndo
funcionavam como uma mera palavra da lingua neutra, destituida de sentido, ou mesmo como
palavra alheia dos outros; aqui notaremos a palavra do outro em plena atuacédo saturada por uma
dada expressao valorativa. Todavia, como bem lembra Bakhtin (2003, p. 294), essa palavra que
ndo traz em si mesma tal marca de expressividade, mas nascera no contato com ““[...] a realidade
concreta e nas condi¢des de uma situacgéo real, contato esse realizado pelo enunciado individual.

Nesse caso, a palavra atua como expressao de certa posi¢ao valorativa do homem individual”.

Nessa mesma situacdo, como um desdobramento que foi fruto da interacdo iniciada com
o texto “O Brasil queimou”, ocorreu uma segunda leitura de outro texto, a saber: “O tempo néo
para”, musica de Cazuza. Ao estabelecer uma leitura paralela entre o primeiro texto com a
masica em questdo, na sequéncia, Clarice solicitou que os alunos realizassem uma associacdo
entre ambos o0s textos e a nossa sociedade contemporanea. E, de igual modo, ao
acompanhamento de “O Brasil queimou”, os alunos puderam depois ouvir a masica em sala e

se debrucaram na discussao do texto, apos a leitura da letra.

3.3 As respostas dos alunos acerca das atividades desenvolvidas no contexto em questéo

A terceira e Ultima pergunta levantada dentre as questdes norteadoras tratou de conhecer
como os alunos respondem as atividades com a leitura e/ou com a escrita trabalhadas no
contexto escolar observado e aquelas que eles fazem uso em seu dia a dia. Para responder a
essa questdo, € preciso dividi-la. No primeiro grupo, conheceremos as respostas para as
atividades em sala de aula; e no segundo, aquelas que se relacionam com as atividades fora do
contexto escolar. Para conhecer a resposta dos alunos, foram utilizados dois instrumentos para
a coleta de dados: um questionario por escrito e uma entrevista semiestruturada, registrada em

audio.

Em um primeiro momento, um questionario por escrito contendo um total de seis
questdes, as quais, por sua vez, seriam lidas num intervalo de tempo que foi reservado pela
professora para a realizacdo dessa atividade, na sala de aula da disciplina. J& num segundo
momento, foi empregada uma entrevista semiestruturada gravada em audio com um pequeno

grupo dentro do nimero maior de alunos da turma. Uma parte desses alunos entrevistados foi
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convidada por mim a participar da entrevista, a outra parte, gentilmente, se voluntariou. Entre
0s critérios que utilizei para fazer esse convite estiveram principalmente a participacdo no
dialdgo da sala de aula exercida por tais alunos nas atividades observadas e, ainda, as respostas

dadas por eles.

Tanto as perguntas do questionario como as da entrevista foram elaboradas por mim,
mas passaram pelos devidos acompanhamento e avaliacdo da professora orientadora e, ainda,
de Clarice. Somente depois da leitura e das sugestdes que foram feitas por ambas, tais
instrumentos entraram em execu¢do. No que se refere as circunstancias de participacdo desse
publico na resposta ao questionario, de um numero de trinta copias que foram distribuidas,
tendo em vista que esse nimero correspondia a quantidade de alunos presentes no dia da
aplicacdo, apenas vinte e trés alunos entregaram as respostas; 0s demais entregaram sem
resposta. Ja, no caso da entrevista, a depender do entrevistado, houve perguntas que foram mais
e outras menos aprofundadas. Mas, no que se trata da participacdo, ndo houve abstencdes. Ao
trancar um quadro comparativo entre 0 emprego e os resultados advindos do uso desses dois
instrumentos, foi possivel perceber certas singularidades. Por exemplo, no caso do questionario,
apesar de este ter alcangado um nimero bem maior de alunos, vinte e trés, quando comparado
com o numero dos entrevistados, dez no total, a qualidade das interacGes e respostas obtidas na
entrevista se mostraram mais consistentes do que aquelas coletadas por escrito. 1sso pode ser
devido ao formato assumido por cada um desses instrumentos, bem como aos objetivos

estabelecidos para tais.

Enquanto que o primeiro tinha um propdsito mais exploratdrio da realidade da sala de
aula em questao e, por isso, resultou em alcance qualitativamente mais superficial, o segundo
tinha como objetivo aprofundar algumas das informagfes que ja tinham sido levantadas por
meio do primeiro. Na entrevista, o clima descontraido da cooperacdo face-a-face, em cada um
dos encontros individuais, entre entrevistado e entrevistador, contribuiu para a melhoria na
gualidade das respostas registradas. Por isso, se nas perguntas do questionario percebi a
recorréncia de repostas mais curtas e até evasivas por parte de alguns alunos, nas respostas
prestadas na entrevista, os alunos, tanto os que se dispuseram a participar quanto os que foram
convidados, se mostraram atentos ao processo, sujeitos interessados e alguns, até mesmo,

curiosos com o desenrolar dessa atividade.

Vejamos, entdo, uma pequena selecdo com trechos que foram retirados das respostas

registradas nas entrevistas.



99

Quadro 14 — Respostas dos alunos na entrevista

Profa. Entrevistadora: Entdo, eu queria saber outra coisa, das atividades propostas nas aulas de
literatura envolvendo a leitura e a escrita houve alguma que foi significativa ou pertinente para
vocé? E por qué?

(Aluno 1) Ned: E a professora, € bastante interessante como ela explica os temas, 0s textos, 0s
géneros literarios. Porque ela envolve bastante a parte da interpretagdo, a parte da interpretagdo
do que ela t& lendo. E isso me chama bastante atencdo porque é algo diferente, a maioria dos
professores eles simplesmente leem. Mas a nossa professora, ela interpreta o texto! Interpreta os
personagens. (...) O modo que ela Ié, é algo que ela coloca uma emocéo no texto. Ela da meio
que uma vida ao texto, além da parte em que ela faz a parte da interpretacdo e os gestos.

(Aluno 2) Jodo Vinicius: E interessante porque eu nunca tinha parado para analisar a entonagao
que eu posso utilizar em varios textos. Eu sempre lia, mas de uma forma bem linear. Ai agora
guase todo texto que eu leio ou entdo que eu escuto ou tou lendo eu tento interpretar de uma
outra maneira. (...)

(Aluno 3) Felipe: Houve sim (...) a professora atua enquanto faz a leitura dos textos. E uma
leitura mais dramaética. Ela néo fica s6 falando, ela gosta de atuar. O passeio noturno [um dos
textos trabalhados em sala] eu achei legal, porgue toda vez que ela fala atuando eu presto mais
atencdo. Como é que eu posso dizer (...) ? E como se ela tivesse pegando o foco da aula e botasse
pra ela. Ai eu presto mais atengdo, como eu posso dizer, eu fico mais interessado. E eu gostei de
Passeio noturno porque revelou uma parte da humanidade que eu ndo pensava que existia.
Profa. Entrevistadora: De alguma forma essa leitura da professora te chama atengdo para o
texto lido?

(Aluno 3) Felipe: Sim, e como! Porque eu fico mais curioso pra saber a proxima parte.

Profa. Entrevistadora: E o que vocé destacaria dessa leitura tdo diferenciada que Clarice faz?
(Aluno 3) Felipe: (...) geralmente os outros professores s&o meio basicos e naturais; e tipo, eu
acho que sdo raros os professores que trazem uma aula e ndo apenas expdem assim: “ah, eu
trouxe essa aula e eu vou fazer tal coisa”. Tipo, ele s6 traz a aula e comeca a dar. E essa nova
geracao de professores que tipo se comunica com os alunos de modo novo é me deixa atencioso,
me deixa com que eu preste mais atengéo na aula, mim deixa mais focado na aula.

(Aluna 4) Maria: Eu li um poema muito bonito que falava de um quarto de saudade [Maria se
refere a leitura do trecho de Purinha]. E eu pensei varias vezes sobre esse texto. Eu lembro do
trecho “eu aqui no meu quarto de saudade...” (a aluna recita esse trecho para mim) e a professora
disse que eu poderia também falar essa parte com um tom de raiva. E assim quando vocé pensa
num quarto de saudade, vocé pensa em uma coisa triste, vocé ndo pensa em uma coisa boa.
[Maria comenta mais especificamente sobre a sua interpretacdo em sala desse poema]. (...) E isso
trouxe memorias minhas.

Teve aqui outro que foi do museu do amanha que foi bem interessante também. Que era um
museu do amanhd, mas ndo existia um amanha pra o museu. (...) Essa é uma leitura para vocé
pensar e absorver e colocar os seus sentimentos

Profa. Entrevistadora: Mas eu gostaria de saber por que essa atividade foi significativa para
VOCé?

(Aluna 4) Maria: Por que assim, eu ndo sou muito amiga da Clarice, mas os textos que ela
coloca me chamam muito a atencdo. E assim quando ela coloca uma dramatizacdo, eu quero
também fazer. Porque assim, as vezes a gente pode ser 0 que a gente ta sentindo 14, dentro desse
texto. Assim, alguns ndo notam, mas outros notam! Outros sentem também.

Fonte: Entrevista com os alunos realizada pela pesquisadora

A exposicdo dos dados acima visa demonstrar, entre outros pontos, que a compreensao

responsiva ativa (BAKHTIN, 2003) dos alunos, materializada por meio das respostas
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registradas, além de encontrar espago na sala de aula, estabelece, ainda que em fase muito
embrionaria, uma tentativa de teorizacdo acerca do que vem a ser a pratica da leitura, trazida
por Clarice, nas aulas de literatura que foram acompanhadas. A atuacdo mediadora da
professora entra em cena nesse processo e durante a entrevista com os alunos, 0s ecos das
leituras anteriormente feitas por ela podem ser ouvidos novamente & medida que s&o retomados
na memdaria dos alunos. Ao mesmo tempo, tais ecos estabelecem relagdes dialdgicas com as
leituras que estes alunos ainda fardo ao despertarem para as diferentes possibilidades de uso da

voz na leitura.

A partir de uma primeira leitura das respostas verificadas nos trechos apresentados
acima e do acompanhamento da turma durante o periodo da pesquisa, € possivel levantar
algumas observac6es. A primeira delas € que, apesar da dificuldade enfrentada por Clarice com
0 comportamento muitas vezes inquieto e indisciplinado de uma parcela dos alunos nas aulas,
a intensa participacao nas atividades abordadas que foi expressa por outra parte desses alunos
e registrada também nos instrumentos de pesquisa, como foi o0 caso das notas de campos e das
gravacdes das aulas, e contribuiu para a construcdo de um clima propicio ao que se pode
denominar de ativa producgéo discursiva em sala de aula. Isso ocorreu tanto por meio das
atividades oportunizadas nas aulas de literatura, demonstram os exemplos acima; como por
meio das atividades desenvolvidas nas aulas de gramética, haja vista que em ambos 0s contextos
os alunos se dispuseram a exercer participacdo responsiva num dialogo interessado e
provocador, o qual, desde o inicio, foi buscado pela professora Clarice no relacionamento com

a turma.

A segunda observacdo se refere a percepcéo avaliativa em relacdo ao trabalho de Clarice
que os alunos pdem em evidéncia nas respostas transcritas. Nesse caso, tanto Ned quanto Felipe
concordam que a maneira diferenciada da abordagem dos textos nas aulas de literatura, ao
cativar a atencéo e o interesse dos alunos, aparentemente perdidas nas enfadonhas atividades
escolares, destoara dos efeitos produzidos por praticas muito recorrentes no ensino de literatura,
mas ndo somente dessa disciplina, a exemplo da leitura oralizada dos textos e ainda da
exposicao repetitiva de contetdo. Eles estabelecem um paralelo receptivo que converge no que
deve ser entendido como uma leitura provocativa nas aulas. Ned afirma que a maioria dos
professores simplesmente leem (oralizam os textos), mas que Clarice, diferentemente de tal
grupo, interpretava o texto e seus personagens (ela vocaliza-os). Ja Felipe nos permite inferir

que Clarice faz parte da nova geracdo de professores, segundo sua analise. Uma geracao que se
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comunica com alunos de modo que lhes desperta a sensibilidade, resgatando o interesse do
aluno pela sala de aula. E, neste caso, bem mais do que a acdo da metodologia em si, Felipe

reconhece a atuagdo da professora.

A terceira observacao se relaciona com os efeitos produzidos, a curto e longo prazo,
por meio do trabalho com o letramento literario que é desenvolvido na turma de Clarice. Os
depoimentos dados marcadamente pelos alunos Jodo Vinicius e Maria dao conta desse quadro,
exemplificando-o0. Nas palavras de Cosson e Paulino (2009, p. 68), a particularidade desse
letramento realiza-se através da constituicdo de dois procedimentos, a saber: o primeiro, a
intensa interacdo verbal demandada pela leitura literaria; e o segundo que integra o primeiro, o
“[...] (re)conhecimento do outro e 0 movimento de desconstrucao/construcdo do mundo que se

faz pela experiéncia da literatura”.

A fala de Jodo quando este comenta: “agora quase todo texto que eu leio ou entdo que
eu escuto [...] eu tento interpretar de uma outra maneira”, um reflexo direto da sua experiéncia
com a vocalizacdo e a mediacdo dos textos escolhidos por Clarice, evidencia a instauracdo de
um mundo de redescobertas por meio da linguagem. O aluno em questdo, atuando numa
situacdo de reconstrucdo de sentidos, sai do plano da leitura como mero reconhecimento do

mundo, para a leitura enquanto movimento continuo de reinterpretacéo.

No caso de Maria, em quem se percebe um envolvimento afetivo com os textos lidos,
entra em cena o segundo procedimento abordado. Ela ndo apenas parece buscar dar sentido ao
mundo, mas principalmente a si mesma. O que pode ser explicado, conforme Jouve (2002),

quando esse autor deixa claro que:

O charme da leitura provém em grande parte das emogOes que ela suscita. Se
a recepcdo do texto recorre as capacidades reflexivas do leitor, influi
igualmente — talvez, sobretudo — sobre sua afetividade. As emogdes estéo de
fato na base do principio de identificacdo, motor essencial da leitura de ficcao.
E porque elas provocam em nés admiragdo, piedade, riso ou simpatia que as
personagens romanescas despertam 0 nosso interesse [...] (JOUVE, 2002,
p.19).

Dessa maneira, Maria ndo apenas entende que no espago do texto ela pode assumir e
expressar uma determinada identidade, como também reconhecer e tocar a singularidade do
outro, diferente dela, nesse mesmo ambiente. Trata-se do eu que, para Bakhtin, ndo pode passar

sem o outro que o constitui (BAKHTIN, 2003). Ao retomamos as proprias palavras da aluna,

temos: “a gente pode ser o que a gente ta sentindo 14, dentro desse texto. Assim, alguns nao
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notam, mas outros notam! Outros sentem também”. Conforme Leal (2006, p. 265) aborda a

respeito, vemos que

A memdria, os valores e a capacidade de abstracdo permitem mobilizar
sujeitos que, multiplos, se reconhecem se constituem a partir do que leem. E
é exatamente o texto literario o terreno privilegiado desse acontecimento. E
ele que, permitindo o cruzamento do lido com o vivido, abre um espaco
imensuravel de mobilizacéo.

O letramento literario possibilita, desse modo, que 0 sujeito imerso na atividade da
leitura vivencie o outro pelos meandros da linguagem, incorporando essa experiéncia exterior
a si mesmo por via da palavra, tornando-o um espaco chave para a construcao da identidade do
eu e do outro (COSSON; PAULINO, 2009). Sera em consonancia com esta compreensado que
podemos destacar o fato de que “Essa operagdo intersubjetiva equivale a outro aprendizado que

é o de compartilhar modos de compreender a vida, 0 mundo, a existéncia, a identidade, a relacao
com o outro” (MARTINS, VERSIANI, 2008, p. 18).

Ao prosseguirmos na analise, notaremos que em relacdo ao segundo grupo, aquele que
contém as respostas dadas pelos alunos acerca da relacédo com as atividades envolvendo a leitura
e escrita fora do ambiente escolar, também existem alguns pontos sobre os quais podemos
refletir. O primeiro ponto é o produtivo envolvimento que uma boa parcela dos alunos (tanto
0s entrevistados como 0s que responderam aos questionarios) expressaram ter com a atividade
da leitura. E essa afirmacdo é respaldada pelos dados que logo foram levantados nos

questionarios.

Graéfico 1 - #Vocé costuma ler fora das aulas?

B Sim

B Um pouco
As vezes

B Raramente

® Nao

Fonte: Questionario aplicado em sala

24 Todos os graficos apresentados neste trabalho tém um carater meramente ilustrativo.
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O envolvimento que esses alunos demonstram ter com a leitura contribui também para
o trabalho com essa atividade em sala de aula. E dentro dessa parcela de alunos que atestar fazer
uso da leitura para além da sala de aula, quando questionados acerca das motivagdes que 0s
levaram a ler, houve respostas que apontavam tanto para a necessidade de ler como um meio
para se adquirir conhecimento ou mesmo estar informado e também a leitura como atividade
em que o prazer se encontra envolvido. Contudo, a baixa frequéncia, o pouco tempo disponivel,
e até a falta desse que foi alegada por aproximadamente mais da metade desses alunos, para a
realizacdo das leituras, mostrou-se como um dos fatores que ocasionaram uma pontuacdo
mediana (3 pontos) numa escala de um a cinco no interesse desses sujeitos pela leitura, como

esta representado no grafico abaixo:

Gréfico 2 - Grau de interesse pela leitura, numaescalade 1a5

H 3 pontos

H 5 pontos
4/4,5 pontos

m2/2,5 pontos

m 0 pontos

Fonte: Questionario aplicado em sala

Mas para conhecer melhor a questdo, perguntou-se a esse grupo a respeito dos temas
que despertavam seus interesses e posteriormente foi solicitado que eles os citassem. A partir

das respostas do grupo, foi construido o gréfico, a seguir:
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Gréfico 3 - Temas de interesse dos alunos

® Ficgdao

® Romance
Aventura

® Futebol

m Agao
Comédia/humor

B Suspense/Mistério

m Politica

| Religioso

H Tecnologia

Fonte: Questionario aplicado em sala

A diversidade de temas que sdo contemplados nos interesses citados por esses alunos
pode significar, entre outras coisas, que as atividades envolvendo a leitura fora do ambito
escolar mantém relacdes diretas com o perfil (escolhas, objetivos, preferéncias, historia de vida,
referéncias culturais etc.) dos leitores em quest&o. Por isso, compreendo que cada aluno em sala
de aula se constitui como um universo-leitor em expansdo que poderd ser mais ou menos
devidamente conhecido pelo professor que se mostre interessado na promocdo de dialogos
possiveis entre as leituras obrigatorias do curriculo escolar e a aquelas leituras que formam
parte das leituras pessoais desses jovens leitores. Considero ainda que o emprego de uma
compreensdo e/ou atitude ndo restritiva por parte do professor acerca das praticas ou escolhas
leitoras feitas pelos alunos se constitui como um ponto chave no desenvolvimento dos sujeitos
leitores, especialmente no envolvimento destes com o letramento literario. Desse modo, quer a
leitura em questdo seja classificada como candnica, quer seja ndo canénica, encontrando-se
relacionada ao contexto da escola ou fora dela, num trabalho de abertura para as diferentes
possibilidades com a experiéncia leitora, o professor necessita descobrir caminhos ou praticas
que promovam uma aproximac&o entre o repertdrio de leituras promovidos pela e na escola e 0
repertorio das leituras eletivas que integrardo o que Calvino (2007) denomina de biblioteca
pessoal de todo leitor. Pois “[...] Assim, como nossa historia de leituras ndo comegou com o
ultimo livro que lemos, nem por aqueles considerados “meca” da critica literaria, consideramos
essencial o respeito pelos passos e pela caminhada do aluno enquanto leitor” (FONSECA,
GERALDI, 2006, p. 108-109).
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Numa observacdo mais ampla acerca do grupo dos temas mencionados no gréfico
acima, percebo um padrdo que varia entre leituras de carater mais referencial ou informativas
(com tematicas como Tecnologia e Politica) e aquelas que se caracterizam de modo mais
fruitivo (Ficcdo, Drama e Romance). Dentro desse grupo de leituras que caracterizo como sendo
fruitivas, verificou-se declaradamente nas entrevistas mencdo recorrente a obras candnicas
(principalmente da Literatura brasileira) e a obras ndo candnicas (Best-sellers como Harry
Potter e livros como A menina que roubava livros, A culpa é das estrelas e Diario de um
banana), sendo todas elas leituras que foram feitas por alguns desses alunos. Ou seja, no
contexto pesquisado, nota-se a presenca de um grupo de leitores que ndo apenas se interessam
por ambos os grupos de leituras citados, mas que também ja transitam entre o repertorio de
leituras (textos/obras) legitimados pela escola e o repertério de leituras construidos por eles,
destacando-se que esse Ultimo grupo pode e deve ser tdo legitimado quanto o anterior pelo
professor. Porém, contrariando a uma perspectiva que tende a promover avaligdes negativas
entre os professores acerca do que o aluno se interessa como leitura, temos em curso, na sala
de aula de Clarice, um movimento articulatorio que ndo apenas rompe com a logica do “ou leio
isto ou leio aquilo”?® como também, em certa medida representa um ponto de acesso dentro das
praticas de leituras deste grupo que pode vir a ser Util para a atuacdo da professora e da escola
na formagdo dos jovens leitores. Compreendo que, conforme discuto em uma outra

oportunidade,

[...] o trabalho com textos, de maneira geral, ndo pode se configurar restrito a
uma categoria prestigiada socialmente, como o caso das leituras candnicas,
mas deve se constituir aberto as contribuicdes do aluno, para que nas suas
praticas o sujeito possa articular os diversos géneros discursivos [...] na
realidade a sua volta (RAIMUNDO SILVA; ZOZZOLlI, 2018, p. 158).

Um exemplo que da mostra desta articulacdo se referiu ao fato de que, enquanto para
outra parte dos alunos desta turma as leituras candnicas tiveram como motiva¢do marcadamente
a cobranca feita pela escola, para outros alunos, como Ned e Tiago, essas leituras de obras
classicas da literatura brasileira ja se encontravam presentes no hall da sua biblioteca pessoal,
sendo incentivadas, por exemplo, pelos seus familiares também leitores. Esse fato é registrado

na entrevista com esses alunos, especialmente quando estes comentaram sobre a sua historia de

995

25 Utilizo a referéncia ao poema de Cecilia Meireles “Ou isto ou aquilo”” para ilustrar o que comumente o professor
de LP espera que o aluno leia: ou literatura ou leituras de menor valor, aquelas que ndo sdo classificadas como
literarias a exemplos do best-sellers.
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vida com a atividade da leitura e os tipos de textos ou obras que lhe interessam, como pode ser
lido nos trechos apresentados abaixo:

Quadro 15 - Trechos de algumas historias pessoais com a leitura dos alunos
Alunos entrevistados Histdria de vida com a leitura e os tipos de
textos ou obras que lhe interessam

NED
“Eu sempre fui de ler bastante, meus pais
sempre me incentivaram a ler.

[...] Eu gosto, prefiro, bastante de livros
sobre mitologia, porque eu aprendo sobre
outras culturas além da minha. E ainda gosto
de alguns livros da literatura classica
brasileira como Iracema, meu pai comprou e
eu acabei lendo”

TIAGO
“Desde 0 meu sexto ano que eu tenho um
interesse por literatura brasileira, [...] mas a
minha experiéncia com a leitura comegou
cedo com a minha av6 que sempre foi fanatica
por livros e que lia pra mim. [...] Um livro que
ela me indicou e que eu cheguei a ler todo foi
a Hora da estrela. Amei esse livro, gosto muito
dele”

“[...] Eu gosto de livros de mistério
(suspense) e romance [...]”

JOAO VINICIUS
“Minha mée nao 1€ muito, quem Ié mais la em
casa € 0 meu pai entdo, assim, desde de
crianca que eu tou lendo [...]”

“[...] Eu gosto de temas, de livros que
envolvem a mente humana, a forma de se
comportar. Eu gosto porque eu acabo lendo e
analisando as pessoas, meus amigos”

MARIA
“Eu gosto de ler, porque assim quanto mais a
gente I& mais se aprende [...] antes do meu
segundo ano na alfabetizacdo eu comecei a Ié,
com o tempo, eu passei a gostar de leituras de
adolescente, romance de adolescentes ai eu lia
e iSso era 0s meus onze, doze anos e eu amava

[.]°

“[...]Como eu disse, gosto de livros de
adolescente, romances principalmente e
também um livro de Shakespeare. Ah,
também me chama a aten¢&o e eu gosto de ler
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livros espiritas. Assim, eu ndo sou espirita,
mas a tematica me interessa”
Fonte: Entrevista realizada pela pesquisadora com os alunos

Pensar acerca das tematicas que fazem parte da trajetoria de leitura dos alunos, conhecé-
las, ajuda o professor a refletir ainda sobre o processo formativo em que se encontram 0s seus

alunos.

Ja no que se refere as respostas desse grupo para as atividades envolvendo a escrita fora
da escola, temos um quadro diferenciado. Vejamos o grafico abaixo:

Gréfico 4 — Em quais situagdes vocé costuma escrever no seu dia a dia?

H Na escola e em casa
(tarefas escolares)

B Em nenhum momento

= Quando preciso ou tenho
inspiragdo para me
expressar

E Todos os dias

Fonte: Questionario aplicado em sala

Nesse grupo de alunos dois segmentos particularmente chamam a atengéo. O primeiro,
em azul, se trata dos alunos que fazem uso da escrita em sua rotina tendo como motivagao as
atividades escolares. No gréfico percebe-se que esse grupo corresponde a mais da metade dos
alunos. Em contrapartida, o segundo, em verde, para além dos objetivos estabelecidos pelo
primeiro, vé na atividade da escrita a oportunidade para a materializacdo da expresséo subjetiva
de cada sujeito. Dentro de tal segmento, também se encontram inscritos os alunos que
afirmaram na entrevista escrever textos como masicas, poemas, diarios e cartas como pode ser
exemplificado nos trechos das entrevistas transcritas abaixo. Neste grupo, também podem ser
incluidos os textos escritos por Clarice.

Quadro 16 — Situacdes nas vidas dos alunos nas quais eles costumam escrever
Profa. Entrevistadora: Em quais situacdes da sua vida vocé costuma escrever? E por qué? Eu
pergunto assim, além das atividades de escrita na escola.
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(Aluno Gadriel): “Sim eu tenho esse habito, eu sou masico. Eu faco muitas musicas, mas no
final, meu problema é que eu ndo gosto muito delas. Eu tento me expressar de uma forma (...)[0
aluno faz uma pequena pausa e depois continua sua explicacéo] e ai eu penso huma musica.
Ela vem na minha cabeca e quando ela flui ela vem puxando uma coisa, puxando outra. O texto
vem pronto na minha cabeca e eu escrevo ele todinho.

(Aluno Jodo Vinicius): Eu costumo escrever quando eu tenho alguma preocupacgao na minha
cabeca, eu comego a escrever e vai aliviando. E como se eu tivesse colocando para fora. Ai eu
acabo fazendo versos, eu ndo faco um texto direto [ele refere-se ao texto corrido da prosa], eu
vou dividindo em versos e vou deixando aquilo de uma forma mais leve.

Profa. Entrevistadora: E o que vocé faz com esses textos?

(Aluno Jodo Vinicius): Eu guardo, mais dependendo da situacdo eu jogo fora. Entdo ali
guando eu passo o olho e vejo que ndo ficou alguma coisa legal, eu jogo fora!

Profa. Entrevistadora: Mas, por que vocé joga fora?

(Aluno Jodo Vinicius): Nao sei, dependendo do que eu estava sentindo no momento eu acho
que é uma coisa boa e guardo. Ai, depois, quando eu paro e vejo que, sei l4, ficou muito
confuso, eu ndo gostei de alguma coisa, eu tento refazer s6 pra deixar ali. Ai eu acabo
estragando e jogando fora ou eu me irritando mesmo. (...) E, eu sou muito critico dos meus
textos.

(Aluna Maria): Eu escrevia. E, assim, era nos piores momentos. Tipo, eu tava passando numa
crise e eu tinha um diario. Desde 0 meu segundo ano, 2008. Eu ja terminei dois diarios. Mas
eu sempre jogava, porque, meu Deus, quando eu lia minhas coisas eu ficava “MARIA” [Ela
fala rindo de si mesma na situacéo]. Era assim, eu lia e depois escrevia. Eu assistia um filme e
depois escrevia 0 que tava acontecendo na minha vida. (...) Os meus colegas na sala quando
estavam gostando de alguém me pediam: “Maria, escreve uma carta para mim!” e eu escrevia
e falava “olha diga o que vOCé sente por tal pessoa”

Fonte: Entrevista realizada pela pesquisadora com os alunos

Nos exemplos apresentados acima, fica evidente que os alunos Gadriel, Jodo Vinicius e
Maria encontram-se em interagcdo com praticas sociais de letramento que diferem, por exemplo,
das finalidades propostas para a escrita dentro do &mbito escolar, na qual costuma-se escrever
primordialmente para ser avaliado. Fora do contexto escolar se escreve para desabafar, para
compor, para fazer uma critica a algo ou alguém etc. Feitas as devidas ressalvas, podemos
acompanhar com certa recorréncia no trabalho com escrita escolar um exercicio “[...] de forma
mecanica, descontextualizada, [...] para ganhar nota ou para atender as pressdes da Comunidade
Escolar quanto ao desempenho do aluno do Ensino Médio na redacdo do vestibular (SOMENSI,
2007 p.2).

Na leitura das situacfes que foram descritas, podemos destacar algumas observacgoes
para a anélise. A primeira delas é que a motivagdo dos trés alunos para escrever surge da
necessidade de eles se expressarem, dando voz as suas individualidades e experiéncias pessoais.
Em decorréncia dessa finalidade, a segunda observacao é que os géneros escolhidos por esses

sujeitos como, por exemplo, a musica, 0 poema, o diério e a carta de amor apresentam em
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comum a caracteristica de promover uma maior vazao da subjetividade daquele que escreve. E
como destaca Bakhtin (2003), existem géneros que s&o menos ou mais propicios a refletirem a
individualidade daquele que enuncia. Esse mesmo autor cita 0os géneros advindos do campo
literario como exemplo de géneros mais flexiveis a essa expressédo de individualidade do sujeito.
A terceira observagéo a ser feita relaciona-se ao fato de que, dentre os trés alunos, dois deles
(Jodo Vinicius e Maria) costumam descartar 0s seus textos apds a releitura como € o caso de
Jodo Vinicius. E possivel que essa atitude desses alunos seja fruto de uma ou mais experiéncias
com atividade de reescrita °em sala de aula, seja nas series anteriores, seja na etapa atual de

escolarizacéo, haja vista que

Quando se faz um trabalho com reescrituras em sala de aula, os alunos passam
a se preocupar mais com seus leitores, ja que as modificagdes que fazem em
seus textos tém o objetivo de torna-los mais claros e adequados a leitura que
seus interlocutores fardo[...] (FIAD, MAYRINK-SABINSON, 1991 apud
PRESTES, 1999, p.10).

E mesmo tendo a si mesmo como seu proprio interlocutor, a exemplo de Maria e Jodo
Vinicius, essa preocupacdo com critérios como a clareza e a adequacao, seja gramatical ou
vocabular, encontram-se presentes no que compreendo ser um ensaio do processo de revisdo
que esses alunos fazem de tais textos. E que Jodo Vinicius explica quando questionado sobre
os motivos que o levam a descartar o que escreve: “quando eu paro e vejo que, sei 14, ficou
muito confuso, eu ndo gostei de alguma coisa, eu tento refazer s6 pra deixar ali. Ai eu acabo
estragando e jogando fora ou me irritando mesmo. (...) E, eu sou muito critico dos meus textos”.
(Recorte da entrevista). Neste momento, quando o aluno relé o seu texto desloca-se da posicéo
de autor para ocupar a posicdo de leitor, tornando-se, desse modo, o revisor de sua producéo.
Sera em instancias como essas que “[...] os alunos passam a considerar um texto escrito como

resultado de um trabalho consciente, deliberado planejado e repensado” (ibidem).

Dando continuidade a essa discussdo, conforme Marcuschi (2008, p. 218), o exercicio
de escrita “[...] € também um trabalho de reescrita. O processo de produgao deve ser de algum
modo distinguido da producéo final numa quarta observacéo do texto. Pois o produto final é o
resultado de um processo de muitas revisoes”. Sabe-se que, no processo de producdo textual,
0 aluno necessitara passar por estagios que compreendem as atividades de leitura, escrita,

revisdo e reescrita. Porém, nesta situagdo, nota-se que 0s sujeitos que escrevem ja no estagio da

% No periodo de acompanhamento das aulas, foi registrada a realizagéo de atividades de reescrita colaborativa na
disciplina de gramatica.
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revisdo terminam por abortar o texto em sua versao inicial. E o que pode ser exemplificado nos
trechos a seguir: “Entdo ali quando eu passo o olho e vejo que néo ficou alguma coisa legal, eu jogo

fora!” (Jodo Vinicius) “Eu ja terminei dois diarios. Mas eu sempre jogava [...]” (Maria).

Podemos inferir que as dificuldades encontradas por Gadriel, Jodo Vinicius e Maria na
atividade individual de revisdo do material escrito por eles podem ter contribuido decisivamente
para o abandono dos textos, conforme o que foi relatado. Diferentemente dos resultados
desestimulantes obtidos nesta situacdo de trabalho com a revisdo individual, considerei
relevante para o envolvimento com as praticas de revisao os impactos produzidos por meio da
interlocucdo estabelecida numa situagéo de reescrita colaborativa e coletiva entre a professora
Clarice e os alunos da turma no dia 17/4. Mesmo se tratando de uma aula de literatura, Clarice
decidiu deixar a programacao desta disciplina para a outra semana a fim de dar continuidade a
atividade de reescrita do rap “Racismo ¢ burrice”, do cantor Gabriel O Pensador, abordando a
discussdo acerca do preconceito que foi iniciada na aula de gramatica, ministrada no dia

anterior, a segunda feira (16/4).

Ao entrar em sala, Clarice pediu que a turma reorganizasse a disposicdo das cadeiras
para o formato de semicirculo, sendo atendida pelos alunos. E ap6s explicar a mudanca na
programacdo da aula de literatura para a de gramatica, ela, entdo, reapresentou aos alunos a
masica “Racismo ¢ burrice”. Na sequéncia, pediu para que os alunos pegassem as copias da
musica que foram entregues a eles na aula anterior. E dando continuidade a atividade, Clarice
explicou que eles estavam transformando a musica em seu formato de versos para um texto em
prosa, especialmente a quarta estrofe. Para isso, um dos alunos foi designado para ocupar o
lugar de redator do texto no computador da professora. As alteracdes deveriam ser feitas com
a participacdo de toda a turma contando com a devida mediacdo da professora. O texto
produzido seria, portanto, revisado e reescrito por meio de um trabalho coletivo em sala aula.
No desenvolvimento da atividade, as sugestdes feitas pelos alunos e acatadas, ou ndo, eram
devidamente acompanhadas por meio da visualizagdo do texto através da exposi¢do deste com

o Datashow.

A seguir, apresento a transcri¢do de um trecho da gravacdo da aula com essa atividade.
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Quadro 17 — Registro da atividade de reescrita coletiva do texto “ Racismo é burrice”

Profa. C: Entdo, com o intuito da gente trabalhar a questdo da construcdo do texto, [...] a gente
percebeu ontem que o texto estava escrito em verso, num foi? Entéo, a gente vai transformar ele agora
em prosa! E o objetivo da gente transformar esse texto em prosa, gente, é a gente perceber como a
gente articula um texto. Esse, esse trabalho coletivo que a gente faz aqui, gente, ajuda vocés na hora
de construir uma redacdo, sabia? Porgue vocés vao lembrar da maneira como a gente esta articulando
aqui os elementos dentro do texto. Entdo, a gente trabalhando isso, ta trabalhando a sequéncia l6gica
de ideias, a gente ta trabalhando o emprego das conjuncgdes e dos conectores. A gente ta trabalhando
a pontuacdo, ou seja, a0 mesmo tempo s6 o fato da gente transformar uma masica de verso para prosa,
a gente ta conseguindo trabalhar com todos esses elementos de uma vez s6, ta certo? E o que é bacana,
é que fica de uma maneira mais dindmica porque t4 todo mundo participando da construgéo. E ai,
ficou assim, até ontem, a gente conseguiu construir até ai. Vocés estdo com os textos?

Alunos: Sim! (Um grupo de alunos diz que ndo trouxe)

Profa. C: Quem foi que faltou? S6 tenho mais um agora. [A professora vai procurar mais copias para
o0s alunos que disseram ndo ter trazido o texto] tenho, tenho mais dois. O seu e 0 seu. Entdo, galera,
vamos 14? Diz assim, “o pior cego é ....

Aluno H: “...é aquele que ndo quer ver”.

Profa. C: A estrofe é essa daqui 660, Primeira, segunda, terceira, quarta estrofe.

A gente esta na quarta estrofe [ela comeca a reler os versos anteriores] “E o racismo esta dentro de
vocé porque o racista na verdade é um tremendo babaca, que assimila os preconceitos porque tem
cabega fraca. E desde de sempre ndo para pra pensar” a gente ja ta ai?

Aluno H: Parou na parte do “E de pai para filho o racismo passa”.

Profa. C: Em forma de piadas que teriam bem mais gra¢a” como ¢é que vocés fariam? Vamo 14!
Aluna Maria: Em forma de resenha. [Maria conversa com outro aluno]

Profa. C: Como é gente? Sem mudar!

Aluno H: Sem mudar?

Profa. C: “que assimila os preconceitos porque tem cabeca fraca e é facilmente influenciado pelos
conceitos que a sociedade insiste em ensinar” 1sso aqui ta bom, gente? “Que é passado de pai para
filho” ta bem estruturado isso ai?

Aluno T: Que é passado hereditariamente?

Aluno V: Professora, pode ser “o racismo passa em forma de piadas”?

Aluno: No. “O racismo nasce em forma de piada”.

Aluno: Nao, ficou faltando, professora, o ponto.

Profa. C: Ah, sim, ficou faltando “...que insiste em ensinar, ponto. E de pai para filho o racismo
passa” ta, certo! A gente colocou diferente.

Aluno redator: E de pai para filho (o aluno que estéa digitando o texto repete a informagéo ouvida
para escrevé-la).

Aluno H: Parou na parte de “Em forma de piadas que teriam bem mais graga”

Profa. C: Pronto, “Em forma de piadas” como vocés colocariam? Os alunos fazem um pequeno
siléncio. [A professora os chama a opinarem] E, como a gente colocaria isso ai? vai gente, como vocé
colocariam isso ai? A gente ta continuando o texto, é que eu quero que vocés coloquem os elementos
articuladores.

Aluno T: “que teriam mais graga se nao fossem o retrato da nossa ignorancia, transmitindo a
discriminagdo desde a infancia”

Aluno redator: transmitindo?

Profa. C: “... Transmitindo a descriminagdo desde a infincia” como ¢ que a gente continuaria? Gente,
ta sem pontuagdo nenhuma, ndo ta articulado, leiam o texto!

Aluno redator: €, pera ai, ta sem! eu ndo tou entendendo nada. [Os demais alunos intercalam o
siléncio da leitura do texto e a0 mesmo tempo conversam entre si a respeito da questdo] Novamente
o0 aluno que redige retoma o texto com a opcgéo: “Que é passada de pai pra filho virgula como uma
piada sem graga”?

Profa. C: como é que a gente continua isso ai?

Aluno D: T4 faltando acentuagdo! ... que é passada de pai para filho virgula como uma piada sem
graca”
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Aluno T: Pera ai!

Profa. C: ta coerente isso ai, ta bem articulado?

Aluno redator: N&o, ndo esta. Fica melhor assim? “uma piada que... (ele ndo termina a frase)
Aluno T: “Que teria ..., teria mais graga”

Aluno Redator: se ndo fosse o retrato da ignorancia

Aluno T: Oh, Vinicius, “da ignorancia virgula, no ndo.... que é transmitido ...que é transmitido, é
que € transmitido”.

Aluno redator: bota ou ndo bota?

Aluno T: Pera ai!l

Profa. C: Gente, se vocé lerem, vocés conseguem articular isso aqui! VVocés ndo téo lendo.

Aluno: Como uma piada que ndo tem mais graga se néo fosse...

Outro aluno: virgula ali

Alunos R, T e H: oh, professora, oh Vinicius, Vinicius (os trés chamam o aluno redator), virgula
depois da graca.

Aluno R: Oh, professora, professora, o que isso ai? Tem virgula ali, “VIRGULA, se nio fosse 0
retrato de .... (Antes de terminar a frase outro aluno continua)

Outro Aluno: .... Da ignorancia

Aluno T: tira a virgula da ignorancia!!

Aluno h: Tira a virgula da ignorancia, isso

Aluno redator: boa, boa

Profa. C: Pronto e agora?

Aluno H: Ai coloca um ponto ai

Outro aluno: Nao, nao!

Aluno redator: Que?

Profa. C: Olhem o que vem depois, gente!

Aluno T: E o que as criangas aprendem brincado (o aluno repete o trecho que vem depois conforme
indicagdo da professora)

Profa. C: Se ndo fosse a ignorancia ponto transmitida a ignorancia...gente o, o Jodo Vinicius. acha
gue agui tem um ponto. Tem?

Aluno M: Néo!!

Aluno T: Pera ai, primeiro a gente tem que ver o que vem depois, pra poder colocar o ponto

Profa. C: Olhem o que vem depois no texto (ela bate na folha da cdpia para chamar atencdo dos
alunos para o texto) (....) que sdo passadas de pai para filho, ele acha gente, que sdo passados de pai
para filho

Aluno T: passados

Aluno redator: pera, pera um segundo (ele pede para esperarem enquanto ele estd modificando o
texto)!

Aluno R: Eu discordo disso.

Aluno M: Mas &, por que aqui 666, pelos conceitos ficaria meio estranho

Profa. C: Gente, e agora, 0 que vem depois?

(.)

Fonte: Gravacdo da aula

A partir da leitura das duas transcri¢des, podemos constatar que ““a interlocucao prépria
da situacdo colaborativa favorece a emergéncia de uma dindmica que propicia a descoberta de
que o texto pode ser objeto de multiplas reformula¢des” (SPINILLO; CORREA, 2016, p.111).
De modo que, na atividade proposta, o clima de cooperacgdo que se instaura na interacdo entre
0s alunos os mobiliza em torno de um objetivo em comum: a resolucédo da atividade de reviséo.

E distintamente da experiéncia desestimulante vivida por Maria e Jodo Vinicius, ao nédo
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conseguirem dar continuidade as proximas etapas de revisdo em seus textos sozinhos, esse
grupo encontra-se disposto a debrugar-se sobre o material escrito que esta em processo de

reescrita em sala de aula.

No inicio do trecho transcrito, Clarice, a fim de prestar o devido auxilio ao grupo,
assume o lugar daquela que conduz os alunos para que estes fagam uso dos contelddos
gramaticais que estdo sendo indiretamente estudados. Todavia, podemos observar no
desenvolver do dialogo transcrito que os alunos se mostram um pouco mais autbnomos ao
darem continuidade a atividade de revisdo utilizando um pouco menos a ajuda da professora. E
se em certo momento percebemos ser frequente as intervengdes da professora, em vez disso,
por outro lado os alunos assumem a conducéo da atividade discutido entre eles o que fica ou
ndo adequado na construcdo do texto. Estes alunos se mostram sujeitos-ativos na construcédo do

proprio conhecimento.

De modo geral, as respostas verificadas no acompanhamento do grupo de alunos no
desenvolvimento da pesquisa apontam para duas situacdes diferenciadas. No primeiro caso,
em relacdo as atividades que envolvem a leitura e/ou escrita no contexto escolar, quando essas
atividades possibilitam a interacdo discursiva entre os sujeitos envolvidos, ou seja, quando elas
promovem o dialogo em sala, a responsividade, os alunos se mostraram mais propensos a
exercerem intensa participacdo nelas. No segundo caso, em relacdo as praticas de leitura e
escrita se ddo fora do contexto escolar, percebe-se que esses sujeitos as utilizam com finalidades
distintas daquelas que a escola prop&e. Nos dados citados, constatou-se que os alunos, quando
leem além de buscar informacdes, leem com a finalidade declaradamente fruitiva; e aqueles que
se envolvem com a atividade da escrita, apesar das dificuldades que percebem neste processo,
o0 fazem para a expressdo de sua subjetividade, como expresséo da identidade do sujeito. Neste
caso, tais praticas revelam um sujeito leitor e escritor em processo de amadurecimento, em

desenvolvimento, o qual pode ser auxiliado pela atividade mediadora prestada pela professora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sem o proposito de esgotar o objeto de estudo sobre 0 qual a presente investigacao se
debrucou, a guisa de conclusao, retomam-se as perguntas propostas neste trabalho a fim de se
apresentarem alguns encaminhamentos a respeito. Foram elas: 1. Que atividades docentes
envolvendo o emprego da leitura e ou da escrita, em sala de aula, podem ser verificadas no
contexto observado?, 2. Entre essas atividades verificadas, quais sdo aquelas que apresentam
uma colaboracdo significativa e pertinente tanto para o ensino e aprendizagem de LP como para
a formacdo de alunos leitores e produtores de textos em sala e em outros ambientes nédo
escolares? e 3. Como os alunos respondem as atividades com a leitura e ou com a escrita

trabalhadas no contexto escolar observado e aquelas de que eles fazem uso em seu dia-a-dia?

Em primeiro lugar, as praticas docentes acompanhadas que mantiveram produtivas
relagOes para o trabalho com a leitura e a escrita foram aquelas que mais se aproximaram de
uma perspectiva dialdgica de ensino e aprendizagem de LP, dentro do movimento pendular que
foi registrado na situacdo em questdo. Todavia, neste contexto, a busca de Clarice por
desenvolver praticas que se propuseram a (re) articular o ensino de lingua ao de literatura
encontrou obstaculos como a tradicdo de ensino trazida pelos alunos, tradicdo essa que esteve
associada também ao modelo de ensino adotado pela instituicdo escolar em que aconteceu a
pesquisa, na qual se utilizou uma perspectiva da linguagem compreendida como um

instrumento de comunicacao.

Os impactos de tal tradicdo puderam ser percebidos por Clarice e foram expostos por
ela ao abordar o envolvimento com as atividades de leitura e escrita demonstrado pelos alunos,
quando estes compreenderam que a professora que ensinava gramatica ndo era a mesma que
serviria para ensinar a produzir texto. E, apesar dessa resisténcia, ao insistir no emprego de
praticas como a escrita colaborativa e a leitura vocalizada e mediada, o que Clarice buscou
superar foi uma concepgdo de saber compartimentado, de saber como mera soma de
informagdes, para propor um conhecimento que visava integrar lingua e literatura numa prética

de alunos que se constituem sujeitos do dizer e do pensar.
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E ao estabelecer uma analise das praticas da professora, apesar das dificuldades
enfrentadas por Clarice no exercicio de sua atuacao, a exemplo da lacuna em seu repertério de
leituras literarias e ainda a sobrecarga de trabalho a que ela se encontra exposta, foi possivel
perceber indicios de reflexividade e de relativa autonomia na atuacéo desta docente. O que pode
ser percebido durante as interagdes para e na constru¢do da colaboragéo, pois, Clarice, em
didlogo comigo, esteve em recorrente processo auto-avaliativo de suas a¢des, de modo que a
contribuicdo advinda da colaboracdo encontrou receptividade porque a professora ja havia
assumindo compromisso de refletir acerca de sua atuacdo a fim de e (re) construi-la. As
atividades que foram realizadas ocorreram tendo em vista uma agdo que caracterizo como
responsavel e ainda subversiva da professora diante da ordem estabelecida. Responsavel porque
a professora nao deixou de atender ou responder aos objetivos que Ihe foram incumbidos no
segmento de ensino em que esteve inserida. Mas também subversiva, porque dentro de suas
possibilidades no quadro dessas mesmas demandas, a professora mobiliza suas a¢cdes em torno
de um outro projeto formativo. Em sala de aula, Clarice expressou ainda interesse e atencéo no
estabelecimento do didlogo com os alunos oportunizando a participacdo destes sujeitos.
Considero que tais posicionamentos tiveram origem nas contribui¢fes que foram gestadas na
formagé&o desta docente, sendo potencializadas na relacdo colaborativa que se desenvolveu entre
Clarice e eu.

Em segundo lugar, ocorre no contexto pesquisado o desenvolvimento de um trabalho de
ensino e aprendizagem de leitura relevante, especialmente com o emprego da leitura mediadora
e vocalizada que se relaciona com a imersao nas praticas do letramento literario na formacéo
do aluno do ensino médio. Pois, ao privilegiar em sala de aula a interacéo verbal, por meio da
situacdo de leitura que foi citada na qual os alunos puderam assumir responsivamente seu lugar
de fala no dialogo social em contato com o texto, Clarice promove a instauragcdo de um espaco
para a discursividade, para a producédo discursiva de tais sujeitos. A préatica da leitura mediada
e vocalizada garante nas aulas de literatura o reencontro dos sujeitos com o0s textos, sejam
literarios e/ou ndo literarios. Reencontro que tem sido negado no ensino tradicional da literatura.
Todavia, na proposta de leitura que Clarice faz uso € possivel atentar para especificidades do
texto literario como a relagédo entre a forma e o conteido que sdo desconsideradas em outros
tipos de leituras. Em tal perspectiva leitora, a materialidade linguistica do texto encontra-se
intimamente articulada as questdes de ordem discursiva, existindo uma mutua dependéncia

entre elas, de modo que as relacBes entre o ensino da lingua e o ensino da literatura sdo
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reforgadas; portanto, a formacao dos sujeitos se da por meio da relagdo destes com um trabalho

que pde em evidéncia as nuances da linguagem.

Nessa abordagem, além de configurar-se como um espaco chave, propicio, para a
realizacdo de inimeras experiéncias de leitura que considera as diferentes vozes envolvidas em
tal processo (a voz da professora, dos alunos, dos autores de cada texto, dos personagens etc.)
a sala de aula oferece, entdo, na mediacdo do professor, o auxilio que o aluno necessita para
que este, ao mobilizar os conhecimentos que ja traz consigo, em sua zona de desenvolvimento
proximal, alcance o nivel de desenvolvimento potencial lendo a cada diferente texto de modo

mais autbnomo.

Em terceiro lugar, a resposta dos alunos acerca do trabalho da professora em relacéo aos
textos que, contemplados no letramento escolar e especialmente no letramento literario, foram
lidos na situacéo observada, expressa interesse e envolvimento no dialogo que foi proposto em
sala pela professora. Ainda que inicialmente parte da turma acompanhada tenha demonstrado
dificuldade em manter a atencdo nestas atividades ou mesmo manifestando participacdo nelas,
podemos destacar que a perspectiva de certa horizontalidade na estrutura hierarquica
empregada pela professora contribui para que os alunos ao entrarem no jogo do texto possam
assumir o protagonismo na leitura e interpretacdo que fazem. No que se refere as praticas de
leitura e escrita dos alunos fora do contexto escolar, o conhecimento que pode ser buscado pelo
professor acerca de tais praticas pode resultar em um ponto de acesso entre o letramento escolar

e 0 ndo escolar, uma articulacdo que contribui para a formagéo do sujeito-leitor.

Por fim, destaca-se a relevancia das contribui¢es advindas da realizacdo da presente
pesquisa colaborativa para a continuidade e o aprofundamento do processo formativo das
professoras envolvidas. Chama-se atencdo, também, para o fato de que, no estabelecimento de
um espaco para o dialégo em sala, o desenvolvimento de uma articulagdo colaborativa entre as
professoras, ainda que tenha requerido de tais sujeitos o exercicio da resiliéncia haja vista as
particularidades do contexto em questdo, mostrou-se, na sala de aula acompanhada, um
caminho proveitoso na constru¢do de um trabalho docente provocativo. Trabalho este que
inevitavelmente nos conduz a um estado de continua e viva inquietagdo, a qual parece ser

suscitada muito mais pelas perguntas do que mesmo pelas respostas.
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APENDICES 1/2

APENDICE A - TCLE dos responsaveis

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
(Pais/Responsaveis)

O menor por quem vocé é responsavel esld sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa
“PRATICAS DOCENTES NA SALA DE AULA DE LINGUA PORTUGUESA: UMA ARTICULAGAO ENTRE
0S GENEROS/TEXTOS ESCOLARES E AS ATIVIDADES DE LEITURA E ESCRITA PARA ALEM DO§
MUROS DA ESCOLA", da pesquisadora Fransuelly Raimundo da Silva. Para participar deste esludp, voce
devera aulorizar e assinar o presenle lermo de consentimento. A seguir, as informagdes do projeto de

pesquisa com relagdo a parlicipagédo do menor neste projeto:

1 O esludo se deslina a invesligar, em conlexto de sala de aula do ensino médio, as possiveis
contnibuigdes das praticas da professora de lingua portuguesa para a inclusdo dos géneros/textos presentes
nas praticas sociais dos alunos no repertério dos géneros/textos contemplados em sala.

2 A importancia deste estudo é colaborar, a partir das alividades em sala de aula, para o trabalho da

P

professora de lingua porluguesa com a formagao e o desenvolvimento de alunos leitores e produtores de
lextos

3 Os resullados que se desejam alcangar sdo os seguintes: sinalizar para a importancia do professor, na
sala de aula de lingua portuguesa, buscar uma articulagdo entre as praticas de leitura e escrita dos alunos
em conlextos ndo escolares o o os géneros lidos e produzidos em sala de aula.

4 A colela de dados comegara em 01/05/2018 e lerminara em 30/10/2018

5 O esludo sera feito da seqguinte maneiras Em um primeiro momento, serdo planejadas junto com a
professora colaboradora as aulas que serdo ministradas no segundo trimestre letivo de 2018. Em um
segundo momento, sera feilo o acompanhamento dessas aulas registradas através das notas de campo e
gravagoes em audio e ainda a aplicagdo de queslionarios com os alunos. Em uma terceira etapa, serdo
realizadas entrevistas com os alunos voluntarios e a docente envolvida, as quais serao devidamente
reqistradas através da gravagdo em audio desses encontros. Apds essas etapas, acontecera a andlise dos

maltenais colhidos e por ullimo se dara a escnta, revisdo e apresentagdo da pesquisa com seus resultados.

6 A sua participagdo do menor sera nas seguinles etapas: nas aulas acompanhadas pela pesquisadora
junto da aplicagdo dos questionarios, a segunda etapa da pesquisa, e na realizagio das entrevistas

propostas, terceira etapa.

7 Entre os incomodos e possiveis riscos a sua saude fisica e/ou mental estdo: inibicdo diante de um
observador, consirangimento pelo falo de estar sendo observado, desconforto ao responder as perguntas
rie uma entrevista, elc. Para minimiza-los se buscara estabelecer em sala de aula, junto com o professor
colaborador, uma relagéo oordlal e de didlogo com os alunos envolvidos, respeitando os limites que sajam
astabelocidos pelo grupo e priorizando as necessidades dos alunos. Para sané-los antes da realizag&o de
lodas as observagbes e enltrevistas serdo preslados esclarecimentos aos alunos acerca dos objetivos da
pesquisadora com tals atividades. E todas as Informagbes ou respostas prestadas pelos alunos poder&o ser
consultadas e ou ravislas por eles, no conjunto dos dados levantados na pesquisa.

3 Os beneficios esperados com a sua participagdo do menor no projeto de pesquisa, diretamente séo:
eslimular, a partir do contexto prético de sala de aula, o Interesse & ou gosto pslas praticas de leitura ®
ascrita e auxlier tedrica e melodologicamente o trabalho do professor colaborador. J& para a sociedade
indiretamente, espera-se produzir conhecimento, divuigado com a leitura da dissertagsio, para o campo dc;
ensino e da aprendizagem na aula de lingua porluguesa.

9 O menor podera contar com assisténcia imediata: aquela que é emergencial @ sem 6nus de qualquer
espécie ao participante da pesquisa, em situagdes em que vocd dela necessile: & integral, prestada para
atender complicagdes e danos decorrentes, direta ou indiretaimente, da pesquisa; sendo r'esponsével por
sla Fransuelly Raimundo da Silva,

10 O pairesponséavel e o menor serdo informados (as) do resultado final do projelo e sempre que
desejarem, serfio fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.
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11. A qualquer momento, vocd, responsével pelo menor, poderé recusar que ele a continue participando da

estgdo e, também, que podera retirar seu consentimento, sem que isso traga qualguer penalidade ou
prejuizo para ambos.

_12. {ﬂ\_s informacgdes conseguidas através da participagdo do menor na pesquisa ndo permitirdo a
identificagdo dele ou da sua pessoa, exceto para a equipe de pesquisa, e que a divulgagdo das

mencionadas informagbes sé serd feita entre os profissionais estudiosos do assunto apoés a sua
autorizacéo,

13. O estudo nao acarretara nenhuma despesa para 0 menor ou para o seu pai/responsavel,
14. Vocé seré4 indenizado (a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participagdo na pesquisa.

15. Vocé recebera uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por todos,

Eu et eeneneney | {ONICIO compreendido
perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a participag&o do menor de idade por gquem sou
responséval no mencionado estudo e estando
consciente dos meus direltos, das minhas responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que essa
participagéo implicam, concordo com ela e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA
ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Enderego da responsavel pela pesquisa:

Instituic&o: Universidade Federal de Alagoas

Enderego: CAMPUS A. C. SIMOES. S/N

TABULEIRO DO MARTINS

Macel6, AL - Brasil

Complemento: Cidade universitaria

Cidade/CEP: 57070972

Telefone: (82) 32141463

Ponto de referéncia: Hospital Universitario Alberto Antunes

Contato de urgéncia: Sra. Fransuelly Raimundo da Silva
Enderego: Rua 1° de margo, Jacintinho

Complemento: n° 3

Cidade/CEP: Maceié, Al, 57041-240

Telefone: (82) 9840-2680

Ponto de referéncia: Supermercado Cesta de Alimentos

ATENGAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa. Para obter mais
informag8es a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a
sua participagdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio do Centro de Interesse Comunitario (CIC), Térreo, Campus A. C. Simoes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041 — Horario de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.
E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com

FRANSUELLY RAIMUNDO DA SILVA

Assinatura ou impressao datiloscopica Nofme e Assinatura do Pesquisador
d(o,a) voluntéri(o,a) ou responsavel
legal e rubricar as demais folhas

Maceid, 1 de maio de 2018.

s e s,



APENDICE B- Tale dos menores
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (T.A.L.E.)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “PRATICAS
DOCENTES NA SALA DE AULA DE LINGUA PORTUGUESA: UMA ARTICULACAO
ENTRE OS GENEROS/TEXTOS ESCOLARES E AS ATIVIDADES DE LEITURA E
ESCRITA PARA ALEM DOS MUROS DA ESCOLA”. O estudo se destina a investigar, em
contexto de sala de aula do ensino médio, as possiveis contribuigdes das préticas do professor de
lingua portuguesa para a inclusdo dos géneros/textos presentes nas praticas sociais dos alunos no
repertério dos géneros/textos contemplados em sala. A importancia deste estudo € colaborar, a
partir das atividades em sala de aula, para o trabalho do professor de lingua portuguesa com a
formagio e o desenvolvimento de alunos leitores ¢ produtores de textos.

A pesquisa acontecera de janeiro a junho de 2018. O estudo sera feito da seguinte maneira:
Em um primeiro momento, serdo planejadas junto com o professor colaborador as aulas que serao
ministradas no primeiro semestre letivo de 2018. Em um segundo momento, serd feito o
acompanhamento dessas aulas registradas através das notas de campo e gravagdes em dudio. Em
uma terceira etapa, serdo realizadas entrevistas com os alunos voluntérios e o docente envolvido, as
quais serdo devidamente registradas através da gravagao em audio desses encontros. Apos essas
etapas, acontecera a analise dos materiais colhidos e por ultimo se dard a escrita, revisdo e
apresentagio da pesquisa com seus resultados.

A sua participag¢do sera nas seguinles etapas: nas aulas acompanhadas pela pesquisadora, a
segunda etapa da pesquisa, e na realizagiio das entrevistas propostas, terceira etapa. Os beneficios
esperados com a sua participagdo no projeto de pesquisa, diretamente sdo: estimular, a partir do
contexto pratico de sala de aula, o interesse e ou gosto pelas praticas de leitura e escrita e auxiliar
teérica e metodologicamente o trabalho do professor colaborador. Ja para a sociedade,
indiretamente, espera-se produzir conhecimento, divulgado com a leitura da dissertagdo, para o
campo do ensino e da aprendizagem na aula de lingua portuguesa.

Vocé serd informado (a) do resultado final do projeto e sempre que desejar, serdo
fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo. A qualquer momento, vocé podera
recusar a continuar participando do estudo e, também, que podera retirar seu consentimento, sem
que isso lhe traga qualquer penalidade ou prejuizo. As informagdes conseguidas através da sua
parlicipagado ndo permitirdo a identificagdo da sua pessoa, excelo para a equipe de pesquisa, € que a
divulgagdo das mencionadas informagdes so sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto
apoés a sua autorizagdo. O estudo ndo acarretard nenhuma despesa para vocé. Vocé sera indenizado
(a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participa¢do na pesquisa. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma coépia serd arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida a vocé.

LCu, , fui informado(a) dos objetivos
do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes, e 0 meu responsavel poderd modificar a decisdo de
participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsével ja assinado, declaro que
concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo assentimento e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Maceio, de de 20 :

Assinatura do(a) menor Assinatura ¥o(a) pesquisador(a)

4
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Enderego da responsivel pela pesquisa:

Institui¢do: Universidade Federal de Alagoas

Linderego: CAMPUS A. C. SIMOES, S/N

TABULEIRO DO MARTINS

Macei6, AL - Brasil

Complemento: Cidade universitaria

Cidade/CEP: 57070972

Telefone: (82) 32141463

Ponto de releréncia: Hospital Universitirio Alberto Antunes

Contato de urgéncia: Sra. Fransuclly Raimundo da Silva
Enderego: Rua 1° de margo, Jacintinho

Complemento: n° 3

Cidade/CEP: Maceio, Al, 57041-240

Telefone: (82) 9840-2680

Ponto de referéncia: Supermercado Cesta de Alimentos
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ATENGAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa. Para obter
mais informagbes a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias irregulares ou
danosas durante a sua participagao no estudo, dirja-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas
Prédio do Centro de Interesse Comunitario (CIC), Térreo, Campus A. C. Simoes, Cidade

Universitaria

Telefone: 3214-1041 — Horario de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.

E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com




APENDICE C- Perguntas da entrevista com a professora Colaboradora

da leitura e da escrita? Por que?
livros ou temas de sua preferéncia?
interessa? Por que?

cotidiano?

1. Como vocé percebe o envolvimento ou ndo dos alunos com as atividades que tratam
2. Vocé pode me falar um pouco acerca da sua historia como leitora? Quais séo os
3. Vocé tem tido tempo ou oportunidade para ler os livros ou textos que vocé se

4.Em quais situagdes da sua vida vocé costuma escrever, fazer uso da escrita no

APENDICE D - Perguntas da entrevista semi-estruturada com os alunos

néo, por que? (Justifique)
comentar acerca da sua historia como leitor/a?
Por que?

interessam? Por que?
5. Em quais situacOes da sua vida vocé costuma escrever? Por que?

literatura)
houve alguma que foi significativa ou pertinente para vocé? Por que?

escrever em outras situacgdes fora da escola?

1. Vocé costuma frequentar/utilizar a biblioteca da escola? Se sim, por que? Se
2. Voce pode comentar um pouco acerca da sua relacdo com a leitura? Pode
3. Quais sdo os livros ou temas de sua preferéncia? VVoce pode citar alguns deles?

4. Tem tido a oportunidade ou tempo para ler os livros ou temas que lhe

6. Quais os tipos de textos que voce estuda nas aulas de LP (incluindo as aulas de
7. Das atividades propostas nas aulas de literatura envolvendo a leitura e a escrita

8. As atividades que envolvem a escrita e a leitura na escola te ajudam a ler e a

APENDICE E- perguntas do questionario aplicado com os alunos

1. Quais sdo os temas pelos quais vocé se interessa? Cite-0s

2. Numaescalade 1 a5, qual o seu grau de interesse pela leitura? Justifique sua resposta

3. VVocé costuma ler fora das aulas?

4. Quais sdo os textos (musicas, parddias, noticias, etc.) ou livros (ficcdo, aventura,

romance etc.) de que vocé mais gosta? Justifique sua resposta
5. Cite 5 textos que vocé leu e ou escreveu nas aulas de lingua portuguesa
6. Em quais situagOes vocé costuma escrever no seu dia-a-dia?
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APENDICE F- PLANOS DE ATIVIDADE

Plano de atividade 1

Data de execucéo: 24/04/18

Escola literdria abordada: Romantismo/Realismo (Transi¢ao)

130

Texto/género escolhido para a atividade: “Mudanga de vida” (Trecho do capitulo XIII), de

Memorias de um sargento de milicias do escritor Manuel Anténio de Almeida.

Justificativa: Tendo-se em vista as potencialidades de uso da leitura mediadora e vocalizada

no trabalho com o texto literario e a necessidade de se trabalhar com as obras previstas no

maodulo de literatura, buscou-se articular em uma Unica atividade a proposta de leitura e o texto

escolhido.

Objetivos:

Geral: Realizar uma primeira experiéncia com a pratica da leitura mediada e vocalizada

utilizando um dos textos presentes no conteddo programatico de

(romantismo/realismo).

Especificos:
e Abordar de modo inicial a leitura mediadora e vocalizada;
e Trabalhar com um texto de transicdo entre a escola romantica e a realista;

e Contribuir com o desenvolvimento dos sujeitos-leitores em formacéo.

Recursos materiais: copias do texto

Recursos humanos: a professora, os alunos e a pesquisadora.

Avaliacdo: Participacdo dos alunos na atividade

literatura
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Plano de Atividade 2

Data de execucéo: 30/04/18
Escola literaria abordada: Realismo

Texto/género escolhido para a atividade: “Angustia” escrito por Clarice (Conto)

Objetivos:
Geral: Explorar um texto que permite didlogos com a escola realista numa proposta de leitura
mediada e vocalizada.
Especifico:
e Fomentar a formacéo do sujeito-leitor a partir de uma experiéncia diferenciada de
leitura que introduz o estudo da estética realista, em sala de aula.
Recursos materiais: copias do texto

Recursos humanos: a professora, 0s alunos e a pesquisadora.

Avaliacdo: Participacdo dos alunos no didlogo que se estabelece com a leitura em questao.

Plano de Atividade 3
Data de execucéo: 08/05/18

Escola literaria abordada: Realismo/Naturalismo

Texto/género escolhido para a atividade: “Passeio noturno” de Rubem Fonseca (Conto)

Justificativa: Considerando o declarado envolvimento demonstrado pelos alunos nas
discussfes que exploraram temas como preconceito e violéncia por meio das aulas de gramatica
e o inicio do estudo da escola literaria Realista que também faz uso de tais temas, notou-se a

pertinéncia de se trabalhar com o texto selecionado.

Objetivos

Geral: Contribuir para a formacao do aluno-leitor fundamentando-se em uma experiéncia
significativa com um texto literario que estabelece didlogos com a estética realista, na sala de

aula.

Especificos:
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e Promover o contato dos alunos com as ideias e valores estéticos presentes nos textos
da escola literaria estudada;

e Discutir com os alunos o carater realista representado no texto;

e Realizar uma breve anélise de algumas caracteristicas da estética realista presentes no
conto, tendo como critério a forma assumida pelo texto e sua materialidade linguistica

a partir da leitura mediadora e vocalizada da professora.

Recursos materiais: copias do texto para os alunos.
Recursos humanos: a professora, 0s alunos e a pesquisadora.
Estratégias:

e Disposicdo dos alunos na sala de aula em semicirculo;
e Desligamento das luzes da sala, em um primeiro momento, para a reproducgéo do
cenario do texto.

Avaliacdo: Participacdo dos alunos no debate em sala dialogando com a professora, a partir da

leitura vocalizada do texto.

Plano de Atividade 4
Data de execucéo: 21/08/18

Escola literaria abordada: Parnasianismo

Textos/géneros escolhido para a atividade: “O bicho” de Manuel Bandeira, “Tomara” de
Vinicius de Moraes (Poema), “Cangdo do exilio” de Gongalves Dias (Poema), “Cangdo do
exilio” de Murilo Mendes (Poema), “Quadrilha” de Carlos Drummond de Andrade (Poema) e
“Quadrilha da sujeira” de Ricardo Azevedo (Poema).

Justificativa: Considerando caracteristicas como o trabalho com a rima presente em alguns
poemas selecionados, notou-se a pertinéncia de se trabalhar com o tais textos como forma de
introduzir o parnasianismo.

Objetivos
Geral: Contribuir para a formacéo do aluno-leitor por meio da realizacdo de uma experiéncia

significativa de leitura que introduzira o estudo do Parnasianismo, em sala de aula, na qual se
explora os diferentes empregos da voz dos leitores em contato com os textos lidos.
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Especificos:
e Refletir, de modo inicial, acerca de algumas caracteristicas presentes nos textos da
escola literaria parnasiana;
e Discutir com os alunos sobre as inumeras possibilidades de emprego da voz do sujeito
que Ié;
e Oportunizar em sala de aula um espaco para a experimentacao das vozes dos alunos
no exercicio de uma leitura coletiva.
Recursos materiais: copias dos textos para os alunos.
Recursos humanos: a professora, os alunos e a pesquisadora.

Estratégias:

e Disposicdo dos alunos na sala de aula em pequenos grupos.

Avaliacdo: Envolvimento dos alunos na atividade da “Arquitetura de vozes” em sala com
resposta as perguntas levantadas pela professora, a partir da leitura mediada e vocalizada do

texto.

Plano de Atividade 5

Data de execucéo: 17/09/18

Texto/género escolhido para a atividade: “O Brasil queimou e ndo tinha fogo para apagar”

de Eliane Brum (texto de opiniao)

Justificativa: Retomando o interesse ja manifesto pelos alunos por atividades com o didlogo e
0 debate em sala de aula, optou-se por abrir espaco novamente em sala para promover a
discussao de um texto ndo literario com tematica de interesse dos alunos utilizando a proposta

da leitura mediada e vocalizada.

Objetivos

Geral: Experimentar o emprego da proposta de leitura mediada e vocalizada com um texto

n&o literario de interesse dos aluno-leitores para a promogéo de dialogos em sala.
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Recursos materiais: copias dos texto para os alunos.
Recursos humanos: a professora, os alunos e a pesquisadora.
Estratégias: Leitura compartilhada com o alunos

Avaliacdo: Participacdo dos alunos no debate em sala, a partir da leitura proposta do texto.

Plano de Atividade 6
Data de execucéo: 24/09/18

Escola literaria abordada: Simbolismo

Texto/género escolhido para a atividade: “Purinha” de Anténio Nobre (trecho do Poema)

Justificativa: Atentando para o interesse declarado dos alunos pela tematica da subjetividade
e da introspeccdo, tematica também presente em textos da escola simbolista, realizar na sala de

aula para a leitura mediada e vocalizada de um texto simbolista.

Objetivos:
Geral: Proporcionar ao aluno-leitor uma experiéncia significativa com um texto literario
simbolista por meio da leitura vocalizada deste.
Especificos:
e Oportunizar o contato dos alunos com valores estéticos presentes nos textos da escola
literaria estudada;
Recursos humanos: a professora, os alunos e a pesquisadora.
Estratégia:

e Exposicdo do texto no Datashow;

Avaliacéo: Participacdo dos alunos no debate em sala com resposta as perguntas levantadas

pela professora, a partir da leitura vocalizada do texto.
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ANEXOS
ANEXO A-Parecer de aprovagao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE _ g~ Plat
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas docentes na sala de aula de lingua portuguesa:uma articulacdo entre os
géneros/textos escolares e as atividades de leitura e escrita para além dos muros da
escola

Pesquisador: FRANSUELLY RAIMUNDO DA SILVA
Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 77605617.4.0000.5013

Instituicdo Proponente: Faculdade de Letras
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Mamero do Parecer: 2.352.0658

Apresentagio do Projeto:
Atentando-se, em nossas escolas, para “os efeitos cada vez mais graves da comparimentacio dos saberes
e da incapacidade de articula-los, uns aos outros” (MORIN, 2005, p.16), percebe-se que as praticas de
ensino da lingua portuguesa (doravante LP), observadas em diferentes situactes de pesquisa em sala de
aula, parecem também dividir esse ensino em blocos compartimentados como o ensino de gramatica, o
ensino de literatura e o ensino de producio textual. Sendo essa uma divisdo que também aparece em
alguns livros didaticos de LP. Nesse contexto, o trabalho com os textos em sala e consequentemente com o
ensino & a aprendizagem dos géneros do discurso ainda tem acontecido de forma a contribuir para o
processo de enfraquecimento da relacio entre as atividades com a linguagem e as praticas sociais que
atenta Bakhtin (2003).

Mota-se, desse modo, que a escola acaba por desvincular o saber e os géneros/textos explorados em
seu interior das atividades e da vida do aluno fora do ambiente escolar. Porém, o ensino e aprendizagem
dos génerositextos necessita acontecer situado numa relacio que, mediada pelo professor, se constitua
aberta as contribuicbes trazidas pele aluno para o trabalho desenvolvide em sala. Isso para que este,
enguanto sujeito responsivo ative (BAKHTIN, 2003), possa articular os géneros contemplados no letramento
escolar com aqueles que compdem o repertorio discursivo das demais esferas de atividade humana.

Assim, no intuito de introduzir os géneros presentes nas praticas sociais dos alunos no
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letramento escolar, este estudo pretende investigar as possiveis contribuicbes dag praticas do professor de
LP, na sala de aula, em relacdo as atividades com o (s) uso (s) da leitura e da escrita, para o
desenvolvimento de um trabalho gue fortaleca o vinculo entre a lingua e a vida (BAKHTIN, 2003).
Possibilitando assim a inclusdo dos géneros do discurso que se encontram imbricados nas praticas sociais
dos alunos no repertdric dos géneros ja contemplados em sala. Para isso, nos apeiamos em uma “postura
que considera tanto a linguagem como os conhecimentos presentes no processo de ensino e aprendizagem
numa perspectiva complexa, multidimensional e ndo fragmentada (MORIN, 2000, apud ZOZZ0LI, 2006)".

Objetivo da Pesquisa:
OBJETIVO

Analisar, numa perspectiva colaborativa, como as praticas docentes, em sala de aula de LP do ensino
médio, podem, ou ndo, contribuir para um trabalho de articulacio entre o uso da linguagem por meio do
emprego de géneros/textos e as praticas sociais dos alunos.

Avaliacédo dos Riscos e Beneficios:
RISCOS

Entre os incémodos e possiveis riscos existentes & sadde fisica e/ou mental dos participantes da
pesquisa estdo: inibicio diante de um observador, constrangimento pelo fato de estar sendo observado,
desconforto ao responder as perguntas de uma entrevista, etc. Para minimiza-los se buscard estabelecer
em sala de aula, junto com o professor colaborador, uma relacdo cordial e de didlogo com os alunos
envolvidos, respeitando os limites que sejam estabelecidos pelo grupo e priorizando as necessidades dos
alunos. Para sand-los antes da realizaclio de todas as observagies e entrevistas serdo prestados |
esclarecimentos aos alunos acerca dos objetivos da pesquisadora com tais atividades. E todas as
informacdes ou respostas prestadas pelos alunos poderdo ser consultadas e ou revistas por eles, no
conjunto dos dados levantados na pesquisa.

BENEFICIOS

Espera-se, como beneficios para os sujeitos envolvidos, nessa investigacao: contribuir, a partir do contexto
pratico de sala de aula, para um trabalho de formac&o de leitores e produtores de textos, que aconteca
ancorado ne ensine € na aprendizagem dos géneros do discurse disponiveis; auxiliar
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tedrica e metodologicamente a pratica do professor colaborador e produzir conhecimento, divulgado com a

leitura da dissertac3o, para o campo do ensino e da aprendizagem na sala de aula de lingua portuguesa.

CRITERIOS PARA SUSPENDER E/QU ENCERRAR A PESQUISA

Mo gue diz respeito aos participantes da pesquisa, esse projeto podera ndo ter continuidade caso ocorram

situactes que afetem a ocorréncia e andamento das aulas bem como cologuem em risco o bem-estar e a

salide dos alunos e do professor colaborador, por exemplo, situacBes como a paralisacdo ou ndo oferta das

aulas para os alunos por tempo indeterminado, comprometimento da sadde dos participantes através do

contagio de uma doenca na escola.

Comentérios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

A importancia deste estudo é colaborar, a partir das atividades em sala de aula do trabalho do professor de

lingua portuguesa com a formacéo e o desenvolvimento de alunos leitores e produtores de textos
Consideragtes sobre os Termos de apresentagéo obrigatdria:

Apresenta todos os termos obrigatdrios conforme solicitacio legal Resolucdo 510/2016
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

O projeto atende as exigéncias da resolucgo 510/2016.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseaflo nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas| PB INFORMACOES BASICAS DO P | 21092017 Aceito
do Projeto ROJETO 979529 pdf 19:46:05
Outros Autorizacaoescolar pdf 21092017 |FRANSUELLY Aceito

19:43:18 | RAIMUNDO DA
SILVA
Declaracao de Declaracaopesquisadoras.pdf 21/09/2017 |FRANSUELLY Aceito
Pesquisadores 19:42:34 gﬁw,ﬂtm DO DA
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TCLE/ Termos de | TALE pdf 2110972017 |FRANSUELLY Aceito
Assentimento / 19:41:58 |RAIMUNDO DA
Justificativa de SILVA
Auséncia
TCLE { Termos de | TCLEresponsaveis.pdf 21/09/2017 |FRANSUELLY Aceito
Assentimento / 19:41:37 |RAIMUNDO DA
Justificativa de SILVA
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE pdf 2170972017 |FRANSUELLY Aceito
Assentimento / 19:41:09 [RAIMUNDO DA
Justificativa de SILVA
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto docx 21/0972017 |FRANSUELLY Aceito
Brochura 19:40:40 RAIMUNDO DA
Investigador SILVA
Folha de Rosto Folhaderosto. pdi 10972017 | FRANSUELLY Aceito
13:29:14  |RAIMUNDO DA
SILVA

Situagéo do Parecer:

MACEIO, 26 de Outubro de 2017

Assinado por:

Luciana Santana
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ANEXO B - TEXTOS UTILIZADOS NAS ATIVIDADES CITADAS

Texto 1

CAPITULO XIII
Mudanca de vida

A custa de muitos trabalhos, de muitas fadigas, e sobretudo de muita paciéncia, conseguiu o
compadre que o menino freqlientasse a escola durante dois anos e que aprendesse a ler muito
mal e escrever ainda pior. Em todo este tempo ndo se passou um sé dia em que ele ndo levasse
uma remessa maior ou menor de bolos; e apesar da fama que gozava o seu pedagogo de muito
cruel e injusto, € preciso confessar que poucas vezes o fora para com ele: 0 menino tinha a bossa
da desenvoltura, e isto, junto com as vontades que lhe fazia o padrinho, dava em resultado a
mais refinada ma-criacdo que se pode imaginar. Achava ele um prazer suavissimo em
desobedecer a tudo quanto se lhe ordenava; se se queria que estivesse sério, desatava a rir como
um perdido com o maior gosto do mundo; se se queria que estivesse quieto, parece que uma
mola oculta o impelia e fazia com que desse uma idéia pouco mais ou menos aproximada do
moto-continuo. Nunca uma pasta, um tinteiro, uma lousa Ihe durou mais de 15 dias: era tido na
escola pelo mais refinado velhaco?’; vendia aos colegas tudo que podia ter algum valor, fosse
seu ou alheio, contanto que lhe caisse nas maos: um lapis, uma pena, um registo, tudo lhe fazia
conta; o dinheiro que apurava empregava sempre do pior modo que podia. Logo no fim dos
primeiros cinco dias de escola declarou ao padrinho que ja sabia as ruas, e ndo precisava mais
de gque ele 0 acompanhasse; no primeiro dia em que o padrinho anuiu a que ele fosse sozinho
fez uma tremenda gazeta?®; tomou depois gosto a esse habito, e em pouco tempo adquiriu entre
os companheiros o apelido de gazeta-mor da escola, o que também queria dizer apanha-bolos-
mor. Um dos principais pontos em que ele passava alegremente as manhas e tardes em que
fugia a escola era a igreja da Sé. O leitor compreende bem que isto ndo era de modo algum
inclinacdo religiosa; na Sé a missa, e mesmo fora disso, reunia-se gente, sobretudo mulheres de
mantilha, de quem tomara particular zanguinha por causa da semelhanca com a madrinha, e é
isso 0 que ele queria, porque internando-se na multiddo dos que entravam e saiam, passava
desapercebido, e tinha seguranca de que o ndo achariam com facilidade se o procurassem.

Memodrias de um sargento de milicias
Manuel Antbénio de Almeida

Fonte: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/bn000022.pdf

27 Velhaco- que propositadamente engana, ludibria; enganador.
8 Gazeta- Farra, vadiagem
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Texto 2
AGON I A

Entre 60 e 100 batimentos por minuto minha vida acontecia... E, acontecia!

Ho-hoje,a g o r a..

Ah, sim. Agora. Nada como antes. Nem a memdria!

Um tum-tum descompassado tem atormentado meus dias, minhares pi ra ¢éo, meus ouvidos.
Um barulho infernal de ambulancia tem gritado 24 horas desde que eu, €...€...

E..

...avisando que estou com os minutos contados. N&o sei exatamente onde estou e, francamente,
prefiro ndo saber. Na verdade, minha memaria foi embora com minha visao, meus movimentos,
minha esperanca.

Que cansaco, me sinto morta... Essaa g o0 n i a..consome minhas forgas.

Ufff...

On-tem... N&-o, ontem na-o. N&o sei mais. Depois eu volto a falar de ontem.

Mas agora. Sim, ago-ra, meu desejo € me livrar desse sofrimento, mas sei que € sé desejo
mesmo. Como vou pedir socorro? Hmmm... A-a-alguém colocou esse negécio de borracha na
minha boca, minha voz ndo sai mais. Se a0 menos eu conseguisse me soltar desses aparelhos
malditos. Aparelhos?

Ahhh!!! Vida estipida! Coloca mais um pesadelo real nessa conta, ai!

Sei que nédo vou sair inteira dessa. Por favor, ndo deixe os dias passarem, ndo me faga perder
tanto tempo escrevendo histdrias nesse livro de terror. Ja pode botar um ponto final, ta? Depois
pde a venda, vocé vai ganhar mais. O povo gosta de ler tragédia. Ei... E ndo fuja. Me diz, vai,
diz o que eu fiz para merecer esse fim? Vaaaaai, vida ingraaaata!!! Fala! Fala! Por favor, fala o
que eu fiz? Hum...isso s6 pode ser uma cilada do destino. Se ao menos eu lembrasse... Oh!!!
Mas ndo precisava desse sofrimento todo. Eu preferia pagar a morte a vista, mas ela quis que
eu pagasse a prazo... Ela ndo costuma avisar a hora exata, mas... N&o tenho mais escolha, néo
h& mais tempo para um talvez. S6 tenho certezado fim. A a g o n i adesses meus ultimos
suspiros estdo me fazendo entender que nédo vai ter mais nenhum cedo para dizer que ja é tarde.

Uff...
Que sensacdo horrivel...
Acho que...

Uff... Uff... Ai, meu Deus do céu!
Me-me-u, me-u coragdo... Que dor infeliz!!! N&o vo-vou... Re re sist...

Uff...

Res pi ra ¢do, volta. VVo-vol-ta. Por favor!
Ar... E-eu preciso. Ar!!l

Uff...
Uff...

acho que...
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Texto 3

Passeio noturno

Rubem Fonseca

Cheguei em casa carregando a pasta cheia de papéis, relatérios, estudos, pesquisas, propostas,
contratos. Minha mulher, jogando paciéncia na cama, um copo de uisque na mesa de cabeceira, disse,
sem tirar os olhos das cartas, vocé estad com um ar cansado. Os sons da casa: minha filha no quarto
dela treinando impostacéo de voz, a musica quadrifénica do quarto do meu filho. Vocé nao vai largar
essa mala?, perguntou minha mulher, tira essa roupa, bebe um uisquinho, vocé precisa aprender a
relaxar.

Fui para a biblioteca, o lugar da casa onde gostava de ficar isolado e como sempre nao fiz nada. Abri
o volume de pesquisas sobre a mesa, nao via as letras e nUmeros, eu esperava apenas. Vocé nao para
de trabalhar, aposto que os teus sdcios ndo trabalham nem a metade e ganham a mesma coisa, entrou
a minha mulher na sala com o copo na méo, ja posso mandar servir o jantar?

A copeira servia a francesa, meus filhos tinham crescido, eu e a minha mulher estavamos gordos. E
aquele vinho que vocé gosta, ela estalou a lingua com prazer. Meu filho me pediu dinheiro quando
estavamos no cafezinho, minha filha me pediu dinheiro na hora do licor. Minha mulher nada pediu, nés
tinhamos conta bancaria conjunta. Vamos dar uma volta de carro?, convidei. Eu sabia que ela néo ia,
era hora da novela. N&o sei que graga vocé acha em passear de carro todas as noites, também aquele
carro custou uma fortuna, tem que ser usado, eu é que cada vez me apego menos aos bens materiais,
minha mulher respondeu.

Os carros dos meninos bloqueavam a porta da garagem, impedindo que eu tirasse o meu. Tirei os
carros dos dois, botei na rua, tirei o meu, botei na rua, coloquei os dois carros novamente na garagem,
fechei a porta, essas manobras todas me deixaram levemente irritado, mas ao ver os péra-choques
salientes do meu carro, o refor¢o especial duplo de ago cromado, senti o coracao bater apressado de
euforia. Enfiei a chave na ignicdo, era um motor poderoso que gerava a sua forgca em siléncio,
escondido no capd aerodindmico. Sai, como sempre sem saber para onde ir, tinha que ser uma rua
deserta, nesta cidade que tem mais gente do que moscas. Na avenida Brasil, ali ndo podia ser, muito
movimento. Cheguei numa rua mal iluminada, cheia de arvores escuras, o lugar ideal. Homem ou
mulher? Realmente ndo fazia grande diferenga, mas ndo aparecia ninguém em condi¢fes, comecei a
ficar tenso, isso sempre acontecia, eu até gostava, o alivio era maior. Entao vi a mulher, podia ser ela,
ainda que mulher fosse menos emocionante, por ser mais facil. Ela caminhava apressadamente,
carregando um embrulho de papel ordinario, coisas de padaria ou de quitanda, estava de saia e blusa,
andava depressa, havia arvores na calgcada, de vinte em vinte metros, um interessante problema a
exigir uma grande dose de pericia. Apaguei as luzes do carro e acelerei. Ela s6 percebeu que eu ia
para cima dela quando ouviu 0 som da borracha dos pneus batendo no meio-fio. Peguei a mulher acima
dos joelhos, bem no meio das duas pernas, um pouco mais sobre a esquerda, um golpe perfeito, ouvi
o barulho do impacto partindo os dois ossdes, dei uma guinada rapida para a esquerda, passei como
um foguete rente a uma das arvores e deslizei com os pneus cantando, de volta para o asfalto. Motor
bom, o0 meu, ia de zero a cem quildbmetros em nove segundos. Ainda deu para ver que o corpo todo
desengoncado da mulher havia ido parar, colorido de sangue, em cima de um muro, desses baixinhos
de casa de subdarbio.

Examinei o carro na garagem. Corri orgulhosamente a mao de leve pelos para-lamas, os para-choques
sem marca. Poucas pessoas, ho mundo inteiro, igualavam a minha habilidade no uso daquelas
maquinas.

A familia estava vendo televisdo. Deu a sua voltinha, agora esta mais calmo?, perguntou minha mulher,
deitada no soféd, olhando fixamente o video. Vou dormir, boa noite para todos, respondi, amanh& vou
ter um dia terrivel na companhia.



Textos 4
O BICHO
(Manuel Bandeira)

Vi ontem um bicho
Na imundicie do pétio
Catando comida entre os detritos.

Quando achava alguma coisa,
N&o examinava nem cheirava:
Engolia com voracidade.

O bicho ndo era um céo,
Né&o era um gato,
N&o era um rato.

O bicho, meu Deus, era um homem.

Tomara

Que vocé volte depressa
Que vocé nao se despeca
Nunca mais do meu carinho
E chore, se arrependa

E pense muito

Que é melhor se sofrer junto
Que viver feliz sozinho

Tomara

Que a tristeza te convenga
Que a saudade ndo compensa
E que a auséncia ndo da paz

E o verdadeiro amor de quem se ama
Tece a mesma antiga trama

Que néo se desfaz

E a coisa mais divina

Que ha no mundo

E viver cada segundo

Como nunca mais.....

(Vinicius de Moraes)
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Cancéo do exilio

(Gongalves Dias)

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia;

As aves, que aqui gorjeiam,
N&o gorjeiam como la.

Nosso céu tem mais estrelas,
Nossas varzeas tém mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Em cismar, sozinho, a noite,
Mais prazer eu encontro I§;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Minha terra tem primores,
Que tais ndo encontro eu c@;
Em cismar sozinho, a noite
Mais prazer eu encontro 13;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

N&o permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para 13;

Sem que disfrute os primores
Que nédo encontro por ca;

Sem qu'inda aviste as palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Disponivel em: < http://www.horizonte.unam.mx/brasil/gdias.html>

Cancéo do exilio
(Murilo Mendes)

Minha terra tem macieiras da California

onde cantam gaturamos de Veneza.

Os poetas da minha terra

séo pretos que vivem em torres de ametista,

o0s sargentos do exército sdo monistas, cubistas,
os filésofos sé@o polacos vendendo a prestacdes.
A gente ndo pode dormir

com os oradores e 0s pernilongos.

Os sururus em familia tém por testemunha a Gioconda.
Eu morro sufocado

em terra estrangeira.

Nossas flores sdo mais bonitas

nossas frutas mais gostosas

mas custam cem mil réis a dizia.

Ai quem me dera chupar uma carambola de verdade
e ouvir um sabia com certiddo de idade!
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Disponivel em: < http://www.horizonte.unam.mx/brasil/murilol.html>

Quadrilha (Carlos Drummond de Andrade)

Jodo amava Teresa

que amava Raimundo
que amava Maria

que amava Joaquim

que amava Lili

gue ndo amava ninguém.

Jodo foi para os Estados Unidos, Teresa para o convento,
Raimundo morreu de desastre, Maria ficou para tia,
Joaquim suicidou-se e Lili casou com J. Pinto Fernandes

que ndo tinha entrado na histéria.

Texto 5
Racismo E Burrice
Gabriel O Pensador

Salve, meus irmaos africanos e lusitanos, do outro
lado do oceano

O Atlantico é pequeno pra nos separar

Porque o sangue é mais forte que a 4gua do mar
Racismo, preconceito e discriminagéo em geral

E uma burrice coletiva sem explicacéo

Afinal, que justificativa vocé me da para um povo
que precisa de unido

Mas demonstra claramente

Infelizmente

Preconceitos mil

De naturezas diferentes

Mostrando que essa gente

Essa gente do Brasil € muito burra

E ndo enxerga um palmo a sua frente

Porque se fosse inteligente esse povo ja teria agido
de forma mais consciente

Eliminando da mente todo o preconceito

E n&o agindo com a burrice estampada no peito

A elite que devia dar um bom exemplo

E a primeira a demonstrar esse tipo de sentimento
Num complexo de superioridade infantil

Ou justificando um sistema de relacéo servil

E o povéo vai como um bund&o na onda do racismo
e da discriminagao

N&o tem a unido e ndo vé a solucéo da questédo
Que por incrivel que pareca esta em nossas maos
S6 precisamos de uma reformulagéo geral

Uma espécie de lavagem cerebral

Racismo é burrice

N&o seja um imbecil

N&o seja um ignorante

N&o se importe com a origem ou a cor do seu
semelhante

O qué que importa se ele é nordestino e vocé ndo?
O qué que importa se ele é preto e vocé é branco

Alias, branco no Brasil é dificil, porque no Brasil
somos todos mesticos

Se vocé discorda, entdo olhe para tras

Olhe a nossa historia, 0s n0ossos ancestrais

O Brasil colonial nédo era igual a Portugal

A raiz do meu pais era multirracial

Tinha indio, branco, amarelo, preto

Nascemos da mistura, entdo por que o
preconceito?

Barrigas cresceram, o tempo passou
Nasceram os brasileiros, cada um com a sua cor
Uns com a pele clara, outros mais escura

Mas todos viemos da mesma mistura

Entéo presta atencéo nessa sua babaquice
Pois como eu ja disse racismo é burrice

Dé aignorancia um ponto final

Faca uma lavagem cerebral

Racismo é burrice

Negro e nordestino constroem seu chéo
Trabalhador da construcao civil conhecido como
pedo

No Brasil, 0 mesmo negro que constréi o seu
apartamento ou o que lava o chdo de uma
delegacia

E revistado e humilhado por um guarda nojento
Que ainda recebe o salario e o pdo de cada dia
gragas ao negro, ao nordestino e a todos nés
Pagamos homens que pensam que ser humilhado
nao déi

O preconceito é uma coisa sem sentido

Tire a burrice do peito e me dé ouvidos

Me responda se vocé discriminaria

O Juiz Lalau ou o PC Farias

N&o, vocé nao faria isso nao

Vocé aprendeu que preto é ladrédo

Muitos negros roubam, mas muitos séo roubados



E cuidado com esse branco ai parado do seu lado
Porque se ele passa fome, sabe como é

Ele rouba e mata um homem

Seja vocé ou seja o Pelé

Vocé e o Pelé morreriam igual

Entdo que morra o preconceito e viva a unido racial
Quero ver essa musica vocé aprender e fazer

A lavagem cerebral

Racismo é burrice

O racismo é burrice mas 0 mais burro néo é o
racista

E 0 que pensa que o racismo nao existe

O pior cego é o que ndo quer ver

E o racismo esta dentro de vocé

Porque o racista na verdade é um tremendo babaca
Que assimila os preconceitos porque tem cabeca
fraca

E desde sempre ndo para pra pensar

Nos conceitos que a sociedade insiste em lhe
ensinar

E de pai pra filho o racismo passa

Em forma de piadas que teriam bem mais graca
Se ndo fossem o retrato da nossa ignorancia
Transmitindo a discriminacao desde a infancia

E o que as criangas aprendem brincando

E nada mais nada menos do que a estupidez se
propagando

Nenhum tipo de racismo - eu digo nenhum tipo de
racismo - se justifica

Ninguém explica

Precisamos da lavagem cerebral pra acabar com
esse lixo que é uma heranca cultural

Todo mundo que é racista ndo sabe a razéo
Ent&o eu digo meu irmao

Seja do povédo ou da elite

N&o participe

Pois como eu ja disse racismo é burrice

Como eu ja disse racismo é burrice

Racismo é burrice

E se vocé é mais um burro, ndo me leve a mal
E hora de fazer uma lavagem cerebral

Mas isso € compromisso seu

Eu nem vou me meter

Quem vai lavar a sua mente ndo sou eu é vocé
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Texto 6
Purinha (Anténio Nobre)

“(..)

Mas no interior ella ha-de ser sombria,
Como eu com esta melancholia...

E salas escuras, chorando saudades...

E velhos os moveis, de antigas idades...

(E, assim, me illuda e, assim, cuide viver
N'outro seculo em que eu deveria nascer.)
E nas paredes telas de parentes...

E janellas abertas sobre os poentes...

(E a Chymera lera o seu livro de rezas...)
E cravos vermelhos por cima das mezas...
E o relogio daré as horas devagar,

Como as palpitacdes de quem se vae
finar...

E, dia inteiro, n'esta soliddo,
Deixar-me-ei esquecer, ao canto do fogao”



