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APRESENTACAO

Neste livro apresentamos resultados de estudos desenvolvidos pelo Grupo de
Pesquisa em Alfabetizagdo, Linguagem e Colonialidade (GPEALE) nos ultimos
cinco anos nos programas de pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Sdo Jodo del-Rei (UFSJ) e da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
Analisamos praticas de alfabetizacdo, leitura e escrita construidas principalmente
na Educacdo Basica, mas também na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e na
universidade. Todas as pesquisas baseiam-se numa perspectiva epistemologica que
inclui o didlogo, prioritariamente, com os Novos Estudos do Letramento (NEL), a
Pedagogia de Paulo Freire e as reflexdes de Mikhail Bakhtin sobre a linguagem. As
pesquisas aqui relatadas partiram do pressuposto de que a escola, a sala de aula e a
universidade sdo espacos produtores de cultura, situados historicamente. Nesses espa-
¢0s 0s sujeitos constroem praticas socioculturais de leitura e de escrita ao longo do
processo de escolarizagdo até a universidade. Esses processos sdo mediados pelos(as)
professores(as) e marcados por relagdes de poder e ideologia.

No primeiro capitulo, Por que fazemos etnografia: a pesquisa do GPEALE
em espacos educativos, Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo, Rayra Farias de
Araujo e Roseane Pereira da Silva apresentam uma reflexdo sobre a base tedrico-meto-
dolégica do GPEALE para a pesquisa em Educacdo, aprofundada, especialmente, com
a realizacdo de uma pesquisa guarda-chuva sobre praticas de leitura e escrita nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na escola Mundo Esperanca da Rede Municipal do
Recife-PE. O objetivo é apresentar o modus operandi desenvolvido ao longo de duas
décadas e como essa forma de fazer pesquisa foi se modificando ao longo dos anos.

No segundo capitulo, Os géneros em eventos de alfabetiza¢io: o trabalho com o
convite em uma turma de 2° ano, Ana Caroline de Almeida e Clecio Bunzen refletem
sobre como praticas de leitura e escrita aconteceram em uma turma de 2° ano do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Sdo Jodo del-Rei-MG, procurando compreender
a dindmica discursiva do processo de alfabetizagdo. Elegem como foco das analises o
modo como uma professora alfabetiza as criangas com textos e géneros especificos.

No terceiro capitulo, Eventos de letramento com foco na producio de textos
no 3° ano do Ensino Fundamental: uma perspectiva etnografica, Erica Feijo de
Lima e Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo discutem como ocorrem os eventos
de letramento no ensino de producdo de textos, em uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental da Escola Mundo Esperanga.

O quarto capitulo, Leitura literaria na escola: compreendendo um evento
pelas lentes da pesquisa etnografica, escrito por Magda Dezotti, Janaina Pedrosa e
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo, analisa a leitura de textos literarios, a partir
de um evento de letramento construido numa turma de 5° ano desta mesma escola.

Dando continuidade ao tema da leitura literaria, Nathaly Cristhine Ramos da
Silva discute no quinto capitulo, O livro literario na escola: a mediacio da leitura
de um conto de Machado de Assis em um clube de leitura, o papel da mediagdo
da leitura literaria na formagao de leitores(as) através de livros impressos no espaco
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escolar — mais exatamente, o trabalho com o livro Contos Consagrados, de Machado
de Assis, num clube de leitura idealizado pela professora de Lingua Portuguesa com
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

No sexto capitulo, Educagao literaria no Ensino Médio: uma analise compa-
rativa e etnografica de praticas de leitura em escolas piblicas de Pernambuco,
Rosana Meira Lima de Souza apresenta resultados de sua pesquisa sobre a influéncia
da concepgdo de Letramento Literario na pratica docente, tomando como base de
analise metodologias desenvolvidas por dois professores do 3° ano do Ensino Médio
de duas escolas publicas estaduais de Pernambuco.

O sétimo capitulo, Sarau Voz Poética: reflexdes sobre experiéncias de educa-
¢ao literaria fora da sala de aula, produzido por Lucas Rocha de Brito Rodrigues,
Paula Aparecida Diniz Gomides e Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo, narra a
experiéncia do Sarau Voz Poética, um projeto de extensdo desenvolvido pelo GPEALE
em duas edigdes: uma na universidade e outra numa escola da Educagido Basica, con-
siderando o potencial deste evento para a promogao da frui¢do e da educagao literaria.

No oitavo capitulo, Praticas de leitura de jovens na cidade de Sao Joao
del-Rei, Daniela Quintana analisa, por meio de respostas a um questionario on-line,
praticas de leitura dos jovens da cidade de Sao Jodo del-Rei-MG, considerando o
valor individual e social que eles(as) atribuem a leitura na atualidade, tendo em vista
estarem imersos(as) em um mundo digital.

No nono capitulo, Cenas do ensino de Geografia na EJA: letramento e
didlogo em sala de aula, Krishna Kelly Bastos Ferreira, Maria do Socorro Alencar
Nunes Macedo e Gabriel Max de Oliveira Dias analisam praticas de letramento desen-
volvidas nas aulas de Geografia numa turma de Educagdo de Jovens e Adultos de uma
escola publica de Sdo Jodo del-Rei, buscando compreender o didlogo entre professor
e alunos(as) e os tipos e formas de materiais utilizados para viabilizar essas praticas.

No ultimo capitulo, A perspectiva docente na mediacio de praticas de letra-
mento académico em um curso de Pedagogia, Izabela Pereira de Fraga, Maria
Lucia Ferreira de Figueirédo Barbosa e Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
analisam como uma professora medeia as praticas de letramento académico para a
atividade final de uma disciplina do curso de Pedagogia, visando a compreender os
sentidos que ela mobiliza em sua mediacao.

Esperamos que os textos reunidos nessa coletanea possam contribuir para
ampliar o olhar sobre as praticas de alfabetizacdo, letramento e de educacao litera-
ria, sobretudo em espacos escolares, considerando-os como lugares produtores de
cultura e mostrando como o olhar etnografico e dialdgico para com essas praticas
permite compreender a escola de uma maneira mais holistica e aprofundada, de modo
a problematizar a escrita e a leitura como fendmenos complexos, situados, imbuidos
de tensdes ideologicas e relagdes de poder.



CAPITULO 1

POR QUE FAZEMOS ETNOGRAFIA:
a pesquisa do GPEALE em espagos educativos
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo

Rayra Farias de Arauvjo
Roseane Pereira da Silva

1 Introduciao

Neste capitulo, temos como objetivo estabelecer uma reflexdo sobre o0 modo
como o Grupo de Pesquisa em Alfabetizagdo, Linguagem e Colonialidade (GPEALE)
tem pesquisado a Educa¢@o ao longo de duas décadas, desde a pesquisa de Macedo
(2005). Durante esses anos, este modo de pesquisar foi se modificando, inicialmente
esteve mais inspirado nas contribuigdes da etnografia interacional desenvolvida pelo
Santa Barbara Classroom Discourse Group (1994), cujo foco nas filigranas da inte-
racdo em sala de aula era primordial. No decorrer do caminho, fomos incorporando
uma perspectiva de trabalho com a etnografia baseada ndo mais na predominancia
de dados em video, mas na observagdo participante de cunho etnografico, derivada
dos Novos Estudos do Letramento (HEATH; STREET, 2008), com registros em
caderno de campo e langando mao de técnicas e ferramentas variadas de pesquisa
com o objetivo de aprofundar a relacdo entre o local e o global, produzindo, assim,
uma visao mais holistica das praticas de leitura e escrita na escola.

Para tracar nosso percurso, este texto organiza-se em quatro topicos. No pri-
meiro, tecemos uma reflexdo sobre a etnografia como uma epistemologia para a
pesquisa em Educacdo. No segundo, apresentamos a relacdo entre esta perspectiva
¢ os Novos Estudos do Letramento (NEL). No terceiro, descrevemos as ferramentas
e técnicas de producdo de dados, incluindo as diferentes temporalidades do fazer
etnografico. Por tltimo, tecemos algumas consideragdes finais.

2 Uma perspectiva epistemologica critica para a etnografia na educac¢io

A pesquisa em Educagdo, no contexto da América Latina, foi dominada até
os anos 80 do século XX pelo que Tedesco (1985) denominou de reprodutivismo
educativo, teoria que rompe com uma concep¢ao de que a agdo educativa tem um
potencial transformador (FREIRE, 1974), tendo em vista as desigualdades sociais,
politicas e econdmicas. Segundo a autora:
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La introduccion del reproductivismo coincidio, paraddjicamente, con una etapa de
expansion educativa notable y con cambios sociales muy significativos: migracion
[...], industrializacion [...], terciarizacion de la economia [...] em este sentido, el
reproductivismo se ubicaba muy lejos de las necesidades de compresion tedrica
de la realidad especificamente latinoamericana (TEDESCO, 1985, p. 34).

Esse fendmeno tem sido objeto de questionamento pelos estudos da coloniali-
dade, que apontam a necessidade de se romper com o eurocentrismo que se impde
aos paises do Sul-Global desde a colonizag¢do, assumindo a forma da colonialidade
do poder, segundo Anibal Quijano (1995). Mas o que significa pesquisar a Educag¢ao
numa perspectiva critica assumindo uma postura descolonizadora? Entendemos
que significa assumir o didlogo com epistemologias que coloquem o sujeito e sua
cultura no centro do debate, a partir de uma postura dialégica no sentido apontado
por Paulo Freire (1974).

A pesquisa académica se configura como uma pratica social dialégica na medida
em que o pesquisador também € um sujeito constituido no didlogo entre vozes sociais
do seu contexto social, historico e cultural, numa relagdo que se configura como
assimétrica, porém com vistas a buscar certa horizontalidade. Esse processo ¢ mar-
cado, inevitavelmente, pela subjetividade dos sujeitos envolvidos, inclusive os que
pesquisam. E esta subjetividade constitui e é assumida nas pesquisas etnograficas
em toda a sua inteireza. Assim, destaca-se a importancia de se produzirem pesquisas
que, na contramao do reprodutivismo, aproximem-se ao maximo da realidade local.
Tal postura exige a compreensao de contradi¢cdes e conflitos referente & demanda
por uma educacdo democratica, gratuita, laica e de qualidade. Rockwell e Ezpeleta
(1985) destacam que, na pesquisa de cunho reprodutivista:

[...]1a escuela se presentaba como un supuesto, o bien como un objeto deducible
de la propria teoria. La realidad escolar no ocupaba el centro de esa produccion;
subordinada o fragmentada, constituia mas bien una referencia para la construccion
de otros objetos. Estos y otros momentos alimentaron el interés por conocer la
escuela de otra manera (ROCKWELL; EZPELETA, 1985, p. 151).

Por conta dessa concepgdo subalterna acerca do sistema educacional, pesquisa-
dores e pesquisadoras iam a escola para afirmar o que ndo existia nela e destacar seus
erros, realizando uma mera descrigdo negativa, denunciando as praticas escolares
com base naquilo que se tem como modelo ideal de escola, abstrato e desvinculado
dos contextos politico, social e cultural, desprezando teorias sociais e antropologi-
cas que investigam a partir dos contextos. E nesse sentido que Rockwell e Ezpeleta
(1985) destacam o viés de construccion social de la escuela, que, para nos, repre-
senta a escola como um espaco produtor de praticas e cultura proprias. Segundo as
autoras, cada pais possui seu conjunto de transformagdes no sistema educacional,
de acordo com as lutas sociais, projetos politicos e de “desenvolvimento” que cada
um constroi: “En [la] historia no documentada, en esta dimension cotidiana, los tra-
bajadores, los alumnos y los padres se apropian de los apoyos y las prescripciones
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estatales y construyen CADA ESCUELA*” (ROCKWELL; EZPELETA, 1985, p.
155; *destaque das autoras).

A etnografia surge, entdo, como uma proposta tedrico-metodoldgica para con-
tribuir com a escrita dessa historia ndo documentada, ao pautar-se na descri¢do e
interpretagdo de praticas sociais concretas, a partir de um olhar holistico, buscando
compreender as agdes na sua dimensao contextual, politica, ideologica, histdrica e
cultural. A discussdo em torno da etnografia ¢ complexa no ambito mesmo da sua
area disciplinar' (Antropologia), e, quando educadores transitam nesse solo fértil e
movedico, fazendo e assumindo a pesquisa etnografica, sdo sugeridos assumirem
que nao fazem etnografia, mas uma pesquisa de natureza etnografica, indicando que
a etnografia pertence aos antrop6logos (STREET, 2010, p. 45). Sabemos que essa
discussao ndo é nova. Autores como Green, Dixon e Zaharlick (2005), Peirano (2008;
2018), Gusmao (1997) e Oliveira (2013) trazem debates e evocam outros estudiosos
que adensam essa seara de discussdo em torno do que € etnografia e de quem pode
ou ndo fazer etnografia, discutindo os motivos desse embate. Outros mais incisivos
afirmam que nem todos podem ser etnografos, a exemplo de Uriarte (2012, p. 2).

Desde a publicagdo do classico Os Argonautas do Pacifico Ocidental, do
polonés Bronistaw Malinowski, em 19222 até hoje, muitas foram as mudangas
sofridas pela Antropologia e pela etnografia, como tdo bem historiam os diferentes
estudiosos (GREEN, DIXON e ZAHARLICK, 2005; GUSMAO, 1997, 2009; OLI-
VEIRA, 2012, 2013, 2016, 2018; PEIRANO, 2008; 2018; URIARTE, 2012). Segura-
mente, basear-se em teorias da cultura ¢ um dos principios fundamentais para desenvolver
pesquisa etnografica. Para as autoras Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 19):

[...] se 0 observador ndo se basear em teorias da cultura para direcionar as escolhas
do que ¢ relevante observar e registrar, ou abranger sua interpretagdo pessoal a
respeito da atividade observada, ele ndo estara se engajando numa abordagem
etnografica como percebida do ponto de vista antropologico.

Outro elemento que compde os estudos de natureza etnografica ¢ a observagao
participante, principal ferramenta da etnografia. Tal ferramenta consiste numa pratica
que vai além de uma técnica de coleta de dados e aponta para uma epistemologia
para a investigagdo de realidades locais, de praticas sociais, contextualizadas num
determinado espago cultural. A investigacdo se da a partir da interag@o entre sujeitos
ativos na construgdo do conhecimento — tanto para os(as) pesquisadores(as) quanto
para os(as) pesquisados(as) —, relacdo em que ambas as partes:

[...] se reeducariam, as primeiras por convivéncia direta com a opressdo, pela
aprendizagem de formas de resisténcia, colocadas em pratica pelos oprimidos;
as segundas pela analise de sua propria realidade, processo no qual poderiam
adquirir uma consciéncia menos fragmentaria dos condicionamentos de sua
existéncia (VEIGA, 1985, p. 196).

1 Diferentes autores trazem essa discussdo em seus textos (GREEN, DIXON e ZAHARLICK,2005;
STREET, 2010; OLIVEIRA, 2013).

2 Autores antropdlogos como Peirano (2018), Uriarte (2012) e Oliveira (2013) identificam-no como fundador
da etnografia.



14

Veiga (1985) destaca, assim, a dimensao educativa da observagao participante,
além de seu viés politico-ideologico, por entender que essa dimensdo visa a transfor-
macao social das pessoas envolvidas na pesquisa, por meio da organizagdo e cons-
trugdo coletiva do conhecimento. Segundo essa autora, essa proposta de observagao
pode ser representada pelo foco freireano de permanente didlogo entre educando(a)
e educador(a) e pela sua defesa de que o processo de ensino-aprendizagem seja, na
verdade, um processo de aprendizagem para ambas as partes, indo de encontro ao
que ele denominou educag¢do bancdaria, a partir da qual tal processo configurar-se-ia
como um ato de transferéncia de informagaes.

Veiga (1985) ainda traga um paralelo entre Freire ¢ a pesquisa participante na
América Latina quando afirma que a observacao voltada para populacdes constituidas
pela predominancia da consciéncia ingénua ou consciéncia magica estaria focada na
transformacao dessas pessoas, por meio do seu empoderamento, a partir da ativagdo
de sua capacidade de leitura critica ndo s6 da palavra como também do mundo, meio
através do qual conseguiriam analisar, questionar, criticar e, portanto, modificar o seu
contexto. Partir do contexto situacional, conforme dialogo da autora com Freire, seria
essencial para “[...] a produgdo do conhecimento, o desenvolvimento da consciéncia
sobre as estruturas de opressdo, a analise dos recursos disponiveis entre populacdes
exploradas para fazerem valer seus direitos [...] para viabilizar o projeto futuro de
uma nova ordem social” (VEIGA, 1985, p. 197).

A autora destaca ainda que, nesse sentido, o papel do(a) educador(a) e cientistas
sociais seria viabilizar aos(as) oprimidos(as) a consciéncia necessaria a transformagao
deles e que essa seria uma promissora alternativa tedrico-metodologica para enfrentar
alguns problemas existentes na pesquisa educacional, como, por exemplo, realizar
relatos sem situar o contexto do discurso, desconsiderar a interferéncia de quem
pesquisa e adotar categorizagdes prévias, que ndo condizem com o movimento real
dos fenomenos observados.

Com esse olhar participativo, o GPEALE adentra na escola e se relaciona com
este campo de investigacdo. Movemo-nos, nas duas ultimas décadas, da etnografia
interacional para uma abordagem etnografica focada ndo apenas nas filigranas da
interagdo, mas buscando ampliar a lente para aprofundar os diferentes aspectos e
dimensdes que impactam as praticas pedagogicas de alfabetizagdo, leitura e escrita,
quais sejam as dimensdes politica, geografica, cultural, socioecondmica e histdrica.
Desse modo, as ferramentas de apresentacao dos dados também se alteram, ¢ incluem
as narrativas baseadas em notas de campo, articuladas a diferentes fontes de dados,
ndo apenas ao video, sem descartar, porém, os mapas de eventos e de sequéncias
discursivas anteriormente utilizados, ferramentas estas derivadas da etnografia inte-
racional. Buscamos, assim, uma articulagdo mais efetiva entre a realidade global na
qual as praticas de leitura e escrita estdo inseridas e a realidade imediata da escola e
da sala de aula, espago no qual as praticas se dao.

E nessa possibilidade de dialogo entre o fendmeno observado e os aspectos
contextuais ndo imediatos que se justifica a nossa escolha pela pesquisa participante
de cunho etnografico. Etnografia entendida ndo como mera descri¢dao de eventos e
suas regularidades, mas como uma episteme que, balizada pelas teorias de cultura e
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praticas de pesquisa derivadas das teorias sociais, traz implicagdes para as politicas
publicas, nesse caso, para as politicas de Educacao e, mais especificamente, para o
letramento (STREET, 2010). Em convergéncia com os NEL, os estudos de Paulo
Freire sobre a Pedagogia e a alfabetizagdo critica (FREIRE, 2002 [1990]; 1999
[1981] e 2003 [1980]) e a teoria da enunciac@o de Bakhtin (2002) constituem o
aparato teorico de nossas pesquisas.

Conforme anteriormente explanado, Rockwell e Ezpeleta (1985) defendem a
busca pela investigag¢do das nuances do cotidiano escolar, exclusivas de cada escola,
especialmente no contexto latino-americano, e postulam que tal investigacao cons-
titua a historia ndo documentada. Isso implica que a investigagao escolar va além da
aplicacdo — sem reflexdo, discussdo e contextualizagdo — de conceitos e teorias e
rompa com analises padronizadas que ignoram a realidade social na qual a escola esta
inserida. Rockwell (1985) amplia tal discussdo afirmando que a etnografia, mais que
um mero conjunto de técnicas, pauta-se na percepg¢ao da escola como algo aliado ao
Estado, em que se estabelecem relagdes de poder. A investigacao etnografica, entdo,
esta pautada, segundo a autora, na a¢do de mostrar como, o que constitui a escola
reverbera politicas educacionais e ideologias, como, por exemplo, os documentos
oficiais das redes de ensino. Para ela:

Lo importante es interpretar el fendmeno estudiado a partir de sus relaciones con
el contexto social mas amplio y no s6lo en funcion de sus relaciones internas.
Metodologicamente, esto implica complementar la informacion de campo con
informacion referida a otros ordenes sociales (por ejemplo, a la estructura y la
politica educativa del pais), y por otra parte, buscar interpretaciones y explicacio-
nes a partir de elementos externos a las situaciones particulares que se observan
(ROCKWELL, 1985, p. 15).

Assim, a etnografia representa uma base tedrico-metodologica para a descrigdo e
interpretacdo de situagdes cotidianas da escola buscando a compreensao enunciativa e
cultural dos fenomenos educacionais, movimento que tem se mostrado cada vez mais
em evidéncia nos enfoques etnograficos em Educacgdo. Porém, dada a complexidade
da pesquisa na escola, esta se coloca como um grande desafio para as pesquisadoras
do GPEALE. Adentrar o espaco escolar, a partir da pesquisa em Educacdo, implica
lidar com um ambiente extremamente familiar que tensiona, frequentemente, nos-
sas crengas e percepcdes aprioristicas da cultura escolar. O desafio enfrentado pelo
GPEALE ¢ refletir constantemente sobre os processos observados, triangular as
analises e tomar consciéncia dos vieses que por vezes podem distorcer a realidade.
Esse cuidado metodologico s6 pode ocorrer quando se trabalha coletivamente, com-
partilhando pontos de vista diferentes sobre o mesmo fenomeno.

Assim, apoiadas nas autoras Green, Dixon e Zaharlick (2005), buscamos concre-
tizar nas praticas de pesquisa os trés principios-chave para a etnografia em Educagao:
etnografia como o estudo de praticas culturais, a etnografia como perspectiva contras-
tiva e a etnografia como perspectiva holistica. Em todos eles, a cultura é o conceito
norteador. Utilizamos a etnografia como uma logica de investigacdo, defendida pelas
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autoras, entendida aqui como uma perspectiva que abrange as relagdes entre teoria e
método. O objetivo ¢ realizar um aprofundamento da compreensao da natureza discur-
siva (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002; BAKHTIN, 1997) e cultural dos fenomenos
educacionais, tendo a consciéncia do imenso desafio tanto de entender como certos
fenomenos sdo construidos pelo uso da linguagem em diferentes situagdes sociais
quanto de examinar as consequéncias sociais desses usos para os participantes dessas
situagdes. Para essas pesquisas, a vida na sala de aula é produzida cotidianamente, ao
longo de sucessivos periodos por seus participantes (COSTA, 2010, p. 47).

Dessa maneira, uma das finalidades da etnografia €, além da busca pela visao
holistica, o conhecimento de aspectos de momentos enunciativos tinicos e irrepeti-
veis, que sdo os eventos, interessando-nos especificamente os eventos de letramento
(HEATH, 1983) e de alfabetizagdo (ALMEIDA, 2020). Conforme argumenta Erikson
(1977, p. 59 apud GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 43): “[...] a etnografia
¢ ‘holistica’ ndo em razdo do tamanho da unidade social sob analise, mas porque as
unidades de analise sdo consideradas como um todo, seja este todo uma comunidade,
um sistema educacional [...] ou o comego de uma aula numa unica turma de alunos”.
Diante disso, nosso foco € observar e analisar praticas e aspectos socioculturais do
grupo observado, abandonando a perspectiva “do que deveria ser”, evitando-se o
tom prescritivo tdo comum nas pesquisas educacionais. Isso porque entendemos que:

[...] questdes etnograficas buscam compreender as praticas culturais dos membros
de um grupo social, como essas praticas conformam o acesso e a distribui¢ao
de recursos dentro e fora de eventos e tempos e quais as consequéncias para as
condigdes de pertencimento dos membros ao grupo, tendo em vista esse acesso
e distribui¢@o de recursos (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 58-59).

Ou seja, ndo basta analisar um evento isoladamente. Tal analise deve configu-
rar-se como parte de um todo, associando um evento a ser analisado a aspectos do
inicio da aula e de outras aulas ao contexto ndo imediato. Mesmo tendo em vista a
dificuldade de se apreender uma totalidade, uma postura etnografica busca aproximar-
-se desse todo a fim de reconhecer os aspectos unicos e a consequente identificagdo
de padrdes culturais, singularidades, continuidades e descontinuidades desenvolvidos
num determinado grupo. Os resultados obtidos a partir dessa analise podem servir
de base para relacionar o evento que esta sendo analisado a outros eventos, possibi-
litando que ele seja:

[...] analisado em profundidade para explorar e identificar demandas culturais
ou seus elementos (quer dizer, a maneira como o evento se realiza, as demandas
sociais e académicas para participacao, os papéis e os relacionamentos existentes
entre membros e as demandas comunicativas de participagdo) (GREEN; DIXON;
ZAHARLICK, 2005, p. 43).

Conforme indica Blommaert (2005), as regras institucionais sao convertidas
em rotinas institucionais, e tais rotinas organizam o comportamento, a experién-
cia, as praticas, os eventos. Assim, investigar eventos de leitura e escrita numa
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abordagem enunciativa e conduzida etnograficamente significa fazer um continuo
movimento de considerar o local e o global, perceber um todo complexo norteando
as acdes — aqui concebidas como resultados de interac¢des entre sujeitos mediadas
pela escrita, que existem numa dinamica contextual, social, politica, ideologica — e
realizar recortes nessas agdes e representacdes de eventos, de modo que possamos
analisa-las e, inclusive, questiona-las posteriormente para entendermos melhor as
novas praticas que poderao surgir.

Refletindo sobre a reflexividade em Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2004
[1968]) no fazer etnografico, Bartlett (2010) analisa que, ao escrever repetidamente,
o pesquisador deve tomar decisdes sobre o que importa, o que ¢ significativo e o que
sera deixado de fora dos dados produzidos. Ao converter dados em padroes signifi-
cativos, algumas informagdes sdo extirpadas e possiveis significados sao excluidos.
Alerta a autora que escrever ¢ um processo de transformagao, ndo mera representacao;
cada palavra ¢ um “esconderijo”. Diferentes autores adotam diferentes estratégias para
lidar com esses dilemas (FINE, 1994 apud BARTLETT, 2010), dependendo de suas
visdes de mundo. Independentemente da estratégia adotada, a escrita etnografica exige
que o pesquisador enfrente o paradoxo de que, embora reconhegamos livremente que
nossas ideologias moldam o que vimos e o que fazemos com isso, ndo podemos saber
totalmente como essas ideologias moldaram os dados e a interpretagdo; nem podemos
abandonar o esfor¢o de produ¢@o de conhecimento. O melhor que podemos fazer é
realizar “uma etnografia da etnografia”. No topico a seguir, buscamos estabelecer
uma relag@o entre os principios gerais do trabalho etnografico aqui discutidos e a
pratica de pesquisa etnografica ancorada pelos NEL e desenvolvida pelo GPEALE.

3 Os novos estudos do letramento e a etnografia: o que tém em comum?

A etnografia entendida como um estudo da vida didria e das praticas culturais
de um grupo social, como coloca Street (2010), ndo deve ser restrita ao dominio da
Antropologia. Para o autor, “[...]Jo que € importante para as perspectivas etnograficas
¢ o uso das teorias de cultura e praticas de pesquisa que vém de disciplinas que usam
teorias sociais” (STREET, 2010, p. 45). Isso significa que, na etnografia, o conjunto
de conhecimentos empregados para entender o fenomeno estudado deve levar em
considerac@o conceitos e teorias que tenham como tema central a cultura. Para discutir
o que ¢ etnografia, o autor narra suas pesquisas sobre letramentos em diferentes con-
textos e comunidades (STREET, 1984; 2014 [1995]; 2010) e revela alguns elementos
que a compdem: reconhecer o aparato conceitual usado pelo grupo ou cultura local;
ter disponibilidade para aprender a lingua local; reconhecer diferentes culturas e,
neste caso, diferentes letramentos; entender a diversidade, os diferentes povos e a
n6s mesmos; fazer perguntas baseadas no que tem, e ndo no que ndo tem em cada
contexto, € com isso aprender que existem outras categorias para entender o mundo
e estar no mundo. Esse conjunto de elementos requer um tempo diferente para ouvir,
observar, entender a l6gica do que esta acontecendo e fazer inferéncias; demanda,
também, estratégias metodoldgicas que permitam compor um determinado quadro
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social que constitui as praticas de letramento. Para o autor, “[...] dados pequenos e
circunstanciais revelam questdes maiores que envolvem identidade, poder, relacdes
sociais, significados e, seguramente, modelos de letramento” (STREET, 2010, p. 46).
Essas assertivas de Street (2010), ou parte delas, sdo compartilhadas por outros antro-
pologos e/ou tedricos que desenvolvem pesquisa etnografica sobre letramento, tais
como Barton e Hamilton (2004), Geertz (2017 [1989]), Heath (2004), Street ¢ Street
(2004), Kalman (2004), Zavala, Nifio-Murcia, Ames (2004), Macedo (2005; 2020).

Os NEL, portanto, desenvolveram-se no contexto da Antropologia, disciplina
que fundou a etnografia, realizando pesquisas etnograficas sobre leitura e escrita nas
comunidades, como os trabalhos seminais de Shirley Heath (1983) e Brian Street
(1984), os quais contribuiram para o entendimento de letramentos plurais, porque
historicos e culturais, situados e imersos nas relagdes de poder. Surgidos num con-
texto essencialmente interdisciplinar, os NEL dialogam com diferentes campos, como
Antropologia, Sociologia, Linguistica, Educagdo, Psicologia e Historia, colaborando
na compreensao das praticas letradas produzidas na escola e fora dela, nas diferen-
tes instituigdes ou dominios de letramento (BARTON; HAMILTON, 2000). Sua
perspectiva interdisciplinar mostra-se uma alternativa as pesquisas sobre praticas
de letramento, buscando uma atitude mais compreensiva, apontando diferentes pos-
sibilidades de entender e reconhecer a dimensao plural do letramento em diferentes
grupos e institui¢des. Reafirmando o letramento como um processo multiplo e plural,
Rogers (2001, p. 207-208) indica a perspectiva etnografica como a proposta que
melhor possibilita esse tipo de abordagem e compreenso do fenomeno do letramento:

Ethnographic studies have thus revealed that instead of one universal literacy (a
set of skills), there are different forms of literacy, different literacies [...] in place
of a static definition of literacy which applies to all persons for all time (the skill
of decoding words from texts), we are faced with a changing scenario in which
people are both subjects of change and objects of change.

Os NEL surgem com investigagdes em contextos culturais especificos e
com diferentes recortes disciplinares (BARTON; HAMILTON, 2000; GEE, 2004;
HEATH, 1983; STREET, 1984, 2014 [1995]), mas sempre sob forte influéncia da
Antropologia tendo por base a cultura e, no dizer de Street (1993): “[...] cultura como
verbo, e ndo como nome”. E, pois, com pesquisas sobre praticas de letramento que
estudiosos de diferentes areas disciplinares e contemporaneos a Brian Street realiza-
ram etnografia para refletir sobre letramento como pratica social. Assim, socidlogos,
linguistas, antropologos, educadores, psicologos, sociolinguisticos e historiadores
privilegiaram uma maneira de investigar que, além dos sujeitos, abarcou os contextos
sociais, culturais e politicos nos quais estas pessoas estavam inseridas (ZAVALA;
NINO-MURCIA; AMES, 2004, p. 9). Para as autoras:

“[...] se trata de estudiar las practicas letradas en ambitos culturales especificos
y pasar de lo «universal» a lo «particular» con la ayuda de métodos etnografi-
cos. Una vez que se flexibiliza la relacion entre oralidad y escritura, es posible
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vislumbrar una relacion mas compleja donde lo oral y lo escrito se mezclan en la
comunicacion real y donde la superposicion de forma y funcion depende de las
circunstancias situacionales.

Com efeito, a etnografia, como o estudo das praticas culturais, mostra-se ade-
quada para estudos sobre praticas de letramento e de alfabetizacdo porque por meio
dela, pode-se construir um quadro social revelador de significados que sdo atribui-
dos a leitura e a escrita nos diferentes espagos e instituigdes. Coerente com esse
conceito, concebemos, para o conjunto das pesquisas do GPEALE, que as praticas
de letramento sdo também praticas sociais sustentadas por diferentes instituicdes.
Dentre essas institui¢des, entendemos a escola como lugar privilegiado de construgéo
dessas praticas letradas, assumindo-a, pois, como um local de produg¢ado de cultura
(BUNZEN, 2010; VIDAL, 2005). Mais especificamente, como “[...] cultural ways of
utilising written language which people draw upon in their lives. In the simplest sense
literacy practices are people do with literacy” (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 7).
Compreendemos, pois, que letramento € um conceito de natureza cultural e social e
coaduna-se com a etnografia como aponta Street (2010; 2014): estudo da vida diaria
e das praticas culturais de um determinado grupo. Esses conceitos admitem, pois,
que o letramento ¢é plural, portanto, no nosso entendimento, a etnografia possibilita
uma compreensdo mais detalhada e aprofundada da pluralidade das praticas culturais
com as quais os sujeitos estdo envolvidos.

Tomamos como referéncia, também, o conceito de alfabetizacdo postulado por
Macedo (2020, p. 45) que o define como:

um processo de apropriacdo de uma cultura escrita plural e diversa, que implica
ndo apenas o reconhecimento das fung¢des desta na sociedade, mas também a
reflexdo sobre seus usos, as relagdes de poder envolvidas e o potencial de trans-
formagdo da sociedade quando agimos com a escrita e pela escrita para combater
as desigualdades sociais.

Nesse sentido, visamos estabelecer um didlogo entre os fendmenos observados
em seus contextos conjunturais e sua relacdo com o todo. Por isso, inspiradas no con-
ceito de eventos de letramento (HEATH, 1983), concebemos o conceito de eventos
de alfabetiza¢do (ALMEIDA, 2020), leitura e escrita compreendendo-os como uma
continuidade de outros eventos, como parte de toda uma pratica docente.

Na mesma perspectiva, pensamos a sala de aula como uma comunidade cultural-
mente constituida através da participagdo de diferentes sujeitos, que ocupam diferentes
papéis no processo de ensino-aprendizagem (MACEDO, 2005). Essa acepgao de escola
e esse conceito de sala de aula se afastam de visdes dicotomicas a respeito de praticas
de alfabetizago, que comumente observam ou a dimensao técnica ou a dimensao social
da escrita. E possivel apreender, portanto, que o contexto tem fundamental importancia
para pensar antropologicamente o conceito de praticas de alfabetizagao.
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Nessa diregao, Paulo Freire, referéncia dos estudos do letramento fora do Bra-
sil®, defende, desde o século passado, a pedagogia critica e a alfabetizagdo critica,
que dao conta dos contextos dos sujeitos, especialmente que os homens e mulheres
se reconhegam como produtores de cultura. Para Freire (2003), a discussdo a partir
do conceito antropoldgico de cultura, nos Circulos de Cultura, tornava o aprendiz
mais seguro do seu aprendizado, porque haviam se descoberto “mais Homens”.
Entendemos com Freire que:

Cultura é todo resultado da atividade humana, do esfor¢o criador e recriador do
homem, do seu trabalho por transformar e estabelecer relagdes de dialogo com
outros homens [...]. A cultura também ¢ a aquisicdo sistematica da experiéncia
humana, mas uma aquisigao critica e criadora e ndo uma justaposi¢ao de infor-
magdes armazenadas na inteligéncia ou na memdaria e ndo “incorporadas” no ser
total e na vida plena (FREIRE, 1980, p. 38).

Assim, os conceitos de cultura e contexto sdo fundamentais na alfabetizagao
critica. Ademais, segundo Macedo (2020), os estudos de Bakhtin tém sido incorpora-
dos por estudiosos dos NEL no Brasil e no exterior, o que denota aproximacdes entre
a sua concepgdo enunciativa da linguagem e os estudos antropologicos da cultura
escrita. Nesse conjunto de tedricos que ancoram nossas pesquisas, estdo presentes
trés elementos da etnografia: a cultura, o contexto e a linguagem, conceitos sem o0s
quais o fazer etnografico perderia seu teor epistemoldgico, transformando-se numa
metodologia asséptica. Quando dizemos que fazemos etnografia nao se trata, pois,
de descrigdes exaustivas ou de uma técnica de pesquisa, mas de um alargamento
da compreensdo do universo educativo e da cultura escrita na escola para pensar
a complexidade de um espago permeado por tensdes em que se imbricam relagdes
sociais, culturais e de poder.

O fazer etnografico possibilita diferentes olhares na pesquisa sobre praticas
de leitura e escrita na escola, permitindo que a diversidade presente na sala de aula,
na escola ou noutros espagos educativos e a cultura produzida nestes espacos sejam
evidenciados. O nao apagamento cultural dos sujeitos e dos processos que envolvem
as praticas e eventos de leitura e escrita na escola ¢ uma das principais contribuigdes
das diferentes possibilidades que o fazer etnografico proporciona a pesquisa na area
de Educacao, que pode reverberar nas politicas publicas para a Educacdo Basica. No
topico a seguir, detalhamos o fazer etnografico do GPEALE, apontando as tensoes,
os limites e as possibilidades desse tipo de pesquisa.

4 Agindo Etnograficamente: ferramentas e técnicas de producio de
dados num determinado espaco-tempo

Comegamos a discussdo da pratica desenvolvida pelo GPEALE pelo foco na
questdo do tempo de imersdo na realidade pesquisada, crucial no desenvolvimento

3 Barlett, 2005, 2010; Street 2010; Kleiman 1995, dentre outros.
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de pesquisas etnograficas. Em seguida, apresentamos algumas ferramentas e técnicas
de producdo de dados e como o GPEALE tem se apropriado delas.

Jeftrey e Troman (2004 apud HEATH; STREET, 2008) descrevem e discutem
trés modos de inser¢do em campo: tempo comprimido, modo seletivo e intermitente
e modo recorrente. A seguir, explicamos cada modalidade:

Tempo comprimido — Nessa modalidade de tempo, os pesquisadores permane-
cem no campo por um breve periodo, mas de forma intensiva, buscando levantar tudo
0 que seria importante para a pesquisa. No GPEALE, desenvolvemos pesquisas com
base nesse tipo de imersdo, como se pode constatar em Chagas (2011). A pesquisadora
acompanhou, por um periodo de aproximadamente trés meses, a implantagdo de um
projeto piloto da politica de escola de tempo integral, permanecendo em contato
com os sujeitos em praticamente todas as atividades desenvolvidas pelo projeto, que
se realizava fora do espacgo escolar. As atividades ndo ocorriam diariamente, o que
possibilitou o acompanhamento integral delas. Para tratar de modo aprofundado os
dados produzidos, recorremos a varios documentos relativos a politica da Escola Inte-
grada, a entrevistas com gestores da politica, além dos dados em video das proprias
praticas. Tensoes claras se instalaram quando comegamos a constatar a presenca da
cultura escolar nas praticas realizadas fora da escola pelos monitores responsaveis
pelas atividades extraescolares, indicando a necessidade de um distanciamento para
percebemos as peculiaridades da politica, e ndo apenas as marcas escolares que ali
se impregnavam, uma vez que as atividades deveriam, segundo a politica, romper
com a logica escolar. Além disso, filmar criangas em espagos nao escolares, como,
por exemplo, o patio da igreja, ruas da comunidade, dentre outros espagos, foi um
desafio pelo fato de: serem criangas e pelas dificuldades de locomogdo e do controle
do processo de filmagem na rua, circunstancias muito diferentes de se filmar com
camara parada dentro da sala de aula.

Modo seletivo e intermitente — Neste modo, as pesquisadoras gastam um longo
periodo de tempo em campo, mas usam uma abordagem flexivel selecionando focos e
eventos particulares. Podemos exemplificar esse tipo de imersdo por meio da pesquisa
de Mazilao-Filho (2011), que permaneceu em campo durante seis meses, residindo
num assentamento do Movimento dos(as) Trabalhadores(as) Rurais Sem Terra (MST)
no Estado do Ceara, com o objetivo de compreender a implementacdo do método
cubano de alfabetizagdo numa turma de alfabetizagao de adultos. Assim, a pesquisa,
desde o principio, esteve focada em todos os elementos envolvidos na implementa-
¢ao desta politica, desde as reunides com o0s técnicos cubanos que “treinavam” os
monitores que trabalhariam nas turmas de alfabetizagdo até o acompanhamento do
proprio processo de alfabetizagdo a partir deste método, registrando todas as aulas
previstas. Os dados foram produzidos em video, dos quais selecionamos eventos da
sala de aula que representavam significativamente a mediacdo do monitor da turma
ao lidar com as aulas prescritas nos videos do programa de alfabetizagdo. O desafio
de acessar um assentamento do MST com o objetivo de se instalar ali como pesqui-
sador foi imenso e incluiu articulagdes com os dirigentes do movimento tanto para
a aceitagdo da presenca do pesquisador como para este conseguir uma casa para ali
permanecer por seis meses. Além desta pesquisa, podemos considerar que a maior



22

parte das nossas pesquisas na escola sdo realizadas com a permanéncia entre 5 e 10
meses em campo, de forma intermitente, e as pesquisadoras acompanham de modo
focado as praticas de alfabetizagdo, leitura e escrita em turmas de todos os segmen-
tos da Educagdo Bésica. Foi assim que realizamos a pesquisa etnografica na Escola
Mundo Esperanca da Rede Municipal da cidade do Recife, acompanhando cinco
turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Conseguir a autorizagao de uma escola
para esse tipo de pesquisa ndo ¢é tarefa facil. Entretanto, a postura de estabelecer uma
relagdo de parceria em que os dados da pesquisa seriam compartilhados com a escola,
os sujeitos poderiam participar de todas as reunides de analise (o que acabou nao
ocorrendo em fungdo da sobrecarga das docentes) e haveria a negociac@o das formas
de registro dos dados (nem todas as docentes permitiram ter suas aulas gravadas em
audio), tudo isso indica a complexidade deste tipo de abordagem. Acrescentamos,
ainda, os desafios de se compreender o proprio espago escolar e as praticas de alfabe-
tizagdo, leitura e escrita que ali se realizam. Os trabalhos de Almeida (2020), Souza
(2020), Ferreira (2020), Dezotti (2019), Silva (2018), Aratjo (2017), Lima (2017),
Silva e Macedo (2018), representam esta forma de inser¢ao no espago de pesquisa.
O nosso foco principal ¢ a sala de aula, porém, ao longo da produgdo de dados,
vimos a necessidade de se observar outros espagos na escola, como a sala de leitura,
espago importante de realizagdo destas praticas (DEZOTTI, 2019). Isso significa que
a defini¢do dos espacos a serem observados pode ser e deve ser alterada ao longo da
pesquisa, quando os dados que estido sendo produzidos impdem esta necessidade.

Modo recorrente — Neste formato, a pesquisa envolve uma divisdo mais deli-
mitada a partir de fases temporais, tais como, uma amostra entre o comego e o final
do tempo formal escolar ou o foco em celebragdes escolares ao longo do tempo. O
objetivo ¢ comparar mudancgas ao longo do tempo numa perspectiva longitudinal.
O GPEALE desenvolve um projeto de pesquisa que tem esse carater longitudinal.
A pesquisa de Roseane Silva, ainda em desenvolvimento, investiga as praticas de
alfabetiza¢do de uma mesma professora do primeiro ano do Ensino Fundamental, ao
longo de dois anos, na Escola Mundo Esperanca. Essa imersao mais longa permite
contrastes e comparagdes entre os modos de ensinar a ler e escrever em duas turmas
distintas de uma mesma docente, possibilitando se observar mudangas e permanén-
cias, bem como regularidades e singularidades nas praticas. Assim, dados do ano
de 2016 sdo contrastados com os dados de 2017 no que se refere as negociagdes
de significados para a leitura e a escrita desde os primeiros dias de aula, apontando
para os modos como as culturas do escrito sdo construidas na sala de aula, na sala de
leitura, nas reunides de pais, maes e responsaveis e nos eventos festivos da escola.
Esta imersdo mais aprofundada no cotidiano de uma professora e da propria escola
nao esta livre de tensoes. A referida docente, embora se colocando totalmente dis-
ponivel a pesquisa, ndo permitiu que suas aulas fossem registradas em audio, o
que impactou a producdo de dados, restringindo, de alguma forma, o registro de
sequéncias discursivas de modo mais apurado e os respectivos detalhes das praticas
de alfabetizagdo ali construidas. Esse elemento é constitutivo da complexidade de
se fazer pesquisa na escola, pela multiplicidade de dimensdes ai envolvidas sobre as
quais o pesquisador ndo tem controle.
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Feitos esses relatos sobre o tempo de imersdo, outro elemento a se destacar, na
realizagdo de pesquisas etnogréficas, sdo as vdrias ferramentas e técnicas de produgdo
de dados. A observagao participante com notas de campo € central e ocorre de forma
intensa no primeiro més, espagando-se em média trés vezes por semana nos meses
subsequentes. Consideramos fundamental observar na integra o primeiro més de aula,
uma vez que nos permite compreender os pactos entre docente e estudantes, os acordos
realizados e o modo como as regras da sala de aula vao sendo construidas desde o
principio das interagdes professora-alunos(as). No caso da pesquisa na Escola Mundo
Esperanca, deparamo-nos com uma greve de professores(as) por um periodo de trinta
dias durante o segundo més de aula, comprometendo o cronograma da pesquisa. Mais
um indicio de que o pesquisador em campo nao tem controle total do processo de pes-
quisa. As ocorréncias inesperadas sdo, inevitavelmente, parte do processo de pesquisa.

Ao longo do trabalho de campo, selecionamos determinadas aulas a serem
gravadas em 4udio ou video, dependendo do acordo com os sujeitos de pesquisa.
Esse tipo de gravacao permite o acesso as interacdes nos movimentos discursivos das
aulas, cujo foco sdo as praticas de alfabetizagdo, leitura e escrita. Isso ocorre quando
se tem como objetivo analisar sequéncias discursivas das aulas, aprofundando-se
assim nas filigranas da interagdo, tal como fizerem Macedo (2005) e Dezotti (2019).

Dentre as fontes de dados estdo materiais impressos ou digitais utilizados nas
aulas ou nos espagos observados, sejam eles livro didatico, livros literarios, atividades
avulsas xerocadas, suportes textuais de qualquer tipo, videos, fotos, além dos regis-
tros da professora no quadro/na lousa. Sdo materiais que dao suporte aos eventos de
letramento e de alfabetizagdo construidos em sala de aula, ndo podendo estes serem
compreendidos sem a analise desses recursos materiais.

Recorremos, ainda, a realizagdo de entrevistas com os sujeitos da pesquisa,
geralmente realizadas apds a observagdo das aulas. O principal objetivo € conversar
sobre aspectos observados e ndo compreensiveis apenas pelos registros do caderno
de campo. O roteiro das entrevistas ¢ elaborado apds uma primeira imersao nos dados
para se identificar pontos importantes da pratica docente que precisam ser compreen-
didos de maneira mais aprofundada. O proprio caderno de campo pode ser disponibi-
lizado ao sujeito para que faga a leitura daquilo que a pesquisadora registrou da sua
pratica, como o fez Neves-Junior (2012), e possa, no dialogo, indicar suas impressdes,
concordancias e discordancias, tirar davidas e permitir certa triangulagao dos dados.
Quando necessario e relevante, entrevistamos também os gestores da escola, para
clarear pontos relativos as politicas, normas e regulamentacgdes da pratica docente.

Outras fontes de dados s@o documentos oficiais das redes de ensino que regu-
lam a pratica docente. Os didrios de classe on-line, as orienta¢des curriculares em
nivel local e nacional, os textos de politicas especificas para a leitura, a escrita e a
alfabetizacdo, os textos da politica de avaliacdo, os livros didaticos de lingua portu-
guesa adotados pela escola, as politicas de leitura, dentre outros, sdo elementos que
permitem estabelecer um /ink entre a dimensao local das praticas de sala de aulae a
dimenséo global que condiciona tais praticas.
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Nessa perspectiva, percebemos a etnografia como uma forma de pesquisa que
demanda contraste entre técnicas, teorias e fontes de dados (GREEN; ZAHARLICK;
DIXON, 2005), por meio do qual se pode chegar proximo de uma interpretagdo mais
aprofundada do fendmeno educativo. Todo esse processo ndo ocorre de forma linear,
ao contrario, tem na sua base a recursividade, ou o que Wolcott (1994) nomeia como
um processo ciclico de intera¢do com os dados, o que implica ler e reler os registros
inimeras vezes em busca dos sentidos construidos pelos sujeitos, dos padrdes culturais
que permeiam tais praticas e das suas singularidades.

Isso implica entrar em campo com perguntas de pesquisa, mas estar atento(a)
ao que os dados nos vao indicando sobre o fendmeno observado para, se necessario,
mudar os rumos da investigagdo, refazer as perguntas, explorar aspectos nao pensados
previamente, garantir o processo de focalizagdo crescente na defini¢do do objeto de
pesquisa. Partimos do principio de que as questdes reais e relevantes a pesquisa sobre
um determinado grupo ou pratica s6 poderdo ser melhor definidas in loco.

O processo de analise nao ocorre de forma pontual, apds a produgao dos dados,
ao contrario, inicia-se justamente com a entrada em campo. A todo momento em que
se esta observando e produzindo dados com as varias técnicas, esta se analisando,
produzindo sentidos e tomando decisdes acerca do andamento da pesquisa. Ao final
do trabalho de campo, selecionar fragmentos de dados e buscar relaciona-los com
o conjunto € parte do processo analitico. Nesse momento, as transcrigdes de entre-
vistas e as notas de campo, por exemplo, sdo quebradas em pecas menores a fim de
categoriza-las e produzir sentidos sobre o fendmeno investigado. A interpretacao
dos dados ¢ parte desse processo e se intensifica quando se inicia a manipulagdo, a
organizacdo e o aprofundamento da analise dos dados para compor o relatério de
pesquisa. Nesse processo, ensina Wolcott (1994), € estratégico descrever de forma
intensa e detalhada as praticas observadas e seus sujeitos, bem como o contexto em
que foram produzidas com o objetivo de converter a riqueza de dados em pesquisa, o
que se faz pela busca de conexdes e /inks entre os diferentes tipos de dados, estabele-
cendo-se categorias e padrdes observados. Isso significa, afirma Wolcott (1994), que
a interpretacdo se deriva do conhecimento, pelo pesquisador, do conjunto de dados
coletados, e ndo apenas de dados selecionados para o relatorio final. Com efeito, é
fundamental relacionar a interpretagdo com a literatura cientifica sobre o fenomeno
investigado, uma vez que a pesquisa sobre praticas de letramento e de alfabetizagio
¢ parte de um campo cientifico ja estabelecido.

5 Consideracoes finais

Neste capitulo, buscamos apresentar a perspectiva epistemologico-metodologica
de pesquisa levada a cabo pelo GPEALE, que tem como principal forma a abordagem
etnografica, buscando responder a pergunta: Por que fazemos etnografia? Tarefa
desafiadora, a etnografia na Educagdo/escola (e ndo da Educagdo/escola) implica um
processo de pesquisa conjunto e em parceria com os sujeitos envolvidos para enfrentar
o desafio de se compreender a complexidade das praticas de ensino e aprendizagem
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neste ambiente cultural. Implica se cercar de diferentes ferramentas de pesquisa que
possibilitem a producdo de dados mais amplos do contexto imediato e ndo imediato,
com o sentido de se interpretar, de modo holistico, as praticas nos espagos educativos.
O fim ultimo da pesquisa etnografica ¢ documentar o ndo documentado, de modo
detalhado e aprofundado, para colocar em evidéncia a complexidade do fendmeno
educativo, irredutivel a uma teoria. Permeado pela polifonia propria das praticas
educativas, o espago educativo, especialmente a sala de aula, desafia a construgéo de
um olhar em 360 graus, pois todos os lados sdo importantes na compreensao deste
fenomeno. Isso ndo significa assumir que se pode, com a pesquisa, acessar a realidade
por completo, em todas as suas nuances, dado que, necessariamente, a pesquisa ¢
uma redugdo desta realidade por mais que busquemos apreendé-la de forma holistica.
Entretanto, consideramos que, quanto mais langamos mao de ferramentas diversas
para a produgdo e a sistematizacdo dos dados, de ferramentas teoéricas igualmente
diversas e coerentes entre si, temos a chance de produzir esta compreensdo apro-
fundada daquilo que ¢ invisibilizado na escola e nos espacos educativos em geral:
o cotidiano e suas multiplas relagdes. E isso implica imersao exaustiva no espago
pesquisado e redimensionamento do tempo necessario e adequado para se realizar
este tipo de pesquisa, conforme discutimos anteriormente.

Assim, articulamos na produg@o e analise dos dados conceitos e concepgdes
inspiradas nos NEL, na teoria enunciativa de Bakhtin e seu circulo e nos ensinamentos
de Paulo Freire sobre a alfabetizag@o critica. Esse processo ¢ dindmico e ndo linear.
Defendemos que a etnografia produzida nos estudos da alfabetizag@o e do letramento
¢ inerentemente interdisciplinar, deve ocorrer a partir do entrecruzamento de diferentes
conceitos e concepgoes seja da antropologia, da linguagem, dos estudos da cultura
escrita e da alfabetizagdo. Da mesma forma, os dados produzidos devem partir de dife-
rentes fontes tanto verbais quanto audiovisuais, impressas e/ou digitais, documentais,
com o sentido de um aprofundamento do fenémeno da leitura e da escrita em espa-
¢os educativos a partir de uma articulagdo das dimensdes global e local (BRANDT;
CLINTON, 2002). Os desafios sao imensos e incluem desde desafios operacionais até
o desafio de se construir esse olhar etnografico para a escola e para a sala de aula sem
cair na tentacdo de uma postura prescritiva e de autoridade e afirmar o que deve ou
ndo ser considerado uma pratica educativa de boa qualidade. Nao se trata, portanto, de
avaliar as praticas de alfabetizagdo, leitura e escrita ali construidas, mas de compreen-
dé-las a partir do modo como se apresentam, da propria logica de organizagdo e agdo
docente, matizando-as com os elementos macrocontextuais ali envolvidos no sentido de
compreender ndo apenas como se desenvolvem, mas porque se desenvolvem daquela
forma, e ndo de outra. Esperamos, com este texto, contribuir de forma mais sistematica
para a reflexdo e o debate sobre modos de fazer pesquisa na Educagio.
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CAPITULO 2

OS GENEROS EM EVENTOS
DE ALFABETIZACAO: o trabalho com
0 convite em uma turma de 2° ano

Ana Caroline de Almeida
Clecio Bunzen

“Ndo, ndo tenho caminho novo,
O que tenho de novo

é o jeito de caminhar...”
(MELLO, 2017, p.18)

1 Ponto de partida

De forma muito ampla, podemos dizer que, entre os anos 1980 ¢ 1990, no
contexto nacional e internacional, houve uma forte teorizacdo que deu origem a
um discurso académico que defendia a importancia do trabalho com a diversidade
textual no processo de alfabetizagdo. Landsmann ([1993]2003, p. 67), no capitulo
intitulado A4 diferenciagdo dos textos, questiona-se se as criangas seriam sensiveis a
variedade de textos e se caberia (ou ndo) a escola ensinar-lhes os diferentes modos
discursivos: “Primeiro sera preciso aprender a escrever para reconhecer os diferentes
tipos de texto? Ou serd possivel conhecer as diferencas entre os tipos de texto mesmo
antes de saber escrever?”. Chartier, Clesse e Hebrard (1996 [1991]) em Lire, écrire.
1, Entrer dans le monde de I’écrit, discute que, para superar o fracasso escolar, as
escolas precisam dar acesso as criangas ao mundo da escrita, com propostas peda-
gbgicas que as familiarizem com esse uso dentro e fora da escola. Por isso, sugerem
um trabalho com os escritos do espago urbano, do espago doméstico, dos livros e
dos jornais. Em defesa do trabalho com a diversidade textual na escola, Cardoso e
Ednir (1996, p. 45) comentavam que, para “[...] transformar meninos € meninas em
leitores e escritores”, a escola poderia “[...] coloca-los em contato com materiais
impressos dos mais diferentes tipos: livros, jornais, revistas, anincios, cartazes”.
Desta forma, emerge, no contexto brasileiro, um discurso académico que aponta
para uma pedagogia da alfabetizacdo que leve em conta a diversidade textual em
suas praticas pedagogicas.

Muitas propostas curriculares municipais e estaduais publicadas entre os
anos 1980 e 1990 retomam o principio da diversidade textual como um dos pila-
res para organizar o trabalho com as criangas na escola. Os Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997), por exemplo, retomam, nos aspectos
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teoricos-metodoldgicos, que a unidade de ensino privilegiada deve ser o texto con-
creto, com diferentes formas e tematicas. Bezerra (2002, p. 43), ao discutir contextos
tedrico-metodoldgicos para o ensino de lingua portuguesa, chama atengdo para o
discurso de mudancga/inovagdo que apostava na variedade textual: “Havendo, na
sociedade atual, uma grande variedade de textos exigidos pelas multiplas e complexas
relagdes sociais, ¢ necessario que o livro amplie sua variedade textual”. Por tal razdo,
os PCNs irdo destacar que o objetivo de ensino de lingua é: “[...] utilizar a lingua-
gem na escuta e produgdo de textos orais e na leitura e produgdo de textos escritos
de modo a atender a multiplas demandas sociais, responder a diferentes propdsitos
comunicativos e expressivos e considerar as diferentes condi¢des de produgdo do
discurso” (BRASIL, 1997, p. 32).

A problematiza¢do dos processos complexos de ler e de escrever, no final do
século XX, levou varios investigadores a reconhecer os géneros e o seu desenvolvi-
mento com as culturas escritas. Ou seja, refletir sobre os géneros possibilitaria uma
certa analise escolar “[...] dos usos sociais e das praticas comunicativas influencia-
das pela escrita” (TEBEROSKY, 2003 [1995], p. 85). Ao mesmo tempo, a relagdo
entre fexto e género abria espagos para um conjunto de reflexdes sobre fendmenos
linguisticos, textuais e discursivos, possibilitando a emergéncia de determinadas
pedagogias de género, com metodologias e procedimentos didaticos explicitos (como
as sequéncias didaticas) ou mais implicitos (como o trabalho com projetos). Assim,
a seleg@o dos géneros e os modos de escolariza-los tém sido alvo de varias pesquisas
ou de reflexdes sobre o que acontece no ciclo de alfabetizag¢do. Rojo (2006, p. 28)
por exemplo, escreve que:

Neste sentido, a alfabetizagdo deve, ela também, além de trabalhar o conhecimento
do alfabeto, fazé-lo sobre textos em géneros de circulagdo social concreta, os quais
sdo importantes para a pratica social ativa e cidadd dos alunos, desde guiar-se por
receitas e rotulos nas praticas cotidianas culinarias até deleitar-se com um romance
ou escrever uma carta de leitor a um jornal marcando posi¢do. Nada impede que as
praticas alfabetizadoras se déem sobre textos interessantes e relevantes, ao invés
de frases descontextualizadas e as vezes inimaginaveis, como a girafa esta na
geladeira, somente porque essas apresentam determinada letra ou familia. Os textos
apresentam todas as letras e os professores podem reorganiza-las sistemicamente
para estuda-las com os alunos, apos lerem e escreverem coletivamente um texto
num género em situagdo que seja o mais possivel aproximada a de uso corrente.
Nada impede a leitura — e o conhecimento — de uma receita para fazé-la ou
transmiti-la a quem nao a conhece, para depois os alunos conhecerem as letras e
os sons parecidos ou iguais que aparecem em palavras como fuba4, fino, farinha,
forma, forno, fogo, fermento.

O fato ¢ que, dos PCNs (BRASIL, 1997) a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2018), as propostas em Lingua Portuguesa mantém a centralidade
nos textos e nos géneros. A propria BNCC, no topico Lingua Portuguesa, € bastante
enfatica ao assumir “[...] a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar
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os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e produgdo de textos em
varias midias e semioses” (BRASIL, 2018, p. 67, grifo do autor). De um documento
a outro, ja se foram 20 anos, nos quais o discurso oficial aposta em concepgdes de
ensino que envolvem praticas de linguagem, discurso e géneros, esferas, campos de
circulacao dos discursos, entre outros e em variados contextos.

No presente capitulo, interessa-nos refletir sobre como tais praticas de leitura
e escrita aconteceram em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Sdo Jodo del-Rei — Minas Gerais, procurando compreender a dindmica
discursiva do processo de alfabetizag@o escolar. Elegeu-se como foco das analises o
modo como uma professora alfabetizadora, colaboradora da pesquisa’, alfabetizava as
criangas com textos e géneros especificos. Assume-se aqui que alfabetizar na escola é
uma pratica social e cultural que envolve diferentes saberes, discursos, crengas, valo-
res e instrumentos. Além disso, toda e qualquer pratica escolar de alfabetiza¢do ¢ uma
prdtica de letramento, no sentido de que envolve um conjunto de praticas discursivas
e formas de usar a linguagem e construir sentidos (BUNZEN, 2010; GEE, 2004, 2015;
KLEIMAN, 2005; STREET, 2014). Por tal razdo, algumas perguntas de pesquisa
realizadas por Almeida (2020) foram: Que materiais escritos, impressos ou nao,
foram utilizados? Como e quais eventos de alfabetizagdo’ foram construidos a partir
deles? Que concepgdes de ensino e aprendizagem, linguagem, texto/leitura estavam
implicitas nesses eventos? A partir destes questionamentos, o objetivo geral da tese
se circunscreveu a compreender e analisar eventos e praticas de alfabetizacdo, em
duas turmas de 2° ano do Ensino Fundamental, sendo aqui apresentado apenas um
recorte de uma das turmas investigadas, com foco nos eventos de alfabetizagdo que
trataram da pedagogizagdo de textos e géneros especificos.

A pesquisa foi articulada pelo imbricamento de trés correntes tedrico-
-metodoldgicas: (i) uma abordagem socio-histérica e enunciativa da lingua
(BAKHTIN, 1995, 2014); (ii) uma perspectiva antropologica da escrita e do texto, com
base nos Novos Estudos do Letramento (NEL) (STREET, 2003, 2004, 2010, 2014);
(ii1) uma compreensao €tico-critico-politica de educagdo e da alfabetiza¢do, formulada
por Paulo Freire (1976, 2014). Metodologicamente, optou-se por articular a abordagem
Comparative Case Study (CCS) — Estudo de Caso Comparado (ECC), a partir dos
estudos Bartlett e Vavrus (2017) — e a perspectiva etnografica, com base em estudos
de Street (2010, 2014), Heath e Street (2008), Green, Dixon e Zaharlick (2005).

4 Pesquisa de doutorado, desenvolvida entre 2016 e 2020, com foco nos processos de alfabetizagdo em duas
turmas de 2° ano, a saber: uma da Rede Municipal do Recife — Pernambuco, e outra da Rede Municipal de
Sao Jodo del-Rei — Minas Gerais (ALMEIDA, 2020).

5 Almeida (2020) inspira-se no conceito de evento de letramento, ocasides empiricas, observaveis, nas
quais a escrita é essencial a interacéo dos participantes (HEATH, 2004; STREET, 2010, 2014) para propor
o conceito de evento de alfabetizagdo, situagdes onde a escrita ou mesmo um fragmento dela constituiu
a interagdo entre professora e alunos(as). Num evento de alfabetizagdo, podemos captar quando, o qué,
como e para qué professora e alunos(as) leram ou escreveram, conversaram e interagiram com e sobre a
escrita na sala de aula, além de compreender concepgdes de leitura e escrita subjacentes a ele.
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Nas proximas se¢des, apresentamos uma reflexdo sobre o processo de apropria-
cdo da cultura escrita por meio de eventos de alfabetizagdo na turma da professora
Hilda. Entendemos que o exame dos processos vivos € concretos que acontecem nas
salas de aula pode trazer respostas mais apuradas aos desafios que, ainda hoje, inco-
modam professores, gestores e pesquisadores em geral. Além disso, esses processos
podem se constituir em um ponto de partida para reflexdes sobre novas alternativas
politicas e pedagogicas, em dire¢do a melhoria da alfabetizagdo infantil no Brasil.

2 Pensar sobre a alfabetizacio como um processo de apropriacao da
cultura escrita

Entrar em uma sala de aula de alfabetizagdo no Brasil para compreender a dina-
mica discursiva, envolve compreender a alfabetizagdo como um processo de apro-
priagdo da cultura escrita que ndo se inicia ou finaliza na escola, mas que depende das
praticas e dos eventos que acontecem em tal contexto, especialmente em um cenario de
grandes desigualdades e de exclusdo social. Desta forma, a mobilizagdo da nogéo de
letramento como pratica social (STREET, 2014) nos ajuda a situar o processo de alfa-
betizagdo dentro de uma teoria de produgdo cultural, (re)significando as experiéncias
culturais com a escrita dos diferentes grupos linguisticos, sendo parte importante no
modo como os(as) alfabetizandos(a) (adultos(as) ou criangas) produzem, transformam
e reproduzem significados, como bem assinalam Freire e Macedo (2015). E no bojo de
tal complexidade que a articulagdo dos estudos de Paulo Freire ¢ dos Novos Estudos
do Letramento (NEL) (BARTLETT; MACEDO, 2015) abre espaco para compreender
aqui a alfabetizacdo como um processo de apropriagdo da cultura escrita.

Como ha muitas vertentes para compreender o que se chama de letramento
(uma das possiveis tradugdes da palavra literacy), adota-se aqui o ponto de partida
dos NEL: a compreensao das praticas de letramento por meio de sua natureza social e
ideoldgica. Nessa direcdo, o significado atribuido ao conceito de letramento envolve
as formas de utilizacdo e circulagdo da escrita na sociedade; formas pelas quais
concepgodes de leitura e escrita se materializam em praticas sociais, nas institui¢cdes
sociais que propdem e exigem essas praticas, como a escola, a igreja, a comunidade,
os bancos e empresas virtuais de relagdes sociais etc. Dito de outro modo, refere-se,
aos textos e ao que as pessoas fazem com eles nas suas relagdes sociais; € isso esta
intimamente ligado as dimensdes socioculturais, politicas e de poder na sociedade.
Como diria Street, as praticas sociais letradas estdo “saturadas de ideologia”, por
isso o uso do termo ideoldgico, “[...] como o lugar de tensdo e poder de um lado,
e resisténcia e criatividade individual, de outro” (STREET, 2014, p. 173), para se
referir a essa abordagem social do letramento.

Tal concepgao de letramento — ndo hegemdnica e nao assumida pelo Estado-
Pedagogo devido a sua escolha politica por praticas escolares de base mais neurocog-
nitiva, estruturalista e autoritaria (por exemplo, nos programas da Politica Nacional de
Alfabetizacdo mais recente no Brasil) — dialoga com as proposi¢des de Paulo Freire
(1976, 2014); Freire e Macedo (2015); e Bartlett; Macedo (2015). Defende-se, entéo,
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que uma alfabetizagdo critica, transformadora e emancipatéria, conforme pontua
Freire desde a década de 60 do século XX, poderia se assentar na experiéncia cultural
do(a) educando(a), sobretudo na experiéncia com a cultura escrita. Posi¢cdo semelhante
pode ser encontrada em Street (2014) ao defender que os programas de alfabetizagao,
por exemplo, devem ser pensados considerando os usos que as pessoas ja fazem da
escrita nos seus cotidianos e os sentidos e significados que os grupos atribuem a ela.

As reflexdes de Paulo Freire e de Brian Street nos desafiam a olhar para as
praticas de letramento, que ocorrem dentro ou fora da escola, de um modo mais
critico. Nao ha neutralidade quando se usa a escrita na sociedade ¢ menos ainda um
unico modo de usa-la. As pessoas, nos seus distintos grupos culturais e sociais, ou
dominios (BARTON; HAMILTON, 2000), utilizam e significam a escrita de maneiras
singulares. Nesses dominios, os sujeitos se engajam em comunidades discursivas e
praticas letradas especificas e a eles associadas.

A escola, por exemplo, pode ser considerada um dominio, ou seja, um contexto
estruturado e moldado, no qual se usa e se aprende a escrita; as salas de aula, por
seu turno, constituem-se em comunidades discursivas, nas quais alunos(as) e profes-
sora se engajam e estdo ligados pela maneira caracteristica como falam, valorizam,
interpretam e usam essa escrita. Por isso, como assinala Street, esse engajamento ¢é
sempre um ato social, desde o seu inicio. “As formas em que interagem professo-
res ou facilitadores e seus alunos é sempre uma pratica social que afeta a natureza
do letramento a ser aprendido e as ideias que os participantes possam ter sobre o
processo, em especial, os novos aprendizes e sua posi¢do nas relagdes de poder”
(STREET, 2003, p. 4). Foi, entdo, a partir desses pressupostos, que nos aproximamos
da turma de alfabetizacao da professora Hilda na cidade de Sao Jodo del-Rei.

3 A turma de alfabetizacio da Professora Hilda® em Sio Joao del-Rei

Os dados que serdo analisados no presente capitulo foram gerados em uma
pesquisa de observacdo em turmas de alfabetizacdo. Mas cabe destacar que a pes-
quisa de observagao pode adotar diferentes sistemas para registrar seus fenomenos
de interesse, a maioria nem sempre envolve etnografia, como explicam Green, Dixon
e Zaharlick (2005). O que define a observagao etnografica ¢ o tempo que se passa
com o grupo e a orientacdo por teorias da cultura, que prezam pela compreensao.
Nas palavras das autoras:

Observacgdes etnograficas envolvem uma abordagem que centraliza suas preo-
cupagdes em compreender o que de fato seus membros precisam saber, fazer,
prever e interpretar a fim de participar na construgdo dos eventos em andamento
da vida que acontece dentro do grupo social estudado (GREEN; DIXON; ZAH-
ARLICK, 2005, p. 18).

6 Nome ficticio utilizado na investigacéo (ALMEIDA, 2020).
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Sendo assim, detalharemos como ocorreu nossa observacao etnografica. A
investigacdo em Sa@o Jodo del-Rei aconteceu durante todo o ano de 2017, em uma
das 36 escolas do municipio de So Jodo del-Rei, que fica localizado no Campo das
Vertentes, a 184 quilometros da capital do Estado de Belo Horizonte. Com cerca
de 90 mil habitantes, o municipio esta situado na faixa de Indice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDHM) alto, de 0,758, ocupando a 27* posi¢ao em relagao
aos 854 municipios de Minas Gerais. A cidade também sedia a 34* Superintendéncia
Regional de Ensino (SRE), unidade regional da Secretaria de Educag@o do Estado.

A escola em que a alfabetizadora Hilda trabalhava ¢ urbana, localizada no centro
da cidade, e foi escolhida para a pesquisa por se tratar de um espago que ja havia
colaborado com outros estudos realizados pelo nosso grupo de pesquisa, o Grupo de
Pesquisa em Alfabetizacdo, Linguagem e Colonialidade (GPEALE), o que facilitou o
nosso acesso a professora e a turma de criangas colaboradoras. Em 2020, ela contava
com 583 alunos(as) matriculados, distribuidos em turmas do 1° ao 5° ano; €, no ano
de 2019, alcancou a nota 6,4 no Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
(IDEB). Conforme informagdes constantes no Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
de 2015, no plano curricular, a escola se orienta com base em documentos oficiais de
carater estadual e federal, entre eles o Curriculo Basico Comum do Estado de Minas
Gerais (CBC — MG); os PCNs; o Guia do Professor Alfabetizador; os Cadernos do
Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale — UFMG) e os materiais do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)'.

A professora Hilda cursou magistério, nivel médio, mas ndo quis atuar logo
depois da formagao, até que teve a oportunidade de substituir uma licenga-mater-
nidade, no ano de 1999, ensinando por um semestre como professora de Educacao
Infantil, ja na Rede Municipal de Sao Jodo del-Rei. Depois dessa curta experiéncia,
ela foi para a zona rural trabalhar com turma multisseriada e seguiu estudando. Fez
o curso Normal Superior, concluido em 2004, pelo Centro Universitario Presidente
Antdnio Carlos (UNIPAC), uma institui¢ao privada que atende na regiao. Em 2007,
especializou-se em Psicopedagogia, também pela UNIPAC, mas, desta vez, na moda-
lidade a distancia. A professora ¢ experiente e ja atuava na escola investigada ha 13
anos, sendo 12 deles com turmas de 2° ano.

Hilda lecionava, em 2017, numa turma que contava com 21 criangas de classe
social marcada pelas desigualdades brasileiras e por vulnerabilidade, moradoras de
bairros mais pobres ¢ mais afastados da escola, que fica na area central do municipio.
A primeira autora do presente capitulo iniciou uma investigagao de base etnografica
na turma no més de maio de 2017, notando que as criangas ja acumulavam diferentes
conhecimentos sobre a escrita. A maioria da turma, por exemplo, ja produzia pala-
vras com hipdteses alfabéticas, conforme defini¢ao de Ferreiro e Teberosky (1991).
A observagdo participante, nesta turma, teve uma a¢ao mais intensa nos primeiros
meses, diminuindo nos meses subsequentes.

7 Mais recentemente, o Estado de Minas Gerais e as redes municipais de ensino estdo implementando as
mudangas trazidas pela BNCC.
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No que tange a organizacao da cultura escolar nessa sala de aula, notou-se que
a professora era muito dindmica na conducdo do trabalho e fazia varias atividades
pedagdgicas durante o periodo em que estava com a turma. Ao longo das aulas,
Hilda circulava pela sala, observava os cadernos das criangas, orientava-as onde
colar as folhas com textos ou exercicios impressos — muito utilizadas no seu trabalho
docente. Ela olhava quem ainda ndo havia terminado, apressava quem estava atrasado
na escrita, sentava e corrigia trabalhos nos cadernos das criangas, passava muitas
atividades no quadro para as criangas copiarem. Tinha sempre a sua aula planejada
num caderno e se orientava por tal objeto cultural, construido manualmente, ao longo
das atividades diarias. Por varias vezes, foi observada sua preocupagdo em torno do
tempo, sempre atenta a tudo o que tinha planejado e buscando dar conta disso, mesmo
que o ritmo das criangas nem sempre acompanhasse suas expectativas.

No inicio das aulas, Hilda valorizava as agdes escritas de corrigir e copiar tarefas
de casa. Tal pratica escolar de letramento acontecia diariamente, pois ela acreditava
que reforgava o que fora discutido ao longo da aula. As chamadas tarefas eram corri-
gidas no inicio da aula, de forma coletiva e utilizando a lousa (instrumento de escrita
privilegiado na cultura escolar) e os cadernos escolares. Ao final deste trabalho, a
professora costumava registrar no quadro a hashtag #Corrigimos a tarefa no quadro,
para que os(as) alunos(as) anotassem essa informagao no caderno, a fim de mostrar
aos(as) responsaveis como havia sido feito o trabalho de corre¢ao. Depois, as criangas
deveriam colocar seus cadernos de tarefa nas duas mesas destinadas a isso, no fundo
da sala. No percurso da aula, Hilda ainda olhava caderno por caderno, corrigindo,
mais uma vez, os exercicios. SO entdo o caderno de tarefas era devolvido para as
criangas. Normalmente, durante esta corre¢ao individual, ela fazia apontamentos do
tipo: melhorar a letra, colorir o desenho, corrigir as respostas, dirigindo-se direta-
mente ao(a) aluno(a) que nao havia feito os ajustes no momento da corregdo coletiva.

Outro ponto a ser considerado era o fato de a professora separar os contetidos
que trabalhava em oito cadernos distintos. No caderno de leitura, no qual a professora
trabalhava com textos especificos para ensinar regras de ortografia, observamos que
esses textos eram selecionados de modo a contemplarem algum grupo ortografico
e era utilizado pela docente também como ferramenta para o treino da leitura, tanto
¢ que ela nomeia o caderno como caderno de leitura. A professora nos relatou na
entrevista: E um caderno de ortografia, mas também de leitura, porque eu quero que
eles leiam em casa, para os pais. Entdo, é mais leitura mesmo. As criangas tinham
ainda um caderno para produgdo de textos, no qual a professora concentrava as
propostas de producdo de textos, solicitadas as criangas. No caderno de Portugués, a
professora concentrava o trabalho com a diversidade textual e gramatica, por meio de
diferentes textos de géneros especificos. O caderno de Literatura e Filosofia era um
caderno dividido ao meio, de modo a separar o que era exercicio ligado a literatura
e o que era ligado a filosofia. Além desses cadernos diretamente ligados ao ensino
da lingua escrita, havia um caderno de tarefas de casa, outro para Matemdtica, um
para Ciéncias Humanas e da Natureza (CHN) e ainda um outro caderno de Artes. O
caderno escolar, como discutiu Bunzen (2009), possibilita a construgdo de processos
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de categorizagdo, designacao e representacdo dos saberes escolares com respectivos
objetos de ensino para cada componente curricular.

Do ponto de vista das escolhas curriculares e culturais para trabalhar com as
criangas, Hilda discutia com a supervisora e as outras quatro professoras alfabeti-
zadoras de 2° ano da escola. Coletivamente, a definicdo dos objetos de ensino e dos
contetidos a serem trabalhados levava em consideracdo as prescri¢des da proposta
do municipio de Sao Jodo del-Rei. Hilda, assim como muitas professoras brasileiras,
usava materiais impressos ¢ folhas xerocadas produzidas por ela para as diferentes
aulas. A docente pesquisava, na maioria das vezes, na internet ¢ em outros livros
didaticos e selecionava os textos, as figuras que iriam acompanha-los, os exercicios,
sempre buscando atender aos seus objetivos de ensino.

A partir das observacdes das aulas e das anotagdes de campo, foi possivel ainda
identificar e categorizar os principais eventos de alfabetizacdo (ALMEIDA, 2020)
para produzir um mapeamento geral (MACEDO, 2005). Esse mapa possibilitou uma
visdo ampla dos eventos ocorridos em sala, bem como a observagdo de regularidades
que podem ser encontradas na relacdo parte-todo, o que tem a ver com a natureza
holistica da sala de aula (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005). No mapeamento,
identificaram-se: o dia observado, a natureza ou a énfase do evento de alfabetizacdo
ocorrido naquele dia, a hora em que ele se iniciou, seu tempo de duragdo aproximada
e a descri¢do de como ele ocorreu. No trabalho da professora Hilda, observamos a
recorréncia de, pelo menos, cinco tipos de eventos de alfabetizagdo: 32 eventos de
leitura, 16 eventos de ensino de gramatica e ortografia, 07 eventos de exploragdo de
dimensdes dos géneros, 06 eventos de producdo de textos escritos e 03 eventos de
leitura literaria®. Nota-se, assim, que ha uma énfase maior no trabalho com a leitura e
a gramatica nas aulas do 2° ano. A seguir, trataremos, prioritariamente, de eventos que
envolveram o trabalho com um dos géneros escolhidos pela docente como objeto de
ensino (o convite), o que compreendia um ciclo de atividades (GREEN; DIXON; ZAH-
ARLICK, 2005), transitando de eventos de leitura até eventos de produgdo de textos.

4 O livro literario como “gatilho” para o trabalho com o género convite

A partir dos dados produzidos, podemos afirmar que um aspecto central no
trabalho da professora Hilda foi uma disposi¢@o para a exploracdo de dimensdes
ensinaveis de géneros especificos ao longo do ano letivo. No decorrer do periodo
de observacdo da turma, houve sete eventos especificamente com esse foco, nos
quais a professora buscava apresentar para a turma a definicdo do género que ela
pretendia ensinar; em outros eventos, ocorria a leitura e proposi¢do de perguntas
sobre um texto exemplar (considerado “tipico”) do género que era escolhido como
objeto de ensino e da producdo de um texto para compreender algumas dimensdes
nesse género. A escolha curricular sinaliza a presenca da tradi¢@o oral (parlenda),

8 Os eventos denominados por nds como eventos de leitura literaria eram aqueles ligados @ mediagéo do
texto literario. Em tal comunidade de aprendizagem, havia, inclusive, um caderno de literatura com questoes
sobre a leitura de um livro literario. Um exemplo foi a leitura do livro Pinoquio.
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do entretenimento (tira), da cultura escolar (verbete de diciondrio), da publicidade
(o anuncio), das praticas cotidianas (a receita), com um forte destaque aqui para a
comunicac¢do a distancia (o aviso, o convite, o bilhete) com uso das praticas orais e
escritas. O convite ou o bilhete, por exemplo, podem fazer parte das praticas culturais
humanas que retomam praticas mais antigas (sem uso da escrita), como 0s sinais
de fumaca ou os tambores para criar sistemas de significacdo de interagir para “[...]
transmitir mensagens através de distancias e situagdes” (BAZERMAN, 2015, p. 18).
No caso do convite ou do bilhete, focaliza-se na turma o ensino da escrita (impressa
ou manuscrita), deixando em segundo plano o uso do telefone ou das tecnologias
digitais. Como bem diz Bazerman (2015):

[...] a escrita, ¢ claro, figura entre as mais antigas formas de comunicagao a dis-
tancia e tornou-se o meio de comunicagdo a distancia mais amplo, diversificado e
flexivel — ainda que o meio de transmissao tenha se modificado de um mensageiro
que leva uma carta a publicagdes vendidas no mercado de massa para pacotes
digitais que navegam pela internet (BAZERMAN, 2015, p. 21).

Hilda e a escola, por meio de suas escolhas curriculares locais, optam por um
trabalho centrado na cultura escrita, mas com algumas diferencgas segundo a analise
que a alfabetizadora faz do seu proprio trabalho docente. Em sua entrevista, percebe-
-se que a escolha do género ¢ a mesma de anos anteriores’, mas o modo de abordar
tal género foi alterado. Hilda afirma que seu trabalho docente se alterou, pois ela
percebe que pode introduzir o trabalho com determinados géneros a partir da leitura
de literatura infantil. Vejamos o que ela diz a esse respeito:

Entdo, aqui tem um planejamento, né?... A gente segue esse planejamento, s6 que,
assim, cada ano a gente vai... eu vou aperfeicoando mais, porque, por exemplo,
quando eu trabalhava convite antigamente, eu nao trabalhava convite ligado a
livro nenhum, eu trabalhava convite, que era o que estava la no planejamento, e
eu tinha que trabalhar convite, ai vocé€ vai amadurecendo, vocé vai pesquisando,
vai olhando... “Oh, gente, isso aqui € livro de aniversario, posso trabalhar bilhete...
convite”, no caso né?... “Posso trabalhar convite em cima do livro”, né?... Eu
acho que as criangas gostam, porque eles tém que ilustrar, eles tém que ilustrar
o convite, entdo eu vou muito por isso. Mas antes ndo, antes trabalhava aleatorio
mesmo, porque estava no planejamento, nao ligava a nada, ai a gente vai mudando
a pratica no decorrer do ano. Ano passado, eu falava assim: “Ah, ano que vem eu
posso fazer assim, assim, posso mudar isso” [...] vai surgindo ideias, né? Ai eu
vou mudando, vou mudando (HILDA, Entrevista, dez. 2017).

9 A pesquisa realizada por Mendes (2012), com foco na produgéo de textos numa turma de 1° ano, foi desen-
volvida nessa mesma escola e também com base na perspectiva etnografica. Assim como nés, ela observou
0 “[...] desenvolvimento de um trabalho sistematico em torno dos géneros textuais, tanto no que se refere
aleitura quanto a produgao dos mesmos” (MENDES, 2012, p. 29), indicando que a escola ja propunha um
trabalho nessa perspectiva ha bastante tempo.
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Este excerto nos aponta que o trabalho com géneros implica uma certa prescricao
do trabalho docente, pois Hilda revela que havia um “planejamento prévio” (uma
prescricdo/uma normatizagdo) que indicava a sele¢@o de objetos culturais. Seu relato
demonstra que a alfabetizadora se encontra em movimento e reflete sobre como vai
alterar sua pratica profissional. A professora atuava ha mais de 10 anos com turmas
de 2° ano nessa mesma escola, orientando-se basicamente pelo planejamento escolar
realizado junto a supervisdo, no qual eram definidos os géneros a serem estudados
ao longo do ano. E, ao que parece, ao longo desses anos, o planejamento sofreu
pouca alteragdo em tais selegdes dos objetos de ensino, uma vez que, também em
entrevista, a professora ressalta: Ja sei tudo de cabega, de cor e salteado, o que tem
que dar para os meninos.

Mas a experiéncia em sala de aula ¢ um elemento a ser considerado, porque foi
a partir dela que a professora foi alterando as estratégias que usava para esse traba-
lho, buscando formas diferenciadas para explorar géneros e textos de maneira mais
significativa para ela e para as criangas. Hilda se desloca de uma pratica pedagdgica
mais centrada no objeto para um movimento em que necessita demonstrar que esse
objeto precisa ser, de alguma forma, contextualizado. No momento da investigacao,
tal contextualizacao foi dada por meio do uso de textos ficcionais para compreender
a fungdo dos convites escritos em nossa sociedade. A professora deseja que a turma
perceba que um convite implica a “[...] solicitagdo da presenca ou participagdo de
alguém em algum evento social” (COSTA, 2008, p. 70), por isso entra em cena o
trabalho com a obra Feliz aniversdrio, Winnie! de Valerie Thomas e Korky Paul
(Figura 1).

Figura 1 — Capa do livro Feliz aniversdrio, Winnie!

Valerie Thomas e Korky Paul

S
Feliz Aniversario, %

Winnit!

Fonte: https://www.saraiva.com.br/winnie-feliz-aniversario-4054705/p.
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Um trecho da nota de campo da aula de 14 de junho de 2017 revela justamente
o evento de leitura literaria em que a obra ¢ lida e o género convite algado a objeto
de ensino:

16h34 — A professora inicia um novo evento. O foco ¢ o género textual convite.
Ela comega relembrando com a turma quais géneros ja foram estudados e infor-
mando que hoje irdo estudar o convite. Professora e alunos conversam sobre as
informagdes que devem constar num convite. As criangas participam e comentam,
dizendo, por exemplo, que a data da festa ndo pode faltar, o horario, etc. “O que
diferencia um convite de um aviso?”, pergunta a professora. As criangas tentam
responder dizendo informagdes que constam num convite. Essas e outras questoes
reflexivas vao sendo feitas pela professora, que complementa a explicagdo sobre
convite com a leitura de um livro literario: Feliz aniversario, Winnie. [...]

16h51 — Depois da leitura do livro, a professora informa que na sexta-feira ira
continuar o assunto do convite, porque esta no planejamento dela e hoje ndo deu
tempo, “por causa da demora na copia da tarefa”. Entdo, ela distribui o caderno
de Portugués, registra a data na lousa e “#Historia: Feliz aniversario Winnie”.
Entio, ela pede as criangas que ilustrem a historia, “ja que hoje nao vai dar tempo
de trabalhar o convite” (Notas de campo, 14/06/2017).

Hilda possui varios livros, traduzidos e publicados no Brasil pela editora Ciranda
Cultural, em que a personagem Winnie (uma bruxinha) e seu gato preto (Wilbur)
realizam diversas aventuras: Winnie e o inverno, Winnie na praia, O novo computador
de Winnie etc. Para a aula, a professora escolhe justamente o volume em que o convite
surge como forma de convidar familiares e amigos para uma festa de aniversario. No
evento descrito, nota-se um enquadramento e uma preparagdo para a leitura do texto
literario para compreender dimensdes do género convite. Na narrativa, Winnie envia
convites virtuais para seus familiares, pois pretende comemorar o seu aniversario. As
imagens da obra trazem varias cenas de praticas de letramento (uso de calendario,
do computador, dos envelopes, anotagdes, etc.), fazendo com que Hilda aprecie a
obra como uma das maneiras de introduzir o trabalho com os géneros no ciclo de
alfabetizag@o. A escolha da narrativa, a explorag@o das imagens com varias cenas de
uso da cultura escrita e as perguntas sobre o convite abrem espacgo para o inicio do
trabalho com o género convite.

S Lendo e interpretando um convite: os elementos composicionais e a
funcionalidade do género em questiao

Na semana seguinte, apds a exploragdo inicial e a discussao com o livro lite-
rario, Hilda retoma o trabalho com o género convite através de um texto impresso.
O convite recupera o universo ficcional do mundo maravilhoso por meio das bruxas
(Figura 2). O texto, retirado da internet, circula no dominio escolar de forma xerocada
para todos os estudantes, e a professora faz uma leitura em voz alta para a turma.
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Figura 2 — Convite

[ A associacdio da bruxas aposentadas
Convida todos os membros de além timulo para

participarem da festa de 200 anos de vida da horripilante

bruxa Emengarda, a realizar-se no castelo de Dracolino,

sexta-feira, dia 13, & meia - noite.

Comparega, se for corajoso !

Fonte: Almeida, 2020.

A professora explica para a turma: Este convite foge um pouco do padrdo de
convite que eu expliquei, mas da para gente trabalhar. Com esse breve comenta-
rio, nota-se que Hilda procura trazer exemplos para concretizar o seu trabalho com
determinado género, mesmo que recorra aqui a um texto de ficcdo. Para ela, o convite
apresentado “foge” do padrao explicado como objeto de ensino, mas pode ser utili-
zado para a exploracdo de determinadas dimensodes. No seu processo de elaboragio
didatica, Hilda se ancora em um conteudo conceitual, uma vez que deseja que os(as)
alunos(as) possam definir o género, identificando no texto-exemplo alguns dos ele-
mentos da forma composicional — o remetente (quem esta fazendo o convite?) — e
do contetido (o que vai acontecer?). As perguntas orais sdo pontuais, explorando
menos os procedimentos de leitura e de produg@o do convite, mas aspectos estru-
turais e conceituais. Em seguida, passam a realizar o exercicio também por escrito.
A professora registra ainda, na lousa, #convite, com a defini¢do deste género, como
mostra a Figura 3. As duas perguntas que vemos na lousa (Que género textual é esse?
e Qual o assunto do texto?) demonstram que o objeto construido e espacializado na
lousa para as criangas nao envolve a funcdo social do convite, mas a reiteragdo para
que a turma “identifique” o género e a localiza¢do do assunto.

Figura 3 — Definicao do género convite
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continuagao

Fonte: Aimeida, 2020.

Por meio destes eventos, notamos que a professora faz um movimento de apre-
sentagdo do género textual para o grupo, utilizando-se, neste caso, da leitura de um
livro literario como um primeiro disparador e de um texto adaptado por ela, a partir
de pesquisa na internet (Figura 2). Com a turma, ela vai destacando dimensdes pon-
tuais e ensinaveis dos convites, alguns padrdoes composicionais, a fun¢do, chegando a
uma defini¢do elaborada por ela e registrada na lousa para ser copiada pelas criangas
no caderno de Portugués. As criangas, desta forma, colaboram pouco no processo
de elaboragdo conceitual e de sistematizagdo de uma possivel defini¢do (contetido
conceitual). Logo na sequéncia, a professora desenvolve perguntas sobre o texto da
Figura 2, as quais as criancas deveriam copiar e responder. No entanto, tais questdes
sdo pontuais e ndo exploram os possiveis temas, aspectos estilisticos, o humor e o
universo do maravilhoso presente no convite-exemplo. Nota-se uma reduco das pro-
priedades dos textos ao procurar trabalhar com o género como um contetido de ensino.

Um primeiro aspecto que podemos ressaltar, no que tange ao modo como o
evento ¢ construido, ¢ o fato de a professora se ocupar de apresentar uma defini¢do
para o género que pretendia estudar com o grupo. Vejamos o modo como ela define
convite: O convite deve conter a mensagem que comunica o acontecimento, a data,
o horario e o endereco do evento. Deve ter também a assinatura do remetente e
o nome do destinatario (Figura 3). No entanto, podemos refletir sobre o fato de
que os géneros, conforme esclarece Marcuschi (2002), ndo se definem apenas por
caracteristicas linguisticas, mas, sim, enquanto atividades sociodiscursivas; quando
dominamos um género, ndo nos apropriamos da forma linguistica, mas, sim, de
uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situagdes sociais
particulares, ou seja, apropriar-se dos géneros ¢ um mecanismo de socializagdo e
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insercdo em praticas comunicativas. Portanto, “[...] ndo podemos defini-los mediante
certas propriedades que lhes devam ser necessarias e suficientes. Assim, um género
pode ndo ter uma determinada propriedade e ainda continuar sendo aquele género”
(MARCUSCHI, 2002, p. 30).

E interessante notar que a professora vivencia um “conflito” no momento da
definicdo, tanto ¢ que ela mesma pontua: Este convite foge um pouco do padrdo
de convite que eu expliquei, mas da pra gente trabalhar, referindo-se ao texto da
Figura 2. Um segundo aspecto que podemos destacar nesses eventos ¢ a proposi¢ao
de perguntas sobre o texto. As perguntas eram copiadas da lousa no caderno de Por-
tugués pelas criangas e seguiam um padrio, ja que normalmente eram: Que género
textual é este? Qual é a fungdo deste texto, ou para que ele serve? Qual o assunto
do texto? Além disso, havia perguntas mais especificas sobre o conteudo do texto,
finalizando com alguma questdo sobre gramatica, como podemos ler nas notas de
campo do evento do dia 20 de junho de 2017:

A professora segue o evento, propondo que as criangas leiam silenciosamente o
convite e respondam as perguntas sobre ele. A dindmica ¢ a mesma que ela tem
usado. Monitora a turma, orienta (colorir e colar o texto) e dar a resposta completa.

A primeira pergunta sobre o convite é: Que género textual é este?

Embora parega uma pergunta simples, para algumas criangas nao é. Um aluno
responde que ¢ “bruxa” o género textual. A professora indaga. “Nao ¢ pra rir,
ndo! E pra chorar. Acabou de aprender um género textual e diz que é bruxa!”. A
professora circula pela sala. Ela observa os cadernos das criangas. Ela acompanha
e orienta o que eles estdo escrevendo. A professora sugere que os(as) alunos(as)
leiam suas proprias escritas e fagam as corregdes necessarias. “Aqui € n, € nao

m”, “Ta de olho no caderno do outro ali, td copiando. Nao vou dar certo, ndo...”.

Depois de dar um tempo para as criangas responderem individualmente a esta
primeira pergunta, a professora faz a correcdo coletiva. Oralmente, algumas crian-
¢as respondem em coro a primeira pergunta e a professora registra a resposta na
lousa: Este género textual ¢ um convite.

A segunda pergunta é: Qual o assunto do texto?

E outra pergunta que gera davida entre as criangas. Elas comentam entre elas;
arriscam respostas como “aniversario”, “bruxa”... A professora ndo abre mao da
resposta completa e diz isso para a turma. E a maioria da turma tem dtvidas para
elaborar a tal resposta completa, além de dividas na escrita mesmo. A professora
ouve algumas respostas que foram dadas a segunda questdo e depois registra na
lousa a resposta considerada correta e completa. “O assunto do texto ¢ sobre o
aniversario de uma bruxa aposentada”. Os(As) alunos(as) que ainda nao tinham
respondido tiveram a oportunidade, entdo, de copiar.

Depois disso, a professora propde a terceira questdo: Qual a fungdo deste texto?
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Mesmo procedimento. Com a caneta na mao, a professora observa o que as crian-
¢as estao respondendo. De certo modo, a professora se incomoda com a dificul-
dade das criangas em saber o que significa a palavra “func¢ao”. Entdo ela explica
e discute isso com a turma, dizendo que perguntar qual a fungao do texto é a
mesma coisa que perguntar para que ele serve (outra pergunta que ela costumava
fazer). Juntos, professora e alunos(as) definem para que serve, entdo, um convite,
colocando na lousa a resposta esperada. “A fungao deste texto ¢ convidar alguém
para algum evento”.

Pergunta da letra d: Quem enviou o convite?

Ela da um tempo para que escrevam a resposta. Vai orientando individualmente
e fazendo pontuagdes acerca da escrita. “Para quem o convite foi enviado?”.
“Escreva: o dia da festa, o local e a hora e a caracteristica da bruxa”. Sdo mais
perguntas sobre o texto, que seguem o mesmo modo de discussdo em sala de aula
(Notas de campo, 20/06/2017).

O ciclo de atividades, ou seja, o conjunto dos eventos de alfabetizagdo ligados
ao ensino do género nessa turma indica este estudo, descri¢ao e defini¢cdo de alguns
funcionamentos da lingua. Os significados que sdo construidos com a turma voltam-se
mais para a exploragdo de elementos do texto (informagdes explicitas) e da lingua,
sempre por meio de perguntas comuns na esfera escolar (quem enviou o convite?
para quem o convite foi enviado?). As atividades propostas procuram estabilizar a
compreensdo da dinamica da produgao de bilhetes nas mais varias situagdes sociais;
elege-se pensar sobre os bilhetes numa perspectiva mais textual-estrutural do que
enunciativo-discursiva. O trabalho pedagdgico mantém uma pratica escolar em que
predomina as a¢des de explicar, conceituar, exemplificar, fixar e verificar. Nota-se um
trabalho com a leitura para localizar informagdes e conhecer aspectos vistos como
“regulares” na forma composicional do género com pouca atencao ao que ¢ dito,
aos aspectos discursivos, identitarios e enunciativos do bilhete ficcional em analise.
As praticas de letramento da professora Hilda com sua turma, como bem indicou
Kleiman (1995, p. 20): “[...] estdo determinadas pelas condi¢des efetivas de uso da
escrita, pelos seus objetivos, e mudam segundo essas condigdes mudam”. O ensino
da leitura volta-se para determinados modos de ler, de perguntar e de solicitar as
criangas determinados aspectos. Tais condi¢des se alteram um pouco ao procurar
inserir o grupo na produgao textual de um convite.

6 A producao do convite: a dimensao do uso em questio

Embora reconhegamos todo o esforgo da professora no trabalho com os géneros
— principalmente quando ela busca contextualizar a apresentacdo deles para a turma,
por meio do livro literario e até na sua tentativa de defini-los junto ao grupo, fazendo
o registro na lousa, destacando os elementos composicionais, a funcionalidade e
algumas caracteristicas num convite —, ela ndo chega a colocé-los em sala de aula
como atividades comunicativas ou sociodiscursivas que extrapole o “texto-modelo”
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ou “texto-exemplo”. Por um lado, Hilda mobiliza uma concep¢ao mais estatica de
género que o reduz a um “tipo textual” e um objeto de ensino “transparente”. Por outro
lado, procura utiliza-lo como uma possibilidade de interacdo das criangas com outros
interlocutores, aproximando-se dos usos sociais do convite em outras praticas sociais.

Na continuidade da aula, a professora explica que fariam uma nova produgao
de textos. Agora, um convite, para a festa junina da escola. Mas que seria um convite
escrito pelo personagem Chico Bento, ja de conhecimento deles. E que este perso-
nagem fala diferente, porque vive na roga. Entdo, seria preciso pensar de que modo,
ou com que expressoes, Chico Bento convidaria a familia para a festa na escola. A
professora distribui entdo, para a turma, a orientagdo da atividade, em folha xerocada,
conforme Figura 4:

Figura 4 — Orientaciio da atividade

PRODUZINDO CONVITE
NOSSO ARRATA ESTA CHEGANDO !
VAMOS ESCREVER UM CONVITE A0S NOSSO FAMILIARES E

AMIGOS, PARA QUE ELES POSSAM CURTIR A NOSSA FESTA?

Fonte: Almeida, 2020.

Coletivamente, professora e criangas escrevem um convite para a festa junina
da escola. Juntos(as), decidiam todas as informagdes que deveriam conter no convite:
dia, horario e local da festa, que realmente aconteceria. Simulavam que quem escrevia
o convite era o personagem Chico Bento, entdo tiveram que adequar a linguagem ao
modo como o personagem da turma da Monica fala. “Eu quero assim, ¢ o Chico Bento
que t4 falando”, diz a professora, para um aluno que indaga a escrita do “Océis”.
Depois de produzirem o texto, que ficou registrado no caderno de Portugués, as
criangas tiveram um tempo para desenhar.

Pensemos nas condi¢des desencadeadoras desta produgao. A professora, ja tendo
trabalhado com o género textual convite, sugere a escrita coletiva de um convite
para a festa junina da escola. Ou seja, as criangas sabiam o que dizer, por que iriam
dizer e para quem iriam dizer: escrevem um convite, para uma festa que ocorreria na
escola, enderecado as suas proprias familias. Neste sentido, a professora atende a pelo
menos trés condi¢des para se produzir um texto, segundo Geraldi (1997), o que, em
alguma medida, cria condi¢des para contornar a artificialidade na producao do texto.

Um conflito se instaura, no evento em analise, quando a professora exige que a
linguagem a ser usada deveria se aproximar do estilo lexical e morfologico do perso-
nagem Chico Bento da Turma da Ménica. As criancas acabam ndo refletindo sobre
os usos da lingua que querem usar no convite, pois ha um conjunto de prescri¢des
feitas por Hilda. Outro aspecto que se nota em tal pratica escolar ¢ o fato de o convite
circular em tal dominio escolar, no caderno escolar, na disciplina de Portugués. O
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convite na escola recebe, assim, camadas de significados desta esfera que cristaliza
um modo de produgdo e de circulagdo que se engendra em usos tipicos das tarefas
escolares. Tal escolha afasta-se em varios elementos dos usos que podemos fazer dos
convites em outros contextos sociais fora da escola. Ficando no caderno, o convite
pode ter sido lido ou ndo pelas familias e pelos amigos. Como consequéncia, o género
transforma-se num contetido, um objeto escolar mais do que uma pratica social, um
enunciado, que busca convidar as familias para um festejo escolar.

Nao podemos deixar de concordar com Geraldi (2015), para quem o deslo-
camento, no ensino de lingua materna, de objetos a praticas estd na contramao dos
projetos neoliberais de sociedade e de escola, que ganharam ainda mais forga nos
ultimos anos; para o autor, objetos podem ser mercadorias; praticas sdo voltadas para
fins definidos coletivamente na escola. Desse modo:

Os géneros passam a ser “‘entes” e nao processos disponiveis para a atividade
discursiva que se realiza no interior das esferas de atividades humanas. Assim
desbastado de toda sua originalidade, o estudo bakhtiniano, mantida a referéncia
a linguistica da enunciag@o, se prestou a um deslocamento no ensino que vai
das tentativas de centragdo na aprendizagem através das praticas, para objetos
definidos previamente, seriaveis, unificados e exigiveis em avalia¢cdes nacionais.
Agora se ensina um género no qual o aluno pode se exercitar. O movimento vai
do ensino a organizacdo didatica da aprendizagem. Nao ¢ preciso partir do capital
cultural: dispde-se da seguranca do capital escolar (GERALDI, 1997, p. 80).

Sendo assim, ao analisarmos as praticas da professora Hilda no trabalho com
o género convite, observamos, em varios eventos, um maior destaque para uma
conceituagao de determinados elementos (Que género textual é esse?) do que uma
preocupacao com uma pedagogia que procurasse usar adequadamente e criticamente
o0 género convite em uma determinada situag@o de interlocucdo. A andlise dos tex-
tos e das perguntas propostas revelam um apego a uma perspectiva estruturalista
e centrada em aspectos explicitos do texto, com pouca preocupacido com as vozes
sociais e os discursos que emergem de tais relagdes interlocutivas (Quem enviou o
convite? Para quem o convite foi enviado? Escreva: o dia da festa, o local e a hora
e a caracteristica da bruxa.). Hilda aproxima-se bastante aqui de uma exploragdo
do texto em sua superficie, utilizando-se da lousa, do caderno e de folhas xerocadas
como objetos centrais dos eventos de letramento escolar.

Notamos claramente, em varios momentos, a hegemonia do modelo auténomo
discutido por Street (1984) e aprofundado em Street e Street (2014) ao discutir os
processos de pedagogizacdo. Segundo os autores, 0 modelo autdnomo de letramento
que orienta muitas politicas publicas (como a atual Politica Nacional de Alfabetiza-
¢do) trata a lingua como se fosse uma coisa e as competéncias sdo independentes e
neutras. Notamos aqui a permanéncia também de uma pratica de forte objetificagdo
da lingua na escola, uma vez que, em alguns momentos, os eventos ajudavam muito
mais a construir um distanciamento entre as criangas e a lingua, os textos e os géneros.
Para Street e Street (2014, p. 131):
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Escrever ¢ um modo de criar essa distancia — colocar a lingua na lousa serve como
uma técnica que permite as criangas ver e objetificar esse processo de aprendi-
zagem. Uma vez na lousa, na folha de exercicios, no livro etc., a lingua se torna
um problema a parte sobre o qual professora e alunos trabalham em conjunto.

Hilda, como a professora norte-americana observada por Street e Street (2014),
ao ler o convite em sala de aula, abriu pouco espago para a negociagdo de signifi-
cados. As perguntas ndo problematizavam os sentidos nem o proprio contetido dos
textos (Qual o assunto do texto? Quem enviou o convite?), mas ja apontavam para
aspectos ditos sociocomunicativos (audiéncia) e o reconhecimento das caracteris-
ticas formais dos textos e sua relagdo com o género convite. Em seu processo de
alfabetizar, Hilda parece mostrar-nos que mobiliza a categoria de género como uma
espécie de modelos (rigidos?) de texto que possui certas convengdes e estabilidades
(Este convite foge um pouco do padrdo de convite que eu expliquei, mas da pra
gente trabalhar). Sua procura por obras literarias infantis ou exemplos na internet
demonstram que a pedagogizacao de tais praticas de letramento na escola se revela
por meio do “exemplo” e do “modelo”.

Como muitas alfabetizadoras, Hilda revela-se aqui mobilizando uma concep-
¢ao de género que se equaciona facilmente a um modelo tipico de texto, que possui
regularidades, certas normas e convengdes. E, provavelmente, tal crenga que faz com
que Hilda e o planejamento da escola insira o convite como um objeto de estudo
das aulas de Lingua Portuguesa no 2° ano. A produg@o de um convite para a festa
junina com a turma ndo passa pelos questionamentos do uso de um personagem da
Turma da Moénica e todo esteredtipo de caipira que envolve tanto a lingua quanto
a festa brasileira em comemoragdo aos festejos de determinados santos catolicos e
a colheita do milho na Regido Nordeste. Os conceitos de roga e de falar diferente
orientam a producdo textual muito mais do que a possibilidade de estar em novos
mundos discursivos ou fazer as coisas de maneira interessante. Nota-se muito mais
um fazer as coisas de maneira adequada ao que foi solicitado (“Eu quero assim, é o
Chico Bento que ta falando”, diz a professora, para um aluno que indaga a escrita
do “Océis”). Em tal movimento pedagodgico, notamos uma tentativa (ndo sem conflito
ou sem tensdo) de colocar certos enunciados em uso na agdo comunicativa; afinal,
as criangas escreveram para sua familia e seus amigos.

7 Consideracoes finais

O trabalho com o género convite na turma da professora Hilda nos permitiu
refletir sobre como ela configurou determinados eventos de alfabetizagdo para ensinar
a Lingua Portuguesa para criangas em uma turma de 2° ano. O discurso da diversidade
textual e dos géneros ja ¢ algo comum nas aulas de Hilda. Como diz o poema de
Thiago de Mello (2017 [1965]): Ndo, ndo tenho caminho novo. Hilda mostrou-nos
que ela estd construindo, em sua trajetoria docente, novos jeitos de caminhar. Tais
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“jeitos” se revelam frageis em varios aspectos, mas também potentes em outros,
considerando a sua formacao inicial e seu processo de desenvolvimento profissional.

Em nossa analise, procuramos mostrar como, na construcao de alguns eventos de
alfabetizagdo, no sentido dado por Almeida (2020), a professora vai experimentando
o conhecido (o género convite) de algumas criangas, mas também vai simulando
experienciar o “novo” (forma composicional do texto, aspectos explicitos do texto
que o faz ser reconhecido como um convite). A leitura de uma obra literaria para
iniciar o trabalho na escola revela-se como um modo de operar uma experiéncia de
aprendizagem diferente tanto para ela, enquanto professora alfabetizadora (44, ano
que vem eu posso fazer assim, assim, posso mudar isso... vai surgindo ideias, né? Ai
eu vou mudando, vou mudando), quanto para as criangas (4s criancas participam
e comentam, dizendo, por exemplo, que a data da festa ndao pode faltar, o horario
etc.). Nesse jogo entre o conhecido e o novo, Hilda vai tecendo algumas dimensoes
do objeto que deseja ensinar para alfabetizar as criangas.

Os eventos de alfabetizacdo analisados aqui sugerem que o género convite €
tratado na tensdo entre o conhecido € o novo, com varias atividades centradas no
processo de conceitualizar e fazer com que as criangas “descubram”, por meio de
perguntas orais ou escritas, como os textos sao estruturados e qual a sua fungdo. Ha
uma aplicac¢do de tais conhecimentos na producao coletiva do convite, mas sem uma
abordagem discursivo-enunciativa e critica em jogo. As criangas, de diferentes manei-
ras, irdo se apropriar dessas praticas escolares, dos processos em jogo e dos valores;
por isso, necessitamos refletir tanto sobre os aspectos educacionais e pedagogicos
em questdo, mas também sobre as facetas identitarias e ideologicas.
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CAPITULO 3

EVENTOS DE LETRAMENTO COM
FOCO NA PRODUCAO DE TEXTOS NO
3°ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL.:
uma perspectiva etnografica

Erica Feijé de Souza Lima
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo

1 Introducio

A escola ¢ socialmente atribuido o papel de mediar e oportunizar o acesso ao
conhecimento sistematizado das diversas areas. Nao poderia ser diferente no que
compete a escrita. Norteadas por essa constatacdo, percebemos que essa instituigao
assume o papel de representante da “cultura letrada”, uma vez que é nesse espago
que, majoritariamente, efetiva-se o aprendizado da escrita.

Dessa forma, para entender como as marcas da escolariza¢do impactam a escrita
nessa esfera social, ndo seria proveitoso desconsiderarmos e ou negarmos o processo
de escolarizag¢do, como orienta Soares (2011), desafiando-nos a compreendé-lo como
elemento constitutivo da cultura escolar, nos contrapondo a uma apreciacao pejorativa.
A contribuicao desta autora ainda nos faz rememorar as proposi¢cdes de Rockwell
(1985), que, em estudo etnografico na escola, instiga-nos a perceber que nesse espago
o ensino da escrita se configura nas seguintes categorias: 1) aprendizagem da estrutura
da lingua, 2) os usos especificamente escolares da lingua escrita e 3) a aquisi¢do de
outros conhecimentos escolares através da lingua escrita.

Os resultados destacados por Rockwell (1985) também nos fizeram conside-
rar que os usos da escrita no contexto escolar assumem uma forma peculiar, pois
atendem aos objetivos, necessidades, especificidades e funcionalidades tipicos da
cultura escolar. Essas evidéncias nos aproximam da defini¢do de letramento escolar,
compreendido como “[...] um conjunto de praticas socioculturais, historica e social-
mente variaveis, que possui uma forte relagdo com os processos de aprendizagem
formal da leitura e da escrita, transmissdo de conhecimentos e (re)apropriacao de
discursos” (BUNZEN, 2010, p. 101).

Entdo, imersas nas contribui¢des desses autores, no que tange aos usos da escrita
no contexto escolar, realizamos uma investigagdo com base no seguinte questiona-
mento: Como ocorrem os eventos de letramento no ensino de producao de textos na
escola? E langando méo dessa questio que intencionamos discutir nossas apreciagdes
sobre os eventos de letramento na produgdo de textos ocorrentes em uma turma
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de 3° ano do Ensino Fundamental da Escola Mundo Esperanca da Rede Municipal
do Recife — Pernambuco.

Salientamos que este estudo decorre de uma pesquisa mais ampla'®
(LIMA, 2017), na qual nos comprometemos com os eventos de produgdo de textos
como o objeto de investigacdo, os quais permearam as discussdes vindouras, pois,
ao elegermos tal objeto, ndo nos desvencilhamos dos demais eventos ocorrentes na
dindmica da sala de aula, ja que acreditamos que os elementos do letramento escolar
nao se configuram isoladamente. Aqui, o letramento é compreendido como pratica
social (STREET, 1984), o que nos faz reconhecer a existéncia de multiplos letramen-
tos que variam mediante o tempo e o espago ¢ os diversos contextos e culturas. Os
Novos Estudos do Letramento (NEL) tém buscado uma mudanca em relacdo a visao
dominante de letramento, que o apregoa como habilidade “neutra”. Os estudos de
Street (1984) sdo um dos aportes tedricos que alicercam a forma como concebemos
os usos da escrita na escola no que corresponde a producao de textos.

A compreensdo e mobilizagdo dos conceitos de letramento auténomo e letra-
mento ideologico (STREET, 1984), eventos de letramento e praticas de letramento
(HEATH, 1982, 1983, 2004; KLEIMAN, 1995; MARINHO, 2007) sdo fundamentais,
pois nos ajudam a refletir sobre as modificagdes ocorrentes na escrita mediante o
contexto de uso. Nessa direcdo, a observagdo dos eventos de letramento no ensino
de produgdo de textos na nossa pesquisa tem como contexto um locus especifico,
a sala de aula, espaco aqui compreendido como produtor e reprodutor de cultura
(MACEDO, 2005). Sendo assim, defendemos que o contexto escolar influencia,
afeta e condiciona a significacdo da escrita nele produzida.

Diferentes estudos cujo objeto sdo as agdes pedagdgicas que tratam do ensino
da producao de textos na escola (ANDRADE, 2015; CRUZ, 2012; GUERRA, 2009;
GIRAO; BRANDAO, 2011; LEAL, 2004; VARELLA, 2013) alertam que existem
lacunas que limitam as possibilidades de os(as) estudantes apreenderem as espe-
cificidades e as finalidades de textos produzidos na sociedade. Tal problematica
mostra-nos que se faz necessario empreender esforgos na produgdo e publicacdo
de estudos que abranjam este elemento do letramento escolar: a produc¢do de texto.
Estudos que contribuam para o planejamento e a mediag@o dessas praticas, para que
através delas os(as) estudantes sejam capazes de produzir textos que atendam as
demandas da nossa sociedade letrada.

Em um ensino alicer¢ado na concepcao de linguagem como interagdo, ¢ pre-
missa a evidéncia de atividades que busquem tratar a lingua como elemento social-
mente produzido (ALMEIDA, 2012). Dessa forma, as praticas constituintes do
letramento escolar devem se aproximar das praticas e usos de outros contextos sociais
da escrita. Geraldi (1997) ensina-nos que para produzir um texto € necessario que:
se tenha ndo somente o que escrever, mas também para que € para quem escrever.
Tais informagdes servirdo, entdo, para orientar tanto a escolha do género de texto

10 Pesquisa de mestrado desenvolvida entre 2015 e 2017 com foco na compreensao dos eventos de letramento
no ensino de produgao de textos ocorrentes em uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental Escola Mundo
Esperanca da Rede Municipal do Recife — Pernambuco.
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como a escolha dos recursos linguisticos a serem utilizados por quem produz o texto.
Assim, faz-se necessdrio promover para os(as) estudantes atividades que envolvam
situacdes de escrita que também possibilitem explorar as condi¢des de producdo
de texto, partindo de situagdes que surjam do ambiente escolar ou mesmo criadas
pelos(as) professores(as). Geraldi, Girdo e Branddo (2011) chamam nossa atengao
para a percep¢do da relagdo que se estabelece entre as condigdes de producio e os
usos da escrita: na interagdo entre as pessoas, existe um objetivo que nos impulsiona
a escrever (a finalidade) — nos dirigimos, interagimos com alguém através da escrita
(o destinatario/o interlocutor) —, e existe uma forma socialmente estabilizada pela
qual esse registro escrito comumente se concretiza (o género).

Assim, o objetivo deste capitulo ¢ compreender um dos cinco eventos de letra-
mento com foco na produgao de texto — a produgdo de etiqueta de identificagdo do
caderno — identificados na turma de 3° ano do Ensino Fundamental da Escola Mundo
Esperanga e as agdes pedagdgicas da professora Maria na mediagdo desses eventos,
a partir de aportes tedricos que nos aproximam dos campos conceituais dos Novos
Estudos do Letramento, da Etnografia e da Producao de Textos.

2 A perspectiva etnografica como ferramenta de investigacio dos
eventos de letramento

Como dito, nossa investigacao ocorreu na sala de aula de uma turma de 3°
ano do Ensino Fundamental da Escola Mundo Esperanca, no periodo de fevereiro a
maio de 2016. A escolha da escola se deu porque ela permitiu a recepgdo de varias
pesquisadoras no mesmo periodo. Nela pudemos contar com a abertura e o bom
senso dos(as) integrantes da equipe gestora e dos(as) professores(as) da instituigao,
que de forma acolhedora participaram efetivamente da pesquisa, diferentemente das
outras institui¢des que recusaram. Ja a escolha pelo 3° ano se deu pelo fato de nossas
intengdes de pesquisa perpassarem pelo desejo de investigar as a¢des pedagogicas
de uma professora no ultimo ano do ciclo de alfabetizagao.

Realizamos uma pesquisa alicercada em pressupostos tedricos e elementos de
producao de dados da etnografia: a incursdo em campo por meio de observacgdes de
aulas com algumas gravacdes de 4dudio, registro em diario de campo e entrevista
semiestruturada. A etnografia provém da Antropologia e tem seu surgimento vinculado
a necessidade de se repensar as pesquisas que circundavam em torno da cultura e da
sociedade por meio de principios epistemoldgicos mais condizentes com a natureza
do objeto de investigagdo e com a razdo de ser das pesquisas que envolviam a(s)
cultura(s) dos povos. No caso da nossa proposta de investigagdo, uma analise mais
local dos eventos de letramento, com foco na produgao de textos, foi 0 nosso maior
interesse, o que justifica a escolha do uso da perspectiva etnografica, que nos auxiliou
na compreensdo dos fendmenos observados e descritos advindos da sala de aula.
Como afirmado por Ezpeleta e Rockwell (1989, p. 45), a etnografia é uma opcao
metodologica que “[...] propde-se a conservar a complexidade do fendmeno social
e ariqueza do contexto peculiar”.
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Estudos alicercados na etnografia, como os de Macedo (2005), Costa (2010),
Marinho (2010), Chagas (2011) e Bunzen (2014), tém contribuido para a divulga¢io
de elementos muitas vezes imperceptiveis na escola. Tais estudos baseiam-se na teoria
dos NEL, que partem da nog¢do de letramento como uma pratica social, pratica essa
marcada por uma dimensao ideoldgica, situada geografica e historicamente, a qual
se manifesta por meio dos diferentes usos da escrita na sociedade. Além disso, consi-
deram as relagdes de poder imbricadas nestas praticas e os valores e significados que
estes usos tém para os proprios sujeitos (GEE, 2004; HEATH, 1983; KALMAN, 2004;
STREET; STREET, 2004; STREET, 2010, 2014).

Na nossa pesquisa, a observagao das aulas com uso efetivo do didrio de campo
foi um elemento central que se configurou como potencializador para a compreensao
da realidade (MINAYO, 2010). Tal processo mostrou-se desafiador, pois nossa vasta
experiéncia como professora dos anos iniciais, muitas vezes, tendia a nos afastar da
expressiva necessidade de compreensdo dos fendomenos ali observados, atraindo-
-nos para provaveis especulagdes. Porém, analisando os eventos oriundos das aulas
observadas e nos debrugando no estudo sobre a perspectiva etnografica, percebemos
que era necessario a tomada de uma postura reflexiva, uma vez que o conhecimento
a ser produzido partiria da compreensao dos fenomenos, das acdes, do cotidiano do
grupo observado, das relagdes estabelecidas entre a professora e as criangas e do
entendimento de que todos esses fatores estdo imersos em um contexto produtor e
reprodutor da cultura escolar.

Outro elemento de elaboracdo de dados utilizado foi a entrevista do tipo semies-
truturada como sugerem Minayo (2010) e Liidke e André (1986), por se constituir
a partir de um esquema basico e ndo ser aplicada rigidamente, permitindo a pessoa
que entrevista fazer as adaptagdes necessarias aos questionamentos que orientam a
pesquisa. Em nosso trabalho, empreendemos esforcos para dar voz a professora do 3°
ano do Ensino Fundamental na tentativa de compreendermos as praticas de produgao
de textos por ela propostas e, dessa forma, as entrevistas tiveram papel significativo
no auxilio do cumprimento dessa aspiragdo. Foram realizadas duas entrevistas com
a professora com a intengao de aprofundar nossas consideragdes sobre os eventos de
letramento observados de maneira geral e especificamente no ensino de produgéo de
textos mediados pela docente, no entanto elas ndo foram utilizadas neste capitulo.

Nossa imersao no campo de pesquisa totalizou 19 observagoes de aulas e foram
realizadas entre os meses de fevereiro e maio de 2016, no horario compreendido
entre 7h30 e 11h40. Dessa forma, alicergamo-nos em Macedo (2005) e Costa (2010),
cujas pesquisas, realizadas com base na perspectiva etnografica, tratam a sala de
aula como elemento que produz e reproduz cultura e retomam o conceito de evento
de letramento (HEATH, 1983). Na nossa analise, rememoramos a constatagao de
Brian Street, precursor dos NEL, quando evidencia que a relagdo entre lingua escrita
e lingua oral difere segundo o contexto, e que isso se mostra “[...] pelo exame das
praticas sociais de leitura e escrita em contexto e da variagdo nos usos e significados
do letramento em diversos cenarios culturais” (STREET, 2014, p. 19). A valoriza-
¢do do contexto nas praticas e eventos de letramento atribuida por Street também é
clara nas contribuigdes de Freire (2011), quando se refere a leitura e a escrita. Para
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este autor, o contexto também ¢ determinante para a compreensdo das praticas da
escrita: “[...] agora ja ndo ¢ possivel texto sem contexto” (FREIRE, 2011, p. 43). A
analise de eventos advindos da sala de aula esta atrelada ao contexto, ou seja, a um
cendrio cultural, uma vez que os usos da escrita aqui tratados emergem dos elementos
da cultura escolar materializada no cotidiano da sala de aula e externada nas agdes
pedagdgicas da professora e nas interacdes entre ela e os(as) estudantes. Compreender
esses usos significa também apreender e desvelar esse contexto.

Com o intuito de registrar o fluxo da vida cotidiana construido nos elementos
observados, registramos as praticas culturais (as aulas) e o espago cultural (a sala de
aula do 3° ano do Ensino Fundamental), focando nas ag¢des das participantes (pro-
fessora e criangas) e nos diversos eventos observados. De maneira processual, para
cada dia de incursdo no campo, ap6s a reescrita minuciosa de nosso didrio de campo,
construimos um mapa de eventos para cada observagao realizada, o que nos ajudou
a visualizar elementos que constituiam o contexto observado.

Varios(as) estudiosos(as) (BRYAN, 2015; CASTANHEIRA; GREEN;
DIXON, 2007; CASTANHEIRA; NEVES; GOUVEA, 2013; FIRMINO, 2015;
GOMES; DIAS; SILVA, 2009; MACEDO, 2005; COSTA, 2010) elegeram como
estratégia de organizacdo e analise a criagdo de mapas de eventos considerando-os
como importantes instrumentos de compreensao do letramento observado que indicam
as formas como os sujeitos interagem entre si, no espago e no tempo. Os mapas que
construimos constituem-se de duas colunas que nos ajudaram a estabelecer relagdes
entre os dados oriundos de nossa incurséo (registrados em nosso diario de campo),
como sinaliza 0 mapa de eventos representado no Quadro 1:

Quadro 1 — Mapa de eventos da aula de 17 de fevereiro de 2016

EVENTOS FOCO NAS AGOES DOS(AS) PARTICIPANTES
Professora e criancas explorando coletivamente o calendario.
Leitura Criangas fazendo a leitura coletiva dos meses do ano, olhando para
o calendario.

Professora lendo a fabula A cigarra e a formiga.

Leitur.
ellura Professora e criangas dialogando sobre a fabula lida.

Escrita do cabecalho | Criangas escrevendo o cabegalho para realizar a atividade de classe.

Criangas e professora discutindo sobre a similaridade sonora das
palavras e escrevendo no caderno palavras que terminam com a
silaba &o.

Criangas realizando uma atividade de contagem de letras e silabas
das palavras terminadas com &o.

Exploracéo de
aspectos do SEA

Professora lendo o texto de apresentacéo do LD de

Lingua Portuguesa.

Criangas desenhado no LD de Lingua Portuguesa (atendendo a
solicitagdo do autor expressa no texto de apresentagéo do LD.

Leitura e desenho

Fonte: Lima (2017).
* Nota: SEA: Sistema de Escrita Alfabética; LD: Livro didatico.
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A primeira coluna explicita a nossa interpretagdo sobre os dados observados,
presumindo que os eventos sdo dindmicos e constituidos de varias intercorréncias
advindas das interacdes que se materializam no contexto escolar. Outro elemento
que orientou nossas interpretagdes acerca dos eventos observados foram as mar-
cas discursivas nos comandos e nas orientagcdes da professora e nas interagdes das
criangas, que foram registradas em nosso diario de campo. Entdo, a observagdo da
orientacdo da professora e da interagdo das criangas foi o que orientou a categori-
zagdo desses eventos, que se constituiram daquilo que foi proposto pela professora
quando informou, orientou e ou solicitou algo das criangas, trazendo algumas marcas
discursivas como: Agora, a gente vai ler (orientagdo para a realizagdo coletiva da
leitura); Vocés vao escrever (orientacdo para a producdo escrita individual); Eu vou
ler/ eu vou escrever (referindo-se a propria leitura/escrita).

A segunda coluna focaliza as a¢des dos(as) participantes por meio de descrigdes
escritas no gerindio (CASTANHEIRA; NEVES; GOUVEA, 2013), por acreditarmos
que essa forma nominal de nossa lingua permite-nos descrever as acgdes interliga-
das dos eventos observados de forma continua e contextuar o que ocorria em sala
mediante o que era proposto pela professora.

Expostas aqui essas consideracdes sobre a logica de investigagdo abordada,
os instrumentos de elaboragdo de dados utilizados e a organiza¢do adotada para
tratamento dos dados, passaremos a descrever aspectos sobre os sujeitos envolvidos
nesse estudo: a professora (que aqui chamaremos de forma ficticia pelo nome de
Maria para preserva-lhe o anonimato) e as criangas da turma do 3° ano do Ensino
Fundamental da institui¢do aqui denominada Escola das Criancas.

Maria ¢ formada no antigo curso de magistério e graduada pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) em Licenciatura em Ciéncias e Matematica, seu
ingresso na docéncia ocorreu por concurso publico. No periodo da pesquisa, atendia
a duas redes municipais e ja somava 22 anos de experiéncia na docéncia.

Destacamos que a professora nao foi informada sobre detalhes do nosso objeto
de pesquisa: os eventos de letramento no ensino de produgdo de textos. Dissemos-lhe
que nossos interesses perpassavam pelas praticas escolares da leitura e da escrita
e que observariamos as aulas independentemente dos componentes curriculares.
Optamos por esse posicionamento na tentativa de realizar um estudo que buscasse
compreender a realidade dos eventos de letramento ocorrentes na turma. Nao tinha-
mos a inteng@o de intervir na pratica docente, pois queriamos observar a rotina da
sala tal como planejado pela professora.

A professora Maria orientava as criancgas em todos os momentos de realizacao
das atividades, sempre circulava pela sala atendendo de banca em banca, com pres-
teza, tirando diividas quando solicitada. Permitia e incentivava que as criangas mais
ageis ajudassem aos(as) colegas a concluirem as atividades. Exigia escrita legivel
e caderno organizado; este era sempre observado por ela ao fim de cada atividade,
ela dava o visto e escrevia parabéns nas atividades que avaliava como bem-feitas.
Sobre o parabéns escrito no caderno, percebemos que as criangas se esforcavam para
recebé-lo e sentiam orgulho de exibi-lo e compartilhar com a familia esse registro,
marca evidente do uso da escrita como artefato de avaliagdo na cultura escolar.
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Outro ponto que chamou nossa atencao diz respeito a seu esfor¢o em manter as
criangas informadas sobre os acontecimentos do cotidiano escolar através de didlogos.
Além de informa-las, percebemos indicios de um desejo de problematizar, discutir
elementos que para ela eram importantes para a formagao e participacdo das criangas.
Nossa constatacdo, parte dos registros que compdem nosso didrio de campo, por exem-
plo: a) quando ela explica para as criangas sua auséncia devido a sua participacdo na
assembleia dos professores — nesse episodio, Maria esclarece aos(as) estudantes a impor-
tancia e a necessidade do colegiado (17 de fevereiro de 2021); b) quando ela faz questio
de que as criangas acompanhem o processo de reclassificagdo de dois estudantes que
foram transferidos para uma turma considerada mais avangada — a turma foi informada
e acompanhou todas as fases do processo (entre os meses de fevereiro e abril de 2016);
e ¢) quando ela divulga junto as criangas o resultado de uma avaliacdo municipal da
qual a turma havia participado no ano anterior (20 de abril de 2016). O comportamento
da professora alicercado no desejo de informar as criangas nos faz refletir que “[...] o
didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto
homens” (FREIRE, 2002, p. 79). Na pratica observada, o didlogo toma espago como
exigéncia existencial da relacdo estabelecida entre professora e estudantes.

A turma do 3° ano A funcionou no turno da manha com 21 criangas matriculadas,
sendo 12 meninos e 9 meninas, na faixa etdria de 7 a 10 anos de idade. Nesse grupo, 7
criangas ja tinham estudado com Maria entre os anos de 2014 e 2015 ao cursarem o 1°
e 0 2° ano. Ela costumava acompanhar a turma por anos, porém, deste contingente,
um aspecto que nos chamou atengdo perpassou pelo fato de que 11 destes estudantes
possuiam historico de fracasso escolar (retengdo no 3° ano do Ensino Fundamental
em 2015, 5 criangas, sendo 2 meninas e 3 meninos) e retencdo em um programa de
alfabetizacdo e correcao de fluxo (5 criangas, sendo 3 meninos e 2 meninas). Nesta
problematica, a turma contava com 10 estudantes retidos advindos da propria escola
e 1 estudante retido oriundo de outra instituigcdo. As criangas com esse historico de
retengdo estavam fora de faixa etaria para 3° ano do Ensino Fundamental.

O grupo de criangas retidas chamou-nos a atengao, pois elas apresentaram no
inicio do ano letivo muita dificuldade e inseguranca na realizagao das atividades. Alguns
episodios de indisciplina em sala, tais como pequenos conflitos entre as criangas, agres-
sdo verbal e recusa da realizagdo das atividades, partiram com mais frequéncia desse
grupo. A professora demonstrava muita preocupagdo com estes(as) estudantes, conver-
savamos frequentemente sobre essa realidade e percebiamos seu engajamento para que
eles(as) evoluissem. Ela sempre estava atenta as necessidades desse grupo, sempre se
colocava a disposicao e buscava envolver todas as criangas nas atividades propostas. O
fato de momentaneamente ndo conseguirem realizd-las com autonomia ndo era “des-
culpa” para nao fazer. Caracterizamos essa agado como investimento na aprendizagem
dos(as) estudantes, que aos poucos conseguiam avangar nos conteudos trabalhados,
na convivéncia com as demais criangas e gradualmente ampliavam sua autonomia.

Em suma, todos(as) da turma realizavam as atividades: uns(umas) individualmente
sem necessitar de ajuda; outros(as) em duplas ou trios aleatdrios; uns(umas) com ajuda
quase que exclusiva da professora; e outros(as) copiavam as respostas, mas todos(as)
concluiam. O comportamento da professora mostrou-nos que o fato de as criangas
enfrentarem realidades complexas ndo as eximia da oportunidade de aprender. Ela ndo
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desistia de contribuir para que elas avangassem, o que nos rememora Freire (2013, p.
134), quando aduz que “[...] com relacdo a meus alunos, diminuo a distancia que me
separa de suas condi¢des negativas de vida a medida em que o ajudo a aprender”. Essa
reflexdo nos ajuda a compreender algumas marcas na pratica apresentada pela professora.

3 Eventos de letramento na producio de textos

Findadas as 19 observagdes de aula, a construgdo e as analises dos mapas de even-
tos, foram identificados ao longo do periodo da pesquisa 5 eventos de letramento com
foco na producao de texto: 1) produc@o de uma etiqueta de identificagdo para o caderno
de classe; 2) produgdo de um bilhete aos responsaveis; 3) produgido de uma parddia de
uma cantiga alusiva a Pascoa; 4) producdo de um grafico de colunas; ¢ 5) producdo
de uma legenda para uma figura. Neste capitulo, optamos pela descri¢do e analise do
primeiro evento de letramento com foco na produgdo de textos: a produg¢do escrita de
uma etiqueta de identificacdo para o caderno de classe. Vale salientar que a descrigdo a
seguir se ancora em nossos registros etnograficos constitutivos do nosso didrio de campo.

O momento de produgao desta atividade ocorreu apds a exploracdo do calendério
(conforme apresentado no mapa de eventos do Quadro 1), quando a professora, no
primeiro dia de aula, 15 de fevereiro de 2016, falou para as criangas que elas usariam
naquele momento o caderno de classe como suporte para a atividade que realizariam,
que era a de produzir o registro da etiqueta de identificacdo do caderno de classe.
O caderno utilizado foi o oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo. Maria
entregou-os para as criangas, para nossa surpresa eles estavam cuidadosamente orga-
nizados, pois receberam a intervengdo da professora em seu layout. Ela havia colado
uma folha de oficio na capa dos cadernos com um desenho infantil centralizado e,
abaixo do desenho, um retangulo com linhas aparecia como o espaco para o registro
dessa escrita. Como ndo dispusemos do registro fotografico da capa do caderno,
construimos um esbogo para auxiliar a compreensao, conforme Figura 1:

Figura 1 — Esboco da etiqueta de identificacdo do caderno de classe

CADERNO DE CLASSE

ILUSTRAGAO INFANTIL
IMPRESSA EM COLORIDO

Aluno(a):

Professora:

Turma:

Turno:

Fonte: Lima, 2017.
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Assim, a primeira proposta de atividade escrita no primeiro dia de aula foi a
produgdo do texto da etiqueta de identificacdo, idealizada pela professora, locali-
zada na parte inferior da folha colada na capa dos cadernos, contendo as seguintes
informacdes: aluno(a), professora, turma e turno. Enquanto as criangas produziam o
texto, a professora fez mengao a caligrafia e funcionalidade do registro escrito, como
aponta o dialogo abaixo:

Professora: Caprichem na letra, quero essa letra bonita. (E continuou)
Professora: Para que vocés acham que a gente ta escrevendo isso?

Criangas: Para marcar de quem ¢ o caderno! (Uma crianga)

Professora: Sim, mas a gente escreve essas informagdes, para que? Por que
¢ importante preencher isso direitinho? Vejam, os cadernos sdo iguais, se nao
escrevermos nao saberemos de quem € o qué.

(Diario de campo, 15/02/2016)

Nesse momento, a professora explorou a necessidade para a qual o registro
escrito de identificacdo do caderno serviria, bem como a sua funcionalidade. Explicou
sobre a similaridade dos nomes de algumas criangas e que, em caso de esquecimento
dos cadernos na escola, a etiqueta ajudaria na identificagdo da crianga. Também
frisou que a etiqueta teria grande importancia para a identificagdo dos cadernos, por
isso a necessidade da legibilidade na escrita. Durante a realizagdo da atividade, ela
transitou pela sala bem proximo as cadeiras das criangas. Acerca do desempenho na
realizagdo da producdo escrita, algumas criangas terminaram a atividade com agili-
dade, umas demoraram um pouco e outras demonstraram dificuldades, sendo estas
ultimas auxiliadas pela professora até que todas concluissem.

Na analise desse evento, podemos perceber o quanto a escrita ¢ afetada pelos
seus contextos de produgdo. A producao de texto que resulta no registro da etiqueta
de identificac¢do do caderno de classe esta ligada a um contexto temporal e cultural da
escola. Tratava-se do primeiro dia de aula, e sabemos que, nas agdes pedagogicas de
professores(as) dos anos iniciais, principalmente no ciclo de alfabetizacdo, ¢ comum
a orientacdo dada as criancas sobre os usos de objetos e artefatos originados na escola
e/ou para a escola. Percebemos também como a cobranga da legibilidade do registro
compde o cenario escolar, algumas marcas discursivas nos comandos estabelecidos
pela professora explicitam nossa constatagdo: Caprichem na letra, quero essa letra
bonita. Nessa expressdo, podemos perceber que a professora, figura de autoridade
da sala de aula, faz uso dessa autoridade, solicitando e demandando das criangas um
registro legivel. Nossa constatagdo também se evidencia quando ela ainda questiona
as criangas: Por que é importante preencher isso direitinho?

A produgdo textual proposta pela professora atendeu a uma das necessidades
da propria turma: a identificacdo de um dos materiais que tem grande relevancia no
contexto por nos observado, o caderno. Porém, o incentivo da professora em fazer
com que as criangas percebam a funcionalidade do texto fica explicito quando, em
seu discurso, ela chama atencdo para as necessidades e funcionalidades do registro
escrito: Para que vocés acham que a gente td escrevendo isso? O uso da expressao a
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gente no discurso da professora, parece nos evidenciar o envolvimento dela na acao
de produgdo e uma estratégia usada por ela para estabelecer uma proximidade maior
com as criangas. O para qué? e o por qué? presentes no discurso da professora em
dois momentos distintos do didlogo nos mostram a sua preocupagao em assegurar uma
das condi¢des de producdo do texto definidas por Geraldi (1997): a fungdo do texto
produzido precisa ser explicitada para que se estabelecga a sua fun¢do comunicativa.

Ainda no didlogo, também podemos perceber que umas das criangas da sala
expOe sua compreensdo acerca da funcionalidade daquele texto: Para marcar de
quem é o caderno. As agdes pedagdgicas da professora, ao solicitar a producdo desse
género e na discussdo promovida com as criangas, corrobora n0ssos pressupostos ao
tratarmos “[...] o letramento como um processo dinamico em que o significado da
acdo letrada é continuamente construido e reconstruido por participantes, quando se
tornam membros de um grupo social” (CASTANHEIRA; GREEN; DIXON, 2007,
p. 9). Para a turma, o texto produzido tinha um significado relacionado a utilizagao
dos cadernos das criangas inseridas em grupo social, a turma da sala de aula. O texto
produzido atendia as necessidades especificas desse grupo, podendo ser ampliado para
um contexto macro, a escola como um todo, devido as informagdes que compuseram
a etiqueta: turma e turno, que serviriam de marcas de identificagdo para toda a escola,
caso algum caderno fosse esquecido e/ou extraviado.

As agdes descritas mostram-nos que a professora transforma em objeto de estudo
da lingua um artefato por ela produzido, a capa ilustrativa do caderno de classe. Essa
constatacdo nos fez lembrar o estudo desenvolvido por Gomes, Dias e Silva (2009),
que observaram como os participantes de uma sala de aula (professora e estudantes)
construiram, por meio de suas interagdes, oportunidades de aprendizagens da escrita
a medida que interagiam e discutiam sobre o registro da rotina diaria da sala. Isso
mostra-nos que as acdes pedagdgicas dos professores podem transformar elementos
comuns no cotidiano escolar em elementos desencadeadores de producao de sentido
pelas criangas, neste caso, a producdo da etiqueta de identificagao.

Ainda em analise, podemos mobilizar o conceito de letramento escolar pen-
sando na escola como uma esfera/agéncia social que produz e reproduz géneros
que nela circulam no intuito de atender suas necessidades. Kleiman (2005), Bunzen
(2010) e Macedo (2010) contribuem para a compreensdo das praticas escolariza-
das como um tipo de pratica social de letramento que ¢ construido nas interagdes
discursivas em sala de aula, e que o engajamento decorrente dessas praticas sdao
atos sociais. As contribui¢des desses(as) autores(as) alinham-se ao pensamento
de Street (2003, p. 78), quando afirma que “[...] engajar-se em praticas de letra-
mento ¢ sempre um ato social [...]”, pois, “[...] as formas nas quais professores e
estudantes interagem ja s@o uma pratica social que afeta a natureza do letramento
que esta sendo aprendido, as ideias de letramento apropriadas pelos participantes
e sua posi¢ao nas relagdes de poder” (STREET, 2003, p. 78).

Vale salientar que, ao longo de nossa incursdo no campo, pudemos visualizar
a preocupacao da professora no que diz respeito aos critérios de organizagdo dos
registros escritos das criangas em seus cadernos. Vejamos um excerto de um dié-
logo entre a professora e as criangas, em nossa segunda observagdo de aula, que
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nos ajudara a perceber a interdependéncia entre o evento de producdo da etiqueta
de identifica¢do do caderno e o cuidado da professora, quando ela busca orientar as
criangas a escreverem o cabecalho escolar:

Professora: Para organizar o caderno, para gente saber a data que aquela tarefa
foi feita. Entdo, todos os dias, a gente vai escrever bonito o cabecalho para o
caderno ficar organizado.

Professora: O que a gente vai escrever agora?

Criancas: O nome da escola. (em coro)

A professora registra o nome da escola no quadro em letra cursiva.
Professora: Agora, o nome de nossa cidade, e depois, e agora?

Criancas: A data.

Professora: Qual ¢ a data?

Criancas: 17. (Em coro)

Professora: E o més?

Criangas: Fevereiro. (Em coro)

Feito o registro do cabegalho, a professora questionou as criangas.
Professora: Por que a gente usa o cabecalho, gente?

Criangas: (siléncio)

A professa insiste...

Professora: Para qué? Quem sabe? (Devido ao siléncio das criancas, a propria
professora respondeu)

Professora: Para organizar o caderno, para gente saber a data que aquela tarefa foi
feita. Entdo, todos os dias, a gente vai escrever bonito o cabegalho para o caderno
ficar organizado! Vamos 14, todo mundo com letra linda e arrumada.

(Diario de campo, 17/02/2016)

Ao analisarmos esse evento de letramento, percebemos que o discurso da pro-
fessora, ¢ ratificado em suas a¢des pedagogicas. Tal evidéncia mostrou-nos que “[...]
a aula condiciona os modos como a escrita se institui na escola e também é condicio-
nada pelas maneiras como a escrita se institui e se constitui nesses contextos socio-
culturais” (MARINHO, 2010, p. 79). Sobre a exigéncia da organizacdo do caderno,
temos como marca a solicitagdo da escrita do cabegalho, contingenciada 11 vezes
ao longo de nossa incursdo no campo. A supervalorizagdo do caderno e sua organi-
zacdo dialoga com as consideragdes de Bunzen (2009), quando trata das dindmicas
discursivas na sala de aula e nos instiga a compreender que funcionalidades deste
objeto estdo imbricadas ao letramento escolar.

O caderno marca inclusive a entrada dos(as) alunos(as) em um processo de
escolarizagdo mais formal, uma vez que ¢é preciso aprender a manusea-los — fazer
pouca forc¢a no lapis para ndo rasgar as folhas, apagar os “erros” sem manchar as
paginas, ndo amassar ou fazer “orelhas de burro” nas pontas das folhas, etc. O letra-
mento escolar engloba uma série de praticas especificas, entre elas aprender a escre-
ver entre as margens, nas linhas do caderno, selecionar a disciplina correspondente
ao contetido dado, preencher diariamente o cabegalho: “[...] O caderno faz parte do
cotidiano escolar, pois ¢ comum professores e alunos discutirem sobre as regras e
formas de utilizag@o e organiza¢do” (BUNZEN, 2009, p. 135).
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A organizacao do caderno era elemento bastante enfatizado pela professora.
Tal caracteristica advinda do contexto investigado alinha-se ao que Chartier (2002)
pontuou sobre o fato de o caderno desempenhar papel central no trabalho escolar,
sendo necessaria a compreensao da funcionalidade desse “dispositivo”, pois ele
articula os fazeres dos(as) professores(as) e dos(as) alunos(as).

4 Consideracoes finais

Nossas reflexdes sobre o evento de letramento producdo de etiqueta de iden-
tificagdo do caderno tiveram por objetivo destacar como a escrita ¢ impactada pelo
contexto no qual ela é produzida, como bem nos apontam os NEL, um dos principais
campos tedricos que alicer¢ou nosso estudo e nosso entendimento sobre letramento.

No que corresponde a analise da pratica pedagdgica, partimos do pressuposto
de que ¢ preciso analisar o contexto em que as agdes pedagogicas sdo propostas e
refletir sobre “os porqués™ que justificam as 16gicas de organizacao das dinamicas
de trabalho dos(as) professores(as). Nao foi nossa inteng¢ao estabelecer comparativos
entre modelos que podem parecer tradicional e/ou inovador, pois seria uma agao
redutora de nossa parte, como bem nos faz perceber Chartier (2000).

No que se refere ao evento aqui mencionado, observamos que a professora,
no decorrer das suas proposi¢des durante 0 momento da produgdo da etiqueta junto
as criangas, fez sua mediagdo tentando esclarecer a funcionalidade daquele género,
questionando seus usos e as informagdes que continha. Ao nosso ver, a professora
langou mao das condi¢des de produgdo de texto em sua pratica (GERALDI, 1997;
GIRAO; BRANDAO, 2011). E importante destacar que o género produzido passa-
ria a incorporar o cotidiano das criangas ao usarem os cadernos no decorrer do ano
letivo, e constatamos o zelo da professora ao optar por produzir o artefato (colorido,
bem-acabado e organizado) em detrimento de escrever apenas os dados das criangas
na parte interna do caderno, por exemplo.

Essa acdo da professora ratifica nossa compreensao sobre o quanto, para ela, o
caderno era um instrumento importante no processo de aprendizagem das criangas.
Em algumas situagdes pontuadas em nosso didrio de campo, registramos diversos
momentos nos quais a professora solicitava cuidados com o manuseio e uso do
caderno, uma vez que os registros ali contidos poderiam ser retomados, serviria como
devolutivas de seu trabalho para as familias e retratava a vida do estudante — mengao
da professora em uma de nossas conversas.

Vale destacar que percebemos os esfor¢os na mediacdo da professora no traba-
lho com a lingua para atender a turma, que a época da pesquisa estava finalizando
o ciclo de alfabetizacdo — muitos(as) estudantes ainda precisavam se alfabetizar e
traziam consigo as marcas da auséncia da aprendizagem, sendo estes 6 estudantes
retidos no ensino regular e 5 advindos de um programa de alfabetiza¢do que nao
cumpriu sua fun¢do. Como esse contingente, tinhamos como cendrio uma turma
composta por mais de 50% da turma de estudantes retidos, 11 dos 21. Esse dado
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nos inquietou ao longo de toda a pesquisa e no momento de devolutiva para a
escola; ja proximo da conclusdo dos estudos do mestrado, tivemos a oportunidade
de apresentar de maneira sucinta a equipe escolar aspectos sobre a pesquisa e,
nesse momento, pudemos refletir o quanto era necessario pensar em estratégias
pedagogicas que evitassem a recorréncia dessa situa¢do na escola.

Por fim, os eventos de letramento no ensino de producdo de textos na turma
observada confirmam a escola como um espaco produtor e reprodutor de cultura, as
praticas de escrita que nela ocorrem sdo singulares e condizentes com o seu contexto e
especificidades tipicas da cultura escolar. Os eventos da producdo de etiqueta de identi-
ficacdo do caderno e a escrita do cabegalho constituiram-se numa pratica de letramento
escolar que evidenciou a finalidade e funcionalidade da escrita desses géneros a partir
do seu uso na escola, bem como mostraram a mediac¢do da professora para garantir a
apropriacao tanto dos aspectos estéticos e linguisticos da escrita (a legibilidade) como
da funcdo comunicativa para a qual os textos estavam sendo produzidos. Tais agdes
pedagogicas promoveram praticas situadas de utilizagdo do caderno, que representa
um instrumento essencial nas interagdes discursivas entre a professora e as criangas.
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CAPITULO 4

LEITURA LITERARIA
NA ESCOLA: compreendendo um evento
pelas lentes da pesquisa etnografica
Magda Dezotti

Janaina Pedrosa
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo

1 Introduciao

Compreender o fazer docente requer um olhar amplo para a complexidade das
relagdes que sdo proprias da cultura escolar. No campo da pesquisa, a importancia
dessa compreensao se torna ainda mais evidente se consideramos a necessidade de
apresentar a sociedade os resultados de pesquisas com contetido que possa servir de
base para a criacdo de politicas ptblicas voltadas para a Educagao e para o incentivo
as praticas de leitura no Brasil.

Este capitulo tem como objetivo apresentar resultados parciais de uma pes-
quisa de doutorado inserida no campo dos Novos Estudos do Letramento (NEL),
especificamente a partir da leitura de textos literarios, por meio de uma perspectiva
etnografica que possibilita a compreensao e interpretagdo dos eventos de letramento
(DEZOTTI, 2019)". O recorte selecionado descreve e analisa um evento de letra-
mento construido numa turma de 5° ano da Escola Mundo Esperanca da rede muni-
cipal do Recife — Pernambuco.

2 Perspectiva tedrico-metodologica

A pesquisa ¢ orientada tedrica e metodologicamente pela perspectiva etno-
grafica desenvolvida por pesquisadores como Brian Street (STREET, 2014; 2010),
Shirley Heath (HEATH, 1983), David Barton ¢ Mary Hamilton (BARTON; HAMIL-
TON, 2000), referéncias importantes dos NEL. Nessa perspectiva, ndo existe uma
unica forma de ser letrado, portanto, podemos falar em letramentos, no plural, enten-
dendo que o conceito remete as praticas sociais de leitura e escrita, aos valores e as
funcdes que elas assumem em uma dada cultura.

1 Pesquisa de doutorado, desenvolvida entre 2015 e 2019, com foco na compreensao dos eventos e das
praticas de letramento a partir da leitura de textos literarios em turmas do 5 ° e 6 ° anos de duas escolas
publicas da rede municipal do Recife — Pernambuco (DEZOTTI, 2019).
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Fundamentado nessa concepc¢do, Street (2010) apresenta o conceito de letra-
mento ideologico, no qual o letramento ¢ reconhecido na sua dimensao ideologica,
envolto em relacdes de poder ao mesmo tempo que ¢ permeado de significados e
praticas das culturas proprias dos locais onde elas acontecem, indo além das perspec-
tivas cognitivistas de aquisi¢io da cultura letrada. E nesse sentido que sua concepgio
pode ser aproximada da de Paulo Freire (FREIRE, 1996; 2006), inclusive o proprio
Street (2010, p. 47) assinala essa possibilidade ao trazer a critica freireana em relag@o
a educagdo bancaria salientando que “[...] hd uma concep¢ao que caminha na dirego
do que Paulo Freire chama de ‘teoria bancaria’, que pensa os(as) alunos(as) como
vasos vazios e que vamos derramando nosso conhecimento em seus espacos vazios”.

As pesquisadoras Bartlett e Macedo (2015) apresentam no seu ensaio aproxima-
¢des entre a concepcao de alfabetizagdo freireana e o modelo de letramento ideoldgico
proposto pelos NEL. As autoras explicitam pontos de convergéncia dos pensamentos,
uma vez que, para Freire, a escolarizagdo ndo € neutra, mas um processo politico que
exige das instituicdes o conhecimento do(a) aluno(a) e o respeito pelos seus saberes e
pela sua cultura, tendo entre seus principios o elo critico entre a reflexdo e a agdo e o
dialogo como uma importante ferramenta na media¢do dos saberes. Freire defendeu a
inseparabilidade entre a leitura da palavra e a leitura do mundo, contribuindo, assim,
para uma abordagem social da alfabetizagdo'? e do letramento.

No que diz respeito a literatura, acreditamos que ela deve ser parte integrante desse
curriculo, por isso, nossa pesquisa se dedica a compreender como ela se faz presente no
cotidiano escolar. Temos ciéncia de que o conceito de literatura ¢ cambiante e depende
de valores de determinadas sociedades e determinadas épocas. Exemplo disso sdo as
obras de William Shakespeare, hoje reconhecidas mundialmente pela arte literaria que
encerram, mas que, a época, ndo eram consideradas literatura. Portanto, é importante
esclarecer que, ao referirmo-nos a esse termo, estamos tomando como base o conceito
de Antonio Candido, que compreende a literatura como “[...] todas as criagoes de toque
poético ficcional ou dramatico... folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas
e dificeis da produgdo escrita das grandes civilizagdes” (CANDIDO, 1989, p. 112).

Nossa adesdo a esse conceito, entre outras razoes, deve-se ao fato de conce-
bermos a lingua dentro da perspectiva bakhtiniana da interagdo (BAKHTIN, 1997),
como um organismo vivo que so se realiza em seus falantes. A lingua ndo ¢ dada
simplesmente pelos dicionarios ou ditada pelos compéndios de gramatica. Ela é,
sim, uma atividade que depende do uso que os sujeitos, contextual e historicamente
situados, fazem dela. Dai que as multiplas formas de se manifestar, de interagir, e
as variacOes da lingua também se estendem as criagdes de toque poético que fazem
sentido aos sujeitos. Essa concepg¢do esta em consondncia com as ideias propostas
por Paulo Freire (2006, p. 11) ao declarar que a leitura ndo se esgota na decodifica-
¢do da palavra escrita, “[...] mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”.
As leituras precisam fazer sentido para os sujeitos. Dessa forma, entendemos que a

12 No Brasil, a teoria de Paulo Freire emprega o termo alfabetizagéo, entretanto o que ela postula esta tao
préximo do campo do letramento que a tradugdo de sua obra para a lingua inglesa é interpretada como
uma teoria do letramento critico: critical literacy.
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educacao literaria ¢ um processo que ocorre tanto em espacos formais quanto ndo
formais, a partir do contato efetivo com a linguagem literaria materializada em dife-
rentes formas, textos e suportes. Considerando o contexto escolar, essas concepgdes
trazem implicacdes para o ensino que levam ao que Magda Soares (2011) chamou
de escolarizagdo da literatura, que podera ocorrer de forma adequada ou néo.

Para analisar os dados que coletamos em nossa pesquisa, langamos mao dos
conceitos de praticas (STREET, 2010) e eventos (HEATH, 1983) de letramento.
Entendendo que os eventos se referem a elementos mais observaveis nas atividades
que envolvem a leitura e a escrita e que “[...] as praticas de letramento incorporam
ndo s6 ‘eventos de letramento’, como ocasides empiricas as quais o letramento é
essencial, mas também modelos populares desses eventos e as preocupagoes ideo-
logicas que os sustentam” (STREET, 2014, p. 18). Elas estdo situadas em contextos
institucionais e culturais a partir dos quais os participantes conferem significados a
leitura e a escrita, bem como aos eventos dos quais participam.

Considerando a natureza do objeto e as escolhas tedrico-metodologicas, pri-
vilegiamos a perspectiva etnografica da pesquisa qualitativa aplicada a Educagao.
Para tanto, inspiramo-nos em Rockwell (1989), Green, Dixon e Zaharlick (2005) e
Street (2010), uma vez que compreender o que acontece dentro de uma sala de aula
¢ algo que requer muito mais do que alguns dias de observagdo. Essa compreensao
implica acompanhar as aulas e analisar os diversos fatores que estdo relacionados ao
fazer pedagogico; dessa forma, apresentamos a escola, a turma e a professora regente,
relacionando-as aos instrumentos empregados na constru¢do dos dados.

A escola Mundo Esperanga fica localizada no Sitio dos Pintos, onde, de um
lado, o bairro concentra algumas granjas e o Condominio Privé Dois irmaos, onde
vivem pessoas de classe média alta, e, de outro, vive a maioria da populagdo, de baixa
renda, que mora em casas situadas nos morros, com adgua encanada, porém sem rede
de esgoto. No bairro, além da escola, hd pequenos comércios como mercadinhos e
bares, igrejas Catdlica, Batista e Assembleia de Deus.

No que diz respeito ao atendimento, a escola oferece Educagao Infantil, Ensino
Fundamental I — do 1° ao 5° ano — e Corregdo de Fluxo (Programa Acelera). Funciona
em dois turnos diarios: manha, das 7h30min as 11h40min, e a tarde, turno em que a
pesquisa foi realizada, das 13h30min as 17h40min.

Conforme informagdes constantes no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), no
inicio de 2016, ano em que a pesquisa foi realizada, a escola possuia o total de 249
alunos(as). Desses, 34 estavam matriculados na Educagao Infantil e 215 no Ensino
Fundamental . No ano de 2015, a escola alcancou nota 5.0 no Indice de Desenvol-
vimento da Educacdo Bésica (IDEB), quando a média do municipio era 3.9.

A professora regente na turma do 5° ano da Escola Mundo Esperanga ¢ branca
e, no ano da realizac¢do da pesquisa, estava com 29 anos e solteira. Vinda de uma
cidade do interior, dividia apartamento com uma amiga universitaria no Recife, e sua
renda mensal estava em torno de quatro a seis salarios-minimos. E filha mais velha
de um casal cujo pai cursou o Ensino Médio e a mae o Ensino Superior. Formou-se
no Curso de Normal Médio e, por isso, ja atuava no magistério ha cerca de 11 anos.
Graduou-se em Letras pela Universidade Catolica de Pernambuco em 2009 e cursava
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o Mestrado Profissional (ProfLetras) na Universidade Federal de Pernambuco a época
da pesquisa. No que diz respeito a formag¢@o continuada, nos ultimos anos também
participou do Projeto Travessia'®. O trabalho que acompanhamos foi desenvolvido
em uma turma composta por 14 alunos(as).

Para uma melhor compreensao dos eventos de letramento, visando chegar as
praticas, elaboramos quadros, buscando responder as seguintes perguntas: quem 1&?
O que 1&? Para qué? Quando? Onde? Como?

Os registros no caderno de campo foram realizados diariamente entre os meses
de fevereiro e outubro, somando-se 52 dias letivos. Utilizamos como apoio o note-
book e um celular, que serviram para: a) gravarmos audios das aulas e registrarmos
sequéncias discursivas; b) gravarmos as entrevistas que realizamos; e c) registrarmos
eventos por meio de imagens (fotografias). Além disso, recorremos a analise de
documentos, como a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife, os Projetos
Politico-Pedagdgicos das escolas, registros dos cadernos dos(as) alunos(as), analise
de materiais didaticos e conversas informais.

Ap6s longo periodo de acompanhamento da turma, foi realizada uma entre-
vista semiestruturada com a professora regente que permitiu o esclarecimento de
pontos importantes observados nos eventos, uma vez que existem agdes e dispo-
si¢des dos sujeitos que s6 podem ser entendidas quando levados em consideracdo
os elementos que os condicionam.

3 Chapeuzinho Verde: evento de leitura literaria

A seguir, apresentamos o contexto em que se desenvolveu o evento de letra-
mento, bem como as descri¢des e andlises do evento. Com o aporte da perspectiva
etnografica, destacamos as perguntas da pesquisa, as condi¢oes em que a atividade foi
desenvolvida e as interagdes ocorridas entre a professora e a turma, a partir do livro
literario. Por fim, mostramos os resultados dessas interagcdes por meio dos dialogos
e das produgdes escritas derivadas dessas interagdes no processo de mediagdo da
educacdo literaria por meio desse evento.

3.1 Contextualizacao

Chapeuzinho Verde ¢ o quarto, de uma sequéncia de seis contos da obra Cha-
peuzinhos Coloridos (TORERO; PIMENTA, 2010) (Figura 1), aposta da professora
para fazer com que os(as) alunos(as) descubram o prazer da leitura. Conforme nos
relatou, ela havia feito o pedido do livro pela internet e a encomenda demorou um
pouco para chegar. Ela comentou que estava ansiosa pela chegada da obra. Em anos
anteriores, ja trabalhara com ele em outra escola. Relatou ainda que a biblioteca tinha

13 O Projeto Travessia € desenvolvido pela Fundagdo Roberto Marinho e foi adotado pelo Governo do Estado de
Pernambuco por meio da Secretaria de Educagéo desde 2007 como politica publica de ensino. O programa
é voltado para a solugao de problemas educacionais como distorcéo idade-série, evasao escolar, defasagem
na aprendizagem e correg&o de fluxo.
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um exemplar desse livro, mas que sumira. Assim que o livro chegou, ela apresentou
aos(as) alunos(as) e iniciou a leitura no dia 12 de abril.

Figura 1 — Capa do livro Chapeuzinhos Coloridos

José Raberta Marcus Aurellus ©

TORERO * PIMENTA

B CHAPELZINHOS 3
B\ COLORINOS _

Hustragties
MARILIA PIRILLO

Fonte: https://www.companhiadasletras.com.br/detalhe.php?codigo=41217.

Escolhemos o evento Chapeuzinho Verde por trés razdes: a) porque ele condensa
caracteristicas observadas em todos os outros; b) porque, quanto aos objetivos “para
qué”, além dos objetivos presentes em todos os outros, € o Unico evento em que ha
uma proposta de producdo envolvendo escrita; e ¢) porque traz singularidades geradas
e intrinsecamente relacionadas as dindmicas e tensdes que fazem parte do ambiente
escolar, dai a importancia de descrevermos o contexto em que os eventos se deram.

Os eventos tiveram inicio no més de abril e se estenderam até o més de junho,
sendo realizadas duas leituras por més. Somente no més de abril, elas aconteceram
em dias consecutivos. No més de maio, as leituras foram realizadas no dia em que
deveria haver “aula de biblioteca”. De certa forma, a professora regente supriu a
auséncia da professora de biblioteca, que estava afastada nesse periodo.

No primeiro dia do més de junho, 01/06/2018, a professora de biblioteca havia
acabado de retornar, entdo elas combinaram de levar os(as) alunos(as) para a sala de
leitura ap0s o intervalo, pois os(as) alunos(as) ja estavam sentindo falta desse espago.
Este evento foi o tinico que ocorreu fora da sala de aula e apds o intervalo, pois todos os
outros aconteciam no inicio do turno. Todos foram juntos e, embora estivessem na sala
de leitura, quem fez a mediagao foi a professora regente, que leu Chapeuzinho Lilas.

Quanto a pergunta “Para que se 1&€?”, conforme a propria professora destacara na
entrevista, a escolha dessa obra para leitura em sala de aula estava relacionada ao seu
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principal objetivo: provocar no(a) aluno(a) o prazer da leitura. Dessa forma, eviden-
ciamos que todos os eventos foram desenvolvidos com esse foco. Em nossa andlise
(secdo 3.2), fizemos a opcao de destacar “fruir” e “compreender e interpretar oralmente”
como dimensdes separadas, porque, embora saibamos que a fruicao ¢ indissociavel da
compreensdo, em sua forma de mediacao, a professora sempre foi além da leitura de
fruigdo como as que costumam ser realizadas fora dos muros escolares ou mesmo na
sala de leitura. Nos momentos nos quais € priorizada a oralidade, como é o caso dos
eventos desenvolvidos a partir de Chapeuzinhos Coloridos, a professora trabalhou com
os conhecimentos de mundo, linguistico e textual dos(as) alunos(as).

Todas as leituras foram feitas pela professora, uma vez que na escola nao havia
mais exemplares do livro, seria dificil o procedimento acontecer de outra forma.
Durante a leitura de todos os contos, a professora imitou as vozes das personagens,
ou seja, a leitura performatica fez parte da proposta de mediagdo dessa professora.

Outro ponto observado em todos os eventos foi a inser¢ao participativa dos(as)
alunos(as) em momentos pontuais das histdrias. Por exemplo, quando alguém batia
a porta da vovo, a professora dizia aos(as) alunos(as): 4 porta, imediatamente eles
batiam em algum lugar (banca'4, cadeira, quadro, ou qualquer objeto que estivesse
proximo) que emitisse 0 som onomatopeico. Do mesmo modo, ocorreu com o ronco
do lobo: os(as) alunos(as) imitavam o barulho do ronco. A professora sempre fazia
perguntas aos(as) alunos(as), que, por sua vez, criavam hipdteses acerca do que deve-
ria acontecer e demonstravam muito envolvimento nos eventos. Em alguns momentos,
varios(as) alunos(as) respondiam ao mesmo tempo, chegando a ficar incompreensivel
o que diziam. Quando isso ocorria, a professora pedia que falassem um de cada vez.

O diferencial do evento Chapeuzinho Verde foi a proposta da atividade de
produgao escrita, que ndo ocorreu em nenhum outro. Portanto, esse evento € repre-
sentativo da pratica da professora, tanto pelo aspecto das regularidades no modo de
leitura quanto da singularidade dessa proposta de produgao.

O evento aconteceu um dia ap6s a coordenagdo e a dire¢do, juntamente com
a professora, terem conversado com a turma a respeito de questoes disciplinares. A
rotina comegou as 13h30min com a abertura do portdo para a entrada dos(as) alu-
nos(as), seguida da oragdo diaria realizada no patio. Quinze minutos depois, os(as)
alunos(as) ja estavam na sala organizados em fileiras e a professora determinou o
lugar que cada um deveria se sentar. Essa forma de organizagio s6 ocorria em dias de
provas, pois, nos outros dias, a dindmica de trabalho da sala era sempre em duplas,
em trios ou em grupos, entretanto, ndo havia nenhuma avaliagdo agendada.

A docente explicou por que havia determinado aqueles lugares e disse que deve-
riam permanecer neles até que ela organizasse novamente em grupos, duplas ou trios.
O procedimento fazia parte de algumas medidas disciplinares em virtude dos fatos
ocorridos nos dias anteriores e do que havia sido conversado com os(as) alunos(as)
juntamente com a equipe gestora. ApoOs essa conversa, a professora orientou que
colocassem o livro e o caderno de Portugués sobre a banca para dar continuidade a

14 Banca: termo usado na regido que corresponde aos termos: carteira escolar ou mesa do(a) aluno(a) em
outras regides do Brasil.
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corregdo de algumas atividades realizadas na aula anterior. Finalizaram essa atividade
e, por volta de 14h15min, comecaram o evento de leitura literaria.

3.2 O evento

A professora perguntou se os(as) alunos(as) se lembravam de qual havia sido
a ultima histodria lida e eles responderam que foi a Chapeuzinho Cor de Abdobora.
Ela disse que, naquele dia, eles ndo teriam opg¢do de escolha e que a historia seria
Chapeuzinho Verde. Informou que, daquele momento em diante, iria ler a historia
que estivesse na sequéncia. Convidou os(as) alunos(as) para se sentarem no chéo ao
redor dela e também se sentou.

A histéria lida comega com a mae chamando pela filha, Chapeuzinho Verde,
para levar uma torta de limdo para a vovo, que mora do outro lado da floresta. A
mae diz que € para a menina levar a torta porque a avo € tdo avarenta que ja esta até
magra, que nunca come essas coisas para nao gastar. S6 come quando ela manda. A
professora fez uma pausa e indagou sobre o sentido da palavra avarenta. A aluna M.
E. se remeteu a uma personagem da novela Velho Chico, que, naquele momento, era
exibida por uma emissora de TV aberta. Alguns alunos e algumas alunas arriscaram
outros palpites. Somente apos se certificar de que os(as) alunos(as) compreenderam
o sentido do termo, a professora deu continuidade a leitura.

Na sequéncia da narrativa, Chapeuzinho Verde pede dinheiro para a passagem
do onibus para poder ir levar a torta. A mae diz que ndo ha 6nibus para a floresta,
entdo a menina alega que € para a sola do sapato, a mae da o dinheiro e a menina vai
ao encontro da av6. No caminho, encontra o lobo, que pergunta se a torta ¢ para ele.
A menina diz que, se ele tiver como pagar, pode vendé-la. Como o lobo diz que ndo
tem dinheiro algum, ela ndo negocia, permanecendo com o intuito de levar a torta a
avo e obter algum ganho com ela. Por ser astuto, o lobo percebe que a menina gosta
de dinheiro e lhe persuade a ir por uma trilha, que € um caminho mais longo, mas no
qual ha uma fonte dos desejos onde as pessoas jogam moedas. Ela vai pelo caminho
indicado e para na fonte para pegar as moedas. Enquanto isso, o lobo chega a casa
da vové e se passa pela neta. O lobo sabe que a avd que mora na casa verde tem
joias guardadas. Entdo, planeja comer as duas e ficar com as joias. Antes de abrir a
porta, a avo certifica-se de que suas joias estdo bem trancadas, porque suspeita que
a neta tenha interesse nelas. Assim que abre a porta, a vovo ¢ devorada pelo lobo,
que, em seguida, resolve se deitar para fazer a digestao e esperar a menina. Quando
ela chega, também ¢ devorada. Novamente, o lobo deita-se, dorme e ronca alto. O
cacador ouve o ronco, entra e mata o lobo. Ele observa que o lobo ¢ de uma espécie
rara e decide tirar sua pele para vendé-la. Ao corta-lo, o cacador descobre que avo e
neta estdo vivas dentro da barriga do lobo. Entdo, ele negocia a retirada das duas em
troca de recompensas. Elas aceitam a proposta. A avé manda que ele pegue as suas
joias e a menina que pegue as moedas; somente de posse dos pertences de ambas,
ele as liberta. Ao final, o cacador parte, carregando o lobo e suas recompensas. Ter-
minada a leitura, a professora faz diversos questionamentos, conforme o Quadro 1:
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Quadro 1 — Fragmento de interacoes: Quem ja ouviu falar em Chapeuzinho
Verde? — transcrito a partir de gravagio em 25/05/2016

Turno Participantes Falas Comentarios da pesquisadora
1 Professora O lobo virou o qué?
regente
2 Alunos(as) Pele, pele.
O lobo virou pele. E ai? E essa A professora inicia o turno,
Professora ) ; ) validando a resposta dos(as)
3 Chapeuzinho daqui era ligada .
regente alunos(as), repetindo o que eles
em que mesmo? )
disseram.
4 Alunos(as) Em dinheiro. Respondem em coro.
5 Aluna M. E. Ela era interesseira.
6 Aluno E. Ela é da cor de uma, de uma... O aluno tenta se lembrar da
palavra.
7 Aluno G. De uma folhagem.
8 Outro aluno De uma esmeralda. Aluno ‘nao identificado pela
pesquisadora.
9 Aluno E. De um délar!
De um délar! E o que mais
tinha a ver com essa cor A professora inicia o turno,
Professora . . )
10 de ddlar ai?... O cacador, a repetindo a resposta dada pelo
regente . . i
Chapeuzinho, a avo e o lobo ultimo aluno.
tém alguma coisa em comum?
Tem por que eles séo
11 Aluna M. E. interesseiros e gostam muito
de dinheiro.
12 Professora Todos?
regente
13 Aluna M. E. Todos, tia. Menos a mae, né,
tia?
O que é que mostra, por
Professora .
14 exemplo, que a Chapeuzinho
regente o .
era muito interesseira?
P la s6 .
15 Alunos(as) .orql,!e ©1a so pensava em Varios alunos ao mesmo tempo
dinheiro.
16 Professora Em que momento a gente
regente percebe isso?
17 Aluna A. Quando ela pedia dinheiro.
18 Aluno Quando ela cantava a musica. Aluno ndo identificado pela

pesquisadora.

continua...
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continuagao
Turno | Participantes Falas Comentarios da pesquisadora
Professora Quando ela cantava a A professora inicia o tumo,
19 L ) repetindo a resposta dada pelo
regente musica... e 0 que mais? e
ultimo aluno.
Quando ela pedia dinheiro a
mae dela pra pegar o 6nibus.
20 Aluno M.E. Ja que néo tinha 6nibus pra
ir, e ai ela pediu pra sola de
sapato.
21 Professora E a vovozinha?
regente
22 Aluno P. Ela economizava dinheiro.
23 Aluno As joias. . Aluno .néo identificado pela
pesquisadora.
Professora ) .
24 Ela foi chamada de qué?
regente
25 Aluno K. De péo duro.
Pao duro! Mas veio que A professora inicia o turno
Professora e .
26 palavra no texto pra dizer “p&o | repetindo a resposta dada pelo
regente ” .
duro™? aluno no turno anterior.
o7 Aluno A, K. Pirangueira. Os alunos tentam se Iem.brar da
palavra avarenta (burburinho).
Professora .
28 A-va... A professora ajuda.
regente
29 Alunos(as) Avarenta. Falam juntos.
30 Professora Avaren::ta.
regente
Avarenta, que todo dinheiro
31 Aluna M. E. que recebe nao da a ninguém.
Fica segurando.
Pronto! Querem cantar mais
Professora -
32 uma vez a musica? Quem
regente
lembra?
Pela estrada afora
E b inh
33 Alunos(as) y VO%J 'em 'mesqum a Cantando em coro.
E pedirei mais grana
Para a vovozinha

Fonte: Dezotti (2019).

No fragmento transcrito, no que diz respeito ao 1éxico, observamos que, para
garantir a compreensdo e, com efeito, a fruicdo, a professora procura se certificar
de que todos saibam o sentido de expressdes cujo desconhecimento poderia afetar o
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entendimento de partes do texto. Assim como no caso da palavra avarenta no evento
em questdo, a mesma estratégia foi observada em outros eventos. Por exemplo, na
leitura de Chapeuzinho Lilds, quando o lobo aconselha a menina a ir pela trilha para
colher “lilases”, a professora indaga sobre o significado da palavra; ou ainda no caso
do conto Chapeuzinho Branco, em que a professora se antecipou, solicitando que as
criangas consultassem o diciondrio para ver o significado do termo /dpide.

As perguntas feitas aos(as) alunos(as) sdo formuladas em diversos niveis de com-
plexidade, desde o mais elementar, como no turno 1: O lobo virou o qué?; e no turno 3:
E essa Chapeuzinho daqui era ligada em que mesmo?, cujas respostas por parte dos(as)
alunos(as) sdo imediatas. Avangando na complexidade, como no turno 10: E o que mais
tinha a ver com essa cor?... O cagador, a Chapeuzinho, a avo e o lobo tém alguma
coisa em comum?; e no turno 14: O que é que mostra, por exemplo, que a Chapeuzinho
era muito interesseira? . Porém, quando os(as) alunos(as), no turno 15, tentam dar uma
resposta rasa: Porque ela so pensava em dinheiro, no turno 16 a professora persiste:
Em que momento a gente percebe isso?. Os(as) alunos(as) respondem nos turnos 17:
Quando ela pedia dinheiro, e no turno 18: Quando ela cantava a musica. No turno 19,
ao mesmo tempo que ela encoraja, repetindo a fala das criangas, a professora exige
mais: Quando ela cantava a muisica... e o que mais?.

A sequéncia de perguntas feitas pela professora demonstra uma pratica fundamen-
tada na perspectiva bakhtiniana da interagdo, na qual a docente incita a compreensao,
a produgdo de sentidos e as vozes do discurso, pois ao interagir discursivamente, res-
pondendo as indagacdes que lhes sdo feitas, os(as) estudantes/ouvintes adotam uma
atitude responsiva ativa e tornam-se locutores, conforme explicita Bakhtin (1997).
Assim, constituem-se em sujeitos do dizer.

Embora os(as) alunos(as) nao estivessem de posse do texto fisico, pois o livro
fora comprado pela professora e, como sabemos, em escolas ptblicas como a M. E.
ndo ha como pedir que os(as) alunos(as) adquiram materiais, como ¢ comum na rede
privada, a professora faz com que os(as) alunos(as) recorram a memoria para buscar
respostas as indagagdes sobre o texto. Ao perceber que alcangou as respostas desejadas
com a fala que complementa as respostas anteriores, no turno 20: Quando ela pedia
dinheiro a mde dela pra pegar o onibus. Ja que ndo tinha onibus pra ir, e ai ela pediu
pra sola de sapato, a professora passa para a outra personagem com o questionamento
do turno 21: E a vovozinha?

No turno 24, a professora aproveita para retomar a palavra avarenta, introduzida no
inicio da historia: Ela foi chamada de qué? A resposta dada pelo aluno no turno 25: De
pdo duro, mostra que ele compreendeu o sentido do termo, entretanto, a professora quis
mais. Ela objetivou novamente a resposta textual, conforme a pergunta feita no turno 26:
Pao duro! Mas veio que palavra no texto pra dizer “pdo duro”? A resposta dada por
outro aluno no turno 27: Pirangueira, também evidencia que houve compreensao, uma
vez que a expressao regional tem sentido equivalente a pdo duro. Percebendo que os(as)
alunos(as) compreenderam, mas ndo se recordavam da palavra exata, a professora os
auxilia com as silabas iniciais da palavra no turno 28: Ava..., assim, no turno seguinte,
os(as) alunos(as) chegam a resposta esperada. Concluindo, no turno 31, uma aluna repete a
defini¢do dada pela professora no inicio do evento, quando ela perguntara sobre o sentido
da palavra: Avarenta, que todo dinheiro que recebe ndo da a ninguém. Fica segurando.
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A professora possibilita que os(as) alunos(as) se aproximem das respostas esperadas
por ela, usando expressdes empregadas em sua linguagem cotidiana, por exemplo, quando
indaga: E ai? E essa Chapeuzinho daqui era ligada em que mesmo? Percebemos que,
de certa forma, essa aproximagao também ocorre quando ela valoriza a fala e incentiva
a participagdo dos(as) alunos(as), repetindo suas respostas antes de introduzir novas
perguntas, conforme observamos nos turnos 3, 10, 19 e 26. Ressaltamos que isso nao
significa que ela estaria limitando-os, pois a intencionalidade de expandir o vocabulério
ficou evidente ao se preocupar em fazer com que os(as) alunos(as) ndo apenas produzis-
sem sentidos para o texto, mas também aprendessem palavras que ndo faziam parte do
seu cotidiano, tais como avarenta, lapide ou lilases.

Esse conjunto procedimentos, desde o inicio até as questdes propostas para as crian-
¢as, 0 modo de condugdo do evento, permite-nos dizer que a professora compreende que
a leitura “[...] ndo se esgota na decodificagao pura da palavra escrita [...], mas se antecipa
e se alonga na inteligéncia do mundo”, como nos ensina Freire (20006, p. 11). A percepgdo
das relagoes entre o texto e contexto e o principio da inseparabilidade entre a leitura da
palavra e a leitura do mundo se traduzem na pratica da professora, que, além de uma
formacdo académica adequada, conhece o contexto escolar no qual atua, adotando o dia-
logo ou a pedagogia da pergunta (FREIRE; FAUNDEZ, 1985) como forma de mediagao.

Dentre os elementos de valorizagdo da estética literaria, destacamos a pluralidade
de vozes, que comeca com a escolha da obra e segue por todos os eventos. Os contos
ganham tematicas inusitadas e linguagem atualizada, trazendo sempre o elemento sur-
presa, que contribui para que os(as) alunos(as) mantenham a curiosidade e o interesse
pela historia. Entretanto, eles conservam tragos da obra de referéncia, Chapeuzinho
Vermelho, que permitem aos(as) alunos(as) a participagdo efetiva em momentos pon-
tuais, como no inicio da narrativa: Era uma vez, [...] uma menina [...] Todos gostavam
muito dela, e sua avo mais ainda, tanto que decidiu fazer uma capinha com capuz [...],
nos dialogos entre as personagens e na presenca da musica, que, em todos os contos,
traz como primeiro verso Pela estrada afora.

A professora explora cada um desses elementos, que, em ultima analise, levam
a familiariza¢@o maior com os contos, contribuindo para amenizar a auséncia do texto
nas maos de cada um(a) dos(as) alunos(as). Nesse sentido, destacamos o conceito
de letramento ideologico, desenvolvido por Street (2010), pois, diante da barreira de
acesso ao livro escolhido para o trabalho com a leitura literaria, ela desafia as condi-
¢Oes materiais e encontra uma forma de trabalhar com a obra desejada em meio aos
significados e as praticas da cultura escolar local, dessa forma, demarca sua autoria na
construcdo do planejamento pedagdgico.

Outro ponto que merece destaque € que, embora os(as) alunos(as) estivessem sen-
tados em fileiras por causa das medidas disciplinares, no momento de realizar a leitura
literaria, a professora utiliza o mesmo procedimento adotado nos outros eventos, envol-
vendo a leitura dos contos de Chapeuzinhos Coloridos: chama todos(as) os(as) alunos(as)
para se sentarem no chdo ao seu redor, formando circulo ou semicirculo. Isso mostra
que, naquela situagdo, mesmo os(as) alunos(as) estando de “castigo”, a preocupagdo em
preservar o momento de descontracdo e frui¢do que a professora objetivou proporcionar
foi 0 que prevaleceu em sua pratica.
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Vimos, no final da transcri¢do, que todos cantaram juntos. Apos esse momento, a
professora pediu que retornassem aos seus lugares. Em seguida, entregou aos(as) alu-
nos(as) os cadernos de desenho, que ficavam guardados no armario da escola, para que
cada um criasse a sua propria Chapeuzinho. Ela lembrou que a cor de cada personagem
tinha relacdo com as suas caracteristicas, com a musica cantada. Colocou no quadro a
letra da musica de Chapeuzinho Verde que eles haviam cantado e perguntou sobre o nome
dado a cada linha da quadrinha. Destacou a diferenga do texto em prosa para o texto em
verso. Disse que nada impedia que eles criassem, inclusive, o Chapeuzinho menino.
Mostrou os desenhos dos livros, mas enfatizou que ndo era para ser igual.

A professora também desenhou uma Chapeuzinho no quadro, mostrando como eles
poderiam comegar, e disse que a Chapeuzinho dela estava indo para a festa junina e que,
na sua cesta, ela estava levando pamonha, canjica, bolo etc. Os(as) alunos(as) deveriam
pensar em como seria a Chapeuzinho deles, fazer o desenho e criar a musica. A maioria
deles(as) foi até o horario do intervalo realizando a atividade. Destacamos uma mostra da
atividade realizada por dois alunos referente a proposta de leitura da obra Chapeuzinhos
Coloridos, conforme Figura 2 e Figura 3.

Figura 2 — Chapeuzinho de Milho Verde

Copugihe g s

Titulo: Chapeuzinho de Milho Verde
Musica elaborada pelo(a) aluno(a):
Pela estrada afora
eu vou tao sozinha
levar a canjica
para a minha vovozinha

crveesweRbbbb bbb

Fonte: Dezotti (2019).

Figura 3 — Chapeuzinho Noeli Noel

Titulo: Chapeuzinho Noeli Noel
Musica elaborada pelo(a) aluno(a):
Pela estrada afora
Eu vou téo sozinha
Entregar presente
Para vovozinha

Fonte: Dezotti (2019).

Editora CRV - Proibida a impresséo e/ou comercializacéo
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No que concerne as orientacdes dadas pela professora para a realizacao da ativi-
dade, destacamos a importancia de ela oferecer uma referéncia para a producao dos(as)
alunos(as), uma vez que estes nao contam com aulas de Educagdo Artistica. Porém, mais
importante ainda, foi a orientagdo de que era apenas um exemplo, que cada um deveria
criar uma personagem diferente, podendo ser, inclusive, um menino. Embora nenhum(a)
aluno(a) tenha feito Chapeuzinho menino, a professora abriu essa possibilidade.

De modo geral, observamos que os(as) alunos(as) responderam bem a proposta.
Todos criaram sua Chapeuzinho e escreveram uma quadrinha. A escrita, na forma soli-
citada, aponta para a apropriacao por parte dos(as) alunos(as) dos aspectos destacados
pela professora em diversos momentos e, em especial, para a orientagdo da atividade pela
professora, ressaltando a diferenga do texto em prosa para o texto em verso, promovendo
uma familiarizagdo com esse tipo de texto dentro do universo literario.

A proposta de producdo feita pela professora foi inspirada no proprio livro, que
traz, em sua contracapa, uma breve apresentacdo das personagens, na qual antecipa
caracteristicas de algumas delas e termina com uma provocagao ao leitor: “Quem sabe
vocé ndo inventa a sua?”.

Por meio dessa proposta, a professora faz op¢des condizentes com seu objetivo de
proporcionar prazer e fruicdo, pois, se ela propusesse sequéncias de atividades escritas
apos cada leitura, dependendo da quantidade, poderia fazer com que o(a) aluno(a) asso-
ciasse a leitura literaria com a realizacdo de tarefas escolares, muitas delas ndo prazerosas
para as criangas. Desse modo, podemos dizer que a educacdo literaria foi promovida
dentro do espago formal, escola, ao possibilitar o contato efetivo com a linguagem
literaria materializada pela leitura de contos, feita a partir do suporte original, o livro.

4 Consideracoes finais

Em meio a outros aspectos observados na pratica desta docente, que podem con-
tribuir para despertar o encantamento pela arte literaria, destacamos os seguintes: as
leituras literarias sdo propostas e realizadas juntamente com os(as) alunos(as) propor-
cionando experiéncias estéticas singulares; a leitura € realizada em seu suporte original;
0 modo como a professora I€ prioriza o dialogo estabelecido com a turma para observar
a compreensao textual; a construcao de possiveis interpretagoes € feita discutindo ideias
apresentadas pelos(as) alunos(as); ha o levantamento do conhecimento prévio dos(as)
alunos(as); e ha o estabelecimento das relagoes intertextuais.

Observamos que, para realizar seu trabalho de aproximacao das criangas com o
texto literario, a professora contou com pontos favoraveis, como, por exemplo, 0 nimero
de alunos(as) da turma, o conhecimento proporcionado pela sua formagao, o apoio da
equipe pedagogica. Mas também enfrentou dificuldades: precisou comprar o material
a ser trabalhado, pela falta de exemplares para os(as) alunos(as), e adaptar a dindmica,
pela propria falta de um espaco mais apropriado para desenvolver seu trabalho (sala
quente, sem climatizagdo, com acustica ruim). Entretanto, de forma geral, a recorréncia
desses eventos de leitura de textos literarios indica praticas voltadas para a educagao lite-
raria sendo desenvolvidas a partir da perspectiva considerada por Magda Soares (2011)
como adequada escolarizagdo da literatura, potencialmente capazes de contribuir para
a formacao do leitor, em outras palavras, para a construgdo de uma educagao literaria.
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CAPITULO 5

O LIVRO LITERARIO NA ESCOLA:
a media¢ao da leitura de um conto de
Machado de Assis em um clube de leitura

Nathaly Cristhine Ramos da Silva

1 Introducao

Pesquisas revelam que a presenga do livro didatico nas praticas escolares de lei-
tura ainda é muito efetiva, e, na formagao do(a) leitor(a) de textos literarios, isso néo
¢ diferente, demonstrando que o livro literario impresso ¢ escasso ou ausente em tais
praticas (DALVI, 2013; SOARES, 2011; ZILBERMAN, 2008), o que muitas vezes
acarreta o que Soares (1999) chama de md escolarizagdo da literatura. Ademais, em
didlogo com Freire (2006) e Geraldi (2011), compreendemos que toda e qualquer opgao
dentro da Educacdo, seja ela metodologica, conceitual ou de qualquer outra natureza,
¢ politica. Isso quer dizer que sempre se opta ou por uma formagao mais critica ou
mais reprodutora de um sistema alienador, o que nos leva a crer que a escassez do livro
literario na escola — e, sobretudo, na escola publica — advém de uma escolha muito bem
definida acerca do papel deste suporte na (ndo) formagao de jovens.

Assim, consideramos essencial expor nossa compreensao a respeito da impor-
tancia do livro no processo formativo de leitores de literatura na construgdo da cultura
do escrito. Nao so pela existéncia secular deste artefato (CHARTIER, 1999), mas,
principalmente, pelas representagdes socioculturais associadas a tal suporte e também
pelo papel que o livro configura nas relagdes de poder e de acesso ao conhecimento,
uma vez que, durante muito tempo — e expressivamente na realidade atual — o livro
foi e ainda ¢ pouco acessivel a classes sociais mais desfavorecidas.

Neste capitulo, discutiremos o papel da mediacao da leitura literaria na formacao
de leitores(as) através de livros impressos no espacgo escolar — mais exatamente, o
trabalho com o livro Contos Consagrados, de Machado de Assis, num clube de leitura
idealizado pela docente participante da pesquisa'> —, com énfase nos Anos Finais do
Ensino Fundamental. Para tanto, consideraremos alguns questionamentos que nortearao
as analises aqui realizadas: Como se da a construgdo da educacao literaria na escola?
Como ocorre a mediacdo da professora com os livros literarios no contexto de um clube
de leitura? Para responder a essas questdes, buscamos compreender as estratégias de

15 Pesquisa de mestrado, desenvolvida entre 2016 e 2018, com foco na compreens&o dos elementos envolvidos
na mediagao das praticas de leitura de livros literarios propostas por uma professora dos anos finais do
ensino fundamental em uma escola publica estadual localizada na cidade de Recife, capital de Pernambuco
(SILVA, 2018).
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mediacdo de uma professora de escola publica — incluindo sua formacao leitora e tudo
o que influencia direta e indiretamente nas escolhas dessa docente — e evidenciar os
critérios de selegdo dos livros a serem lidos e suas formas de acesso.

2 Perspectiva tedrico-metodologica

A perspectiva com a qual discutimos a educagdo literaria resulta da articulagdo entre
os conceitos de literatura (CANDIDO, 1995), letramento ideologico (STREET, 1984;
2014), mediacao (PETIT, 2008) e eventos de letramento (HEATH, 1982; 1983).

O conceito de letramento ideologico, cunhado por Street (1984; 2014), com-
preende as praticas de leitura e escrita na sociedade como fendémenos permeados por
ideologias e relagdes de poder. Partindo desse pressuposto, as situagdes de sala de aula
analisadas sdo por nos consideradas eventos de educagdo literaria no sentido apon-
tado por Heath (1982; 1983) quando discute eventos de letramento como qualquer
situagdo de interagdo estruturada pelo texto escrito. Os eventos por nos analisados
sdo situacdes de interacdo em que o texto literario esteve presente estruturando as
relacdes entre os(as) alunos(as) mediadas pela professora.

Considerando as varias concepgdes de literatura que circulam no campo aca-
démico, muitas delas com énfase na leitura de textos candnicos, cabe-nos destacar
a concepgao de Antonio Candido (1995, p. 23), segundo a qual a literatura, consi-
derada de forma ampla, inclui “[...] todas as criagdes de toque poético, ficcional ou
dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde
o que chamamos folclore, lenda até as formas mais complexas e dificeis da producao
escrita nas grandes civilizagdes”. Esta concepcao oferece uma contribuigdo efetiva
para se pensar quais textos literarios podem fazer parte do repertorio de praticas de
letramento na escola, para além do que esta presente no livro didatico.

Letramento literario ¢ um termo ja bastante difundido entre os pesquisadores
e as pesquisadoras da literatura na escola, tornando-se muito usual nas discussdes
sobre educacdo literaria no Brasil. A expressdo foi definida por Paulino (2001, p.
117-118, grifo nosso):

[...] para designar parte do letramento como um todo, fato social caracterizado
por Magda Soares como inser¢do do sujeito no universo da escrita, através de
praticas de recepgao/ producao dos diversos tipos de textos escritos que circulam
em sociedades letradas como a nossa. Sendo um desses tipos de textos o litera-
rio, relacionado ao trabalho estético da lingua, a proposta de pacto ficcional e a
recepg¢do ndo-pragmatica, um cidadao literariamente letrado seria aquele que
cultivasse e assumisse como parte de sua vida a leitura desses textos, preservando
seu carater estético, aceitando o pacto proposto e resgatando objetivos culturais
em sentido mais amplo, e ndo objetivos funcionais ou imediatos para seu ato de ler.

Ora, se consideramos a literatura como uma manifestagao artistica mais ampla,
presente em todo e qualquer nivel da sociedade, o conceito de letramento literario



A PESQUISA ETNOGRAFICA EM ALFABETIZACAO,
LEITURA E ESCRITA: a experiéncia do GPEALE 93

precisa acompanhar esse movimento, levando em conta, dentro do contexto da edu-
cacdo literaria, ndo somente os textos considerados canonicos, como também todos
os textos que possuem toque poético e ficcional cuja circulagdo ocorre entre os(as)
jovens da contemporaneidade, mas que, infelizmente, ndo estdo no ambiente escolar.

Dialogando diretamente com a perspectiva do letramento ideoldgico, conside-
ramos, pois, que os(as) jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental (e de outros
segmentos de ensino) precisam ter suas preferéncias e experiéncias com a literatura
consideradas por quem realiza a mediacao dessa leitura no processo de educagio
literaria. Destacamos, porém, a importancia dos textos canonicos na formagao de
leitores(as) literarios(as) como uma maneira de expandir o repertdrio leitor dos envol-
vidos no processo, sem desconsiderar toda a trajetoria leitora anterior desses jovens
em formacao e suas preferéncias. Com isso, ndo caimos na faldcia de que a escola
s0 deve ofertar o que ¢ de interesse dos estudantes.

Ao partirmos do pressuposto de que o livro literario deve ser uma das principais
ferramentas culturais na formacao de leitores(as), recorremos ao conceito de media-
¢do entendida como necessaria para a formagdo de leitores(as), sobretudo nos casos
em que os(as) estudantes sdo oriundos(as) das classes sociais mais desfavorecidas,
nas quais o acesso a leitura de livros impressos ¢ muito limitado. Nesses casos, a
escola se torna um dos poucos espagos — se nao o unico — de acesso a leitura literaria
tendo o livro impresso como suporte. A figura do(a) professor(a) pode ser vista como
alguém que da movimento aos livros no intuito de fomentar o gosto pela leitura, pois,
segundo Petit (2008, p. 154):

[...] o gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material com os
livros. Um conhecimento, um patrimoénio cultural, uma biblioteca, podem se tornar
letra morta se ninguém lhes der vida. Se a pessoa se sente pouco a vontade em
aventurar-se na cultura letrada devido a sua origem social, ao seu distanciamento
dos lugares do saber, a dimensao do encontro com um mediador, das trocas, das
palavras “verdadeiras”, ¢ essencial.

Para Petit (2008), a mediagao de leitura/ iniciacao aos livros € a construgdo
de pontes entre o(a) leitor(a) e os livros e outros universos culturais, sendo,
assim, um mecanismo de libertagdo das amarras que as condi¢des sociais desfa-
vorecidas podem trazer, mas sem a ingenuidade de pensar que so6 isso garantira
a ascensdo social desses jovens.

Nesse sentido, nossa concepgao de educagdo literaria ¢ compreendida no sen-
tido apontado por Macedo, Almeida Dezotti (no prelo), como um processo de ensino
e aprendizagem que envolve a leitura literaria ndo apenas em espacos formais de
aprendizagem, como o escolar, mas também nos espagos nao formais, por meio de
um contato efetivo com a linguagem literaria, cuja materializacdo ocorre nas mais
diferentes formas e suportes de uso.

Adotamos uma perspectiva de pesquisa com inspiragdo nos pressupostos da
etnografia (EZPELETA, ROCKWELL,1989; GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005;
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ROCKWELL, 1995) a fim de compreender os eventos cotidianos de leitura literaria
observados. Esta abordagem nos possibilita a constru¢do de uma visao mais holistica
e émica, isto é, com aproximacao mais compreensiva das praticas observadas e dos
contextos que as envolvem. Para Rockwell (1995, p. 14):

Conocer esa experiencia implica abordar el proceso escolar como un conjunto de
relaciones y practicas institucionalizadas historicamente dentro del cual el curri-
culum oficial constituye s6lo un nivel normativo. Lo que conforma finalmente a
dicho proceso es una trama compleja en la que interactiian tradiciones historicas,
variaciones regionales, numerosas decisiones politicas, administrativas y buro-
crticas, consecuencias imprevistas de la planeacion técnica e interpretaciones
particulares que hacen maestros y alumnos de los materiales en torno a lo cuales
se organiza la ensenanza. Las politicas gubernamentales y las normas educativas
influyen en el proceso, pero no lo determinan en su conjunto. La realidad escolar
resultante no es inmutable o resistente al cambio. Existen cambios reales en direc-
ciones divergentes: frecuentemente estos cambios son imprevisibles a partir de lo
que formalmente se modifica en los programas escolares y en los planos sexenales.

Na intengo de abordar a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem
na escola, utilizamos, como instrumentos de pesquisa: observacdes com registros em
diario de campo; entrevistas semiestruturadas com a professora; e um questiondrio
aplicado aos(as) alunos(as) cujas perguntas objetivavam compreender habitos leito-
res, compreensdo e satisfacao dos estudantes quanto a estrutura escolar, preferéncias
leitoras e contato com certos suportes leitores — livros fisicos ou eletronicos. As
observacdes de campo ocorreram em 2017, nos encontros do Clube de Leitura, com
alunos(as) de uma escola publica da Rede Estadual de Pernambuco, localizada na
zona sul do Recife, que atende a alunos(as) de diferentes camadas sociais.

O Clube de Leitura ¢ um projeto idealizado pela propria docente envolvida na
pesquisa'®. No periodo da investigagdo, contava com um niimero oscilante de estu-
dantes presentes, uma vez que ocorria em horario alternativo extraclasse — sempre
as 12h30min, antes do inicio do turno vespertino — e era ofertado a todos(as) os(as)
estudantes da escola, mesmo os(as) que ndo eram alunos(as) da docente no horario
regular. A faixa etaria variava entre 12 e 16 anos, e todos(as) eram estudantes da
propria escola. Apenas um estudante ja havia estudado em escola particular antes
de ingressar no ensino publico. A professora ¢ formada em Letras Portugués-Inglés
pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e atua ha mais de 10 anos como
docente. Durante o tempo de graduagdo, fez algumas mudangas no seu perfil profis-
sional. Cursou muitas disciplinas do perfil de bacharelado, pois, segundo ela mesma,
seu sonho, inicialmente, era ser escritora e tradutora em lingua inglesa.

E bom frisar que, por ser algo extracurricular, as situagdes de leitura no Clube
de Leitura eram sempre bem-aceitas pelos(as) estudantes e configuravam-se como

16 Neste artigo, utilizaremos um nome ficticio para a mediadora de leitura: Adriana. Também utilizamos Laura,
Mariana e Isabela para nomear algumas alunas, preservando-lhes o anonimato.
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um momento de troca. Em momento algum, a docente se colocava como alguém que
estava “dando aula”, mas como uma também leitora em situagdo de aprendizado.
Entretanto, ainda assim, ela era a mediadora do clube e, por isso, influenciava
diretamente a formagao destes(as) estudantes. Foram acompanhados 18 desses
encontros, tendo sido iniciadas as observagdes no dia 3 de abril de 2017, no quarto
dia de reunides, até o dia 25 de agosto do mesmo ano. A partir disso, conseguimos
produzir um volume consideravel de dados para analise. Dentre os dados produzidos,
selecionamos para analise neste capitulo, a leitura de contos candnicos, uma vez que
mostra uma tentativa da professora de proporcionar o contato dos participantes com
textos literarios denominados classicos.

3 A leitura de um conto de Machado de Assis em um clube de leitura

O perfil dos(as) estudantes(as) participantes do Clube de Leitura, conforme men-
cionado anteriormente, foi construido mediante aplicagdo de questionario. Todos(as)
os(as) que responderam ao questionario entendiam que a escola poderia oferecer uma
estrutura fisica mais adequada e 50% afirmaram nunca utilizar a biblioteca da escola,
enquanto os outros 50% afirmaram utiliza-la com assiduidade, embora todos afirmas-
sem ser leitores e gostarem de ler. Entre as preferéncias de leitura, eles(as) citaram
revistas, textos da internet, sobretudo do Facebook, historias em quadrinhos, romances
e livros de poemas, preferéncias semelhantes as dos(as) jovens de Sao Joao del-Rei,
pesquisadas por Quintana (2020). Todos(as) afirmaram preferir ler em casa — isso ja
nos faz refletir sobre as questdes estruturais da escola, embora tenham dito que o maior
motivo impeditivo de realizarem mais leituras fosse a falta de espago adequado —, o
que também nos faz pensar que o espaco de moradia desses(as) estudantes ndo se faz
propicio para o exercicio da leitura. Além disso, os empréstimos de livros realizados
na biblioteca da escola eram feitos com frequéncia por apenas metade dos(as) alu-
nos(as) que responderam ao questionario. Apesar disso, todos(as) afirmaram se sentir
autonomos(as) para fazer suas proprias escolhas na hora de elegerem suas leituras.

Como dito, todas as reunides do Clube de Leitura eram realizadas em horario
de almogo, antes do inicio do turno vespertino, € isso tornava o numero de estudantes
presentes oscilante devido a fatores impeditivos que levavam a auséncia de alguns
alunos e algumas alunas. Entretanto, no evento aqui descrito, temos um numero de
participantes consideravel e vamos focar nossa descri¢ao e analise, sobretudo, nos
critérios de escolha dos textos a serem lidos e na discussao fomentada.

Comecemos pela sele¢do do livro a ser lido. A discussao sobre isso teve inicio em
encontro anterior, apos finalizagdo da atividade do dia. A mediadora sentou-se com os(as)
jovens e disse-lhes que havia encontrado um livro com numero de exemplares suficientes
para que todos(as) pudessem levar para casa e realizar a leitura prévia. Tratava-se da cole-
tanea intitulada Contos Consagrados, de Machado de Assis (ASSIS, [19--]) (Figura 1).
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Figura 1- livro Contos Consagrados, de Machado de Assis
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Fonte: https://www.amazon.com.br/Contos-Consagrados-MachadoAssis/dp/8500005920.

Seria lido, a principio, o conto As academias de Sido. Entretanto, a professora

deixou claro que ndo era a sua leitura preferida, mas era o possivel naquele momento.
Em entrevista, ela revelou que Machado de Assis ndo ¢ um autor que ela costuma ler,
refor¢ando o que foi dito aos(as) jovens. Além disso, afirmou ter sido um autor lido
por ela na faculdade, momento em que percebeu que a leitura de autores classicos
ndo a apetecia e revelou estar numa fase de leituras mais “leves”.

Adriana: Eu t6 numa vibe de ler livros, capitulos, curtos, sabe? Letras maiores,
escrita mais leve, mais light, a temética também.

Pesquisadora: Mas sempre foi assim?

Adriana: Nao, ai eu vim da Federal, né, ai vim com aqueles classicos, aquele peso
todinho de Machado, de Alencar, tudinho, entdo agora eu t6 me libertando disso.
Tem a literatura inglesa também, né, que era Poe, essas coisas todas ai... (Trecho
de entrevista realizada com a professora Adriana em 01/03/2018).

E perceptivel, pois, que a formagao inicial na docéncia vivida pela professora

deixou algumas marcas na sua trajetoria como leitora. Isso fica claro ndo sé no
trecho da entrevista acima, mas na propria fala com os(as) membros(as) do Clube
de Leitura, em que ela se coloca como traumatizada com a leitura de determinados
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autores. Aqui, podemos pensar em como a Universidade vem formando professo-
res(as) de Lingua Portuguesa no que concerne a leitura literdria. Infelizmente, as
disciplinas de teoria literaria e, sobretudo, as de literatura brasileira e de literaturas
de linguas estrangeiras ainda ndo dialogam com a docéncia, embora, desde 2010,
venham ocorrendo mudangas sistematicas no curriculo do curso de Letras da UFPE,
instituicdo de formagdo de Adriana.

Lé-se muito sobre o autor e pouco o texto do(a) autor(a) efetivamente. E a
abordagem preconiza sempre os(as) autores(as) canonicos(as), classicos(as). Os(As)
autores(as) locais e os(as) considerados(as) best-sellers normalmente sdo deixados
de fora. Estes(as) ultimos(as), para muitos académicos(as), sequer sao considerados
literatura. Entretanto, o conceito de literatura de Antonio Candido (1995) torna-se
plausivel para rememorar que, muitas vezes, ¢ a literatura best-seller que mais atinge
o publico jovem atual e, mesmo assim, ela segue sendo ignorada em muitas circuns-
tancias pela academia, apesar de ter cunho ficcional e poético, além de circular em
um meio social bastante amplo. Embora ndo comente especialmente acerca dos bes-
t-sellers, Candido (1995) discute a questdo de que ndo se pode considerar apenas as
obras consideradas “perfeitas”. Para o critico: [...] A obra de menor qualidade também
atua, e em geral um movimento literario ¢ constituido de textos de qualidade alta e
textos de qualidade modesta, formando no conjunto uma massa de significados que
influi em nosso conhecimento e nos nossos sentimentos (CANDIDO, 1995, p. 31).
Assim, ¢ cada vez mais inquestionavel a presenca da literatura best-seller assumindo
papel social dentro e fora da escola, como observamos na pratica da professora.

Sigamos, agora, com a descri¢do do evento do dia do debate no Clube de
Leitura. Os(As) participantes tiveram a oportunidade de levar o livro para casa e ler
previamente o conto proposto por Adriana. A reunido no dia 10 de abril de 2017 se
deu no patio da escola, ja que a biblioteca estava fechada nesta data. Adriana orga-
nizou os(as) jovens em um circulo, para que pudessem ficar melhor acomodados.
Havia sete participantes, além de mim e Adriana. O conto machadiano em questao
trata-se de uma narrativa considerada fantastica por alguns criticos e com enfoque
nas questdes humanas — como nao poderia deixar de ser —, mais exatamente, na
troca de identidade entre o rei Kalapanko e a princesa Kinara, ao mostrar que homens
podem ter uma “alma feminina” e mulheres podem ser “objetivamente masculinas”,
além de ser uma critica as academias intelectuais e a prepoténcias destas.

A reunido comegou com a mediadora indagando aos(as) alunos(as) o que acha-
ram do conto. A turma disse que entendeu pouco ou quase nada e que o texto tinha
muitas palavras dificeis, e a professora também assentiu que teve dificuldades na
compreensdo. Todos(as) estavam com o livro em maos.

Adriana: Eu também, quando li, tive que ler uma, duas vezes pra poder entender,
porque era chato, cada palavra da murrinha! E eu soube que foram os contos mais
pesados que a gente escolheu, assim, os mais dificeis, porque dizem que... po,
ele escreve bem e tal, mas, quando disseram que essa coletdnea aqui foi a mais
complicadinha... S6 que eu escolhi por causa dos exemplares, né? Tinha muito



98

exemplar, ai foi a ideia. Mas, se eu perguntasse: “O que ¢ que vocés entenderam,
o que vocés sabem me dizer? Nada?”.

Adriana, entdo, percebeu que os(as) participantes, de fato, ndo haviam entendido
o conto. Ela havia dito que anotou informagdes, mas queria ouvi-los(as) primeiro,
para que ela ndo os influenciasse, porém sentiu que eles travaram mesmo na leitura.
Entdo, ela comegou a contar para eles o que entendeu. No trecho abaixo, ela revela
que também sentiu dificuldades, mas que procurou saber, consultou pessoas que
gostavam de Machado de Assis para tentar entender melhor:

Adriana: V& so, tipo, eu também achei muito... Eu ja estudei esse tipo de livro na
faculdade, faz muito tempo, e, assim, a gente tinha que pesquisar mesmo, a gente
tinha que procurar saber o que era, porque o professor ia perguntar, ¢ ndo podia
deixar no vacuo. Mas, assim, eu também achei muito dificil. Eu até perguntei a
umas amigas que gostam de ler esse tipo de coisa, mas eu tentei ver o geral. Eu s6
vou dizer porque, assim como a gente leu, pode ser que vocés leiam novamente
e tenham essa perspectiva.

A partir disso, comega-se uma conversa sobre o conto que ndo envolve apenas
a compreensdo do texto, mas também uma série de temas transversais que foram se
construindo ao longo da interpretagdo feita por Adriana:

Adriana: Entdo, v€ so: o que eu entendi foi que as academias eram lugares onde
existiam os sabios, né? E eles sempre tomavam as decisdes. E Sido ¢ um lugar
tipo um reino. E, um reino. Ai, o que que acontece? O rei, que era o Kalaphangko,
ele era muito feminino, tipo, ele falava muito calmo, ele nao gostava de guerra
e tal... E a esposa dele, a tal da Kinnara, era masculina. Entdo, tipo, ela quis ser
a mais forte, tipo o homem da casa, aquela coisa toda. E comegaram a perguntar
assim: por que ha homens femininos e mulheres masculinas? Ou seja, por que
uma pessoa que ¢ um homem pode ser feminino — que, até hoje em dia, tem os
homens metrossexuais, sao as pessoas que fazem sobrancelha, pintam unha...

Laura: Usa maquiagem...

Adriana: Isso, exatamente! Entdo tem todo esse processo. E tem as mulheres
masculinas, que ndo sao muito ligadas em... questdo até¢ de roupa também... E
tem a questdo das atitudes. Ali, eles decidiram trocar de corpo!

Mariana: Sério?

Adriana: Foi! Um sabio 1a, um feiticeiro, numa noite 14, fez um monte de coisas,
escreveu um monte de coisa... SO que o rei disse assim: “Beleza, a gente troca,
mas a gente s6 troca por seis meses, porque eu ndo vou ficar num corpo de uma
mulher e eu sou um rei, entdo tenho que ficar no meu corpo”. Ai, ela: “Nao, ndo,
tranquilo”. O que ¢ que ela queria? Ela s6 queria resolver os problemas, porque,
tipo, 14 existia uma lei: se vocé ndo paga o seu imposto, vocé ¢ decapitado. Entéo,
o rei era muito bonzinho e ndo tava decapitando ninguém, ¢ o povo 14, atrasado!
Al, ela fez: “Eu vou resolver isso ai!”. E ela trocava o corpo e ela resolveu tudinho.
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Comecou a cobrar o povo: “Vai ter que pagar, nao sei o qué” e comecou a botar
moral, né? E ele 1a... S6 que ele descobriu que ela estava gravida. Ele, no corpo
dela, descobriu que ela tava gravida [os(as) alunos(as) ouvem atentamente]. SO
que ela, ela tava planejando matar o rei! E, ai, quando o rei chegou e disse assim, o
rei no corpo da mulher: “Eu t6 gravida”. Ai, ela fez: “Opa!”. Ai, ela desistiu e eles
voltaram, trocaram, voltaram pro corpo normal. O reino ficou superorganizado e
eles ficaram nos seus corpos normais. Mas também o final, eu ndo entendi nada!
Nao entendi nada do que aconteceu, do que rolou. Ai eu acho também que nao
teve resposta pra questdo do homem feminino e da mulher masculina. E eu fui
tentando trazer outras coisas, tipo, eu pensei muito nos filmes... Vocés ja viram
filmes com troca de corpo?

Isabela: Aquele filme também que tem Gloria Pires e Tony Ramos...
Alunos(as): Eeeé! “Se eu Fosse Vocé™!

Adriana: Exatamente! E tem aqueles também que a mulher ¢ nova, mas, ai, ela
fica mais velha, ndo é? Tem um negocio assim...Af, também eu ndo entendi nada.

Isabela: A historia de um menino, né?

Pesquisadora: Uma menina! Ela sonha ter 30 anos e um belo dia acorda
com 30 anos!

Isabela: Nao ¢, nao é...

Adriana: Ai eu pensei assim: eu trouxe até umas questdes pra perguntar, pra gerar
um debate. Entdo... um homem ndo pode ser feminino? E, se ele ¢ feminino, ele
¢ chamado de gay, né?

Alunos(as): E!

Adriana: E a mulher também, né? Se ela for masculina, cla é sapatdo, né? Ela
¢ 1ésbica e tal, né? Vocés concordam? O que é que vocés acham disso? Tipo, o
homem nao pode ser feminino ¢ a mulher ndo pode ser masculina? Ou ndo tem
nada a ver?

As alunas falaram de orientagdo sexual, mas Adriana reconduziu a conversa e
falou do modo de se vestir dela, inclusive. Ela trabalhou aspectos culturais, como,
por exemplo, a ideia de que homem nao chora, e falou sobre a identidade transgénero
(meninas e meninos que nasceram “no corpo errado”). Chegaram mais alunos(as)
no patio. Um dos alunos que chegou atrasado mostrou que entendeu as academias
como um local no qual se faz exercicios, o que Adriana afirmou ser equivocado. Ela
sempre tentava explicar de uma forma que os trouxesse para a contemporaneidade. Ela
retomou a discussao do conto e disse: Quando comegar a complicar, tenta entender o
geral, porque o geral é: trocar de corpo, a questdo do homem feminino e da mulher
masculina, porque foi a troca, né? Ela os desafiou a reler, pois acreditava que eles
conseguiriam entender melhor, e ressaltou, novamente, a complexidade das palavras
e da compreensdo do texto de Machado de Assis. Além disso, Adriana revelou uma
preocupagdo em nao trocar imediatamente de livro, pois considerou importante a
necessidade de todos ali se desafiarem enquanto leitores em construcdo. Ela ressaltou
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a importancia de ler e, se ndo entender, ndo abandonar a leitura, além de se buscar a
compreensdo, seja na internet ou por outros meios.

A discussdo do conto As academias de Sido se encerrou com o pedido de Adriana
para que os jovens o relessem, além de avancarem lendo mais dois contos que foram
discutidos na reunido seguinte: 4 Cartomante ¢ Missa do Galo, ambos do mesmo
livro Contos Consagrados, de Machado de Assis.

A partir deste evento, podemos realizar algumas colocagoes a respeito da media-
¢do de Adriana. A primeira delas, como novamente ressaltamos, esta ligada ao acervo
disponivel na biblioteca para a realizagdo do debate. A escolha do livro, conforme
varias vezes Adriana ressaltou, deu-se quase que exclusivamente pelo quantitativo de
exemplares existentes na biblioteca. Em alguns momentos, ela até afirma ter relagao
também com a importancia de ler cldssicos, mas fica evidente na fala dela, segundo
nossa leitura, que o fator primordial da escolha feita foi a quantidade de exemplares.
Nesse sentido, vemos o quanto os critérios de escolha de uma obra podem influenciar
o que ocorre durante a pratica docente, bem como € possivel perceber que a biblioteca
ndo dispde de livros o suficiente com os quais a professora gostaria de trabalhar com
os(as) membros(as) do clube.

Apesar de o aspecto quantitativo ter sido fator primordial, vimos na professora
um desejo de se desafiar e desafiar os estudantes, enquanto leitores em formacao,
no tocante a leitura de autores canonicos. Era notavel a tentativa de nao ficar apenas
no contexto temporal do texto, mas trazé-lo para a contemporaneidade, através de
filmes que lembrassem a tematica do conto. Além disso, foi importante o proprio
debate sobre identidade de género. Por isso, percebemos que o Clube de Leitura era
também um momento de troca e de aprendizado para todos, inclusive para Adriana,
que, neste evento além de ser mediadora, mostrou-se também com a necessidade de
aprender e de se desafiar enquanto leitora.

4 Consideracoes finais

A partir de uma perspectiva etnografica, investigamos o processo de media-
¢do da leitura literaria na formacao de leitores(as) em um Clube de Leitura escolar,
considerando essa agdo um evento de educacdo literaria. Buscamos entender as
estratégias que nortearam a mediagdo, bem como os critérios de escolhas do livro.
O dialogo com a nossa proposta tedrica mostrou que, para além do livro didatico e
de enxertos de obras (ZILBERMAN, 2008), o livro literario esta presente na escola
de outros modos, ocupando espagos fora da sala de aula, de modo a explorar a hoa
escolarizagdo da literatura (SOARES, 2011), ou como um modo de considerar as
preferéncias pessoais de leitura e praticas coletivas de interagdo, por meio de um
Clube do Livro.

Notamos um posicionamento critico (FREIRE, 2006; GERALDI, 2011), por
parte da professora Adriana, ao eleger um conto de um autor candnico de “linguagem
dificil” e se desafiar e encorajar o grupo a compreender a narrativa, mostrando que,
mesmo com um arcaboug¢o vocabular arduo [ que pode pressupor por parte dos
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alunos e das alunas um tema desinteressante ou “do passado” a atualidade tipica da
obra machadiana, ao evocar em sua narrativa temas sobre questdes humanas, permi-
tiu um debate sobre identidade de género. Isso mostra a possibilidade de subversao
de um sistema que claramente opta por uma formacao que desconsidera a literatura
e o livro literario no processo leitor de estudantes das escolas publicas brasileiras.

Diante da discussdo do evento analisado, é preciso observar que algumas
questdes importantes vieram a tona, como, por exemplo, o critério de escolha
da obra a ser lida. Adriana gostaria que o grupo lesse o mesmo texto. Para isso,
era preciso que houvesse exemplares suficientes do mesmo livro, o que acabou
levando-a a eleger os Contos Consagrados, de Machado de Assis, selecionando,
aleatoriamente, o texto As academias de Sido.

Em diversos momentos da mediagdo da leitura, ela deixou claro que aquele ndao
era seu tipo de leitura preferido, chegando até a dizer que tinha ficado traumatizada,
porque aquele tinha sido o tipo de leitura feito por ela na época da faculdade. Esse
fato nos faz pensar a respeito da formagao inicial dos(as) professores(as), que leem
mais sobre os autores(as) do que as obras dos(as) autores(as) propriamente ditas, e
também sobre as formagdes continuadas, que pouco ddo importancia a leitura literaria
na escola. Aqui também ficam evidenciadas as ideologias (STREET, 1984; 2014)
presentes nas praticas leitoras e escritas da professora Adriana, que perpassam a sua
formagado inicial, suas preferéncias pessoais e sua formagdo continuada. Sua ponde-
racdo, ao deixar claro que ndo ¢ seu tipo de leitura favorito, mas que € necessario o
desafio da compreensdo da obra, demonstra as tensdes entre as relagdes de poder que
envolvem a academia, a escola e as praticas de leitura e escrita e que os interferentes
nos critérios de escolha das obras ndo sao neutros.

Apesar de toda a problematica e das dificuldades pessoais de Adriana quanto
a leitura de autores(as) classicos(as), ¢ importante ressaltar que ela, neste contexto,
nao se colocou como professora que estava ali para ensinar sobre, mas como leitora
em constante constru¢do, que buscou quebrar os paradigmas e os obstaculos de suas
experiéncias leitoras anteriores. Além disso, ela mesma falou para os(as) alunos(as)
sobre a importancia de se desafiar e fazer leituras diferentes das que ja se fez.

Essa ideia dialoga com o que Petit (2008) define como mediador de leitura ou
iniciador aos livros. No caso, a docente foi uma ponte entre os(as) alunos(as) e¢ o
texto machadiano, pois ela proporcionou aquele grupo a oportunidade de ler um autor
que talvez os(as) estudantes s6 fossem conhecer no Ensino Médio e ainda conseguiu
que relacionassem o texto com experiéncias pessoais ou de outras leituras realizadas,
favorecendo, ainda que de maneira timida, um processo de educagdo literaria.
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CAPITULO 6

EDUCACAO LITERARIA NO
ENSINO MEDIO: uma analise comparativa
e etnografica de praticas de leitura em
escolas publicas de Pernambuco

Rosana Meira Lima de Souza

1 Introducio

As discussdes sobre o ensino da leitura literaria no Ensino Médio estdo centradas
no debate em torno das mudancas ocorridas na relagdo entre a literatura, a escola e o
ensino ao longo dos anos. As vozes predominantes nos estudos sugerem um cenario
de “crise” e de “auséncia da literatura” cujas causas estariam no desencontro entre
0 que se espera da escola e os valores que, de um modo geral, estdo atrelados a
literatura enquanto um bem da cultura. Estes debates estdo presentes nas pesquisas
académicas, nos manuais didaticos e nos documentos normatizadores do ensino,
como curriculos, pardmetros e diretrizes.

No ambito das prescri¢cdes nacionais, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) (BRASIL, 1997) sao considerados um divisor de aguas, devido a influéncia
que recebem dos estudos da andlise do discurso (BAKHTIN, 2003). O texto literario
passa a ser entendido como um dentre os demais géneros discursivos, o que pressupoe
a extingdo de praticas de ensino que considerem suas caracteristicas particulares. Ap6s
a publicagdo dos PCNs, surgem outros documentos, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) (BRASIL, 2013), que, em oposigao aos primeiros, procuram reesta-
belecer o espaco perdido, separando do ensino de Lingua Portuguesa, as competéncias
especificas do ensino da literatura. Mais recentemente, a Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC) (BRASIL, 2018) retoma o sentido da diversidade discursiva proposta
pelos PCNs, dando énfase também as praticas de leitura e escrita literaria que ocorrem
em espacos ndo formais, até entdo pouco legitimados pela escola.

Essa disputa estara refletida nas pesquisas académicas (SOUZA, 2019). H4 uma
disposi¢do dos estudos para a critica ao que seria uma despriorizacdo da literatura
em relacdo a outras areas do conhecimento, tanto por meio das abordagens as quais a
literatura estaria submetida nos curriculos e na avaliag¢do oficial do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), como também pelo presumido desinteresse dos jovens
do Ensino Médio pela leitura das obras que pertencem ao conjunto de leituras que
tradicionalmente compdem o grupo da cultura nacional legitimada.
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Em resposta a esse cenario, estudos sobre o ensino da literatura no Ensino Médio
passam a adotar o conceito de Letramento Literario, propondo investigagdes cujo
objetivo seria otimizar metodologias e estratégias capazes de atrair e despertar, nos
jovens leitores, o gosto e a fruigdo para a “boa” literatura. Essa transi¢do apresentaria
uma mudanca de foco para a leitura e para o leitor, com menos espago para o ensino
de literatura, uma terminologia tradicionalmente empregada para “[...] designar
um tipo de ensino centrado na abordagem de um conjunto de obras consideradas
formadoras na historia da literatura nacional” (DALVI; REZENDE, 2011, p. 45).

Um dos objetivos de nossa pesquisa'’ foi, portanto, investigar a influéncia da
concepgao de Letramento Literario para a pratica docente, tomando como base de
analise metodologias desenvolvidas por dois professores do 3° ano do Ensino Médio, de
duas escolas publicas estaduais de Pernambuco. Em Pernambuco, o termo Letramento
Literario nomeia, na proposta curricular, um dos eixos de ensino de Lingua Portuguesa.

A designacdo do termo Letramento Literario estende o conceito de letramento
discutido por Magda Soares (2004), ampliando a ideia de apropria¢do ndo apenas
da linguagem, de um modo geral, mas também da linguagem literaria de maneira
especifica. Essa especificacdo da ideia do letramento faz-se necessaria em razdo da
“[...] propria condigdo de existéncia da escrita literaria”, uma vez que o letramento
que ocorre por meio dos textos literarios “[...] compreende ndo apenas uma dimensao
diferenciada do uso social da escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de asse-
gurar seu efetivo dominio” (COSSON, 2016, p. 12). De acordo com Graga Paulino
(2001), uma vez que o termo letramento ¢é caracterizado por Magda Soares para
designar o fodo das praticas de recep¢do ou produgdo dos diferentes tipos de textos
escritos que fazem parte das sociedades letradas, a defini¢do de letramento literario
¢ importante para conceituar a parte do fodo, ja que um desses tipos de texto € o
literario “[...] relacionado ao trabalho estético da lingua, a proposta de pacto ficcional
e a recepcao ndo pragmatica” (PAULINO, 2001, p. 117).

E importante destacar, no entanto, que assumir uma perspectiva critica em
relagdo ao Letramento Literario e suas influéncias na pratica docente nao era hipotese
inicial desse estudo. Uma vez que assumimos a etnografia enquanto logica de pesquisa
para o nosso trabalho, essa investigagdo ndo tinha por objetivo a confirmagdo de
categorias estabelecidas a priori (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005). O Letra-
mento Literario surge a partir da producao dos dados em sala de aula, como um
principio norteador das praticas envolvendo a literatura. A medida que multiplos
olhares sobre um mesmo objeto vao sendo engendrados em nossa investigacao,
uma problematizagdo sobre este conceito torna-se imprescindivel, uma vez que sua
presenca no curriculo ndo chega a legitimar, entre os(as) docentes, uma concordancia
sobre a escola ser uma institui¢do capaz de priorizar praticas de educagdo literaria dia-
légicas e inclusivas, que privilegiem uma formacao de leitores literarios autonomos.

Desse modo, nosso estudo procurou demonstrar a necessidade de problema-
tizarmos o conceito de Letramento Literario, assumindo em nossa discussdo uma

17 Pesquisa de doutorado, desenvolvida entre 2016 e 2020, com foco nas praticas de leitura literaria em duas
turmas do 3°ano do Ensino Médio de duas escolas publicas de Pernambuco (SOUZA, 2020).
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ampliacdo de perspectiva através da definicdo de Educagdo Literaria (SOUZA, 2020).
A Educacdo Literaria é o processo de ensino e de aprendizagem que ocorre em
espacos sociais formais, como também ndo formais, por meio do contato efetivo
com a linguagem literaria, materializada das mais diferentes formas e suportes de
uso. Esse processo se efetiva sempre a partir da mediacdo do(a) outro(a), e, embora
as aprendizagens voltadas para a leitura literaria na escola ndo possam deixar de ter
uma natureza escolar, aspectos pedagogicos ndo podem se sobrepor aos literarios
(MACEDO; ALMEIDA; DEZOTTI, no prelo). Assim, a ideia de Educagao Litera-
ria da énfase as duas faces de um mesmo processo, destacando tanto os aspectos
relacionados a aprendizagem a ser adquirida pelo(a) estudante quanto os aspectos
relacionados ao ensino, refor¢ando que este ndo dispensa um didlogo fundamentado,
principalmente, na leitura do texto literario. Corrobora-se a importancia da media-
¢do, a fim de ndo incorrer no entendimento de que a mera disponibilizagdo do texto
ou apenas o incentivo a atividade da leitura ja seriam suficientes para a garantia de
processos de aprendizagem.

2 Uma analise comparativa e etnografica de praticas de ensino de
literatura no Ensino Médio

Nosso trabalho de produg¢ao de dados ocorreu no ano de 2017, em duas escolas
publicas estaduais em Pernambuco. Acompanhamos uma sala de 3° ano do Ensino
M¢édio em cada uma delas. Os professores foram nomeados como Andrade — em
referéncia ao poeta mineiro Carlos Drummond de Andrade — e Cabral — em alus@o
ao poeta pernambucano Jodo Cabral de Melo Neto. A escolha das turmas aconteceu
em razao de os docentes nos serem apresentados como boas referéncias de ensino
de leitura literaria. Além desse aspecto, houve a boa vontade e disponibilidade dos
professores, concretizada na concordancia em compartilhar suas experiéncias.

Dedicamos um semestre letivo para a sala de aula de cada professor. No registro
dos dados, foi utilizado o sistema narrativo (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005)
para a representacao do fluxo das agdes em caderno de campo, privilegiando-se o que,
no momento da observagao, era considerado digno de nota. Desse modo, documen-
tamos momentos especificos de atividades que ocorreram em torno do texto literario
ou de alguma tematica relacionada ao trabalho com a literatura.

As narrativas engendradas durante esse processo ndo foram tomadas como repre-
sentagdo direta da realidade, mas enquanto um cenario de significagdes submetido
as influéncias das escolhas de nossa pesquisa (MERRIAN; TISDELL, 2015). Assim,
como um dos objetivos de nosso estudo (SOUZA, 2020) era compreender os sentidos
inerentes as praticas dos dois docentes — bem como entender como eles respondiam
e adaptavam-se as necessidades inerentes ao contexto de ensino da literatura —, foi
feita uma analise aprofundada destas narrativas para a produgdo de categorias pas-
siveis de comparacdo. Ou seja, a partir de uma imersdo nas narrativas das vivéncias
das duas salas de aula, sistematizamos, por meio de um processo indutivo (GUBA;
LINCOLN, 1994), o que mais diretamente influenciava as praticas de ensino de
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leitura literaria dos professores, como também pudemos reconhecer certos padrdes
caracterizadores destas praticas.

Organizamos, entdo, grupos de atividades ocorridas nas duas turmas que se
relacionassem em torno de um mesmo objetivo proposto pelo professor ou que pos-
suissem modos de concretizagdo e uso de materiais semelhantes, por exemplo: situa-
¢Oes em que o professor propos a leitura de contos em sala de aula; situagdes em
que os(as) estudantes realizaram uma apresentacao com base em um texto literario;
situagdes em que o professor abordou, em momentos diferentes, a discussdo sobre
uma escola literaria especifica; momentos em que recursos audiovisuais, como filmes
baseados em obras literarias, foram utilizados como matéria para o debate em sala.

Essas categorias, ou situagdes de sala de aula dos dois professores, passaram a ser
conceituadas como casos, de acordo com a definigao proposta pelo estudo de caso com-
parado, para o qual os casos sdo uma espécie de unidade de andlise “[...] semelhantes
o suficiente e distintas o suficiente para que sejam instancias passiveis de comparagdo
dentro de um mesmo fendmeno” (BARTLETT; VAVRUS, 2017, p. 27, tradugdo nossa).

No recorte efetivado neste capitulo, dos casos submetidos a investigagao,
apresentaremos aquele que decidimos nomear como Performances Literdrias. As
Performances aconteceram nas turmas do professor Andrade como também nas do
professor Cabral. Foram assim chamadas porque eram “apresentagdes” elaboradas
pelos(as) estudantes, relacionadas a literatura e com o objetivo de se distanciar do que
seria, segundo os docentes, uma vivéncia “convencional” da aula propriamente dita.

Para a investigacdo do caso Performances Literarias, foram escolhidos modelos
relacionais horizontais e verticais (BARTLETT; VAVRUS, 2017). A relagdo horizontal
aconteceu através da comparagdo entre as Performances propostas por cada um dos
professores: o professor Andrade orienta sua turma para realizar o que chama de
Intervengdo Literdaria; enquanto o professor Cabral convida seus(suas) estudantes a
participarem da Tarde de Poesia. Nosso objetivo era identificar como uma mesma
motivacao poderia resultar em praticas semelhantes ou distintas, procurando entender
o porqué de tais resultados (BARTLETT; VAVRUS, 2017).

Na relacdo vertical, foram investigadas as motivagdes e interpretagdes dos
docentes em relacdo as suas proprias praticas, a fim de procurar “[...] compreender e
incorporar, nem que seja parcialmente, as perspectivas dos atores sociais envolvidos
no estudo” (BARTLETT; VAVRUS, 2017, p. 39, traducdo nossa). Para isso, orga-
nizamos, uma entrevista semiestruturada com os professores, sendo cada um deles
entrevistado em um momento em separado. Os questionamentos foram elaborados
com vistas a estimula-los a refletir sobre suas decisdes metodologicas, a fim de que,
a partir de certo distanciamento, eles pudessem expressar influéncias, motivagoes e
concepgdes em relacdo ao ensino da leitura literaria e da formagao do(a) leitor(a),
demonstrando os modos de adaptacao a ideias e discursos desse contexto especifico.
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3 A literatura sob performance

Durante o nosso processo de produgdo de dados, primeiro tivemos acesso a
Performance Literaria orientada pelo professor Andrade. Ja em nosso contato ini-
cial, antes de acordarmos detalhes sobre as observacdes a serem realizadas durante o
processo de elaboracdo de dados, Andrade comenta a respeito da atividade nomeada
por ele como Intervengdes Literarias. Segundo o professor, as Intervencgdes tinham o
objetivo de estabelecer uma relagao “diferente” dos(as) alunos(as) com a literatura.
Era algo recorrente em sua pratica docente, acontecia todos os anos, envolvendo as
turmas do Ensino Médio. O docente explica que nos 1° ¢ 2° anos a atividade assume o
formato de Feiras Literarias, mas que no caso do 3° ano ele propunha as Intervengdes.

As Intervencgdes sdo planejadas para intervir na rotina, de forma inesperada, ocu-
pando espagos menos convencionais, com o intuito de surpreender a comunidade escolar
através de performances ou execugdes de textos literarios de algum escritor(a) espe-
cifico(a). O professor relata entusiasmado que, no ano anterior, um dos escolhidos foi
Carlos Drummond de Andrade. Os alunos confeccionaram uma grande pedra, fazendo
referéncia ao poema No meio do caminho, que foi colocada em uma das passagens
da escola, despertando a atengdo e curiosidade de todos. Em determinado momento,
os(as) integrantes da turma responsavel pela apresentacdo comegaram a recitar poemas
de Drummond, como numa espécie de Flash Mobi, tipo de encenagdo que se tornou
tendéncia nos grandes centros urbanos, bastante divulgada na Internet, em que os atores
se misturam a multiddo ou ao publico e iniciam a apresenta¢@o de forma imprevisivel.

Posteriormente, em sala de aula, pudemos acompanhar o primeiro direcio-
namento dado pelo professor para a execucdo da Performance Literaria. Foram
esclarecidos para a turma alguns aspectos sobre os objetivos da atividade, o possivel
formato da apresentacdo e o critério a partir do qual os(as) estudantes seriam ava-
liados(as). Essa orientagdo inicia-se alguns minutos antes do encerramento da aula.
Os(as) alunos(as) estavam apresentando, em grupos, seminario sobre as Vanguardas
Europeias. Cada grupo, em ntimero de cinco a oito alunos (as), expunha, oralmente
e através de slides em datashow, o que havia estudado e selecionado sobre cada um
dos movimentos de Vanguarda. Apos a apresentacdo do tltimo grupo e feitas algumas
observagdes, o professor abre um documento no datashow, em que estdo elencados os
contetdos reservados para o segundo bimestre. Os contetdos, separados por eixo de
ensino — a saber: oralidade, leitura, letramento literario e analise linguistica —, foram
elencados com base nos contetdo a serem vivenciados no Ensino Médio, de acordo
com o material curricular do Estado. As Intervengdes foram incluidas pelo docente
como uma forma de avaliacdo para o campo do Letramento Literario.

Nesse momento, os(as) alunos(as) percebem que ndo estavam mais incluidos
na Feira Literaria, o que causa uma certa insatisfacdo. O professor explica o que ja
nos havia dito anteriormente, sobre a Feira Literdria ser um formato planejado para
os 1° e 2° anos e que eles ja tinham tido a oportunidade de participar. Agora, no 3°
ano, ficariam responsaveis pelas Intervengoes Literarias. O docente reforca que as
Intervengoes deverdo ser apresentadas em horarios alternativos, diferente dos horarios
das aulas de Lingua Portuguesa, uma vez que o sentido desta atividade é “mexer”
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com a escola, a0 mesmo tempo que apresenta um(a) autor(a) para os(as) demais
estudantes. Estavamos no més de margo e as Intervengdes estavam agendadas para
acontecer no fim do semestre, no més de junho.

Na semana seguinte, pudemos presenciar uma outra orientagdo relacionada as
Intervengdes em que o professor, ao apresentar novamente o conteudo do bimestre,
esclarece: Com as Intervengoes, nos vamos vivenciar todas as fases do Modernismo,
mas destacando algumas figuras emblematicas! Na sequéncia, continua detalhando
alguns aspectos sobre o formato da Intervengao, reforcando para a turma que a natu-
reza da atividade seria o inesperado, o diferente, dizendo:

A apresentagdo ndo é pra ser algo “formal”. Vocés tém que ser criativos! Os
grupos vao apresentar suas leituras e interpretagdes dos diferentes poetas em
diferentes momentos da rotina da escola. Pode ser na entrada, no intervalo, na
hora do almogo.

Ja na outra sala de aula observada, na turma do professor Cabral, a Performance
Literaria assumia o formato de Tarde de Poesia. Na primeira orientagdo que observa-
mos com relacdo a esse evento, o professor repassava para os(as) estudantes informa-
¢Oes sobre as avaliagdes do quarto bimestre € 0 modo como eles seriam pontuados em
cada uma das etapas do processo. A Tarde de Poesia era parte de uma destas etapas
e o docente reforgava a importancia da participacdo de todos(as) os(as) estudantes.
Assim como faz o professor Andrade, o professor Cabral também procura esclarecer
os objetivos da atividade, o formato da apresentacdo e os critérios avaliativos.

Os(As) estudantes deveriam colaborar da forma com a qual mais se identifi-
cassem. As participagdes poderiam ser realizadas em grupos de até quatro colegas
ou individualmente. O evento abrangia toda a escola. Os professores de Lingua
Portuguesa ficavam responsaveis por orientar a participacdo, que se caracterizava
pela exposicao e leitura de composic¢des das mais diversas, como podemos perceber
na fala do professor ao orientar:

Os trabalhos de vocés precisam ser expostos 14 embaixo, no barbante. E importante
que todos participem e colaborem com o evento. Se alguém quiser colocar compo-
si¢des proprias, podem colocar. Ou podem colocar textos de autores conhecidos.
Pode ser uma musica, uma charge, um poema. O importante ¢ que tenha alguma
“marca de poesia”. Tentem criar alguma relagdo com a literatura.

No més seguinte, pudemos observar outra orientagdo relacionada a Tarde de
Poesia. O professor chamava a atencdo dos(as) estudantes para a natureza da ativi-
dade, que, embora ndo acontecesse dentro da sala de aula, ndo deixava de se caracte-
rizar como tal. Assim, a turma precisava entender que uma aula possuia, segundo ele,
defini¢des mais amplas. Também eram enfatizados aspectos como a autoria que os(as)
estudantes deveriam empreender na atividade, reforcando novamente a participacao:
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Prestem atencdo porque a Tarde Literaria ¢ uma aula! A aula ndo ¢ isso, s
estarem aqui escutando o professor. Vocés precisam colaborar de alguma forma.
Se nao for texto literario, pode ser uma charge em relagdo ao ENEM. Cada um
faz o seu. No final do 3° ano, a gente ja tem a possibilidade de pegar um texto,
interpretar, criar... ndo € s copiar.

Esses eventos envolvendo as Performances Literdrias sao tomados como refe-
réncia para a nossa discussao ndo apenas por serem coincidentes nas duas salas de
aula. Foram selecionados, principalmente, porque podem engendrar uma reflexao
significativa sobre os modos de interpretar o ensino da leitura literaria e as tensdes
que se estabelecem nas praticas escolares que envolvem a literatura.

Iniciamos nossa problematizagao identificando que as Performances, de uma
forma geral, sdo caracterizadas pelos docentes como atividades em que a realizagdo
fora da sala de aula é muito importante. Esse estar do lado de fora nos coloca diante
das representagdes que os espacos da sala de aula suscitam. Nas falas docentes, mais
especificamente, percebemos que o estar fora significa opor-se ao formal, ao rotineiro
e ao comum. Portanto, a acdo de sair daquele espaco fisico demarcado, organizado de
forma tradicional (quadro e professor em frente de bancas individuais alinhadas), em
que os sujeitos ocupam seus lugares especificos, ira se opor a uma maior diversidade
de possibilidades. Agora, no espaco escolar, que ndo a sala de aula, passa a existir
a chance de comportamentos outros, como a encenagio, a exposicao, o estimulo ao
inesperado e a produgdo do diferente. Passa-se também a incluir participantes que
até entdo ndo precisavam estar envolvidos com aquela pratica; mudam-se os inter-
locutores e ha a criagdo de uma audiéncia outra que nao apenas a turma.

Desse modo, o que a proposi¢ao dessas atividades de Performance dentro do
eixo do letramento literario proposto pelo curriculo tem a nos dizer? E certo que
herdamos da Era Moderna uma concepgao de arte e de literatura de bases romanti-
cas, em que as primeiras se naturalizaram enquanto praticas insubordinadas, porque
essencialmente atreladas a liberdade, a criatividade, a expressao dos sentimentos mais
intimos dos sujeitos, a manifestacdo das emogdes, apenas para citar alguns desses
entendimentos (EAGLETON, 2006). Em contrapartida, temos a escola, cujos sentidos
mais comuns vinculam-se a ideia de normatizagao, disciplina, adequagao. E, portanto,
essa suposta inadequagdo entre arte literaria e escola que motiva uma atribui¢ao nega-
tiva ao inevitavel processo de escolarizagdo da literatura (SOARES, 1999). Assim,
inicialmente, as Performances nos parecem ser uma tentativa dos dois professores
de uma suposta “desescolariza¢do” do trabalho com o texto literario.

Nas duas propostas, no entanto, o processo de escolariza¢do afirma-se e ¢ refor-
cado através de alguns aspectos comuns e outros distintos. Para as duas turmas, as
Performances assumem perspectivas avaliativas, sendo apresentadas aos(as) estu-
dantes em momentos reservados: ou na apresentagdo dos conteudos bimestrais ou
na explanagao sobre a validade daquela etapa dentro do processo de avaliagdao mais
geral. Para o professor Cabral, o aspecto avaliativo fica mais explicito quando a
participacdo ¢ reforcada com base no “valor” atribuido a atividade, quando lembra
a turma de forma enfatica: O trabalho vale dois pontos e meio e vai contar para a
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prova da unidade! No caso do professor Andrade, hé a preocupagdo em fazer com
que os(as) estudantes entendam a tarefa a partir de um sentido mais amplo, menos
vinculado ao resultado final, quando explica que eles ndo devem fazer as atividades
avaliativas apenas preocupados com a nota:

O mais significativo € o que a gente aprende e isso ndo se resume a nota. Temos
que aprender a ser, a fazer. A autonomia que vocés praticam na elaboragdo da
atividade ¢ mais importante. O que vai ser lembrado, ou nao, no futuro, estd além
da nota. Por isso, atividades como essa agregam mais aprendizado que as provas.

Embora reforce a significancia da avaliagdo enquanto um processo que esta
além da mensuragdo (LIBANEO, 1994), o professor Andrade atrela a Performance
das Intervengoes Literarias a um conteudo especifico do curriculo. Na aula em que a
proposta ¢ apresentada, os(as) alunos(as) estdo realizando — como dito anteriormente
— um seminario sobre o movimento das Vanguardas Europeias, tematica utilizada
como introdug@o a escola Modernista europeia e brasileira, tanto no curriculo que
serve de referéncia para os professores do Estado como em grande parte dos manuais
didaticos. Ao afirmar que nas Intervengdes serdo trabalhadas todas as fases e as
figuras emblematicas do Modernismo, ele deixa evidenciar alguns aspectos de uma
escolarizacdo do literario cujo sentido estd em transmitir aos(as) estudantes uma
sistematizacdo da evolucdo cultural, baseada em aspectos do contexto histdrico de
obras consideradas de referéncia no panorama das producdes nacionais legitimadas
(COLOMER, 2007). Para o professor Cabral, em sentido contrario, ndo ha referén-
cia a aspectos conteudisticos especificos, ja que os critérios para as escolhas dos(as)
estudantes sdo o da identificacdo com o texto e o da presenca de “uma marca de
poesia”. Neste Gltimo caso, acontece uma amplia¢do do conceito de literatura, que
ultrapassa os limites dos géneros historicamente presentes nos curriculos escolares
e considera o literario como categoria mais ampla, em que o poético pode estar ou
nao presente nos textos de um modo geral.

Logo, a op¢do por transpor, mesmo que parcialmente, espago e tempo de ensino
ndo garantem propostas distantes de um processo de escolarizagdo (SOARES, 1999).
Seja na Intervengdo — que, para justificar sua defini¢@o, precisa trabalhar com o
inusitado, a fim de “mexer” com a rotina — seja na Tarde de Poesia — que expoe, de
forma bastante livre, as escolhas dos(as) estudantes — estdo implicitos ou explicitos,
como explica Soares (1999), os procedimentos formais que caracterizam a institui¢ao
escolar, como: o curriculo, o cumprimento de tarefas, a avalia¢do, a categorizacdo e a
organizagdo — que determinam, por exemplo, que a turma do professor Andrade, por
ser do 3° ano do Ensino Médio, precisa realizar a Interven¢do, e ndo a Feira Literaria,
a qual se dedicaram nos dois anos anteriores — dentre outros aspectos.

Portanto, o que estd e acontece na escola inevitavelmente escolarizado se faz,
muito embora exista uma boa € uma md escolarizacao da literatura (SOARES, 1999).
Fazer essa distingdo ndo €, no entanto, a nossa perspectiva de discussao. De um modo
mais amplo, o intuito aqui estd em entender a motivacgdo, as crengas dos sujeitos
envolvidos e o que isso tem a nos dizer sobre as dindmicas e os discursos em torno
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da literatura e do ensino da leitura literaria, como também sobre as formas através
das quais esses elementos sdo apropriados (BARTLETT; VAVRUS, 2017) ou se
concretizam pela e na pratica escolar. Assim, se retomamos 0 nosso questionamento
anterior a respeito das relagdes existentes entre as Performances e eixo de ensino
do Letramento Literario proposto pelo Estado, podemos entender que concepgdes
de literatura e de aprendizado de leitura literaria estdo subjacentes a essas praticas.
Em complementagdo a essa analise, realizamos entrevistas com os dois professo-
res. As entrevistas, apresentadas na sequéncia, irdo evidenciar as suas concepgoes de
trabalho com a literatura e a importancia que atribuem a realizagao das Performances
com vistas a uma sensibilizacdo dos(as) estudantes para a linguagem literaria.
Quando perguntamos: ‘Que importdncia vocé atribui a essa atividade e qual a
relagdo desta atividade com a formacao do leitor?’, o professor Andrade respondeu:

[...] Houve relatos de alunos que nunca tinham lido Clarice Lispector ou tinham
ouvido pouco falar de Drummond e, quando participaram desse processo, ai
conseguiram conhecer melhor o autor e até se identificar. Eu acho que essa inte-
ragdo de subjetividades aluno-autor, direta, mediada por um processo como esse,
eu acho que é muito significativo para a construgdo, ndo s6 de uma identidade.

O professor Cabral responde a pergunta fazendo criticas ao ensino que se baseia
apenas na historiografia:

Acredito que literatura, segundo Jauss, que é um grande nome da area, ele trabalha
com a frui¢do — o que o aluno deve sentir da literatura, do texto literario. Como
eu estudei no Ensino Médio e como muitas vezes a literatura ainda é tratada
como apenas historiografia, a historia em si, os movimentos literarios, [eu sei
que], quando a gente trabalha so a historia da literatura, fica um pouco mecénico.
Entdo, essa proposta de Jauss, o grande nome da literatura, de buscar a obra em si
¢ a fruigdo, a contemplagdo da obra, faz com que essas atividades diferenciadas
tenham uma resposta melhor a apenas ficar com a historiografia da literatura.

Nas falas dos dois professores, ¢ visivel uma relagdo dicotomica entre o que
aconteceria na sala de aula no que se refere ao ensino da leitura literdria e as possiveis
diferenciacdes que suas propostas de atividade seriam capazes de suscitar. Ha asso-
ciacdo do ensino de literatura com os termos: burocracia, historiografia, historio-
grafia da literatura, historia da literatura, movimentos literarios, mecanicismo, aula
formal. Em contrapartida, as Performances Literdrias vinculam-se a termos como:
protagonismo, subjetivismo, pessoalidade, identidade, identificagdo, compreensdo,
apropriagdo, interagdo, fruigdo, contemplagdo, sentimento.

Logo, por meio das Performances, Andrade e Cabral procuram se opor ao que
seria esse modelo de tradig¢do positivista, de forte influéncia no ensino brasileiro,
cuja abordagem da literatura enfatiza um corpo de obras e autores legitimados por
uma tradi¢do, cronologicamente organizados em movimentos literarios, que daria
conta de representar o carater e a formagao cultural da nagdo. O aspecto historico ou
a historia da literatura €, segundo Cosson (2016, p. 21), uma perspectiva reforcada
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no Ensino Médio, através da qual fragmentos de textos literarios sdo utilizados para
comprovar “[...] as caracteristicas dos periodos literarios antes nomeadas”.

Em detrimento desse tipo de abordagem, e sobre a qual os professores parecem
querer agir em defesa por meio das Performances, estdo as marcas de uma concepgao
de leitura literaria baseada nos sujeitos, nas suas formas de apropriagdo e interagao,
ndo a partir dos elementos contextuais que explicam a obra, mas através do contato
com o texto propriamente dito: Entrar em contato com as obras; essa interagdo de
subjetividades aluno-autor, direta (professor Andrade); o que o aluno deve sentir
da literatura, do texto literario; de buscar a obra em si e a fruigdo, a contemplagdo
da obra (professor Cabral). Os(As) leitores(as)-alunos(as) sdo entendidos enquanto
parte ativa do processo de dialogo que pode ocorrer na leitura, por meio do qual se
efetivam modos de identificagdo dos(as) estudantes com o que leem. Essa interagao
também estaria apta a incitar uma espécie de contemplagdo, de produgdo de senti-
mentos, reforcando uma interpretacao do literario ligada a valores outros que ndo
aqueles vinculados aos géneros de ordem mais pragmatica.

A analise das duas justificativas nos permite observar que, ao propor uma ati-
vidade “diferente”, os professores se opdem a um modelo metodoldgico especifico
— que procura vincular, diretamente, manifestagcdes estéticas e contexto historico —,
a0 passo que, ao apresentarem a contribuigdo das Performances, eles destacam nao
uma metodologia, mas uma concepg¢ao de pratica de leitura literaria considerada
pelos dois como ideal ou coerente. Ou seja, tanto o professor Andrade quanto o
professor Cabral parecem ter clareza do que precisa deixar de ser a regra em relagdo
ao que sempre ocorre na rotina da sala de aula e das contribui¢des positivas que a
diferenciacdo proposta, segundo eles, seria capaz de suscitar.

Quando os dois professores em suas falas introduzem os sujeitos como parte
do processo de leitura, demonstram uma preocupacao em conectar as Performances
Literarias com uma concepg¢ao dialdgica da leitura, em que o(a) estudante se constitui
enquanto parte ativa do processo de compreensdo. Ou seja, em contato com o texto,
o(a) leitor(a) ndo assume o papel de um(a) mero(a) receptor(a); da mesma forma que
os textos ndo se constituem como sistemas isolados de transmissdo de informagoes.
Ha, no ato da leitura, um processo de intera¢do mais amplo, mediado pelo texto. Nesse
processo de interagdo, relacionam-se texto, autor(a) e leitor(a), ndo sendo, estas trés
partes, instancias isoladas, mas produtoras de enunciados representantes das vozes
ou discursos que as constituem (BAKHTIN, 2003). Assim, em contato com o texto,
o(a) estudante-leitor(a) seria também protagonista dos processos significativos que
constroi, porque estes se dao por meio da aceitagdo ou da refutacdo dos discursos
incorporados pelo texto com o qual ele dialoga (BAKHTIN, 2003).

Portanto, considerar os(as) estudantes como sujeitos que dizem a partir de um
lugar discursivo ¢ propor uma forma de interacdo ndo apenas unilateral, cuja direcdo
seria hierarquicamente da ordem do texto para o(a) leitor(a). Esta via possui mao
dupla, pois o texto ndo somente “diz” ao(a) estudante-leitor(a); este(a) ultimo(a) é
também parte imprescindivel para que o texto “diga” de si. Os sentidos sdo cons-
truidos pelo(a) leitor(a) e nesse processo o “dizer” do texto — ou sua perspectiva
ideoldgica, seu contexto, a parte que assume entre os demais “dizeres” sociais — ndo
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encontra um campo vazio a ser preenchido. L4 também esta “o dizer” do(a) estu-
dante. Assim, os sentidos sdo produzidos através da conjungdo entre aquilo que esta
no texto e os “dizeres” de quem l&. Ambas as partes passam a ser ressignificadas e
reconstruidas em um processo dialdgico de leitura.

O termo identidade, recorrente na resposta do professor Andrade, também esta
relacionado a perspectiva dialdgica, no sentido de que, como explica Freire (2006),
num ato critico de leitura é necessario tomar distancia para reconhecer. Na represen-
tagdo proporcionada pela leitura, ao interagir com outros discursos, ha a possibilidade
de nos deslocarmos das nossas perspectivas a fim de visualizar a realidade de formas
distintas e, nesse afastamento, sermos capazes de perceber também com mais clareza
as lentes a partir das quais concebemos o mundo e nos constituimos como sujeitos.

Nesse sentido, o texto literario faz-se importante porque sua matéria ficcional
ou de base poética ¢ capaz de ampliar as “realidades possiveis” com as quais os(as)
leitores(as) podem criar processos de identificagdo. Como bem explica Petit (2009),
0 acesso a cultura escrita funciona como um entendimento de si e de um estar no
mundo que ultrapassa o sentido de propriedade ou dominio de um capital cultural.
Logo, percebe-se, na fala dos docentes, modos de apropriacdo de uma concepgéo de
leitura literaria cuja centralidade estaria no sujeito e nos trajetos singulares que estes
percorrem em contato com a obra. Ou seja, cada leitor(a) é também um(a) coautor(a)
que constroi o seu “proprio filme” a partir dos reconhecimentos particulares que cada
um(a) produz em contato com o texto. Essa ampliagdo de possibilidades gera alterna-
tivas de realidades, mundos, vivéncias sobre as quais o(a) jovem pode fazer escolhas
e se situar, gerando assim processos de constituicdo de identidades (PETIT, 2009).

Entdo, tanto para Andrade quanto para Cabral, no processo de formacao do leitor
de literatura, ¢ imprescindivel inserir o sujeito como parte da interacdo com o texto.
Cabral deseja fazer-se ainda mais especifico, quando em resposta a pesquisadora
adianta que sua colocac¢do tem por base tedrica o critico Robert Jauss, referéncia
nos estudos sobre a Teoria da Recepcao cujo posicionamento mais geral estaria em
considerar os efeitos que o texto produz no(a) leitor(a) como elemento central da
analise critica literaria: Jauss que é um grande nome da drea, ele trabalha com a
frui¢do — o que o aluno deve sentir da literatura, do texto literario.

A escola, no entanto, parece representar para os docentes um ensino de litera-
tura de bases tradicionais, porque sua énfase estaria em uma metodologia de ensino
centrada nos aspectos contextuais de analise da obra literaria ou, mais precisamente,
nas informagdes histdricas contemporaneas do momento em que as obras literarias
estudadas foram produzidas. Assim, propor as Performances € possibilitar que se tenha
acesso a leitura; que, por meio dessa leitura, haja a produc@o de sentidos significativos
para o(a) estudante; que estes sentidos sejam produzidos através do dialogo entre
perspectivas de mundo distintas; e que através dessa inter-relagdo os sujeitos possam
se constituir, expressar suas escolhas, suas afinidades, como também se apropriar
daquilo que diz mais deles mesmos e do lugar que eles ocupam na sociedade. As
Performances sdo, portanto, necessarias para os dois professores porque no é esse
o modelo de escolarizagdo que parece predominar. O que se faz recorrente, na visao
destes docentes, s@o os tipos de abordagem que ndo priorizam a leitura, mas, pelo
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contrario, ddo énfase ao ensino sobre a literatura (ZILBERMAN, 2009), em que esta
¢ tomada como uma instancia cronologicamente organizada em movimentos litera-
rios e justificada a partir de acontecimentos histdricos, priorizando, como explica o
professor Cabral: a historia em si.

4 Consideracoes finais

As criticas em torno do que foi interpretado como uma despriorizagio da litera-
tura nos PCNs, bem como a flexibilizacdo e generalizacdo dos géneros artistico-fic-
cionais em documentos recentes como a BNCC sdo elementos de um descompasso
entre o que se espera da escola como institui¢do formal de ensino e as praticas que a
sociedade exerce em torno do texto literario. O crescimento dos estudos académicos
sobre o Ensino Médio que enfatizam o conceito do Letramento Literario demonstra
um enfrentamento ao que vem sendo chamado de “crise” do ensino da literatura.
A presenga do Letramento Literario enquanto um dos eixos de ensino da proposta
curricular do Estado de Pernambuco ¢ a concretizacdo do alcance destas discussoes.
E consenso a ideia de que se precisa garantir um espago privilegiado para a litera-
tura na escola, uma vez que as institui¢des publicas de ensino sdo mediadoras quase
exclusivas entre os(as) estudantes e a leitura.

As Performances Literdarias e o modo como os professores as interpretam, no
entanto, demonstram que a perspectiva curricular do Estado de Pernambuco nao chega
a romper com o consenso de que uma escolarizag@o da literatura assume sempre um
viés limitante. Por isso, a importancia atribuida as Performances enquanto atividade
excepcional que, a medida que simula uma pratica extraescolar de interagdo com o
texto literario, distancia-se do que acontece em sala de aula. As Performances sao,
desse modo, reveladoras das tensdes que se estabelecem entre as crencas dos dois
professores sobre o que consideram relevante em relagdo ao ensino da leitura lite-
raria e as interpretacdes que estes fazem da escolarizacdo da literatura. Para eles, o
escolarizado ¢ uma abordagem restritiva, sobre a qual, em momentos diferenciados,
¢ necessario criar possibilidades de ampliacdo e diferenciagdo. Ou seja, essa repre-
sentagdo que os professores atribuem a escolarizago da literatura permeia e se impoe
aos seus modos de ensino. Essa imposi¢cdo mostra-se presente justamente porque
precisa ser negada e, nessa negagdo, ndo chega a se anular ou se desescolarizar. Nao
parece, contudo, constituir-se como norma. E a excegdio, o momento diferenciado, o
que esta a parte da rotina e do preestabelecido.

A defini¢do de Letramento Literario produz mais énfase sobre as praticas que
devem ser exercidas por um sujeito letrado literariamente, em detrimento de uma
revisdo sobre o que vem a ser uma educagdo literaria num sentido mais amplo. O
conceito de educacao literaria direciona o olhar para o fato de que praticas de leitura
literaria desenvolvidas em espago escolar ndo sdo necessariamente praticas ilegitimas e
limitantes. Como ja enfatizou Magda Soares (2004), ndo podemos negar a escolarizagdo
da leitura literaria. E preciso, por outro lado, entender que o processo de formagio de
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leitores(as) literarios(as), ao passo que nao deve negar a leitura propriamente esco-
larizada, também precisa considerar aquelas praticas ndo formais, que ocorrem em
espaco extraescolar, presentes no cotidiano do(a) estudante. E necessario, a partir de
um processo formativo dialdégico (FREIRE, 1996), permitir que haja uma constante
dindmica de troca de influéncias sobre estas praticas, considerando criticamente que
estas estdo fortemente atreladas a valores e significados afetivos, ideologicos e sociais.

Pensar a Educagdo Literaria € problematizar sobre como se da a formagao do(a)
leitor(a) de forma abrangente: sem negar a importancia do que ¢ feito pela escola
para ofertar simulacros, como consideramos as Performances, de praticas de leitura
literaria ndo escolarizadas. Faz-se necessario refletir sobre estratégias de promogao
dessa mediacdo (PETIT, 2009) em detrimento da caracterizagdo de quem pode ou
nado ser considerado um(a) leitor(a) letrado(a) literariamente. A fun¢do da escola é
construir as pontes para a interagao entre as diversas praticas, sem abrir mao do acesso
as praticas escolarizadas, mas garantindo que os jovens leitores também construam
as suas, através de um processo de formagao dialdgico e emancipatorio.
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CAPITULO 7

SARAU VOZ POETICA:
reflexdes sobre experiéncias de
educacao literaria fora da sala de aula
Lucas Rocha de Brito Rodrigues

Paula Aparecida Diniz Gomides
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo

1 Para introduzir...

“Que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica nem com
balangas nem com barémetros etc. Que a importancia de uma coisa ha que ser
medida pelo encantamento que a coisa produza em nos”’

(BARROS, 2006, p. 43).

Reviver, a partir da escrita, uma experiéncia ocorrida ap6s alguns anos significa
retomar a importancia das acontecéncias que a marcaram, considerando, a maneira
de Barros (2006), o encantamento promovido. E neste sentido que nasce a proposta
deste capitulo: retomar uma experiéncia de um projeto de extensdo universitaria,
promovido pelo Grupo de Pesquisa em Alfabetizagdo, Linguagem e Colonialidade
(GPEALE), ao longo de todo o ano de 2018, intitulado Voz Poética — Sarau do Cam-
pus Dom Bosco e financiado pela Pro-Reitoria de Extens@o da Universidade Federal
de Sao Jodo del-Rei (UFSJ).

O projeto teve como principal objetivo promover um tempo-espaco nao formal
para a fruicdo poética/estética, em todas as suas dimensdes, dentro de dois espacos de
educacdo formal (universidade e escola de ensino regular). Assim, na escola, foram
promovidos, pelo Sarau Voz Poética, em 2018, cerca de 50 momentos de partilha
da arte, em suas multiplas linguagens, tendo, no entanto, a literatura como principal
vetor. Apesar de pautarmos aqui a analise de uma edi¢ao do Sarau, ocorrida em 2018,
cabe salientar que este teve origem em 2014, na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) e, em 2017 passou também a ser promovido pelo GPEALE.

Considerando a importancia da extrapola¢ao dos muros da universidade em
dire¢do ao atendimento, principalmente as comunidades em situa¢do de vulnerabili-
dade social, os encontros, em 2018, foram divididos em dois espagos: o campus Dom
Bosco, na UFSJ; e uma escola publica de Ensino Fundamental, da cidade vizinha
ao campus, chamada Santa Cruz de Minas'®, ambas no Estado de Minas Gerais. Na

18  Cabe destacar que a cidade esta localizada proximo a sede da UFSJ. Interessava-nos agregar mais infor-
magdes sobre Santa Cruz de Minas e sobre a escola em que se deu o trabalho, porém, no site oficial da
prefeitura, ndo se encontra material sobre a histéria do municipio e n&o nos foi permitido acesso ao Projeto
Politico-Pedagdgico da escola em que se deu o trabalho.
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universidade, participaram professores(as), convidados(as) da comunidade externa,
estudantes de variados cursos de graduacdo e pos-graduacdo e demais pessoas da
comunidade que se interessaram pelo evento. Na escola, participaram estudantes, pro-
fessoras e poetas convidados. Os dois espagos constituiram momentos com objetivos
semelhantes, mas proporcionaram experiéncias distintas, tendo em vista a diversidade
de seus sujeitos.

Na universidade, o Sarau ocorria sempre durante o periodo noturno, oportu-
nizando que mais pessoas pudessem participar. Como forma de comprovagdo de
atividades complementares, eram distribuidos certificados de participagdo. Em geral,
cada edigdo do evento contava com cerca de 100 participantes, dentre alunos(as),
professores(as) e demais pessoas da comunidade. Nao raramente, professores(as) do
curso de Pedagogia da institui¢cdo dispensavam seus(suas) alunos(as) para que eles(as)
pudessem estar presentes no Sarau. O campus universitario no qual o Sarau ocorre
desde que as atividades foram iniciadas na UFSJ é responsavel por abrigar varias
licenciaturas oferecidas pela institui¢ao, o que promove o interesse e atrai alunos(as)
de diferentes cursos a ouvirem e a recitarem literatura.

Em relacdo as atividades promovidas na escola publica, cabe salientar que
a cidade possuiu populacdo estimada de 8.664 mil habitantes em 2020, contando
com duas escolas ofertantes do Ensino Fundamental e uma escola ofertante do
Ensino Médio, com cerca de 630 alunos(as) matriculados, em ambos os segmentos
(IBGE, 2021), e ¢ reconhecida por sua arte de linguagem visual. Santa Cruz de Minas
¢ pacata, possuindo apenas duas escolas publicas. Por se mostrar acolhedora da arte,
seu ambiente sobressaiu-se como locus de extensdo propicio para a realizagdo de
nossa proposta de trabalho. As atividades ocorreram com estudantes com idades
de 11 a 17 anos, matriculados(as) do 6° ao 9° ano, € com o envolvimento direto de
duas professoras de lingua portuguesa. Ao todo, aproximadamente, 145 estudantes
participaram das atividades de extensdo'.

Neste sentido, visamos a analisar criticamente a experiéncia do Sarau, enten-
dendo-o como uma proposta de fomento a promogao da garantia do direito a lite-
ratura — proposto por Antonio Candido (1995) — e a educagio literaria. Desafiados
pela crenga na necessidade de se promover o acesso a literatura, de fazer valer esse
direito humano, e pela necessidade de invocar vozes poéticas, articulamos nossa
proposta de extensdo no contexto acima descrito, apoiados em uma metodologia de
trabalho que nos propiciou uma intervengao dialogica e que prezou pelo fomento de
uma educagdo emancipatoria, como proposto por Freire® (1967; 1987).

19 Informagdes retiradas de questionario aplicado durante a experiéncia de extensao. Mais analises dos dados
coletados serdo trabalhadas, na segéo 3.

20  Compreendemos que, em Freire (1987), a emancipag@o humana diz respeito a um inédito viavel de nosso
tempo historico. Na perspectiva freireana, a educagéo é caminho para a emancipagéo, embora reconhega-
-se que somente a educagdo no é suficiente para promover a libertagéo dos sujeitos. Antes, um processo
emancipatdrio abarca outros ambitos (politicos, culturais, sociais, econdémicos, entre outros). Entretanto,
ha que se ecoar a voz freireana que nos diz que se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem
a educacao, tampouco, a sociedade muda (FREIRE, 2015a).
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A experiéncia nos faz pensar nos lugares que ocupam (ou ndo!) as muitas vozes
poéticas, que potencialmente habitam o humano e que sdo, no fundo, vozes da expres-
s30 deste humano e também condicao de sua existéncia. Antonio Candido (1995)
salienta a literatura como uma necessidade universal, constituindo, assim, um direito
inalienavel, porque se configura como um direito humano. Nas palavras do autor:

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e
a visdo do mundo, ela nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza.
Negar a frui¢@o da literatura ¢ mutilar a nossa humanidade. Em segundo lugar,
a literatura pode ser um instrumento consciente de desmascaramento, pelo fato
de focalizar as situagdes de restricao dos direitos, ou de negacao deles, como a
miséria, a serviddo, a mutilagdo espiritual. Tanto num nivel quanto no outro ela
tem muito a ver com a luta pelos direitos humanos (CANDIDO, 1995, p. 174).

Sendo a literatura (e, portanto, a expressao de nossas vozes poéticas) um direito,
cabe-nos problematizar: Este direito tem sido garantido? E como podemos, enquanto
educadores, auxiliar na promog¢do da garantia do direito de acesso a literatura? Além
disso, € possivel alcancar esse objetivo por meio da experiéncia por nés narrada
neste capitulo, por meio do Sarau Voz Poética? Para que tais questdes sejam con-
sideradas, realizamos aqui um relato da experiéncia, com base em nossa atuacao,
além da analise de relatos de participantes da edi¢do de 2018 e de 145 respostas a
um questionario distribuido durante o evento na escola. O capitulo estd organizado
da seguinte maneira: inicialmente, narramos a experiéncia do Sarau, tendo em vista
seu potencial para a promoc¢ao da frui¢do, da educagao literaria e da emancipagdo
humana. Em seguida, passamos a apresentar e analisar os relatos dos(as) participan-
tes, que fizeram parte do Sarau nos dois diferentes espacos sociais: universidade e
escola. Finalmente, apresentamos nossas consideragdes finais.

2 O Sarau Voz Poética como uma experiéncia de educacao literaria
para a emancipacao

Anocao de educacao literaria que embasa as pesquisas e praticas do GPEALE
langa o olhar sobre os modos de ensino e aprendizagem de leitura literaria que ocor-
rem ndo apenas em espagos formais de aprendizagem, como o escolar, como também
nos espagos ndo formais, por meio de um contato efetivo com a linguagem literaria,
cuja materializacdo ocorre das mais diferentes formas e suportes de uso (MACEDO;
ALMEIDA; DEZOTTI, no prelo). Ao enfatizarmos os espagos formais e ndo formais,
além de diferentes formas de textos e suportes em sua defini¢do, a ideia de educag@o
literaria amplia o olhar para o fato de que as praticas de leitura literaria desenvolvidas
em espaco escolar sdo apenas um tipo de pratica.

Buscamos explorar os sentidos produzidos pelos(as) participantes do Sarau
Voz Poética, entendendo-o como uma experiéncia de frui¢do voltada para a emanci-
pacdo de consciéncias. Apostamos no Sarau enquanto acontecéncia, que deriva da
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capacidade humana em apreciar o belo e estabelecer relagdes entre sua vivéncia e os
sentimentos que suscitam poemas, cantos e demais elementos que compdem este tipo
de evento. Ao considera-lo como uma experiéncia, ancoramo-nos nas concepgoes
de Jorge Larrosa Bondia (2002), que nos propde que:

[...] a experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o
que se passa, nao o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o
que se passa estd organizado para que nada nos acontega. Walter Benjamin, em
um texto célebre, ja observava a pobreza de experiéncias que caracteriza 0 nosso
mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia ¢ cada vez mais rara
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 21).

O referido autor sugere que a educacdo deve ser pensada por meio de um par
estabelecido entre a experiéncia e a produgdo de sentidos. Em uma primeira andlise,
Larrosa Bondia (2002) argumenta que experiéncia nao ¢ sindnimo de informagao,
estando cada vez mais rara em face da era de modernidade na qual nos encontramos,
uma vez que ha um entupimento de seres que opinam com base nas informagdes que
tém — o que anula oportunidades nas quais podem ser criadas as experiéncias. Além
disso, ao “homem moderno” ndo sobra tempo disponivel para calar as informagdes
e ha gana, em demasia, por emitir suas opinides, tolhendo, assim, a apreciacdo de
experiéncias. Ao contrario disto, a experiéncia requer, justamente, tempo, encanta-
mento, sentimento, e estes fatores demandam uma interrupgao em meio a torrente
de ideias nas quais estamos embebidos.

Tendo em vista os argumentos discutidos acima, as palavras de Larrosa Bondia
(2002) nos abrem caminhos para perscrutar a experiéncia dos sujeitos que participa-
ram dos momentos de realiza¢cdo do Sarau, entendido como uma pratica social que
permite a fruicdo, capaz de fomentar nos sujeitos participantes a possibilidade da
emancipagdo da consciéncia. Em ambos os contextos de realizacdo do trabalho de
extensdo com o Sarau, sendo estes marcados pelas regras mais ou menos rigidas e
rotineiras, em um dado momento, os participantes foram tomados por uma experiéncia
diferente daquela a qual estavam acostumados(as) como educandos(as), docentes e
membros(as) da comunidade externa. Todos estes se tornaram, no Sarau, sujeitos
dispostos e abertos ao potencial educador da literatura.

Desta feita, “[...] o saber de experiéncia se da na relagdo entre o conhecimento
e a vida humana” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 26). Por essa razdo, em muitos
casos, quando participantes do Sarau recitavam poemas de sua escolha ou mesmo
de sua autoria, observavamos uma expressiva relagdo entre o fazer poético e os
contextos nos quais habitavam esses(as) alunos(as) ou entre as praticas sociais nas
quais eles(as) se engajavam. Da mesma forma, “a experiéncia € singular” (LARROSA
BONDIA, 2002, p. 28), ou seja, da-se conforme as especificidades, as trajetorias
e os modos de vida de cada participante. O Sarau, enquanto experiéncia, pode ser
capaz de produzir diferentes sentidos naqueles que dele participam de alguma forma
(palestrando, recitando ou apenas assistindo). Neste aspecto, faz-se necessaria a
compreensdo de que a experiéncia:
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requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais deva-
gar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espago (LARROSA BONDIA, 2002, p. 24).

Consideramos que o ato de experienciar um Sarau literario é participar de um
momento de frui¢do, que diz respeito ao aproveitamento unico e individual do texto
literario por meio de uma apropriacao que se faz mediada pelos sentidos produzidos
na leitura, na interpretacdo e (re)interpretagdo (ECO, 1981). Ranke ¢ Magalhaes
(2011, p. 54) elencam, no fragmento abaixo, os processos que envolvem a fruicao
literaria, considerando, tanto fatores mentais complexos quanto afetivos. Vejamos:

[...] a fruigdo literaria apresenta-se como uma experiéncia estética diferenciada que,
ndo sendo unicamente natural ou cultural, constitui-se no jogo entre estes polos,
envolvendo processos mentais complexos por parte do sujeito, que englobam desde
o raciocinio logico (associagdo, dedugdo, antecipacdo, inferéncia) até aspectos
afetivos, emocionais, sensoriais, imaginativos, culturais, de memoria, entre outros.

Tendo em vista este entendimento e relacionando-o com Candido (1995) e Freire
(1987), entendemos que o processo de frui¢do, ou seja, a experencia¢do ou apro-
priacdo de um texto literario em uma oportunidade como um Sarau pode favorecer o
cumprimento do direito a literatura, como um direito basico e essencial a existéncia
humana, potencialmente ocasionando também a emancipagao daqueles(as) que do
texto literario (usu)fruem. Em suas palavras, Reyes (2012, p. 81) pondera que “[...]
se ¢ bem verdade que as palavras ndo curam feridas fisicas nem podem devolver as
paginas da historia para inventar finais menos tristes, seus poderes simbolicos nos
acolhem em tempos dificeis, para deixar passar a dor e fazé-la suportavel”.

Essa autora retoma a discussdo da importancia da literatura em contextos de
desigualdade e vulnerabilidade social, questionando-nos: “[...] para que pode ‘ser-
vir’ a literatura quando a realidade fala uma linguagem distinta, uma linguagem de
fato, que nos deixa sem palavras, que faz parecer inttil a mediagdo das palavras?”
(REYES, 2012, p. 65). E entio, que, com a autora colombiana, percebemos que, em
contextos de violéncia e de desumanidade, a literatura possui capacidade de escancarar
opgdes que podem ajudar a reverter as regras do jogo da desigualdade:

[...] a literatura e a arte poderiam mostrar op¢des para mudar esse libreto unico,
para inventar outros papéis. Estou pensando em outra narrativa: em outra urdi-
dura simbolica que permita vislumbrar outros relatos de pais, outros mundos
possiveis, outras maneiras de tramitar os conflitos, outros projetos de vida, outras
maneiras de sonhar, de “ganhar a vida”, no sentido que cada um ortogue a esse
vocabulario (REYES, 2012, p. 78).
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Para Ricardo Azevedo (2003), a literatura estaria alocada entre a ficgdo e o dis-
curso poético. Mas, para além disto, estaria relacionada a abordagem de assuntos que
estdo vinculados ao ambito da subjetividade, do imaginario e da motivagdo estética.
Para tanto, ¢ necessario que haja uma mediag¢ao literaria que seja pautada nas espe-
culagdes, e ndo em simples ligdes acerca dos textos literarios. Desta forma, a fantasia
pode ser utilizada, em todo o seu potencial, para que diversos fatores sociais possam
ser abordados, tais como conflitos éticos, geracionais “...] paradoxos e ambiguidades,
significa tratar de assuntos como a busca do autoconhecimento, a construgao da voz
pessoal, a existéncia da morte, as utopias sociais e pessoais” (AZEVEDO, 2003, p. 79).
Concordando com essa ideia, Reyes (2012, p. 79) considera, ainda, que a litera-
tura seria:

[...] uma dobradica por onde se possa colher um resquicio de luz e na qual seja
possivel articular o emocional e o racional, o dado e o que ainda esta por se
inventar, o meu, o0 seu ¢ o0 nosso, a vida, a morte e tudo que pode haver na metade.
Outros matizes e cores, para contrastar com um mundo em preto e branco, um
mundo sem opgdes: ou vocé mata ou matam voce [...]. Abrir as portas do Reino
da Possibilidade, ndo como uma “possibilidade” ingénua ou fantasiosa, mas como
a mescla incerta entre o dado e o que se esta por construir, por inventar, é, prova-
velmente, uma das razdes que nos move.

Fazer da poesia dobradiga, fresta, luz, janela em meio ao contexto de desigual-
dade e de violéncia parece ser uma urgéncia ou emergéncia para os ultimos tempos. E,
como nos recordam os versos de Mario Quintana (2001, p. 14): “Quem faz um poema
abre uma janela/ respira, tu que estds numa cela/ abafada,/ esse ar que entra por ela./
[...] Quem faz um poema salva um afogado”. Em uma tltima instancia, isso implica
dizer que, com o Sarau Voz Poética, buscamos estimular o acesso a literatura, a partir
de espacos formais — como a escola e a universidade —, mas por meio de eventos nao
formais, apesar do inerente processo de escolarizagdo pelo qual passam os eventos
nesses espacos. A respeito desse processo, Soares (2003) classifica a escolarizagdo
da literatura, como uma situacao historicamente marcada, inegavel, uma vez que a
escola ¢ dotada da capacidade de escolarizar. Mesmo assim, esse processo deve ser
repensado, em termos de metodologia, com a qual essa escolarizacdo sera realizada.
Em muitos casos, o resultado do que pode ser considerado como uma escolarizagdo
inadequada da literatura apenas tera seus efeitos reduzidos em situa¢des como a
descrita neste capitulo, por meio dos relatos apresentados.

E nessa perspectiva que o Sarau Voz Poética se posiciona. Um espago de fruigio
literaria/poética que busca criar oportunidades de ultrapassar os mecanicismos do
cotidiano e refletir mais profundamente sobre a condi¢do humana, sobre aquilo que
nos torna sujeitos de linguagem e criagdo. Busca atuar na formagao dos participantes,
estabelecendo um elo entre a fic¢do e a realidade, o imaginado e o vivido. Como um
evento literario permite o acesso da comunidade a praticas de letramento literario
no sentido estabelecido por Paulino (2004, p. 56): “A formagao de um leitor litera-
rio significa a formagdo de um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie



A PESQUISA ETNOGRAFICA EM ALFABETIZACAO,
LEITURA E ESCRITA: a experiéncia do GPEALE 127

construgdes e significacdes verbais de cunho artistico, que faga disso parte de seus
fazeres e prazeres”. Passamos, na proxima se¢do, a apresentar a proposta do Sarau
mais detalhadamente.

3 O Sarau Voz Poética sob diversas oticas: estranhezas e encantamentos
em distintos espacos

A presente sec¢do visa a articular algumas experiéncias relatadas por participantes
do Sarau, tendo em vista seus dois espacos: a universidade e a escola. E certo que
ndo podemos afirmar, simplesmente, que os momentos experienciados pelos(as)
participantes foram momentos de profunda transformagao e impacto. Possivelmente,
muitos dos(as) que passaram pelos saraus ndo foram marcados(as) ou nao trazem em
suas memorias a arte que foi partilhada naqueles encontros. Além disso, tratando-se
de subjetividades, ndo podemos medir objetivamente os impactos do Sarau na vida
de seus(suas) participantes.

No entanto, relatos colhidos de alguns(mas) participantes evidenciam que o
Sarau foi, para muitos(as), um momento de despertar para a arte. Para outros(a), um
alivio em meio a correria da universidade/escola. Houve, ainda, quem considerasse
ter sido o Sarau seu primeiro contato com a poesia.

A guisa de organizago, dividimos esta secdo em duas partes. Na primeira,
discutimos o Sarau Voz Poética em sua realiza¢ao na universidade, entrelacando os
relatos de participantes e as andlises. E, na segunda, debatemos sobre o Sarau Voz
Poética em sua realizacdo na escola basica. Nesta segunda parte, trabalhamos com
uma abordagem mais descritiva da experiéncia da extensao e logo passamos para a
analise de falas de participantes da experiéncia de nosso Sarau na Educacdo Basica.

3.1 Vozes poéticas ocupam a universidade

A realiza¢do de um sarau poético no contexto de uma universidade pode pro-
vocar em muitos(as) o sentimento de estranheza. Sobretudo, para recém-ingressantes
no Ensino Superior, o sarau pareceu um ambiente atipico em suas experiéncias. Entre
os(as) participantes, ndo raras vezes, pudemos perceber relatos como: Eu lembro que
eu tava no comecinho da graduacdo. Ai é tudo novidade. A gente ndo sabia nem o que
seria um sarau poético (E. C. R., 23 anos, estudante de Pedagogia). Outra estudante
nos traz uma afirmacdo semelhante:

E eu nunca tinha ouvido falar de um sarau, entdo eu nao sabia nem o que era.
Entdo, eu fui com muita curiosidade, muito interesse em participar. E eu lembro
que me surpreendeu de forma muito positiva. [...] Eu percebi que, as vezes, encon-
tros dessa forma, na faculdade, fazem falta. Porque a gente interagiu muito. [...] E
a sensagdo, o sentimento, ¢ de leveza, sabe? De paz. Foi isso que passou, que ficou
pra mim. Entdo, hoje, eu sei falar o que ¢ um sarau. Eu acredito que eu sei porque
eu vi como foi feito o sarau [Voz Poética]. Eu sei dizer que, as vezes, a gente pode
estar recriando algo assim com as criangas, na escola. Pra elas terem esse contato.
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Porque, igual eu cheguei na universidade sem saber o que era um sarau, as vezes
outras pessoas sabiam, mas eu ndo. Eu te falo sem vergonha nenhuma: eu nio
sabia o que era um sarau (P. C.?!, 28 anos, estudante de Pedagogia).

As falas das estudantes nos fazem questionar em que medida as politicas de
acesso a literatura e os movimentos de educagdo literaria vém sendo propiciados
na Educacgdo Basica e nos direcionam novamente para a problematica do direito a
literatura negado a muitos sujeitos. Libertos das amarras nas quais foram formados
literariamente, em meio a escolarizacdo da literatura, criangas, jovens e adultos [a
partir de ocasides, tais como o Sarau] passam a questionar seus condicionamentos
sociais, tendo em vista os elementos alocados abaixo.

A consequéncia imediata da concepgdo de leitura predominante hoje na pratica
escolar e nas agdes e campanhas de promogao de leitura ¢ a submissio das praticas
leitoras a vontade das empresas de produgdo de texto e informagao. Produzem-se e
vendem-se objetos de leitura, assim como se produzem e se vendem outros objetos
da cultura de massa. A diversidade dos géneros de textos e de seus veiculos rela-
ciona-se diretamente aos interesses econdmicos e politicos da industria do texto,
que, por sua vez, esta, cada vez mais, articulada as industrias da informagao e do
entretenimento (BRITTO, 2003, p. 88)

Por outro lado, tais falas também nos ajudam a pensar na experiéncia de estra-
nheza da realizag@o de saraus no ambiente da universidade. Ambiente historicamente
marcado por um certo distanciamento entre o conhecimento cientifico e a arte, o que,
com diversos movimentos sociais de valorizac¢do da cultura e diversidade, tem sido
modificado gradativamente. A estranheza, aqui tida como uma sensacao positiva ante
a uma novidade, ¢ igualmente observada na fala de outra participante:

Eu lembro que eu e as meninas, a gente ia 14 pra sala [...], a gente sentava e
aguardava. E ai comecavam a ler poemas, a apresentar. [...] Eu lembro que era um
momento muito bom. Era um momento que a gente ria, que a gente se emocio-
nava. Era um momento que a gente conversava com pessoas de outros periodos
e de outros cursos. Lembro que tinha muita gente do teatro 14, da musica. Foi um
momento muito bacana. As meninas iam porque era um evento, era algo bacana,
uma coisa diferente na faculdade (E. C. R., 23 anos, estudante de Pedagogia).

Embora ndo se possa afirmar que ndo sejam frequentes saraus em universidades,
pode-se apontar a grande lacuna na producao cientifica sobre a realizacao de saraus no
contexto da Educacdo Superior, fato que os proprios relatos dos participantes destacam.
Quica, se houvessem mais momentos de “coisas diferentes” na faculdade, reconhe-
cerfamos mais possibilidades humanizantes de educagdo no Ensino Superior. Neste
ponto, cabe defender, conforme Britto (2003), a construg@o de um leitor que se forme
coletivamente, considerando que a “[...] leitura € uma pratica social, inscrita nas reagdes

21 Aidentidade dos participantes que nos relataram suas experiéncias esta protegida pelas iniciais de seu nome.
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historico-sociais”, sendo o leitor definido “[...] em fung¢do de seu acesso aos bens da
cultura letrada e aos codigos e valores inscritos neste universo” (BRITTO, 2003, p. 90).

Um outro possivel fator desafiante na realizagdo de saraus em universidade
talvez seja a disponibilidade de muitos estudantes. Se tratando especificamente do
contexto de universidades publicas, sabemos que falamos de um espago ocupado em
significativa porcentagem por estudantes trabalhadores(as). Entdo, se a realizacdo
de saraus se da em horarios extraclasse e durante o dia, por exemplo, estudantes que
apenas podem estar presentes durante os momentos de aulas noturnas sdo, novamente,
privados do direito de fruir da literatura, como afirma uma estudante de Pedagogia:

Eu participei duas vezes do sarau [...]. Na primeira vez, tinha pouco tempo que eu
estava na faculdade e, por trabalhar, eu ndo tinha muita disponibilidade de estar
participando das coisas da faculdade, nos projetos, como alguns amigos meus
tinham. Entdo, como [o sarau] foi & noite, foi muito bom, porque eu consegui ir.
[...] [Algo] que me marcou muito foi as apresentagdes de leitura de poesia, de
demonstragao de poesia com musica junto. Eu achei aquilo a coisa mais linda. [...]
Lembro que as minhas amigas ficaram tdo empolgadas que comegaram a pesquisar
poemas na hora, 14, na internet, pra participar. Lembro de duas cantoras [...] que
apresentaram, foi a coisa mais linda. Lembro de um rapaz com violao (P. C., 28
anos, estudante de Pedagogia).

O contato com a arte da literatura na vida de estudantes trabalhadores(as) que,
muito possivelmente, ja advenham de uma experiéncia de privacao do direito a frui-
¢ao literaria pode ser transformador, conforme o relato acima explicita. Os espagos
formais de formagao possuem, se ndo a responsabilidade legal, ao menos a respon-
sabilidade politico-pedagogica de garantir a estes(as) estudantes a oportunidade de
ter contato com a arte e se expressarem artisticamente.

Uma concepg¢ao outra de Educagao precisa ser construida para que tal acesso a
literatura seja, concretamente, visto como uma urgéncia ¢ uma prioridade nos proces-
sos educativos. Paulo Freire cunhou propostas educacionais por meio da metodologia
de Circulos de Cultura, e podemos perceber a semelhanca destas propostas com o
formato de um sarau literario:

[...] os Circulos de Cultura eram espagos em que dialogicamente se ensinava e se
aprendia. Em que se conhecia em lugar de se fazer transferéncia de conhecimento.
Em que se produzia conhecimento em lugar da justaposigdo ou da superposi¢do de
conhecimento feitas pelo educador a ou sobre o educando. Em que se construiam
novas hipdteses de leitura do mundo. A educagdo que se impde aos que verdadei-
ramente se comprometem com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensio
dos homens como seres “vazios” a quem no mundo “encha” de contetidos; nao pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada,
mas nos homens como “corpos conscientes” € na consciéncia internacionalizada
ao mundo. Nao pode ser a do deposito de contetidos, mas da problematizacao dos
homens em suas relagdes com o mundo (FREIRE, 2015b, p. 192).
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A poesia em movimento durante o sarau pode ser compreendida como propul-
sora de uma educagdo coletiva. Ao ler-se poesia em um sarau, 1é-se para si e para o
outro, e para as vozes de todos os que se unem nas diversidades de apreensdes do
objeto lido — no caso, o texto literario. Em outras palavras, isso significa dizer que o
texto poético, durante um sarau, esta aberto a reinvengao que so pode se dar a partir
da contribui¢@o do olhar do outro. Reinventar, no entanto, ¢ um exercicio que exige
criticidade e criatividade e ndo pode ser feito sob a mediacdo de mecanicismos ou
da negagdo de consciéncias. Em um sarau, ndo se 1€ poesia para decora-la, para
catequizar o(a) outro(a), para obriga-lo(a) a responder perguntas. Lé-se poesia para
recriar a propria vida, problematizando-a.

Ainda se tratando dos Circulos de Cultura propostos por Paulo Freire e da
relacdo que podemos estabelecer deste com os saraus literarios a fim de auxiliar na
elucidacdo de nossas perspectivas, podemos dizer que os(as) participantes dos saraus
frequentemente relataram impactos e mudangas em seus habitos de leitura apds a
experiéncia, talvez por se descobrirem participes de uma cultura letrada que também
lhes pertence. Tal qual ocorria em um Circulo de Cultura, conforme nos narra Freire
(1967, p. 108-107) em Educagdo como prdtica de liberdade, onde o(a) educando(a):

[...] descobrir-se-ia, criticamente, como fazedor desse mundo da cultura. Des-
cobriria que tanto ele, como o letrado, tem um impeto de criagdo e recriacao.
Descobriria que tanto ¢ cultura o boneco de barro feito pelos artistas, seus irmaos
do povo, como cultura também ¢ a obra de um grande escultor, de um grande
pintor, de um grande mistico, ou de um pensador. Que cultura ¢ a poesia dos
poetas letrados de seu Pais, como também a poesia de seu cancioneiro popular.
Que cultura ¢ toda criagdo humana.

Podemos perceber o impacto cultural e educativo do qual falamos no relato da
professora universitaria abaixo destacado:

Essa aproximag@o com o sarau coincide com a minha experiéncia no doutorado
[...]. Teve uma edigdo com uma performance poético-musical de moda de viola,
com cendrio, uma preparagao bem interessante, € eu achei aquilo muito fantastico
porque eu gosto da viola, da moda de viola. Tem a ver com as minhas origens, as
minhas raizes, esse estilo de musica que me lembra muito meu pai, meu avd, entao
aquela performance ali me tocou de um modo muito especial. [...] Eu lembro que
eu participei lendo um poema do Drummond, porque eu tava exatamente num
movimento de escutar poesias aqui em casa. Tava assim, bem embebida por essa
ideia da poesia, pelo prazer da poesia. Ai eu escutava poesia aqui em casa. E eu
tava escutando Drummond ai, em um periodo, e o poema era Consolo na Praia. E
ai eu compartilhei esse poema nesse dia. Entdo, quer dizer, esses trés anos ai de
aproximacao, eu aprendi muito. Me trouxe vivéncias maravilhosas. Coisas, assim,
que eu vou guardar para o resto da vida. Vou guardar com muito carinho, porque me
emocionaram, me tocaram, me trouxeram lembrangas muito instigantes. [...] O Voz
Poética precisa continuar. Eu acho que ele ¢ um espaco incrivel na universidade,
uma possibilidade paralela de uma vivéncia impar pra quem se envolve, pra quem
vai la e observa aquilo tudo, né? (A. C., 39 anos, professora de Ensino Superior).
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Observamos na fala da professora a relagdo que a participante do sarau cria
com a poesia em movimento que evoca sentidos de suas origens e raizes. A poesia
¢ objeto de fruicdo, de acordo com o relato acima, por meio de diversos suportes:
audio (poesia gravada), musica e leitura. Além disso, ¢ interessante perceber que ¢
a universidade/Educagdo Superior, por intermédio do Sarau, que possibilita o reen-
contro da relatante com a poesia: Eu acho que com o doutorado é que isso voltou
e eu ndo quero largar mais, sabe? Cada vez mais eu leio poesia” (A. C., 39 anos,
professora de Ensino Superior).

Entretanto, o alargamento das possibilidades leitoras da participante por meio
da experiéncia do sarau pode ser tomado como um dos resultados do processo de
educacdo literaria que ocorre no momento do sarau. Neste sentido, destaca-se a fala:

Entdo, quer dizer, esses trés anos ai de aproximagao, eu aprendi muito. Me trouxe
vivéncias maravilhosas. Coisas, assim, que eu vou guardar para o resto da vida.
Vou guardar com muito carinho, porque me emocionaram, me tocaram, me trou-
xeram lembrangas muito instigantes. E eu fui buscar, pelo sarau [...]” (A. C., 39
anos, professora de Ensino Superior).

Observamos também semelhante relato na fala de uma estudante:

Olha, eu acredito que isso [a experiéncia do sarau] me marcou de forma muito
positiva. E, apesar de eu ndo ter ido ler nenhum poema, [...] eu conheci muitos
poemas através desse sarau. Eu lembro que, depois do dia da apresentagdo, na
primeira vez, eu ja pesquisei alguns poemas que foram falados 1a. E isso me
chamou o interesse para pesquisar sobre o que era um sarau, porque eu nunca
tinha participado. Entdo, quando [fizeram] a segunda chamada, eu tinha certeza
que eu iria, porque eu gostei muito da primeira vez (P. C., 28 anos, estudante
de Pedagogia).

Apostamos nas “marcas” que a maioria dos(as) participantes do sarau relatam
trazer apos a vivéncia da experiéncia com a leitura literaria. Essas marcas sao edu-
cativas, possuem potencialidade para mobilizar um processo de emancipacao e de
pensar critico, além de contribuirem para a democratizagdo do acesso a arte incluindo
pessoas que sempre estiveram alijadas do direito a literatura.

3.2 Vozes poéticas na escola basica: o sarau extrapola os muros da
universidade

A experiéncia por nds narrada marca a primeira vez em que o Sarau ¢ também
oferecido em uma escola publica, de Educacao Baésica, situada na cidade de Santa
Cruz de Minas, vizinha a Sdo Jodo del-Rei, cidade que sedia um dos campi da UFSJ.
Essa “ponte” foi propiciada porque o bolsista deste projeto atuava como estagiario
da Secretaria de Educagdo do municipio, o que facilitou o contato entre a dirego e
a propria organizagdo do evento na escola. Antes de apresentarmos alguns relatos de
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participantes desta experiéncia na escola publica, vamos caracterizar o perfil destes(as)
alunos(as), por meio de dados coletados em questionario respondido por 145 estudantes.

A faixa etaria dos(as) participantes varia entre 11 e 14 anos, a maioria deles(as)
matriculados(as) no 6° ano (cerca de 42,3%) e com uma pequena variagdo na par-
ticipagdo feminina (cerca de 51,7%) em relacdo a masculina (cerca de 48,3%). Em
relagdo a etnia, € possivel perceber que a maioria dos(as) participantes se consideram
pardos (52,4%) e brancos (31,5%). A repeténcia também foi questionada, demons-
trando que cerca de 42,7% repetiram o ano ao menos uma vez. Outro dado que chama
a atengdo para que essa escola seja melhor compreendida ¢ a escolaridade dos pais,
maes e responsaveis, que, em um dado quase equivalente, correspondeu ao Ensino
Fundamental, em cerca de 42% das respostas.

Mais especificamente considerando caracteristicas individuais destes(as) alu-
nos(as), questionamos sobre trés atividades realizadas por eles(as) com mais frequén-
cia: navegar na internet (91,7%), ver TV (77,1%) e ir ao cinema (43,8%). Ao mesmo
tempo, inquiridos(as) sobre seu interesse pela leitura: apesar de 55% afirmarem que
gostam de ler, 45% negaram esse interesse, o que refor¢a a importancia da realizagao
de saraus nas escolas. Cerca de 43% deles(as) assumiram nao terem lido poemas antes
da realizag¢do do Sarau. Sobre os trés suportes mais utilizados para leitura: revistas
em quadrinhos (65,5%), livros de literatura (53,1%) e biblia (27,6%). Em geral,
esses(as) alunos(as) possuem até 10 livros em casa (68,6%) e sdo estimulados(as) a
ler pela mée ou professor(a) (cerca de 60%). Apesar de ndo serem a maioria, dentre
os(as) que possuem computador em casa, cerca de 61% utilizam a internet por mais
de cinco horas ao dia, por meio do celular (91%), com os principais objetivos: con-
versar com os amigos(as) (75%), ver videos (69%) e jogar (65%). Além disso, 78%
dos(as) participantes do Sarau possuem perfis em redes sociais.

O trabalho na escola se dividiu em dois momentos: planejamento e organizacao
dos encontros com as professoras de portugués. Inicialmente, realizamos pequenos
saraus em cada sala de aula. Esses pequenos saraus foram necessarios porque os(as)
jovens nao sabiam o que eram saraus, como se deve ler, como se deve se comportar,
ou seja, foi necessaria uma primeira inser¢ao deles(as) nesta pratica letrada, em uma
esfera mais micro. Neste momento, levivamos um embornal, com livros de poesia
para a escola, estes eram espalhados na mesa, deixavamos os(as) jovens tocarem,
abrirem, comentarem e conhecerem os livros. Permaneciamos um tempo assim, até
que chegava o momento de quem quisesse ler a frente. Era um 6timo exercicio. No
comeco, eles(as) ficaram timidos(as) para ler, mas, a partir do segundo encontro,
houve disputa para que se organizasse quem iria ler a frente.

Durante estas experiéncias, as leituras de poemas provocavam duvidas a respeito
de palavras desconhecidas e, em alguns momentos, os(as) estudantes faziam reflexoes
ao dizerem, espontaneamente, no que um poema os(as) havia tocado. Em outros
momentos, os(as) jovens explicavam suas proprias percepgdes acerca de determinado
poema. Os(As) alunos(as) gargalhavam de alguns escritos e daqueles(as) que desafia-
vam a timidez e liam a frente de todos(as). Gargalhavam de si mesmos(as), dos(as)
outros(as) ou mesmo da situagdo. Muitos(as) liam com o livro no rosto, tentando ven-
cer a timidez. Outros(as) dedicavam poemas aos(as) colegas, (aos)as namorados(as)
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ou para “sacanear” um(a) amigo(a). Havia poemas que falavam sobre a desigualdade
social (por exemplo, poemas sobre fome, poemas sobre pessoas morando nas ruas,
poemas sobre drogas) e esses, particularmente, eram temas acerca dos quais os(as)
jovens prestavam mais atencao. Acreditamos que iSso acontecia porque eram poemas
que falavam da realidade vivenciada por eles(as), ja que a escola pertencia a uma
comunidade profundamente marcada pela vulnerabilidade social.

Ap0s passarmos um bom tempo fazendo esse exercicio semanal de ir em cada
sala de aula, realizando pequenos saraus, chegou o momento de nos reunirmos no
patio para fazermos um sarau com a presenga de todos(as). Foi um momento esperado
pelos jovens (que ja sabiam que este dia aconteceria). Havia um aluno da universidade
que tinha um livro de poemas publicados, e esse livro estava entre os que levava-
mos para os(as) estudantes. Dissemos para eles(a) que havia a possibilidade de este
jovem da universidade ir no dia do sarau, e muitos(as) ficaram com expectativa e se
frustraram ao saberem que o poeta ndo poderia se apresentar.

Houve também uma jovem que ficou tdo euforica com o evento que escolheu
espontaneamente se vestir de bailarina para recitar o poema A Bailarina, de Cecilia
Meireles. A professora de portugués, entdo, deu a ideia de fazerem um jogral com
uma outra colega. Sentimos que, naturalmente, os(as) jovens traziam a necessidade
de misturar outras linguagens artisticas naquele momento do sarau de literatura. Nos
saraus realizados em cada turma, por exemplo, ndo era raro ver estudantes desenhando
enquanto ouviam outros(as) colegas recitando. Acreditamos que, se tivéssemos tido
oportunidade de ampliar o Sarau e continud-lo, teriamos tido a possibilidade de unir
ao evento muitas outras linguagens artisticas, como o rap, a pintura e a danga, por
exemplo. Era nitido que aqueles(as) estudantes desejavam um contato mais apro-
fundado com as artes, principalmente aquelas mais conhecidas por eles. Abaixo,
apresentamos alguns relatos de participantes desta experiéncia:

Era muito legal. Vocé chegava com seus livros 14 e... e, ficou muito marcado.
Chegava com seus livros 14. Todos livros seus eram bom, véi. Todos eram bom de
ler. Eu gostava de ler todos, véi. Era muito bom. Ficou muito marcado pra mim,
cara. Todo dia que vocé foi la foi muito bom. [...] Ficou muito marcado pra mim
e vai ficar marcado pra sempre. Vocé levava o livro 14, nos lia 14, era muito bom
mesmo. Eu gostei. De coragdo mesmo. Ficou muito marcado e vai ficar marcado
pra sempre (J. P. C., 14 anos, estudante da Educagdo Bésica).

Alguns relatos foram enviados pelos(as) alunos(as) por meio de audio em apli-
cativos de comunicagdo virtual. A expressao “véi”, na fala de J. P. C., mostra-nos
uma correspondéncia entre a experiéncia e seu contexto social, apresentando uma
proximidade e identificacdo com nosso integrante, executor das atividades na escola.
Conforme os dados levantados pelo questionario, muitos(as) estudantes, antes do
Sarau, jamais haviam lido um poema em sua vida e esse fato ¢ contraditorio, ja que,
em inimeros materiais didaticos, os poemas estdo presentes, ainda que de forma
inadequada, conforme Soares (2003) aponta. O fato é: a leitura de poemas em um
sarau e a leitura de poemas presentes em um livro didatico ou demais materiais com
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0s quais as escolas comumente trabalham sao atividades distintas, devido aos obje-
tivos e as fungdes para as quais essa leitura ¢ realizada.

As professoras também se envolveram com as atividades, como uma oportuni-
dade de participar de atividades consideradas atipicas no ambiente escolar, conforme
aponta o relato abaixo:

Todos que eu ficava sabendo e que eu tinha a oportunidade de ir, eu sempre ia.
Porque eu gosto muito, adoro escutar poesia, adoro ler poesia. Nao gosto muito
de declamar, de ir 14 na frente. Mas eu gosto muito de escutar as pessoas. Um
sarau ¢ um lugar que eu gosto muito de ir, porque eu acho que ¢ um lugar muito
tranquilo, muito sem julgamento, as pessoas se libertam e me da uma sensagao
muito boa estar em um sarau. Eu ndo lembro um poema exato que me marcou, mas
sempre lembro que todas as vezes que o Lucas [aluno da universidade, bolsista do
projeto, estudante de Pedagogia durante a realizagdo desta edi¢do] ia a frente era
um show. Era o melhor poema da noite, o melhor poema do sarau. Principalmente
os dele, de autoria dele (L. L. L., 27 anos, Pedagoga).

Outro relato demonstra, justamente, a forma como a poesia foi sendo desmis-
tificada aos(as) alunos(as) durante a execugdo do Sarau, ja que eles(as) pareciam
possuir apenas uma visao escolarizada (SOARES, 2003) da literatura, o que ndo ¢
necessariamente ruim, mas que, em muitos casos, ocasiona uma mediacao inadequada.
De acordo com o relato abaixo, apenas a partir de nossa proposta, esta estudante passa
a se interessar pela literatura e, efetivamente, a ler livros de poesia, passando a gostar
das atividades as quais ela ainda ndo havia tido acesso até entao:

Eu adoro lembrar desse sarau, porque foi um momento muito bom. Antes eu nao
gostava de ler, eu achava muito chato. E, quando vocé chegou com essa proposta
de poesia, de poema, eu fiquei, assim, deslumbrada! Tanto é que foi dai que eu
comecei a ler. Eu comprei meu primeiro livro e eu fiquei, assim, deslumbrada.
Até hoje eu tenho uma prateleira s6 de livros de poema, de poesia. E eu adorava
toda vez que vocé vinha. Eu adorava participar. Me despertou algo, assim, muito
interessante. Um gosto que eu ndo sabia que eu tinha. E até hoje eu gosto de
lembrar disso (M. E. A. V., 17 anos, estudante da Educacdo Basica).

A experiéncia relatada torna perceptivel o quanto a arte ¢ importante e necessa-
ria, sobretudo em contextos de vulnerabilidade social. Contudo, contraditoriamente: a
arte ¢ negada para estes sujeitos. Desconhecemos se as pessoas que estavam imersas
na realidade da escola tinham consciéncia da propria condi¢do, enquanto estudantes
nesta escola, local no qual, ao contrario da arte, era oferecido para os jovens punigdes,
castigos e disciplinismo, ja que naquele momento a instituicdo estava iniciando o
que chamavam de “gestdo compartilhada” com a policia. Entdo, na entrada, os(as)
alunos(as) tinham que fazer filas, prestar continéncias, usar uniforme padronizado e
se portar com uma seriedade for¢ada e estranha, da qual sempre debochavam entre si.
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Um registro interessante para a nossa analise que retrata o contexto de discipli-
nismo que denunciamos pode ser observado em poema escrito na época da experiéncia
pelo bolsista do projeto de extensdo, Lucas Rocha, uma das autorias deste capitulo:

PROVOCACAO

Minhas colegas me dizem:

policia é pra arma, cassetete, puni¢do
pra impedir a baderna

dos meninos que aqui estdo

Os meninos nao dizem nada
eu também ndo digo nada
mas sabemos a resposta da questao

Arma de professor ¢ pensamento

¢ palavra, argumento, livro na mao

arma de professor € poesia — essa poesia —
mas ¢ também opcao

Opgao de bater ou explicar
de ouvir ou de calar
de amor ou coercao

Brincando de poesia

nesse mesmo campo de guerra, ouvi:
“Eu sou o rebelde da ditadura”.

Isso me inspirou ponderagao.

A luta € labor necessario e ndo € em vao
cassetetes impoem o medo
mas nao impedem reflexao.

Portanto, anuncio:
silenciem suas vozes
matem suas expressdes

mas tenham todos a certeza:

0s meninos que aqui estao
sdo estes mesmos meninos
os rebeldes que virdo.

(Santa Cruz de Minas, fim do ciclo, 2018)

Entendemos a poesia como uma arma de resisténcia a truculéncia, a uma Edu-
cacdo Bancaria, que d4 ao pobre disciplina e impossibilidade de reflexdo, enquanto,
ao abastado, acesso a cultura e 4 arte. E preciso, neste sentido, cada vez mais, propor
e rememorar a experiéncia poética como uma importante estratégia de luta. Michele
Petit (2009, p. 100) nos afirma que “[...] a leitura contribui [...] para criar um pouco
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de ‘jogo’ no tabuleiro social, para que os jovens se tornem um pouco mais atores de
suas vidas, um pouco mais donos de seus destinos e ndo somente objetos do discurso
dos outros”. Por que ndo pensar, entdo, a leitura literaria como estratégia de subversao
frente a suposta estabilidade do tabuleiro social em que os pobres continuam cada
vez mais pobres e 0s ricos continuam a manter suas riquezas?

Da mesma forma, Freire (1966; 1987) nos ensina sobre o potencial da educacéo
na formacao do ser mais, que se estabelece por meio de relagdes baseadas na amoro-
sidade, visando a humanizagdo dos(as) educandos(as), ¢ ndo a pura obediéncia cega
a condicionantes sociais historicamente constituidos. Ser mais, em Freire (1987),
diz respeito a capacidade de gerar a emancipag¢do humana, uma vez que, conscientes
da condi¢@o de oprimidos(as), saibamos buscar subsidios para a busca da propria
emancipacao. Desta forma, consideramos que o Sarau ¢ uma oportunidade para que
seja estabelecida uma relagdo mais proxima com a literatura, bem como para que se
promova o questionamento das realidades vividas por esses(as) estudantes, ja que mui-
tos poemas se pautaram em reflexdes sobre situacdes cotidianas vividas por eles(as).

O poema escrito pelo bolsista deste projeto retrata um cendrio visto por ele
durante sua atuacdo na escola, que pode caracterizar, em geral, qualquer escola do
Brasil, principalmente as escolas situadas nas periferias. E preciso ensinar com tole-
rancia, tendo em vista o proprio inacabamento dos sujeitos, sem distingdo de classe
social ou raga. Como diz Freire (2017, p. 10): “E neste sentido que a tolerancia é
virtude a ser criada e cultivada por nos, enquanto a intolerancia ¢ distorgao viciosa.
Ninguém ¢ virtuosamente intolerante, assim como ninguém ¢ viciosamente tolerante”.
E preciso que o diferente seja vivido, respeitado, e nio rejeitado e corrigido em suas
especificidades, e a escola tem um papel substancial nessa formacao.

4 Invocando vozes poéticas

A guisa de conclusio, podemos considerar que os projetos de extensdo nas
universidades, em geral, visam a estabelecer relagdes mais proximas entre as
institui¢des de Ensino Superior e a comunidade, com base em diversas atividades
que possibilitam a formacdo humana. Ao concebermos o Sarau Voz Poética como
uma pratica social que promove a educacio literaria em espagos formais e nao for-
mais, apresentamos uma experiéncia que teve como principal objetivo estabelecer
relacdes entre a comunidade académica e o fazer poético no espago universitario.

Assim, retomamos as nossas questoes iniciais, refletindo acerca das oportunida-
des de debate que a experiéncia narrada por nos enseja. Inicialmente, cabe pensar: O
direito a literatura, acerca do qual falamos, tem sido garantido? E, como podemos,
enquanto educadores, auxiliar na promog¢do da garantia do direito de acesso a lite-
ratura? De uma forma geral, a partir da nossa experiéncia, notamos que a garantia
do direito a literatura no espaco escolar estava vinculada essencialmente a uma forma
escolarizada, com timidas oportunidades para se experienciar a literatura de formas
outras. Quando chegamos a escola participante deste projeto e nos deparamos com
a necessidade de uma socializagdo prévia para que os(as) alunos(as) aprendessem



A PESQUISA ETNOGRAFICA EM ALFABETIZACAO,
LEITURA E ESCRITA: a experiéncia do GPEALE 137

a “se comportar” durante o Sarau — orientagdo disciplinar que partiu da propria
dire¢do da escola, o que ocasionou em cerca de 50 oportunidades formativas, que
buscaram essa ‘socializagdo prévia’ —, isto nos fez considerar que a institui¢ao ndo
estabelecia possibilidades para que essa socializagdo ocorresse antes. Tal fato nos faz
pensar na forma como as mediacdes estdo (ou n2o) sendo realizadas, bem como na
necessidade de se lutar por melhorias na educacgdo publica e na jornada (trabalhista
e formativa) dos(as) professores(as) para garantir que acdes como essas possam ter
seus lugares reservados nas escolas, considerando a importancia de garantia ao direito
a uma educacio literaria critica e libertadora.

No ambiente universitario, a garantia de tal direito torna-se ainda mais dificil de
ser concretizada plenamente, devido as peculiaridades temporais dos(as) estudantes
e as proprias prioridades elegidas pela universidade, que coloca a formagao técnica
em primeiro plano em detrimento da formacao humanistica. Os(As) estudantes do
Ensino Superior reclamam com frequéncia da forma de contato com a poesia, em
seu sentido mais amplo, em sua escolarizacdo. Ao se depararem com projetos como
este, 0 gosto pela literatura é, em geral, recuperado ou construido.

Para finalizar, questionamos: é possivel alcangar esse objetivo por meio da
experiéncia por nos narrada neste capitulo, por meio do Sarau Voz Poética? O
Sarau Voz Poética proporcionou momentos de reflexao literaria sem uma mediacdo
reducionista ou simplista das obras. As atividades sobre os textos objetivavam a
frui¢do, bem como a reflexdo acerca da propria realidade e da realidade que cerca
os(as) envolvidos(as). Os relatos apresentados mostraram que o Sarau representou
uma oportunidade de encontro com a poesia, uma experiéncia de frui¢do da arte e
um momento de alivio durante a rotina cotidiana. Nosso desejo € o de que “[...] a
poesia use todos os meios de transporte para visitar os homens” (PRADO, 2005,
[s.p.]) e seja, de fato, um aporte para que saibamos lutar por nossos direitos na busca
pela humanizagao.
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CAPITULO 8

PRATICAS DE LEITURA DE JOVENS
NA CIDADE DE SAO JOAO DEL-REI

Daniela Quintana

1 Introducao

A leitura, em nossa sociedade, constitui-se em uma necessidade didria, tanto para
atividades corriqueiras — ler letreiros, placas, pegar 6nibus, fazer compras, entre outras
atividades — quanto para situacdes de estudo, trabalho e lazer. Para os(as) jovens, a
leitura pode ser também uma atividade intima e transgressora, uma pratica social de
constitui¢do de sua individualidade. Na atualidade, imersos(as) em um mundo digital,
a importancia e significado da leitura em suas vidas, tem se dado de forma peculiar.

As novas tecnologias, para além da sala de aula, t€ém gerado inumeras rupturas e
transformagdes na recepgao, transmissao, producdo de conhecimento, entretenimento
e leitura. Essas novas formas de aprender e se relacionar com o mundo nos impdem
desafios na area da educacdo, da vida cultural e social.

A nossa pesquisa® que teve como objetivo de investigar as praticas de leitura
dos jovens da cidade de Sao Jodo del-Rei, Minas Gerais (MG), com idades que varia-
vam dos 14 aos 18 anos, revelou que estes jovens vivem os conflitos de gostar de
ler, mas assumem passar mais tempo na internet do que gostariam, ndo conseguindo
dividir o tempo com estudos e outras atividades. Portanto, este capitulo ira tratar da
analise dos dados obtidos no ano de 2019 sobre as praticas de leituras desses jovens
fora do contexto escolar e suas relagdes com o mundo digital.

2 Concepgoes de leitura e os(as) jovens leitores(as)

A vivéncia de uma cidadania plena e critica requer dos(as) jovens a fluén-
cia na leitura. A leitura como pratica social permite que leitores(as) participem
ativamente da constru¢do de uma histéria de mundo e da construgdo de si mes-
mos(as). A partir dos diversos usos da leitura, o sujeito pode tomar decisdes ¢
acessar diversas fontes de informacao.

Segundo Graga Paulino (2001), a leitura é o ato ou efeito de ler que, em um
primeiro estdgio, esta ligado a alfabetizacdo; em um segundo, esta ligado ao momento
em que o texto é recebido sem, no entanto, sermos capazes de ir além do texto, ficando
somente com as palavras do(a) autor(a). E o ultimo estagio, seria a apropriacdo e o

22 Pesquisa de mestrado, desenvolvida entre 2018 e 2020, com foco na investigagao das praticas de leitura
dos jovens da cidade de S&o Jodo del-Rei-MG (QUINTANA, 2020).
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processo de subversao do texto, das ideias que ele traz. E € justamente esse o conceito
que se coaduna com a nossa perspectiva tedrica a respeito da leitura.

Para nds, a leitura — para além de um conjunto de vivéncias dos antigos e
novos textos lidos pelo(a) leitor(a) — sdo as livres associa¢des que o(a) leitor(a) faz
aos textos que 1€ atualmente. A leitura ¢ uma atividade individual, porque carrega a
historia de cada pessoa, mas também ¢ uma atividade social, na medida em que o(a)
leitor(a) esta inserido em determinada sociedade e dialoga com os aspectos politicos,
linguisticos e sociais de sua época.

A leitura e o ato de ler permitem a criagdo de conexdes diante do texto, refle-
tidas no pleno exercicio da cidadania. Para Paulo Freire ¢ Donaldo Macedo (2002
[1990]), a importancia do ato de ler esta na leitura critica; ndo se trata somente da
decodificacdo das palavras, mas trata-se da autonomia conquistada para expandir os
conhecimentos daquele(a) que I€.

Apropriar-se criticamente da leitura ¢ admirar o mundo (FREIRE, 2014), enten-
dé-lo e voltar a admira-lo. E o que faz o ser humano reconhecer-se e tornar-se capaz
de transformar a realidade em que esté inserido. A leitura confere e legitima poder
aqueles(as) que a dominam diferenciando-os(as) daqueles(as) que a desconhecem.

Na nossa sociedade a leitura é uma necessidade e esta inserida no quotidiano.
Ela é fundamental para atividades corriqueiras (ler placas e folhetos, fazer compras,
pegar onibus, ler uma bula de remédio, receitas etc.), frequentar escolas, cursos e
transitar pelo mercado de trabalho. Para todas essas atividades ¢ requerida a com-
preensdo destas informagdes, que podem estar em multiplos suportes: impressos,
digitais, eletronicos, entre outros.

Para Michele Petit (2008), a leitura, em suas variadas formas, pode mudar nosso
destino profissional, escolar e social. Para a formag¢ao de jovens leitores(as) o acesso
aos diversos textos e suportes literarios deve ser amplo e livre. Acesso ndo somente
aos textos consagrados e reconhecidos por sua relevancia cultural, mas também a
leitura informativa, que permite o transito pelo mundo. O processo de formagéo do(a)
leitor(a) ¢ uma tarefa continua e no se constitui um fim em si mesmo.

O modelo ideolédgico de letramento, proposto por Brian Street (2014), reco-
nhece e valoriza as diversas formas de uso da escrita. Diversas culturas e seus usos
da leitura e da escrita estabelecem relagdes plurais com os sujeitos ¢ 0 mundo, o que
vai muito além de adquirir contetidos e dominar o codigo de escrita. O letramento &,
antes de tudo, pratica social critica de leitura e escrita.

A vida dos(as) jovens do século XXI cada vez mais se desenrola e se desenvolve
pela leitura de imagens e palavras através da televisdo, video, cinema, computador,
smartphone, entre outros. Todas essas mudancas sdo interagdes de ser e estar no
mundo, marcadas pela tecnologia, que requer dos sujeitos novas formas de serem
leitores e escritores. Para os(as) jovens nascidos na era digital, a leitura, o conheci-
mento e a escrita se ddo de outra forma. Sobre essa mudanca no modo de acesso ao
conhecimento Michel Serres (2013, p. 26) comenta:

Certamente objetivado, mas, além disso, distribuido. Nao concentrado. Viviamos
em um espago métrico, como ja disse, que se referia aos centros, a concentragdes.
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Uma escola, uma sala de aula, um campus, um auditdrio universitario represen-
tam concentragdes de pessoas, de estudantes e professores, livros em bibliotecas,
aparelhagem nos laboratorios... Todo esse saber, essas referéncias, esses textos,
esses dicionarios se encontram agora distribuidos por todo o lugar, na sua propria
casa — até observatorios! —, eles estdo por todos os espacos por onde vocé se
desloca. Além disso ¢ possivel contatar colegas ou alunos onde quer que estejam,;
eles vao responder facilmente.

Para o fil6sofo Serres (2013, p 19), as criangas e 0s jovens que transitam na era
tecnoldgica “ndo manipulam [...] ndo conhecem, ndo integralizam nem sintetizam da
mesma forma que nos, seus antepassados. Nao tem mais a mesma cabeca”.

A observacdo dessas mudancas nos jovens através dos anos, em sala de aula,
foi 0 que nos instigou e nos levou a querer compreender melhor como os jovens de
hoje — em especial aqueles da cidade de Sdo Jodo del-Rei — transitam e usufruem de
toda essa tecnologia nas suas praticas de leitura fora do contexto escolar.

3 Praticas de leitura de jovens sanjoanenses

Existem problemas e temas educacionais que, para uma contextualizagdo e
posterior estudo, analise e compreensdo, precisam ser realizados através de dados
quantitativos. A observacao dos niimeros ¢ importante, porém devemos atentar para
a forma como serdo coletados esses dados, pois, de acordo com Bernadete A. Gatti:
“as boas analises dependem de boas perguntas que o pesquisador venha a fazer, ou
seja, da qualidade teorica e da perspectiva epistémica na abordagem do problema,
as quais guiam as analises e interpreta¢des” (2004, p. 13).

Sobre esse aspecto, o método de quantificacdo dos dados ¢ um recurso para
auxiliar os(as) pesquisadores(as) na reflexdo, e posterior analise dos dados, levando
em consideragdo o contexto em que esses dados foram produzidos. Como explica
Gatti (2004, p. 14), este método:

Pressupde um conhecimento amplo e aprofundado da area em que os problemas
estudados se situam. Pressupde, pois, o dominio de teorizagdes e o conhecimento
de seus contornos epistémicos. Este dominio permite escapar ao uso mecanico
de técnicas de analise quantitativa, permite ainda detectar os maus usos dessas
técnicas ¢ as distor¢des de analise.

Inicialmente os questiondrios foram aplicados a um publico de 26 jovens, com
idade entre 14 e 17 anos, pertencentes ao Programa Jovem Aprendiz do Servigo Nacio-
nal de Aprendizagem Comercial (Senac), instituicdo na qual a pesquisadora lecionava
na época da coleta dos dados. Verificamos, porém, a possibilidade de aplicagao do ques-
tionario on-line, através do Google Drive, e dessa forma pudemos ampliar o nimero de
sujeitos, para que os(as) colegas e amigos(as) desses(as) alunos(as) também pudessem
participar. Pela facilidade da criagao, organizagao, distribui¢@o e recebimento dos dados,
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0 questionario on-line permite o acesso a partir de qualquer dispositivo tecnoldgico,
facilitando assim o acesso pelos(as) os(as) jovens. Dessa forma, aumentamos a faixa
etaria em um ano, passando para 18, ficando entdo dos 14 aos 18 anos. Assim, conse-
guimos obter um maior publico participante, totalizando 112 jovens.

Para a composigdo do questionario, tomamos como base a quarta edi¢do da pes-
quisa Retratos da Leitura no Brasil do Instituto Pro-Livro (IPL) de margo de 2016,
e o artigo de Macedo (2019) que investigou o perfil das professoras que atuam do 1°
ao 5° ano do ensino fundamental na Rede Municipal de Recife. Optamos entdo por
elaborar um modelo semiestruturado, com questdes de multipla escolha e algumas
perguntas abertas. As perguntas foram relativas a escolaridade dos(as) jovens e tam-
bém de seus responsaveis — representados pelo pai e/ou mae —, questdes de cunho
socioeconomico, atividades de lazer preferidas, vivéncias no mundo virtual e per-
guntas especificas sobre leitura.

Posteriormente, para o aprofundamento das falas dos jovens recolhidas nos
questionarios®, foi realizada uma entrevista com jovens selecionados(as) nesse grupo
que respondeu ao questionario, utilizando o critério do gosto ou néo pela leitura.
Neste capitulo, no entanto, analisamos somente os dados obtidos pelo questionario®.

De acordo com a faixa etaria delimitada pela pesquisa, os(as) jovens que mais
responderam ao questionario on-line, estavam na casa dos 16 anos, seguido(as)
pelos(as) de 17. O publico feminino foi dominante, 65,2%, seguido do género mas-
culino, 34,8%. No que se refere a cor e a etnia, 66 jovens (58,9%) se declararam
brancos(as), 34 pardos(as) (30,4%), 11 negros(as) (9,8%) e 1 jovem (0,9%) se reco-
nhece como pertencente a uma outra cor ¢ etnia.

Observando o perfil econdmico desse grupo (Grafico 1), percebemos que, no
geral, ele possui acesso a alguns bens materiais, que trazem conforto e bem-estar
para as pessoas. O total de 100% dos(as) jovens afirmou possuir eletrodomésticos
basicos como geladeira e televisdo. O acesso a maquina de lavar ¢ de 95,5% e ao
micro-ondas ¢ 81,3%. Podemos observar que o acesso a bens materiais domésticos
¢ bastante expressivo. Da mesma forma, a infernet esta presente na vida de 98,2%
dos(as) jovens e 83,9% disseram possuir computador. O que nos leva a crer que esse
acesso a internet se dé através da assinatura e compra de planos para smartphones
e redes sem fio como Wi-Fi.

23 Essa pesquisa, realizada pelo Instituto Pro- Livro que € uma associagdo de caréater privado e sem fins
lucrativos mantida com recursos constituidos, principalmente, por contribuicdes de entidades do mercado
editorial, tem como objetivo principal o fomento a leitura e a difusdo do livro. Fonte: https://www.prolivro.org.
br/2008/08/28/apresentacao-3/.

24 No momento da anélise dos dados, algumas respostas escritas pelos jovens foram selecionadas para compor
a andlise, optando-se pela transcrigéo gramatical original.

25  Para algumas perguntas elaboradas, os(as) jovens puderam escolher mais de uma opgao. Portanto, no
momento da analise dos dados, encontramos variagdes para mais no quantitativo de itens e pessoas e na
porcentagem, que por vezes ultrapassou 0s 100%.
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Grafico 1 — Perfil socioecondomico
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Fonte: Quintana, 2020.

Nas questdes relacionadas a escolaridade ndo encontramos relato sobre respon-
saveis pelos(as) estudantes que ndo sabem ler nem escrever; apenas 1 jovem disse que
os(as) responsaveis ndo frequentaram a escola. A maior parte deles(as) chegaram ao
Ensino Médio, tanto a mae quanto o pai tém a mesma taxa de concluso, 35,7 % para
cada. Em relag¢@o ao Ensino Fundamental completo, os dados correspondem a 7,1% das
maes e 14,3% dos pais, havendo aqui uma inequidade em relagdo a taxa de conclusao
das maes, 50% inferior a dos pais. No Ensino Superior, a taxa de conclusido ¢ maior
entre as maes (25%) em relacdo aos pais (20,5%). No que se refere a desisténcia do
curso superior, os pais tendem a desistir mais (3,6%) do que as maes (1,8%).

Perguntamos aos(as) jovens quais atividades culturais eles(as) realizam com mais
frequéncia (Grafico 2). As respostas confirmaram um dado da quarta edigao da pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil (FAILLA, 2016), sobre as praticas culturais da populagio
jovem brasileira, que gasta a maior parte do seu tempo livre navegando na internet.

/ou comercializac

Grifico 2 — Atividades culturais mais frequentes
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Fonte: Quintana, 2020.

Na nossa pesquisa 99,1% dos(as) jovens leitores(as) afirmaram navegar na
internet e, como Vvisto nos fatores socioeconomicos, tal interesse ¢ facilidade deve-se
ao fato de possuirem acesso a essas tecnologias. Mesmo com o dado de que 100%
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possuem aparelhos de televisdo em casa, o interesse dos(as) jovens em assistir ao
contetdo veiculado nesse meio de comunicac¢do ndo tem a mesma expressividade em
relagdo a navegacao na internet. No entanto, 83 (74,1%) deles(as) fazem uso da tele-
visdo como atividade cultural, acompanhando uma tendéncia da sociedade brasileira.

O cinema ¢ apontado por 50% dos(as) jovens como uma atividade cultural exer-
cida por eles(as). Logo depois, a pratica cultural de menor adesdo sdo os shows de
musica, 24 (21,4%), que para essa faixa etaria, de 14 a 18 anos, sdo mais frequentes em
eventos de feiras agropecuarias e da Universidade Federal de Sao Joao del-Rei (UFSJ).

Cerca de 18,8% dos(as) jovens tém como pratica cultural a ida a biblioteca. As
praticas culturais menos citadas foram a ida ao teatro, 1 (0,9%), e ao museu 2 (1,8%),
assinalada por uma pessoa em cada. Em se tratando de uma cidade como Sao Joao del-
-Rei, cidade historica que possui teatro e varios museus, podemos suspeitar que poucas
estdo sendo as mediagdes na escola e nas familias que foquem nesses espacos culturais.

Observamos, assim, que muito ainda ¢ preciso fazer para proporcionar a esses
jovens, praticas de letramento, reconhecidas por Street (2014) como formas de estar
no mundo ¢ nas relagdes sociais decorrentes dessas interagdes com diferentes formas
de acesso a cultura escrita.

A leitura pode ser uma forma de auxiliar a construg@o de si mesmo(a), causar
uma abertura para o(a) outro(a), ser uma fonte de prazer ou informagao, sabendo
que, “para nos, leitor ¢ aquele que 1€ diferentes suportes impressos ou digitais que
circulam na sociedade” (MACEDO, 2019, p. 368). As questdes propostas para os(as)
jovens sobre a sua relagdo com a leitura foram: Vocé gosta de ler e por qué?; Que
importdncia vocé atribui a leitura na sua vida? Pudemos observar que a maioria
dos(as) jovens (73,2%) disseram gostar de ler. E apenas 26,8% afirmaram ndo gostar
de ler. Para esses(as) que ndo gostam, a justificativa foi a preguiga, ndo fer paciéncia
para ler livro, porque simplesmente ndo gosto. Além do fato de acharem entediante,
temos aqueles(as) que sinalizaram preferir filme ou série baseada no livro.

Porém, dos(as) que disseram gostar de ler, uma série de justificativas foram
apresentadas, entre elas estdo: aumentar o conhecimento e o vocabulario, distragao
e divertimento, melhorar a escrita, vivenciar outras historias sem sair do lugar, entre
outras. Seguem algumas respostas encontradas pelos(as) jovens que disseram gostar
de ler e que nos chamaram a atengao:

Meus pais me ensinaram a gostar;

Me da paz, relaxa, me faz viajar, ter inspiracdo para escrever minhas pro-
prias historias;

Os livros me permitem ter mil vidas;

Acho muito interessante a possibilidade de viajar por outros mundos através dos
livros. Também gosto de conhecer e adicionar novas palavras ao meu vocabulario;
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Gosto de me imaginar vivendo as historias literarias, gosto do conhecimento que
a historia e a filosofia proporciona;

Porque ¢ um modo de entretenimento, para acalmar e ampliar conhecimentos.
Acho superimportante, ainda mais em meio a tantos individuos manipulados.

Observando essas respostas, concordamos com Petit (2013), que nos mostra
que a leitura é um espago intimo, aberto e de resisténcia, com o poder de ajudar na
elaboragdo de uma individualidade.

Em muitas respostas encontramos um sentido de deslocamento atribuido a lei-
tura, por ela fazer viajar para outros lugares e permitir conhecer e vivenciar outras
realidades, ou resistir as adversidades, como comenta outro jovem: Para ndo ter que
aguentar umas pessoas perto eu leio pro tempo passar e eu sair.

Quanto ao questionamento sobre a importancia da leitura na vida de cada um(a),
até quem afirma ndo gostar de ler reconhece sua importancia, pois ¢ uma forma de
distrair e passar o tempo, de adquirir conhecimentos, crescer profissionalmente e
pessoalmente. Para analisar esse topico, escolhemos duas respostas que mostram o
reconhecimento da importancia da leitura para os(as) jovens: Ela estd em todo lugar,
precisamos da leitura para quase tudo e Nao sou feliz sem ela, o que indica certa
contradi¢ao, uma vez que afirmaram nao gostar de ler.

Quanto aos tipos de suportes mais utilizados para a leitura, foram oferecidos no
questionario 6 tipos para que marcassem pelo menos 3 que fossem mais utilizados,
sendo dada também uma opg¢ao para escrever algum outro tipo que ndo estivesse na
lista, as quais foram sintetizadas no Grafico 3. Observamos que a grande maioria
(77,6%) prefere livros de literatura (poesia, romance e conto), o que condiz com
as falas anteriores sobre viajar na leitura, ter mil vidas, inspirar a escrita de textos
proprios, entre outros comentarios.

Grifico 3 — Suportes utilizados para ler
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Fonte: Quintana, 2020.

Logo depois, temos as revistas informativas e cientificas (21,4%), seguidas
pelas revistas em quadrinhos (18,1%), os jornais (9,1%), as de entretenimento (moda,
fofoca, decoragdo etc.) com 8,6% da preferéncia e a leitura da Biblia representa 7%
na preferéncia total dos(as) jovens.
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Para as opcdes de suporte que ndo constavam na lista, foram registrados: aplica-
tivos de noticia, livros on-line, quadrinhos pela internet e Fanfic (Wattpad): Eu amo
ler fanfic, é mais pratico, pois é s6 puxar o celular e ler, segundo o relato de um(a)
jovem. Acerca da escolha de suportes literarios em tempos digitais, Zélia Versiani
(2005, p. 22), diz:

Com a ascensdo das novas midias eletronicas, mais intensamente 0s processos
e procedimentos seletivos dos sujeitos leitores vém ocupando o centro das dis-
cussdes sobre novas exigéncias ligadas a sua formagao. Esse dialogo entre novas
midias e livro (e também outros suportes como jornal, revista, etc.) ndo representa
exclusdes [...]. Esse didlogo intenso e, as vezes, tenso opera informagdes e trocas
que alteram nao so6 significados como modos de apropriacdo e de compreensao
das linguagens. Nesse sentido, arriscando uma analogia, podemos dizer que, da
mesma forma que a fotografia alterou profundamente o modo de o homem se
relacionar com o mundo por meio da pintura, a leitura hipertextual propicia hoje
novos olhares sobre a leitura dos livros.

Portanto, a formagao mais ampla dos(as) jovens leitores ira construir-se com
base nesse repertorio ampliado de suportes literarios e nas formas de apropriagio
dessa leitura e dessa escrita.

A razdo mais citada pelos(as) jovens para o fato de ndo terem lido muito nos
ultimos tempos ¢ a falta de tempo (71,43%) (Grafico 4). As outras razdes sdo: prefe-
réncia por outras atividades (36,6%); ndo ter paciéncia para ler (25%); o fato de ndo
gostar de ler (17,9%). Duas questdes aparecem muito proximas como justificativas:
13,4% declaram a falta de dinheiro para comprar livro e 12,5% a falta de um lugar
apropriado para ler. Dois(duas) jovens (1,8%) disseram ter dificuldades para ler e
quatro (3,6%) disseram ndo ter uma biblioteca por perto.

Grafico 4 — Motivos para nio ler
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Fonte: Quintana, 2020.

Acerca das possiveis influéncias que incentivaram o gosto pela leitura (Grafico 5),
observamos com uma pequena diferenca entre a influéncia do professor(a) (42,9%),
seguida da influéncia da mae (41,1%); logo depois, por algum amigo(a) 25%. Na quarta
edi¢do da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (FAILLA, 2016), levando-se em con-
sideracdo o universo pesquisado, 11% afirmaram ser a mae a principal influéncia sobre
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0 gosto pela leitura e 8% reconheceram a influéncia de um(a) professor(a). A pesquisa
de Macedo (2019) junto a docentes dos anos iniciais do ensino fundamental de Recife
confirma essa tendéncia. No entanto, é notavel a diferenga entre a influéncia da figura
materna e da influéncia paterna. Somente 17% dos(as) jovens desta pesquisa disseram
ter a figura paterna presente nesse processo de mediagao.

Grifico 5 — Influenciadores para o gosto da leitura
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Fonte: Quintana, 2020.

Ainda foram citados, na op¢ao “Outros” (motivos), a figura do Digital Influen-
cer, da madrinha e da irma. Outros relatos mais completos nos dizem que: Eu mesma
tomo a iniciativa; Gosto pessoal; Eu mesmo, gostava de séries e filmes; E minha tia,
que é bibliotecaria. Encontramos ainda: Minha mde manda eu ler, mas eu ndo gosto.
Para refletir sobre esses dados da mediacao entre texto e leitor(a), Graga Paulino
(1997, p. 71), considera:

incentivo e na formagao do leitor, vem a familia. [...] A familia constitui, por-
tanto, pe¢a fundamental na transmissao do gosto pela leitura ou, A familia e a
escola — ndo apenas os professores, mas toda a institui¢ao e seus componentes,
como bibliotecarios, coordenadores, diretoria — s@o as principais instituicdes
responsaveis pela formagao de leitores, ao lado de bibliotecas publicas, livrarias,
amigos leitores, a quem se possa pedir livros emprestados, por exemplo. Concordo
com pesquisadores que dizem que em primeiro lugar, no melhor dizendo na criacdo
de condigdes que possibilitem a ela deixar uma heranga cultural as criangas e
jovens, e que eles possam, realmente, apropriar-se do gosto pelos livros, [...],
«implantado dentro» do sujeito [...].

Desse modo, compreendemos, junto com (MACEDO, 2019), o quio relevante
¢ o papel da familia (especialmente da mae) na formagao de leitores(as) entre os(as)
jovens. Entretanto, ndo podemos nos esquecer das escolas, representadas pela figura
do professor(a) mediador(a), cuja influéncia foi citada nas pesquisas. Segundo Petit
(2008, p. 174-175):
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O iniciador aos livros ¢ aquele ou aquela que pode legitimar um desejo de ler
ao que nao esta muito seguro de si. Aquele ou aquela que ajuda a ultrapassar os
umbrais em diferentes momentos do percurso. Seja profissional ou voluntario,
¢ também aquele ou aquela que acompanha o leitor no momento, por vezes tao
dificil, da escolha do livro. Aquele que dé a oportunidade de fazer descobertas,
possibilitando-lhe mobilidade nos acervos e oferecendo conselhos eventuais, sem
pender para uma mediag@o de tipo pedagogico. O iniciador ¢ aquele ou aquela
que exerce uma fung¢ao-chave para que o leitor nao fique encurralado entre alguns
titulos, para que tenha acesso a universos de livros diversificados, mais extensos.
Porque uma das especificidades dos livros ¢ a sua enorme variedade.

Portanto, a pessoa que influencia o(a) outro(a) ¢ aquela que tem o potencial
de fortalecer a conexao entre leitura e leitor(a). Uma das perguntas do questionario
era referente aos tipos e quantidade de livros que os(as) jovens tém em casa. Ao
observarmos o Grafico 6, percebemos pouca diferenga existente entre os extremos:
dos(as) jovens que possuem até 10 livros em casa (39,3%) e dos que possuem mais
de 30 livros em casa (37,5%). Na faixa de investigacdo compreendida entre até 20-30
livros em casa, eles somam 23,2%.

Grafico 6 — Quantidade de livros em casa
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Fonte: Quintana, 2020.

Quando indagados sobre quais os tipos de livros que tém em casa, encontramos
uma lista variada géneros e temas que vao desde os da literatura classica e moderna,
os técnicos de administracdo, psicologia, filosofia, diciondrios e de artigos cientificos;
passando pelos livros didaticos, os contos, romances, poesia, biografia, fic¢ao, séries
(Senhor dos Anéis e Saga Crepusculo) e aqueles que sdo exigidos pela escola. Além
desses, foram citados ainda a Biblia, livros de alimentacdo, livros de autoajuda, os
romances espiritas, os jornais e os quadrinhos (gibis). Seguem, algumas respostas
abaixo sobre essas tipologias:

Tem mais romance e alguns de suspense também. Mas geralmente eu pego livro
na biblioteca.
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Minha mée ama ler, entdo tem de tudo.

Livros de poesia, romance, livros de matéria escolar e minha avé tem religiosos
(que eu nunca li).

Os que eu gosto como acdo, romance, comédia e revistas sobre plantagdes e outros.

A pluralidade das obras ¢ observada nos diferentes livros e impressos citados
pelos(as) jovens. Observamos nessas respostas a importancia da mediagao nos espagos
como a biblioteca, a figura de leitora da mae e o prazer da leitura explicitado pelo
tipo de leitura especifica (plantagdes).

Michele Petit nos convida a pensar sobre a importancia dos mediadores para
fazer essa ponte entre assuntos e livros existentes e os(as) jovens: “Fazer com que
sintam sua diversidade, sugerir-lhes a ideia de que, entre todos esses textos escritos
— de hoje ou de ontem, daqui ou de outro lugar — havera certamente alguns que dirdo
algo de muito particular a eles” (PETIT, 2008, p. 178). E a partir dessa perspectiva que
Street (2014) concebe letramento; ndo somente as conexdes e as pontes decorrentes
dos diversos tipos de livros, leituras suportes. Mas sobretudo as relagdes culturais,
historicas e sociais que o leitor estabelece de forma critica na relagdo com a escrita.

Pelas respostas dos questionarios podemos observar que 57,1% dos(as) jovens
gostam da leitura em quadrinhos, ja 42,9% dos que responderam declararam nao
gostar desse tipo de leitura. Como preferéncia dos que disseram apreciar esse tipo
de género, encontramos entre os titulos, géneros e marcas mais citadas em ordem
decrescente: Turma da Monica € Turma da Monica Jovem, Marvel, DC Comics,
mangas japoneses, Sesinho, revista Jovens de Maria, Menino Malugquinho, Luluzinha,
Mafalda e Hentai. Observamos nesse ponto uma variedade de revistas entre aqueles
que declararam ler os quadrinhos, embora os mais citados sejam as da Turma da
Monica, afirmando a valoriza¢do dos quadrinhos nacionais.

Dos(as) jovens que que participaram da pesquisa, 99,1% afirmam que aces-
sam a internet do celular. Ja, 45,5% acessam em computadores de casa. Devido ao
crescente acesso aos smartphones, somente 1 jovem ainda utiliza a lanhouse para se
conectar nas redes sociais.

Observando o Grafico 7 sobre o tempo gasto de acesso a internet, podemos
compreender que essa ¢ realmente a principal atividade cultural e de lazer dos(as)
jovens, pois da totalidade pesquisada, 63,4% gastam mais de 5 horas por dia acessando
a internet. Mesmo aqueles(as) que relataram gastar de 3 a 5 horas, ainda é um ntimero
bem expressivo (31,3%) acessando a internet diariamente. Do universo pesquisado,
apenas 5 jovens (4,5%), disseram acessar de 2 a 3 horas por dia e apenas 1 jovem
(0,9%) disse ndo utilizar a internet diariamente.
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Grafico 7 — Tempo gasto com acesso a internet
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Fonte: Quintana, 2020.

Sobre as atividades exercidas na internet, temos como destaque que 90,2%
dos(as) jovens estdo nas redes sociais ¢ 84,8% usam para conversar ¢ interagir com
os(as) amigos(as). A visualizagdo de videos corresponde a 65,2%, seguido da leitura
de noticias 35,7% e os jogos, também com a mesma quantidade e porcentagem. E por
ultimo o acompanhamento de blogs 15,2%. Ainda no questionario realizado, 62,5%
admitem usar a internet para a pesquisa de trabalhos escolares. De acordo com Vani
Moreira Kenski (1998, p. 64):

A tecnologia digital rompe com a narrativa continua e sequencial das imagens e
textos escritos e se apresenta como um fenomeno descontinuo. Sua temporalidade
e espacialidade, expressas em imagens e textos nas telas, estdo diretamente relacio-
nadas ao momento de sua apresentagdo. Verticais e descontinuos, moveis e ime-
diatos, as imagens e os textos digitalizados a partir da conversdo das informagdes
em bytes tem o seu proprio tempo, seu proprio espago fenoménico da exposigao.
Eles representam, portanto, um outro tempo, um outro momento revolucionario,
na maneira de pensar e de compreender.

Esses niimeros apontados pela pesquisa refor¢am as percepgdes de que os(as)
jovens na atualidade estdo tendo mais acesso as tecnologias e também fazendo uso
maior delas para diversas atividades. Esses dados mostram que os(as) jovens estao
acessando outras formas de conhecimento, informagdo, modos de comunicagio e
socializagd@o. Para os(as) jovens, o uso mais intenso da internet nao desconsidera
outras formas de leitura e suporte, mas as complementa.

Quando questionados sobre o fato de terem ou néo perfil em redes sociais,
podemos observar que quase a totalidade dos jovens estd presente de alguma forma
nas redes sociais: 108 (96,4%) disseram ter redes sociais e apenas 4 (3,6%) disseram
ndo estar nas redes sociais.

Ao listarem as redes sociais preferidas, encontramos, disputando a preferéncia
entre eles, o Instagram e em segundo lugar, o Facebook. Em terceiro lugar na prefe-
réncia esta o WhatsApp e em quarto lugar estd o Tiitter. As outras redes sociais que
constam como preferéncia sdo o Snapchat, o Pinterest, o Youtube e o Tumblr. Entre
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as menos preferidas e mencionadas estdo o Wattpad, o MSN, o Spotify, o Discord e
o Tinder. Esses(as) jovens encontram-se imersos de diferentes maneiras no mundo
virtual, seja para entretenimento, socializagdo ou aprendizado.

Ao observarmos seus perfis sociais e econdmicos, temos como resultado jovens
que possuem um padrio de vida em que usufruem de conforto, acesso a escola e, quase
que em sua totalidade, acesso a internet em suas proprias casas. As familias dos(as)
jovens possuem formagao escolar de nivel médio e, dessa maneira, podemos pensar que
em muitos casos elas sdo as mediadoras no processo de desenvolvimento e interesse
pela leitura desses(as) jovens, a medida em que oferecem os livros e o estimulo a leitura.
Talvez, pelos motivos acima, 73,2% dos jovens afirmaram que gostam de ler e também
reconhecem a importancia da leitura em suas vidas; tanto para o entretenimento quanto
para ampliar o conhecimento; também como meio de escapar da realidade por alguns
instantes ou transitar por essa mesma realidade de forma mais critica.

4 Conclusoes

Ao retomarmos o objetivo desse artigo — analisar o que dizem jovens de Sdo
Jodo del-Rei sobre sua relacdo com a leitura —, nos deparamos com uma realidade
diversa em que a maioria indica que gosta de ler livros, mas se angustiam por ndo
terem tempo suficiente, uma vez que passam a maior parte do dia na internet.

Ficou evidente que suas praticas culturais estdo relacionadas diretamente ao uso
da internet. Essas interagdes com o ambiente virtual ocorrem de diversas formas, vao
desde o uso das redes sociais, ao acesso a conteudos escolares, realizacdo de pesquisas,
leituras de livros e outros materiais, a visualiza¢o de séries, filmes e MV (music video).
Para esses(as) jovens, as descobertas sobre diversos assuntos € as suas interagdes sociais,
culturais e intelectuais estdo quase que totalmente ligadas ao ambiente virtual, ja que
nasceram imersas nele. Para muitos(as) jovens, a leitura, seja ela em textos impressos
ou na internet, evoca bons sentimentos de aprendizado ou entretenimento.

Apesar de a maioria preferir a praticidade dos smartphones para acessar quadri-
nhos, fanfics, classicos literarios, noticias etc., existem alguns e algumas jovens que
ainda preferem os livros impressos de obras literarias para uma leitura com mais prazer.
Os(As) jovens admitem que a leitura € importante para o acesso a cultura e a aquisi¢ao
de conhecimentos e experiéncias, e essa imersao no mundo virtual proporciona diversas
formas de apreensao dessas experiéncias e conhecimentos. Tal pluralidade e diferenga
entre as praticas de leitura, a apropriacdo e a ressignifica¢do desses processos de for-
magcao do leitor, sdo praticas de letramento que se concretizam nas relagdes culturais,
histdricas e sociais, para além do conhecimento dos codigos de leitura e escrita.

A importancia da leitura no se esgota na decodifica¢do das palavras e ndo ¢ um
fim em si mesma, mas sim, uma possibilidade para a ampliagdo dos conhecimentos
do leitor(a). Notamos que as praticas de leitura dos(as) jovens poderiam ser potencia-
lizadas caso ocorressem praticas de mediagoes diversas que pudessem aproxima-los
do contato com a leitura, seja de forma impressa ou digital.



154

REFERENCIAS

FAILLA, Zoara. Retratos da leitura do Brasil — v. 4. Sdo Paulo: Instituto Pro-livro;
Imprensa Oficial, 2016.

FREIRE, Paulo; MACEDO, Donaldo. Alfabetizacio: leitura do mundo, leitura da
palavra. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, [1990]2002.

FREIRE, Paulo. Educac¢ao e mudanca. 36. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2014.

GATTI, Bernardete A. Estudos quantitativos em educacdo. Educacio e Pesquisa,
Sao Paulo, v. 30, n. 1, p. 11-30, jan./abr. 2004. Disponivel em: https://www.scielo.
br/j/ep/a/XBpXkMkBSsbBCrCLWjzy WyB/?lang=pt&format=pdf. Acesso em: 06
ago. 2021.

KENSKI, Vani Moreira. Novas tecnologias: o redimensionamento do espago e do
tempo e os impactos no trabalho docente. Revista Brasileira de Educacio, n. 8, p.
58-71, maio/ago. 1998. Disponivel em: http://anped.tempsite.ws/novo_portal/rbe/
rbedigitalRBDEOS/RBDEO8 07 VANI MOREIRA KENSKI.pdf. Acesso em: 06
ago. 2021.

MACEDO, Maria do Socorro Alencar Nunes. Perfil sociocultural dos professores
de 1 ao 5 ano da Rede Municipal do Recife, Revista Cocar, v. 13, n. 26, p. 358-375,
maio/ago. 2019. Disponivel em: https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/
view/2515. Acesso em: 06 ago. 2021.

PAULINO, Maria das Gragas Rodrigues. No siléncio do quarto ou no burburinho da
escola. Presen¢a Pedagégica, Belo Horizonte, v. 3, n. 16, p. 31-38, jul./ago. 1997.

PAULINO, Graga; WALTY, Ivete; FONSECA, Maria Nazareth; CURY, Maria Zilda.
Tipos de textos, modos de leitura. Belo Horizonte: Formato Editorial, 2001.

PETIT, Miche¢le. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. Traducdo de Celina
Olga de Souza. Sao Paulo: Editora 34, 2008.

PETIT, Michele. Leituras: do espago intimo ao espago publico. Sdo Paulo: Edi-
tora 34, 2013.

QUINTANA, Daniela. Uma pesquisa sobre as praticas de leitura de jovens da cidade
de Sao Joao del-Rei. Orientadora: Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo. 2020.
Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei,



A PESQUISA ETNOGRAFICA EM ALFABETIZACAO,
LEITURA E ESCRITA: a experiéncia do GPEALE 155

Sao Joao del-Rei, 2020. Disponivel em: https://ufsj.edu.br/portal2-repositorio/File/
mestradoeducacao/Texto%20para%20PPEDU%20(1).pdf. Acesso em: 15 jun. 2021.

SERRES, Michel. Polegarzinha. Rio de janeiro: Bertrand Brasil, 2013.

STREET, Brian. Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento no desen-
volvimento, na etnografia e na educacdo. Traducdo de Marcos Bagno. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2014.

VERSIANI, Zélia. Escolhas literarias e julgamento de valor por leitores jovens. /n:
PAIVA, Aparecida; MARTINS, Aracy; PAULINO, Graga; VERSIANI, Z¢lia (org.).
Literatura e letramento: espagos, suportes e interfaces: o jogo do livro. Belo Hori-
zonte: Auténtica: CEALE, 2003. p. 21-33.



oedez||enswod no/e oessaidwl e epigioid - AYD elolpg



CAPITULO 9

CENAS DO ENSINO DE GEOGRAFIA
NA EJA: letramento e didlogo em sala de aula
Krishna Kelly Bastos Ferreira

Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo
Gabriel Max de Oliveira Dias

1 Introducao

Os estudos do letramento vém sendo utilizados no meio académico para com-
preender a distancia entre os diferentes usos sociais da leitura e da escrita e as prati-
cas de ensino desenvolvidas na escola, e tém implicacdes pedagogicas e sociais no
universo escolar. Os Novos Estudos do Letramento (New Literacy Studies, doravante,
NLS) se baseiam em uma visdo de que ler e escrever sdo atividades que s6 fazem
sentido quando realizadas no contexto das praticas sociais e culturais das quais os
sujeitos fazem parte.

De acordo com Street (2003, p. 1), os NLS compdem um campo de pesquisa
que representa uma nova visao da natureza do letramento ao deslocar o foco dado
a aquisicdo de habilidades, como ¢ feito pelas abordagens universalistas, para se
concentrar no sentido de pensar o letramento como uma pratica social. Isso implica
no reconhecimento de multiplos letramentos, que variam no tempo € no espago, ¢
das relagdes de poder que configuram tais praticas. Os NLS, portanto, ndo tomam
nada como definitivo no que diz respeito ao letramento e as praticas sociais a ele
relacionadas, preferindo, ao contrario, problematizar o que conta como letramento
em um espago e tempo especificos e questionar quais letramentos sdo dominantes e
quais sao marginalizados ou resistentes.

A partir desse pensamento, ¢ possivel perceber que a forma como as pessoas
usam os escritos esta estreitamente relacionada a detalhes especificos da situagdo
em que sdo usados e que os eventos de letramento sdo particulares de uma situagao
especifica de uso da escrita. Oferecendo novos principios e pressupostos tedricos
para analise, o campo dos NLS apresenta uma visao sociocultural dos usos da escrita
e instiga uma reflexdo sobre os significados do letramento, bem como sobre suas
consequéncias para individuos e comunidades.

Em relag@o aos processos de ensino da leitura e da escrita, além dos NLS,
temos a pedagogia critica de Paulo Freire, que se estrutura em torno da nogdo de
dialogo como o motor dos processos educativos. Freire (2017) afirma que, quando
dialogamos, ampliamos a nossa consciéncia, passamos a refletir sobre o mundo que
nos rodeia. Para ele, a Educacgdo esta baseada nos atos comunicativos e tem sua raiz
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e esséncia no didlogo. Na pratica por uma educacdo problematizadora, questiona-
dora, ¢ através do didlogo que os(as) educandos(as) vao desenvolvendo seu poder de
compreensdo de um mundo em constante transformag@o em suas diferentes escalas.
A partir do processo de comunicacao, o didlogo transforma a praxis educativa, pois
leva as pessoas a expandirem as suas percepcdes e aprendizagens, possibilitando
uma transformagao social, uma vez que o dialogo, a palavra, abre a consciéncia para
o mundo. A comunicagdo ¢ a elaboracdo de todas as nossas vivéncias transformadas
em agoes, portanto, dialogar ¢ nos constituir como seres humanos capazes de intervir
na realidade e transforma-la: “O que caracteriza a comunica¢ao enquanto este comu-
nicar comunicando-se, ¢ que ela ¢ didlogo, assim como o didlogo ¢ comunicativo”
(FREIRE, 1983, p. 45). Ainda a esse respeito, o autor aponta:

Somente o didlogo, que implica num pensar critico, ¢ capaz, também, de gera-la.
Sem ele, ndo ha comunicacdo e sem esta nao ha verdadeira Educagdo. A que,
operando a superacao da contradi¢do educador-educandos, se instaura como situa-
¢do gnosioldgica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o objeto
cognoscivel que os mediatiza (FREIRE, 1983, p. 47).

Assim, partindo de um estudo mais amplo®* (FERREIRA, 2020), neste capitulo
focamos nossas observagdes nas praticas desenvolvidas no espago escolar e, mais
especificamente, nas aulas de Geografia, sustentando nossas analises a partir das
lentes dos NLS e de Paulo Freire, especialmente a indicagdo que este tlltimo faz, em
parceria com Antonio Faundez, de uma pedagogia da pergunta. O objetivo ¢ analisar
praticas de letramento que o professor e os(as) alunos(as) dessa turma desenvolveram
durante o periodo observado, compreendendo o didlogo entre professor e alunos(as)
e os tipos e formas de materiais utilizados para viabilizar essas praticas.

2 O percurso metodoldgico

Este estudo orienta-se pela abordagem qualitativa de cunho etnografico
(HEATH; STREET, 2008) com uma imersao no campo com o objetivo de produzir
uma visao holistica e aprofundada da realidade, para tratar das praticas de letramento
em construgdo na sala de aula e mediadas pelo professor.

A execugao da pesquisa demandou o acompanhamento da rotina da sala de aula
e a descricdo das praticas de letramento ali desenvolvidas. A pesquisa adota uma pers-
pectiva etnografica ao colocar a pesquisadora mais proxima dos sujeitos de pesquisa,
possibilitando entender significados e sentidos na constru¢ao do conhecimento de
alunos(as). Durante o periodo de observag¢ao, foram aplicados questionarios nos(as)
educandos(as), realizadas gravacdes de audios das aulas (com a devida permissao
das partes presentes na sala) e foi feita uma entrevista com o professor.

26 Pesquisa de mestrado, desenvolvida entre 2018 e 2020, com foco letramento e ensino de Geografia em
uma turma do 2° ano do Ensino Médio na Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), em uma escola da Rede
Estadual de Ensino, na cidade de S&o Jodo del-Rei, em Minas Gerais (MG) (FERREIRA, 2020).
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Tais ferramentas do trabalho de campo permitiram a analise de situagdes (epi-
sodios, acontecimentos) em que indicios, sinais, pistas (GEERTZ, 2008) sobre as
praticas de letramento em construcdo na sala de aula e mediadas pelo professor no
ensino de Geografia pudessem ser identificados.

Este estudo necessitou mais do que o acompanhamento das atividades realiza-
das: demandou uma imersdo sociocultural, um trabalho de campo mais prolongado,
pelo enfoque nas subjetividades manifestasem situagdes cotidianas da vivéncia em
sala de aula, nas quais se focam os processos,e nao os produtos ou resultados; esse
tempo compreende, inclusive, a geragdo de um volume consideravel de dados des-
critivos sobre pessoas, ambientes, eventos, depoimentos, didlogos etc., obtidos por
meio das ferramentas de coleta citadas (ANDRE, 2003).

Os estudos etnograficos nos NLS sdo relevantes para compreender ndo apenas
como as praticas de letramento acontecem, como também para entender o que elas
significam, uma vez que tais praticas revelam ndo s6 as formas culturais de letra-
mentos situados, mas também as estruturas de poder que lhes estdo subjacentes. No
entanto, ¢ uma tarefa complexa destacar o que ¢ uma imposi¢do externa ou resisténcia
local, pois € um processo dialogico (STREET, 2014).

Uma pesquisa dessa natureza considera, portanto, a observacao participante,
em que o(a) observador(a) apreende os sentidos das praticas vivendo com as pessoas
e partilhando as atividades. Essa técnica se caracteriza por um periodo de intera¢des
sociais intensas entre o(a) investigador(a) e os sujeitos, durante o qual os dados sao
recolhidos de forma sistematica, mas, também, através das entrevistas etnograficas,
que sdo as conversas ocasionais.

Ao todo, foram 22 encontros, ocorridos do dia 1° de agosto de 2018 ao dia 07
de dezembro daquele mesmo ano, as quartas-feiras (das 19h45 as 20h30) e sextas
(das 21h30 as 22h15) — exceto dois deles, que aconteceram em horarios diferentes
do habitual, porque, devido ao niimero reduzido de alunos(as), foi necessario juntar
as turmas do 2° e 3° ano, e o0 encontro aconteceu conforme o horario do 3° ano.

Um questionario foi aplicado entre os dias 28 de novembro e 05 de dezembro,
composto por 50 questdes semiestruturadas, oferecendo aos(as) alunos(as) a oportuni-
dade de explicar o porqué da opcao selecionada ou responder livremente, caso fosse do
seu interesse. O questionario foi estruturado em dois blocos principais: o perfil socioe-
condmico e as praticas de letramento nos dominios (BARTON; HAMILTON, 2000) do
trabalho, doméstico e escolar. Os dados coletados possibilitaram ainda a inter-relagdo
entre os dois blocos, pois, apesar de serem contextos diferentes, ndo sdo dissociados.

A escola observada ndo esta situada no centro da cidade — existe uma linha de
onibus que passa em frente a institui¢do, mas tal linha ndo oferece muitos horarios
disponiveis. Possui turmas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio no periodo
diurnoe de EJA no periodo noturno, com um total de 871 alunos(as) — desse mon-
tante, 273 matriculados nas turmas de EJA.

A escola dispde de um grande espago fisico, que inclui: laboratorios de infor-
matica e outros dois laboratoérios para as aulas de Fisica, Quimica e Biologia; ampla
biblioteca; sala de video; duas quadras esportivas (sendo uma de futsal e outra de
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volei); salas de aula largas; cantina ampla; banheiros limpos; patio grande e com
algumas arvores; espaco para estacionamento de motos, bicicletas e carros.

Na escola, as aulas comeg¢avam as 19 horas, e a disciplina de Educagéao Fisica
era sempre colocada nos primeiros horarios, devido as especificidades do publico
noturno; muitos(as) alunos(as) eram dispensados de frequentar essa disciplina em
fungdo de problemas de satide ou de horario de trabalho.

No periodo da observagdo em sala, o professor residia no municipio de Sao Jodo
del-Rei desde 2012, ano em que comegou a sua graduag@o na Universidade Federal
de Sdo Jodo del-Rei, mas € natural de outra localidade do Estado de Minas Gerais.
Ele era solteiro e tinha 23 anos no periodo da pesquisa. O professor apontou que ser
filho de professora contribuiu muito para o processo de construcao de sua relagdo
com a docéncia, assim como ter vivido em area rural até ingressar na universidade.

Quanto ao seu processo de formagao académica, este professor atuou durante
trés anos no Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), do terceiro semes-
tre até o ultimo da graduacdo em Geografia, o que viabilizou o contato com a sala
de aula e as atividades docentes, como acompanhamento das turmas, planejamento
de aulas, atividades, processos avaliativos e afins. Também participou do Programa
Institucional de Inicia¢do Cientifica (PIIC), de 2013 até 2014, tendo pesquisado sobre
o Programa Nacional de Fortalecimento da Agricultura Familiar (PRONAF) — o que
acaba também se correlacionando com a realidade do professor.

Tendo aqui pontuado essas caracterizagdes metodologicas, a seguir apresenta-
mos informagdes centrais sobre as praticas observadas.

3 Aspectos gerais das praticas observadas

Neste capitulo, utilizamos fragmentos de duas aulas (de um total de 21 encon-
tros) para analise das praticas. Para a andlise das cenas, pautamo-nos nas perspectivas:
de letramento proposta por Brian Street (1995) e da pedagogia da pergunta defen-
dida por Freire e Faundez (2017). E, ainda, de acordo com Freire e Faundez (2017),
classificamos as formas de uso da pergunta, evidenciando a pedagogia da pergunta
como uma pratica de letramento.

Uma considerag¢ao inicial que corrobora a caracterizagao ideologica e social do
processo de letramento desenvolvido nessa turma ¢ o fato de que os(as) alunos(as)
tinham a necessidade de vincular os conceitos que estavam sendo estudados a fatores
socioculturais, politicos e econémicos que conhecem, e eles mesmos apontavam esses
fatores durante a aula, como veremos nas cenas analisadas na proxima se¢do. Aqui esta
o cerne do que chamamos de construgdo de um raciocinio geogrdfico, que procura
sempre relacionar as diferentes escalas dos problemas com as realidades vividas ou per-
cebidas pelos sujeitos. Para exemplificar, citamos que, quando os(as) alunos(as) estao
debatendo biomas, eles discutem a utilizagdo de rios e florestas e a importancia destes
para a realidade brasileira; quando o tema comunidades tradicionais aparece, os(as)
alunos(as) levantam a questdo da utilizagdo das tecnologias pelos povos indigenas.



A PESQUISA ETNOGRAFICA EM ALFABETIZACAO,
LEITURA E ESCRITA: a experiéncia do GPEALE 161

Analisando a leitura e a escrita dos(as) estudantes, percebemos que as atividades
a serem realizadas dentro de sala de aula eram questdes que envolviam argumentar
e debater. Questionamos o professor sobre como ele percebia esses dois fatores em
sala de aula, e ele ponderou que, de modo geral, os(as) alunos(as) ainda leem muito
pouco, o que constitui uma limitagdo existente que ele tenta contornar, incentivando
leituras de reportagens — que, na visdo dele, é uma leitura que pode servir como infor-
macao — e ressalta que tem como pratica colocar ao menos uma questdo dissertativa
na prova para que possa avaliar o desenvolvimento e articulagdo do processo de
escrita, em que ele observa a dificuldade do alunado em desenvolver uma resposta.

O educador acrescenta que se os(as) alunos(as) tivessem facilidade de inter-
pretar textos escritos, a aula fluiria mais, a argumentacao seria muito melhor e
enriqueceria o debate. Raramente, o alunado participava apontando algo a partir
do que havia lido em livros ou impressos, sua participacao se dava a partir de fatos
que assistiam ou que chegavam pelo WhatsApp, indicando uma leitura focada no
que chegava pela internet ou televisao.

4 Cenas da sala de aula

Analisamos aqui transcrigdes de fragmentos de duas aulas observadas, a fim de
selecionar informagdes relevantes a pesquisa, uma vez que nem tudo o que foi dito
em sala de aula tem relagcdo com o objeto de estudo em questao.

Silva, Andrade e Ostermann (2009) apontam que a transcri¢cao dos dados ndo
¢ a simples transformac@o do texto oral em texto escrito. Por isso, os fragmentos de
transcrigao utilizados nao foram alterados de forma a modificar o que estava sendo
dito por quaisquer das partes. Assim, ¢ possivel observar, no momento da leitura, a
presenga de tracos orais proprios do momento de interagdo da sala de aula e das praticas
metodologicas do professor, que sao alicer¢adas no dialogo com os(as) alunos(as).

Abordando os problemas referentes a transcri¢ao de situagdes gravadas em
videos para texto, Sordi (2015, p. 57) ressalva que “[...] ha perda de qualidade dada
a auséncia da informacdo implicita de gestos, expressoes corporais, entonacao de voz
e outros aspectos importantes da comunicag¢do em video”, o que também podemos
observar no processo de transcri¢do de dudios para o texto aqui presente.

4.1 Cena 1: O que é territorio?

O professor comega a aula questionando aos(as) alunos(as) o que eles(as) enten-
dem como territorio. A pergunta funciona como um tema gerador e/ou direcionamento
para que, durante a aula, seja pensado o conceito de territorio. A partir do questio-
namento, os(as) alunos(as) dizem o que entendem por territorio — palavras como
fronteira e limite surgem como resposta. Na pratica, o exercicio da pergunta abre a
possibilidade de os(as) alunos(as) apresentarem o que compreendem como territorio,
e, a partir de seus proprios conhecimentos, irem construindo o que é o conceito de
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territorio. Nesse momento, o conhecimento ¢ construido no didlogo entre educador
e educandos(as), a partir da vivéncia ou conhecimento prévio que os(as) alunos(as)
possuem a respeito do tema.

Sao anotados no quadro apenas o titulo de trés reportagens com abordagens
diferentes a respeito de territorio e as fontes das quais foram retiradas as reportagens
sdo disponibilizadas:

* [nvestigagdo mostra que Rocinha esta sob controle de fac¢dao de Sdao Paulo — O
Globo, 2016.

* Indigenas obtém demarcagdo de terras no Nordeste — TV Brasil, 2018

* Ucrania aprova lei de unidade territorial — EuroNews, 2018

O professor 1€ cada um dos titulos e da continuidade a aula questionando aos(as)
alunos(as) o que ha de comum entre eles. Os(As) alunos(as) respondem controle e
iniciam uma discussdo sobre as formasde controle e por quem e como ele é exercido
em cada um desses locais, e vao construindo o conceito de territorialidade a partir
das discussdes das realidades apresentadas nos titulos das reportagens, descrevendo
como se dao essas formas de controle.

Podemos dizer que o percurso tragado pelos(as) alunos(as) em conjunto com o
professor compreendeu a pergunta inicial sobre um conceito que ¢ um dos alicerces
da Geografia (territorio) e a partir dele os(as) alunos(as) comegaram a interpretar a
realidade, iniciando pelo questionamento do que parece mais 0bvio e evidente (limite,
controle), em seguida avangando para questdes mais profundas e complexas sobre
a realidade (formas de controle), sempre com o suporte do professor, que relembra
alguns outros fatos para ilustrar e permitir que outros fatores de influéncia e escalas
de analise possam ser inseridos no debate. Nesse sentido, as aulas se tornam inte-
rativas e essenciais no processo de aprendizagem. A mobilizagdo do conhecimento
ali produzido se da a partir de perguntas, estimulando a curiosidade, colaborando de
forma significativa para a formagao do pensamento reflexivo e critico.

A pergunta ¢ uma forma de mediacdo constantemente utilizada pelo professor
durante as aulas como forma de orientar a tematica da aula e como um meio para que
os(as) alunos(as) possam apresentar os conhecimentos prévios acerca do contetdo.
Segundo Freire e Faundez (2017, p. 67), “[...] todo conhecimento comega pela per-
gunta [...]. A curiosidade ¢ uma pergunta”.

Considerando a premissa de que a pergunta ¢ um elemento fundamental nessa
atividade e que se constitui na esséncia da acdo mediadora para instigar os(as) alu-
nos(as), tanto a pergunta que o professor faz a eles(as) como as perguntas que os(as)
alunos(as) fazem ao professor sdo essenciais no processo de debate ereflexdo. Como
podemos observar no Quadro 1:
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Quadro 1 — Relato de observacio da aula 01/08/2018 sobre a pergunta
O que vocés entendem por territorio?, a partir de trés manchetes de noticias

1. Professor: Vamos pensar esta segunda manchete aqui da TV Brasil, mais recente de 2018, que
é a seguinte: Indigenas detém marcacéao de terra Nordeste — obtém. O que seria essa demarcagao
de terras pelos indigenas? Ja viu as tribos?

2. Aluno 7: Seria cada tribo tem o seu local, e boa?
3. Professor: E um pouco diferente da ideia dos sem terras, por qué?
4. Aluna 9: Marcou um lugar para eles?

5. Aluno 7: Ou seja, limitar os passos deles. Vamos supor assim, pelo que deu pra entender,
demarcar uma area e “vocé nao pode sair dai”, seria isso? Mais ou menos isso?

6. Professor: Tem essa série de tribos indigenas no Brasil e tudo mais. A relagéo que esse povo
tem com a terra ¢ algo diferente. Primeira coisa, nunca foi, se vocés pegarem historicamente, a
intencéo do indio a escritura do seu pedaco de terra. Antes da chegada dos portugueses, a relagdo
ali era de cada um controlar o que fosse; tinha conflitos, as tribos entravam em conflitos, mas eles
tinham esse controle por isso. O que os portugueses fizeram, né? O que a imigragéo no Brasil fez?
Matou indigenas, morreu indigenas, expulsou indigenas, mas tem esses grupos remanescentes
Brasil afora hoje. E, sdo terras que costumam gerar muitos problemas porque geralmente séo areas
muito grandes, muito grandes; porque a relagéo que eles tém com a terra é diferente né, € uma
relacdo de desmatar e produzir o maximo, € uma relagdo um pouco mais sustentavel na maioria
dos casos — légico que eles tém problemas de caga, de pesca, de cultivar em pequenas areas, e
isso muitas vezes gera conflitos com os fazendeiros, porque o pessoal fica querendo invadir essa
terra. Fala assim: “Uai esse bando de indio, com esse monte de terra a toa, né, e a gente querendo
produzir”. Enfim, parte do territério brasileiro é terra indigena, é terra de indio, ou seja, ndo pode
mexer. Isso aqui é deles.

Fonte: Ferreira, 2020.

Baseado no modelo ideoldgico de letramento, proposto por Street (1984), aqui
as manchetes ndo sio utilizadas de forma neutra ou descontextualizadas, e levam em
consideragdo aspectos sociais e geograficos, junto com tantos outros conjuntos de
saberes que viabilizam a percepcao de relagdes de poder, a existéncia, o significado e
a persisténcia do existir do nosso modo de vida atual, de acordo com as identidades,
habilidades, relagoes culturais e, especialmente, com as demandas sociais e com 0s
contextos especificos, promovendo, assim, reflexdes que produzem implicagdes nas
politicas educacionais (STREET, 2003).

Sendo uma aula mediada pelo texto escrito, trata-se de um evento de letramento,
que, na acep¢ao de Heath (1983), refere-se a uma situagdo em que a lingua escrita é parte
integrante da natureza da interacdo entre participantes e de seus processos de interpretacao.

Em todas as sociedades, as pessoas usam sistemas complexos de significados para
organizar suas praticas, entender a si mesmo(a) e os(as) outros(as) e dar sentido a0 mundo
em que vivem considerando os contextos sociais e culturais que configuram e determinam
sua interpretacdo e ddo sentido ao uso da leitura e/ou da escrita naquela situagao particular.

Como apontado por Freire e Faundez (2017), podemos perceber que, em
alguns momentos, quando o professor esta respondendo aos questionamentos que
surgem ao longo da discussao e explicando os processos que levam os(as) alu-
nos(as) a compreensao do conteudo/conceito, tudo isso ainda ¢ feito pelo professor
utilizando, novamente, o ato de perguntar.
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Percebemos entdo, que o ato de perguntar ndo se da de maneira esvaziada, a per-
gunta pela simples pergunta — esta sempre leva a uma resposta e, na elaboragdo destas
respostas, algumas perguntas sdo refeitas pelos(as) alunos(as) e pelo professor, permitindo
aprofundar as reflexdes e agregar novos fatores, que, por fim, resultam no entendimento
e na construcao do conhecimento dos(as) alunos(as) e pelos(as) proprios(as) alunos(as),
e ndo como algo pronto que foi depositado neles.

Entendendo o territorio enquanto um espago de disputas entre sujeitos de diferentes
relagdes sociais, culturais, econdmicas e afins, que atuam de diversas maneiras na formagao
do espago geografico (SANTOS, 2009), quando o professor explica o que seria o territorio
indigena e o processo de demarcacdo de terras indigenas, ha por parte dele um cuidado
em localizar os(as) alunos(as) em um tempo-espago, trazendo-lhes uma correlagao entre
fatores historicos da ocupagdo territorial brasileira, explicando-lhes como eles se davam
e como se ddo nos dias atuais.

E necessério ressaltar que o debate sobre a demarcagdo de terras indigenas estava
em voga na midia naquele momento, devido a declaragdes que um dos candidatos a
presidéncia do Brasil fez a respeito do uso de terras indigenas. Sendo assim, o professor
ndo debate o tema por si s0: € um tema que esta ancorado na realidade do momento que
os(as) alunos(as) se situam.

E importante salientar que os contetidos das aulas ndo sio discutidos apenas em uma
unica aula e ali se findam. O professor sempre os retoma em aulas posteriores, permitindo
ao alunado compreender que os conteudos ndo se dao de forma isolada, mas que estdo
sempre vinculados uns aos outros construindo uma relagdo de fluxo continuo entre eles.

Partindo desta perspectiva, os NLS propostos por Street (1995) dizem que lingua,
contexto e cultura se tornam elementos indissocidveis; assim, ¢ imprescindivel compreen-
der que essas praticas estdo relacionadas a uma visao de mundo. Podemos dizer que os
eventos e as praticas de letramento construidos pela media¢ao do professor oferecem uma
visdo mais critica aos(as) alunos(as), e que tais praticas devem ser compreendidas a partir
dos contextos socioculturais especificos em que ocorrem e que estdo sempre associadas
as relacdes de poder e de ideologia, € ndo sdo simplesmente neutras.

Somente ao final da discussao e apds se certificar que ndo havia mais nenhum
questionamento por parte dos(as) alunos(as), o professor passa no quadro um pequeno
resumo com a defini¢do do conceito de territdrio, transcrito no Quadro 2:

Quadro 2 — Definicao de territorio escrita pelo
professor no quadro (agosto de 2018)

Territério

De maneira simploria, podemos definir o territério como uma extenséo de terra delimitada e/ou
sob jurisdigdo. Aqui na Geografia iremos pensar a partir das ideias de controle, poder, dominio
e pertencimento.

As relagdes territoriais ndo sdo Unicas em determinada area, por exemplo, as fronteiras do Brasil
delimitam o territério brasileiro, mas dentro deste, também existem varios outros territérios como
do trafico de drogas, os indigenas e os limites dos estados — todos marcados por relagéo de
poder e pertencimento.

Vale destacar que esta base territorial € fundamental para as relagdes sociais, consolidando
também como causadora de conflitos.

Fonte: Ferreira, 2020.
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4.2 Cena 2: O Brasil tem a maior extensao dos paises?

Ao entrar em sala de aula, o professor coloca um mapa politico do Brasil no
quadro e inicia a aula retomando o contetido a partir das perguntas deixadas na aula
anterior, que eram: “E possivel falar sobre a existéncia de Brasil antes de 1500? Expli-
que.” e “As fronteiras do territorio brasileiro sempre foram as mesmas? Explique.”.

Ele pede aos(as) alunos(as) que repitam essas perguntas que ficaram na aula
passada, em vez de anota-las no quadro. Essas questdes fazem sentido para os(as)
alunos(as), pois estdo acompanhadas de um texto que explica pontos como fronteiras,
proporgoes, populacdo e anexagoes de areas para a formagao do territdrio brasileiro.

Como alguns alunos e algumas alunas presentes estao assistindo a aula pela
primeira vez, o professor responde as questdes ja explicando o contetdo e, assim,
contextualizando aos(as) alunos(as) que até entdo nao haviam assistido a nenhuma aula.

Com o auxilio do mapa politico, o professor explica o conteudo e responde as
questdes de forma indireta; cita uma reportagem disponivel no site do portal de noti-
cias da Globo, o G1, sobre tribos indigenas isoladas e orienta os(as) alunos(as) a
acessarem a reportagem. Alguns poucos buscam acessar ali mesmo dentro de sala
de aula pelo celular.

Figura 1 — Mapa do Brasil Utilizado em Sala

Mapa do Brasil com divis&o politica dos estados e das regides, contendo capitais, cidades e povoados,
principais portos e aeroportos, principais pracas de pedagios, ferrovias e rodovias,
limita da Amazénia Legal Brasileira, Distancias parceladas em Km
s e~ — e e - e

=,% r
— ? _|_|k5-r

Medidas: 120 x 90 cm.

Fonte: Ferreira, 2020.
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Percebemos aqui a atencdo do professor com o uso do mapa na sala de aula. A
analise espacial realizada busca a percepgdo e compreensdo do espaco construido,
suas dinamicas e as relacdes de poder nele existentes. Nesse sentido, a leitura do
espaco ¢ particular, pois relaciona elementos e constroi representagdes para quem
1€. Moreira (2007, p. 174) reforca a importancia de associar os conceitos geograficos
aos conceitos espaciais em uma proposicao metodolégica: “Primeiro localizar para,
em seguida, verificar a distribuicdo e a extensdo do fenomeno geografico”. Assim,
pontua que esse € o repertorio comum nas aulas de Geografia com o uso dos mapas.
Dessa forma, compreendemos a associa¢do entre Cartografia e Geografia de forma
dindmica, e ndo sequencial.

Devido ao professor ter utilizado um mapa em sala de aula, perguntamos a ele
qual a importancia que ele atribuia a utilizagao deste recurso e por qué:

Acho importante que os alunos saibam interpretar, essa alfabetizagdo cartografica
que a maioria ndo tem, ndo tem essa no¢ao. A nogao cartografica vai ser importante
tanto em questdes praticas da vida escolar deles — como responder uma questao
do Enem ou de um concurso publico —, como de vida mesmo — interpretar um
mapa, conseguir usar um GPS com certa clareza pra além da navegacao pronta.
Acho que ¢ algo intrinseco a vida das pessoas que a maioria ndo consegue. Mapa
¢ muito pouco usado; a gente pega a televisao, por exemplo, ndo usa mapa, vai
falar de um conflito nao mostra onde foi, fala de um furac@o, tornado em tal lugar,
e ndo mostra onde ta; isso vai cada vez distanciando mais e, na sala de aula, muitas
vezes por falta do proprio mapa, a gente ndo usa. Se cada sala tivesse um mapa
na parede ou se tivesse sala tematica, o uso seria muito mais constante, ¢ com
isso os alunos seriam muito mais familiarizados do que s2o, né? (Entrevista do
professor, 10 de agosto de 2018).

O professor aponta a relevancia da nog¢ao cartografica no cotidiano e a impor-
tancia de a escola possibilitar o aprendizado desse conteudo, mostrando mais uma
vez a preocupacao dele a respeito do uso social dos conhecimentos que o(a) aluno(a)
fara pelo acesso e reflexdo promovidos na escola. Também mostra como o mapa é um
recurso muitas vezes negligenciado na propria sala de aula, mas que em muitos casos
nao ¢ por resisténcia do(a) professor(a), e, sim, pela falta deste recurso na escola.
Perguntamos ainda se o professor considera o mapa como um elemento textual, e ele
diz: E um elemento repleto de informagcdes que os alunos tém que interpretar. Sim,
um elemento textual, digamos assim.

Pensando na relevancia da utilizacdo de mapas, Pontuschka, Paganelli e Cacete
(2009) afirmam que o mapa representa um importante material grafico motivador
na sala de aula e que ndo pode ser separado dos sentidos que sdo comunicados de
forma oral. Seu uso ¢ uma pratica social e forma de comunicagdo que serve como
representacdo dos fenomenos e, por isso, deve produzir sentido a quem o Ié.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) ainda afirmam que o mapa na escola pre-
cisa ser utilizado no desenvolvimento de um raciocinio geografico e geopolitico, e é
necessario ter uma iniciagdo no dominio da linguagem cartografica de organizagdo da
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relagdo do ser humano com o mundo. Assim, uma educag@o geografica deve recuperar
0s principios que permitiram ao(a) aluno(a) se apropriar de um territério do ponto de
vista visual e grafico e que necessita da visdo geral de sua territorialidade, de reconheci-
mento e localiza¢do de sua organizagao fisico-territorial e de sua forma de distribuigdo.

A percepgdo visual rapida de uma imagem nao permite real conhecimento a
respeito dos varios tipos de croquis, paisagens, territorios e sintese dos fendomenos,
processos, escalas e das variaveis visuais no mapa. Estes dependem da maneira pela
qual se da o registro dos fenomenos por pontos, linhas ou areas e da finalidade de sua
marcagao, diferenciacdo, informagao qualitativa, classificagdo, informagao ordenada
ou de tamanho e, por isso, 0s mapas murais, atlas e outros devem estar presentes
nas salas de aula de Geografia (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009).

Apartir daperspectiva de um modelo ideologico de letramento, a pratica exercida
em sala de aula utilizando o mapa é compreendida como um uma pratica cultural
inerente ao ensino de Geografia. A pratica de letramento, nesse caso, acontece a medida
que os(as) alunos(as) reconhecem e diferenciam os espagos e representagdes; com-
preendem e estabelecem conexdes entre o que o professor aponta no mapa através de
seus diversos elementos, formas e fungdes e as possibilidades de analise dos fenéme-
nos ali presentes; identificam as relagdes de poder construidas nos contextos sociais e
culturais em que a leitura e a escrita desempenham um papel central (STREET, 2001).

Devido ao mapa ser um elemento importante no ensino de Geografia e ser
muito utilizado pela sociedade, faz-se importante que o(a) aluno(a) saiba Ié-lo. Entao,
acaba recaindo sobre o(a) professor(a) a tarefa de ensinar ao alunado essa pratica de
leitura de mapas, e isso € uma pratica de letramento social, pois € a partir da leitura
desse elemento cartografico que o(a) aluno(a) aprende a identificar no(s) mapa(s),
as relagdes territoriais de poder representadas e seus efeitos. Como apontado por
Street (2014, p. 201):

Os modos como os professores ou facilitadores e seus alunos interagem ja ¢ uma
pratica social que afeta a natureza do letramento aprendido e as ideias sobre o
letramento que os participantes trazem, especialmente os novos aprendizes e sua
posi¢ao com relagdo ao poder. Nao tem cabimento dizer que o letramento pode
ser dado de forma neutra e seus efeitos “sociais” apenas vivenciados ou “acres-
centados” em seguida.

No segmento a seguir (Quadro 3), os(as) alunos(as) fazem questionamentos
sobre as seguintes questdes: dados quantitativos (turno 1); possibilidades de reor-
ganizagdo do territorio brasileiro — principalmente acerca do processo de delimi-
tacdo (turnos 8, 10) e tamanho, divis@o e criagdo de novos estados (turnos 6,7) —;
concentrac¢do da populagdo brasileira; e aglomeracao de cidades. Nesse evento, a
turma demonstra familiaridade com elementos a serem observados no mapa para a
compreensdo dos fendmenos ali apresentados, além de fazerem questionamentos a
fim de satisfazerem suas curiosidades.
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Quadro 3 — Relato de observacio da aula 10/08/2018 sobre a
pergunta o Brasil tem a maior extensdo dos paises?

1. Aluno 2: O Brasil tem a maior extensao dos paises?
2. Professor: Do mundo?
3. Aluno: E.

4. Professor: Nao, Brasil é o quinto, o maior é a Russia, Canada, China, Estados Unidos e Brasil.
E é o quinto ou sexto, em populagao.

5. Professor: Minas Gerais, Amaz0nia, € maior que praticamente todos paises da Europa, tirando
a Russia que fica na Europa e Asia.

6. Aluna 3: Amazoénia continua desse tamanho, sera?
7. Professor: De floresta? Esse aqui € divisdo dos estados, essa divisdo mesmo.
8. Aluno 4: Mas e a parte do oceano? Ela aumenta o territorio?

9. Professor: Tem as areas de aguas internacionais e tem area que é de nagéo do pais. A ilha
pertence, e tem area de faixa de terra.

10. Aluno 4: Mas ai conta como territério? No caso a ilha esta fora do territério.

11. Professor: No caso a faixa, ela se estende a essa area de atuagéo do Brasil.

Fonte: Ferreira, 2020.

Notamos que o mapa, como um recurso metodoldgico para o ensino de Geo-
grafia, oportuniza o debate e causa curiosidade. O tema territdrio, por si so, ja é
permeado de conflitos e contornos politicos, quando posto em discussao a partir
do mapa surgem nao s6 perguntas a respeito de fronteiras fisicas, como também as
implicacdes dessas fronteiras no contexto politico.

As perguntas feitas por meio da intera¢@o na aula apresentam diversas facetas:
compreensdo dos fatos e processos de formagao das fronteiras, confirmacao de apren-
dizados assimilados e satisfacdo da curiosidade a respeito dos fatos. Na dinamica
da pedagogia da pergunta, percebemos que a pergunta que o(a) aluno(a) faz em sala
serve como referéncia para o professor verificar os conhecimentos trazidos pelo(a)
estudante. Nesse momento, o professor busca construir novos conceitos com o(a)
aluno(a), além de repensar e reelaborar os apontamentos por eles(as) feitos. Os ques-
tionamentos, respostas e opinides indicam como os(as) estudantes estao reagindo a
atuagdo do professor, as dificuldades que encontram na assimilacdo dos conhecimentos
e servem, também, para identificar os pontos que ddo origem a essas dificuldades.

5 Consideracoes finais

Conforme nossa intencao neste capitulo, caracterizamos como se dava a media-
¢do de um professor de Geografia no trabalho com os conceitos desta disciplina e
identificamos os tipos de perguntas e materiais utilizados para viabilizar as praticas
de letramento. Observamos que os principios freireanos do didlogo e da pergunta se
mostraram relevantes para o desenvolvimento da pratica pedagogica deste docente.
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No aspecto geral, compreendemos que os eventos de letramento ocorridos nas
aulas se caracterizam por meio das intera¢des articuladas por meio da pedagogia
da pergunta. Considerando que ¢ por meio das praticas de letramento que os sujei-
tos constroem o seu conhecimento, ¢ concebendo a sala de aula como agéncia de
letramento, percebemos que as praticas observadas contribuem para tornar os(as)
estudantes mais autonomos.

Neste estudo, uma das dificuldades encontradas pela pesquisadora para conse-
guir enxergar e compreender as praticas de letramento desenvolvidas nas aulas foi a
associagdo constante de letramento como alfabetizagdo, e o consequente rompimento
paulatino com esse paradigma, passando a adquirir a sensibilidade de reconhecer as
multiplas possibilidades de letramento diante do contexto observado. Inclusive Street
(2014) considera que os docentes devem romper com uma visao generalista, baseada
apenas no “treino de habilidades”.

As praticas observadas nestas aulas de Geografia demonstram uma intencao de
ultrapassar as discussdes apenas tedricas e distantes da realidade — o que acontece
com certa frequéncia no ensino desta disciplina — para uma reflexao contextualizada.
Conforme indicado na introdugdo, o uso do mapa, por exemplo, torna evidente a
busca do professor em conduzir um trabalho que desenvolva nos(as) alunos(as) a
possibilidade de organizar os contetidos, bem como refletir e construir o seu proprio
conhecimento. Além disso, reiteramos a interacdo a partir do didlogo e da pergunta
articulados ao conhecimento da realidade vivida ou observada, através de diversas
formas de problematizacdes, do desnude das relagdes de opressor e oprimido, a partir
da reflexdo da diversidade e das desigualdades sociais.

Salientamos que foi construido um vinculo entre professor e alunos(as). A certeza
do acolhimento, da possibilidade de troca, a forma como se da a problematizagao dos
fendmenos € o que garante a participagdo dos(as) discentes e torna relevante a pratica
desenvolvida, tendo em vista o niimero de aulas que contemplaram discussoes, exerci-
cios e outras formas de participacdo nas praticas de letramento que foram registradas,
tais como a escrita, a leitura de mapas e a exibigao de videos. Assim, conforme aponta
Street (2009b, p. 91-92): “[...] as formas pelas quais os professores ou facilitadores e
alunos interagem ja ¢ uma pratica social que afeta a natureza do letramento, as ideias
sobre letramento culto, e as ideias sobre letramento, de uma forma mais geral”.

Através desta pesquisa, constatamos que as contribui¢cdes de Paulo Freire sdo
de imensuravel importancia para o desenvolvimento das praticas de letramento no
ensino de Geografia, na medida em que Paulo Freire propde um ensino politizado
e compreende a Geografia como uma ciéncia politica, que tem como objetivo uma
formagdo cidada, formagdo esta que caracteriza as praticas de letramento desenvol-
vidas em sala de aula pelo professor observado.

Diante do exposto, nosso estudo analisou as praticas de letramento mediadas
pelo professor nas aulas de Geografia como praticas relacionadas ao contexto social,
cultural e politico, conforme o aporte de Street (1995), e evidenciou que ha uma
articulagdo entre a pedagogia da pergunta (proposta por Freire e Faundez (2017)), o
dialogo (a partir das proposi¢des de Paulo Freire) e o ensino de Geografia, e que esta
articulacdo possibilita uma formag¢do mais critica e situada para os(as) alunos(as).
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CAPITULO 10

A PERSPECTIVA DOCENTE NA
MEDIACAO DE PRATICAS DE
LETRAMENTO ACADEMICO EM
UM CURSO DE PEDAGOGIA

Izabela Pereira de Fraga
Maria Lucia Ferreira de Figueirédo Barbosa
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo

1 Introducao

As praticas de leitura e escrita académicas tém sido objeto de estudo de diferen-
tes vertentes teoricas, principalmente, em virtude dos processos de redemocratizagao
e internacionalizacdo do Ensino Superior em diferentes paises, como nos Estados
Unidos (a partir da década de 1960), no Reino Unido (em fins de 1970) e no Brasil
(a partir dos anos 2000) (OLIVEIRA, 2017; SILVA, 2017). Essa ampliacdo de acesso
a universidade revelou a diversidade social, cultural e linguistica dos(as) estudantes
ingressos(as), chamando a aten¢@o de institui¢des, docentes e pesquisadores(as) para
os modos de apropriacdo das praticas de letramento académico dos(as) alunos(as),
a fim de contribuirem para a integracdo destes(as) como membros(as) dessa esfera.

Perspectivas mais tradicionais tendem a recorrer ao discurso do déficit de letra-
mento dos(as) alunos(as), segundo o qual os(as) estudantes chegam a universidade
com problemas de leitura e escrita que ja deveriam ter sido sanadas na Educacdo
Basica, como apresenta Fischer (2007). Por essa perspectiva auténoma — ou seja,
que considera a escrita em si mesma, desvinculada das condigdes socioculturais de
uso —, o letramento ¢ um conjunto de habilidades linguisticas e cognitivas adquiridas
pelo dominio individual e técnico da escrita, tal como nomeado por Street (1984).
Nesse entendimento, o sujeito letrado é aquele que se apropria desse codigo presti-
giado e sabe aplica-lo em qualquer contexto, de maneira neutra — na crenga de que
existe um modelo de escrita homogéneo e capaz de apagar as dimensdes histdricas,
sociais, culturais e ideologicas dos sujeitos. Além disso, como também ressaltam
Braganca e Baltar (2016, p. 5):

Nesse paradigma, caberia aos sujeitos “acessar” o codigo escrito para terem suas
condigdes cognitivas alteradas, desenvolvidas, ja que o dominio da escrita é con-
digdo causal para o progresso, para a mobilidade social e também para a erudigdo,
aceitando-se que o codigo escrito provoca efeitos universais.
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Contrario a essa perspectiva, o estudo que aqui apresentamos se fundamenta
nos Novos Estudos do Letramento (NEL) (HEATH, 1983; STREET, 1984, 2010),
ou seja, na perspectiva ideologica, entendendo os letramentos como praticas
sociais plurais e situadas. Quer dizer, praticas de leitura e escrita que medeiam
a relacdo entre sujeitos imersos em situagdes marcadas cultural e historicamente,
inter-relacionadas a diferentes esferas de atividade humana e as multiplas praticas
de linguagem. Nelas, os sujeitos produzem sentidos, manifestam crengas e ideo-
logias, (re)constroem identidades e estabelecem relagdes de poder e autoridade
(STREET, 2010). Esse ponto de vista estabelece um intrinseco didlogo com alguns
conceitos-chave do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN, 1997, VOLOCHINOV, 2018)
sobre sujeito e linguagem, tais como voz, dialogia, polifonia e géneros discursivos,
uma vez que ambas as perspectivas consideram as manifestacdes da lingua em uso
e os efeitos desses usos nas interagdes entre os sujeitos.

Associando essas perspectivas socioculturais, buscamos contribuir para os
estudos sobre letramentos académicos no Brasil apresentando um recorte da pes-
quisa de mestrado desenvolvida por Fraga (2020)*. Desta forma, neste capitulo,
temos como objetivos: a) analisar como uma professora medeia as praticas de
letramento académico para a atividade final de uma disciplina do curso de Peda-
gogia; e b) compreender os sentidos que ela mobiliza em sua mediagdo. Assim
como Fischer (2007, p. 45, grifo da autora), defendemos que uma pesquisa sobre
a perspectiva dos(as) docentes na mediacao de praticas de letramentos académicos:

[...] auxilia pensar sobre os tipos de letramentos que tentam produzir, construir
através de suas escolhas didaticas e programas. Isso implica estudar salas de
aula como lugares sociais e culturais onde praticas particulares contam
como um bom trabalho, na acido de questionar quais textos, formas de falar,
ler, escrever e comportar-se sdo privilegiados e por qué.

Para a apresentacdo deste recorte, primeiramente tecemos algumas consideragdes
sobre o campo dos letramentos académicos em articulag@o aos referidos conceitos ela-
borados pelo Circulo de Bakhtin (BAKHTIN, 1997; VOLOCHINOV, 2018), que nos
servem para analisar praticas discursivas em contexto de letramento académico. Em
seguida, contextualizamos tedrico-metodologicamente como a pesquisa foi realizada.
Depois, analisamos um recorte de dados que nio foram explorados na dissertacao:
orientacdes escritas pela professora para a avaliagdo final da disciplina e trechos da
entrevista com a docente sobre esta atividade. Por fim, tecemos nossas consideragdes
com vista a reforgar a importancia de se compreender a perspectiva do(a) docente
quando se dispde a mediar praticas de letramento académico.

27 Pesquisa de mestrado, desenvolvida entre 2018 e 2020, com foco nas mediagdes realizadas por uma pro-
fessora em préticas de letramento académico com alunas de uma disciplina do 9° periodo diurno do curso
de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) publica do Nordeste (FRAGA, 2020).
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2 Letramentos académicos e as ideias do Circulo de Bakhtin: intersecoes

Estudo revisado por Lea e Street (2014) reafirmou que os(a) professores(as) de
Ensino Superior de varios paises ainda lidam com as orientagdes para o letramento
académico, predominantemente, a partir de dois modelos praticados em disciplinas,
nos quais subjazem vertentes da perspectiva autonoma de letramento (citada na intro-
ducdo deste capitulo). Pelo modelo de habilidade individual, numa visao behaviorista,
o(a) aluno(a) ¢ letrado(a) academicamente a partir do treino de regras linguisticas e
estratégias cognitivas, correspondentes a aspectos de natureza gramatical e textual
(ortografia, pontuacdo, estrutura e relagdo entre sentengas, etc.). Essa nogdo entende
a leitura e a escrita como um conjunto de habilidades e competéncias universais,
privilegiando o dominio da norma culta da lingua.

Ja pelo modelo de socializag¢do académica, a integracao social dos(as) alu-
nos(as) nas praticas universitarias se da por meio de estratégias de aculturagdo: o(a)
estudante ¢ orientado(a) a reproduzir padrdes discursivos e estruturais numa pratica
predominantemente prescritiva de modelos de géneros académicos (como resenha,
resumo, artigo, ensaio). Nesse entendimento, também se cré que a cultura escrita
académica seja homogénea, estavel e transponivel a qualquer contexto dessa esfera.

Em contraposi¢ao a essas duas perspectivas, a vertente sociocultural dos letra-
mentos académicos, na qual nos ancoramos, considera-os como as multiplas praticas
sociais e situadas de leitura e escrita na e da esfera académica. Tais praticas cons-
tituem-se como formas particulares de pensar, agir, ser, ler e escrever que levam
em conta, além da dimensao linguistica ¢ do dominio de géneros, a construcao de
sentidos, crengas, valores, identidades, posi¢des ideologicas e relacdes de poder e
autoridade. Considera também que os sujeitos imersos nas praticas académicas inte-
ragem mobilizando praticas de outras instancias, como a profissional, a institucional,
a juridica etc. (FISCHER, 2007; LEA; STREET, 2014).

E nessa ultima perspectiva que se estabelece o modelo alternativo elaborado
por Lea e Street (1998; 2014), chamado de Letramento Académico (LA). Por meio
dele, o(a) professor(a) medeia as praticas de leitura e escrita académicas orientando
os(a) alunos(a) em demandas imersivas que extrapolam a aprendizagem para uso na
disciplina. Sem desprezar a importancia dos dois modelos anteriores, mas também
os contemplando, o modelo de LA, segundo Lea e Street (2014, p. 479):

[...] tem relacdo com a produgdo de sentido, identidade, poder e autoridade; coloca
em primeiro plano a natureza institucional daquilo que conta como conhecimento
em qualquer contexto académico especifico. Assemelha-se, em muitos aspectos,
ao modelo de socializagdo académica, exceto pelo fato de considerar os processos
envolvidos na aquisi¢do de usos adequados e eficazes de letramento como mais
complexos, dindmicos, matizados, situados, o que abrange tanto questdes episte-
molodgicas quanto processos sociais, incluindo: relagdes de poder entre pessoas,
institui¢des e identidades sociais.
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Manifestacdes do modelo de LA podemos perceber em relatos como o de Bun-
zen (2009), quando defende a imersdo dos(as) discentes em praticas de letramentos
académicos associadas a espacos efetivos de participacdo dos(as) alunos(as), como
eventos académicos, grupos de pesquisa, programas de iniciago cientifica e a docén-
cia. O estudioso relata como a pratica dialdgica com os(as) demais participantes
da comunidade académica favoreceu a sua propria constitui¢do académica letrada
desde a graduagdo. Isso fica evidente quando ele explicita seus envolvimentos com
publicacdes na revista Ao Pé da Letra, da UFPE, aberta a produ¢des de graduandos:

Conversar com alguns colegas, ouvir explicagdes dos professores e participar indi-
retamente da leitura de alguns artigos antes da publicac@o foram ac¢des essenciais
para compreender os “bastidores” de uma producao escrita na esfera académica.
[...] A possibilidade de abrir espacos para que os alunos de graduacdo em Letras
(de diferentes faculdades e universidades) possam produzir artigos e divulgar suas
pesquisas certamente rompeu com um paradigma da pesquisa apenas no ambito
da pods-graduagdo, alertando para a importancia de dindmicas interativas e de
divulgacdo do conhecimento no ambito da graduagao. [...] Muitas vezes, a questao
nao ¢ apenas de ensino de uma técnica, mas de (re)construgdo de identidades,
praticas, representagdes e discursos sobre a cultura escrita. [...] A possibilidade de
escrita, de construcdo de autoria, de didlogo e réplica ativa, como construida nos
altimos 10 anos pela revista Ao Pé da Letra, nos ensina que é possivel transformar
os alunos de graduagdo em autores que agenciam o conhecimento cientifico de
multiplas formas (BUNZEN, 2009, p. 128).

Juchum (2016, p. 73-74) também manifesta o modelo de LA quando defende
as imersdes em projetos de letramentos académicos, ressaltando a ressignificacao
das praticas de leitura e escrita pelos(as) alunos(as) nesse contexto:

Nos projetos de trabalho, o texto, entendido como eixo da lingua em uso, ¢ o ponto
de partida e o ponto de chegada de todo o processo de ensino/aprendizagem. [...]
Desse modo, as tarefas das quais os alunos devem dar conta durante o desenvolvi-
mento do projeto sdo maneiras de converter a leitura em construgdo de sentidos. A
leitura passa a ter a finalidade de encontrar respostas as perguntas levantadas pelos
alunos em relagdo ao tema do projeto. A partir dessa finalidade ou proposito, a lei-
tura torna-se significativa, pois, de alguma forma, retoma as situagdes sociais nas
quais o texto encontra suas fungdes. Defendo que, para a realizagdo de um projeto,
¢ preciso ler textos auténticos, que, de fato, circulam na sociedade.

Sabemos que nenhuma pratica docente deve ter por finalidade enquadrar-se
em modelos, a propria revisdo de Lea e Street (2014) frisa que se tratam de alguns
padrdes em predominancia, ndo em exclusividade. Estudos etnograficos como os de
Macedo e Neves-Junior (2016) e de Mello (2017), que observaram praticas de letra-
mentos em aulas do curso de Geografia e Pedagogia, respectivamente, mostram que
os(as) professores(as) tendem a agenciar suas mediagdes levando em conta multiplos
aspectos particulares: sua propria trajetoria de letramento anterior a universidade; a
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memoria de suas experiéncias enquanto universitarios; a modelagem didatica dos(as)
professores(as) que tiveram; seu repertorio tedrico-metodoldgico; sua propria pratica
de orientacdo em pesquisas; suas condigdes de trabalho em sala de aula; suas crengas
sobre como devem ser as apropriagdes das praticas de leitura e escrita na universi-
dade; e sua percep¢ao das necessidades apresentadas pelos(as) alunos(as). Por isso,
defendemos que cada docente significa sua mediagdo de maneira bastante peculiar,
subjazendo a esses processos sua nog¢do de sujeito e linguagem.

Nesse sentido, compreendemos que algumas contribui¢des do Circulo de
Bakhtin (BAKHTIN, 1997; VOLOCHINOV, 2018) ajudam-nos a entender praticas
discursivas em contexto académico. A nogéo de linguagem como realidade material
da criacdo ideologica, que medeia a interag@o entre os sujeitos refletindo e refratando
0 modo como significam a realidade — nocao trazida em Volochinov (2018) — leva-nos
a compreender que a constitui¢do individual/subjetiva dos sujeitos é um processo
inerentemente social, historico, cultural, dinamico, de construcao signica, portanto
ideologico. E somente imerso em determinado tempo e espago e em grupos sociais
que compartilham suas representagdes signicas em esferas especificas de atuagdo
humana (escolar, familiar, religiosa, juridica, profissional etc.) que o sujeito constroi
continua e situadamente as nogdes de si, do outro e do mundo.

Conforme Volochinov (2018, p. 204, grifo da tradutora), o sujeito ¢ forjado em
meio a vozes sociais com as quais estabelece relagdes de concordancia e discordancia,
fenomeno denominado polifonia. Os enunciados que profere sdo a realidade concreta
dessa relagdo dialogica, isto é, relagdo sempre situada, perpassada pelo discurso
alheio e direcionada ao outro:

De fato, ndo importa qual aspecto da expressdo-enunciado considerarmos, ele
serd definido pelas condi¢des reais do enunciado e, antes de tudo, pela situacdo
social mais proxima. Efetivamente, o enunciado se forma entre dois individuos
socialmente organizados e, na auséncia de um interlocutor real, ele é ocupado, por
assim dizer, pela imagem do representante médio daquele grupo social ao qual o
falante pertence. 4 palavra é orientada para o interlocutor, ou seja, é orientada
para guem ¢ esse interlocutor: se ele € integrante ou ndo do mesmo grupo social,
se ele se encontra em uma posi¢ao superior ou inferior em relagdo ao interlocutor
(em termos hierdrquicos), se ele tem ou ndo lagos sociais mais estreitos com o
falante (pai, irmdo, marido, etc.). Nao pode haver um interlocutor abstrato, por
assim dizer isolado, pois com ele ndo teriamos uma lingua comum nem no sentido
literal, tampouco no sentido figurado. [...] Na maioria dos casos, pressupomos um
certo horizonte social tipico e estavel para o qual se orienta a criagdo ideologica
do grupo social e da época a que pertencemos; isto €, para um contemporaneo da
nossa literatura, da nossa ciéncia, da nossa moral, das nossas leis.

Sendo assim, os sujeitos sdo mutuamente ativos; nessa a¢ao discursiva sempre
orientada para o outro, cada unidade real de comunicacao por eles produzida — enun-
ciado — ¢ prenhe de uma compreensdo responsiva ativa do outro: “A compreensao
busca uma antipalavra a palavra do falante” (VOLOCHINOV, 2018, p. 232, grifo
da tradutora). Além disso, essa dialogia dos sujeitos revela em seu discurso sempre
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duas posicdes: a sua e aquela em oposi¢do a qual sua voz se constrdi; dessa forma, os
enunciados estdo inevitavelmente marcados por sua avaliagio (VOLOCHINOV, 2018,
p.- 233), isto ¢, pela manifestacao de suas crengas, valores, identidades, producdes
de sentidos e ideologias.

Portanto, na esfera académica, € incoerente pensar que os(as) alunos(as) possam
se apropriar efetivamente das praticas de letramento académico apenas pelo treino
de habilidades e competéncias de leitura e escrita ou seguindo modelos de géneros
a partir de estratégias monoldgicas, que se fundamentam numa concepg¢ao de lingua
neutra, transparente ¢ homogénea. Como afirma Pasquotte-Vieira (2016, p. 161, grifo
da autora): “Na perspectiva monologica, a linguagem ¢ vista como comunica¢io
a ser recepcionada: o enderecamento ndo seria para a responsividade, mas para a
recep¢ao do enunciado da autoridade”.

E participando das praticas tipicas dessas esferas que os sujeitos se apropriam
dos modos de dizer, concretizados nos géneros discursivos — tipos relativamente
estaveis de enunciados, marcados pelo conteudo tematico, composicao e estilo, deter-
minados pelos grupos das esferas sociais de que o sujeito efetivamente faz parte
(BAKHTIN, 1997). Isso quer dizer que a apropriagdo dos géneros ndo ocorre sem
que o sujeito antes ocupe seu lugar historico e social na comunidade em que participa.

Essa participac@o ativa também revela suas tensdes com as vozes de autoridade.
Zavala (2010), em pesquisa realizada com uma graduanda da comunidade quéchua,
no Peru, detalha as relagdes de poder inerentes ao discurso académico e a resistén-
cia consciente de discentes. Segundo a pesquisadora, os(as) alunos(as) questionam,
ainda que informalmente, por que a tradicao letrada hegemdnica ainda marginaliza
as vozes dos(as) estudantes, refor¢ando a reprodu¢do do discurso ja consagrado.
Para a estudiosa, esse incomodo sinaliza tentativas de reafirmacao de identidades
minoritarias que estdo sendo (re)construidas no espaco académico, atitudes ainda
invisibilizadas pelas institui¢cdes e que revelam as instancias de poder dessa esfera.
Por isso, consideramos que as mediagdes docentes em praticas de letramento aca-
démico precisam ser entendidas como um processo continuo, contextual, dialogico.
Isso inclui a abertura para negociagdes mais equanimes entre os(as) participantes —
professores(as) e estudantes, em especial —, ainda que ocupem, inerentemente, papéis
hierarquicos diferentes (LEA; STREET, 2014).

Apresentadas estas consideragdes teoricas, na se¢do seguinte, contextualizamos
o(a) leitor(a) sobre o processo teorico-metodologico de producdo de dados da pes-
quisa realizada, para situa-lo(a) de maneira mais ampla, bem como caracterizamos
o recorte selecionado para a discussdo neste capitulo.

3 O contexto tedrico-metodologico do estudo

Para a realizacdo da pesquisa mais ampla que originou este recorte
(FRAGA, 2020), desenvolvemos uma investigacao de inspirag@o etnografica fun-
damentada nas considera¢des Green, Dixon e Zaharlich (2005). Conforme as autoras,
alguns principios sustentam a ldgica tedrico-metodoldgica da pesquisa etnografica
em Educacdo, um dos mais relevantes ¢ o que considera o contexto educacional
como espaco de producdo de culturas, onde se busca compreender como e por que
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grupos especificos realizam suas praticas tipicas — como as praticas de letramento
académico de estudantes e as mediagdes dos(as) professores(as). Para tanto, dada a
intensa elaboracdo de dados inerente a essa imersdo, preza-se pela andlise contrastiva
entre métodos/técnicas, teorias e dados, a fim de se ter uma percepgao holistica das
praticas culturais estudadas.

Além disso, todo o processo de pesquisa ¢ interativo-responsivo e recursivo:
a cada interagdo e respostas dos sujeitos, novas questdes vao sendo geradas, sendo
fundamental voltar recorrentemente aos dados para redefinir o foco de pesquisa e
buscar aprofundamentos. Portanto, o objeto de pesquisa ndo ¢ previamente definido,
mas vai se construindo ao longo desse processo.

Vovio (2007, p. 100), no ambito das pesquisas etnograficas sobre letramentos,
enfatiza que o foco do(a) pesquisador(a) deve ser a compreensdao dos modos de ser,
fazer e significar dos sujeitos, em vez de ele(a) buscar a valida¢do de suas proprias
perspectivas teoricas:

A abordagem qualitativa assumida coloca em relevo as construgdes identitarias dos
participantes como leitores, fornece meios para acessar os significados que eles atri-
buem as praticas de leitura e aos eventos em que o ato de ler coloca-se como orga-
nizador ou ¢ central na atividade. Nao se trata de testar teorias, padroes de conduta
ou declaragdes dos sujeitos, mas de identificar e descobrir a maneira propria pela
qual as pessoas significam a si mesmas ¢ as suas experiéncias culturais com a escrita.

Nessa mesma diregao, Street (2010) orienta que um olhar etnografico sobre praticas
de letramento requer deslocamentos epistemologicos, em que se privilegiam atitudes
investigativas de valorizagdo as subjetividades e em que se rejeitam julgamentos aprio-
risticos e descrigdes negativas de outras culturas. O estudioso enfatiza que é fundamental
ao(a) pesquisador(a) entender o lugar do(a) outro(a): “[...] precisamos ir além e comegar
a perguntar: ‘Que outras categorias podem existir para se entender o mundo e estar no
mundo?’” (STREET, 2010, p. 44). Assim, ele também explica que é fundamental, nesse
tipo de investigagdo: “[...] o uso de teorias de cultura e praticas de pesquisa que vém de
disciplinas que usam teorias sociais” (STREET, 2010, p. 45). Por isso, nosso didlogo com
um referencial tedrico que relaciona as praticas de letramento e as praticas discursivas
como praticas ndo neutras, inseridas num contexto cultural, social e historico peculiares.

Orientada por essas considerag¢des, nossa imersao em campo ocorreu durante o
primeiro semestre de 2019, na disciplina de Politica Educacional Brasileira (PEB) —
obrigatoria, com carga horaria de 60 horas —, disponibilizada no 9° periodo do curso
de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) ptblica do Nordeste?. A

28 Essa disciplina foi escolhida como locus de pesquisa pelos seguintes critérios: a) por ser disciplina obrigatoria;
b) pela explicitagdo, no Programa de Componente Curricular da Disciplina, do uso de géneros que orientam/
organizam préticas de leitura e escrita (fichamentos, resumos, sinteses, esquemas) tomados como avaliagéo;
¢) por ouvirmos de egressos que uma das professoras que ministrava a disciplina era caracterizada pelos
alunos(as) como mais exigente no que se refere as demandas de leitura e escrita da disciplina; e d) pela
facilidade de acesso e abertura dessa professora ao convite, que lhes fizemos pessoalmente. Por coincidéncia,
no semestre de imersao para a coleta de dados, a professora ministrava PEB apenas no turno diurno.
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turma foi composta, atipicamente, por 12 alunas®, uma monitora da disciplina, uma
aluna de estagio em docéncia, além da professora e da pesquisadora.

Para a elaboragdo de dados, consideramos a observagao participante em aulas,
registros em diario de campo, entrevista com a docente, duas rodas de conversa com
um grupo de alunas, analise de documentos da disciplina, produgdes das alunas e
orientacdes e atividades elaboradas por escrito pela professora. Também participamos
do grupo de WhatsApp da turma criado pela monitora da disciplina.

A entrevista individual com a docente foi realizada no dia 23 de junho de 2020,
com duragdo de 1h 11min e 42s%. Esse encontro ocorreu virtualmente, por meio da
plataforma de videoconferéncia Zoom Meeting, devido ao distanciamento social
durante a pandemia da Convid-19 recomendado pelo Governo Federal. A gravagio da
entrevista foi autorizada oralmente pela professora no inicio da gravacao do video e
por escrito, com a sua assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para
a participac@o nesta pesquisa. A entrevista com a professora foi realizada objetivando
acessar e aprofundar nossa compreensao dos sentidos produzidos por ela sobre suas
mediagdes nas praticas de letramentos académico vivenciadas durante a disciplina,
mas com enfoque principal na proposta de atividade final.

Segundo Bauer e Gaskell (2008, p. 73), a entrevista individual contribui na
medida em que permite ao(a) pesquisador(a) a obten¢do de “[...] esclarecimentos e
acréscimos em pontos importantes, com sondagens apropriadas e questionamentos
especificos”. A técnica constitui-se como um empreendimento cooperativo em que
varias realidades e percepcdes podem ser exploradas e desenvolvidas, uma vez que
se esta lidando com sentidos e sentimentos sobre o mundo e sobre os acontecimentos.

Ainda conforme Bauer e Gaskell (2008, p. 73), no que diz respeito a condugao
da entrevista individual para o acesso a esses sentidos:

Embora o conteudo mais amplo seja estruturado pelas questoes da pesquisa, na
medida em que estas constituem o topico guia, a ideia ndo ¢ fazer um conjunto de
perguntas padronizadas ou esperar que o entrevistado traduza seus pensamentos em
categorias especificas de resposta. As perguntas sdo quase que um convite ao entre-
vistado para falar longamente, com suas proprias palavras e com tempo para refletir.

Por isso, 0 momento da entrevista foi fundamental também para acessar infor-
magdes sobre a trajetoria profissional da professora, contribuindo para compreender
algumas de suas crengas e posicionamentos. Ela tem formacao inicial em Pedagogia
por uma institui¢ao privada desde 1993 e, como titulo mais exponente, o doutorado
em Educac@o na area de Politica Educacional, Planejamento e Gestdo da Educagio
pela UFPE desde 2010. Leciona a disciplina de PEB desde 2011, mesmo ano em que

29  Nas analises da entrevista com a professora, trazemos um recorte em que ela justifica esse nimero atipico
de estudantes.

30  Adistancia de tempo entre o periodo de imersao em campo (primeiro semestre de 2019) e a entrevista com
a professora deu-se em virtude do tempo necessario ao levantamento, a organizagéo e ao tratamento de
consideravel volume de dados produzidos, além do motivo de cumprimento de outras obrigagdes institucionais
no mestrado e dinamicas de orientagdo a dissertagdo. Somente apds esse periodo, pudemos estabelecer
o0 enfoque da entrevista.
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ingressou no quadro permanente de professores da IES de que faz parte, ministrando
PEB até o periodo de produ¢do de dados da nossa pesquisa, sem interrup¢ao.

Além de ter lecionado em escolas da Educacdo Basica e em outras IES das redes
publica e privada, ela lecionou no Colégio de Aplica¢do da UFPE, tendo ministrado
em 2009 disciplina sobre orientagdo para a pesquisa a estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental. Nessa experiéncia, em entrevista, a docente declarou que teria dado
uma maior atengao as questdes de leitura e escrita académicas, ainda que na Educagéo
Basica e com orientacdes focadas em elementos da introducdo, do desenvolvimento
e da conclusao de textos para a pesquisa no Ensino Fundamental. Por isso, segundo a
docente, ao se efetivar na IES locus da pesquisa, ela transpds essa pratica pedagogica
de orientacdo de leitura e escrita como compromisso de auxiliar os(as) alunos(as) da
graduacdo sobre praticas de letramentos académicos sempre que possivel e dentro
das suas condi¢des em aula. A professora disse perceber que os(as) graduandos(as)
costumavam apresentar dificuldades de escrita, ressaltando aspectos como ortografia,
textualidade e estruturagdo de géneros, dai também sua preocupacao em chamar-lhes
a atencdo sobre esses fatores, nao so na sua disciplina, mas também para as praticas
de letramento académico do Trabalho de Conclusdo de Curso e de eventos cientificos.

Acompanhamos a disciplina de PEB durante 27 dos 30 encontros previstos no
cronograma elaborado pela professora. Essa imersdo em campo gerou uma produgao
de dados consideravel; por isso, para efeitos de apresentagao neste capitulo, fazemos
primeiramente uma sintese dos modos de mediacao da professora em sala e, em
seguida, analisamos suas orientagdes escritas para a atividade final da disciplina,
bem como os recortes da entrevista com a docente para evidenciar suas percepgoes.

4 Mediagdes de praticas de letramentos académicos: modos e
percepc¢oes da docente

A professora selecionou um total de 18 textos para serem discutidos em sala
de aula ao longo de 30 encontros, ocorridos duas vezes por semana, cada um com 2
horas/aulas. Para organizar a ordem das leituras e discussdes, ela elaborou um crono-
grama de atividades e o entregou impresso as alunas no primeiro encontro, indicando
cada leitura sugerida a ser realizada previamente a aula e a data da discussdo em sala,
dividindo as praticas de letramento da disciplina em dois grandes blocos tematicos.

O Bloco 1/Unidade 1 — Politicas Publicas Sociais: Sociedade, Estado, Governo —
de carater introdutorio, correspondeu a discussoes sobre nogdes fundamentais do campo
das politicas publicas sociais. Previsto para 12 aulas, contemplou a leitura e discusso
de 10 textos, nos géneros: unidade de caderno de estudos, livro completo, capitulo
de livro, resenha e artigos cientificos. Como atividades avaliativas para este bloco, a
docente selecionou: a) as apresentagdes de quatro grupos de seminario, corresponden-
tes aos capitulos do livro completo selecionado para leitura (com apresentagao oral,
sintese e fichamento dos capitulos); e b) exercicio individual escrito realizado em sala.
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O Bloco 2/Unidade 2 — Politicas Publicas Educacionais —, previsto para 18
encontros, contemplou a discussao de 8 artigos cientificos e um ciclo de trés palestras
apresentadas por pos-graduandos com pesquisas relacionadas a politicas publicas
educacionais. Teve como avaliagdes: a) um exercicio escrito em dupla realizado em
sala; e b) a atividade final escrita de analise de politicas publicas em textos jornalis-
ticos, em dupla, a ser entregue por e-mail a docente.

A professora desenvolvia suas mediagdes para o letramento académico oral-
mente, ao longo das aulas, e por escrito, enviando por e-mail fichas com orientagdes
de leitura e escrita para as atividades avaliativas, como a do seminario ¢ a da atividade
final de analise. Nas mediagdes orais, ela chamava a atenc¢do, predominantemente,
para os movimentos retoricos e a estrutura do género artigo cientifico, bem como
para os tipos de referenciagdo teodrica (citagoes direta e indireta). Para a professora,
esses apontamentos em sala poderiam auxiliar as alunas a compreenderem a base de
escrita de um texto cientifico — segundo ela, composto pelos elementos de introdugao,
desenvolvimento tedrico e metodologico, analise e conclusdo —, tendo a atengdo de
referendar o discurso dos(as) autores(as) para fundamentar as analises.

Também foi comum a estratégia de leitura tutorial — semelhante ao observado
nas mediacdes feitas pelo professor de Geografia da pesquisa de Macedo e Neves-
-Jinior (2016) —, que ocorria por meio do estimulo a leitura em voz alta de trechos
textuais que as alunas julgavam interessantes ou sobre os quais tinham duvidas, segui-
dos de explicagdes da professora sobre os conceitos e fendmenos analisados. Nessas
leituras, as alunas e a docente focavam em ideias centrais, informagdes explicitas e
implicitas e no posicionamento dos(as) autores. A professora assumia a fungao de
mediadora para reforgar a legitimidade da compreensdo de leitura das alunas, que
muitas vezes se sentiam inseguras em suas afirmacdes, sendo comuns discursos como:
Professora, veja se eu estou certa nisso aqui [...]. A esse respeito, em entrevista, a
docente justificou:

A questdo da escrita constitui-se realmente um gargalo muito sério, fruto também
da auséncia de leituras, eu percebo, né? E muito comum, eu acho que vocé deve
lembrar, quando a gente comega o inicio da aula e pergunta: “E ai, quem fez a
leitura do texto? Quem teve a oportunidade de ler o texto?”. Entao, ha momentos
em que a gente vai ter que trabalhar paragrafo por paragrafo do texto em sala de
aula, porque ai vocé fica numa corda bamba: ou eu garanto o entendimento de
conceitos basicos que sejam construidos aqui ao longo da disciplina ou entdo eu
simplesmente ensino para um grupo o que me for conveniente. Também tem esse
modus operandi de alguns professores. Entdo, como a gente quer que conceitos
basicos de politica educacional sejam construidos, entdo, a gente, de fato, tem
que pegar o texto, ler em sala de aula, paragrafo por paragrafo, perguntar se esta
entendendo, fazer o esqueminha no quadro. E essa a nossa caminhada.

Notamos, no discurso da professora em entrevista e nas mediacdes de lei-
tura, ndo s6 sua preocupacdo com a confirmacao da leitura prévia indicada, mas,
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principalmente, o interesse da docente para com a compreensdo responsiva ativa
(VOLOCHINOV, 2018) das alunas diante dos textos, a fim de terem condi¢des de
debate em sala. Depois desses estimulos via leitura tutorial, era comum as alunas
posicionarem-se sobre os textos relatando vivéncias em outras disciplinas, em seu
cotidiano e em experiéncias profissionais iniciais. Percebemos, entdo, como esse
modo de mediagdo de leitura ensejava nao apenas a dialogia com o discurso dos(as)
autores(as), com o das colegas e o da professora em sala, mas também com as praticas
de outras instancias, como a profissional e a midiatica, como observamos a respeito
da perspectiva ideoldgica dos letramentos (STREET, 2010).

Identificamos que a docente também demandava a produgdo dos géneros
esquema, sintese e fichamento tanto visando a garantia da leitura dos textos pelas
alunas quanto visando a prepard-las para a escrita em demandas da disciplina —
especialmente para exercitarem a articulacdo tedrica nas analises em atividades ava-
liativas. Ela também sugeriu as alunas habituarem-se a essa pratica em demandas de
outros eventos de letramento, como a escrita do Trabalho de Conclusdo de Curso e
as produgdes para apresentacdo em eventos académicos.

Nesse sentido, percebemos também que a professora compreende a aprendiza-
gem dos géneros como um processo continuo que as alunas desenvolvem em deman-
das situadas e tendo em vista interlocugdes na disciplina e em outros eventos. Mesmo
num contexto de alunas em periodo final de curso, a professora nao pressupunha a
experiéncia destas com os géneros solicitados, mas apresentava como produzi-los
— ainda que essa explicagdo, como no caso do fichamento, ocorresse pelo envio de
ficha com o modelo do género. Ela também explicou, em entrevista, que demandava
esses géneros organizadores da leitura e da escrita para ir percebendo o estilo de
escrita das alunas, para evitar que apenas reproduzissem o discurso de autoridade
dos textos e mesmo para impedir casos de plagio — dai o motivo de chamar tanto a
atenc¢do delas para os modos de referenciar os tedricos (via citacdo direta e indireta):

Af a gente se pergunta o que de fato € que a casa [o curso de Pedagogia da IES]
esta fazendo. E ai, quando eu digo a casa, eu também me coloco nesse conjunto.
Nao ¢ porque eu td na posi¢do de pegar o grupo do nono periodo que eu va
pegar, digamos assim, os melhores alunos. E, enfim, é um conjunto realmente,
de questdes que sdo postas de dificuldades na construgdo desses trabalhos
que chegam pra gente em Politica Educacional, no nono periodo. A gente faz
um trabalho, a gente tenta fazer um trabalho na perspectiva da produ¢do. Eu
sempre coloco essa produgdo [a atividade final de analise de politicas publicas
educacionais], quando a gente faz o exercicio escrito e de outras producdes
como a sintese, a analise, tentando rebater, e ndo aceitar muito a copia pela
copia. SO pra vocé ter uma ideia, ndo neste periodo, nesta turma, mas eu ja
recebi trabalhos que foram solicitados e que foram como esses roteiros: copia
e cola da internet. Copiados literalmente. Ai, como a gente ja tem uma cons-
trugdo com o aluno ao longo do semestre, quando a gente vai ler, a gente diz:
“Essa producao nao bate muito com este aluno. O que ¢ que foi que aconteceu
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aqui?”. Como também pegar trabalhos de semestres anteriores e reapresentar,
¢ comum também, né? Entdo, ha o estranhamento da gente.

O discurso da professora em entrevista corroborou nossas observacdes em
campo sobre os sentidos do seu modo de mediagdo. Ela mediava essas praticas
numa perspectiva que estimulava a dialogia (VOLOCHINOV, 2016) e que nos pare-
ceu se aproximar predominantemente do modelo de Letramento Académico (LEA;
STREET, 2014), ao propor o debate e a preparacdo para a escrita ndo apenas para a
disciplina, conforme sintetizamos. Essas aproximagdes também se manifestaram nos
outros eventos de letramento em PEB, como: nas palestras em sala, em que convidou
estudantes de pds-graduagdo para apresentarem a turma como desenvolviam suas
pesquisas no campo das politicas publicas educacionais; e nos seminarios das alunas
sobre o livro completo lido e debatido em sala.

E claro que essas mediagdes ndo aconteceram sem as inerentes tensdes que
envolvem as apropriacoes dos letramentos académicos, tanto com relagdo as expectativas
e praticas efetivas da professora para com as alunas quanto destas para com a docente.
Nesse sentido, na subsecdo seguinte, analisamos recortes da entrevista com a professora
que enfocaram suas percepgdes sobre suas orientacdes escritas para a producdo da
atividade final da disciplina e sobre o retorno dado pelas alunas nessa produgao.

4.1 A atividade final de analise de politicas publicas educacionais

A atividade final da disciplina consistiu em uma produg¢o escrita em que as
alunas deveriam analisar géneros jornalisticos que tratassem de politicas publicas
educacionais. Para tanto, deveriam articular o repertorio teérico estudado ao longo
da disciplina as analises, conforme a orientacao enviada por escrito, via e-mail, pela
professora e também explicada oralmente em sala ao longo das aulas. A Figura 1
mostra um exemplar do documento:

Figura 1 — Orientacdes para a atividade final de
analise de politicas publicas educacionais

ORIENTAGOES PARA ANALISE DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

12 ETAPA: SELEGAO DE REPORTAGENS ACERCA DE POLITICAS EDUCACIONAIS
a. Selecionar, em dupla, 4 reportagens de jornais ou revistas que abordem

politicas educacionais.
b. As reportagens podem ser de jornais e revistas de circulagdo impressa ou online.

22 LEITURA PREVIA DO MATERIAL

a. Ler as reportagens e identificar aspectos importantes, tais como: politica abordada, objetivo
da reportagem, tematicas contempladas, criticas, avaliagdes etc.

b. Depois da leitura, articular o contetido das reportagens com os textos discutidos em sala de
aula, na perspectiva de estabelecer aproximagdes e distanciamentos.

continua...
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continuagao

32 ETAPA: ELABORAR UM PORTFOLIO COM A ANALISE DAS REPORTAGENS DAS

POLITICAS E REALIZAR COMENTARIOS CRITICOS ESCRITOS

Organizar o texto/trabalho identificando os pontos abaixo:

- Nome das politicas educacionais tratadas em cada reportagem;

- Objetivos/Finalidades dessas politicas educacionais tratadas no texto;

- Publico beneficiado (caso a reportagem néo traga essa informagéao, pesquisar sobre e informar
quais seriam os motivos da reportagem nédo abordar esse aspecto);

- Como as reportagens tratam cada politica abordada, citam vantagens, quais?

Desvantagens, quais?

- Informar o que mais a reportagem ressalta sobre cada politica e como a dupla percebe isso;

- Informar o que a dupla sentiu falta na reportagem sobre a politica, e o porqué;

- Informar como ¢é o financiamento e se ha monitoramento e acompanhamento da politica (caso a
reportagem néo traga essa informagao, pesquisar sobre e informar quais seriam os motivos da
reportagem n&o abordar esse aspecto);

- Tecer um comentario critico acerca da politica em analise. Aqui, se lembrar de articular com a
literatura estudada na disciplina;

- Mencionar referéncia.

FORMATO DO TRABALHO

O trabalho devera ter extens@o de no minimo 4 laudas com 4 comentarios destinados a cada
reportagem escolhida e, no maximo, 8 laudas, devendo ser escrito em fonte Times New Roman ou
Atrial, tamanho 12, espagamento entre linhas 1,5, justificado, margem sup./esq. 3 e inf./dir. 2.

OBS.: Trabalho a ser realizado em dupla. A atividade consiste em entrega da produgao e
exposicdo em sala de aula. A exposicdo em sala de aula acontecera dia 19/06/2019.

Fonte: Elaborado pela professora da disciplina de Politica
Educacional Brasileira (UFPE); Fraga (2020).

Pelo documento, a professora indica uma produ¢ao processual, consistindo:
na selegdo de um corpus de analise (quatro reportagens em jornais de circulagdo
impressa ou on-line); na leitura prévia para levantamento de aspectos importantes a
serem observados em articulagdo as leituras tedricas — como exposto nas alineas a)
e b) da 2% etapa —; e na produgdo escrita, estabelecendo um roteiro com perguntas
norteadoras a serem respondidas ao longo da producao. A professora ndo explicita
as caracteristicas estilisticas, estruturais e funcionais do género portfélio — como
denomina o género na etapa 3 —; focaliza a dimensdo do contetdo e a pratica de
analise critica, ou seja, a responsividade ativa das alunas diante dos textos. Além
disso, refor¢a a importancia da referéncia aos(as) autores(as) citados(as) e orienta
sobre a formatacao da atividade a ser entregue.

Durante as aulas, a docente chamava a ateng@o das alunas para comegarem a
perceber como as leituras tedricas ao longo da disciplina poderiam servir para a analise
das reportagens, no sentido de tecerem didlogos com os autores(as) e manifestarem suas
proprias avaliagdes sobre os discursos nos exemplares jornalisticos. Esse exemplo ilustra
a perspectiva de Volochinov (2018, p. 232) a respeito da compreensdo: “Compreender
um enunciado alheio significa orientar-se em relagao a ele, encontrar para ele um lugar
devido no contexto correspondente. Em cada palavra de um enunciado compreendido,
acrescentamos como que uma camada de nossas palavras responsivas”.
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Em entrevista sobre o propdsito da atividade, a professora refor¢ou que seria
um exercicio de extrapolacdo do discurso teorico. O objetivo era que as alunas con-
seguissem perceber, apds as praticas realizadas ao longo da disciplina, como as
vozes sociais sobre a criacdo, o desenvolvimento e a efetivacao das politicas publicas
educacionais articulavam-se e sinalizavam tensdes em diferentes instancias:

Veja, quando a gente vai para o debate das politicas educacionais, que a gente faz
toda discussao do debate teorico, né, desde o que ¢ uma politica publica, o que ¢
uma politica educacional, o que ¢ uma politica de governo, o que ¢ uma politica
de Estado, a gente sempre precisa, pelo menos na minha compreensao, de deixar
claro, para o aluno que esta sendo formado, de que forma todo esse debate chega
junto a ele, de que forma se materializa na vivéncia das nossas praticas. [...] Entao,
a gente fazer todo esse debate tedrico de conceitos ¢ importante. Mas ¢ também
importante a gente ver a articulagdo de como todo esse debate é construido e vai
sendo materializado nas politicas, sejam de governo ou de Estado. Entdo, a gente
ja vai orientando, desde cedo, que o aluno, a partir do momento que ele va tendo
acesso, seja na midia televisiva, no escrito, né, ou nas redes sociais as quais eles
frequentam, as matérias que sdo publicizadas nas midias, que eles vao separando,
né? Porque, as vezes, vocé simplesmente faz uma leitura naquele momento, e nao
faz as articulacdes, ndo traz para o teu contexto. Entdo, de que forma todo esse
debate, da politica educacional mais ampla e especifica brasileira, ele circula pra
gente, ele se aproxima, o que ¢ construido? Entdo, a aproximagao com essas leituras,
e posteriormente com a realizacdo do trabalho escrito, € pra chegar junto do aluno e
dizer: “Olha, se materializa dessa forma ou ndo se materializa?”. Desde a construgio
da politica do contexto mais macro até mesmo pegando esse contexto de influéncia,
pra dizer como essas politicas chegam até nds, até o nosso contexto brasileiro.

O discurso da professora, mais uma vez, mostra-nos sua inten¢do, também
com esta atividade especifica, de ir além da atividade académica em si e preparar
as alunas para perceberem a relagdo entre o contetido curricular e o contexto social
mais amplo, por meio da andlise de textos auténticos — como reportagens —, que de
fato circulam na sociedade, como defende Juchum (2016). Mais uma vez percebemos
relagdo com a perspectiva de letramento ideologico e aproximacao ao modelo de LA
defendido por Lea e Street (2014).

Nao tivemos acesso a avaliagdo das atividades pela professora. Embora cons-
tasse nas orientagdes escritas a socializagao posterior da experiéncia em sala, a turma
e a professora decidiram apenas pelo envio remoto da atividade, em virtude de mudan-
cas no cronograma da disciplina. Porém, tivemos acesso as produgdes das alunas por
e-mail e, em entrevista, perguntamos a professora sobre os resultados.

Apesar de seguirem o roteiro de orientacdo da professora, algumas produgdes
foram desenvolvidas numa estrutura semelhante ao género questionario. Algumas
duplas expuseram o exemplar jornalistico e responderam de maneira pontual cada
pergunta constante nas orientacdes da docente — em vez de seguirem a base de um
texto cientifico, conforme expectativa da professora, que julgava ja ter deixado isso
claro ao longo das aulas, ao sinalizar caracteristicas do género artigo cientifico. A esse
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respeito, a professora ressaltou algumas tensdes envolvidas, como a inseguranca de
algumas alunas em exercitarem a autoria em seus textos, a ansiedade por atenderem
objetivamente a expectativa de resposta da atividade e as condigdes de produgdo em
final de curso, uma vez que as alunas cumpriam demais disciplinas obrigatorias que
exigiam producdes mais elaboradas, a exemplo do TCC:

E, uma outra questio que, quando a gente analisa o trabalho, ¢ a dificuldade maior,
tem essa questdo da organizagao, da estruturacao, que ¢ bem: perguntou, respondeu,
perguntou, respondeu. Para que eu ndo tenha a possibilidade ou de me expor ou
de errar. Assim, eu ndo vou ta colocando em jogo a pontuagdo daquela pergunta.
Porque qual ¢ a orientagdo que a gente da pra formulagao? “Gente, ¢ um conjunto
de perguntas que vai direcionar a constru¢do da tua produgdo. Entdo, vocé vai
respondendo, vai construindo um texto com a articulagdo e ali vocé vai dando
conta, digamos assim, do que esta sendo perguntado”. Mas, mesmo assim, a gente
observa que € perguntou, respondeu. E qual foi a dificuldade maior que eu sinto no
momento da avaliagio desse trabalho? E quando mais adiante vocé pede pra arti-
cular com os textos estudados, nao ¢ verdade? [...] Entdo, essa dissociagdo. Eu ndo
diria nem dissociacdo. E, muitas vezes, vocé nio ter, digamos, ainda as condi¢des
de escrita, de formulagdo para uma analise dessa. Eu escuto isso, que a opgao de
escrita, de resposta de um texto com essa estruturacdo [em questionario] vai em
fun¢@o também do que eu tenho no momento que me demanda de atividades e,
se eu for para a construgdo de um texto mais elaborado no formato de um artigo,
vai demorar mais, vai demandar mais de mim, que eu td ai junto com um TCC.
Tanto é que temos os pedidos no sentido de diminuir a quantidade de textos ou
retirar a prova, porque tem tais e tais atividades outras, ¢ muito grande. [...] Entdo,
elas apresentam também pra gente como empecilhos, como desafios, o conjunto
de atividades outras, né, para tentar dar conta de uma atividade nesses moldes.

A docente informou que, mesmo com o ndo atendimento a estrutura requerida,
todas as alunas foram aprovadas satisfatoriamente, pois, além de atenderem ao con-
teudo da atividade proposta, ela percebia que alguns resultados tinham a ver com
dificuldades de adaptagdo das alunas a sua metodologia. Afirmou também haver ques-
toes como a ndo identificagdo discente com a area de Politicas Publicas Educacionais,
sendo este mais um dos motivos de resisténcia as suas orientagdes, da reducdo do
numero de estudantes na turma e da evasao na disciplina:

E o que ¢ que acontece? Sempre turma de nono periodo, ndo ¢ isso? E elas chegam,
de certa forma, com uma aversdo. Elas chegam com uma aversio ao debate. Essa
preconcepgao, ela é construida nos corredores. Na troca com as turmas anteriores,
com os estudantes. A gente percebe também, né? Eu tinha conversado mais recen-
temente com a coordenacao da Pedagogia, at¢ mesmo porque mudou recentemente
agora este ano. Eu tinha conversado, no ano passado, que eu estava sentindo
que o grupo estava migrando mais para a turma da tarde, da noite, para outros
professores, né? Frente a metodologia de trabalho que a gente estava adotando.
E algumas alunas até dizendo assim: “N&o, porque ¢ exigido muito pela manha”.
Eu t0 s6 contextualizando esse cenario macro porque isso também termina se
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reverberando na escrita do trabalho, na devolutiva que ¢ dada pra gente. Entao,
esse grupo pequeno [12 alunas], porque vinha num niimero significativo de 30-45
alunos e comegou-se a ter um declinio dessa matricula pela manha. Onde é que
estdo esses alunos? Tem todo um debate da evasdo do curso da Pedagogia, mas
ai tem um especifico em Politica Educacional, mais precisamente as turmas pela
manhd, que é que eu pego. [...] Tem-se outra questdo ai, que eu acho que ¢ também
valido a gente ponderar: ¢ a nao identidade também com a discussdo da politica
educacional. Se eu for fazer um levantamento dos trabalhos de conclusdo que eu
oriento em relacdo a uma outra professora de uma outra area, da psicologia ou
do letramento ou das discussodes de etnias, tudo mais. Esse outro grupo, ele tem
muito mais alunos que estdo em busca e que se aproximam muito mais, t€ém muito
mais interesse em escrever e pesquisar sobre esse tema do que o proprio grupo
que se sinta atraido pelo debate da politica educacional.

A professora demonstra uma compreensao de que as praticas de escrita acadé-
mica ndo sio neutras nem descontextualizadas (LEA; STREET, 2014; VOLOCHI-
NOV, 2018). Ocorrem, segundo ela, num contexto de certa aversdao das discentes
pelo debate em sala de aula, o que faz com que a sua metodologia de trabalho, que
prima pela discussdo, seja conhecida e comentada nos corredores da instituigdo. A
esquiva do debate indica, sobretudo, a propria dificuldade de se construir uma relag@o
mais dialégica com o conhecimento cientifico. Segundo a docente, além da aversio
ao debate, a evasdo na disciplina pode estar relacionada a falta de afinidades com a
discussdo da politica educacional, o que nos parece pouco provavel, pois as alunas da
turma se envolviam com as discussdes nas aulas indicando o interesse pelos debates
ali ocorridos. Quanto as respostas no formato de questionario, tal pratica se consoli-
dou na cultura escolar em geral, pois, desde os primeiros anos da Educagdo Basica,
os(as) alunos(as) tém poucas oportunidades de escreverem textos; as atividades de
escrita resumem-se, na maioria das vezes, a responder perguntas de um roteiro do
livro didatico ou do(a) professor(a) (MACEDO, 2005; LIMA, 2017). Constata-se,
assim, a auséncia de modelos de escrita que possam inspirar os(as) alunos(as) ¢ a falta
de uma reflexdo mais aprofundada sobre as caracteristicas da linguagem académica
nos aspectos macro € microgenéricos.

Apesar da evasdo e do desvio das alunas no atendimento as orientagdes da pro-
fessora na atividade final, a docente mostrou-se aberta a adaptacdes metodoldgicas,
demonstrou consciéncia da complexidade das praticas de letramentos académicos,
por envolver a trajetoria de praticas dos(as) alunos(as) ao longo de todo o curso, a
importancia de uma cooperacao institucional conjunta e o compromisso de cada
professor(a) nessas orientagdes:

Veja, quando a gente tem uma turma que passa por um professor que de fato ¢
comprometido no terceiro ou quarto periodo em metodologia do trabalho acadé-
mico, esse professor da esse lastro. Mas, quando o professor 14 em metodologia
centra apenas no TCC, vao ficando as lacunas. Entdo, quando chega, geralmente
o que € que eu costumo fazer? Eu vou solicitar as atividades, mas a gente também
vai dizer, orientar: “O, tem essa orientagdo ¢ busque também na literatura o que
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¢ que diz a norma da ABNT”. Ora, se vocé vai apresentar um trabalho, como ¢
que deve se portar? Entdo, essas questdes, digamos assim, esse lastro, a gente
também vai tentando apresentar pro aluno pra que ele tenha um norte, nao é?
Agora, 16gico, né, isso se espelha muito na pergunta que o aluno faz: “Como ¢
que a senhora quer que eu faca esse trabalho?”. Essa pergunta foi feita 14 atras.
Mas, como essa pergunta nao foi respondida de forma adequada para o que aquele
meio demanda, solicita dele, entdo vao se criando vacuos. Eu vou reproduzindo
o que eu aprendi aqui e acold. Entdo, eu vou ficando meio que a deriva e vou
construindo da forma que eu aprendi, em determinado momento, eu reproduzo.
E um pouco dessa forma que eu compreendo.

A fala acima evidencia outra marca da cultura escolar no que tange aos processos
de aprendizagem da escrita na escola e na universidade. A pergunta: Como é que a
senhora quer que eu faca esse trabalho? reflete claramente que o(a) aluno(a) chega
a universidade carregando a experiéncia da Educagdo Basica, na qual ele(a) escreve
apenas para ser avaliado(a) pelo(a) professor(a), para atender as suas expectativas, se
possivel sem erros, o que manifesta a predominancia dos modelos de habilidades e de
socializagcdo académica reafirmada por Lea e Street (2014). Ele(a) ndo escreve para
responder a uma pergunta ou ter o seu texto apreciado de modo responsivo, dialogado,
no sentido apontado por Bakhtin (1997) e Volochinov (2018). Estas sdo marcas de
uma cultura pouco dialégica, distante da func¢do social da escrita na sociedade, na
qual escrevemos para o outro, para um(a) interlocutor(a) real, e ndo necessariamente
para sermos avaliados(as). Escrevemos e rescrevemos o mesmo texto, pois o rascu-
nho ¢ parte do processo de aprendizagem da escrita, mas completamente ausente nas
praticas escolares de escrita, que trabalham com a l6gica da versdo unica.

Por fim, a docente também se mostrou aberta a receber das alunas feedbacks, ndo
apenas por meio do sistema institucional, mas também de maneira particular, a fim
de dialogar sobre sua pratica pedagogica. Além disso, revelou acreditar que, apesar
da recepgdo critica de alguns(algumas) alunos(as), seu trabalho de mediagdo tem
contribuido para a formacao dos(as) estudantes, que retornam contando os beneficios
das praticas de letramentos académicos vivenciadas na disciplina:

Eu, particularmente, ai ¢ uma avaliagdo minha, eu sempre pe¢o para o grupo, no
término, fazer uma avalia¢@o, ndo precisa se identificar. Tem a avaliacdo do Sig@,
mas eu acho muito fragil a avaliacdo do Sig@ do estudante para o docente. A
gente sempre pede: “O, da uma avaliada na metodologia, nos textos trabalhados,
na proposta de avaliagdo”. Eu quero acreditar que a gente tem bons resultados
para aqueles alunos que, de fato, estdo interessados na proposta da disciplina.
Quantos e quantos alunos ndo terminam e migram para fazer sele¢oes de mestrado,
tudo mais, né? E a gente vé claramente que posteriormente voltam e dizem: “P0,
professora, foi com tal conhecimento, foi com aquele texto que a gente trabalhou,
que eu pude caminhar a resposta por aqui”.
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Todos esses posicionamentos revelam que a professora tenta promover praticas
de letramento académico significativas e que consideram o principio dialdgico. Isso
se manifesta nas mediacdes, tanto orais quanto escritas, ao estimular que as alunas
ndo s6 percebam, mas também mobilizem o jogo de vozes sociais de diferentes
instancias que influenciam seus modos de falar, escrever, ler, seus posicionamentos
em relacdo a discurso de autoridade, como o dos(as) teéricos(as) trabalhados na
disciplina. Embora ndo tenhamos tido acesso ao retorno da professora as alunas na
avaliagdo dessa atividade, percebemos uma atuagdo em sala de aula predominante-
mente estimuladora da atitude responsiva das estudantes nos debates e nas propostas
de avaliacdo escrita. A docente também manifesta consciéncia de aspectos contextuais
limitadores do desenvolvimento das suas propostas e abertura a negociagdes, tentando
reconsiderar as assimetrias inerentes entre ela e as alunas.

5 Consideracgoes finais

Neste capitulo, apresentamos um recorte da pesquisa de inspira¢do etnografica
desenvolvida em mestrado por Fraga (2020). Tal recorte teve por objetivos analisar
como uma professora medeia as praticas de letramento académico para a atividade
final de uma disciplina do curso de Pedagogia e compreender os sentidos que ela
mobiliza em sua mediacao.

Primeiramente, tecemos algumas consideragdes a respeito dos letramentos aca-
démicos, trazendo a perspectiva de Lea e Street (2014) sobre os modelos de letramento
comumente desenvolvidos por professores(as) de Ensino Superior em disciplinas: o
modelo de habilidades de estudo, o modelo de socializagdo académica e o modelo de
Letramento Académico. Este ultimo, proposto como alternativa pelos(as) autores(as),
numa perspectiva sociocultural, considera os letramentos académicos como praticas
sociais plurais, situadas e marcadas por producdes de sentido, crengas, identidades e
relagdes de poder, para além das dimensdes linguistica e de género. Também estabe-
lecemos didlogo com a nog¢ao de sujeito dialdgico proposta pelo Circulo de Bakhtin
(BAKHTIN, 1997; VOLOCHINOV, 2018), para quem as praticas discursivas sio
perpassadas pelo discurso alheio e sempre enderecadas ao outro, revelando enunciados
posicionados social, cultural, historica e, portanto, ideologicamente.

Trouxemos uma sintese dos modos de mediagdo da professora, que elege uma
diversidade de textos, mas privilegia artigos cientificos como base para se compreen-
der a leitura e escrita cientifica. Como estratégias em sala, a professora desenvolve
a leitura tutorial com a turma e orienta a escrita de fichamento, esquema e sintese
como forma de promover a compreensao responsiva ativa das alunas. Ela entende que
essas praticas exploram o posicionamento das estudantes para a leitura e a escrita em
articulacdo a praticas de outras instancias, como a profissional e a midiatica. Segundo
a docente, essa metodologia visa a preparar as alunas tanto para eventos da disciplina
quanto para demais eventos de letramento académico fora dela.

Observamos, no entanto, que a estratégia de estimular a dialogia das alunas
com os textos a partir da producdo de géneros organizadores da leitura e da escrita
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— como resumos, esquemas e fichamento — nao resultou na apropriacdo da estrutura
argumentativa académica tipica, como esperava a professora sobre a atividade final.
Algumas discentes realizaram o trabalho reproduzindo o modelo do questionario,
arraigado na cultura escolar desde o inicio da Educacgao Bésica. Ha que se perguntar
como romper com este modelo e com o objetivo de escrever apenas para atender as
expectativas do(a) professor(a) no processo de formagao para o letramento académico.
Em entrevista, a professora reconhece ter consciéncia das tensoes entre seu modo
de medigdo e a devolutiva das producdes das alunas, tais como: ndo conformidade ao
género solicitado, condig¢des de produgdo das alunas com alta demanda em final de
curso, falta de identifica¢@o de estudantes de Pedagogia com as discussoes da area de
Politicas Publicas Educacionais, reducdo de alunos(as) e evasoes na disciplina diante
da sua metodologia. Acreditamos que, por considerar essas tensdes que revelam as
complexidades da apropriacao de leitura e escrita académicas dos(as) alunos(as) e por
buscar promover praticas de letramento que exploram o principio dialogico, a professora
desenvolve, predominantemente, orientacdes mais proximas ao modelo de Letramento
Académico (LEA; STREET, 2014). Com o estudo, esperamos ter contribuido para o
campo dos letramentos académicos numa perspectiva sociocultural, de modo a revelar
as a¢des de mediagao da professora, entendendo que, devido as praticas de letramento
serem situadas, variaveis e irrepetiveis, pesquisas desta natureza podem mostrar prati-
cas docentes também contrarias ao discurso do déficit, revelando avangos, no contexto
brasileiro, com relagdo as praticas monoldgicas citadas como predominantes.
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