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RESUMO

GUIMARAES, Cleber Ferreira. Pratica dialégica de leitura na formacdo de leitores
responsivos em um curso de extensdo universitaria. 207 f. Tese (Doutorado em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem) — Programa de Estudos Pds-Graduados em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem, Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo, SP, Brasil,
2023.

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa Linguagem e Educacdo do Programa de Estudos
P6s-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da PUCSP, teve como
objetivo geral investigar a relacdo entre a pratica dialdgica do Pensar Alto em Grupo - PAG
(ZANOTTO, 1995; 2014; 2020) e a formacdo de alunos como leitores responsivos e a do
professor como agente de letramento. Os objetivos especificos foram: i) verificar as possiveis
contribuicGes da pratica do Pensar Alto em Grupo para a formacéo de leitores responsivos; ii)
averiguar a contribuicdo do PAG para a minha formacdo como agente de letramento; e iii)
identificar as percepc¢des dos alunos sobre a préatica do PAG e sobre o curso de extensdo
universitaria. Articuladas a esses objetivos, as perguntas que busquei responder foram: 1) Quais
as contribuicdes da pratica do Pensar Alto em Grupo na formacdo de alunos de um curso de
extensdo universitaria como leitores responsivos? 2) De que forma a reflexéo sobre a pratica e
as agOes envolvidas no PAG podem contribuir para a formacao e desenvolvimento do professor
como agente de letramento? 3) Qual a repercussdo de um curso voltado a préatica do PAG, na
perspectiva dos alunos? Teoricamente, a tese esta apoiada na concepc¢ao dialdgica de linguagem
do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN, 2011; VOLOCHINOV, 2018), nos estudos relacionados a
leitura e ao letramento (CORACINI, 2010; STREET, 2014; SOARES, 2019, ZANOTTO,;
SUGAYAMA, 2016) e na teoria da metafora conceptual (LAKOFF; JOHNSON, 2002). A
pesquisa é de natureza qualitativo-interpretativista (DENZIN; LINCOLN, 2006; MOITA
LOPES, 1994), cuja estratégia metodologica foi a pesquisa-acdo (GREENWOOD; LEVIN,
2006; THIOLLENT, 1986). O método principal utilizado para a geracdo de dados foi o
construto tedrico-metodoldgico-dialégico Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 2014),
complementado pela produgdo de um relato reflexivo pelos participantes. Os encontros
ocorreram remotamente, via plataforma Teams, com a participacdo de dois Grupos de
estudantes de um curso de extensdo oferecido no ano de 2021. Ao todo, realizei oito vivéncias
de leitura, quatro com cada grupo. Os dados evidenciaram que a pratica do PAG propicia a
construgéo colaborativa e reflexiva de sentidos, pois confere aos leitores um papel responsivo
ativo no ato de ler. Ao mesmo tempo, essa pratica dialogica de letramento exigiu uma mudanca
de postura da minha parte, ou seja, ao invés de agir como arbitro dos sentidos textuais, atuei
como agente de letramento, acolhendo a voz e as leituras dos sujeitos, ao possibilitar a
construcdo de mdaltiplas leituras. Além disso, os participantes avaliaram positivamente a pratica
do PAG e o curso de extensdo, ressaltando a importancia de ter voz na aula de leitura para que
os sentidos sejam construidos democraticamente. Por fim, observei que o processo de acgéo-
reflex&o-acao ao longo da pesquisa contribuiu significativamente para a minha formacao, visto
que fui, paulatinamente, constituindo-me como agente de letramento.

Palavras-chave: Leitura; Pensar Alto em Grupo; Formacédo de leitores; Formacgdo Docente;
Dialogismo.



ABSTRACT

GUIMARAES, Cleber Ferreira. Dialogic reading practice in the formation of responsive
readers in a university extension course. 207 p. PhD thesis for the Post-Graduate Program in
Applied Linguistics and Language Studies. Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Brazil,
2023.

This work, linked to the research line Language and Education of the Postgraduate Studies
Program in Applied Linguistics and Language Studies at PUCSP, had the general objective of
investigating the relationship between the dialogical practice of Group Think-Aloud- GTA
(ZANOTTO, 1995, 2014, 2020) and the formation of students as responsive readers and of the
teacher as a literacy agent. The specific objectives were: i) to verify the possible contributions
of the practice of Group Think-Aloud for the formation of responsive readers; ii) verify the
contribution of the GTA to my training as a literacy agent; and iii) identify students' perceptions
about the practice of GTA and about the university extension course. Linked to these objectives,
the questions | sought to answer were: 1) What are the contributions of the practice of Group
Think-Aloud in the training of students from a university extension course as responsive
readers? 2) How can reflection on the practice and actions involved in the GTA contribute to
teacher education and development as a literacy agent? 3) What is the repercussion of a course
focused on the practice of GTA, from the students' perspective? Theoretically, the thesis is
based on the dialogic conception of language of the Bakhtin Circle (BAKHTIN, 2011,
VOLOCHINOV, 2018), on studies related to reading and literacy (CORACINI, 2010;
STREET, 2014; SOARES, 2019, ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016) and conceptual metaphor
theory (LAKOFF; JOHNSON, 2002). The research is qualitative-interpretative in nature
(DENZIN; LINCOLN, 2006; MOITA LOPES, 1994), whose methodological strategy was
action research (GREENWOOD; LEVIN, 2006; THIOLLENT, 1986). The main method used
to generate data was the theoretical-methodological-dialogical construct Group Think-Aloud
(ZANOTTO, 2014), complemented by the production of a reflective report by the participants.
The meetings took place remotely via the Teams platform, with the participation of two groups
of students from an extension course offered in 2021. In all, 1 conducted eight reading
experiences, four with each group. The data showed that the practice of the GTA facilitates the
collaborative and reflective construction of meanings, as it gives readers an active responsive
role in the act of reading. At the same time, this dialogical practice of literacy required a change
of attitude on my part, that is, instead of acting as an arbiter of textual meanings, | acted as a
literacy agent, welcoming the voice and readings of the subjects, enabling the construction of
multiple readings. In addition, the participants positively evaluated the practice of the GTA and
the extension course, emphasizing the importance of having a voice in the reading class so that
meanings are constructed democratically. Finally, |1 observed that the process of action-
reflection-action throughout the research contributed significantly to my education, as |
gradually became a literacy agent.

Keywords: Reading; Group Think-Aloud; Training of readers; Teacher Training; Dialogism.
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INTRODUCAO

A presente pesquisal surgiu a partir das minhas inquietacdes em relagdo a pratica de
leitura e compreensdo de textos realizada por alunos nas aulas de Lingua Portuguesa (doravante,
LP), tanto no Ensino Fundamental Il quanto no Ensino Médio da escola publica. Tais
inquietacBes me fizeram buscar conhecimentos tedricos sobre o problema; assim, em 2013,
iniciei uma pos-graduacdo lato sensu na modalidade a distancia, em uma instituicdo privada,
sobre Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e Literatura. Durante a referida
especializacdo, ja pensava em dar continuidade aos estudos, ou seja, tentar ingressar no
mestrado. Contudo, ainda ndo tinha um problema de pesquisa definido, mas sabia que o tema
seria leitura; inclusive, no trabalho de conclusdo de curso, realizei uma pesquisa bibliogréfica
sobre a formacéo do leitor.

Em 2013, trabalhei como professor contratado na Rede Estadual de Séo Paulo, na
disciplina LP para alunos do Ensino Médio. O material didatico utilizado fazia parte do
Programa Sdo Paulo Faz Escola?, e era constituido pelos Cadernos do Professor (contendo
orientagdes metodoldgicas) e do Aluno (que apresentava as situacGes de aprendizagem —
sequéncias didaticas). Em um dos Cadernos de LP da 1% série do Ensino Médio, mais
especificamente, o volume 1 (2014), uma situacdo de aprendizagem me chamou atencgéo, pois,
para mim, havia algo de errado nas atividades de leitura do poema “A palavra méagica”, de
Carlos Drummond de Andrade. Na minha vis&o, a proposta limitava a interpretacdo dos alunos,
sendo necessario, portanto, que o professor reformulasse as atividades a fim de promover uma
discussao aprofundada e mais critica sobre a poesia drummondiana.

Ao longo das aulas sobre as teorias da leitura, no curso de especializagcdo, comecei a
relacionar as concepcges de leitura a sequéncia didatica do poema de Drummond, proposta pelo
Caderno do Aluno (2014, p. 06). Durante o planejamento das aulas para o Ensino Médio, passei
arealizar uma leitura mais atenta das propostas de ensino de leitura contidas na colecéao didatica.
Nesse momento de planejamento de ensino e reflexdo sobre o material do S&o Paulo Faz Escola,

surgiu o problema de pesquisa do mestrado: O material utilizado pelo professor contribui (ou

1 A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUCSP, sob o parecer consubstanciado n°
4.850.397.

2 O Programa Sio Paulo Faz Escola teve como foco “unificar o curriculo escolar para todas as mais de cinco mil
escolas estaduais. O programa é [foi] responsavel pela implantagdo do Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo,
formatado em documentos que constituem orientacfes para o trabalho do professor em sala de aula e visa garantir
uma base comum de conhecimento e competéncias para todos os professores e alunos”. Disponivel em:
https://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola. Acesso em: 03 mar. 2021.


https://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola
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ndo) para o processo de media¢do no ensino e na aprendizagem da leitura critico-reflexiva, no
Ensino Médio? (GUIMARAES, 2016).

Em 2014, ingressei no mestrado em Educacdo da Universidade do Oeste Paulista
(UNOESTE), na cidade de Presidente Prudente, interior de SP. O objetivo da pesquisa foi
identificar e analisar o papel do professor implicito nas propostas metodolégicas de ensino e
nas atividades de aprendizagem da leitura, sugeridas no Caderno do Professor e no Caderno do
Aluno do Ensino Médio. Realizei uma analise documental dos materiais do Programa Sao Paulo
Faz Escola, bem como do Curriculo Oficial de Lingua Portuguesa da Rede Estadual de Sao
Paulo (2010), pois esse documento norteou a producdo dos Cadernos do Programa Paulista.

Na analise do Curriculo Paulista (2010), verifiquei que as concepgdes tedricas de
linguagem, leitura e texto estavam sintonizadas com as atuais discussfes dos estudos da
linguagem, influenciadas, sobretudo, pela corrente linguistico-filoséfica bakhtiniana. Contudo,
nas colecdes didaticas de LP, v. 1, da 12 série do Ensino Médio (2014) selecionadas para anélise,
as propostas de ensinagem® da leitura ndo concretizavam as concepgdes tedricas, de base
enunciativo-discursiva, assumidas pelo Curriculo Paulista, pois se pautavam no texto como
pretexto, isto €, 0s géneros serviam para atividades metalinguisticas.

No Caderno do Aluno (2014), havia uma diversidade de géneros discursivos (como
recomendava o Curriculo Paulista), no entanto, o trabalho de leitura se resumia a natureza
tematico-conteudistica dos modelos discursivos, sem que houvesse uma discussdo aprofundada
dos aspectos sociais e ideologicos que atravessam a leitura e a producéo de textos. Os géneros,
inclusive os literarios, eram usados para ensinar contetdos gramaticais, por exemplo, 0 uso de
advérbios.

Assim, é interessante ressaltar que em relagdo ao género poema, o Caderno do Professor
de LP, v. 1, da 12 serie do Ensino Médio (2014), alertava para o fato de que a maioria dos
estudantes apresenta dificuldade para interpretar poemas, no entanto, o material ndo propunha
um trabalho de mediacdo produtivo, capaz de fazer com que o professor pudesse sanar tal
dificuldade com a linguagem figurada, explicando as especificidades do discurso poético (como

as incongruéncias, por exemplo), a fim de contribuir para a formacéo leitora dos alunos.

3 Conforme Léa Anastasiou (2015, p. 20), o termo ensinagem é usado “para indicar uma pratica social complexa
efetivada entre sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a acdo de ensinar quanto a de apreender, em um
processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na construgdo do conhecimento
escolar, decorrente de ac¢des efetivadas na sala de aula e fora dela”. Desse modo, em comum acordo com esta
autora, utilizo, nesta tese, o termo ensinagem para designar um processo complexo, social, dialégico e alteritario
envolvendo sujeitos, isto é, a pratica de letramento Pensar Alto em Grupo, foco deste estudo.



15

Em sintese, na dissertagcdo de mestrado intitulada A mediacé@o docente e a formagéo do
leitor no Programa S&o Paulo Faz Escola (GUIMARAES, 2016), verifiquei que os modelos
de propostas metodoldgicas, sugeridas para a ensinagem de leitura, previstos no Programa
Paulista, ndo oportunizavam condicGes de efetivagdo, na prética, da funcdo mediadora do
professor, necessaria a construgdo do perfil critico do jovem leitor, sobretudo pelo fato de o
Caderno do Professor (2014) direcionar a acdo docente apenas a exploracao das caracteristicas
formais (gramaticais) dos textos, ao invés de propor uma leitura critica dos géneros, tal como
sugeria o Curriculo Oficial de Lingua Portuguesa da Rede Estadual de S&o Paulo (2010). Porém,
mesmo tendo chegado a essa conclusdo, senti falta de propor agdes praticas que ensejassem
mudancas nos processos de ensinagem da leitura, pois, naguele momento, sabia que a colecdo
didatica de LP utilizada na Rede Estadual apresentava problemas tedricos e metodol6gicos, mas
0 que fazer na pratica, na sala de aula, com os alunos? Tal questionamento e insatisfacdo
permaneceram.

No ano de 2016, apds a defesa do mestrado, fui aprovado no concurso publico para
professor de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental 11 (6° ao 9° ano) da Rede Municipal de
Ensino (Reme) de Campo Grande, MS. Ao ingressar nessa rede, constatei que na grade
curricular do 9° ano havia a disciplina de Iniciacdo aos Estudos Literéarios (IEL), na qual o
professor, segundo a Ementa (2014)* deveria desenvolver préticas de leitura voltadas ao
letramento literdrio dos estudantes e, para isso, semanalmente, era ofertada uma hora-aula de
IEL aos alunos do 9° ano.

Naquele mesmo ano, tive uma formacao continuada com a equipe técnica de LP, que
buscou apresentar as especificidades da disciplina de IEL aos recém ingressos na Reme. No
encontro, além dos professores novatos, havia docentes com mais tempo de servico na Rede,
que também lecionavam a disciplina de IEL. Em determinado momento do encontro formativo,
solicitaram a alguns professores que ja trabalhavam com o referido componente curricular que
expusessem aos colegas suas experiéncias e praticas de leitura literaria desenvolvidas com os
alunos. Alguns relatos deixaram-me pensativo, pois pela Ementa da disciplina de IEL, o
objetivo era promover o letramento literario, e ndo desenvolver atividades como ler poemas
para treinar o ritmo e a entonacao; ou ler trechos e resumos das obras classicas para o0s alunos

conhecerem os autores mais famosos da literatura brasileira, por exemplo.

4 Proposta de Ementa da disciplina de IEL disponivel no blog de Lingua Portuguesa da Secretaria Municipal de
Educacdo de Campo Grande - MS. Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/0BxzGtyrhc-
XwS2VCYUFKNGVWMTQ/edit. Acesso em: 03 mar. 2021.
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Durante o intervalo do encontro formativo, cheguei a perguntar para uma das técnicas
se eles haviam mapeado boas préaticas de letramento literario; se eles acompanhavam o0s
professores da referida disciplina. A técnica me respondeu que sim, contudo, fiquei pensativo,
ja que os relatos expostos pelos docentes apontavam para um trabalho diferente do proposto na
Ementa da disciplina (2014), bem como pelas discusses apresentadas naquele dia, pelos
técnicos da area de LP. Destarte, ap6s a orientacdo técnica, também comecei a refletir sobre o
meu trabalho pedagdgico e a pensar em um possivel projeto de pesquisa para o doutorado, com
0 intuito de investigar a formacéo e a préatica dos professores que lecionavam a disciplina de
IEL na REME de Campo Grande, MS.

Nesse momento autorreflexivo, percebi que, mesmo procurando realizar leituras
compartilhadas com meus alunos, fazendo perguntas e pausas estratégicas, eu ainda tentava
direcionar suas interpretacdes o mais préximo possivel daquilo que eu esperava, pautando-me,
quase sempre, nas respostas fornecidas pelo livro didatico. A época, acreditava que minha
pratica era dialdgica, entretanto, constatei que minha pratica de ensino estava baseada na leitura
escolar dominante (SUGAYAMA, 2016), orientada pela leitura Unica.

A partir de entdo, comecei a elaborar meu projeto de pesquisa e, no segundo semestre
de 2018, resolvi participar da selecdo para ingresso no doutorado em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem - LAEL, na PUCSP. Durante a entrevista do processo seletivo, a
professora Mara Sophia Zanotto explicou um pouco sobre a préatica de letramento Pensar Alto
em Grupo (PAG) que ela e os integrantes do GEIM/CNPq (Grupo de Estudos da
Indeterminacdo e da Metéafora) investigavam. Notei que tal préatica ia ao encontro do que eu
procurava: contribuir para a formacao de leitores responsivos.

Desse modo, reformulei o projeto, ou seja, ao invés de investigar as praticas de outros
professores, propus analisar e refletir sobre as minhas a¢des na préatica de leitura do PAG, com
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola pablica municipal de Campo Grande,
MS, na qual atuava como professor de portugués do 6° ao 9° ano. No entanto, em 2019, por
questdes pessoais, retornei para Presidente Prudente, permanecendo com dedicagédo exclusiva
ao doutorado.

Em fevereiro de 2020, entrei em contato com a dire¢do de uma escola publica estadual
do interior paulista a fim de apresentar meu projeto de tese e conseguir desenvolver a pesquisa.
A direcdo e a coordenagdo pedagdgica da escola gostaram da proposta e me autorizaram a
realizar as vivéncias de leitura do PAG com um grupo de alunos da 3? série do Ensino Médio.
Fiquei bastante contente com a recepg¢éo das gestoras, pois meu objetivo, além de refletir sobre

minha préatica, era também propiciar aos jovens uma experiéncia com a leitura literaria que



17

fosse transformadora e diferente do que comumente ocorre na sala de aula. A escola,
pertencente a Rede Estadual, ficava situada em um bairro carente de Presidente Prudente e
oferecia apenas Ensino Médio, no periodo matutino. A tarde, 0 mesmo prédio era usado pela
Rede Municipal para a oferta do Ensino Fundamental I1.

No final de 2019, o mundo tomou conhecimento de um virus que viria alterar a dindmica
social em diferentes aspectos (social, epidemiolégico, educacional, psicolégico), visto que o
SARS-COV 2, conhecido como novo Coronavirus, causador da Covid-19°, impds novas formas
de interacdo social e, consequentemente, alterou as praticas de linguagem. O virus surgiu na
cidade de Wuhan, China, e espalhou rapidamente ao longo do globo terrestre. Desse modo, a
Organizacdo Mundial da Satde (OMS), na figura de Tedros Adhanom®, decretou, em 11 de
marco de 2020, a situacdo de Pandemia.

Em fevereiro de 2020, quando contatei a diretora da escola estadual, ainda néo
estdvamos em situacdo de pandemia, por isso acreditei que conseguiria desenvolver a pesquisa
com os estudantes do ultimo ano do Ensino Médio. Contudo, ndo foi o que aconteceu. O virus
da Covid-19 se alastrou’ pelo mundo, levando a medidas extremas, como o distanciamento
social, que causou o fechamento de todas as instituicdes de ensino, conforme a portaria® n° 343,
de 17 de marco de 2020, publicada em 18 de margo de 2020 pelo Ministério da Educacdo, que
“Dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar
a situacdo de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19”.

Nesse contexto pandémico, de distanciamento social, as institui¢cdes de ensino, publicas

e privadas, mantiveram suas atividades de forma remota, com uso das tecnologias e recursos

5 De acordo com o Guia de Vigilancia Epidemioldgica do Ministério da Satde, o SARS-COV-2 pode causar uma
“infeccdo respiratoria aguda [...] potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribui¢do global”
(BRASIL, 2021, p. 07). Segundo este documento, 0 novo coronavirus teve origem na cidade de Wuhan, provincia
de Hubei, China, em dezembro de 2019, cujas causas ainda sao desconhecidas.

® OMS declara pandemia do novo Coronavirus. Disponivel em: https://www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-
mundial-de-saude-declara-pandemia-de-
coronavirus#:~:text=0rganiza%C3%A7%C3%A30%20Mundial%20de%20Sa%C3%BAde%20declara%20pand
emia%20do0%20novo%20Coronav%C3%ADrus,-
Mudan%C3%A7a%20de%?20classifica%C3%A7%C3%A30&text=Tedros%20Adhanom%2C%20diretor%20ger
al%20da,Sars%2DCov%2D?2). Acesso em: 25 mar. 2022.

" As vivéncias de leitura com os alunos do Gltimo ano do Ensino Médio estavam previstas para ocorrer ao longo
do més de maio de 2020. Conforme a linha do tempo da Covid-19, em 03 de maio de 2020, o pais registrava mais
de 100 mil casos confirmados do novo coronavirus e pouco mais de 7 mil o nimero de 6bitos. Disponivel em:
https://www.sanarmed.com/linha-do-tempo-do-coronavirus-no-brasil. Acesso em: 07 jul. 2021.

8 Portaria n° 343, de 17 de margo de 2020, publicada no Diario Oficial da Unido em 18/03/2020. Disponivel em:
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-343-de-17-de-marco-de-2020-248564376. Acesso em: 15 mar.
2022.
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digitais, como o Google Meet®, o Teams'?, entre outros. As préticas de ensinagem tiveram de
ocorrer dentro dos limites de cada contexto sociocultural, a distancia, por meio das telas dos
computadores e smartphones. Foi, portanto, um periodo de (re)aprendizagens e desafios
constantes!! para professores e alunos, assim como para os pesquisadores das diferentes areas
do saber!?. Era um contexto de incerteza, medo e angUstia, pois 0 novo virus estava se
espalhando rapidamente, além disso, até o primeiro semestre de 2020, ndo tinhamos ainda
nenhuma vacina contra a Covid-19. Assim, foi necessario interromper o que ainda nem havia
sido iniciado. O ano de 2020, de fato, foi angustiante para mim e para milhares de familias ao
redor do globo terrestre.

Foi no inicio de 2021 que a professora Mara Zanotto fez o convite para que eu pudesse
ministrar as aulas em um curso de extensdo universitaria por ela coordenado. As aulas seriam
ministradas em parceria com a professora Marta do Prado Marangoni®3, que havia defendido
sua dissertacdo de mestrado no LAEL (2020), cujo objeto de investigacao foi o Pensar Alto em
Grupo (PAG). Inicialmente, fiquei com receio, pois ndo me sentia preparado teoricamente para
tal atividade; além disso, ainda ndo havia coordenado nenhuma vivéncia com o PAG, e 0 curso
abordaria essa pratica de letramento como estratégia pedagogica para formagcéo leitora.

No entanto, apesar do receio, aceitei o convite-desafio e, em uma das conversas sobre o
curso, a professora Marta, vendo a minha angustia por néo estar realizando a geracao de dados,
sugeriu que eu a fizesse durante o curso de extensdo, ja que o propdsito era abordar o PAG na
teoria e na prética, isto €, as vivéncias fariam parte do cronograma, logo, eu teria apenas de
convidar os alunos para participarem da pesquisa. Foi entdo que a ideia de pesquisar minha
acdo durante as vivéncias do PAG no curso de extensdo se concretizou, pois a professora Mara

Zanotto também acolheu a proposta, ja que era uma alternativa interessante para o contexto

° E um recurso oferecido pelo Google nas versdes gratuita e paga, usado para realizar videochamadas. O Meet,
como ficou conhecido, permite com que pessoas se rednam de forma sincrona (em tempo real), possibilitando,
assim, a interacdo através de video e &udio, bem como o recurso do chat. Na sala virtual, os usuarios podem
compartilhar imagens, videos, textos etc. Disponivel em: https://apps.google.com/intl/pt-BR/meet/how-it-works/.
Acesso em: 28 mar. 2022.

100 Teams é um aplicativo desenvolvido e oferecido pela Microsoft e tem por objetivo facilitar a interagio e
colaboracéo entre 0s usuarios. Trata-se de um aplicativo que permite reunir, em uma sala virtual, pessoas de forma
sincrona. Disponivel em: https://www.microsoft.com/pt-br/microsoft-teams/group-chat-software. Acesso em: 28
mar. 2022.

11 Professores e alunos enfrentam desafios diarios para manter rotina de trabalho e estudos. Disponivel em:
https://educador.brasilescola.uol.com.br/noticias/coronavirus-professores-falam-dos-desafios-e-vantagens-de-
trabalhar-em-casa/33270.html. Acesso em: 22 mar. 2022.

2 0 desafio de ser pesquisador na pandemia. Disponivel em: https://www.adufrj.org.br/index.php/pt-
br/noticias/arquivo/21-destaques/3635-0-desafio-de-ser-pesquisador-na-pandemia. Acesso em: 28 mar. 2022.

13 A professora Marta concordou em ser identificada pelo seu nome verdadeiro ao longo da tese.
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pandémico, que impds o distanciamento social e intensificou o uso de recursos digitais para
mantermos as atividades educativas, profissionais e académicas.

Nessa direcdo, o contexto de pesquisa teve de ser modificado. Ao invés de realizar
vivéncias presencialmente com um grupo de jovens do Ensino Médio, investiguei as minhas
acOes na pratica de pensar alto em grupo com estudantes de um curso de extensdo universitaria,
denominado “Construindo uma pratica dialégica de letramento: formando leitores na
perspectiva da BNCC”. Esse curso, oferecido tradicionalmente de forma presencial, precisou
também ser ressignificado4, ou seja, foi desenvolvido remotamente devido as circunstancias e
limites impostos pela pandemia. O curso — com carga horaria de 30h — é vinculado a COGEAE
(Coordenadoria Geral de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extensdo) da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, e tem como coordenadora a Prof.2 Dr.2 Mara Sophia
Zanotto.

E oportuno ressaltar a importancia das agdes articuladas de ensino, pesquisa e extensao,
visto que o curso de extensdo sobre o Pensar Alto em Grupo é resultado de estudos e pesquisas
do GEIM, apoiados pelo LAEL-PUCSP. A partir da participacdo no referido curso, professores
da educagédo basica, gestores e outros profissionais ligados a projetos educacionais tém se
interessado em ingressar na pos-graduacdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem a
fim de transformar suas praticas didatico-pedagdgicas, pois veem a pratica do PAG como
possibilidade para formar leitores construtores de sentidos, como observamos nas pesquisas de
Garofalo (2020), Marcondes (2016), Marangoni (2020), Melo (2021), entre outras.

Dessa forma, o curso supracitado tem revelado seu potencial para a formacao de leitores
e professores, como afirmou Guilherme, participante do Grupo 1, em seu relato reflexivo®®: “as
praticas de letramento também foram muito proveitosas no que refere as minhas capacidades
docentes, ja que verifiquei qualidades, lacunas e potencialidades no trabalho que executo como
formador de leitores na educacéo basica”. A aluna Maria Carolina, Grupo 2, também apontou
que o curso de extensdo fez com que ela refletisse sobre “a falta de protagonismo do aprendiz
em relacd@o ao ensino de Literatura no sistema educacional no qual ele esta inserido e como
isso era evidente na minha metodologia de trabalho”. Observamos, assim, a relevancia das
acoes de extensdo na formacgdo continuada de professores, sendo o curso “Construindo uma

pratica dialdgica de letramento: formando leitores na perspectiva da BNCC” uma possibilidade

14 No 2° semestre de 2020, o curso teve sua primeira edicdo na modalidade remota, também por meio da plataforma
Teams, em que participei como aluno para aprofundar os estudos sobre o Pensar Alto em Grupo.

15 Os relatos reflexivos elaborados pelos participantes da pesquisa serdo apresentados e analisados na secéo 4.3.1,
do Capitulo 4 desta tese.
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de levar os participantes a reverem e transformarem suas praticas de leitura com vistas a
formacéo de alunos-leitores e a sua prépria formacdo como mediador em sala de aula.

No ano de 2021, a professora Marta do Prado Marangoni e eu ministramos as aulas
remotamente (em tempo real), as tercas-feiras, das 19h30min as 22h30min, via da plataforma
Teams. O cronograma do curso era composto por dez encontros, nos quais debatiamos textos
teodricos sobre leitura e letramento, bem como realizdvamos vivéncias de leitura mediadas pelo
PAG a fim de que os alunos pudessem experienciar, na pratica, a concepcdo dialdgica e
interacionista de leitura. Ressalto que, ao longo do curso, a professora Marta também mediou
algumas vivéncias, porém, nesta tese, as vivéncias analisadas foram coordenadas somente por
mim, sem a participacdo da referida docente.

Portanto, a presente investigacao foi desenvolvida por meio de uma sala de aula virtual
do Teams, cujo acesso era exclusivo para os cursistas e 0s professores. Nesse ambiente virtual,
além das aulas em tempo real, postdvamos o0s textos tedricos e literarios utilizados no curso e
algumas dicas de leituras. O curso era oferecido semestralmente, sendo que, em 2021, tivemos
duas turmas que aceitaram participar desta pesquisa: Grupo 1, referente ao 1° semestre; e Grupo
2, referente ao 2° semestre. Saliento que os dois grupos ndo foram formados para realizar a
minha pesquisa. Ao contrério, as vivéncias de leitura faziam parte do cronograma do curso,
uma vez que o objetivo era apresentar, na teoria e na pratica, o PAG como uma alternativa para
ensinagem da leitura, ou seja, para a formacao de leitores responsivos e, como eu ndo estava
vinculado a nenhuma instituicdo de ensino, achei oportuno analisar as minhas acfes na
coordenacado das vivéncias durante o curso de extensao.

A prética do PAG foi proposta incialmente por Zanotto (1988; 1995; 2014), e, desde
1980, vem sendo desenvolvida e aperfeicoada pelos integrantes do Grupo de Estudos da
Indeterminacédo e da Metafora (GEIM), vinculado ao Programa de Estudos Pos-Graduados em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, da PUC-SP. Nessa pratica dialogica de
letramento, a leitura é concebida como uma prética social que possibilita a negociagédo e a
construgdo de sentidos (ZANOTTO; PALMA, 1998), assim, no PAG, os participantes
“constroem as leituras, negociam e avaliam quanto a relevancia pensando em conjunto, ou seja,
raciocinando colaborativa e dialogicamente, desenvolvendo seu protagonismo” (ZANOTTO,
2016, p. 140).

Desde sua génese, o PAG ocorre de forma presencial, isto é, os leitores se relinem em
um determinado espago (escolar ou ndo) para ler, negociar e construir sentidos
colaborativamente. Contudo, devido a situacdo epidemioldgica decorrente da Covid-19, as

praticas de pesquisa tiverem de ser repensadas, tendo em vista que, como explicado
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anteriormente, durante o periodo de pandemia, tivemos de manter o distanciamento social a fim
de impedir a transmissao e/ou contagio do novo coronavirus. Nesse contexto de incertezas, foi
necessario pensar em alternativas metodoldgicas que possibilitassem a producdo de
conhecimentos mesmo que 0s participantes da pesquisa ndo estivessem reunidos
presencialmente. Assim, como utilizar o PAG, visto que consiste em um construto tedrico-
metodologico-dialdgico que exige a presenca, face a face, dos sujeitos? Foi entdo que entraram
0s recursos tecnologicos, os quais auxiliaram o desenvolvimento das vivéncias de leitura do
PAG e a produgdo de pesquisas inovadoras com esse instrumento hibrido, como discutiremos
a sequir.

Em sua dissertacdo de mestrado intitulada Pratica de letramento dialégica na
construcdo de sentidos em poemas e contos, defendida no LAEL/PUCSP em 2021, Flavia
Fernandes Camacho realizou uma investigacdo qualitativo-interpretativista que incluiu um
estudo de caso instrumental (STAKE, 1998) envolvendo integrantes de um clube de leitura da
cidade de S&o Paulo. Para geracdo de dados, a pesquisadora utilizou a entrevista
semiestruturada e 0 PAG. Camacho (2021) informa que 0s encontros para as vivéncias do PAG
e para a entrevista ndo padronizada ocorreram remotamente, por meio do Skype®, que também
foi um recurso bastante utilizado no periodo de distanciamento social. O foco da investigacao
foi a leitura de géneros literarios — poema e conto — de autoria de Drummond. Foram realizadas
sete vivéncias com quatro participantes, tendo a pesquisadora como mediadora-participante.

O estudo supracitado foi o primeiro a ser realizado remotamente por um integrante do
GEIM, por isso, 0 ambiente virtual conferiu a pesquisa um traco inovador, e evidenciou que é
possivel realizar praticas dialogicas de leitura literaria mediadas pelas tecnologias, visto que 0s
sujeitos participaram ativa e responsivamente das vivéncias coordenadas pela pesquisadora.
Dessa forma, nas palavras de Camacho (2021):

[...] os dados da pesquisa constatam que a pratica de letramento Pensar Alto
em Grupo proporcionou a interpretacdo da linguagem figurada presente no
poema e conto analisados. Nesse sentido, promoveu a construcao dos sentidos
do texto, de forma coletiva, a partir da interacdo entre os participantes, numa
pratica social de leitura em que as experiéncias dos leitores sao respeitadas, e
suas vozes, acolhidas. (CAMACHO, 2021, p. 166).

16 O Skype é o software que permite conversar com o mundo todo. Milhdes de pessoas e empresas o utilizam para
fazer chamadas de video e voz gratuitas entre dois usuarios, bem como chamadas em grupo, enviar mensagens de
chat e compartilhar arquivos com outras pessoas no Skype. VVocé pode usé-lo no dispositivo que preferir: no celular,
no computador ou no tablet. Disponivel em: https://support.skype.com/pt-br/fag/faé/o-que-e-0-skype. Acesso em:
28 mar. 2022.
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Outra pesquisa realizada com 0 PAG, em contexto virtual durante a pandemia da Covid-
19, foi a dissertacdo de Juliana Pereira de Assis, intitulada Pratica de leitura dialdgica em
contexto remoto: o professor como agente de letramento na construcao de sentido, defendida
em 2021, na Universidade Federal do Tocantins, Campus Universitario de Porto Nacional.
Assis (2021) realizou uma pesquisa qualitativa, de natureza interpretativista, durante um curso
de extensdo universitaria promovido remotamente via Google Meet, cujo objetivo era
desenvolver o letramento académico dos participantes: alunos do Ensino Médio, graduandos de
diferentes periodos, mestrandos e professores atuantes no Ensino Médio. A pesquisadora
realizou quatro vivéncias com o PAG, abordando os géneros discursivos artigo e artigo de
opinido.

Gostaria de chamar atengdo para um ponto importante no estudo de Assis (2021), em
relagdo as vivéncias de leitura realizadas remotamente: nem todos os alunos se sentiram a
vontade para interagir com suas cameras ligadas. Segundo a autora, “esse fato, as vezes,
ocasiona [va] incertezas no que se refere a real participacao/presenca dos alunos” (ASSIS, 2021,
p. 62). Assim como na referida pesquisa, neste estudo, sobretudo com os participantes do Grupo
1, ocorreram momentos em que os leitores ndo ficaram com suas webcams ligadas, causando-
me certa dificuldade para orquestrar a participacdo dos leitores. Assis (2021) verificou que o
uso de perguntas ndo diretivas pode impulsionar a participacao dos leitores durante as vivéncias.
Além disso, a pesquisadora depreendeu que, por intermédio do Pensar Alto em Grupo, foi
possivel tornar os alunos sujeitos do ato interpretativo, isto €, protagonistas na construcao de
sentidos, que ocorreu de forma reflexiva e colaborativa, tendo o didlogo como fio condutor.

Outra experiéncia do PAG em um ambiente virtual foi realizada por Dalve Oliveira
Batista-Santos e Dimas Henrique Pereira de Oliveira Silva (2021). A pesquisadora e 0
pesquisador partiram do seguinte questionamento: “como os participantes de um curso de
extensdo, realizado remotamente, se constituem leitores responsivos na pratica dialdgica de
leitura?” (BATISTA-SANTOS; SILVA, 2021, p. 223). Com base nesse questionamento,
Batista-Santos e Silva (2021), inseridos no campo da Linguistica Aplicada (LA) Indisciplinar,
transgressiva e critica, propuseram um estudo piloto com o PAG durante um curso de extensdo
desenvolvido por meio do Google Meet, cujo objetivo era desenvolver as competéncias leitora
e escritora dos estudantes, bem como problematizar questfes relevantes socialmente, como o
racismo estrutural. Para tanto, uma das vivéncias teve como texto-base um artigo que discutia

0 racismo no Brasil.
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O artigo “Opinido: o racismo no Brasil, de autoria de Adriana Izel, publicado no Correio
Braziliense”!’ foi disponibilizado aos alunos alguns dias antes da aula acontecer, para que
pudessem realizar uma leitura prévia. No dia da vivéncia, o referido texto foi também lido de
forma colaborativa (cada aluno lia um paragrafo) e depois deram inicio a discusséo coletiva.
Batista-Santos e Silva (2021) afirmam que a experiéncia foi bastante significativa, pois 0s
alunos-leitores se posicionaram responsiva e empaticamente frente ao texto, cuja tematica
instigou a visao critica dos participantes, a construcdo e compartilhamento de sentidos.

A conclusdo dos autores foi de que a préatica dialogica do PAG, mesmo em contexto
virtual, pode contribuir para a formacao leitora e humanistica dos participantes:

A partir das andlises, constatamos que, na pratica de leitura dialdgica do
Pensar Alto em Grupo, o0s participantes se constituem sujeitos-leitores-
responsivos na medida que promovem deslocamentos para agirem
responsivamente a partir do lugar do outro: refutando, concordado,
ressignificando e coconstruindo sentidos. (BATISTA-SANTOS; SILVA,
2021, p. 253-254).

Com base no que foi exposto, fica evidente que mobilizar o PAG em ambientes virtuais
pode ser uma alternativa relevante para a formacéo de leitores responsivos e para a formacao
do professor como agente de letramento. Em outros termos, é possivel realizar praticas
colaborativas e dialogicas mediadas pelas tecnologias, apesar de, no inicio, parecer um desafio.
Assim sendo, percebo as potencialidades dessa pratica dialdgica de letramento'®, tanto em sala
de aula presencial quanto em ambientes virtuais, como o Skype, 0 Google Meet e 0 Teams. Essa
prética colaborativa tem implicagfes socioemocionaist® importantes, como o desenvolvimento
da escuta empaética, do compartilhamento de perspectivas e visdes diferentes sobre 0 mesmo
texto — 0 que estimula a percepcdo do outro em suas diferencas —, 0 empoderamento dos
participantes como sujeitos construtores de sentidos e saberes, entre outras.

Para este estudo?, realizei, por meio da plataforma Teams, quatro vivéncias de leitura
com o Grupo 1 e quatro com o Grupo 2, totalizando oito vivéncias?!, em que utilizei poemas de

Carlos Drummond de Andrade, Cecilia Meireles e Roseana Murray, além de um conto de

o Disponivel em:
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/opiniao/2020/06/09/internas_opiniao,862276/opiniao-o-
racismo-no-brasil.shtml. Acesso em: 29 mar. 2022.

18 Para ter acesso a um levantamento mais detalhado de dissertagGes e teses sobre o Pensar Alto em Grupo
produzidas no periodo de 1998 a 2018, ver Cichelero (2021).

19 As implicagOes socioemocionais do PAG estdo sendo investigadas pelos membros do GEIM/CNPq, coordenado
pela Prof2 Dr? Mara Sophia Zanotto (LAEL/PUCSP).

20 A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP, sob o parecer consubstanciado n°
4.850.397.

21 Explico, no capitulo 3, quais vivéncias foram analisadas, assim como os motivos pelos quais foram selecionadas
para compor o corpus do estudo.
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Clarice Lispector. O primeiro grupo foi composto por sete cursistas; ja o segundo, era formado
por seis alunos. A maioria dos participantes, de ambos os grupos, era professor, de variadas
areas do saber, tanto da escola publica quanto da privada. Nas vivéncias realizadas com esses
grupos, atuei como professor-pesquisador, uma vez que tinha como objetivo analisar e refletir
sobre minha préatica na aula de leitura. Em outras palavras, fui, a0 mesmo tempo, pesquisador
e pesquisado.

Nesse contexto, esta tese tem como objetivo geral investigar a relagdo entre a pratica
dialogica do Pensar Alto em Grupo - PAG (ZANOTTO, 1995; 2014; 2020) e a formacédo de
alunos como leitores responsivos e a do professor como agente de letramento. E como objetivos
especificos: verificar as possiveis contribuicdes da pratica do Pensar Alto em Grupo para a
formacéo de leitores responsivos; averiguar a contribuicdo do PAG para a minha formacéo
como agente de letramento; e identificar as percepgdes dos alunos sobre a pratica do PAG e
sobre o curso de extensdo universitaria.

Os referidos objetivos estdo articulados as seguintes perguntas de pesquisa: 1) Quais as
contribuicbes da pratica do Pensar Alto em Grupo na formacdo de alunos de um curso de
extensdo universitaria como leitores responsivos? 2) De que forma a reflexao sobre a prética e
as agOes envolvidas no PAG podem contribuir para a formacao e desenvolvimento do professor
como agente de letramento? 3) Qual a repercussao de um curso voltado a pratica do PAG, na
perspectiva dos alunos?

Ademais, este estudo insere-se na linha de pesquisa Linguagem e Educacgdo do LAEL -
PUCSP, e esta afinado com a perspectiva de uma Linguistica Aplicada transgressiva
(PENNYCOOK, 2016, p. 67), pois visa problematizar praticas cerceadoras de leitura que,
historicamente, tém silenciado alunos e professores (CORACINI, 2010; FERRAREZI
JUNIOR, 2014). Desse modo, acredito que ao dar voz aos leitores-sujeitos desta pesquisa e
espaco para que sejam construtores de sentidos, estou, em alguma medida, transgredindo
modos tradicionais de ensinagem da leitura; por isso, filio-me a essa concepgéo de LA.

A LA teve seus impulsos iniciais nos anos 1940, sendo, portanto, um campo de
investigacdes cientificas relativamente recente. Em seu processo de constituicdo e consolidacdo
(de autonomia em relagéo a outras Ciéncias, em especial a Linguistica dita teorica), a LA sofreu
diversas reformulagdes, fazendo surgir novos questionamentos, no intuito de se consolidar
como campo cientifico, que produz conhecimento socialmente relevante e, assim, ter seus
estudos legitimados dentro do espaco académico (AMORIM, 2010). Diferentemente da LA
autbnoma/moderna/disciplinar — em que era comum separar sujeito e objeto cognoscivel para

garantir objetividade e neutralidade cientificas, situando tal objeto “em um vacuo social”
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(MOITA LOPES, 2006a, p. 24) — na contemporaneidade, existe a tendéncia, nesse campo
cientifico, de se considerar a linguagem como pratica social, uma vez que 0s sentidos nao
existem a priori, devendo o pesquisador conceber a linguagem numa “imbricada amalgamagao
de fatores contextuais” (FABRfCIO, 2006, p. 48), revelando, assim, a impossibilidade de
separar sujeito (de sua subjetividade) e objeto (de sua exterioridade), pois ambos estdo sempre
posicionados, contextualizados, e se relacionam social, cultural e historicamente em contextos
especificos.

Moita Lopes (2013, p. 16-17), ao comentar a tradicdo modernista de produzir
conhecimento, nos alerta para o fato de que, se antes o sujeito era “apagado” em prol de um
conhecimento “positivista, quantificavel, experimental, generalizavel e objetivista”, na
contemporaneidade, as pesquisas em LA, no Brasil, recolocam o sujeito no centro do processo
investigativo, ja que a subjetividade ou intersubjetividade é inseparavel do conhecimento que
o linguista aplicado produz. Assim, enquanto pesquisadores comprometidos com a melhoria da
qualidade de vida dos sujeitos concretos, devemos desenvolver estudos que tenham relevancia
social e que respeitem as subjetividades dos envolvidos. Respeitar a subjetividade dos
participantes é um dos pressupostos do PAG, defendido nesta investigagéo, por isso, filio-me a
perspectiva pds-moderna de producédo de conhecimento.

Na esteira da compreensdo de uma LA critica, cuja producdo de conhecimento é sempre
politica e interventiva, Pennycook (2006) denomina os estudos atuais na area como sendo
“transgressivos”. Para o autor, a LA transgressiva ‘“nos conduz para além de uma concepc¢éo de
LA como uma disciplina fixa, além mesmo de uma visdo de LA como dominio de trabalho
interdisciplinar” (PENNYCOOK, 2006, p. 74). O termo “transgressivo”, sugerido pelo autor,
esté ligado a criacdo de “instrumentos politicos e epistemologicos que permitam transgredir os
limites do pensamento e da politica tradicionais” (PENNYCOOK, 2006, p. 74). E possivel
depreender que a LA, nessa visao, busca penetrar dominios outros, na medida em que procura
pensar outras formas de produzir conhecimento. Com isso, entendo o Pensar Alto em Grupo
como uma alternativa de producdo de conhecimento relevante socialmente, inclusive em
ambientes virtuais, pois 0 pesquisador busca ouvir e respeitar a voz e a subjetividade dos
participantes em uma pratica social situada.

Uma LA transgressiva procurar ir além dos limites normativos/disciplinares, tedrico-
metodoldgicos com intuito de criar formas de pensar, agir e produzir saberes (PENNYCOOK,
2006). Acredito gque esta pesquisa pode ser considerada uma proposta de acdo e de mudanga

em relacdo as praticas de leitura dominantes (monoldgicas). Em vista disso, argumento em
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defesa do PAG como um instrumento dialégico para formagéo de leitores responsivos, alinhado
as perspectivas bakhtiniana e freireana.

Nesse sentido, a presente tese esta organizada da seguinte forma: no Capitulo 1, “Leitura
e letramento: concepgdes teodricas e implicagdes pedagogicas”, apresento, inicialmente, as
concepgoes tedricas de leitura sob uma perspectiva tradicional (monolégica). Discuto, também,
os modelos de processamento de cunho cognitivista: descendente, ascendente e interativo.
Além disso, faco uma discusséo sobre os Novos Estudos do Letramento, os quais concebem a
leitura como prética social.

No Capitulo 2, “A leitura por meio do Pensar Alto em Grupo: uma pratica contraria ao
monologismo”, apresento o pensar alto em grupo como contraponto a visdo tradicional de
leitura. Nesse sentido, concebo a leitura como pratica social, ancorada na perspectiva dialogica
de linguagem, que possibilita a constru¢ao de multiplos sentidos.

No Capitulo 3, “Percurso metodolégico”, faco alguns apontamentos acerca do
paradigma ao qual me filio, o qualitativo-interpretativista, e apresento os métodos utilizados
para geracdo de dados: o Pensar Alto em Grupo e os relatos reflexivos.

No Capitulo 4, “Analise e discussao dos dados”, apresento e analiso, com base no aporte
tedrico aqui assumido, os dados gerados nas vivéncias de leitura mediadas pelo Pensar Alto em
Grupo e as producdes escritas pelos alunos.

Por fim, nas “Considerag¢des Finais”, retomo e respondo as perguntas que orientaram
este trabalho, cujo objetivo foi investigar a relacdo entre a pratica dialdgica do Pensar Alto em
Grupo (PAG) e a formacéo de alunos como leitores responsivos e a do professor como agente

de letramento.
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1 LEITURA E LETRAMENTO: CONCEPCOES TEORICAS E IMPLICACOES
PEDAGOGICAS

“O leitor com wuma consciéncia monolodgica
aceitara incondicionalmente os discursos que
constituem autoridade em sua consciéncia e
rejeitard todos os que se opdem a ele, que o
ameacem. Um leitor com uma consciéncia
dialdgica serd mais aberto a aceitar a diferenca, a
alteridade”.

(FIORIN, 2009, p. 56).

Neste capitulo, apresento as concepcdes tedricas de leitura e letramento. Inicialmente,
discuto os principais aspectos da leitura escolar dominante (tradicional) e suas implicacdes na
formacéo do leitor. Na sequéncia, apresento as abordagens de leitura sob o viés cognitivista: 0s
modelos ascendente, descendente e interativo, respectivamente. Por fim, teco algumas
consideracdes sobre os modelos autbnomo e ideoldgico de letramento, bem como os conceitos

de evento e pratica de letramento.

1.1 A leitura escolar dominante: implicacdes pedagogicas

De acordo com Zanotto (2016), professores e alunos, de modo geral, foram/séo
submetidos a uma formacdo pautada numa perspectiva extremamente objetivista, perpassada
pela préatica tradicional de leitura. Segundo a autora, 0s pressupostos dessa concepg¢do podem
ser assim identificados: o texto € visto como objeto distante/separado do leitor, o sentido é Gnico
e estd posto no texto, cabendo ao leitor, sujeito passivo, pegar e decodificar a mensagem
depositada pelo autor.

Leffa (1996), ao comentar algumas definicBes restritas de leitura apresenta-nos a
seguinte metafora para explicar a concep¢ao de leitura tradicional: “o texto ¢ uma mina,
possivelmente com inimeros corredores subterraneos, cheia de riquezas, mas que precisa ser

persistentemente explorada pelo leitor” (LEFFA, 1996, p. 12). Em outros termos, ler é extrair
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significado do texto, que é considerado um objeto (a mina) que guarda os significados (as
riquezas), cabendo ao leitor (garimpeiro) extrai-los.

Com base nas caracteristicas da leitura dominante no contexto educacional apontadas
por Zanotto (2016) e Leffa (1996), destaco que a leitura nessa abordagem ndo contribui para a
formacéo de leitores responsivos, uma vez que ndo desenvolve habilidades e competéncias tais
como ‘“raciocinio reflexivo, inferencial e critico” (SUGAYAMA, 2017, p. 55). Assim, a
concepcao de leitor responsivo, que orienta este estudo, tem como base a perspectiva dialdgica
da linguagem proposta pelo Circulo de Bakhtin (BAKHTIN, 2011; VOLOCHINOV, 2018), e
sera discutida no Capitulo 2 da presente tese.

Sugayama (2016) afirma que a leitura escolar dominante € orientada pela epistemologia
do monologismo, “levando os alunos a comportamentos de passividade e alienagdo de suas
vozes, pois ler € apenas decodificar, memorizar, copiar e parafrasear 0 que ‘estd’ no texto e €
‘passado’ pelo professor” (SUGAYAMA, 2016, p. 396, grifos da autora). Trata-se, pois, de
uma pratica nociva para a formacao dos alunos, uma vez que nao possibilita uma reflexdo critica
sobre 0s textos, inviabilizando o pensar auténtico e a construcdo de sentidos e saberes pelos
leitores, visto que suas vozes sdo silenciadas, isto €, aos estudantes é negada a liberdade
interpretativa, cabendo a eles apenas extrair informac@es do texto. Enfim, ao aluno é negado o
direito de agir como sujeito histérico-social, construtor de sentidos e saberes. Assim sendo, “ha
pouco espaco para a construcdo de novos sentidos e pontos de vista embasados no
conhecimento de mundo dos alunos e descobertas sobre o que se leu” (SUGAYAMA, 2016, p.
387).

No contexto escolar, marcado pela pratica da leitura Gnica, ndo ha lugar para a
multiplicidade de leituras, conforme Coracini (2010b), pois o professor conduz os leitores para
sua leitura que, na verdade, acredita ser a Unica possivel, logo, a Unica correta. Nesse
movimento monoldgico e monossémico,

[...] se os alunos séo silenciados pelos professores, estes séo silenciados pelo
livro didatico e pela instituicdo, e ambos, pelo sistema escolar e social que 0s
formou e que, de uma forma ou de outra, conferem lugares demarcados e
formas regulares de acdo pedagégica internalizadas e naturalizadas,
impedindo a uns e a outros a livre elaboracéo do sentido de tudo que 0s (nos)
rodeia. (CORACINI, 2010a, p. 74, grifos meus).

Podemos dizer que a leitura compreendida por esse prisma — objetivista, tradicional —
tem como pressuposto epistemoldgico a linguagem como sendo monoldgica, pautada no
sentido Unico, no texto como objeto guardador das informagdes formuladas pelo autor. A

concepcdo monoldgica subjacente a leitura escolar dominante acaba homogeneizando as
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interpretacdes dos leitores, ja que o texto ¢ a fonte onde se encontra o sentido, e o leitor “¢ visto
como alguém com pouco poder nas atividades de leitura, ou seja, ndo pode ser responsivo”
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 25). Tal epistemologia tambem esta presente em nossas
praticas comunicativas cotidianas, e nos leva a pensar que a comunicagdo ocorre objetiva e
linearmente, como se as palavras fossem recipientes nos quais depositamos 0s sentidos para
que o interlocutor possa retira-los, caracterizando, assim, a metafora do canal (LAKOFF;
JOHNSON, 2002).

Retomando a discussao sobre a metafora do canal, Zanotto (1998), com base em Reddy
(1979) e Lakoff e Johnson (1980; 2002), explica que, nessa metafora:

[...] as expresses linguisticas (palavras, sentencas, paragrafos, livros etc.) sdo
comparadas a vasos ou canais nos quais pensamentos, ideias, sonhos sdo
despejados e dos quais eles podem ser tirados exatamente como foram
enviados, realizando uma transferéncia de posse. (GREEN, 1989, p. 10 apud
ZANOTTO, 1998, p. 15).

Nessa perspectiva, o trabalho do aluno nas atividades propostas na escola é o de ler
atentamente cada palavra, cada linha, cada paragrafo a fim de decodificar os significados do
texto. E, pois, um movimento de identificacdo de informagdes literais, explicitas e requeridas
nas tarefas escolares, ou seja, o leitor acaba “realizando uma transferéncia de posse” (GREEN,
1989, p. 15), retira mensagens do texto e as transfere, objetiva e mecanicamente, para as
perguntas feitas pelo professor e/ou pelo livro didatico, pois sdo essas as respostas (Unicas)
esperadas e tidas como verdadeiras.

Lakoff e Johnson (2002) também explicam a metéafora do canal, apresentando exemplos
retirados da fala cotidiana nos quais podemos verificar, implicitamente, conceitos metaféricos
(representados dentro dos parénteses, em letras maiusculas) que reforcam essa visao objetivista
da linguagem:

E dificil passar aquela ideia para ele (COMUNICAR E TRANSFERIR).

Eu Ihe dei aquela ideia (IDEA SAO OBJETOS).

E dificil pér minhas ideias em palavras (PALAVRAS SAO RECIPIENTES).
N&o consigo pegar o que vocé quis dizer (COMPREENDER E PEGAR).
(LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 54).

Outro mito do objetivismo elencado pelos autores diz respeito ao significado das
palavras. De acordo com esse mito, “as palavras tém significados fixos, isto €, nossa linguagem
expressa os conceitos e as categorias em termos dos quais pensamos” (LAKOFF; JOHSON,
2002, p. 296). No caso da pratica de leitura escolar dominante — pautada na epistemologia do
monologismo —, os leitores precisam ler os textos decodificando os significados das palavras

como eles se apresentam na superficie textual, pois acredita-se que as palavras expressam,
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objetivamente, significados, pensamentos e intenc¢des, cabendo aos alunos extrair e decifrar tais
mensagens.

Zanotto e Sugayama (2016) assinalam que outra caracteristica da leitura escolar
dominante, decorrente do monologismo/objetivismo, é a quase inexisténcia da interacdo dos
alunos entre si, pois todos precisam extrair as mesmas informagdes dos textos. Com isso, “o
modo de agir do professor é diretivo e, por vezes, autoritario; compondo um tipo de estrutura
usual de conversacdo, na sala de aula, que compartimenta as vozes e inibe uma conversa
dialogizada entre os participantes” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 25).

A partir desse cenario, indago: Qual o lugar da subjetividade do leitor nesse tipo de
atividade? Ou seja, € possivel o aluno apresentar seus pontos de vistas, davidas, réplicas,
contrapalavras? E possivel, ainda, fazer uma leitura intertextual? Ha espaco para mdltiplas
leituras? RelagOes dialdgicas? Para a voz e o pensamento dos leitores? Tais questionamentos
levam a uma resposta negativa, ja que a epistemologia monoldgica inviabiliza as multiplas
vozes e 0s multiplos sentidos, logo, no ato de ler, a subjetividade do leitor, os aspectos do
contexto historico-cultural de producdo, circulacdo e interpretacdo dos textos ndo sao
considerados, pois o texto é visto como o lugar/objeto no qual o leitor encontra o significado.

Como sabemos, um dos objetivos da educacdo escolar é propiciar a formacdo critica,
cidada e protagonista dos alunos para que eles possam agir de forma ética e responsavel na
sociedade. No entanto, ao refletirmos sobre o processo de ensinagem de leitura nas escolas
brasileiras, vemos que a formacao de leitores criticos e construtores de sentido ainda € precaria,
pois as praticas leitoras, de modo geral, tendem a identificacdo, a memorizacao de discursos
prontos que se encontram na superficie textual, ou seja, pautam-se numa concepc¢éo de leitura
tradicional, monoldgica, como discutido anteriormente.

Na préxima se¢do, apresento os modelos de leitura cognitivistas, que, embora tenham
surgido no paradigma que primava pela investigacdo da mente individual do sujeito, ajudam-

nos a compreender 0s processos subjacentes ao ato interpretativo dos leitores.

1.2 Abordagens cognitivistas da leitura

De acordo com Koch e Cunha-Lima (2011, p. 252), a abordagem das ciéncias cognitivas
surgiu, inicialmente, a partir da década de 1950, em reacdo a corrente behaviorista — dominante
naguele contexto —, que buscava estudar o ser humano partindo, exclusivamente, de suas
reacdes a determinados estimulos, isto €, o foco era 0 comportamento externamente observavel

e mensuravel, “sem nenhum recurso a explicacdes que contivessem referéncias a “estados
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mentais”, “intengdes”, “vontades” ou qualquer outro elemento interno ou subjetivo”. Para 0s
behavioristas, a mente humana era vista como uma caixa preta, “inacessivel para o método
cientifico” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2011, p. 252).

Com o advento da inteligéncia artificial, na primeira metade do seculo XX, o
cognitivismo eliminou a ideia (behaviorista) de mente humana como uma caixa preta e passou
a enxerga-la como algo que poderia ser cientificamente estudado, logo “os processos mentais ¢
a mente foram reabilitados como objetos de investigacdo, e seu estudo tornou-se o objetivo
fundamental dessa nova ciéncia” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2011, p. 252). Nesse contexto, 0
cérebro passou a ser visto como um computador, como um tipo de maquina que processa
informagdes. A “metafora do computador” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2011, p. 266) foi
impulsionada, sobretudo, por Alonso Church e Alan Turing, cujas propostas, cada uma a seu
modo, apontavam para a ideia de que o conhecimento equivale a mera “‘computacdo’
(producdo, manipulacao e transformacédo) de representacbes mentais, ou seja, conhecer €, em
ultima andlise, solucionar problemas” (DUQUE; COSTA, 2012, p. 45).

Nessa direcdo, para conhecer 0s processos mentais foi preciso fazer uso de diferentes
métodos introspectivos, como, por exemplo, os diarios e a retrospecc¢do. No campo cientifico
da Linguistica Aplicada, as pesquisas em leitura, nas décadas de 1980 e 1990, elegeram 0
protocolo verbal ou pensar alto individual como principal método, uma vez que consiste na
“gravacao dos processos de pensamento verbalizados (ou elicitados) por uma pessoa pensando
alto durante a realizagdo de uma tarefa ou resolugdo de um problema” (ZANOTTO, 2014, p.
06), e possibilita verificar os processos cognitivos subjacentes durante a realizacdo dessas
tarefas.

As pesquisas em leitura receberam contribuicdes importantes das ciéncias da cognicao
e da inteligéncia artificial, as quais propuseram modelos de processamento da informacao que
auxiliaram na compreensao de como o leitor integra a informacgé@o nova ao seu conhecimento
prévio e ao conteudo expresso no texto (KATO, 1985). A formacdo de leitores de textos em
lingua estrangeira, por exemplo, foi impulsionada, no Brasil, pela abordagem instrumental, cujo
interesse era investigar ndo apenas o produto da leitura (interpretagdo), mas 0S processos
mentais mobilizados no ato de ler, concebendo o aluno como sujeito ativo.

Importa dizer que a abordagem instrumental surgiu no pais por meio do Projeto
Nacional Ensino de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras (CELANI; FREIRE;
RAMOS, 2009), levando professores de lingua portuguesa a também incorporarem principios
dessa abordagem em suas praticas pedagogicas, como Cintra (2009, p. 53), que passou a colocar

0 aluno no centro do processo de ensinagem, ou seja, a considerar “as ideias e experiéncias que
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ele carregava consigo para a sala de aula”. Além disso, como o objetivo da abordagem
instrumental era atingir determinados fins especificos, havia a necessidade de valorizar, além
da bagagem do aprendiz, um conjunto de atividades “capazes de trabalhar habilidades
cognitivas e metacognitivas, dado que se parte do que o aluno ja sabe para ajuda-lo a construir
novos conhecimentos, ou a buscar internalizar conhecimentos ainda periféricos” (CINTRA,
2009, p. 53).

Nessa perspectiva, os estudos referentes a leitura preocupavam-se em entender como se
dava a compreensdo de uma informacg&o na mente do sujeito. Dessa forma, surgiram os modelos
de processamento de informagdo ascendente, descendente e o interativo (KATO, 1985), que
relacionam os fatores cognitivos da leitura a acao do sujeito leitor no ato de compreensao. Pode-
se dizer que o leitor é colocado no centro do processamento textual, ja que sua bagagem cultural
(conhecimentos prévios) é considerada no ato de compreensdo de extracdo de sentido. Portanto,
0 cognitivismo apresenta um avanco em relacdo ao behaviorismo, pois o sujeito-leitor ganha
V0z, ndo obstante, ainda € uma voz que nao dialoga/interage com outras vozes em determinada
pratica social, visto que a preocupacdo dos pesquisadores cognitivistas € com aquilo que se
passa na mente individual do sujeito.

Dada a complexidade do ato de ler, Kato (1986) assevera que o processo de leitura
envolve uma multiplicidade de estratégias, sendo dificil definir a atividade de leitura por um
Unico processo. O tipo de processo em jogo no ato interpretativo depende de algumas condicoes,
quais sejam: “a) do grau de maturidade do sujeito como leitor; b) do nivel de complexidade do
texto; c) do objetivo da leitura; d) do grau de conhecimento prévio do assunto tratado; e) do
estilo individual do leitor, entre outros” (KATO, 1986, p. 60). Assim, ¢ relevante conhecer os
processos sociocognitivos envolvidos no processo de leitura, pois, conforme Zanotto (2016, p.
115), “sem compreender o que se passa na mente do leitor, o professor realiza intervenc¢des sem
ter consciéncia das repercussdes negativas que elas podem causar no aluno”. Por isso, na

sequéncia, apresento os modelos de leitura na perspectiva cognitivista.

1.2.1 Modelo ascendente

No modelo de leitura ascendente, entende-se que o leitor processa os elementos que
compdem o texto comecgando pelas letras, depois as palavras, as frases em um processo
ascendente, sequencial e hierarquico que em geral possibilita a compreensdo do texto (SOLE,

1998). Esse tipo de processamento faz uso “linear e indutivo das informagdes visuais,
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linguisticas, e sua abordagem é composicional, isto €, constrdi o significado através da analise
e sintese do significado das partes” (KATO, 1985, p. 40).

Solé (1998) esclarece que nesse modelo de compreensdo, o foco do processo de
ensinagem da leitura recai sobre as habilidades de decodificacédo, pois subentende-se que, se 0
leitor é capaz de decodificar um texto, é capaz também de compreendé-lo. Nesse caso, o leitor
faria uma leitura linear das pistas linguisticas com o intuito de apreender o significado da
mensagem depositada no texto pelo autor. O leitor seria “um receptaculo de um saber contido
no texto, unidade que é preciso capturar para construir o sentido” (CORACINI, 2010b, p. 14).
Na escola, as préaticas de leitura sdo pautadas em trabalho com letras, palavras, e sentencgas
descoladas do contexto de producdo e que devem ser decodificadas pelos alunos, tais como a
leitura em voz alta, cujo objetivo seria desenvolver a fluéncia e a rapidez na decodificacdo dos
elementos linguisticos, pois acredita-se que “compreender um texto, apreender seu significado,
s6 ¢ possivel por meio de operacdes sobre a linguagem oral” (LODI, 2004, p. 43).

A leitura é, portanto, um processo vagaroso e pouco fluente, pois o leitor, na maioria
das vezes, ndo consegue distinguir informacdes que sdo de fato importantes das que séo
meramente ilustrativas ou redundantes (KATO, 1985). Em suma, o ato de ler se da de modo
cumulativo, em que o leitor I& progressivamente as palavras e as frases até chegar a uma
compreensdo do texto. Esse modelo origina-se de uma concepcdo estrutural e mecanicista da
lingua/gem, uma vez que, segundo Vargas (2012, p. 128), “foca apenas o texto, ou seja, a
informacdo visual, como ponto de partida e como fonte Gnica de sentido para a compreenséo
por parte do leitor, privilegiando a percep¢ao do texto impresso”. A leitura revela-se, portanto,
como um “processo mecanico e serial” (VARGAS, 2012, p. 128), que parte da verificacdo das
pistas linguisticas (microestrutura) para a construcdo de significado (macroestrutura textual).

Para exemplificar o referido modelo de processamento, trago um excerto retirado da
primeira vivéncia realizada com o Grupo 1, em que o aluno Simon se atém aos versos (citados
entre aspas e em italico) do poema “Passaro”, de Cecilia Meireles, para interpretar o texto:

[...] “aquilo que antes cantava/ ja ndo canta/ morreu de uma flor na boca/ ndo
do espinho na garganta”... Morreu de uma flor... ndo do espinho na garganta...
“Ele amava a agua sem sede, / e, em verdade, / tendo asas, fitava o tempo,/
livre de necessidade/ N&o foi desejo ou imprudéncia: / ndo foi nada./ E o dia
toca em siléncio/ a desventura causada./ Se acaso isso é desventura:/ ir-se a
vida/ sobre uma rosa tdo bela,/ por uma ténue ferida”... Bom... aqui diz que
ele ndo morreu com um espinho na garganta... morreu de uma flor na boca.
(SIMON, turno 22, excerto 4).

Nesse excerto, € possivel observar que o leitor se detém aos sentidos literais dos versos,

ao invés de extrapolar tais significados, ou seja, ler metaforicamente, indo do dominio-fonte
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(poema) para o dominio-alvo (relagbes humanas). A interpretagdo se restringe as informacdes
explicitas (o passaro ndo morreu com um espinho na garganta, mas de uma flor na boca), como
vimos no turno anterior. Contudo, é preciso ressaltar que esse tipo de processamento faz parte
do processo de construcdo de sentidos, por isso ndo deve ser descartado.

Batista-Santos (2018) explica que o modelo de leitura ascendente apresenta técnicas
relevantes e significativas para descrever processos primarios ligados ao desenvolvimento da
competéncia leitora, tais como decodificar silabas, letras, palavras etc. No entanto, ao ficarmos
presos a esse modelo “corremos o risco de formar leitores passivos € manietados ao texto, pois
sua compreensao e interpretacdo é dependente das informacdes contidas no mesmo, por isso a
leitura ¢ feita de maneira minuciosa ¢ detalhada” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 36).

1.2.2 Modelo descendente

Diferentemente do modelo de processamento ascendente, o descendente ndo
compreende o ato de ler como atividade linear pautada exclusivamente no material textual. Esse
modelo se baseia em estudos realizados na area da Psicolinguistica, como os de Goodman
(1991) e Smith (1997), por exemplo, e se opde radicalmente & nogéo de leitura como extragdo
de sentido do texto, como no modelo anterior, pois o leitor, a partir de seus conhecimentos
prévios, elabora hipdteses a fim de construir sentido. Ele “constroéi sinteses rapidas, faz, na
maioria das vezes, processos de adivinhacgdes, sem a preocupacdo de confirma-las nos dados
do texto, levando o processo de leitura a sentidos diversos” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 37).

Kleiman (2016), ao discutir os aspectos cognitivos da leitura, salienta que o ato de ler
ndo se da linearmente, mas, sim, num movimento sacadico, ou seja, “o olho dé pulos para depois
se fixar numa palavra e dai pular novamente numa série de palavras até fazer nova fixacao” (p.
39). Esse processamento sacadico durante a leitura é fundamental, pois na medida em que 0s
olhos percebem o material escrito, esse precisa ser processado rapidamente, caso contrario,
como explica Kleiman (2016, p. 39), pode haver “uma situagao semelhante ao engarrafamento
que se forma quando o trafego de carros deixa de fluir normalmente numa hora de pique”. Desse
modo, o aluno que realiza uma leitura mais vagarosa, devido a falta de fluéncia e rapidez,
geralmente ndo consegue atribuir um significado para o material escrito, o que significa que ele
esta apenas passando o olho por cima, sem a devida compreensdo do que esta sendo lido.

O leitor adulto, diferentemente de uma crianga em fase de alfabetizag¢éo (que decodifica
os sinais linguisticos), “percebe as palavras globalmente e adivinha muitas outras, guiado pelo

seu conhecimento prévio e por suas hipodteses de leitura” (KLEIMAN, 2016, p. 40), visto que
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o conhecimento prévio do leitor contribui para a elaboracéo de hipoteses. A informacéo flui da
cabeca do leitor para o texto, que ndo é visto como um objeto determinado, mas indeterminado,
e cabe ao leitor reconstruir e recriar o significado da mensagem que o autor pretendeu veicular
no texto.

Com base em Smith (1997), Lodi (2004) explica que numa perspectiva psicolinguistica,
a compreensao da leitura “s6 € possivel se a base para os significados for trazida pelo leitor para
a linguagem, a partir da teoria de mundo construida pelo sujeito no decorrer de sua vida”
(LODI, 2004, p. 45). A tarefa do leitor € mobilizar seus recursos cognitivos (conhecimentos
prévios) para construir o sentido do texto; deve, pois, fazer previsdes, isto &, eliminar,
antecipadamente, aquelas alternativas que aparentam ser pouco provaveis, com base no
levantamento de possiveis interpretacfes, pautadas em seu conhecimento prévio.

Kato (1985) esclarece o0 modelo descendente:

No processamento descendente, o estimulo visual apenas acionaria 0 que
Rumelhart e outros chamam de Esquemas. Estes sdo pacotes de
conhecimentos estruturados, acompanhados de instrucfes para seu uso. Tais
esquemas ligam-se a subesquemas e a outros esquemas formando uma rede
de inter-relagbes que podem ser sucessivamente ativadas. (KATO, 1985, p.
41).

Sob esse prisma, o bom leitor seria aquele capaz de mobilizar o maior nimero de
conhecimentos prévios para compreender o texto lido. Tais conhecimentos, de acordo com
Kleiman (2011), sdo fundamentais no processo de compreensdo. Segundo essa autora, aqueles
conhecimentos (parciais, estruturados) que ficam em nossa memaria sobre situacoes e eventos
socioculturais partilhados em nossa sociedade sdo chamados de esquemas. Temos em nossa
memoria diversos esquemas ligados a assuntos e situagdes com 0s quais convivemos
diariamente. O esquema “determina, em grande parte, as nossas expectativas sobre a ordem
natural das coisas” (KLEIMAN, 2011, p. 23). Por exemplo, ao pensarmos no evento aniversario
infantil, rapidamente evocamos imagens a ele relacionadas: bolo, refrigerante, doces, festa,
presentes, brincadeiras etc., isto €, possuimos um esquema, uma expectativa ligada a esse
evento. Nao esperamos encontrar um Papai Noel em um aniversario infantil, j& que esse
personagem faz parte de outro evento em nossa cultura, o Natal. Desse modo, “o esquema nos
permite grande economia na comunicagéo, pois podemos deixar implicitos aquilo que é tipico
de uma situacdo” (KLEIMAN, 2011, p. 23).

E preciso pontuar que esse tipo de processamento ocorre espontaneamente no ato de ler:

As vivéncias do Pensar Alto em Grupo tém demonstrado que é frequente e
natural a ocorréncia de hipdteses de leituras construidas por processamento
descendente (top-down), na tentativa de resolver as incongruéncias. Desse
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modo, os leitores fazem adivinhagbes, por processamento descendente,
gerando leituras ndo relevantes na maioria das vezes. (ZANOTTO, 2016, p.
133, grifos meus).

Nesse sentido, é fundamental que as hipdteses elaboradas pelos leitores sejam
verificadas de forma ascendente no texto, para que a atividade de leitura ndo se torne um jogo
de vale tudo, em que qualquer interpretacdo é valida. Cabe, entdo, ao professor, realizar
mediacdes que ndo inibam os alunos, ou seja, deve evitar comentarios do tipo “vocé nédo leu
direito”; “ndo é isso que o autor quis dizer”; “leia o paragrafo x novamente”. Esse tipo de
abordagem pode afastar o leitor da préatica de leitura em sala de aula. Portanto, “as leituras
construidas por processamento descendente ndo devem ser tratadas como erro pelo professor,
mas devem ser reconceptualizadas como hipdteses que ocorrem naturalmente mesmo para um
leitor maduro” (ZANOTTO, 2016, p. 135).

Mesmo que tal modelo considere o papel ativo do leitor, ainda assim ele ndo nos permite
compreender o processo complexo que envolve a construcéo de sentidos. De acordo com Leffa
(1996), devido a complexidade do ato de ler, ndo € recomendavel nos determos apenas no texto
(processo ascendente) nem no leitor (processo descendente). E necessario considerar o processo

interativo entre o leitor e 0 texto no processo de compreensao.
1.2.3 Modelo interativo

Vimos, anteriormente, que, no processamento ascendente, o centro do processo é o
texto, cabendo ao leitor decodificar minuciosamente as unidades menores (silabas, palavras,
frases) para chegar a unidade total. J& no processamento descendente, o foco da atividade de
leitura é o leitor, enquanto sujeito ativo, que aciona seus conhecimentos prévios, elaborando
hipoteses, para construir sentido. No entanto, diferentemente dos modelos supracitados, no
processamento interativo ndo hd uma polaridade entre texto e leitor, mas, sim, um inter-
relacionamento entre esses processos. Interacdo essa que ndo diz respeito aquela que se da entre
leitor/autor via texto, mas refere-se estritamente “ao inter-relacionamento, nao hierarquizado,
de diversos niveis de conhecimento do sujeito (desde o conhecimento grafico até o
conhecimento do mundo) utilizados pelo leitor na leitura” (KLEIMAN, 2011, p. 31).

Desse modo, quando o leitor busca interpretar um texto, os elementos que compdem o
escrito “geram nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das palavras...), de maneira
que a informacao que se processa em cada um deles funciona como input para o nivel seguinte”

(SOLE, 1998, p. 24). Assim, com auxilio do processo ascendente, a informagéo se dissemina
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para niveis mais elevados, isto €, para um plano mais profundo da memdria do leitor, no qual
encontram-se 0s conhecimentos estruturados.

Esse inter-relacionamento entre os processos ascendente e descente ndo ocorre de forma
hierarquizada, em que um modelo se sobrepde ao outro. Batista-Santos (2018, p. 38) explica
que esse € um modelo hibrido, ja que “a atividade de leitura parte do principio de que tanto
texto quanto leitor sdo fundamentais para a atividade de leitura, ndo havendo hierarquia entre
eles”. Enquanto o leitor procura predizer e testar hipoteses, ele desenvolve maior controle sobre
seu proprio processo de compreensdo, pois estd “revisando, autoindagando, corrigindo, de
forma nao automatica, conscientemente” (KLEIMAN, 2016, p. 47).

Segundo Coracini (2010b, p. 14), o leitor confronta suas hipdteses com o material
escrito, objetivando construir o sentido. Para a autora, nesse modelo, o bom leitor seria “aquele
que é capaz de percorrer as marcas deixadas pelo autor para chegar a formulacdo de suas ideias
e intengdes”. O modelo interativo pode ser entendido da seguinte forma:

O processamento INTERATIVO corresponde ao uso de dois tipos de
estratégias, segundo as exigéncias da tarefa e as necessidades do leitor:
aquelas que vao do conhecimento do mundo para o nivel de decodificacdo da
palavra, envolvendo um tipo de processamento denominado TOP-DOWN, ou
descendente, conjuntamente com estratégias de processamento BOTTOM-
UP, ou ascendente, que comegam pela verificacdo de um elemento escrito
qualquer para, a partir dai, mobilizar outros conhecimentos. (KLEIMAN,
2007, p. 35-36).

Nesse sentido, o leitor é considerado ativo, pois, além de formular hipéteses — com base
em sua bagagem de conhecimentos —, considera as informacgdes expressas na superficie
linguistica do material lido. Solé (1998, p. 23) acrescenta que, nessa perspectiva interativa, “a
leitura € o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita”. Com isso, o texto
(sua forma e contetdo) e o leitor (e seus conhecimentos prévios) intervém no processo de
compreensdo, ja que para lermos precisamos, simultaneamente, “manejar com destreza as
habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias”
(SOLE, 1998, p. 23), num movimento de previsdo e inferéncia continua, apoiados nas
informacdes fornecidas pelo texto, assim como em nossa propria bagagem cultural, buscando
confirmar, reformular ou rejeitar as hipéteses levantadas.

Para Kato (1985, p. 41), o leitor maduro seria aquele que “usa, de forma adequada e no
momento apropriado, os dois processos [ascendente e descendente] complementarmente”. Ou
seja, “€ o leitor para quem a escolha desses processos € ja uma estratégia metacognitiva, isto €,
¢ o leitor que tem um controle consciente e ativo de seu comportamento”. Os significados sao

construidos no processo interativo entre o leitor e o texto, contudo, segundo Lodi (2004, p. 48),
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para que o leitor compreenda um texto é preciso que ele aprenda estratégias de leitura —
metacognitivas e cognitivas. As estratégias cognitivas seriam aquelas operac@es que ocorrem
inconscientemente, ou seja, que ndo chegaram ainda ao nivel consciente, e estdo baseadas no
conhecimento linguistico do leitor. Por outro lado, as estratégias metacognitivas podem ser
definidas como ‘“‘aquelas operagdes (ndo regras), realizadas com algum objetivo em mente,
sobre as quais temos controle consciente” (KLEIMAN, 2007, p. 50). Por meio delas, o leitor
procura controlar e regular seu processo de compreensédo, buscando a melhor forma de ler o
texto, com o intuito de alcangar os objetivos pretendidos.

As estratégias metacognitivas possibilitam, também, um maior engajamento por parte
do leitor, que procura monitorar seu processo, formulando e checando suas hipoteses, refletindo
conscientemente sobre o proprio conhecimento, ou seja, sobre a prépria capacidade. Sdo, pois,
estratégias que “se opdem aos automatismos € mecanismos tipicos do olho que muitas vezes ¢
tido como leitura na escola” (KLEIMAN, 2007, p. 47). Assim, o leitor experiente apresenta,
conforme essa autora, duas caracteristicas fundamentais que tornam o ato de ler uma atividade
consciente, reflexiva e intencional: i) tem sempre um objetivo em mente, ou seja, 1é com o
intuito de atingir um objetivo formulado a priori (I& para encontrar objetivamente uma
informacdo, |é para se entreter; 1€ para se localizar etc.); e ii) compreende o que 1€, isto é, “o
que seus olhos percebem seletivamente € interpretado, recorrendo a diversos procedimentos
para tornar o texto inteligivel quando ndo consegue compreender” (KLEIMAN, 2007, p. 51).

No exemplo a seguir, retirado da primeira vivéncia realizada com o Grupo 1, a aluna
Camila aciona, via processamento ascendente, seus conhecimentos previos acerca da escritora
Cecilia Meireles, como as teméticas da efemeridade da vida e a morte, e busca confirmar no
poema (trecho em italico) as hipoteses levantadas, pelo movimento ascendente, caracterizando,

assim, o processamento interativo:

[...] ela [Cecilia Meireles] sempre trata muito bem sobre sua efemeridade né?
sobre a morte... entdo ja comeca falando né? sobre essa passagem (dela) de
forma poética né? que ja cantava e ndo canta mais né? a morte... E quando ele
fala assim... é... quando ela fala sobre essa parte de “o passaro amava a agua
sem sede” né? [...]. (CAMILA, turno 2, excerto 1).

Como dito anteriormente, esses modelos de processamento da informacgéo originaram-
se no paradigma cognitivista, que primava pela investigacdo dos processos cognitivos que
ocorriam na mente individual de um sujeito quando realizava uma dada atividade, por exemplo,
a leitura de um poema ou a resolucdo de um problema. N&o havia o interesse pela investigacao
da mente socialmente situada, ou seja, na interacdo estabelecida entre sujeitos em determinada

pratica social. Era, ainda, uma visdo monologica, individualista, por isso, segundo Zanotto
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(2016), os estudos contemporaneos sobre o letramento, de certo modo, menosprezaram 0S
processos ascendente, descendente e interativo, pelo fato de ndo estarem ligados a dimenséo
sociocultural e dialogica de uso da lingua/gem.

As pesquisas realizadas pelos integrantes do Grupo de Estudos da Indeterminagéo e da
Metafora, o GEIM, evidenciam que esses processos cognitivos emergem naturalmente na
pratica de letramento Pensar Alto em Grupo (PAG), em diferentes grupos de leitores, inclusive
com aqueles considerados maduros, proficientes. Por isso, esses modelos ndo sdo por nds
desconsiderados, mas compreendidos numa dimensdo social, na interacdo dialdgica entre
leitores situados historica e culturalmente na pratica do PAG. Assim sendo, quando o professor
observa 0s processos cognitivos numa perspectiva social, ele pode realizar intervengdes mais
significativas, visto que compreende 0 que se passa na mente do leitor em intera¢do com o autor
e outros leitores mediado pelo texto.

Posto isso, na sequéncia, apresento algumas descobertas dos estudos contemporéneos
sobre o letramento, cuja abordagem socioantropoldgica permite focalizar os usos e significados
da leitura em contextos sociais e culturais especificos. Refiro-me ao movimento que ficou
conhecido como Novos Estudos do Letramentos (NEL), surgido em meados dos anos de 1980
e consolidado em 1990, tendo o antrop6logo Brian Street como um dos seus representantes

mais conhecidos.

1.3 Os Novos Estudos do Letramento e a pedagogizacdo do letramento

O letramento é um fenébmeno complexo e multifacetado, sendo, portanto, impossivel
conferir-lhe uma Unica definicdo (SOARES, 2019), sobretudo porque estamos tratando de algo

que varia, que esta ligado aos diferentes contextos socioculturais em que emerge:

O que o letramento é depende essencialmente de como a leitura e a escrita sao
concebidas e praticadas em determinado contexto social; letramento é um
conjunto de préaticas de leitura e escrita que resultam de uma concepc¢éo de o
qué, como, quando e por qué ler e escrever. (SOARES, 2019, p. 75-76).

Apesar da complexidade do fenbmeno, é possivel observa-lo sob duas de suas principais
dimensdes, sendo elas:
i) individual (modelo autbnomo) — voltada para 0s aspectos cognitivos, ou seja, a
aquisicdo de habilidades neutras de ler e escrever;
i) social (modelo ideoldgico) — ligada aos diferentes usos que os sujeitos fazem da

leitura e da escrita, bem como aos significados que eles atribuem ao letramento.
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De acordo com Street (2014), a dimensdo individual do letramento, também
compreendida pelo antropélogo como modelo autbnomo, tem como pressuposto a crenga de
gue a mera aquisicdo das habilidades de leitura e escrita seria responsavel pelo progresso, pelo
avango econdmico de um individuo ou grupo de individuos. Ou seja, o letramento € concebido
como uma variedade independente, cujos resultados podem ser medidos, pois se trata de um
punhado de capacidades individuais/cognitivas passivel de ser avaliado nos sujeitos, como
ocorre em geral nas praticas escolares.

O modelo autbnomo supde que a lingua escrita apresenta qualidades intrinsecas e
superiores a oralidade, logo, os sujeitos que se apropriam do sistema de escrita adquirem,
causalmente, tais qualidades. Nesse caso, a escrita ¢ vista como “um produto completo em si
mesmo, que nao estaria preso ao contexto de sua produgdo para ser interpretado” (KLEIMAN,
1995, p. 21-22). Desse modo, um mesmo programa de letramento funcionaria em qualquer
contexto, ja que a escrita possui qualidades que independem dos contextos de producdo,
interpretacéo e circulagéo.

Segundo Street (2014), esse modelo tem respaldo na teoria da grande divisdo, que
defende a existéncia de grupos iletrados e letrados, bem como a dicotomia entre oralidade e
letramento. Nessa perspectiva, haveria modos de raciocinar, pensar completamente distintos
entre esses dois grupos: os primeiros “ndo conseguem pensar mais abstratamente, sdo mais
passivos, menos criticos, menos capazes de refletir sobre a natureza da lingua que usam ou
sobre as fontes de sua opresséo politica” (STREET, 2014, p. 38); consequentemente, os letrados
apresentam pensamento abstrato, sdo mais criticos e usufruem dos beneficios da modernidade.

Percebemos que o modelo autbnomo se distancia dos aspectos historicos, sociais e
culturais, pois seu foco reside na dimensdo técnica e individual, assim, as atividades de leitura
e escrita sdo consideradas neutras e universais. Com isso, conforme Kleiman (1995), a escola
acaba atribuindo indiscriminadamente o fracasso escolar aos alunos, sobretudo aqueles
provenientes dos grupos de pobres marginalizados.

O ensino de leitura, por exemplo, se restringe & mera identificacao de sentidos no texto,
considerado um objeto, distante tanto do professor quanto dos alunos. A producdo de textos
também ¢ artificial, uma vez que aos alunos, em geral, sdo solicitados textos dissertativos,
“justamente aquele texto que mais se diferencia da oralidade” (KLEIMAN, 1995, p. 27), ¢ ¢
valorizado socialmente.

O modelo autbnomo, apesar de suas limitacdes, é transmitido historicamente pela escola
— principal agéncia de letramentos —, cuja preocupacéo nédo é o letramento como pratica social,

mas um tipo de pratica de letramento, qual seja, a alfabetizagdo, “o processo de aquisicao de
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codigos (alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma competéncia
individual necessaria para o sucesso ¢ promog¢éo na escola” (KLEIMAN, 1995, p. 20).

De modo geral, os conteudos trabalhados em sala de aula, na perspectiva individual do
letramento, sdo fragmentados e desvinculados dos contextos socioculturais dos estudantes,
funcionando apenas como pretexto para o desenvolvimento de habilidades, como codificar e
decodificar. Ler € sinbnimo de decodificar; escrever significa treinar, colocar no papel as regras
gramaticais (nomenclaturas) repassadas pelo professor em sala de aula. Quer dizer, ler e
escrever ndo sdo vistos como préaticas sociais, vinculadas a contextos, sujeitos e intencdes
especificas.

Brian Street e Joanna Street (2014, p. 129) realizaram uma pesquisa em uma escola
localizada num bairro de classe média alta de uma metropole dos Estados Unidos com o
objetivo de explorar “os modos como a variedade particular de letramento [escolar] veio a
dominar outras formas de letramento na sociedade contemporanea”. Durante as observagoes
realizadas nas salas de aula, verificaram que as professoras tratavam a lingua como se fosse um
objeto externo aos alunos e a elas mesmas, isto €, era como se a lingua possuisse qualidades
autbnomas, a-historicas, ndo sociais impostas a seus usuarios. Com isso, 0 modo como a
linguagem era usada contribuia para que as criancas se distanciassem da lingua.

Havia, naquele contexto, uma pedagogizacdo do letramento, que concorria para
“controlar os aspectos cruciais de linguagem e pensamento” (STREET; STREET, 2014, p. 121),
ja que o letramento era tratado como um conjunto de competéncias neutras separadas do
contexto social e cultural em que os sujeitos estavam inseridos. A pedagogizagdo do letramento
revelou o que Street chama de modelo autbnomo, cuja preocupacdo ndo esta em como as
pessoas usam a leitura e a escrita, nem com os significados por elas atribuidos ao letramento.
A construcdo e transmissdo desse modelo se ddo, conforme os autores, da seguinte forma:

[...] o distanciamento entre lingua e sujeitos — as maneiras como a lingua é
tratada como se fosse uma coisa, distanciada tanto do professor quando do
aluno e impondo sobre eles regras e exigéncias externas, como se nao
passassem de receptores passivos; usos “metalinguisticos” — as maneiras
como 0s processos sociais de leitura e escrita séo referenciados e lexicalizados
dentro de uma voz pedagdgica como se fossem competéncias independentes
e neutras, e ndo carregadas de significagdo para as relacOes de poder e para a
ideologia; “privilegiamento” — as maneiras como se confere status a leitura e
a escrita em comparagdo com o discurso oral, como se 0 meio escrito fosse
intrinsecamente superior e, portanto, como se aqueles que o adquirissem
também se tornassem superiores; e a “filosofia da linguagem” — o
estabelecimento de unidades e fronteiras para os elementos do uso da lingua,
como se fossem neutros, disfarcando-se desse modo a fonte ideoldgica daquilo
gue de fato sdo construgdes sociais, frequentemente associadas a ideias sobre
I6gica, ordem, mentalidade cientifica e assim por diante. (STREET; STREET;
2014, p. 139-130, grifos meus).
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Em criticas ao modelo autdbnomo, surgiram os Novos Estudos do Letramento (NEL),
sendo Brian Street um dos precursores desse movimento. Os NEL se opdem a visdo de
Letramento dominante — com L maiulsculo —, que pretende ser Unico, neutro e no singular
(STREET, 2014). Ademais, buscam compreender a natureza social e o carater maltiplo das
praticas letradas, bem como langam luz sobre as relacdes de poder que subjazem a circulacao e
0 acesso aos materiais escritos. Trata-se, portanto, de uma ruptura paradigmatica, que coloca
em primeiro plano a dimenséo social e pluralista de uso da leitura e da escrita, ao inves de
focalizar os aspectos meramente cognitivos/individuais desvinculados de seus contextos
socioculturais e historicos.

Nos anos de 1970, Street (2010) realizou uma pesquisa no nordeste do Ird, cujo objetivo
inicial era investigar questdes de migracdo; contudo, devido sua formagédo (Letras-inglés-
literatura), o antropologo observou que, diferentemente do que as avalia¢cdes da Organizagdo
das Nac¢6es Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura apontavam, havia letramento naguele
contexto; letramentos esses distintos dos prestigiados socialmente. O autor verificou que o
letramento varia, isto €, em um mesmo lugar diversos letramentos concorrem; por isso, em
contraposicdo ao modelo auténomo, Street cunhou o termo modelo ideoldgico, por
compreender que “[...] ndo estamos simplesmente falando de aspectos técnicos do processo
escrito ou processo oral. Estamos falando, sim, € de modelos e pressupostos concorrentes sobre
os processos de leitura e escrita, que estdo sempre encaixados em relagdes de poder” (STREET,
2014, p. 146).

Nessa perspectiva, ao considerar 0s contextos histdricos, sociais e culturais de producéo,
interpretacédo e circulacdo dos textos, os NEL argumentam em defesa da multiplicidade de
praticas letradas, tendo em vista que a lingua é concebida como organismo dinamico, logo,
variavel de um contexto para outro. O letramento é, portanto, uma préatica social que extrapola
a mera aquisicdo do sistema de escrita, ou seja, ndo é apenas um conjunto de habilidades
universais e neutras de ler e escrever, pois estd sempre envolvido em “relagdes de poder” e
incrustado em “significados e praticas culturais especificos” (STREET, 2014, p. 17).

Kleiman (1995) afirma que o modelo ideolégico compreende praticas sociais de leitura
e escrita que vao além dos muros da escola, pois ocorrem em contextos (agéncias de letramento)
variados, como na familia, no trabalho, na igreja etc. Sdo praticas de letramento “social e
culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que a escrita assume para
um grupo social dependem dos contextos e instituigdes em que ela foi adquirida” (KLEIMAN,

1995, p. 21). Ainda conforme a autora, nesse modelo, ndo ha o pressuposto de causalidade, ou
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seja, a aquisicdo do letramento ndo é sinbnimo de progresso, mobilidade social,
desenvolvimento, enfim, como no modelo auténomo.

Em decorréncia dessa visdo social, o modelo ideologico “oferece uma visao
culturalmente mais sensivel das praticas de letramento, pois elas variam de um contexto para
outro” (STREET, 2013, p. 53). Dessa forma, o letramento deve ser compreendido como um
conjunto de praticas sociais em que a leitura e a escrita estdo presentes; tais praticas sofrem
influéncias do contexto socioecondmico, politico, cultural e ideoldgico, por isso o letramento
deve ser investigado de forma situada, pois cada grupo social se envolve de maneira especifica
nas praticas letradas e, assim, atribui significados distintos aos materiais escritos.

Para Soares (2019, p. 72), letramento “¢é o que as pessoas fazem com as habilidades de
leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e praticas sociais”. Na escola, o trabalho com a linguagem, por exemplo,
precisa estar associado aos contextos sociais de uso, diferentemente do que ocorre na
abordagem individual, que desvincula o texto das praticas sociais a fim de desenvolver
habilidades neutras nos alunos.

Nesta pesquisa, propus investigar de que forma a pratica do Pensar Alto em Grupo
(PAG) poderia contribuir para 0 meu desenvolvimento como agente de letramento e para a
formacdo de leitores construtores de sentido em um curso de extensdo universitaria
desenvolvido remotamente no ano de 2021. O PAG dialoga com os pressupostos do modelo
ideoldgico de letramento, pois busca questionar as posi¢des assumidas pelo professor e pelos
alunos na aula de leitura. Ao mesmo tempo, tem por objetivo possibilitar a interacdo e a
construcdo de multiplas leituras, indo de encontro as préaticas centralizadoras e monoldgicas de
leitura que ainda se encontram nos espagos educacionais.

Como Street (2014), Kleiman (1995) também argumenta que o modelo ideoldgico surge
ndo como uma negacao aos resultados especificos das investigacdes realizadas no modelo
autdnomo, mas como possibilidade de questionamento dos efeitos universais proporcionados
pela abordagem individual. Isso significa que ndo é preciso desconsiderar o que ja foi feito ou
esta posto, mas, sim, refletir, questionar e desvendar praticas que operam para a manutencao do
status quo, ou seja, para a domesticacdo dos sujeitos.

O desvelamento dessas préaticas opressoras tem por objetivo a transformacéo social e a
libertacdo/emancipacdo de homens e mulheres, sujeitos histérico-sociais (FREIRE, 2019). Para
tanto, os NEL apontam dois conceitos importantes para a investigacdo do fenémeno do
letramento e que foram relevantes para o desenvolvimento desta pesquisa, quais sejam, eventos

e praticas de letramento, os quais discuto na proxima secao.



44

1.4 Eventos e pratica de letramento

A partir do que foi discutido anteriormente, é possivel afirmar que falar, ler e escrever
s8o préticas sociais intimamente ligadas as situa¢Ges nas quais emergem. Elas fazem parte das
trocas cotidianas, formais ou ndo, e ocorrem nos mais variados contextos interativos, com
diferentes fungdes, formas e distintos significados. Nao devem ser tomadas como universais e
neutras, como propunha o modelo auténomo de letramento (KLEIMAN, 1996; STREET,
2014), mas social e culturalmente situadas.

Segundo Street (2010), o termo eventos de letramento foi inicialmente utilizado por
Shirley Heath, com base na teoria dos eventos de fala. Para essa autora, o termo se refere a
“qualquer ocasido em que um trecho de escrita ¢ essencial a natureza das interagdes dos
participantes e a seus processos interpretativos” (HEATH, 1982 apud STREET, 2014. p. 18).
Ou seja, um evento de letramento € toda ocasido mediada pela leitura e pela escrita na qual as
acdes (comportamentos) dos sujeitos podem ser observadas. Assim sendo, todos que vivem em
sociedades organizadas em torno da escrita se envolvem em eventos de letramentos, como
quando consultam a agenda telefénica (impressa ou no smartphone), mandam/recebem e-mail,
ouvem/assistem ao noticiario do jornal local, leem um romance, ouvem um podcast etc. Todas
essas atividades sdo eventos letrados dos quais participamos cotidianamente, com maior ou
menor frequéncia.

Nessa perspectiva, o termo eventos de letramento ratifica a natureza social e situada do
letramento, ao invés de observa-lo como algo isolado, independente de contexto. Podemos, em
vista disso, considerar o Pensar Alto em Grupo como um tipo de evento letrado, pois nele as
interacbes dos participantes sdo motivadas pela leitura de algum material escrito (poemas,
cronicas, fabulas etc.), que é distribuido, lido individualmente (leitura introspectiva) e discutido
colaborativamente. Além disso, no PAG, os leitores podem anotar, caso queiram, alguma
observacao sobre o texto, por exemplo, uma palavra ou trecho que lhe causou dificuldades.

Os eventos de letramentos emergem de préaticas de letramento, e esse conceito, proposto
por Street (2014, p. 18), esta ligado a um “nivel mais alto de abstracdo e se refere igualmente
ao comportamento e as conceitualizagBes sociais e culturais que conferem sentido aos usos da
leitura e/ou da escrita”. As praticas de letramento, além de incorporar os eventos de letramento,
“como ocasides empiricas as quais o letramento ¢ essencial”, englobam “também modelos
populares desses eventos e as preconcepc¢des ideoldgicas que os sustentam” (STREET, 2014,
p. 18).
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Enguanto os eventos de letramento sdo situacBes observaveis, as praticas letradas ndo
sao unidades observaveis de comportamento, pois envolvem “valores, atitudes, sentimentos e
relacionamentos sociais, de modo a incluir a consciéncia das pessoas” (SUGAYAMA, 2017, p.
51). Em outras palavras, as préaticas de letramento estdo ligadas as a¢des dos sujeitos envolvidos
nos eventos, aos modos de falar e experienciar o proprio letramento, e dialogam com os sentidos
que os individuos atribuem a esse fenémeno.

Nesse sentido, Street (2014) prop6s o conceito de préaticas de letramento para se referir
a modelos culturais construidos pelos sujeitos nos eventos de letramento. Nas palavras desse
autor:

Quero usar o conceito de préaticas de letramento para indicar esse nivel dos
usos e significados culturais da leitura e da escrita. Por préticas de letramento
vou me referir ndo sé ao evento em si, mas a concepgfes do processo de
leitura e escrita que as pessoas sustétm quando engajadas no evento.
(STREET, 2014, p. 147, grifos meus).

Assim, cada evento letrado corresponde a uma pratica de letramento, logo pode
apresentar concepcdes de lingua/gem distintas, isto €, dialégica ou monoldgica. Esses conceitos
— evento e pratica de letramento — se inter-relacionam, sendo que a pratica de letramento “é
realmente uma tentativa de lidar com os eventos e com os padrdes de atividades de letramento,
mas para liga-los a alguma coisa mais ampla de natureza cultural e social” (STREET, 2012, p.
76).

Street (2012, p. 76) afirma que quando nos engajamos em determinado evento de
letramento, trazemos “conceitos, modelos sociais relativos a natureza da pratica e que o fazem
funcionar, dando-lhe significado”. Nessa perspectiva, podemos conceber o PAG como evento
e pratica de letramento, pois engloba o evento social de leitura (a entrega do texto, a leitura
silenciosa e, por fim, a discussdo coletiva sobre o lido a fim de construir sentidos), assim como
modelos, comportamentos, concepcdes e valores que os participantes levam para o evento
(BATISTA-SANTOS, 2018; SUGAYAMA, 2017).

Seguindo a perspectiva dos NEL, o PAG também faz emergir aspectos ideoldgicos,
sobretudo porque os leitores tém espaco para falar, compartilhar, construir e negociar sentidos
e saberes e, nessa dindmica, revelam suas posi¢cdes axioldgicas relacionadas a tematica
abordada no texto lido, bem como a possiveis temas que podem ser evocados pelos participantes
durante a interagdo. Na responsividade dos sujeitos, sdo cotejadas as posicdes de poder, pois
“ndo existe um enunciado sem avaliagdo. Todo enunciado é antes de tudo uma orientacao
avaliativa. Por isso, em um enunciado vivo, cada elemento ndo so significa, mas também
avalia” (VOLOCHINOV, 2018, p. 236). Na dimensio individual — pratica escolar dominante —
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é dado papel de destaque ao professor, que ecoa a voz de autoridade dos autores dos livros
didaticos; ja no PAG, os leitores tém espaco e sdo protagonistas, ou seja, sdo eles quem de fato
constroem, de forma colaborativa e reflexiva, as leituras que podem ou néo ser validas, por isso
essa pratica de letramento dialoga com os pressupostos ideolégicos do letramento (STREET,
2014).

Nessa perspectiva, de acordo com Sugayama (2017):

[...] longe de tratar essas competéncias e habilidades leitoras de forma
autbnoma — como é abarcado pelo Modelo Autbnomo de Letramento
(STREET, 1984; 1993a; 1993b), no qual o leitor é visto apenas como um
“processador eficiente de texto” — 0s professores, quando utilizam o Pensar
Alto em Grupo, procuram compreender a cognigdo leitora, atrelada a um
contexto sociocultural, por meio do qual se estabelecem relacGes de poder e
questdes de identidade. (SUGAYAMA, 2017, 79, grifos meus).

Batista-Santos (2018, p. 74) também ratifica a no¢do de que o PAG é uma pratica de
letramento, visto que na interacdo face a face os processos sociais sdo colocados em debate,
pois os leitores sdo “incentivados a socializar responsivamente suas hipoteses de leitura”, uma
vez que 0 professor precisa abrir mao “de seu papel de autoridade interpretativa e controlador
dos turnos da interagdo, tornando a leitura uma pratica democratica”, reconfigurando, assim, 0s
papeis sociais desempenhados no ato de ler.

Em vista disso, por envolver diversos tipos de materiais escritos, 0s eventos e as praticas
de letramento constituem nossas vivéncias diérias, em casa, no trabalho, na universidade, na
escola, na igreja etc., bem como sdo experiéncias vividas por individuos e grupos de individuos
variados em sociedades centradas na escrita, por isso sdo multiplas e diversas, “pois dependem
das formas como as pessoas e grupos sociais integram a lingua escrita em seu cotidiano e dos
processos e estratégias interpretativas utilizadas pelos participantes de um processo de
interagao” (MORTATTI, 2004, p. 106).

Os conceitos de evento e préatica de letramentos (STREET, 2010; 2014) séo ferramentas
importantes para a investigacdo do letramento socialmente situado, logo, foram relevantes para
este estudo, em que me propus analisar as contribuicdes do Pensar Alto em Grupo para a minha
formacgédo como agente de letramento e para a formacao de leitores responsivos em um curso de
extensdo universitaria.

Vimos que o ensino tradicional de leitura, orientado pela interpretagdo Unica, nao
contribui efetivamente para a formacdo de leitores construtores de sentidos; antes, forma
leitores passivos. Além disso, essa perspectiva monoldgica — bancéria, nos dizeres freireanos —

concorre para o silenciamento dos sujeitos, alunos e professores. Portanto, concordo com
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Ferrarezi Junior, o qual elucida que “precisamos expurgar toda e qualquer pratica silenciadora
de nossas escolas e precisamos fazé-lo rapidamente” (2014, p. 60). Assim, com base nas
contribuicbes dos NEL (STREET, 2010; 2012; 2013; 2014) e na concepcdo dialdgica de
lingua/gem (BAKHTIN 2011; VOLOCHINOV, 2018), apresento, no proximo capitulo, a
pratica dialdgica PAG, que vai contra 0 monologismo que ampara a pratica tradicional, centrada

na leitura Unica, e pode expurgar ou diminuir o silenciamento dos sujeitos na aula de leitura.
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2 A LEITURA POR MEIO DO PENSAR ALTO EM GRUPO: UMA PRATICA
CONTRARIA AO MONOLOGISMO

“A pratica de letramento Pensar Alto em
Grupo, ao possibilitar a vivéncia de uma
concepcdao dialdgica da linguagem, pode levar
a letramentos mais comprometidos com a
cidadania, promovendo dialogos auténticos e
ndo mera reproducdo de discursos e
identidades cristalizados no ensino de leitura”

(Zanotto e Sugayama, 2016, p. 34).

Neste capitulo, apresento o Pensar Alto em Grupo, uma préatica de letramento dialdgica,
colaborativa e reflexiva, cujo pressuposto € dar voz aos leitores e espaco para suas
subjetividades. Inicialmente, tragco o percurso de seu surgimento; na sequéncia, busco
evidenciar as relagdes que essa préatica letrada mantém com os pressupostos do Circulo de
Bakhtin e de Paulo Freire, a fim de defendé-la como uma alternativa relevante para a formacéo
de leitores; e apresento alguns aspectos sobre a linguagem figurada em textos literarios. Na
sequéncia, discuto a concepcdo de professor agente de letramento, no intuito de apontar a
necessidade de o educador rever suas agoes e seu papel na aula de leitura, para que possa ouvir,
acolher e ampliar as vozes dos alunos, contribuindo, assim, para a formacdo leitora dos
estudantes. Por fim, indico alguns recursos discursivos que emergem na pratica do PAG e

podem contribuir para o processo de mediagédo na discussdo em grupo.

2.1 O Pensar Alto em Grupo: uma pratica em permanente construcao

A preocupacdo com o ensino de leitura vem sendo foco de debates ha muito tempo.
Zanotto (1988), desde a década de 1980, apontava que um dos problemas ligados a
compreensdo em leitura, sobretudo de textos poéticos, diz respeito as possibilidades de
interpretacdes que a linguagem figurada abre para o leitor. Segundo a autora, o professor de
lingua materna, de modo geral, restringe seu trabalho as propostas de leitura presentes nos
manuais didaticos, os quais dirigem a leitura do aluno a uma Unica interpretacdo, facilitando a
avaliacdo do produto da leitura pelo professor, ou seja, a resposta Unica legitimada pelo autor
do livro didatico.

Nesse sentido, conforme a autora supracitada, em relacdo ao ensino, ha ndo apenas a
necessidade de uma revisdo do espaco ocupado pelo texto literario na formacao do professor de

linguas, mas também da forma como esse texto € abordado, objetivando desenvolver no futuro
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professor a competéncia interpretativa para que ele, em suas praticas, possa se sentir mais bem
capacitado para desenvolver a mesma competéncia nos alunos.

Foi pensando na problematica do ensino de leitura que Zanotto (1988) desenvolveu uma
pesquisa piloto, a fim de entender como se dava o processo de compressdo da metafora em
textos poéticos, por leitores empiricos. Para isso, a pesquisadora utilizou a técnica do protocolo
verbal ou pensar alto individual com duas alunas da pés-graduacdo. Esse método tem origem
na psicologia cognitiva e, a partir das décadas de 1980 e 1990, pesquisadores da LA comegaram
a utiliza-lo nas investigacdes sobre leitura, sendo inserido no Brasil por Marilda Cavalcanti,
ainda de modo individual, j& que o paradigma corrente era o cognitivismo, que primava pela
investigacdo da mente individual dos sujeitos (ZANOTTO, 2014).

O principal método utilizado no cognitivismo era o pensar alto, juntamente com outros
recursos, como os diarios e a entrevista retrospectiva, pois permitiam analisar os processos
cognitivos que ocorriam na mente dos informantes quando realizavam alguma atividade, como,
por exemplo, a leitura de um texto ou resolucdo de um problema matematico. No caso de
Zanotto, o pensar alto individual foi o mais adequado para investigar 0s processos de
compreensdo da metafora, assim, foi eleito pela pesquisadora como o método principal do
desenho metodologico. Esse método consiste na “gravacdo dos processos de pensamento
verbalizados (ou elicitados) por uma pessoa pensamento alto durante a realizagéo de uma tarefa
ou resoluc@o de um problema” (ZANOTTO, 2014, p. 06).

Para realizacdo da pesquisa piloto, Zanotto (1988) contou com a participacdo de duas
alunas da p6s-graduacdo. Entretanto, com o andamento da pesquisa, a autora constatou que o
método utilizado (o pensar alto individual) ndo estava oferecendo dados relevantes para 0s
objetivos pretendidos. Além disso, as informantes se mostraram intimidadas, uma vez que ndo

conseguiram interpretar as metaforas nos textos literarios, isso porque o

Pensar Alto individual era uma pratica monoldgica, ja que o “informante”
tinha que pensar alto durante a realizagdo da leitura e ndo podia haver réplica
da professora/pesquisadora, pois a Unica coisa que ela podia falar era lembrar
o informante de falar o que estava pensando, caso ele ficasse em siléncio.
(ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 16, grifos meus).

Zanotto (2014) informa que, além dela, outras integrantes do GEIM utilizaram o pensar
alto individual (NARDI, 1993; CANOLLA, 1995). Foram a primeira geragdo de pesquisadoras,
as quais utilizaram o pensar alto sem interferirem no processo, a menos para lembrar os
informantes de pensar alto durante a leitura, desse modo, o texto era entregue aos alunos para

lerem individualmente. Ademais, geralmente eram utilizados fabulas e/ou poemas, sendo que
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a maioria dos informantes preferia a fabula, pois os versos dos poemas, repletos de
incongruéncias, causavam certa dificuldade nos leitores.

Com isso, ao perceber que o pensar alto individualmente ndo estava gerando dados que
pudessem elucidar o processo de compreensdo da metafora em textos literarios por leitores
reais, Zanotto decidiu fazer uma adaptacdo, propondo “a discussdo espontanea do texto em sala
de aula” (ZANOTTO, 1988, p. 180), pois da forma que ocorria, individual e monologicamente,
a pratica se tornava artificial e os dados pouco relevantes, além de causar certo desconforto nos
participantes, que saiam dos encontros com uma imagem negativa de si como leitores.

A época, Zanotto lecionava a disciplina de Estilistica da Lingua Portuguesa, no
Programa de Pés-Graduagdo em Lingua Portuguesa da PUC-SP, o que a levou a discutir 0s
textos de forma espontanea em suas aulas. A pesquisadora explica como se dava a dindmica:

[...] no inicio da aula, o texto a ser trabalhado era distribuido aos alunos para
gue lessem silenciosamente. Logo em seguida iniciavamos a discussao
espontanea, na qual cada um podia dizer livremente o que queria a respeito do
texto e da leitura que havia feito. Ndo era dada a discussdo nenhuma direcdo
prévia, pelo contrério, as ideias deviam fluir livremente e ndo serem avaliadas.
Depois dessa fase é que o texto se tornava o paciente da operacdo
metalinguistica e a propria leitura e compreenséo se tornavam também objeto
de discussdo. Nesta fase, a avaliagdo das interpretacGes tinha direito de
aparecer. (ZANOTTO, 1988, p. 180).

Conforme a referida autora, a adaptacéo realizada ofereceu dados interessantes, pois a
discussdo do texto ocorreu de forma produtiva, diferentemente do ocorrido com 0 uso do
protocolo verbal individual. A atividade em grupo se tornou valida, ja que o foco ndo era um
aluno em particular. Desse modo, as associacdes ocorriam livremente, uma vez que 0S
participantes buscavam “resolver o enigma constituido pela metafora” (ZANOTTO, 1988, p.
180) e, com isso, um aluno estimulava o outro. Essa adaptacdo do protocolo verbal
convencional fez com que houvesse uma mudanga epistemologica, ou seja, 0 monologismo
(protocolo verbal individual) evoluiu em direcao ao dialogismo (pensar alto em grupo).

Esse novo formato do protocolo verbal fez com que os leitores pudessem “estabelecer
um dialogo livre com o texto, o que possibilitou a construcdo espontanea de interpretacdes das
metaforas e, consequentemente, a geracdo de dados relevantes para responder as questfes de
pesquisa” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 20). Além disso, & medida que os leitores
tiveram espaco para serem responsivos e protagonistas na construcdo das leituras, eles também
construiram uma imagem mais positiva de si como leitores, o que ndo ocorria com o protocolo

verbal convencional.
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A partir dos resultados satisfatorios advindos da adaptacéo realizada, Zanotto decidiu,
depois de alguns anos, desenvolver uma meta-pesquisa (1994) sobre o protocolo verbal, em
parceria com Marilda Cavalcanti. O estudo foi realizado com alunos da pos-graduacéo de varias
universidades brasileiras, durante um curso de férias?? promovido pelo Programa de Estudos
Pds-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da PUC-SP. Com o objetivo
de levar os alunos a conhecer melhor o protocolo verbal como método de pesquisa, 0 curso
também buscava produzir dados para a meta-pesquisa.

O desenho da pesquisa compreendia a vivéncia, pelos alunos, de duas das trés situacoes
propostas: “a) a realizagao do pensar alto com o suporte de um colega; b) com o suporte de uma
das pesquisadoras; c) sem suporte de uma pessoa, ou seja, sozinho com o gravador”
(ZANOTTO, 2014, p. 10). As pesquisadoras propuseram a leitura de dois géneros discursivos
distintos, ambos com linguagem figurada: poemas (de Drummond) e fabula (de Millor
Fernandes).

A referida pesquisa tinha duas fases: na primeira, 0s pds-graduandos deviam ler o poema
ou a fabula, bem como optar pelo tipo de leitura: com um colega; com o auxilio de uma das
pesquisadoras; ou sozinho com o gravador. Zanotto (2014) relata que na primeira fase, entre 0s
doze mestrandos e doutorandos, somente quatro escolheram o poema. Na segunda fase, 0s
participantes que leram a fabula deveriam ler o poema e, também, mudar a dindmica de leitura.
Porém, devido a resisténcia da maioria em ler o poema, assim como realizar a leitura sozinhos
com o gravador, Zanotto e Cavalcanti (1994) decidiram que a segunda fase seria realizada
somente com voluntarios. O resultado, explica Zanotto (2014, p. 10), “foi que apenas dois
escolheram o poema e dois, a fabula”.

Zanotto informa que durante a leitura de um poema de Drummond, os pés-graduandos
evidenciaram a falta de familiaridade com o género, pois algumas incongruéncias dificultaram
a interpretacdo da poesia, fazendo com que eles reagissem negativamente a elas. Nas palavras
da pesquisadora, essa reacdo ‘“evidencia [va] que as alunas desconheciam o papel das
incongruéncias, pois elas sdo como um gatilho para a interpretacdo da metafora” (ZANOTTO,
2014, p. 11). A autora observa que os dados da meta-pesquisa se revelaram pouco produtivos,
ja que uma metade dos participantes “interpretou superficialmente, sem produzir evidéncias do
processo, e a outra metade ndo conseguiu interpretar as metaforas e terminaram a experiéncia
se desqualificando como leitores de texto literario” (ZANOTTO, 2014, p. 11). Além disso, ao

longo do estudo, os alunos ficaram preocupados em oferecer respostas/leituras corretas.

22,0 curso intitulado “Pesquisa sobre Leitura e Escrita em Lingua Materna™, foi oferecido por Zanotto e Cavalcanti,
focalizando o protocolo verbal como método para pesquisa em leitura e escrita.
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Com base no estudo piloto e na meta-pesquisa realizadas por Zanotto (1988; 1994;
1995), a proposta de ler os textos livremente, em grupo e sem nenhuma tarefa solicitada ou
qualquer direcdo prévia a atividade, mostrou-se bem-sucedida, oferecendo dados relevantes
para a pesquisa e 0 ensino de leitura. Nas palavras de Zanotto:

Para a pesquisa, os dados revelaram momentos de retrospeccdo imediata de
leituras construidas introspectivamente e momentos de construcdo online de
leituras, nos quais 0 grupo coconstruiu um raciocinio coletivo
(PONTECORVO, 1995). Essas caracteristicas me autorizam a denominar o
método de Pensar Alto em Grupo. (ZANOTTO, 2014, p. 12).

A partir de entéo, a segunda geracdo de pesquisadores foi bem-sucedida na utilizagéo
do pensar alto em grupo, pois como haviam conhecido o pensar alto individual, na década de
1990, sabiam que ler o texto coletivamente era mais significativo, isto é, tornava o ato de ler
uma pratica social de construgdo de sentidos, e ndo um ambiente artificial (monoldgico) como
no protocolo verbal (ZANOTTO, 2014). Contudo, apesar de saber que pensar alto em grupo
era mais interessante para 0s propositos da pesquisa e para 0 ensino de leitura, o grupo de
pesquisadores/professores da segunda geragdo entrou em conflito epistemoldgico: sabiam que
era necessario permitir que os alunos lessem o texto livremente para negociar e construir
sentidos, porém, reproduziam agdes condizentes com a prética tradicional de leitura, isto é,
desempenhavam o papel de autoridade interpretativa, sem que os leitores pudessem dialogar
livremente sobre os textos.

Nesse contexto de conflito epistemoldgico, Zanotto informa que foi necessario que 0s
professores participantes do GEIM refletissem sobre seu papel nas aulas de leitura, isto é,
revissem suas proprias agdes durante as vivéncias, para transforméa-las. Desse modo, & medida
que os pesquisadores, orientados pela Prof.2 Mara Zanotto, refletiam sobre suas a¢des no evento
de leitura, iam-se configurando os saberes pedagdgicos necessarios a conducdo das vivéncias:

Fomos construindo esses saberes na pratica, analisando e refletindo
colaborativamente sobre as vivéncias do PAG realizadas por eles. Essas
analises nos levaram a tomar consciéncia da importancia de dar espaco para
voz e subjetividade dos leitores e das implicacdes sociais e éticas desse trago
essencial do Pensar Alto em Grupo. Se o leitor tinha espaco para sua voz e
subjetividade, era importante que sua voz fosse ouvida e legitimada pelo
professor/pesquisador e pelos outros leitores do grupo. Esse fato ressaltava
a importancia dos papéis do professor/pesquisador como orquestrador das
vozes dos leitores. (ZANOTTO, 2014, p. 14, grifos meus).

Observamos, a partir do exposto, que a construcdo do Pensar Alto em Grupo (PAG)
como método e como préatica de letramento percorreu um longo caminho até a criacdo dessa

pratica dialogica e humanistica que potencializa a acdo dos leitores frente aos textos, bem como
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nos faz perceber o outro em toda sua inteireza: sua voz, vez, pensamentos, enfim, a olhar o
outro como sujeito-leitor pensante. Portanto, a reinterpretacdo que Zanotto fez do protocolo
verbal individual (ERICSSON; SIMON, 1984) causou uma transformacdo paradigmatica,
como explica a autora:

[...] estdvamos saindo do cognitivismo que focaliza a cognigdo independente do social, para nos
aproximarmos do paradigma interpretativista, que focaliza um pensamento construido na interacdo com

0 outro, num contexto social, de acordo com o dialogismo bakhtiniano. (ZANOTTO, 2014, p. 12).

Atualmente, as pesquisas desenvolvidas por Zanotto (2014; 2016; 2020) e pelos
integrantes do Grupo de Estudos da Indeterminacdo e da Metéfora, inseridas no paradigma
qualitativo-interpretativisa (DENZIN; LINCOLN, 2006; MOITA LOPES, 1994), ttm como
método principal o Pensar Alto em Grupo, que €, em geral, associado a alguns instrumentos,
como diario e entrevistas, para possibilitar a triangulacdo dos dados. As investigacGes seguem
duas direcdes: i) contribuir, por meio da estratégia de pesquisa-acdo, para a formacdo do
professor como agente de letramento; e ii) elucidar os produtos da leitura dos textos literarios,
ou seja, as interpretacfes construidas pelos leitores na discussdo coletiva. Dessa forma, nas
palavras de Zanotto (2014):

NOs buscamos a constru¢do do Pensar Alto em Grupo como uma préatica
dial6gica e colaborativa, dando espaco para que o leitor seja responsivo e
reflexivo, pois isso interessa tanto para a pesquisa como para o ensino. Nossas
pesquisas nos tém mostrado que o dialogismo pode ser um caminho muito
produtivo para a pesquisa e 0 ensino. (ZANOTTO, 2014, p. 15).

Nessa pratica dialogica, os leitores tém a oportunidade de discutir e construir sentidos
livremente, sem que haja uma leitura determinada previamente pelo professor. De modo geral
sdo utilizados textos literarios que apresentam uma linguagem figurada, como poemas,
crénicas, fabulas, contos etc., a fim de desafiar os leitores, pois esse tipo de texto exige maior
esforco cognitivo para ser compreendido e interpretado. Conforme Zanotto (1998),

concretamente, o PAG ocorre da seguinte forma:

[...] o texto é distribuido aos participantes do grupo, que fazem, num primeiro
momento, uma leitura individual silenciosa e anotam espontaneamente as
ideias que vierem a mente. Logo em seguida se inicia a discussdo, na qual
cada um pode dizer liviemente o que quiser a respeito do texto e do seu
processo de leitura. N&o é dada a discussdo nenhuma diregdo prévia, pelo
contrario, as ideias devem fluir livremente e ndo constituirem objeto de
avaliacdo. O professor-pesquisador abre mdo de seu papel de autoridade
interpretativa e apenas coordena a discussdo, podendo participar da
construcdo de sentido 0 mais simetricamente possivel. (ZANOTTO, 1998, p.
21).
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E possivel, com base no exposto, caracterizar o PAG como um construto-tedrico-
metodologico-dialdgico, constituido por duas dimens@es: i) um método para geracao de dados,
uma vez que as vivéncias (a discussao coletiva dos textos) sdo gravadas e transcritas para serem
analisadas posteriormente; e ii) como também uma prética de letramento, isto é, sua aplicacdo
na sala de aula (presencial ou virtual) tem como objetivo a formacdo de leitores responsivos.
Desse modo, nesta tese, 0 PAG foi utilizado como método principal para geracdo de dados e,
ao mesmo tempo, como pratica social de leitura, & medida que os participantes negociaram e
construiram multiplos sentidos de forma reflexiva e colaborativa na préatica de letramento
promovida remotamente durante um curso de extensao universitaria.

Em vista disso, acredito que o processo de ensinagem da leitura por meio do Pensar Alto
em Grupo pode favorecer a formacdo de leitores responsivos e contribuir para 0 meu
desenvolvimento como agente de letramento. Assim, na proxima secdo, aponto as
caracteristicas do ato de ler mediado pelo PAG e sua relagdo com os pressupostos bakhtinianos
e freireanos. Defendo, pois, essa préatica dialdgica, colaborativa e humanistica como alternativa

as praticas centralizadoras e silenciadoras dominantes no contexto escolar.

2.2 A leitura mediada pelo PAG: uma proposta para a formacao do leitor

Desde a reconceptualizacdo realizada por Zanotto (1995), o Pensar Alto em Grupo vem
sendo utilizado em diversas pesquisas pelos membros do GEIM/CNPq, coordenado pela
professora Dr.2 Mara Sophia Zanotto. Estudantes de mestrado e doutorado em Linguistica
Aplicada (LAEL/PUC-SP) tém obtido éxito em suas investigagdes com a utilizagéo do PAG,
tendo como objetivo principal a formacéo de leitores construtores de sentidos e a formacgéo do
professor como agente de letramento, nos mais diferentes niveis de ensino, da Educacdo Béasica
— Ensinos Fundamental e Médio — ao Ensino Superior (BATISTA-SANTOS, 2018;
MARANGONI, 2020; MARCONDES, 2016; TAVARES DOS SANTOS, 2014
SUGAYAMA, 2011, 2017).

Zanotto e Sugayama (2016, p. 17) realizaram um ‘“confronto heuristico” entre duas
praticas de leitura a fim de refletir sobre as epistemologias a elas subjacentes, quais sejam: a
leitura escolar dominante, pautada no monologismo, e a préatica de letramento do PAG, coerente
com o dialogismo. Esse confronto entre as praticas monoldgica e dialdgica elucidou aspectos

relevantes, que nos ajudam a repensar o papel desempenhado pelo professor na aula de leitura.
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Vale ressaltar que as pesquisas empreendidas no ambito do GEIM tém como
fundamento a concepgdo dialdgica da lingua/gem proposta pelo Circulo de Bakhtin?, que
defende a lingua ndo como um sistema abstrato — desvinculado do contexto historico-social —,
mas como forma de interacdo discursiva (VOLOCHINOV, 2018), sempre mobilizada em
situacBes concretas, sociais, culturais, histdricas e ideologicamente determinadas. Essa
perspectiva ratifica a natureza eminentemente dialégica da linguagem, pois toda producéo
discursiva é elaborada como resposta aos ja-ditos e enderecada a alguém. E a relacio eu —
outro/s (alteridade) que confere vida a linguagem:

Todo enunciado, mesmo que seja escrito e finalizado, responde a algo e
orienta-se para uma resposta. Ele é apenas um elo na cadeia ininterrupta de
discursos verbais. Todo monumento continua a obra dos antecessores,
polemiza com eles, espera por uma compreensdo ativa e responsiva,
antecipando-a etc. (VOLOCHINOV, 2018, p. 184, grifos meus).

Assim sendo, a pratica de leitura mediada pelo PAG, ancorada na dialogicidade da
linguagem, pode contribuir para a transformacdo das praticas de ensinagem em contextos
presencial e remoto, uma vez que 0s sujeitos tém espago para agir ativa e responsivamente.
Contudo, para que as vivéncias de leitura sejam momentos interessantes de coconstrucédo de
sentidos, cabe ao professor e aos alunos estabelecerem um acordo técito de negociagdo. 1sso
envolve uma reflexdo sobre as acdes em sala de aula e concepgdes de linguagem e leitura, na
perspectiva dos dois agentes.

Sob a oOtica bakhtiniana, estamos a todo momento dialogando com outros sujeitos,
outros discursos. No entanto, didlogo para o Circulo ndo €, necessariamente, sinbnimo de
concordancia, harmonia. Em sentido estrito, o didlogo pode ser entendido como interacdo face
a face. Assim, numa dimensdo mais ampla, didlogo é “qualquer comunicacdo discursiva,
independentemente do tipo” (VOLOCHINOV, 2018, p. 219), como um livro, que, em alguma
medida, é produzido em resposta a outras vozes, precedentes e subsequentes, de determinada
esfera de comunicacdo humana. Esta tese, por exemplo, foi escrita ndo sé a partir das minhas
inquietacdes em relacdo a formacdo de leitores, mas levou em conta discursos de outros
pesquisadores, de outros contextos histdrico-sociais e, certamente, estimulara outros estudos,

outras respostas e assim sucessivamente.

23 De acordo com Faraco (2009, p. 13), o Circulo é composto por intelectuais com distintas formagdes e interesses
cientificos, perpassando a literatura, a musica, a filosofia e, sobretudo, a linguagem. Os dois intelectuais que
trabalharam mais regularmente com Bakhtin, durante dez antos, entre 1919-129, foram Valentim N. Vol6chinov
e Paval N. Medvedv. Os trés formam o chamado Circulo de Bakhtin.
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Bakhtin (2011) afirma que a vida é ontologicamente dial6gica, logo nossa existéncia
enguanto sujeitos histérico-culturais se da no e pelo dialogo com outros sujeitos:

A Unica forma adequada de expressao verbal da auténtica vida do homem é o
dialogo inconcluso. A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar
do diélogo: interrogar, ouvir, responder, concordar etc. Nesse dialogo o
homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méos,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e
essa palavra entra no tecido dialdgico da vida humana, no simpésio universal.
(BAKHTIN, 2011, p. 348).

Para chegar a essa concepcao dialdgica da lingua/gem, o grupo de intelectuais russos
teceu criticas a duas tendéncias vigentes nos anos 20 do século passado, quais sejam: 0
objetivismo abstrato do estruturalismo, e o subjetivismo idealista da estilistica classica. Na
primeira corrente, a lingua é vista como sistema separado do sujeito e do contexto socio-
histdrico-cultural, cujo foco é “o sistema linguistico, compreendido como sistema de formas
linguisticas fonéticas, gramaticais e lexicais” (VOLOCHINOV, 2018, p. 155) e,
consequentemente, o olhar dos pesquisadores se volta para o ato individual do sujeito. Nesse
caso, ndao ha preocupacdo com a interacdo entre os falantes; é, portanto, uma perspectiva
monoldgica.

Os defensores do subjetivismo idealista argumentam que as leis gramaticais sao criacées
individuais, isto é, “a lingua é analoga a outros fenomenos ideologicos, especialmente a arte e
a atividade estética” (VOLOCHINOV, 2018, p. 148). O sistema linguistico ndo passa de um
meio para 0 USUario se expressar; com isso, somente o ponto de vista do falante é levado em
conta, ou seja, ndo ha, também, uma preocupacao com a necessaria relagdo “com outros
participantes da comunicagéo discursiva. Se era levando em conta o papel do outro, era apenas
como papel de ouvinte que apenas compreende passivamente o falante” (BAKHTIN, 2011, p.
270).

As duas posi¢cOes anteriores sdo vistas pelo Circulo como ficgbes, uma vez que na
comunicacdo discursiva historica, cultural e socialmente situada, a lingua/gem é mobilizada
como forma de interagdo humana. Em outros termos, ndo ha, de um lado, um falante ativo e, de
outro, um ouvinte passivo que apenas compreende a palavra alheia. Pelo contréario, o
ouvinte/leitor, ao identificar e compreender determinado significado linguistico de um discurso
oral ou escrito, “ocupa simultanecamente em relacdo a ele uma ativa posi¢ao responsiva”
(BAKHTIN, 2011, p. 271), concordando, refutando, reformulando etc. Falante/escritor e
ouvinte/leitor (re) agem mutuamente.

Nas palavras de Voléchinov (2018):
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A realidade efetiva da linguagem ndo é o sistema abstrato de formas
linguisticas nem o enunciado monoldgico isolado, tampouco o ato
psicofisioldgico de sua realizacdo, mas o acontecimento social da interagdo
discursiva que ocorre por meio de um ou de VAarios enunciados.
(VOLOCHINOV, 2018, p. 218-219, grifos meus).

E, pois, com base nessa dimenséo dialdgica e ideoldgica da linguagem que entendemos
o0 Pensar Alto em Grupo como uma préatica contraria a leitura escolar dominante, marcada pela
leitura Unica, pois no PAG as multiplas vozes sdo ouvidas e acolhidas. Para nds que adotamos
essa pratica de letramento, “ler ¢ estabelecer didlogo por meio do qual os sentidos sdo
construidos, de forma responsiva e reflexiva, na interacdo entre leitor e autor mediados pelo
texto” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 39). Nessa perspectiva, os sentidos ndo estédo no
texto, mas séo construidos na interacdo entre leitor/autor via texto, bem como entre os leitores
inseridos numa prética situada, o PAG.

Ao ouvir com empatia e respeito a voz de cada leitor, estamos partindo da ideia de que
cada aluno € um sujeito pensante gue tem algo a dizer e pode contribuir com o processo de
construcdo de sentidos e saberes. Desse modo, como contraponto a perspectiva monoldgica,
aventamos, por meio do PAG, criar um espaco acolhedor, reflexivo e colaborativo, no qual os
leitores possam expressar suas vozes e subjetividades sem o receio de terem seus pensamentos
deslegitimados pelo professor ou outro colega do grupo, como na prética escolar dominante.

Sugayama (2016, p. 398) explica que a medida que damos voz aos leitores, “é possivel
que multiplas leituras ocorram, pois cada leitor traz seu contexto pessoal e cultural,
conhecimentos prévios, crengas etc.”. Assim, ¢ importante que o professor coordenador da
vivéncia ouga com atencdo as vozes e as interpretacdes do grupo, visto que nem todas as leituras
podem estar coerentes com o texto. Ao mesmo tempo, é preciso que o grupo de alunos esteja
disposto a negociar e construir as leituras, ou seja, os participantes devem, também, expressar
suas ideias, discutindo e avaliando as leituras coerentes com o texto. E uma pratica colaborativa,
que depende das ac¢bes dos agentes, professor e alunos.

E possivel perceber, desde j4, as diferencas entre as praticas de letramento, pois ambas
— a leitura escolar dominante e 0 PAG — se fundamentam em epistemologias antagonicas.
Enquanto a préatica tradicional de leitura ancora-se numa perspectiva monoldgica, que aceita
apenas um sentido, o PAG é afinado com o dialogismo, que nos permite a construgdo de
maultiplas leituras a partir do dialogo leitor/autor/texto, e na interacdo entre os proprios leitores;

nessa dindmica reflexiva e responsiva, “o leitor relaciona diversos discursos € vozes sociais,
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revelando-nos a natureza interdiscursiva e polifonica da linguagem” (ZANOTTO;
SUGAYAMA, 2016, p. 29).

Nessa perspectiva, é possivel que no processo de construcdo de sentidos, os leitores
estabelecam relagOes intertextuais, pois o dialogismo constitutivo da linguagem permite a
evocacao de diferentes textos, discursos e contextos, uma vez que o texto é produzido a partir
de outro (s) texto (s), ou seja, é sempre uma resposta ao ja-dito. Portanto, a intertextualidade
“encontra-se na base de constituicdo de todo e qualquer dizer” (KOCH; ELIAS, 2010, p. 101),
e, bakhtiniamanente falando, em toda e qualquer compreensdo ativa responsiva.

Geraldi (2013) afirma que na visdo do Circulo o Outro esta sempre presente; € um ser
vivo e falante. Desse modo, a alteridade € constituinte da concepc¢édo bakhtiniana de linguagem,
logo perpassa também o Pensar Alto em Grupo, no qual o processo interpretativo ancora-se na
relacdo eu-outro/s. Essa relacdo esta ligada ao conceito de excedente de visdo proposto por
Bakhtin (2011) em seu estudo sobre autor e personagem. Para o pensador russo, “quando
contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos horizontes concretos
efetivamente vivenciaveis nao coincidem” (BAKHTIN, 2011, p. 21). Ou seja, mesmo que
leiamos um mesmo texto, que estudemos um mesmo assunto, cada um de nods langara um olhar
interpretativo singular em relagdo ao texto ou assunto em pauta. Os sentidos, portanto, nunca
sdo iguais, mesmo que o objeto de conhecimento seja compartilhado, ja que os individuos séo
diferentes.

Essa visao exotdpica exige que o eu se desloque de sua posi¢édo para ver e compreender
a posicao do outro. Esse movimento leva o eu a “adotar o horizonte vital concreto desse
individuo tal como ele [0 outro] o vivencia” (BAKHTIN, 2011, p. 23-24). Trata-se,
fundamentalmente, da necessaria relacdo alteritaria no processo de construcdo de sentidos;
relacdo essa que nao € sindbnimo de homogeneidade ou concordancia, mas de singularidade,
coletividade e pluralidade. No ato de ler desencadeado pelo PAG, ndo é necessario que 0S
leitores tenham de aceitar a interpretagdo do outro, mas, ao “adotar o horizonte vital” do outro,
0s participantes enriquecem seus repertorios, ouvindo e aprendendo com ele.

Partindo da ideia de que cada aluno possui um excedente de visdo que
completa/constitui o0 outro — alunos, professor e autor do texto —, acredito que a pratica do
Pensar Alto em Grupo contribui para desenvolver a escuta empatica nos participantes, a medida
que o sujeito-leitor precisa se deslocar de sua posicdo (despindo-se de preconceitos,
pressuposicOes, suas e dos outros) para entender o outro como este se apresenta (em sua
humanidade-singularidade), sem, com isso, diluir sua subjetividade, e, assim, coconstruir

sentidos e saberes.
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Um exemplo interessante, que a meu ver ilustra o que denomino de escuta empaética,
ocorreu na terceira vivéncia realizada com o Grupo 2 (analisada no capitulo 4), quando a
maioria dos cursistas pareceu aceitar uma determinada leitura a respeito do poema “Rosa”, de
Cecilia Meireles, e apenas Nisa pensava diferente. Ao longo da discussdo, essa leitora quis
abandonar sua interpretacdo para aceitar a dos colegas, contudo, Ana Maria e Hilda, por meio
de uma escuta empatica, disseram para Nisa continuar com sua leitura, ao invés de abandona-
la. Esse fato revela a potencialidade da pratica do PAG no sentido de promover relagdes
alteritarias, empaticas e a construcdo de multiplos sentidos, diferentemente da leitura escolar
dominante, atada a leitura unica.

Inspirada pelo pensamento freireano, a pesquisadora estadunidense bell hooks?* (2017,
p. 247) afirma que “a mera experiéncia fisica de ouvir, de escutar com aten¢do cada voz em
particular, fortalece nossa capacidade de aprender juntos”. Dessa forma, no PAG, buscamos
criar um ambiente em que todos possam ser ouvidos e tenham suas vozes/pensamentos
legitimados, como no exemplo citado anteriormente. A interacdo promovida nessa pratica
potencializa a identidade de cada um como sujeito-leitor-pensante, pois “um complementa a
voz do outro leitor, expandindo suas reflexdes, refutando, acatando ou acrescentando novas
ideias, revelando, assim, a vivéncia de um didlogo efetivo de aproximacdes do eu-outro (s) a
partir de deslocamentos [...]” (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016, p. 31-32).

Nessa perspectiva, apos a reconceptualizacdo do pensar alto individual realizada por
Zanotto (1995), percebemos que a pratica do PAG tem se aproximado dos ensinamentos
freireanos, sobretudo por conceber os alunos ndo como folha em branco, pronta para ser
preenchida com as leituras do professor, mas como sujeitos histérico-sociais que tém o que
dizer e podem contribuir com a construcdo de saberes. O PAG volta-se para a concepg¢édo de
educagao como pratica da liberdade, que “implica a negagao do homem abstrato, isolado, solto,
desligado do mundo, assim como também a negacdo do mundo como uma realidade ausente
dos homens” (FREIRE, 2019, p. 98). Por isso, ao criar, juntamente com os alunos, uma
ambiéncia propicia a negociacdo e coconstru¢do de sentidos, estamos, em alguma medida,

lutando contra praticas cerceadoras e monoldgicas que buscam silenciar (arquivar®) alunos e

24 0 nome verdadeiro da autora é Gloria Jean Watkins. Ela utiliza seu pseuddnimo, sempre grafado em letras
minusculas — como forma de se contrapor a perspectiva hegembnica de producdo de conhecimento — em
homenagem a sua bisavo, Bell Blair Hooks.

%5 Na educacio bancéria,“a inica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos,
guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No fundo,
porém, os grandes arquivados sdo os homens [...]. Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visao de educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha saber. Sé existe saber na invencao,
na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem o mundo, com o mundo e com
os outros” (FREIRE, 2019, p. 80-81, grifos meus).
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professores. E nesse sentido que me aproximo da perspectiva de uma LA transgressiva
(PENNYCOOK, 2006), no sentido de querer ouvir e acolher as vozes dos sujeitos na aula de
leitura, reconfigurando, assim, o modelo tradicional de ensinagem que, historicamente, tem
silenciado alunos e professores (CORACINI, 2010; FERRAREZI JUNIOR, 2014).

A prética de leitura mediada pelo PAG é perpassada pela concepcdo de didlogo
defendida por Freire (2019, p. 108). Para o autor, o dialogo é um fendmeno humano, pois nossa
existéncia ‘“ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas
de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mundo”. Assim, por meio do
didlogo auténtico, historicamente situado, os homens transformam o mundo e a si mesmos: “O
didlogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se
esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 2019, p. 109).

Ao defender o didlogo como existéncia humana — a importancia de dar voz aos sujeitos
—, Freire (2019) aponta para a natureza constitutivamente dialdgica da linguagem, como propde
o Circulo de Bakhtin, ja que para o autor brasileiro, o dialogo nao diz respeito apenas a relacao
(imediata) eu-tu, mas a relacdo dos homens entre si e desses com o contexto sociocultural e
histérico mais amplo. A linguagem, para esses autores, € o meio privilegiado de interacdo e
intervencdo dos sujeitos no mundo. Nao ha possibilidade, nessa perspectiva histérico-social, de
haver discursos neutros, visto que homens e mulheres atuam na e pela linguagem a partir de
posicdes axiologicas determinadas. Tais pressupostos podem ser associados a pratica do PAG,
na qual a dialogicidade orienta modos de ler e interagir na vivéncia de leitura, contrarios,
evidentemente, a leitura monoldgica e ao ensino como transmissao.

Na leitura mediada pelo PAG os sujeitos sdo estimulados a se posicionar responsiva e
ativamente frente ao texto, pois somente na responsividade é que podemos compreender e
interpretar o enunciado do outro. Isto é, os leitores sdo convocados a orientar-se em relacao a
voz alheia, num processo de empatia, alteridade e respeito e, assim, coconstruirem sentidos e
saberes. De acordo com Voldchinov (2018):

Compreender um enunciado alheio significa orientar-se em relacio 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 [...]. (VOLOCHINOV, 2018, p. 232,
grifos meus).

Dessa forma, no PAG, os leitores sdo motivados a ir além da superficie textual, ou seja,
a construir sentidos que extrapolam os significados linguisticos expressos no material lido. A
proposta é contribuir para a formacao de leitores responsivos, que apresentem uma antipalavra
(VOLOCHINOQV, 2018, p. 232) a palavra do escritor ou de outro leitor do grupo. Para tanto, é
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importante que os alunos tenham voz para expressar sua responsividade. Na perspectiva do
Circulo, adotada neste estudo, toda compreenséo € responsiva ativa (BAKHTIN, 2011).

Em uma das formas de compreensdo responsiva ativa, denominada por Bakhtin de
imediata —, o outro, ao compreender (ouvir ou ler) o significado linguistico do enunciado,
responde, imediatamente, seu interlocutor; entrega-lhe, assim, uma devolutiva, isto é, “expressa
publicamente a sua posicdo em relagdo ao conteudo verbal que lhe foi enderegado”
(MENEGASSI, 2009, p. 160). A responsividade imediata pode ocorrer em um espaco temporal
diferente do contexto em que se deu o enunciado, pois em alguns casos, por exemplo, na
resposta a um e-mail, existe certo distanciamento entre os interlocutores, porém, ainda assim,
requer “uma atividade responsiva certa, determinada, imediata a provocac¢do do locutor”,
mesmo que seja em outro espago-tempo.

Batista-Santos e Silva (2020) ajudam-nos a compreender a responsividade imediata no
contexto pedagogico:

Na atividade de leitura, por exemplo, essa atitude (responsividade imediata) é
manifestada quando um aluno ao ler um texto ou, ao participar de oura
atividade que envolva texto em uma aula, posiciona-se criticamente em
relacdo as informacdes disponibilizadas, acatando, refutando, ressignificando,
bem como deslocando-se para pensar a partir do lugar dos outros colegas.
Nesse jogo discursivo-ativo de acatar, refutar ou ressignificar, o aluno-leitor
torna-se protagonista da construcdo de sentidos. (BATISTA-SANTOS;
SILVA, 2020, p. 15).

Tal discusséo aponta para o perfil de leitor que almejamos formar na préatica do PAG.
A partir de dois perfis de leitor propostos por Eco (1989) — o leitor inexperiente (que apenas
decodifica as informacgdes) e o leitor experiente (que constréi interpretacGes para além da
materialidade linguistica), Batista-Santos (2018) propds um terceiro perfil de leitor,
denominado de sujeito-leitor-responsivo. Segundo a pesquisadora, com a qual concordo,
“nenhuma das caracteriza¢des propostas por Eco contempla o perfil de leitor desenvolvido na
pratica do PAG” (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 98).

Conforme a autora supracitada, o sujeito-leitor-responsivo extrapola os limites do texto,
isto €, ndo fica apenas na decodificacdo, mas responde, bakhtinianamente falando, as pistas
linguisticas, as vozes sociais que atravessam o0s textos, bem como as vozes dos leitores durante
a prética coletiva de leitura. E, pois, um tipo de leitor responsivo e critico, que nio aceita
passivamente os discursos depositados no texto; ao contrario, busca construir sentidos a partir
de seus conhecimentos prévios e dos conhecimentos compartilhados por outrem. Nas palavras
de Batista-Santos (2018):
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Ainda — o sujeito-leitor-responsivo — é situado nas préaticas sociais que
envolvem a linguagem — assume uma postura ativa, responsiva e atenta com
a finalidade de apreender e de interpretar os multiplos sentidos durante a
pratica de leitura, ampliando suas reflexdes, refutando, aceitando ou
acrescentando novas ideias as suas. (BATISTA-SANTOS, 2018, p. 97).

Por meio da prética do Pensar Alto em Grupo, a formacdo de leitores responsivos se
torna possivel, pois o professor ndo arbitra sobre as interpretacBes feitas pelo grupo, mas
incentiva os alunos a refletir, discutir, negociar e construir sentidos e saberes
colaborativamente. Conforme Batista-Santos (2018), a medida que o sujeito-leitor-responsivo
tem espago para expressar sua voz e subjetividade, seus posicionamentos se tornam, de fato,
responsivo-ativos, e ndo dublagens®® (BAKHTIN, 2011) de pensamento alheio (do texto/autor,
do professor ou de outro leitor). Portanto, o ato de ler mediado pelo PAG favorece a constituicao
desse perfil leitor, sobretudo porque buscamos oferecer condi¢fes para que todos possam se
posicionar responsivamente. Por isso, concordo com Batista-Santos (2018), pois acredito — e 0s
dados revelam — que é possivel formar leitores nessa perspectiva; leitores ativos, criticos e
reflexivos; mais abertos a escuta, aos diferentes posicionamentos, enfim, a alteridade.

Com base no que foi discutido, e nos dados analisados no Capitulo 4, é possivel
apresentar alguns argumentos que nos permitem conceber o PAG como uma prética de
letramento dialdgica, contraria as abordagens centralizadoras e silenciadoras de leitura
dominantes no contexto escolar:

e 0 PAG é sustentado pela epistemologia do dialogismo: busca romper com o
monologismo historicamente impregnado nas praticas pedagogicas;

e exige uma mudanca no papel do professor na aula de leitura: de arbitro, para negociador
de sentidos — agente de letramentos;

e requer do aluno-leitor uma postura responsiva ativa: deve expressar suas ideias,
negociar e construir os sentidos reflexiva, colaborativa e democraticamente, pois 0 PAG

é uma pratica colaborativa;

e potencializa a fruicdo estética: ao lidar basicamente com textos constituidos por
linguagem figurada, exige do leitor maior esfor¢co cognitivo, ou seja, uma leitura

profunda, imersiva;

% Refiro-me a compreensédo responsiva passiva (BAKHTIN, 2011, p. 271), na qual a resposta do sujeito é
caracterizada como a adesdo do que foi falado/escrito por outrem, sem hesitacdo. Ocorre, por exemplo, quando o
aluno, na sala de aula, apenas copia (dubla) um trecho do texto ou escreve a mesma resposta de um colega para
responder determinada questdo do livro didatico.
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e € um instrumento dialdgico: intensifica os processos de deslocamento empético e
alteritario, contribuindo, assim, para aprendizagens mutuas; alunos e professor
aprendem;

e trata-se de wuma pratica pluralista e democratica: acolhe as mdultiplas
vozes/sentidos/saberes (ndo s6 do professor), em consonancia, portanto, com uma
educacdo como pratica da liberdade;

e 0s leitores sdo protagonistas e corresponsaveis pela criacdo da ambiéncia do PAG: sdo
vistos como sujeitos sociais, culturais e historicos, podendo, assim, serem mediadores
entre si.

As pesquisas realizadas pelos membros do GEIM, além de terem foco nas acdes dos
professores na aula de leitura, por meio de pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986), objetivando
transformar as formas de ensinagem da leitura, buscam, também, investigar como leitores reais
interpretam a linguagem figurada em textos literarios, mais especificamente, as metaforas
(ZANOTTO, 1998; 2016; 2020; ZANOTTO; TAVARES DOS SANTOS, 2018;
SUGAYAMA, 2016). Ou seja, procuram analisar os produtos da leitura (as interpretacdes),
observando, para isso, 0S processos sociocognitivos dos sujeitos nas vivéncias mediadas pelo
PAG.

Por isso, na proxima secéo, apresento alguns aspectos relacionados a teoria da metafora
conceptual, mobilizada nas pesquisas do GEIM e que contribuiu para o processo de analise dos
dados desta investigacdo. A linguagem figurada € um tema importante, pois, as vezes, ela é
responsavel por desestimular os sujeitos durante a leitura do texto literario, justamente pela
natureza metaférica desse tipo de discurso. E, portanto, um assunto relevante para a formagao

e atuacdo do professor na aula de leitura.

2.3 Metafora, leitura literaria e empatia

Zanotto et al (2002) afirmam que a teoria da metafora conceptual proposta por Lakoff
e Johnson (2002) representa uma ruptura paradigmatica em curso desde a década de 1970. Tal
ruptura promoveu uma verdadeira crise em relacdo ao enfoque objetivista da metafora que, até
aquele momento, era vista apenas como fendmeno da linguagem. Essa virada paradigmatica,
que atribui a metafora um status epistemoldgico, distancia-se da tradi¢do retérica iniciada com
Aristoteles, no século 1V a.C. A teoria aristotélica da metafora como figura retorica perdurou
durante “23 séculos como um dogma inquestiondvel” (ZANOTTO, 1998, p. 14), por isso, no

presente, muitas pessoas ainda entendem a metéfora tal como foi concebida por Aristételes. No
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enfoque classico, a metafora era considerada “um fenémeno da linguagem apenas, ou seja, um
ornamento linguistico, sem nenhum valor cognitivo” (ZANOTTO et al., 2002, p. 11), assim,
era tida como um desvio da linguagem trivial e comum as linguagens especiais, como a poética
e a persuasiva.

Desse modo, no discurso cientifico, por exemplo, a metafora era indesejada, pois
priorizava-se o uso da “linguagem literal”, objetiva e determinada, em oposi¢do a linguagem
metaforica. Em decorréncia dessa visdo dicotdmica, “a ciéncia se fazia com a razao e o literal,
enquanto a poesia se fazia com a imaginacdo e a metafora” (ZANOTTO et al., 2002, p. 11).
Tal enfoque ainda é predominante, segundo Lakoff e Johnson (2002), devido a concepg¢éo
objetivista presente na cultura ocidental. Esses autores denominam mitos do objetivismo, que
reinou na cultura ocidente, principalmente na filosofia, dos pré-socraticos até o presente, assim,
faz parte da nossa vida cotidiana. Nessa perspectiva, percebemos o poder que essa tendéncia
objetivista exerce sobre nossas a¢des do dia a dia, na ciéncia, nas leis, no governo, nos negocios,
na midia e, também, na instituicdo escolar (como discutido na secdo 1.1 do Capitulo 1 deste
trabalho).

Lakoff e Johnson (2002, p. 299) explicam que desde a antiguidade grega existe, na
cultura ocidental, uma visdo dicotomica entre, de um lado a verdade, de outro, a arte, “sendo a
arte vista como uma iluséo e aliada, por meio da ligagdo com a poesia e o teatro, a tradigdo da
arte da oratoria publica e persuasiva”. Por isso, o objetivismo engloba o Racionalismo
Cartesiano, o Empirismo, a Filosofia Kantiana, o Positivismo Légico etc., ou seja, € um termo
genérico que se refere a diferentes correntes de pensamento ocidental, “que assumem ser
possivel 0 acesso a verdades absolutas e incondicionais sobre 0 mundo objetivo e que entendem
a linguagem como mero espelho da realidade objetiva” (ZANOTTO et al., 2002, p. 11); assim,
a metafora e outras figuras deveriam ser evitadas a fim de manter a objetividade na
comunicacéo, oral e/ou escrita.

Zanotto (1998) informa que a ideia apresentada por Aristoteles sobre a metéfora — um
simples recurso estilistico sem valor cognitivo — esta presente inclusive nas atividades escolares
de leitura que compdem a maioria dos livros didaticos, bem como na concepcao que alguns
professores tém sobre a metafora e outras figuras. Em relacao as propostas didaticas no contexto
escolar, a perspectiva objetivista se revela nas perguntas de interpretacdo, que, de modo geral,
levam os alunos a classificar as figuras, sem que elas sejam realmente compreendidas e
interpretadas, pois, na visao objetivista de linguagem e comunicagao, os sentidos estdo no texto

e cabe ao leitor retira-los.
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A virada paradigmatica se da de forma mais ampla e marcante a partir da década de
1970, levando a “uma reformulacdo profunda na maneira de conceber a objetividade, a
compreensdo, a verdade, o sentido e a metafora” (ZANOTTO et al., 2002, p. 12). Nesse
contexto, o pressuposto segundo o qual temos acesso a verdades absolutas e incondicionais
sobre o mundo caiu por terra, pois o novo paradigma “rejeita esse pressuposto objetivista e suas
implicacdes, recusando a possibilidade de qualquer acesso verdadeiro a realidade do ponto de
vista epistemologico” (ZANOTTO et al., 2002, p. 13).

Em decorréncia desse novo paradigma, a metafora teve seu valor cognitivo reconhecido,
sendo considerada uma operacgéo cognitiva fundamental (ZANOTTO et al., 2002), ou seja, algo
além do que um simples ornamento linguistico ou recurso enganador da mente racional. Com
isso, a metafora tornou-se objeto central nas pesquisas em Ciéncias Humanas, mais
especificamente, das Ciéncias da Linguagem e da Psicologia Cognitiva, que realizaram
diferentes estudos, com inclusdo de investigagdes empiricas. Foi nesse contexto de
“efervescéncia de estudos sobre metafora e cognigdo” que surgiu, em 1980, a obra Metaphors
we live by, de Lakoff e Johson, seguindo uma perspectiva diferente dos psicologos cognitivistas,
“provocando uma evolugdo nas pesquisas sobre a metafora” (ZANOTTO et al., 2002, p. 15).

De acordo com Lakoff e Johnson (2002, p. 45), a metafora é persuasiva na nossa vida
cotidiana. Ela esta infiltrada em nossas ac¢des diérias, bem como em nosso pensamento: “Nosso
sistema conceptual ordinario, em termos do qual ndo s6 pensamos mas também agimos, é
fundamentalmente metaforico por natureza”. Seguindo essa linha de raciocinio, Moura (2019,
p. 83) explica que a metéafora é fruto da imaginacdo e da inteligéncia humanas, portanto, ndo
deve ser considerada apenas um ornamento linguistico, um fenémeno da linguagem. Para esse
autor, a metafora conceptual proposta por George Lakoff deve ser concebida como recurso
interessante, sobretudo pelo fato desse tipo de metafora possuir “a capacidade de produzir uma
série de metaforas interligadas, formando uma rede metaforica bastante produtiva”.

A metafora ¢, pois, um meio essencial “a compreensdo humana e um mecanismo de
criacdo de novos sentidos e de novas realidades em nossas vidas” (LAKOFF; JOHNSON, 2002,
p. 306). Ou seja, por meio da metafora € possivel compreender diferentes dimensdes do
Humano e as diversas possibilidades de criacdo de sentidos. Esses autores afirmam que a
metafora orienta nossas acdes e nossos pensamentos, indo além de mero recurso especifico da
linguagem literaria, ou recurso retorico, estilistico e sem valor cognitivo, pois “a esséncia da
metafora € compreender e experienciar uma coisa em termos de outra” (LAKOFF; JOHNSON,

2002, p. 47-48, grifos dos autores). Por isso, ndo é somente uma questdo de “meras palavras”,
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isto €, de linguagem, visto que ““0s processos de pensamento sdao em grande parte metaforicos”
(LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 48, grifos dos autores).

Com base em Barcelona (2003) — inspirado em Lakoff e Johnson ([1980] 2002) —, Farias
(2006, p. 22) elucida que a perspectiva cognitiva da metafora conceptual parte da ideia de que
“um dominio ¢ parcialmente mapeado, ou seja, projetado em outro de forma que um deles ¢
entendido em termos de outro”. Nesse processo de mapear um dominio de origem em termos
de outro (dominio alvo), a metafora, sendo cultural, possibilita a criacdo de um novo sentido,
além de reorganizar “a nossa forma de ver o mundo, ligando conceitos dispares, numa nova
percepcao do real” (MOURA, 2019, p. 29).

Conforme Zanotto et al (2002), Lakoff e Johson representam as metaforas conceptuais

sempre em letras maidsculas, seguindo a forma:

DOMINIO-ALVO E DOMINIO-FONTE, ou também, DOMINIO-ALVO
COMO DOMINIO-FONTE. E os nomes dos mapeamentos, que ndo devem
ser confundidos com os proprios mapeamentos, tém também uma forma
proposicional. (ZANOTTO et al, 2002, p. 25, grifos das autoras).

Lakoff (1986) oferece-nos um exemplo interessante e que esta presente em nosso dia a
dia, a metafora conceptual AMOR E UMA VIAGEM, que permite-nos dizer expressées como:
“Veja a que ponto nds chegamos”, “Agora nao podemos voltar atrés”, “Noés estamos numa
encruzilhada” ou “Nossa relagdo ndo vai chegar a lugar nenhum”. O autor explica a referida
metafora da seguinte forma:

A metéafora envolve a compreensdo de um dominio da experiéncia, 0 amor,
em termos de um outro dominio muito diferente da experiéncia, as viagens. A
metafora pode ser entendida como um mapeamento (no sentido matematico)
de um dominio de origem (neste caso, as viagens) a um dominio alvo (neste
caso, 0 amor). O mapeamento € estruturado sistematicamente. Ha
correspondéncias ontoldgicas, de acordo com as quais as entidades no
dominio amor (por exemplo, os amantes, seus objetivos comuns, suas
dificuldades, a relacdo amorosa etc.) correspondem sistematicamente a
entidades no dominio de uma viagem (0s viajantes, o veiculo, os destinos etc.)
[...] O que constitui a metafora tema amor-como-viagem ndo é nenhuma
palavra ou expressdo particular. E o mapeamento ontologico e epistémico
entre dominios conceptuais, do dominio doente das viagens ao dominio do
amor. A metafora ndo é uma questdo apenas de linguagem, mas de
pensamento e razdo. A linguagem é o reflexo do mapeamento. O mapeamento
é convencional, um dos nossos modos convencionais de entender o amor.
(LAKOFF, 1986, p. 216-217, grifos meus).

Nesse sentido, entendemos que na perspectiva cognitiva da metafora conceptual o
sistema conceptual humano é estruturado e definido metaforicamente, assim, na leitura de um

texto literario, por exemplo, o leitor parte de seu conhecimento prévio sobre um conceito
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concreto/experiencial adquirido social e culturalmente e, por meio deste, busca compreender o
conceito abstrato (FARIA, 2006, p. 25), como no exemplo AMOR E UMA VIAGEM. Por isso,
esse processo € “a realiza¢do de uma operagdo cognitiva de natureza conceitual que é necessaria
a compreensdo do texto/mundo” (TAVARES DOS SANTOS, 2014, p. 52). Desse modo, as
metaforas aparecem em nossas expressdes linguisticas na poesia e/ou no cotidiano,
“precisamente por existirem metaforas no sistema conceptual de cada um de n6s” (LAKOFF;
JOHNSON, 2002, p. 48). Para ilustrar, cito outro exemplo de como a metafora esta infiltrada

em nossas atividades rotineiras, orientando nosso pensamento e nossa agao:

DISCUSSAO E GUERRA

Seus argumentos sdo indefensaveis (Your claims are indefensable).

Ele atacou todos os pontos fracos da minha argumentacdo (He attacked Every
weak point in my argument).

Suas criticas foram direto ao alvo (His criticisms were right on target) [...].
(LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 46).

No exemplo citado, percebemos que ndo s6 falamos sobre discussdo em termos de
guerra, mas agimos como se estivéssemos em situacdo de batalha, ou seja, queremos realmente
ganhar ou perder a discussao e, para isso, utilizamos diversos argumentos para derrotar nossos
interlocutores/adversarios. Embora ndo haja confronto fisico, ocorre uma disputa verbal que
repercute na estrutura de uma discussdo: ataque, defesa, contra-ataque etc. E nesse sentido que
“DISCUSSAO E GUERRA ¢ uma metafora que vivemos na nossa cultura; ela estrutura as
acoes que realizamos numa discussdo” (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 47).

E evidente que discussdes e guerras sdo eventos completamente diferentes, como as
agdes (discurso verbal e combate armado) neles ocorridas. No entanto, “DISCUSSAO ¢
parcialmente estruturada, compreendida, realizada e tratada em termos de GUERRA”
(LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 48). O conceito, a atividade e a linguagem s&o, conforme esses
autores, metaforicamente estruturadas. Assim, a metafora ndo se encontra apenas nas palavras
que utilizamos, mas no préprio conceito de discussao. A linguagem da discussdo nao € poética;
¢ literal, por isso “falamos sobre discussao dessa maneira por que a concebemos assim — €
agimos de acordo com 0 modo como concebemos as coisas” (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p.
48).

As metaforas conceptuais sdo construidas tendo como base as experiéncias do proprio
sujeito, e podem ser classificadas em trés tipos de conceitos metaforicos: metaforas
orientacionais, metaforas estruturais e metaforas ontologicas. Dessa forma, a maioria das
metaforas orientacionais tem a ver com a orientacdo espacial, como para cima/para baixo;

baixo/alto; fundo/raso; porém, esses conceitos podem variar de uma cultura para outra. Essas
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orientacdes espaciais “surgem do fato de termos os corpos que temos e do fato de eles
funcionarem da maneira como funcionam no nosso ambiente fisico” (LAKOFF; JOHNSON,
2002, p. 59).

Por exemplo, FELIZ E PARA CIMA, permite-nos usar expressdes como “Estou me
sentido para cima hoje”, ou seja, essa expressao apresenta uma orientacao espacial: estar feliz
é orientar-se para cima. No entanto, essas orientages ndo ocorrem de forma arbitraria, ao
contrario, “elas tém uma base na nossa experiéncia fisica e cultural”, explicam Lakoff e Johnson
(2002, p. 60). Nesse sentido, a base fisica, em nossa cultura, seria “postura ereta corresponde a
um estado emocional positivo” e, de forma oposta, “postura caida corresponde a tristeza e
depressdo”, correspondendo a TRISTE E PARA BAIXO.

As metaforas estruturais dizem respeito a um conceito metaférico que estrutura um
conceito em termos de outro. Dito de outro modo, utilizamos os conceitos de um campo
(dominio fonte) para explicar um outro conceito (dominio alvo). Dessa forma, certos aspectos
de um conceito sdo realcados e outros ficam encobertos. Conforme Lakoff e Johnson (2002, p.
57), quando dizemos que um conceito ¢ estruturado metaforicamente, “queremos dizer que ele
¢ parcialmente estruturado e que ele pode ser expandido de algumas maneiras e ndo de outras”.

Lakoff e Johnson (2002) apresentam as metéforas ontoldgicas como maneiras de
relacionarmo-nos com objetos e substancias, ou seja, elas propiciam uma outra base para a
compreensdo, indo além da simples orientagdo. Com base nessas metéforas, conceptualizamos
experiéncias mais abstratas, tratando-as como entidades discretas ou substancias de uma
espécie uniforme, logo, é possivel “referir-nos a elas, categoriza-las, agrupa-las e quantifica-
las” e, com isso, “raciocinar sobre elas” (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 76).

As metaforas ontoldgicas servem a diferentes propositos, como:

referir-se: “Meu medo de insetos esta enlouquecendo a minha mulher”;
e quantificar: “Terminar este livro exigird muita paciéncia”;
e identificar aspectos: “Eu ndo consigo acompanhar o ritmo da vida moderna”;
e identificar causas: “A discOrdia interna lhes custou o troféu”;
e tracar objetivos e motivar acdes: “Ele viu o casamento como a solugéo de seus
problemas” (LAKOFF; JOHNSON, 2002).
Em relacdo as metaforas ontoldgicas, as mais 6bvias séo aquelas nas quais atribuimos
caracteristicas humanas a objetos fisicos, que nos auxiliam na compreensdo de entidades néo-
humanas em termos de motivacdes, caracteristicas e atividades humanas. Segundo Lakoff e

Johnson (2002, p. 89), a personificacdo pode ser considerada a categoria geral que abrange uma
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enorme gama de metédforas, “cada uma selecionando aspectos diferentes de uma pessoa ou
modos diferentes de considera-la”. O trago em comum entre os diferentes aspectos selecionados
¢ o fato de serem extensdes de metaforas ontologicas, que nos permitem “dar sentido a
fendmenos do mundo em termos humanos, termos esses que podemos entender com base em
nossas proprias motivacdes, objetivo, agdes e caracteristicas” (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p.
89).

Um exemplo, retirado da primeira vivéncia realizada com o Grupo 1, ilustra o que foi
dito no paragrafo anterior, quando o aluno Davi diz: “[...] o amor é uma ferida que nos fere e
nos mata” (turno 32, excerto 5), ou seja, AMOR E UMA PESSOA. Por isso, conceptualizar o
amor (abstrato) em termos humanos possibilita a compreensao desse sentimento como algo que
merece cuidado (¢ uma “ferida”) e atengdo (“nos fere” e “nos mata”). Fica evidente, assim, que
as praticas de leitura desenvolvidas na escola devem motivar os alunos a irem além do sentido
“literal” das palavras, além do processo de decodificacdo, uma vez que a linguagem (e a
linguagem figurada, sobretudo) ndo € um fenémeno transparente. Logo, o leitor precisa ter
tempo para imergir no texto e espagco para expressar sua voz e subjetividade, e cabe ao
professor, enquanto agente de letramento, oferecer condic¢des para a responsividade dos alunos
durante todo ato interpretativo do texto literario.

Para Zanotto (2016), a ideia de investigar como leitores reais compreendiam e
interpretavam as metaforas em textos literarios se deu pelo fato desse tipo de texto apresentar
incongruéncias. Em outros termos, a linguagem figurada constitutiva desses textos, como
poemas, contos, cronicas e outros géneros da esfera literaria, exige maior esfor¢o cognitivo por
parte dos leitores, como, por exemplo, algumas metaforas, que “constituem enigmas para o
leitor resolver e isso favorece a desautomatizacao da leitura e a transformacéo do processo, de
inconsciente e automatico (como ¢ na linguagem cotidiana) para consciente e reflexivo”
(ZANOTTO, 2016, p. 120).

Na perspectiva de Lakoff e Johnson (2002), as metaforas orientam nossas acles e
pensamentos, assim, cabe ao professor, em seu fazer pedagdgico, preparar os alunos para lidar
com textos literarios, os quais apresentam incongruéncias, que, segundo Cameron (2003 apud
ZANOTTO, 2016, p. 120) sdo “a condig¢do necessaria da metafora (e também da metonimia e
de muitas outras figuras)”. As incongruéncias “constituem o sinal ou marca para indicar ao
leitor que ha necessidade de uma interpretagdo figurada, ou, de multiplas interpretacdes”,
exigindo do leitor a eleig@o das leituras relevantes. Dito de outra forma, elas “devem funcionar
como o gatilho para interpretagdes figuradas, e é importante que o leitor tenha o conhecimento

dessa fun¢ao das incongruéncias”.



70

E preciso, pois, explicar aos educandos que os textos literarios, devido a essa
caracteristica, merecem uma leitura também diferenciada, ja que a linguagem metaforica segue

a légica da ilogicidade. Segundo Libanori e Aguiar (2015),

[...] para que os alunos sejam letrados para a leitura de textos artisticos, é
valido que percebam que estes textos precisam ser abordados de maneira
diferenciada dos textos ndo-literarios, levando em consideragdo que tratam-se
de textos ficticios, compostos de maneira minuciosa e muito bem pensados.
(LIBANORI; AGUIAR, 2015, p. 143).

Nessa direcdo, o professor precisa conhecer alguns aspectos da linguagem figurada para
que suas acdes em sala de aula contribuam para minimizar as dificuldades encontradas pelos
alunos durante a leitura dos textos artisticos. As incongruéncias da metafora sdo um tipo de
conhecimento relevante para o trabalho do professor. Zanotto (2016) explica que elas podem
ser semanticas e pragmaticas. As semanticas rompem com a estrutura sintatico-semantica
interna ao enunciado, como no exemplo a seguir, retirado de Cameron (2003):

A autora da o exemplo de uma fala da professora numa aula de danga, na qual
ela diz: “vocés sdo o raio de uma roda”, ou seja, as alunas ndo podem ser,
literalmente, um ‘“raio de uma roda”. Entdo essa expressdo precisa ser
entendida metaforicamente, ou seja, elas devem se dispor no espagco como
raios de uma roda. (CAMERON, 2003, p. 59-60 apud ZANOTTO, 2016, p.
121).

Por sua vez, a incongruéncia pragmatica apresenta uma incoeréncia em relagdo ao
contexto, “pois o enunciado ndo apresenta uma ruptura interna, como ocorre ha incongruéncia
semantica” (ZANOTTO, 2016, p. 121). Assim, na mesma aula de danca do exemplo anterior,
“a professora elogia uma aluna dizendo: “vocé merece uma medalha”. Ora a aula ndo ¢ uma
competicdo esportiva, mas, se fosse, a aluna mereceria uma medalha, devido ao seu bom
desempenho” (ZANOTTO, 2016, p. 121). No ato de ler, portanto, cabe ao leitor fazer um
esforco cognitivo maior para construir sentidos, ou seja, ele deve raciocinar inferencialmente a
fim de compreender e interpretar as metaforas, as metonimias e outras figuras que caracterizam
os discursos da esfera literaria.

De acordo com Zanotto e Palma (2014, p. 143), as incongruéncias sdo mais perceptiveis
nos textos literarios e, de modo geral, “associadas a lacunas, causando, muitas vezes,
desautomatizagao da leitura e um esfor¢o cognitivo maior para sua interpretacdo”. Com isso,
no ambiente escolar, € preciso que o docente tenha clareza das especificidades do discurso
artistico, tanto para realizar mediacdes produtivas e menos diretivas, quanto para acolher as

hipoteses (inferéncias) elaboradas pelos alunos por meio do processamento descendente, as
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quais nem sempre sdo coerentes com o texto lido, mas fazem parte (e sdo estratégias relevantes)
do processo de construcdo de sentidos.

Silva (2006, p. 154), reconhecendo a indeterminacdo dos sentidos linguisticos — ou
partindo do pressuposto de que ndo ha uma distingdo fundamental entre literal e figurado —,
afirma que a metafora e a metonimia “sdo importantissimas fontes de extensdo semantica e
formagdo de conceitos”. Nessa direcdo, Zanotto?’ (2023) ressalta que ndo se pode abordar o
par literal-metafdrico dicotomicamente, pois ambos fazem parte de um todo que ocorre numa
“interagdo dialdgica”, visto que ha leituras metaforicas construidas com base no literal, como
podemos observar no estudo de caso empreendido por Zanotto e Palma (2008), que, ao
pesquisarem empiricamente a indeterminacdo da metafora com grupos de leitores reais lendo o
poema de Carlos Drummond de Andrade “Fraga e Sombra”, obtiveram multiplas leituras da
metafora “alfanje” e concluiram que:

[...] se fizermos uma comparacdo com a linguagem literal na qual as palavras
usadas para nomear instrumentos nos possibilita pensar em termos da forma e
da funcg&o e, por essa razdo sdo polissémicas, nds podemos pensar que, assim
como o alfanje na linguagem literal é polissémico porque ele possibilita
leituras quanto & forma e a funcéo, a palavra alfanje no poema permite leituras
metaféricas em termos da forma: ALFANJE E LUA, e em termos da funco:
LUA E CEIFEIRA, TEMPO E CEIFEIRO, MORTE E CEIFEIRA. E ainda
precisamos acrescentar que o alfanje, sendo um instrumento, também
possibilita leituras metonimicas baseadas na relagdo INSTRUMENTO PELO
AGENTE: ALFANJE PELO TEMPO, ALFANJE PELA MORTE
(ZANOTTO; PALMAZ, 2008, p. 40).

Como base no estudo supracitado, é possivel concluir que ha uma “interagado dialogica”
(ZANOTTO, 2023) entre o literal e 0 metaférico na interpretacdo das metaforas e das meto
nimias geradas pelo alfanje, no caso do poema drummondiano. Isso nos autoriza a pensar a
interacdo dialdgica entre o literal e o metaférico. Por essa razdo, decidi usar o par literal
metaforico, para evitar o par veiculo/teor, proposto por Richards (1936), por ser mais esotérico
para o leitor. Assim, nas analises desta tese, o termo “literal” foi empregado entre aspas, como

uma solucdo provisoria, tendo em vista a complexidade e amplitude da tematica, a qual

27 Em reunido de orientagdo ocorrida em 10 de junho de 2023, via Google Meet.

28 No original: [...] if we draw a comparison with the literal language in which words used to name artifacts allow
us to think in terms of form and function and, for this reason,are polysemic, we could think that, just like sickle in
literal language is polysemic because it allows readings as to the form and the function, the word sickle in the poem
is also polysemic because it allows for metaphorical readings in terms of the form: SICKLE AS MOON, and in
terms of the function: MOON AS A REAPER, TIME AS A REAPER, DEATH AS A REAPER. And we still need
to add that sickle, being an artifact, also allows for metonymic readings based on the INSTRUMENT FOR AGENT
relation: SICKLE FOR TIME, SICKLE FOR DEATH (ZANOTTO; PALMA, 2008, p. 40)
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extrapola 0s objetivos propostos nesta pesquisa, sendo necessarios outros estudos de caso para
investigar o fenémeno.

De acordo Ricoeur (1983, p. 127), “o tnico critério da metafora, com efeito, € que a
palavra fornece duas ideias ao mesmo tempo, que ela comporta simultaneamente “teor” e
“veiculo” em interac¢do”. O filésofo explica que, “se ndo se pode distinguir teor e veiculo,
entdo a palavra pode ser tomada provisoriamente como literal”. Assim, a distingdo literal-
metaforico “ndo €, portanto, irredutivel, mas ela j& ndo resulta de um carécter proprio das
palavras; resulta da maneira pela qual funciona a interacgao”.

Silva (2006) explica, na mesma direcéo de Lakoff e Johnson (2002), que as metaforas e
as metonimias fazem parte do nosso sistema conceptual, isto €, “sdo fendémenos conceptuais
por natureza, processos € modelos cognitivos” (SILVA, 2006, p. 111). Elas constituem “modos
naturais de pensar e falar, tanto na linguagem corrente como no discurso cientifico, radicados
na experiéncia humana e responsaveis quer pela estruturacdo do pensamento, da linguagem e
da acg¢do, quer pela inovacao conceptual”. Consequentemente, no processo de interpretacdo da
linguagem figurada presente nos textos literarios, os leitores frequentemente realizam
inferéncias metaforicas e metonimicas. Quer dizer, ao buscar interpretar as figuras, 0s sujeitos
realizam diversas associacdes, as quais nem sempre sdo reais, mas estdo na base da metéafora e
da metonimia. Em outros termos, as associa¢des “resultam do conhecimento do mundo — por
outras palavras, do conhecimento enciclopédico, e ndo do conhecimento linguistico — e sdo de
ordem mental” (SILVA, 2006, p. 120), como ¢ possivel observar, por exemplo, na analise da
terceira vivéncia do Grupo 2, apresentada no Capitulo 4 desta tese, cujo objeto de discusséo foi
0 poema “Rosa”, de Cecilia Meireles, em que 0s participantes mobilizaram conhecimentos
sociais, culturais e pessoais, ou seja, raciocinaram inferencialmente, tendo como base ilacOes
metafdricas e metonimicas para interpretar a poesia ceciliana.

Nessa perspectiva, a pratica de leitura literdria deve estimular os estudantes a se
aventurarem no processo de construgdo de sentidos, ao inves de se afastarem dos textos dessa
natureza. Conforme explica Sugayama (2017):

As metaforas literérias, por serem mais sofisticadas em seu aspecto criativo-
artistico do que as metaforas encontradas em nosso cotidiano, causam um
certo estranhamento no leitor, podendo gerar desconforto naqueles que néo
estdo acostumados com a linguagem literaria — ou até mesmo bloquear sua
interpretacdo do género literario. (SUGAYAMA, 2017, p, 93).

Enquanto a prética de leitura escolar dominante focaliza a leitura Unica, e, em geral, as
figuras de linguagem sdo apenas identificadas e classificadas, no Pensar Alto em Grupo 0s

leitores podem negociar e construir multiplas leituras, ao inves de apenas encontrar as figuras
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no texto. Por isso é importante que o professor conceba a leitura como objeto de conhecimento,
ou seja, conheca 0s processos sociocognitivos envolvidos no ato de ler, bem como se aproprie,
dentro do possivel, das discussdes em torno da linguagem figurada, pois, assim, podera agir de
forma mais consciente na aula de leitura, distanciando-se da perspectiva monoldgica e
objetivista que ainda persiste no contexto escolar, e estimulando os leitores a negociarem e
construirem maltiplos sentidos na aula de leitura, intensificando o prazer estético e promovendo
o letramento literario dos estudantes.

Destarte, acredito que a leitura mediada pelo PAG pode ser uma estratégia relevante
para desencadear discussdes e construcdes de sentidos coletivamente, auxiliando na formagéo
de leitores responsivos do discurso literario, ja& que nessa pratica, a responsabilidade pela
interpretacdo do texto ndo é de um aluno especifico, mas de todos os participantes, cada um a
sua maneira, numa conversa democratica e dial6gica, em que os leitores “negociam, constroem
e avaliam as diferentes leituras” (ZANOTTO, 1998, p. 20). Essa pratica colaborativa e reflexiva
diminui, em alguma medida, o receio dos alunos em relacdo a linguagem figurada: todos
tornam-se construtores de sentidos e saberes. O processo de inferenciacio? é propiciado no
PAG, uma vez que o papel do professor € dar espago para responsividade dos alunos. Quer
dizer, as inferéncias séo acolhidas e avaliadas em termos de coeréncia pelos leitores pensando
alto em grupo, ao invés de serem descartadas logo no inicio do ato interpretativo pelo professor,
como ocorre na pratica de leitura escolar dominante.

A medida que os leitores respondem, bakhtiniamente falando, eles tém a oportunidade
de negociar os sentidos com o autor, mediados pelo texto, e com os outros leitores implicados
na vivéncia coletiva. Nesse processo, pode haver momentos de deslocamentos (eu-outro/s), em
que é preciso um olhar interpretativo mais empatico, para que as leituras ndo se tornem um jogo
de vale tudo. Em outras palavras, os leitores devem considerar a perspectiva do autor, partindo,
evidentemente, das pistas linguisticas deixadas por ele no texto, para interpretar a linguagem
figurada e construir sentidos.

Wolf (2019, p. 59) afirma que, na leitura profunda, ao nos deslocarmos de nossas
posi¢des para compreender a Otica do outro, podemos “expandir nosso conhecimento
interiorizado do mundo”. Para a pesquisadora, com a qual concordo, a leitura imersiva de textos

ficcionais pode contribuir para o desenvolvimento da empatia, pois a medida que lemos um

29 De acordo com Dell’Isola (2001, p. 44), podemos conceber a inferéncia como “uma operagdo mental em que o
leitor constrdi novas proposi¢des a partir de outras ja dadas. Ndo ocorre apenas quando o leitor estabelece elos
lexicais, organiza redes conceituais no interior do texto, mas também quando o leitor busca extratexto, informacoes
e conhecimentos adquiridos pela experiéncia de vida, com os quais preenche o0s ‘vazios’ textuais”.
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texto literario, temos a oportunidade de “assumir a perspectiva e os sentimentos de outros”
(WOLF, 2019, p. 57), sem sair de nossos mundos particulares. Esse meio, que a autora chama
de “transportar-se”, nao ¢ sindnimo de acordo ou entrega total a perspectiva alheia. Nesse
processo parcial de ida ao ponto de vista do outro, retornamos com nossa bagagem de mundo
acrescida.

Desse modo, a leitura literaria € um dos recursos privilegiados para desenvolver a
empatia nos sujeitos, sobretudo quando o ato de ler é realizado coletivamente, como no Pensar
Alto em Grupo, uma vez que cada leitor apresenta suas ideias e interpretac6es acerca do texto
e, na interagdo, podem compartilhar e aprender de forma colaborativa e reflexiva, intensificando
a fruicdo estética, além de promover o que Wolf (2019) define como transportar-se a Otica e
leitura de outrem, tornando a pratica de leitura um espago democratico, em que podem emergir
multiplos sentidos. Nessa pratica dialdgica e colaborativa, ao produzir um significado
intersubjetivo, 0s sujeitos podem entrar em recusa e conflito, ou em associa¢do e harmonia,
“mas, acima de tudo, t€m um ponto de partida comum: compreender o outro como agente e
protagonista de uma experiéncia de vida, uma agencialidade que o eu reconhece igualmente em
si” (ABRANTES, 2020, p. 247).

As vivéncias de leitura do PAG, além de desenvolver a empatia, podem ampliar a visao
de mundo de professores e alunos, segundo a participante Nisa, do Grupo 2, em seu relato
reflexivo®. Davi, do Grupo 1, também afirmou que por intermédio dessa pratica dialdgica de
leitura, os alunos podem “compreender melhor a importancia do outro” em sua constituicao
enquanto sujeitos. E possivel dizer que a leitura literaria mediada pelo PAG possibilita o
deslocamento de perspectiva dos alunos, ou, nas palavras de Wolf (2019, p. 57), o “transportar-
se” a perspectiva de outrem e, com isso, estimula movimentos empaticos, a partir dos quais os
leitores compreendem a visdo do autor, dos personagens e/ou de outros leitores.

Os textos literarios, conforme explica Ritivoi (2018, p. 11), podem nos conduzir em
direcdo a outras subjetividades, “ndo meramente para as observarmos e examinarmos, mas para
Ihes dar sentido e para enxergarmos o mundo a partir de suas perspectivas”. Nesse sentido, é
possivel dizer que a interpretacdo da linguagem figurada presente nos textos literario pode fazer
com que os leitores se desloquem, empaticamente, de suas posi¢Ges para compreender as
vivéncias e perspectivas de outrem.

Nessa visada, as figuras de linguagem, como as metaforas, por exemplo, sdo gatilhos

mediadores que levam (ou podem levar) os leitores a interpretar os textos, tomando como base

30 Os relatos reflexivos dos participantes dos Grupos 1 e 2, séo apresentados e analisados no Capitulo 4.
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ndo apenas suas visdes de mundo, mas, também, as do autor, dos personagens e/ou de outros
leitores, num processo intersubjetivo, tendo em vista que “a experiéncia individual apenas se
realiza plenamente quando ¢ partilhada” (ABRANTES, 2020, p. 243). Em outros termos, €sse
processo intersubjetivo “é¢ um exercicio importante de olhar para o outro, para a alteridade.
Assim, a leitura realizada dessa maneira reflexiva leva o/a aluno/a a perceber o autor como um
outro, assim como seus colegas sdo outros” (ZANOTTO, 2020, p. 145).

Conforme mencionei anteriormente, na préatica de leitura escolar dominante o professor
arbitra sobre os sentidos dos textos, levando os alunos a identificacdo de uma leitura, proposta
e autorizada pelo livro didatico. Desse modo, para contrapor essa perspectiva pouco produtiva
é que apresentei o Pensar Alto em Grupo, uma pratica democratica e dialégica com potencial
para formar leitores responsivos. No entanto, cabe ao professor rever seu papel em sala de aula,
isto é, deixar de ser arbitro dos sentidos, para tornar-se agente de letramento, como discutirei

na proxima secao.

2.4 O professor como agente de letramento

Embora o conceito de mediacdo semidtica proposto por Vigotski®! (1998) tenha
oferecido um olhar diferenciado para o processo de desenvolvimento psiquico e,
consequentemente, para o processo de ensinagem, hoje, muitos pesquisadores no campo da LA,
tém optado pela expressdo agente de letramento, ao invés de professor mediador, pois, de
acordo com Kleiman (2006), o conceito de mediagao cunhado pelo pensador russo vem tendo
seu sentido esvaziado, uma vez que o0 senso comum — o discurso pedagdgico, inclusive —apagou
os sentidos originais da psicologia histérico-cultural do autor. Kleiman (2006, p. 414) explica
que o professor mediador passou a ser entendido como aquele “que estd no meio, aquele que
medeia, por exemplo, a interagcdo entre autor e leitor, arbitrando sobre os significados e
interpretagdes”. Por isso, a seguir, apresento as concepgoes de sujeito e de media¢do para o
pensador russo e, na sequéncia, a perspectiva do professor como agente de letramento.

Como dito, o conceito de mediacdo € um dos principais nos estudos vigotskianos. De
acordo com essa abordagem historico-cultural, desenvolvemo-nos a partir das interacdes socio-

historicamente determinadas, a medida que comecamos a significar o mundo, j& na infancia:

31 O nome do autor sera mencionado com duas grafias distintas — Vigotski e Vygotsky -, como constam nas
tradugdes das obras consultadas.



76

[...] acrianca comega a perceber o mundo ndo somente atraves dos olhos, mas
também através da fala [linguagem]. Como resultado, o imediatismo da
percepg¢do “natural” é suplantado por um processo complexo de mediagdo; a
fala [linguagem] como tal torna-se parte essencial no desenvolvimento
cognitivo da crianca. (VIGOTSKI, 1998, p. 43).

Assim sendo, o psiquismo humano constitui-se nas rela¢fes sociais, isto €, no processo
de interacdo dos sujeitos por meio da linguagem. Para Vygotsky (1993), nesse processo, 0s
signos presentes na cultura, assim como formas de comportamento, valores etc., externos ao
individuo, sdo apropriados por ele, resultando em transformacGes externas (0 sujeito age no
mundo, transformando-o) e internas (transforma a si mesmo). Portanto,

A natureza do proprio desenvolvimento se transforma, do bioldgico para o
socio-historico. O pensamento verbal ndo ¢ uma forma de comportamento
natural e inata, mas é determinado por um processo historico-cultural e tem
propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas formas
naturais de pensamento e fala [linguagem]. Uma vez admitido o carater
historico do pensamento verbal, devemos considera-lo sujeito a todas as
premissas do materialismo historico, que sdo validas para qualquer fenbmeno
histérico na sociedade humana. Espera-se apenas que, neste nivel, o
desenvolvimento do comportamento seja regido essencialmente pelas gerais
da evolugdo historica da sociedade humana. (VYGOTSKY, 1993, p. 44,
grifos meus).

Sob essa Otica, vemos a importancia dos processos verbais, sociais, culturais e
historicamente situados na constituicdo dos sujeitos. A mediacdo semioética vai além da ideia
de ter algo ou alguém entre a crianca e o0 objeto (contetdo escolar, por exemplo); esté ligada ao
processo de humanizagdo dos individuos. A linguagem é, para Vygotsky (1998), fundamental
na constituicdo do sujeito, pois € na relacdo com o Outro que o Eu se constitui, e vice-versa.
Quer dizer, mais do que comunicar ideias, a linguagem revela-se como instrumento de acéo do
individuo no mundo e sobre os individuos, e meio de apropriacdo da heranca humana
historicamente produzida e acumulada. O sujeito, nessa concepc¢ao, € ativo, social, cultural e
historicamente constituido.

Pederiva (2018) ressalta o carater responsivo embutido na visdo de sujeito proposta por
Vigotski:

A ideia de que nos constituimos historico culturalmente, que é nas relagdes
gue estabelecemos com outros seres humanos por meio da troca de
experiéncias de cada um e de todos, que nisso estd a instancia do aprender,
introduz uma dimens&o de responsividade uns para com os outros. Esse ponto
de vista nos permite compreender a importancia de cada pessoa em nossas
vidas, de que, somente pela valorizacdo das experiéncias alheias, no
reconhecimento delas, é que se pode viver de maneira mais plena.
(PEDERIVA, 2018, p. 21, grifos meus).
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Em vista disso, conceber o professor como mediador, na perspectiva de Vigotski, é
entender que o sujeito é social e esta sempre em atividade mediada, transformando o mundo,
0s outros e a si mesmo. Ou seja, 0 professor medeia o processo de humanizacao dos alunos e
sua prépria constituicdo enquanto sujeito historico, distanciando-se, assim, do senso comum,
que acredita que mediar a relagdo pedagogica é arbitrar sobre os sentidos do texto na aula de
leitura (KLEIMAN, 2016), por exemplo.

Corroborando as reflexdes de Pederiva (2018), Rego (2014) ressalta que as
caracteristicas que conferem ao sujeito status de humano emergem do contexto social, e ndo
apenas de sua biologia. Por isso, a interagdo com o outro é tdo importante para o
desenvolvimento do ser humano, sendo a linguagem um dos principais elementos nesse
processo. E possivel concluir, de acordo com essa autora, que, para Vygotsky,

[...] o desenvolvimento do sujeito humano se d& a partir das constantes
interacBes com 0 meio social em que vive, ja que as formas psicologicas mais
sofisticadas [como a linguagem, por exemplo] emergem da vida social. Assim,
0 desenvolvimento do psiquismo humano é sempre mediado pelo outro
(outras pessoas do grupo cultural), que indica, delimita e atribui significados
a realidade. Por intermédio dessas media¢Bes, 0s membros imaturos da
espécie humana vao pouco a pouco se apropriando dos modos de
funcionamento psicolégico, do comportamento e da cultural, enfim, do
patriménio da historia da humanidade e de seu grupo cultural. Quando
internalizados, estes processos comegam a ocorrer sem a intermediacdo de
outras pessoas. (REGO, 2014, p. 60-61, grifos meus).

Mediar, na perspectiva histérico-cultural vygotskyana, € contribuir para o
desenvolvimento social, cultural, afetivo e cognitivo dos sujeitos, e cabe ao docente, enquanto
organizador social do ambiente educativo (PEDERIVA, 2018), agir nessa direcdo, ao inves de
arbitrar sobre os sentidos textuais. Por isso, a seguir, apresento o conceito de agente de
letramento.

Na esteira das criticas empreendidas por Kleiman (2006) a ideia de professor mediador,
Oliveira (2010), ao discutir a categoria ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) proposta por
Vigotski, também indica alguns equivocos comumente relacionados a ideia de mediador:

e 0 ato de ensinar pressupde uma diade, isto é, se realiza na relagdo um a um;
e 0 desenvolvimento “situa-se no dominio da aquisi¢do individual”;

e 0 processo de ensino € verticalizado;

e o desenvolvimento “resulta de um processo de transformacao individual”;
e acoconstrucao do conhecimento € tida como neutra;

e ‘“‘apaga os processos de resisténcias embutidos na relacdo social”;
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e privilegia a relagdo unilateral, promovendo certa assimetria (mediador x alunos; aluno
mais competente x aluno menos competente);
e o aluno ndo ¢ visto como possuidor de conhecimentos, pois a relacao “¢ entre quem sabe
e quem nao sabe”;
e a aprendizagem € concebida como um processo de mao Unica, e ndo como mao dupla
em que todos ensinam e aprendem;
e ignora o repertorio sociocultural dos educandos (OLIVEIRA, 2010, p. 45-46).
Nesse sentido, como Kleiman (2006) e Oliveira (2010), acredito ser importante articular
a nogdo de professor mediador & metafora de agente de letramento; pois tal concepcéao traz
consigo ‘“associagdes metonimicas com o conceito de agente (humano)”, conforme Kleiman
(2006, p. 414), ou seja, aquele que faz alguma coisa, tendo a linguagem como constituinte dos
sujeitos e 0 meio privilegiado de mediacao entre os individuos e destes com o mundo fisico,
social e cultural que os rodeia. Assumo, portanto, a perspectiva vigotskiana de mediacdo
vinculada a de agente de letramento, como aquele que se engaja ativamente em contextos
sociais (institucionais ou ndo) no processo de media¢do, comunicando e disseminando usos da
leitura e da escrita.
De acordo com Kleiman (2007, p. 21),

O agente de letramento é capaz de articular interesses partilhados pelos
aprendizes, organizar um grupo ou comunidade para a a¢do coletiva, auxiliar
na tomada de decisfes sobre determinados cursos de acdo, interagir com
outros agentes (outros professores, coordenadores, pais e mées da escola) de
forma estratégica e modificar e transformar seus planos de agdo segundo as
necessidades em construcdo do grupo.

A partir dessa nocao, entendo que nas praticas de leitura o professor nao arbitra sobre
as possibilidades interpretativas, mas procura desenvolver a¢des que favorecam a formacao de
leitores criticos e responsivos, encorajando os alunos a se posicionarem ativa e reflexivamente
frente aos textos e as vozes de outros leitores, como no PAG. Ou seja, o professor agente de
letramento propicia um espaco em que os alunos atuam como protagonistas do ato de ler,
construindo sentidos, ao invés de apenas decodificar os textos e encontrar neles uma
interpretacdo selecionada a priori, como ocorre na préatica de leitura escolar dominante.

Aroucha e Santos (2019, p. 101) apontam que, ao adotar uma posi¢ao agentiva, pautada
numa concepcdo dialdgica de lingua/gem, “o professor demonstra uma disponibilidade
continua para instaurar espacos de interagdo com os alunos”. Desse modo, ser agente de
letramento é estar atento as necessidades dos sujeitos que compdem determinado grupo social

e culturalmente situado, visando estimular a responsividade dos individuos a fim de empreender
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transformacGes sociais e promover a construgdo colaborativa de sentidos e saberes. Por isso,
nesta tese, adotei o conceito de agente de letramento, uma vez que foi meu objetivo promover
vivéncias dialogicas de leitura, nas quais os leitores pudessem agir de forma responsiva ativa
(VOLOCHINOQV, 2018), indo de encontra & pratica monolédgica dominante.

Portanto, cabe ao docente compreender que o aluno ndo € um ser abstrato, vazio de
conhecimentos, mas historico-social e pode, dadas as condicdes, contribuir com o processo de
construcdo de sentidos e saberes em sala de aula. Por isso, é importante conceber o
conhecimento ndo como algo estanque, neutro e externo ao individuo, como na educacéo
bancéria (FREIRE, 2019), em que memorizagado e reprodugdo sdo sinbnimos de aprendizagem.
Na visdo de Oliveira (2010, p. 46), para assumir a metafora do professor agente de letramento
€ necessario “entender o conhecimento como algo tecido em rede”, construido nas relagdes
interindividuais historicamente determinadas.

Com base em agdes estratégicas, o agente de letramento tem como proposito, segundo
Kleiman (2006, p. 415), fazer despontar, nas dinamicas interacionais com 0s alunos, seus
conhecimentos prévios “com o objetivo de ajuda-los a atribuir sentido a palavra escrita”, como
ocorreu nas vivéncias mediadas pelo PAG, em que minhas ac¢0es se voltaram para o0 processo
de acolhimento, escuta e legitimagao dos saberes e sentidos construidos e compartilhados pelos
participantes da pesquisa. Apoiada teoricamente no dialogismo, Kleiman (2006, p. 418) explica
gue nas interacdes o sujeito pode se posicionar como agente, atuando autonomamente, “num
jogo de resisténcia, a fim de causar transformacao numa dimensao social ou coletiva”; ou, por
outro lado, “pode posicionar-se subalternamente, num jogo de conformidade ou submissao, na
sua orientacdo as praticas culturais dos grupos dominantes”.

Percebemos, como ocorreu nas vivéncias de leitura por mim mediadas, que o professor
agente de letramento pode contribuir para que os alunos ocupem um lugar ativo como agentes
— sujeitos historico-culturais. Dessa forma, ao contrario da ideia de mediagdo propagada pelo
senso comum, que oculta aspectos ideoldgicos e politicos, conferindo ao professor a tarefa de
arbitrar sobre os significados textuais, a metafora do agente de letramento ilumina tais aspectos
(KLEIMAN, 2006). Ou seja, nas praticas de leitura, o professor pode tanto propiciar a formacao
de sujeitos responsivos, como domesticar os estudantes relegando a estes uma posi¢do nada
agentiva (leitores passivos, decodificadores, receptaculos de discursos prontos).

Oliveira (2010, p. 51) corrobora essa ideia ao afirmar que, ao assumir o papel de agente,
o professor prioriza uma cultura de aprendizagem distinta, alternativa e democratica, pois
identifica-se como um “mediador agentivo de natureza coletiva”, cuja a¢do ¢é pautada na logica

da reciprocidade, na via de mao dupla, diferente de um “mediador mental”, que se volta para o
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“desenvolvimento individual” ou para uma articulagao social restrita “porque circunscrita na
relacdo um a um, de forma unilateral (de quem sabe para quem néo sabe)”.

Nesse sentido, ao adotar a nocdo de mediacdo semidtica articulada a de agente de
letramento, entendo que o professor trabalha na direcdo de que as aprendizagens sejam
construidas colaborativamente; valoriza os conhecimentos prévios dos estudantes, bem como
ouve, acolhe, legitima e expande as vozes e 0s pensamentos dos sujeitos envolvidos em
determinada atividade, como na leitura mediada pelo PAG, por exemplo. O agente de
letramento procura partilhar, distribuir tarefas sempre com base nas praticas sociais e culturais
do contexto em que estdo inseridos. Movido pelo desejo de intervir socialmente — formar
leitores responsivos, como foi 0 meu caso nesta pesquisa —, 0 agente de letramento pode
contribuir para que as agdes desenvolvidas também propiciem “a criacdo de uma cultura de que
todos podem agir pela coletividade” (AROUCHA; SANTOS, 2019, p. 101-102).

De acordo com Kleiman (2006, p. 85), o agente de letramento seria um promotor das
capacidades e recursos de seus alunos, como, por exemplo, nas vivéncias mediadas pelo Pensar
Alto em Grupo, em que busquei deixar os participantes da pesquisa no papel de sujeitos do ato
interpretativo, para que, colaborativa e reflexivamente, pudessem construir multiplas leituras,
com base em seus conhecimentos prévios e de outros leitores.

A metafora do agente de letramento busca transformar a dindmica do processo
pedagdgico, isto €, reconfigurar os papeis sociais desempenhados por professores e alunos.
Enquanto na perspectiva tradicional de ensino de leitura os alunos ocupam um lugar de
passividade, identificando e recebendo informacgfes de outrem; na dimensdo dialdgica de
ensinagem, em que o educador atua como agente de letramento, os alunos sdo considerados
sujeitos, cujos saberes socioculturais adquiridos nas praticas sociais das quais participam
contribuem para a construcdo de sentidos e saberes outros, 0s quais, muitas vezes, ndo sao
legitimados ou previstos pelas autoridades interpretativas, mas 0s sdo na préatica de leitura
conduzida pelo agente de letramento.

Conforme Kleiman (2006):

Ao mobilizar as capacidades dos membros do grupo, ao favorecer a
participagédo de todos segundo suas capacidades, o agente de letramento, ele
préprio um ato social, cria as condigBes necessarias para a emergéncia de
diversos atores, com diversos papeis, segundo as necessidades e
potencialidades do grupo. A assimetria institucional que aprisiona professor
e aluno em papeis imutaveis pode ser desfeita. (KLEIMAN, 2006, p. 88, grifos
meus).
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Ao mobilizar a¢bes visando a formacdo de uma coletividade, o coordenador das
vivéncias, na pratica de letramento Pensar Alto em Grupo, pode recorrer a algumas estratégias
discursivas que contribuem no processo de mediacéo. Por isso, na sequéncia, apresento algumas
técnicas que me auxiliaram na conducéo das vivéncias como professor-pesquisador no curso de

extensdo universitaria desenvolvido remotamente.

2.5 Revozeamento e coconstrucdo como recursos mediadores para a construcdo de
sentidos em grupo

A proposta do Pensar Alto em Grupo consiste em propiciar aos alunos espago para que
pensem com a propria cabeca (ZANOTTO, 2016); discutam, negociem, compartilhem e
construam sentidos. Desse modo, ao permitir que os leitores sejam sujeitos do ato de ler, o
coordenador das vivéncias, mas nao so ele, busca orquestrar as vozes, provocar os participantes,
logo diferentes recursos discursivos sao mobilizados para que os atores se engajem na
construcéo de sentido, como o revozeamento ou revoicing (O’CONNOR; MICHAELS, 1996)
e a coconstrugdo (PONTECORVO, 2005). De acordo com Tavares dos Santos (2014), essas
estratégias podem contribuir para desencadear a voz dos leitores, favorecendo, assim, a
construgdo de sentido e leitura mais criticas. S&o, pois recursos mediadores que o professor
precisa conhecer a fim de promover momentos de reflex&o e construgéo colaborativas em sala
de aula.

Conceicdo e Garcez (2005) explicam que na sala de aula, ambiente destinado a
socializagdo de conhecimentos e a formacdo humana, € comum encontrar uma interacdo
discursiva pautada na correcdo exposta da producgédo do outro, ou seja, geralmente o professor
pergunta (inicia a interacdo), o aluno responde e espera uma corre¢cdo do professor como
resposta. Contudo, conforme os autores, muitas vezes esse tipo de interagéo verbal néo contribui
para a construcdo do saber. Em outros termos, essa pratica tradicional:

[...] acaba criando um espaco que nao serve necessariamente a construcao de
conhecimento pelo aprendiz, mas serve sempre ao exercicio de controle social
sobre os interlocutores, uma vez que a pratica arroga a esse participante um
status interacional superior, gerando assimetria entre o0s interagentes.
(CONCEICAO; GARCEZ, 2005, p. 02, grifos meus).

Nessa perspectiva, além de ndo contribuir para a efetiva construcdo do conhecimento
pelo aluno, esse modo tradicional de interagcdo em sala de aula evidencia a posicdo de poder
exercida pelo professor, e a posicdo de passividade conferida aos alunos. Esse padréo

interacional ¢ denominado de IRA (Iniciacdo-Resposta-Avaliacdo) e foi descrito inicialmente
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por Sinclair e Coulthard (1975), segundo Guimardes e Bartikoski (2018). O padrdo IRA é
recorrente no processo de ensinagem em geral, bem como na aula de leitura, na qual professor
e alunos seguem rigidamente as propostas metodologicas dos materiais didaticos, que
direcionam os leitores & mera identificacdo de informacGes no texto (leitura Unica), utilizando,
para isso, perguntas que ndo levam a efetiva construcdo de sentidos. A dindmica pode ser
descrita como: leitura em voz alta do texto (feita pelo professor ou pelos estudantes), perguntas
sobre o texto lido e avaliagdo, pelo professor, das respostas apresentadas pelos alunos, que
devem corresponder as leituras autorizadas pelo livro didatico.

Na sequéncia IRA, portanto, ao docente € atribuido um papel central na interacao, pois
é ele quem faz a pergunta (da qual geralmente ja sabe a resposta) para um discente que responde,
muitas vezes, tentando atingir as expectativas do mestre, que, por fim, faz uma avaliacdo da
resposta/leitura dada pelo aluno/leitor (SINCLAIR; COULTHARD, 1975). O modus operandi
desse tipo de interagdo pedagogica estd, conforme Garcez (2006, p. 68), a servigo “da disciplina
e da reproducdo de conhecimentos”. No caso especifico da aula de leitura, diriamos que esse
ritual de Iniciacdo-Resposta-Avaliacdo tem como objetivo, além de manter a disciplina,
silenciando os alunos, a decodificacéo, a identificacdo e reproducéo de informacdes explicitas
no texto. Ou seja, exige dos alunos uma leitura Gnica.

Nesse modelo triadico de interacdo, a perguntas formuladas pelo professor servem a
alguns propadsitos, como, por exemplo, verificar o dominio ou ndo dos alunos sobre determinado
conteudo escolar, “o que restringe as interagdes professor- alunos em sequéncias pouco
produtivas para a participagdo efetiva dos discentes durante as aulas” (GUIMARAES;
BARTIKOSKI, 2018, p. 364). E um padrio restrito, que pode inviabilizar a efetiva interagio
professor-alunos e entre os proprios estudantes numa dinamica mais colaborativa e reflexiva,
pois esse tipo de interagdo verbal pouco favorece “a construgao de novos conhecimentos e
muito menos a contraposicao dos pontos de vista” (PONTECORVO, 2005, p. 67).

Apesar da sequéncia IRA ser predominante no contexto educacional, existem praticas
alternativas, como a técnica denominada por O’Connor ¢ Michaels (1996) de revoicing
(revozeamento). Esse termo refere-se a “‘uma re-enunciagao (oral ou escrita) da contribuicéo de
um aluno, por outro participante da discussdo” (O’CONNOR; MICHAELS, 1996, p. 71). E,
pois, uma préatica na qual o professor busca alinhar os alunos mediante a criagdo de um arranjo
de participacdo e colaboracdo, objetivando que os estudantes comentem as contribuicdes
apresentadas pelos colegas, ou seja, eles sdo encorajados a fazer comentarios criticos e, assim,
coconstruirem conhecimentos (CONCEICAO; GARCEZ, 2005).
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Diferentemente do que ocorre no padrdo IRA, o revozeamento permite que a interacéo
entre os estudantes se prolongue mais, possibilitando a construcéo coletiva de conhecimentos,
mesmo que o professor precise fazer alguns comentarios. No revozeamento, o docente ou outro
participante “rediz o turno do estudante por meio de uma reformulac¢do do turno, juntamente
com uma verificacdo de entendimento” (CONCEICAO; GARCEZ, 2005, p. 7). Nessa pratica
alternativa, o professor rediz o turno anterior, feito pelo aluno, para ser reexaminado pelo
produtor ou por outro integrante da discussdo. Busca-se uma integracao dos sujeitos implicados
em determinada pratica social, no caso desta tese, na préatica de letramento Pensar Alto em
Grupo. O mediador, portanto, “produz um redizer do turno anterior para reexame pelo seu
produtor, que recebe crédito pela autoria da articulacdo que produziu da questdo cognitiva
sob exame do grupo” (GARCEZ, 2006, p. 72, grifos meus).

Em vista disso, ao ter seu dizer re-enunciado e acolhido pelo professor e/ou por algum
integrante do grupo, o aluno sente-se acolhido, pois tem sua voz ouvida e respeitada, sem
avaliacOes negativas. Tavares dos Santos (2014, p. 73, grifo meu) explica que esse redizer feito
pelo docente “constitui o avangar ou o mudar a discussdo e, sobretudo, a valorizacdo da
contribuicdo do participante”. No entanto, a pesquisadora alerta para o fato de o professor ter
consciéncia dessa prética, ou seja, reformular ou redizer o discurso do aluno com o propdsito
de expandir e intensificar a discussdo, e ndo reformular por reformular, desligando-se do
objetivo que é dar voz aos alunos, integrando-os e legitimando suas vozes. Ao ser usada
intencionalmente pelo professor, “o aluno sente-se valorizado e tem o espaco para manifestar
seu ponto de vista e desenvolver sua argumentagdo” (TAVARES DOS SANTOS, 2014, p. 72);
para tanto, cabe ao docente orquestrar as vozes, alinhando-as entre si e o texto.

Pontecorvo (2005, p. 85) também nos apresenta o espelhamento® como uma prética
contributiva para o desenvolvimento da ensinagem. Essa técnica € similar ao revozeamento, e
pode ser compreendida “como repeti¢ao ou reformulacdo” do enunciado do aluno. A autora
salienta que quando o professor d& continuagdo a uma ideia do aluno, a tendéncia é que este
explique, continue ou aprofunde sua contribuigdo inicial. Contudo, esse efeito somente se
concretiza nas sequéncias coconstrutivas de contribuicdes reciprocas. Por outro lado, nas
sequéncias de natureza argumentativa, esse ato responsivo € menor, porem ndo deixa de ser
relevante. Pontecorvo (2005, p. 85) ressalta a necessidade de o docente aproximar o seu pedido

de explicacdo ao nivel cognitivo dos alunos, pois, assim, eles serdo “capazes de responder de

320 espelhamento e o revozeamento t&ém o mesmo objetivo: acolher e ampliar a voz do interlocutor.
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forma articulada, integrando a tematica proposta pelo professor com uma sequéncia
coconstrutiva ou argumentativa autonoma”.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Orsolini (2005) aponta que a repeticdo ou
extensdo, pelo professor, da informacao introduzida por um aluno, favorece a compreensdo do
contetdo seméntico do discurso, facilitando o entendimento do aluno, bem como de outros
participantes. Logo, por meio do espelhamento o professor pode contribuir para o
desenvolvimento do pensamento/argumento dos estudantes, além de promover uma discusséo
mais critica e reflexiva. Desse modo, por dar voz aos alunos, o revozemaneto possibilita a
coconstrucdo de saberes e sentidos de forma democratica, potencializando a formacdo de
leitores mais criticos, participativos e colaborativos.

A medida que o professor coloca-se como um parceiro no processo de construcio do
conhecimento e sentidos na aula de leitura, pode ocorrer o que Pontecorvo (2005) denomina de
raciocinio exteriorizado coletivo, no qual o conhecimento e os sentidos sdo construidos a partir
do encadeamento dos argumentos dos alunos, por meio de um pensamento coletivo, “que passa
de um para o outro, como se ndo se tratasse mais de individuos diferentes, mas de um unico
sujeito que fala com mais ‘vozes’” (PONTECORVO, 2005, p. 69, grifo da autora). Durante o
pensar em conjunto, e sob diferentes formas, a manifestacdo da coconstrucao do raciocinio pode
ocorrer, por exemplo, na cooperacdo na complementagédo da assercdo, nas interacdes elipticas
e na coconstrucdo pela retomada.

A cooperacgdo na complementacdo da asser¢cdo manifesta-se, em geral, entre sujeitos
que tém certa familiaridade, inclusive, a respeito do objeto de conhecimento em pauta. Nesse
caso, “o objeto de discurso ¢ compartilhado porque se estd pensando na mesma coisa.
Consequentemente, cada interlocutor precisa do outro para construir uma oragdo completa”
(PONTECORVO, 2005, p. 71-72).

As interacgdes elipticas mostram-se quando alguém ndo explicita o seu pensamento, ou
seja, ndo completa as frases que pronuncia; “contudo, o andamento do discurso realizado pelos
outros faz entender que a ‘complementacdo’ ocorreu implicitamente” (PONTECORVO, 2005,
p. 72, grifo da autora). Isto é, quando um sujeito complementa o pensamento do outro de forma
implicita, uma vez que o0 objeto em discussdo (um tema, um texto, por exemplo) estd
subentendido.

A coconstrucdo pela retomada é a que mais frequentemente ocorre, de forma explicita
ou menos explicita. Manifesta-se, pois, pela retomada de um tema introduzido por um outro
participante da interagdo, “com a inten¢do de incluir pequenos acréscimos, variacoes,

elaboragdes, interrogacdes. E provavelmente a forma mais evidente de compartilhar
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experiéncias, conhecimentos, avaliagdes” (PONTECORVO, 2005, p. 73), sobretudo quando
damos espaco para os leitores expressarem suas vozes e subjetividades na aula de leitura.

Com base no exposto, verificamos que diferentes formas discursivas podem ser
utilizadas pelo professor na préatica de sala de aula para que os alunos sejam encorajados a
participar das discussdes, apresentando seus pontos de vista, suas ideias, argumentos e contra-
argumentos, enfim, colocando-se como sujeitos na construcao coletiva de sentidos e saberes.
Assim, complementacdo, permeabilidade, adjetivacdo, elipse sdo formas que evidenciam o
compartilhamento do objeto de conhecimento (ou texto) do discurso por parte dos sujeitos e
revelam como o contexto social contribui, ou ndo, para facilitar a coconstrugdo do
conhecimento, pois cada um pode socializar seus repertérios socioculturais e, assim, dividir o
esforco cognitivo por meio de um compartilhamento do pensamento (PONTECORVO, 2005).

Nesse sentido, Pontecorvo afirma que o ato de pensar apresenta uma génese
argumentativa, que:

[...] procede por meio de asser¢des que se distinguem de outras, que contém
um posicionamento, mesmo que implicito, um expressar 0s prds e contras,
pelas categorizacdes e juizos de valor, pelas analogias, semelhancas e
exemplos, pela busca de razdes e/ou de justificacbes, recorrendo a regras,
generalizacdes, leis gerais. (PONTECORVO, 2005, p. 75).

Em vista disso, a referida autora explica que o0 nexo entre pensar e argumentar fica mais
evidente no didlogo, na conversacéo, na discussao, enfim, nas formas sociais de discurso, como
na pratica de letramento Pensar Alto em Grupo, foco desta tese. A oposi¢ao (explicita ou nédo)
revela-se como propulsora da coconstrugdo do conhecimento, fazendo avangar “o discurso-
argumento e provocando desdobramentos e aprofundamentos” (PONTECORVO, 2005, p. 74)
na discussao entre os participantes. Uma das formas discursivas que emerge da discusséao é a
modalidade opositivo-argumentativo, caracterizada “pela manifestagdo explicita de uma
discordancia, muitas vezes ativada pela pergunta ‘polémica’” de um interlocutor qualquer
(PONTECORVO, 2005, p. 78, grifo da autora) que parece ndo estar satisfeito com as respostas
oferecidas para o problema e que busca entender melhor a questdo em pauta. Assim, nesse
processo de oposicdo entre os interlocutores ou quando ha a pergunta polémica, é possivel que
haja uma argumentagdo mais profunda, estimulando analises mais minuciosas.

Além da modalidade opositivo-argumentativa, podem ocorrer sequéncias de oposi¢coes
ndo argumentativas, “nas quais os interlocutores contrapdem-Sse uns aos outros sem fornecer
justifica¢des” (PONTECORVO, 2005, p. 80), isto &, um sujeito opde-se ao outro em relacdo a

algum tema, mas néo apresenta argumentos para sustentar sua oposicao.
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Percebemos que, por meio de diferentes operagdes discursivas, é possivel estimular a
participacao, a colaboracao e a reflexdo dos alunos nas aulas de leitura, pois essas operagdes —
revozeamento, espelhamento e coconstrugdo — sao recursos mediacionais que buscam encorajar
os estudantes, tornando-os sujeitos do processo de ensinagem da leitura. Dito isso, no proximo

capitulo, apresento o percurso metodoldgico empreendido por mim nesta tese.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

“Empregar uma metodoldgica que tente dar
voz ao ‘outro’ ja é favorecer uma metafisica da
diferenca do eu/outro [...]. A medida que nossas
metodologias tornam-se cada vez mais
sensiveis a relacao dos pesquisadores com seus
sujeitos (considerando-a dialdgica e capaz de
levar a uma construgdo conjunta), a relacao
dos pesquisadores com suas audiéncias
(considerando-a  interdependente), e a
negociagdo do significado dentro de qualquer
relacdo (enxergando nela um potencial para
ramificar-se pela sociedade) a atividade
individual deixa de ser nossa principal
preocupagdo. Efetivamente  criamos a
realidade do processo relacional”.

(Gergen e Gergen, 2006, p. 384).

Neste capitulo, apresento o percurso metodoldgico trilhado na investigacao. Primeiro,
discuto as principais caracteristicas do paradigma ao qual me filio, o qualitativo-
interpretativista. Na sequéncia, elenco a pesquisa-acdo como estratégia de pesquisa.
Posteriormente, apresento o contexto e o0s participantes do estudo. Depois, explicito os
procedimentos para geracdo de dados; as categorias de analise e, por fim, as normas de
transcricdo dos dados gerados nas vivéncias de leitura mediadas pelo PAG.

3.1 Pesquisa qualitativo-interpretativista

As pesquisas qualitativas surgiram, de acordo com Gamboa (2003), a partir do momento
que os pesquisadores comegaram a criticar o chamado reducionismo positivista, isto €, a busca
pela quantificacdo dos fatos naturais (sociais) e a transferéncia de métodos das ciéncias naturais
para as chamadas ciéncias sociais no final do século X1X. Nessa direcéo, o inicio dos anos 1920
foi marcado pelo surgimento das criticas ao modelo positivista de fazer ciéncia. Um grupo de
pensadores, dentre eles Adorno e Habermas, reuniu-se a fim de sistematizar tais criticas, na
chamada Escola de Frankfurt. Havia, portanto, a sensacdo de insatisfacdo por parte dos
estudiosos, tendo em vista os limites do paradigma dominante, o Positivismo, o que fez surgir
0 que hoje conhecemos como paradigma interpretativista (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 31).

O Positivismo, baseado na filosofica comtiana, seguiu a premissa de que as ciéncias

sociais e humanas deviam seguir 0os métodos e postulados epistemoldgicos das ciéncias
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exatas/da natureza. Porém, segundo Bortoni-Ricardo (2008), os criticos de Comte e de seus
seguidores argumentavam que a compreensao dos fatos sem levar em consideracdo o contexto
socio-histérico era inadequada, ja que fatores novos alteravam diretamente as rotinas
tradicionais dos individuos, como, por exemplo, o desenvolvimento da tecnologia.

Desse modo, partindo da necessidade de romper com abordagens objetivistas dos fatos
humanos e sociais, a pesquisa qualitativa concebe a ciéncia como uma pratica interpretativa
(processo) e, consequentemente, altera-se a concep¢do do que seja verdade. A nocdo de
verdade, nesse paradigma, ¢ vista por outro angulo e “passa a ser o resultado momentaneo da
negociacdo de sentidos numa comunidade cientifica, negociacdo esta que € intersubjetiva e
discursiva” (DE GRANDE, 2011, p. 13).

Suassuna (2008, p. 344) salienta que esse movimento de “relativiza¢do das verdades
cientificas” surgiu, particularmente, nas Ciéncias Sociais, j& que seus estudos comecgaram a
preocupar-se com a descricdo dos fatos humanos e sociais em seus aspectos cotidianos
(naturais). Nas palavras da autora: “Foi-se tornando consensual, a partir dai, a ideia de que as
Ciéncias Sociais ndo tinham a mesma natureza das Ciéncias Naturais, exatamente por conta do
seu objeto de estudo, que seria histérico, mutdvel, dinamico”, como no caso da LA, cujo objeto
—a linguagem — é um fenémeno complexo, multiforme.

Observamos, assim, que o paradigma qualitativo-interpretativista ndo busca a verdade
universal, mas a percebe como uma negociacdo de sentidos produzida contextualmente,
considerando a voz dos sujeitos envolvidos em determinada situacdo. Chizzotti (2003)
corrobora esse entendimento e explica que a pesquisa inserida nessa abordagem procura, por
meio de multimétodos, estudar um fendémeno de forma situada, isto é, no local em que ocorre,
objetivando encontrar o porqué desse fendmeno e interpretar os sentidos que 0s sujeitos
atribuem a ele.

As pesquisas desenvolvidas no campo cientifico da Linguistica Aplicada
contemporanea, ao focalizar a linguagem em uso em contextos situados, ressaltam seu
compromisso com a “utilidade social da pesquisa”, ou seja, propdem-se a “contribuir para
resolver problemas da vida social”, conforme afirma Kleiman (1998, p. 61). Portanto, sdo
pesquisas engajadas socialmente, que visam transformar, em alguma medida, a realidade social.
Em outros termos, buscam oferecer respostas a questdes relevantes socialmente, como é o caso
desta pesquisa, na qual propus investigar a relacdo entre a pratica dialgica do Pensar Alto em
Grupo - PAG (ZANOTTO, 1995; 2014; 2020) e a formagdo de alunos como leitores

responsivos e a do professor como agente de letramento.
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Podemos explicar, com base em Denzin e Lincoln (2006a), a pesquisa qualitativa como
um tipo de atividade situada socialmente, que posiciona o sujeito-pesquisador e 0s participantes
da investigacdo no mundo. Assim sendo, no paradigma interpretativista, 0 mundo ndo existe
independentemente das praticas sociais, logo, ndo had como observar/investigar o mundo
negligenciando préticas sociais e seus significados — esses construidos pelos atores sociais, num
processo historico. Nessa perspectiva, “a capacidade do observador esta enraizada em seus
proprios significados, pois ele (ou ela) ndo ¢ um relator passivo, mas um agente ativo”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

E possivel, com isso, apontar algumas caracteristicas que diferem os estudos
quantitativos (amparados pelo paradigma positivista) dos qualitativos. Os primeiros, segundo
Chizzotti (2003, p. 222), recorrem a quantificacdo como Unica forma de assegurar a validade
de uma generalizagdo, “pressupondo um modelo Gnico de investigacdo” (aquele derivado das
ciéncias naturais), que tenha uma hipétese-guia, que aceite apenas observacGes externas
(neutras), que siga um caminho indutivo, estabelecendo leis causais, “mediante verificagdes
objetivas, amparadas em frequéncias estatisticas”.

Por outro lado, as pesquisas que se inserem no paradigma qualitativo-interpretativista,
buscam compreender os dados de forma situada e detalhada. Por isso, essa maneira de entender
e fazer pesquisa esta preocupada em como o mundo social é interpretado, experienciado,
compreendido e produzido pelos sujeitos (DE GRANDE, 2007), e baseia-se em métodos
variados, flexiveis e sensiveis ao contexto social em que os dados sdo gerados. Nossa
preocupacdo esta no processo e nos significados atribuidos pelos sujeitos ao fenémeno
investigado.

Nessa direcdo, as propostas de pesquisas no ambito da LA tém a preocupacdo de
responder as demandas sociais, por isso, é tdo importante que o0s sujeitos tenham voz e possam,
a partir de seu contexto sociocultural, contribuir para a busca de alternativas que sejam capazes
de responder aos anseios dos sujeitos. Ou seja, a LA é um campo de estudos essencialmente
preocupado com as questdes sociais (CELANI, 1998), com o Humano que é constituido na e
pela linguagem em contextos de acao especificos.

O paradigma qualitativo, portanto, busca apreender os fendmenos em contextos
especificos, ou seja, no local em que ocorrem; busca ainda interpretar tais fenémenos com base
na visdo de seus agentes — seres sociais, historicamente situados — que sdo considerados
parceiros, participantes ativos no processo de investigagdo, e ndo apenas objetos (informantes)

a serem pesquisados. Assim sendo, a realidade é parcialmente apreendida, tendo em vista a
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dinamicidade com que os fatos surgem, levando o pesquisador a utilizar métodos variados para
captar, na medida do possivel, a realidade social.

Moita Lopes (1994, p. 331) salienta que os pesquisadores que operam na abordagem
interpretativista para produzir conhecimento nas Ciéncias Sociais, ndo veem como adequado
guiar seus estudos a partir dos principios das Ciéncias Naturais, tendo em vista que o0s objetos
pesquisados, de ambas as areas do conhecimento, possuem naturezas diversas. Nas Ciéncias
Sociais (na LA, por exemplo) é preciso utilizar meios adequados a producdo de saberes, pois
no mundo social os significados que o caracterizam ndo sdo dados a priori, mas construidos
pelo individuo, num processo socio-historico. Desse modo, ndo hd como objetificar/quantificar
os fatos sociais e humanos, como no positivismo, uma vez que “ndo ha uma realidade unica,
mas varias realidades”.

Sob a Gtica interpretativista, 0 que importa é o aspecto qualitativo, singular, ja que,
segundo Moita Lopes (1994, p. 332), “os multiplos significados que constituem as realidades
s6 sdo passiveis de interpretagdo”. Tal interpretagao ¢ feita por intermédio da linguagem que é
considerada, na visao do autor, como “a determinante central do fato social [...] ¢ 0 meio de se
ter acesso a sua compreensao através da consideracdo de varias subjetividades/interpretacdes
dos participantes do contexto social sob investigagdo e de outros pesquisadores”. Portanto, ¢
por meio da linguagem que procuramos conhecer melhor a realidade social, considerando
sempre 0s pontos de vista daqueles que vivem o fenbmeno pesquisado.

Faraco (2001) informa que essa perspectiva, ao contrario do paradigma quantitativo que
acredita na neutralidade cientifica, assume a intersubjetividade como fundamento em suas
investigacdes. Tal abordagem faz confirmar a ideia de que “é impossivel pensar o ser humano
fora das relagdes com o outro” (FARACO, 2001, p. 06). Nas pesquisas em LA, por exemplo,
temos buscado cada vez mais “a referéncia de uma lingua real, ou seja, uma lingua falada por
falantes reais em suas praticas reais e especificas, numa tentativa justamente de [...] ndo arrancar
o objeto da tessitura de suas raizes” (SIGNORINI, 1998, p. 91). Por isso, adoto esse
direcionamento para a presente pesquisa por entender que, ao investigar a pratica de leitura por
meio do Pensar Alto em Grupo, estou focalizando as relagGes intersubjetivas estabelecidas
pelos participantes num contexto social e historicamente determinado.

Outro traco caracteristico desse paradigma, segundo Faraco (2001), é que a interacao
entre 0s sujeitos se torna elemento fundamental para a apreensdo e compreensao das praticas
socioculturais por eles desenvolvidas. Com isso, a interacdo, “longe de ser apenas acidente
(tarefa de ocasido), adquire um carater de organicidade. E ela que passa a explicar” (FARACO,

2001, p. 06). Portanto, nesta pesquisa, as interacfes promovidas por meio do PAG foram
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relevantes para o entendimento da constru¢do dos maltiplos sentidos dos textos lidos pelos
Grupos nas vivéncias do PAG, bem como a reflex@o sobre as minhas a¢des na coordenacao das
vivéncias promovidas remotamente. Moita Lopes (1994) corrobora a posi¢éo de Faraco (2001)
e explica que a intersubjetividade possibilita certa proximidade do pesquisador com a realidade
que é construida e constituida pelos atores sociais. Assim, busca-se focalizar os “aspectos
processuais do mundo social em vez do foco em um produto padronizado” (MOITA LOPES,
1994, p. 332).

Nesse cenario, com base no paradigma qualitativo-interpretativista, é preciso que o
pesquisador se utilize de métodos variados a fim de melhor compreender os fenémenos. De
acordo com Denzin e Lincoln (2006a, p. 33), a variedade de métodos interpretativos
empregados pelos pesquisadores qualitativos tem como objetivo “tornar mais compreensiveis
os mundos da experiéncia que estudam”. Em outros termos, “o uso de multiplos métodos, ou
da triangulacédo, reflete uma tentativa de assegurar uma compreensdo em profundidade do
fendmeno em questdo” (DENZIN; LINCOLN, 2006a, p. 19), no meu caso, o Pensar Alto em
Grupo e sua contribuicdo para a formacao de leitores responsivos e para 0 meu desenvolvimento
como agente de letramento.

Nesse seguimento, retomo as perguntas que orientaram o estudo: 1) Quais as
contribuicBes da préatica do Pensar Alto em Grupo na formagdo de alunos de um curso de
extensdo universitaria como leitores responsivos? 2) De que forma a reflexdo sobre a prética e
as agdes envolvidas no PAG podem contribuir para a formagao e desenvolvimento do professor
como agente de letramento? 3) Qual a repercussdo de um curso voltado a pratica do PAG, na
perspectiva dos alunos?

Para responder as perguntas supracitadas, precisei utilizar diferentes estratégias e
instrumentos, dentre eles a pesquisa-acdo, que me permitiu analisar e refletir sobre minhas
préprias acdes a fim de transforméa-las, uma vez que um tragco marcante nas pesquisas
contemporaneas em LA é que o tipo de conhecimento produzido é situado, ou seja,

[...] tem uma orientacdo para a pratica social ou para a agéo. Isso significa
dizer que a resolucdo do problema gerara conhecimento Util para um
participante do mundo social e que seus interesses e perspectivas sao
considerados na investigacdo. Envolve, portanto, colaboracdo entre 0s
participantes sociais em um contexto de aplicacdo. (MOITA LOPES, 1998, p.
106).

Nesse sentido, a pesquisa-acdo foi uma estratégia relevante para esta pesquisa, por isso,

a seguir, passo a apresentar alguns de seus aspectos.
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3.2 Pesquisa-acao

Para este estudo, utilizei como estratégia metodologica a pesquisa-acao, por acreditar
que ela pode contribuir para a aprendizagem dos participantes, minha e dos alunos. Mas, afinal,
0 que é pesquisa-acao? Tomemos a seguinte definicdo, proposta por Greenwood e Levin (2009),
segundo a qual:

A pesquisa-agdo é uma investigacdo na qual ha uma co-producdo de
conhecimentos entre os participantes e o0s pesquisadores por meio de
processos comunicativos colaborativos nos quais todas as contribuicdes dos
participantes sdo levadas a sério. Os significados construidos no processo de
investigacdo conduzem a acdo social, ou ainda essas reflexdes sobre a agdo
levam a construgdo de novos significados. (GREENWOOD; LEVIN, 2009, p.
102).

Verificamos, assim, que a pesquisa-acdo visa a transformacdo social, e tem como
proposta dar voz aos sujeitos envolvidos no estudo. Ou seja, 0 pesquisador propicia um
ambiente em que todos podem contribuir de alguma forma. Todos os saberes socioculturais dos
participantes sdo legitimados e considerados na construgdo do conhecimento, por isso, essa
estratégia dialoga com a proposta do PAG e com minha intencéo de rever minhas a¢des na aula
de leitura a fim de transformé-las.

Thiollent (1986) informa que a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social que tem como
proposito agir para a resolucdo de um problema ou para propor alternativas que possam
ameniza-lo. Nessa pesquisa, procurei contribuir para a formacéo de leitores responsivos em um
curso de extensao universitaria desenvolvido remotamente, assim como para a minha formacéo
como agente de letramento. Segundo esse autor, a pesquisa-acdo pode ser qualificada como tal
“quando houver realmente uma agdo por parte das pessoas ou grupos implicados no problema
sob observagdo” (THIOLLENT, 1986, p. 15). Desse modo, as vivéncias de leitura realizadas
remotamente foram gravadas, transcritas e analisadas, pautadas pelo objetivo de investigar a
relacdo entre a préatica dialdgica do PAG e a formacéo de alunos como leitores responsivos e a
do professor como agente de letramento.

Na pesquisa-acdo, conforme Thiollent (1986), a relagdo entre pesquisador e
participantes deve ser do tipo ativa e participativa. Nesse sentido, esse método justifica-se para
realizacdo desta investigacdo, uma vez que propus o Pensar Alto em Grupo, na teoria e na
prética, aos alunos de um curso de extensdo universitaria que tinham como propdsito adquirir
conhecimentos teorico-praticos que pudessem contribuir para a melhoria das préaticas

pedagdgicas por eles desenvolvidas e que possibilitassem a reflexdo sobre sua formagéo e suas
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praticas metodologicas em sala de aula. Assim, a pesquisa-acdo, orientada pela transformacao

social, pode produzir resultados validos de pesquisa, pois “concentra-se no contexto; seu
objetivo é resolver problemas da vida real em seu contexto” (GREENWOOD; LEVIN, 2009,

p. 102), como no caso do curso de extenséo citado anteriormente.

Para Kincheloe (1997, p. 195-198), a pesquisa-acdo critica produz um tipo de

conhecimento elevado, uma vez que torna o professor um pesquisador de sua pratica. Assim,

faz com que ele analise criticamente suas acoes. Sintetizo, a seguir, algumas contribuicdes desse

método apontadas pelo referido autor:

leva-nos a produgdo de conhecimento critico;

instiga a reflexdo sobre nossas préprias acdes, contribuindo, assim, para entendermos
melhor quem somos e como agimos no mundo;

desenvolve uma visdo critico-analitica sobre os fendmenos, levando-nos a enxergar para
além das aparéncias;

estimula uma postura investigativa;

aprimora nossa capacidade de antecipacdo, ou seja, de planejar as acOes futuras;
auxilia-nos a ter mais empatia com o proximo;

desenvolve um senso de liberdade tedrica e metodoldgica, para além das amarras
positivistas; e

leva-nos ao entendimento de que as verdades sao provisorias (0s resultados da pesquisa
sdo tentativas de apreensdo do real, e ndo verdades absolutas, imutaveis), ja que a
realidade é dinamica.

Ademais, algumas caracteristicas da pesquisa-acao sdo também apontadas por Thiollent

(1986, p. 16):

pesquisador e participantes interagem ampla e explicitamente;

tem-se o objetivo de resolver os problemas do contexto estudado ou apontar alternativas
gue possam amenizar tal problematica;

todo o processo é acompanhado: as decisfes, as acdes e toda atividade intencional
empreendida pelos participantes;

além de buscar ampliar o conhecimento do pesquisador sobre determinado assunto,
contribui para 0 aumento do nivel de conhecimento dos sujeitos e grupos envolvidos.

Thiollent conclui que, na pesquisa-agao, “a atitude dos pesquisadores ¢ sempre uma

atitude de ‘escuta’ e de elucidacao dos varios aspectos da situacdo, sem imposi¢do unilateral de

suas concepgoes proprias” (THIOLLENT, 1986, p. 17, grifo do autor). Assim, considerando as
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caracteristicas dessa estratégia de pesquisa, reafirmo que ela se fez pertinente para esta
investigacdo, sobretudo pelo fato de que busquei ter uma atitude de escuta empaética,
compartilhando a palavra com os alunos.

A pesquisa-acdo, entdo, tornou-se uma estratégia adequada aos meus objetivos, ja que
sua orientagdo busca estudar situacOes reais e intervir nelas (THIOLLENT, 1986),
contribuindo, assim, para a minha formacdo e dos alunos inseridos no contexto social
investigado, no caso, um curso de extensdo universitaria realizado remotamente, que apresento

a sequir.

3.3 Contexto e participantes da pesquisa

Conforme expliquei na Introducdo desta tese, a pesquisa foi desenvolvida durante um
curso de extensdo universitaria promovido remotamente via plataforma Teams, cujo objetivo
era discutir, na teoria e na pratica, o Pensar Alto em Grupo (PAG). As aulas ocorreram as tercas-
feiras, das 19h30min as 22h30min, ao longo do ano de 2021. O curso era oferecido
semestralmente, com carga horaria de 30h; assim, naquele ano, tivemos duas turmas:

e Aturma do 1° semestre foi por mim denominada de Grupo 1, a qual realizou o curso no

periodo de 27/04/2021 a 29/06/2021;

e O Grupo 2 refere-se a turma do 2° semestre, que realizou o curso no periodo de

14/09/2021 a 30/11/2021.

Devo ressaltar que as aulas do curso foram ministradas em parceira com a Prof.2 Me.
Marta do Prado Marangoni. Ao longo do curso, realizamos varias vivéncias de leitura, porém,
decidimos que cada um coordenaria as suas individualmente. Portanto, as vivéncias aqui
analisadas foram mediadas sem a participacdo da referida professora. Desempenhei, assim, o
papel de professor-pesquisador, pois a0 mesmo tempo em que observava, analisava e refletia
sobre a construcdo de sentidos pelos alunos, fui, também, analisando as minhas proprias acoes
a fim de transforma-las.

A decisdo de analisar dados dos dois grupos se deu pelo fato de que, nas primeiras
vivéncias com Grupo 1, percebi que ndo havia dado voz, espago e tempo suficientes para 0s
cursistas discutirem, negociarem, construirem e avaliarem as leituras. De certo modo eu nédo
havia atingido os objetivos da pratica do PAG, tanto por ser a minha primeira experiéncia como
coordenador de vivéncias, quanto pelo fato de ter sido a distancia. Além disso, ndo consegui
realizar mais vivéncias com os alunos do Grupo 1, pois a maioria disse que ndo era possivel

participar de outros encontros além das aulas do curso de extensao.
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Por isso, com a intencdo de refletir sobre minhas ac¢des na aula de leitura e, quem sabe,
melhoré-las, decidi convidar os alunos da turma do 2° semestre do curso de extens&o e, assim,
continuar o processo de coordenacdo de vivéncias e reflexdo sobre minha pratica. Os cursistas
do Grupo 2 também aceitaram participar da pesquisa. A dindmica empregada foi a mesma: a
professora Marta coordenava algumas vivéncias individualmente e eu outras, também
individualmente.

A sequir, apresento os participantes do Grupo 1:

Os cursistas do primeiro grupo prefeririam ser identificados por nomes ficticios ao
longo da pesquisa. Foram 7 participantes, de ambos os sexos, todos, exceto uma aluna, eram
professores da educacdo bésica, das redes publica ou privada:

Camila, 30, era formada em Pedagogia, mas atuava profissionalmente em uma editora
de livros.

Davi, 25, possuia licenciatura em Letras e suas Respectivas Literaturas e lecionava
portugués no Ensino Fundamental.

Guilherme, 29, bacharel em Comunicacdo Social - Jornalismo e licenciado em
Educomunicagéo, atuava como docente nos Ensinos Fundamental 11 e Médio, na disciplina de
portugués, na rede particular.

Hélio, 44, tinha formagdo em Letras e atuava na rede publica de S&o Paulo.

Marcela, 27, era licenciada em Pedagogia e Histdria e, profissionalmente, atuava como
professora auxiliar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I.

Renata, 52, possuia formacdo no Magistério, em Pedagogia e Psicopedagogia, € era
gestora escolar numa instituicdo privada da capital paulista.

Simon, 24, licenciado em Letras-Inglés, atuava como professor auxiliar.

Assim como no primeiro grupo, com o Grupo 2, que apresento a seguir, atuei como
professor-pesquisador durante as vivéncias de leitura. Os cursistas possuiam formacGes e
atuacgdes profissionais variadas:

Ana Maria®, 58, de origem argentina e residente no Brasil ha anos, era licenciada em
Fisica; atuou por muito tempo nessa area, mas, a época da pesquisa, trabalhava como professora
particular de espanhol para alunos brasileiros.

Cosme, 33, era graduado em Comunicagdo Social, habilitagdo em Jornalismo e
especializado em Comunicacdo, Organizacdo e Relagdes Publicas, atuando profissionalmente

como desenvolvedor de projetos educacionais em uma instituigdo privada.

33 Ana Maria preferiu ser identificada pelo seu nome verdadeiro, assim como Maria Carolina e Nisa. Os demais
alunos do Grupo 2 optaram por nomes ficticios: Cosme, Hilda e Junior.
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Hilda, 49, possuia Mestrado em Estudos Portugueses e Brasileiros e era professora de
portugués e literatura nos Ensinos Fundamental 11 e Médio da rede privada de ensino.

Junior, 52, formado em Biblioteconomia, atuava como coordenador de biblioteca ha
vinte e oito anos.

Maria Carolina, 33, era licenciada em Portugués e bacharela em Letras e,
profissionalmente, atuava como professora, tendo dez anos de experiéncia no ensino de francés
e nove na area de portugués.

Nisa, 37, licenciada em Letras-Portugués e Inglés, trabalhava como professora

particular.

3.4 Procedimentos para geracao de dados

Alem da pesquisa-agdo como estratégia investigativa, cuja caracteristica fundamental é
levar o sujeito a analisar suas acOes a fim de transforméa-las (THIOLLENT, 1986), utilizei o
Pensar Alto em Grupo como método principal e, como instrumento complementar para geracao
de dados, propus aos participantes a elaboracdo de um relato reflexivo. Inicialmente, também
faria uso do questionario semiestruturado, contudo decidimos descarta-lo, pois ndo atendia aos
propositos da investigacdo. Os dados gerados nas vivéncias de leitura com os Grupos 1 e 2 —
que foram gravadas, transcritas e analisadas — e as producdes textuais dos alunos de ambos 0s
grupos, possibilitaram-me responder as perguntas de pesquisa, bem como atingir os objetivos

propostos. Desse modo, a seguir, apresento cada um dos métodos empregados no estudo.

3.4.1 Pensar Alto em Grupo

Neste estudo, o Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 2014; 2016) foi o principal método
usado para geracdo de dados. Assim, propus quatro vivéncias com os alunos do Grupo 1 e
quatro com os do Grupo 2, totalizando oito. Como dito no Capitulo 2, em geral, os textos lidos
nas vivéncias apresentam uma linguagem figurada que desafia os leitores e, por isso,
contribuem para elucidar o processo interpretativo das figuras pelos alunos, sobretudo das
metaforas. Além disso, por tratar-se de textos enigmaticos, os sujeitos sao motivados a discutir,
negociar, construir e avaliar as leituras colaborativamente, sem que a interpretagéo textual se
torne responsabilidade somente de um aluno. Importa dizer que as vivéncias (as discussoes

coletivas dos textos), de ambos os grupos, foram gravadas em video e audio, transcritas e
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analisadas. A seguir, apresento dois quadros que ilustram as vivéncias de leitura realizadas com

0s Grupos 1 e 2, respectivamente.

Quadro 1 - Resumo das vivéncias de leitura realizadas com o Grupo 1.

Evento Data Género discursivo; texto e autor/a Participantes®

12 25/05/2021 Poema: “Passaro”, de Cecilia 8
vivéncia Meireles.

22 01/06/2021 Poema: “Sonhos e 0ss0s”, de 6
vivéncia Roseana Murray.

38 15/06/2021 Poema: “Amor e seu tempo”, 6
vivéncia Drummond.

4a 22/06/2021 Conto: “A fuga”, de Clarice 6
vivéncia Lispector.

Fonte: Elaborado pelo autor (GUIMARAES, 2023).

Quadro 2 - Resumo das vivéncias de leitura realizadas com o Grupo 2.

Evento Data Género discursivo; texto e autor/a Participantes®®

12 21/09/2021 | Poema (ultima estrofe): “A montanha 6
vivéncia pulverizada”, de Drummond.

28 28/09/2021 Poema (completo): “A montanha 6
vivéncia pulverizada”, de Drummond.

32 09/11/2021 | Poema: “Rosa”, de Cecilia Meireles. 5
vivéncia

42 23/11/2021 Poema: “Sentimento do mundo”, de 7
vivéncia Drummond.

Fonte: Elaborado pelo autor (GUIMARAES, 2023).

Das vivéncias realizadas com o primeiro grupo, selecionei a primeira, pois era minha
primeira experiéncia com essa pratica dialdgica de leitura. Desse modo, julguei ser importante
verificar como conduzi essa vivéncia. Com relagdo ao Grupo 2, analisei a terceira vivéncia, que
revelou momentos interessantes de raciocinios inferenciais por parte dos leitores, 0s quais
estavam mais habituados a préatica.

A dinadmica do PAG, com os dois grupos, foi a seguinte: no primeiro momento, 0s
alunos realizaram uma leitura individual e silenciosa para que pudessem estabelecer uma
interacdo com o autor mediados pelo texto. Nessa primeira etapa, os cursistas podiam anotar,
caso quisessem, alguma observacao sobre o texto, como, por exemplo, uma palavra ou trecho
que Ihe causou dificuldade. As duvidas que porventura surgissem na leitura

individual/introspectiva podiam ser levadas para o grupo para que pudessem ser resolvidas

34 Como participei como coordenador das vivéncias, me inclui como participante.
35 Com o Grupo 2 também me inclui como participante.
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colaborativamente. Apo0s a leitura individual, cada leitor pdde compartilhar, livremente, suas
impressdes sobre o texto, negociar e construir sentidos.

Ressalto que meu objetivo ndo foi comparar os Grupos 1 e 2, mas sim, refletir sobre
minhas ac¢des durante a coordenacdo das vivéncias, além de verificar as multiplas leituras
construidas reflexiva e dialogicamente pelos cursistas, por isso as analises foram efetuadas

separadamente.

3.4.2 Relato reflexivo

Com o objetivo de verificar a percepcdo dos alunos sobre o PAG e sobre o curso de
extensdo universitaria promovido remotamente, além das vivéncias de leitura — que foram
gravadas em video e audio, transcritas e analisadas —, solicitei aos participantes do Grupo 1 a
producéo de um relato reflexivo, tomando como referéncia a pergunta: Como foi para vocé ter
participado das vivéncias de leitura por meio do Pensar Alto em Grupo? Os registros foram
elaborados em formato digital, em arquivo Word, para facilitar o processo de escrita. Assim,
apos a realizacdo das quatro vivéncias, encaminhei 0 arquivo para 0s estudantes e estes
devolveram a producéo posteriormente, via e-mail.

Ap0s a leitura dos relatos reflexivos do primeiro grupo, verifiquei que algumas respostas
ndo explicitaram as contribui¢@es (ou ndo) do PAG e do curso de extensdo para a formacéo do
leitor e para a formacéo docente. Acredito que essa producdo poderia ter sido solicitada ao final
do curso, ou seja, apds 0s dez encontros, para que 0s participantes tivessem uma visdo geral do
curso; porém ndo o fiz. Assim sendo, para apreender mais profundamente a percepcdo dos
alunos sobre a préatica dialdgica de letramento e sobre o curso de extensao, foi necessario fazer
uma alteracdo no questionamento orientador do registro reflexivo, explicitada a seguir.

Ao invés de produzirem seus relatos com base na questdo anterior, os alunos do Grupo
2 partiram das seguintes indagacdes: i) Em que sentido 0 nosso curso contribuiu ou ndo para
sua formacdo? e ii) O que vocé achou das vivéncias do Pensar Alto em Grupo? Elas
contribuiram de alguma forma para sua formacédo?

Os relatos reflexivos foram elaborados em formato digital, também em arquivo Word.
Expliquei para os cursistas do Grupo 2 que eles teriam de produzir esse relato ao final do curso,
para que pudessem refletir sobre o seu processo formativo (contetdos, textos e discussdes do
curso) e sobre as vivéncias de leitura. Portanto, com base nos relatos reflexivos elaborados pelos
alunos dos Grupos 1 e 2, foi possivel apreender suas percepcdes acerca do PAG e do curso de

extensao.
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3.5 Categorias para analise e interpretacdo dos dados

A andlise dos dados seguiu a orientagdo da perspectiva qualitativo-interpretativista

(MOITA LOPES, 1994). Apos leitura detalhada e minuciosa das transcri¢cbes das vivéncias

realizadas com os Grupos 1 e 2 por meio do PAG, assim como dos relatos reflexivos, formulei

algumas categorias para direcionar o0 processo de interpretacdo dos dados. As categorias

emergiram dos dados e do confronto destes com o aporte tedrico da tese. Assim, considerei as

seguintes categorias de analise, que correspondem as perguntas orientadoras da pesquisa:

Em relacdo a primeira pergunta de pesquisa, observei a Responsividade do leitor: com
base nos dados gerados nas vivéncias de leitura, verifiquei de que modo a pratica do
PAG contribuiu (ou ndo) para desencadear a compreensdo responsiva ativa
(VOLOCHINOV, 2018) dos leitores;

Foi meu foco também a Mediacdo do professor como agente de letramento, que
corresponde a segunda pergunta de pesquisa: analisei meu processo de media¢do como
agente de letramento e, para isso, observei o revozeamento ou espelhamento
(O’CONNOR; MICHAELS, 1996; PONTECORVO, 2005); os comentarios de apoio e
as perguntas ndo diretivas realizados por mim a fim de legitimar e articular as vozes
dos alunos na pratica dialdgica do PAG;

Por fim, tendo como base a terceira questdo, examinei o Pensar Alto em Grupo e o
curso de extensdo como espacos de formacdo: a partir dos relatos reflexivos
produzidos pelos participantes dos Grupos 1 e 2, investiguei em que medida as vivéncias
de leitura mediadas pelo PAG e o curso de extensdo contribuiram (ou ndo) para a
formacéo dos alunos/sujeitos desta pesquisa.

Ressalto que os dados dos Grupos 1 e 2 foram analisados separadamente, uma vez que

ndo era minha intencdo fazer analises comparativas entre 0s grupos, mas, em alguma medida,

contrastei as vivenciais, mais especificamente, as minhas acdes na mediacdo da préatica de

letramento Pensar Alto em Grupo. A seguir, apresento as normas para transcri¢cdo dos dados

gerados nas vivéncias de leitura.

3.6 Normas para transcri¢do dos dados
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Para transcrever os dados gerados nas vivéncias de leitura do PAG, segui as orientacdes

de Castilho e Preti (1968) quanto as “Normas para transcrigdo do NURC”, inquéritos 338 EF ¢

331 D2, utilizadas pelos integrantes do GEIM/CNPQ:

Quadro 3 - Normas para transcri¢do de textos orais.
Sinais

Ocorréncias

Hipotese do que se
ouviu

Truncamento
Incompreenséo de
palavras ou
comentarios e
explicagdes das falas

Entonacdo

Alongamento de vogal e
consoante (como s, r)

Silabacéo

Interrogacéo

Qualquer pausa

Citac0es literais ou leitura de
textos durante a gravacao

(hip6tese)

Maiudsculas

::podendo aumentar
para:::: ou mais

[

b

Exemplificagéo
saimos com o e dizia assim
olha vai custar tanto...
(mas os daqui) ndo ha
problema...
sim ahn é... mas tem ge/
tem... cara que as vezes vai
num restaurante é bacana
né?
bom mas eu acho que
ginastica em ( )
deve solucionar esse
problema né?
jaque o ginasio vai
TANTta coisa boa... acho
gue ndo custa por uma
banheira térmica ali.
acho bacana a beca a
pantalona viu? né? calca com
a boca bem larga...bem
cintura::da entende?
CAMpos...espetaculares ndo
tinha deserto... mas
uma COlsa assim fan- TAs-
ti-ca um negdcio
e quanto a frutas verduras
assim o que vocés
preferem?
leva todo o periodo de aula...
s0... subindo e descendo
escada
um cara... me atacou... “que
gue eu faco pratirar a
barriga?” eu digo para de
tomar chope...

Fonte: Adaptado de Castilho e Preti (1986).

Observacgoes:

NUmeros: por extenso;

a &~ w0 N e

Faticos: ah, éh, eh, ahn, ehn, uhn, t4;

Iniciais maiusculas: sé para nomes proprios ou para siglas;

N&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa);
(alongamento e pausa);
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6. N&o se utilizam sinais de pausa tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula, ponto

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

Destarte, no proximo capitulo, apresento e analiso os dados gerados durante as vivéncias
de leitura mediadas pelo Pensar Alto em Grupo, as quais foram gravadas em video e audio e
transcritas, bem como os relatos reflexivos produzidos pelos participantes dos Grupos 1 e 2,

respectivamente.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“[...] a intepretacéo dos resultados
surge como a totalidade de uma
especulagcdo que tem como base a
percepcdo de um fendbmeno num
contexto. Por isso, ndo € vazia, mas
coerente, logica e consistente™.
(TRIVINOS, 2019, p. 128).

O objetivo deste capitulo é apresentar os dados gerados com o Pensar Alto em Grupo e
com os relatos reflexivos. Inicialmente, analiso as vivéncias de leitura mediadas pelo PAG e,
na sequéncia, as producdes textuais escritas pelos alunos acerca da pratica dialdgica de leitura
e do curso de extensdo universitaria. A analise foi efetuada com base nas seguintes perguntas,
orientadoras da investigacao: 1) Quais as contribuicdes da pratica do Pensar Alto em Grupo na
formacdo de alunos de um curso de extensdo universitaria como leitores responsivos? 2) De
que forma a reflexdo sobre a pratica e as acdes envolvidas no PAG podem contribuir para a
formacéo e desenvolvimento do professor como agente de letramento? 3) Qual a repercusséo
de um curso voltado a pratica do PAG, na perspectiva dos alunos?

Assim, as analises foram organizadas da seguinte forma:

4.1. Andlise da primeira vivéncia com o Grupo 1: poema “Passaro”, de Cecilia Meireles;

4.2. Andlise da terceira vivéncia com o Grupo 2: poema “Rosa”, de Cecilia Meireles;

4.3. O PAG e 0 curso de extensdo na visao dos alunos.

4.1 Analise da primeira vivéncia com o Grupo 1: poema “Passaro”, de Cecilia Meireles

A prética de letramento Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 2014; 2016) tem como
pressuposto dar espaco para que os leitores sejam responsivos, ou seja, negociadores e
construtores de sentidos. E uma prética contraria a0 monologismo que ampara a pratica de
leitura escolar dominante (SUGAYAMA, 2016, 2017), por meio da qual a maioria de nés foi
formada. Desse modo, ao dar voz aos leitores surge um desafio: lidar com as diferentes vozes
e as multiplas leituras. Durante a primeira vivéncia, 0s alunos permaneceram com suas cameras
(webcam) desligadas, causando-me certa apreensdo. Talvez, se eu tivesse conversado com o
grupo sobre a importancia do uso desse recurso, teria evitado esse entrave, porém nao o fiz,
haja vista que minha intencdo foi deixar os cursistas a vontade, por isso ndo me atentei para

esse fato.
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As vivéncias dos Grupos 1 e 2 foram analisadas separadamente, pois ndo tive a intencao
de comparar a performance dos grupos, mas a minha atuacdo como coordenador das vivéncias.
Além disso, as vivéncias analisadas foram mediadas sem a participacdo da professora Marta do
Prado Marangoni, como expliquei no capitulo metodoldgico.

Nas quatro vivéncias realizadas com o Grupo 1 atuei como professor-pesquisador, ou
seja, coordenei as vivéncias e analisei as minhas a¢Ges na pratica do PAG. Na primeira vivéncia
com esse grupo, além de mim, estavam presentes Camila, Davi, Guilherme, Marcela, Hélio,
Renata e Simon, que ja haviam sido orientados sobre a dindmica do PAG, totalizando oito
participantes. Apo6s a leitura individual e silenciosa, perguntei se haviam terminado para que
pudéssemos dar inicio a discussao. Todos confirmaram e, entao, iniciamos a construcdo coletiva
de sentidos.

A seguir, reproduzo o poema “Péssaro”?®, de Cecilia Meireles, que foi objeto de leitura
na primeira vivéncia:

Passaro

Aquilo que ontem cantava
jando canta.

Morreu de uma flor na boca:
nédo do espinho na garganta.

Ele amava a 4gua sem sede,
e, em verdade,

tendo asas, fitava o tempo,
livre de necessidade.

Né&o foi desejo ou imprudéncia:
nao foi nada.

E o dia toca em siléncio

a desventura causada.

Se acaso isso é desventura:
ir-se a vida

sobre uma rosa tao bela,
por uma ténue ferida.

Na sequéncia, apresento os recortes da primeira vivéncia obtidos com o construto
tedrico-metodolégico dialdgico PAG. Os recortes®” aqui analisados ilustram tanto a construgéo

de sentidos pelos alunos quanto as minhas a¢des de mediagdo durante as vivéncias, a fim de

% MEIRELES, Cecilia. Antologia poética. 3. ed. Sdo Paulo: Global, 2013.
37 Alguns trechos da primeira vivéncia ndo foram analisados, pois ndo foram pertinentes para os objetivos da
pesquisa. A vivéncia completa pode ser consultada ao final desta tese, no Anexo C.
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evidenciar em que medida minhas a¢Ges contribuiram para acolher e expandir a voz dos alunos,

bem como estimular e ampliar a coconstrucao das leituras pelos sujeitos.

Excerto 1.
Turnos @ Participantes Comentarios

1 Cleber Bom... entdo pessoal o texto né? Passaro... um POEma da Cecilia
Meireles e::::: eu queria saber o que vocés... acharam do texto...
alguém poderia comentar?... Ndo tenham medo... ndo tem uma
leitura Unica... correta... podem falar a vontade ta pessoal?

2 Camila E::: o que eu entendi... assim né? de forma bem simplista
mesmo... Comega né? como... como... €... ela sempre trata muito
bem sobre sua efemeridade né? sobre a morte... entdo j& comeca
falando né? sobre essa passagem (dela) de forma poética né? que
ja cantava e ndo canta mais né? amorte... E quando ele fala assim...
é... quando ela fala sobre essa parte de “o pdssaro amava a dgua
sem sede” né? me remete muito a essa ideia de vocé é::::: como se
vocé fizesse algo sem mesmo nem pensar... vocé sO faz... ndo
existe um significado tdo profundo... vocé s6 faz e::::: e ai eu acho
mais isso... assim... foram as duas partes que mais me... me
chamaram a aten¢do e mais me fizeram pensar um pouquinho...

assim... sobre...

3 Cleber Fazer algo sem pensar?

4 Camila E... como por (exemplo)... ele... (vocé) ndo é sem pensar... mas
voceé faz automatico... assim... vocé ndo... ndo reflete sobre... vocé
ndo sente a necessidade.... Sabe quando vocé... como se vocé
bebesse uma agua sem... sem vocé sentir aquele momento... sem
vocé ter a intenc... sem voce ter a... a... 0 sentimento daquilo... vocé
so faz por fazer... assim... vocé vai fazendo... indo... vai indo...
vocé ndo reflete sobre... Essa € a sensacdo que eu tive né? essa
reflexdo ((risos)) (inint.) ((risos))

5 Cleber Sem vontade né?... Seria algo sem vontade?

6 Camila N&do sem vontade... mas sabe quando vocé fa... €:::: mas... sabe
quando vocé ndo pensa sobre... vocé s6 faz... vocé ndo tem a
reflexdo... 0 automaético... sabe...

7 Cleber Ah... entendi... Entdo... algo que a gente costuma fazer... mas ndo
temos consciéncia né? assim... que ja esta no automatico.

8 Camila Exatamente.... E esse sentido sim... eu ndo... nfo senti tanto esse

sentido de fiz sem vontade né? como (eu falei) “Ele amava a dgua
sem sede”... Mas ele me remeteu a algo assim... automatico...
assim... que também acaba caindo no sem vontade né?

Apos a leitura silenciosa realizada pelos alunos, abri a discussdo (1) apresentando o
titulo do poema e 0 nome da autora, no intuito de convidar os leitores a participarem da
discussdo. Para isso, utilizei uma pergunta com o propdésito de deixar os interlocutores a
vontade. Apds minha introdugao, a aluna Camila apresentou “de forma simplista” (2) o que
havia entendido do poema. No entanto, sua leitura ndo foi simplista, ao contrario, foi um

raciocinio inferencial metaforico importante, uma vez que a aluna ndo estava interpretando o
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passaro em seu dominio fonte — ave —, mas em seu dominio alvo — ser humano (LAKOFF;
JOHNSON, 2002).

Além disso, a leitora projetou para o texto seus conhecimentos prévios sobre a tematica
comumente abordada por Cecilia Meireles, a efemeridade. A participante fez a relagdo entre a
efemeridade da vida com a morte: “cantava e ndo canta mais né? a morte”. Camila realizou
um movimento interpretativo que partiu de seus conhecimentos prévios (leitura descendente) a
respeito da autora, ao buscar confirmar suas hipOteses no texto por meio de uma leitura
ascendente, realizando, assim, uma leitura interativa, interrelacionando 0s conhecimentos
velhos as informacdes fornecidas pelo texto (KATO, 1985; KLEIMAN, 2011), como podemos
observar em sua fala:

[...] ela [Cecilia Meireles] sempre trata muito bem sobre sua efemeridade né?
sobre a morte... entdo ja comeca falando né? sobre essa passagem (dela) de
forma poética né? que ja cantava e ndo canta mais né? a morte... E quando ele
fala assim... é... quando ela fala sobre essa parte de “o pdssaro amava a agua
sem sede” né? [...] (CAMILA, turno 2).

No mesmo turno, Camila procurou interpretar as acGes do passaro fazendo a leitura
ascendente do texto e, para ela, o fato do passaro amar a &gua sem sede pode estar relacionado
a ideia de acdo impensada. Na sequéncia, fiz um questionamento para a aluna que pode ser
considerado um espelhamento ou revozeamento®® (O’CONNOR; MICHAELS, 1996), pois
repete, em tom interrogativo (3), as ideias ditas por Camila. Segundo Pontecorvo (2005), essa
técnica discursiva pode ser compreendida como a repeticdo ou reformulacdo do enunciado do
interlocutor pelo professor, por exemplo, e foi importante para mostrar para Camila que eu
estava acompanhando seu raciocinio, além de contribuir para que ela desenvolvesse ainda mais
suas ideias.

Camila (4) buscou explicar seu raciocinio. Ela acreditava que as agdes do passaro (“amar
agua sem sede”, por exemplo) eram realizadas no automatico, sem necessidade ou sem sentir o
momento. Com base nas pistas linguisticas do poema, a aluna procurou inferir o motivo e o0s
sentimentos que levaram o passaro a realizar tais agdes. No processo de construcdo de sentidos
na leitura é comum o leitor realizar inferéncias até chegar a uma conclusdo/interpretacdo. As
inferéncias, portanto, ocorrem na mente do leitor, que busca criar proposi¢cdes a partir de
informacgoes ja dadas (DELL’ISOLA, 2001).

No entanto, Camila ainda ndo havia explicado muito bem sua leitura do passaro, entdo,

realizei outro questionamento (5) a fim de instigar a leitora a expandir suas ideias e, no turno

3% O espelhamento e 0 revozeamento sio técnicas discursivas semelhantes, por isso as utilizo de forma equivalente.
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seguinte (6), a participante respondeu que “N&o sem vontade... mas sabe quando vocé [...] ndo
pensa sobre... vocé so faz... vocé ndo tem a reflexdo... 0 automatico sabe?...”. Na sequéncia (7),
afirmei ter entendido a aluna e fiz um comentario, cujo objetivo foi acolher as ideias da aluna.
Apds a minha fala, Camila esclareceu sua leitura: “Exatamente.... E esse sentido sim... eu n3o...
ndo senti tanto esse sentido de fiz sem vontade né? [...] Mas ele me remeteu a algo assim...
automatico... assim... que também acaba caindo no sem vontade né?” (8).

Refletindo sobre a dinamica ocorrida nesse excerto, foi possivel perceber que a
interacdo ocorreu com perguntas (da minha parte) e respostas (da parte a aluna Camila). Embora
minha intencdo tenha sido resgatar as contribui¢des da participante e devolvé-las em forma de
perguntas nao diretivas a fim de auxiliar a construcdo de sentidos, acredito que poderia ter
expandido a discussao para 0s demais participantes apos o turno 8, envolvendo-os na dinamica.
Por exemplo, eu poderia ter perguntado para o restante do grupo se eles também acreditavam
que as a¢des do passaro eram impensadas e/ou sem sentimentos; ou se também achavam que 0
texto abordava a questdo da morte; ou mesmo perguntado o que estavam pensando. Porém, a
interacdo ficou entre a aluna Camila e eu, mas ndo fui diretivo.

Em vista disso, acredito que por ter sido a minha primeira experiéncia como
coordenador de uma vivéncia do PAG, o nervosismo e a ansiedade contribuiram para que a
dindmica de leitura, de modo geral, se resumisse a uma interacdo professor-pesquisador X
aluno. Percebi que os cursistas também tinham certo receio de expor suas opinides, visto que a
maioria deles ndo permaneceu com suas cameras ligadas durante as aulas do curso de extensdo
e nas vivéncias, dificultando, assim, a integracdo dos alunos a discusséo.

Embora a sala virtual do Teams tenha como pressuposto o uso do audio e do video, ja
gue o ensino remoto busca reproduzir a dindmica da sala de aula presencial, sendo esses
recursos constituintes da interagdo virtual, isso ndo ocorreu com a maioria dos cursistas do
Grupo 1. Talvez se eu tivesse conversado com eles sobre 0 uso da camera, eles teriam
concordado e as vivéncias teriam sido mais produtivas. Porém, como disse, era minha primeira
experiéncia como mediador de uma vivéncia do PAG, além disso, penso que o contexto
pandémico impactou a dindmica das aulas e das vivéncias. Foi um desafio propor leituras de
textos literarios aos alunos, enquanto muitos brasileiros e pessoas ao redor do mundo tinham
suas vidas ceifadas pelo virus da Covid-19.

Em sintese, logo no inicio Camila (2) resgatou os conhecimentos que possuia em relagéo
a Cecilia Meireles para interpretar o poema. Para essa leitora, o texto aborda a questdo da
“efemeridade” ¢ da “morte”; além disso, as agdes do passaro remeteram-na a ideia de fazer algo

sem pensar, sem sentido ou no automatico. A participante realizou uma inferéncia significativa
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e coerente com o poema, a medida que foi esclarecendo meus questionamentos ndo diretivos.
Desse modo, vejo a importancia de dar espaco para que o leitor acione seus conhecimentos
prévios (linguisticos, enciclopédicos e textuais) a fim de interpretar o texto, pois para haver
compreensdo “o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo
da vida” (KLEIMAN, 2016, 15), visto que no processo de constru¢dao de sentidos na leitura,
levamos para o texto um universo individual que interfere em nossa interpretacdo
(DELL’ISOLA, 2001). Assim, os apontamentos realizados por Camila sobre a morte ¢ a
efemeridade da vida foram importantes nessa primeira vivéncia, pois outros participantes do
grupo vdao recuperar, mais a frente, as ideias levantadas por Camila para construir os sentidos
do texto.

Em relacdo as minhas acBes observo que, apesar de ter realizado alguns
guestionamentos para a aluna Camila, eles ndo foram diretivos no sentido de deslegitimar as
ideias da aluna nem direcionar sua interpretacdo a um Unico sentido. Percebo que as perguntas,
além de acolher a voz de Camila, incentivaram a aluna a explicar melhor sua interpretacao.
Dessa forma, as perguntas podem ser recursos mediadores relevantes no processo de construcéo
de sentidos, sobretudo quando néo séo diretivas.

Os questionamentos que emergem da e na pratica do PAG podem desencadear a voz e
0 pensamento dos alunos (TAVARES DOS SANTOS, 2014) e, assim, contribuir para a
expansdo dos sentidos pelos leitores. Podemos observar um movimento de transformacao e
constituicdo da minha atuacdo como agente letramento (KLEIMAN, 2006), a medida que fui
realizando alguns questionamentos néo diretivos, a partir dos quais busquei acolher as ideias de
Camila, sem avalia-las. Em resumo, nesse excerto, ficaram evidenciadas as categorias
responsividade do leitor — explicitada no posicionamento de Camila — e de mediacdo do

professor como agente de letramento.

Excerto 2.
9 | Cleber Hum... alguém mais?
10 | Simon Eu acho que quando ela ja... quando a gente ja se da com esse titulo Passaro...
eu acho que a... a poeta ja toca naquilo que é sagrado entende? e:::::... e:::: Ai

meu Deus... assim... sabe... vocé sente muitas coisas... mas Vocé ndo consegue
colocar em palavra.... Talvez porque a palavra (muitas das vezes) é muito
racional diante da simplicidade com que nos remete ao voo de um péassaro ao
seu leve estar no mundo... “Ndo foi desejo ou imprudéncia / ndo foi nada. / E o
dia toca em siléncio/ a desventura causada. / Se acaso isso é desventura:/ ir-se
a vida / sobre uma rosa tdo bela, / por uma ténue ferida”... Eu também vejo
uma... uma relacdo complexa entre o passaro e a flor e que me faz pensar que
esse passaro ele pode ser um beija-flor... E eu ja lembro de... o de... é::::: ai meu
Deus... aquele escritor... (Wilde)... Eu também (ja vejo um didlogo) com... com
Romeu e Ju... e Julieta (inint.) ((vozes sobrepostas))
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11 | Cleber Romeu e Julieta?

12 | Simon Sim... eu vejo o passaro como Romeu ou a flor como a Julieta... “Aquilo que
ontem cantava / ja ndo canta. / Morreu de uma flor na boca:/ ndo do espinho
na garganta”... A morte de... de Julieta...e Romeu... “Ele amava a dgua sem
sede, / e, em verdade, / tendo asas, fitava o tempo,/ livre de necessidade. / Nao
foi desejo ou imprudéncia:/ ndo foi nada./ E o dia toca EM SILENCIO” ... Olha
que profundidade... “E o dia toca em siléncio/ a desventura causada” ... Porque
eu acho que o triste fim de Romeu e Julieta é uma desventura... E também tem
um conto do Wilde que fala sobre um beija-flor... eu li isso num artigo
cientifico... em que o beija-flor... a misséo dele é... é s6 dar o que ele tem... s6
que a coleta do (pdlen)... Ai... eu ndo sei... eu também vejo um didlogo entre a
filosofia e a ciéncia... 0 passaro como o... 0... ele representa a subjetividade...
talvez eu possa estar errado... mas eu vou seguir assim mesmo... e a flor como
a (ciéncia)... um didlogo sabe?... um didlogo que foi cindido pela visdo
cartesiana na era moderna... € a gente encontra uma Meireles que ta em... em...
em... em um tempo da vanguarda que é um prendncio do modernismo que é
complexo pela sua (essencialidade) e assim a gente vé essa busca sabe? esse
articular que foi desarticulado... Eu t6 voando aqui... mas eu vou voar... “Aquilo
que antes cantava / j& ndo canta/ morreu de uma flor na boca / ndo de um
espinho na garganta”... Gente... morreu de uma flor na boca... ¢ o0 BEIJA-
FLOR oras... “Ele amava a agua sem...”

Apbs a aluna Camila apresentar sua interpretacdo sobre as acdes do passaro, procurei
convidar outros participantes para a discussdo (9). Na sequéncia, Simon iniciou sua fala
partindo do titulo Passaro que, na opinido dele, “a poeta ja toca naquilo que é sagrado” (10).
Ele disse que o titulo faz o leitor sentir muitas coisas, sendo dificil coloca-las em palavras.
Simon realizou também uma leitura ascendente, e disse que o poema de Meireles o fez pensar
que o passaro “pode ser um beija-flor”. O leitor também lembrou de um outro autor, Oscar
Wilde, bem como de um possivel dialogo com “Romeu e Ju...e Julieta”. Observamos que esse
aluno faz muitas associagfes com outros autores e textos, pois ndo tem ainda um pensamento
claro a respeito do poema ceciliano, e isso é natural, sobretudo quando o texto apresenta
linguagem figurada. Ou seja, faz parte do processo interpretativo que os leitores elaborem
hipdteses variadas (nem sempre coerentes) a fim de construir sentidos.

Na sequéncia, revozeei (11), em tom interrogativo, o que o aluno havia dito,

estimulando, assim, a participacdo de Simon que respondeu afirmativamente: “Sim... Eu vejo 0

passaro como Romeu ou como a flor como a Julieta [...] A morte de... de Julieta...e Romeu

[...]” (12). A fala de Simon revela uma analogia: Romeu sendo representado pelo passaro/beija-
flor e Julieta representada pela flor. Apos estabelecer essa relagdo, o aluno voltou ao texto na

intencdo de validar sua leitura, e afirmou ser ““A morte de...de Julieta...e Romeu”. Ele continuou

a leitura do poema e disse que a expressdo “o dia toca em siléncio” ¢ algo profundo e finalizou

com o verso “E o dia toca em siléncio/a desventura causada”.
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O participante concluiu a relacdo entre o poema de Cecilia Meireles e a obra de

Shakespeare: “Porque eu acho que o triste fim de Romeu e Julieta é uma desventura”. Tal
relacdo permite-nos dizer que Simon acredita que, assim como em Romeu e Julieta, no texto de
Meireles, houve um “triste fim” entre o passaro e a rosa, ou seja, a desventura a qual se refere
Meireles seria uma separacdo entre a rosa e 0 passaro, ou mesmo a morte (como dito
anteriormente pela aluna Camila, no turno 2). Nesse sentido, o aluno realizou uma leitura
inferencial metafdrica ao relacionar o poema de Meireles com a tragédia shakespeariana.

Na trama inglesa® a relagdo entre Romeu e Julieta é perpassada pela rivalidade entre
suas familias e a ndo aprovacdo da relacdo amorosa entre esses personagens. Como
consequéncia desse desentendimento familiar, Julieta busca uma alternativa para adiar o
casamento com seu futuro marido — Paris — entdo, toma um veneno que supostamente a mataria,
mas na verdade a deixaria desacordada por algum tempo. Ao saber da “morte” de sua amada,
Romeu vai até a cripta onde Julieta estava e, ao chegar 14, se encontra com Péris. Os dois entram
em uma luta violenta, levando a morte do futuro esposo de Julieta.

No entanto, Romeu ndo sabia que se tratava de uma estratégia da amada para fugir do
casamento arranjado e, apés lutar com Paris e mata-lo, também se mata. Quando Julieta acorda
do sono profundo, se depara com Romeu morto e, para unir-se a ele, também tira a propria vida
com um punhal. Trata-se, como dito por Simon (12), do “triste fim” entre Romeu e Julieta; uma
verdadeira “desventura”.

Simon, ainda no turno 12, procurou estabelecer outra relagao intertextual com um texto
de Oscar Wilde que, segundo ele, também “fala sobre um beija-flor”. Porém, ndo conseguiu
esclarecer de fato essa relagéo e, na sequéncia, disse que o poema de Meireles o faz pensar em
outra relagdo: o passaro representaria a subjetividade; e a flor/rosa a ciéncia, num “dialogo entre
a filosofia e a ciéncia”. Essa relacédo entre ciéncia e filosofia, de acordo com o aluno, estaria
pautada em um “dialogo que foi cindido pela visdo cartesiana na era moderna”, e que Cecilia
Meireles estaria buscando “articular [0] que foi desarticulado”. Trata-se, pois, de um top-down
que ndo é coerente com o poema em discussdo. No entanto, € comum que tais associa¢fes
ocorram no ato de ler, inclusive com leitores maduros. Na préatica do PAG, por exemplo, ndo
temos a intencdo de levar os leitores a chegarem a uma leitura determinada a priori, mas a
leituras que sejam coerentes com o texto e sejam validadas pelo grupo. Ou seja, no PAG, as

leituras sdo concebidas como hipdteses, que podem ser mais ou menos coerentes.

39 Disponivel em: https://www.todamateria.com.br/romeu-e-julieta/. Acesso em 27 ago. 2021.
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Ao final do turno 12, Simon esclareceu que poderia estar “voando”, isto ¢, que sua
leitura poderia ndo estar coerente com o poema — ou com a leitura esperada por mim na condicéo
de professor-pesquisador —, mas que iria “voar” (continuar seu raciocinio). Ele tem, pois, uma
certa percepcdo de que esté viajando. O aluno voltou a primeira estrofe e concluiu: “Gente...
morreu de uma flor na boca... € 0 BEIJA-FLOR oras”. Para o participante, o passaro seria

mesmo um beija-flor que teria morrido de “uma flor na boca”.

Podemos verificar, nesse excerto, como no primeiro, que meu objetivo foi instigar o
aluno a participar e esclarecer seus pensamentos e, para isso, elaborei alguns questionamentos
que estimularam o pensamento do leitor. Por exemplo, a pergunta realizada (11) contribuiu para
que Simon expandisse seu raciocinio e estabelecesse algumas relacdes (parcialmente
coerentes), indo além do que estava expresso no texto, quando, no turno 12, o aluno relacionou
a desventura entre o passaro e a flor com o triste fim de Romeu e Julieta. Assim sendo, 0
participante realizou uma leitura analdgica, utilizando seu conhecimento prévio e as
informacdes fornecidas por Cecilia Meireles, no poema.

Nesse recorte, observamos a responsividade do leitor frente ao poema, bem como
minhas ac¢Oes de mediacdo — o convite feito aos participantes no turno 9 e a pergunta espelhada
(11) direcionada a Simon —, que apontam para um perfil de agente de letramento, a medida que

busquei instigar o aluno a construir sentidos para além da superficie linguistica.

Excerto 3.

13  Cleber @ E o beija-flor?

14 | Simon | ((risos)) “e, em verdade,/ tendo asas, fitava o tempo, / LIVRE de
necessidade”... LIVRE DE NECESSIDADE... “Ndo foi desejo ou
imprudéncia:/ néo foi nada.” E... eu acho que (inint.) essa naturalidade... eu
vou pegar o pensamento da nossa colega... (que ela tentou se) (ela se
expressou) (inint.)... Mas... eu diria como naturalidade “Se acaso isso é
desventura: / ir-se a vida / sobre uma rosa tdo bela/ por uma ténue ferida’ ...
Gente... eu também lembro do cravo e a rosa...

15 | Cleber | O cravo e arosa?

16 | Simon | Sim ((risos)) sabe... eu td sentindo... eu t6 sentindo é muitas coisas aqui
agora... eu acho que eu ndo estou falando de (ludicidade)... mas sim de
sentimento... eu td6 me deixando... é levar...

17  Cleber | E... vocé poderia explicar um pouco essa relagio do cravo e a rosa?

18 Simon | E... é que o cravo brigou com a rosa debaixo de uma sacada... € uma relago
complexa porque quando... a rosa... por mais bela que ela é... ela tem espinhos
e quando o beija-flor (inint.) ele pode t4 fazendo a coleta do pdlen... mas isso
ndo significa que ele vai t isento de se machucar com os espinhos entendeu?
E... tem uma filosofia que o Leandro Karnal diz que sobre o complexo do
porco espinho... ndo foi ele que criou isso... € um filésofo do século XIX...
mas ele fala que as relagfes entre nds sdo complexas porgue nds temos esse
complexo do porco espinho que o... estava um tempo bastante frio e os porcos
espinhos se ajuntaram pra (poder)... para se aquecerem... mas quando eles
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estavam juntos um acabava se ferindo ao outro... eles acabavam se
separando... mas vinha o frio de novo e eles (pegava e voltava) entdo... veja
essa relagcdo complexa entre o beija-flor e a rosa... um (ndo) vive sem o outro
entende? o polen... a gua... gente... que profundo... Meu Deus do céu que
profundo...

19 | Cleber | Simon entdo pra vocé o beija-flor::::: seria uma ave é::::: como eu posso
dizer... um simbolo celestial né? e ele entdo se machucou com os espinhos?

20 Simon @ Eu digo por causa talvez... eu digo por causa da relagdo... porque € o fato de
nos... de nds amarmos isso ndo significa que vamos estar isentos de... de nos
machucarmos... entende?

No turno 12, excerto 2, o aluno Simon mencionou que um beija-flor havia morrido de
uma flor na boca, ao referir-se a primeira estrofe do poema. Assim, no turno 13, fiz uma
pergunta espelhada (PONTECORVO, 2005), ou seja, repeti em forma de pergunta a
contribuicdo do aluno (“E o beija-flor?”). O participante iniciou seu turno (14) lendo alguns
versos. Apos a leitura, retomou o que Camila havia dito anteriormente nos turnos 4, 6 e 8,
porém ele ndo fez amesma leitura que Camila, pois, para Simon, as a¢des do passaro nao seriam
impensadas, automaticas ou sem vontade, como sugeriu Camila, mas sim, naturais (“como
naturalidade”™).

Desse modo, a leitura construida por Camila serviu de mediacdo para a construgdo do
participante Simon, ou seja, houve o que Pontecorvo (2005) denomina de cocriacdo de um
raciocinio coletivo pela retomada de um tema introduzido por um outro participante da
interagdo, no caso, Camila, “com a intencdo de incluir pequenos acréscimos, variagdes,
elaboracdes, interrogagcdes. E provavelmente a forma mais evidente de compartilhar
experiéncias, conhecimentos, avaliagdes” (PONTECORVO, 2005, p. 73). Os alunos estavam
negociando e construindo sentidos e saberes colaborativamente.

No mesmo turno, Simon releu a Gltima estrofe e se lembrou de outro texto, a historia do
cravo e a rosa. Observamos, mais uma vez, que o aluno aciona seus conhecimentos prévios para
interpretar o poema ceciliano. Ele realiza varios top-downs por analogia, visto que esta tentando
compreender a linguagem figurada que constitui 0 poema, quando, por exemplo, disse que
Romeu e Julieta estariam sendo representados pelo passaro e pela rosa, respectivamente
(excerto 2); ou quando buscou articular a relacdo entre os personagens do poema com 0
complexo do porco espinho (turno 18, excerto 3).

De tal forma, a linguagem figurada desacelera o processo de compreensao dos leitores,
por isso é importante que nds, professores, ndo barremos o raciocinio dos alunos. E preciso
deixar que eles pensem até chegarem a uma conclusdo/leitura coerente com o texto. A relagdo

que Simon realizou entre o texto e o complexo do porco espinho aponta para uma leitura
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metaférica, uma vez que o aluno partiu da experiéncia humana (dominio alvo) para
compreender a relacdo do passaro e a rosa (dominio fonte), e concluiu que a relacdo entre os
personagens cecilianos € complexa: “um (n&o) vive sem o outro” (18).

Percebemos que a construgcdo de sentidos de Simon parece ser, de fato, inferencial e
metaforica, pois, anteriormente, o aluno havia mencionado que a obra shakespeariana retrata o
triste fim entre Romeu e Julieta, pois, para esse leitor, a morte desses personagens é uma
“desventura” (turno 12, excerto 2), sobretudo porque se trata de uma relacdo amorosa
complexa, perpassada por conflitos familiares que ofereciam riscos ao casal. Essa leitura de
que as relagcdes humanas sdo ténues vai ser retomada pelos alunos Davi (32), Marcela (35) e
Renata (45), respectivamente.

Na sequéncia, procurei retomar (19) o que Simon havia dito no turno 10, porém, acredito
que ndo obtive éxito nessa retomada, sobretudo por tentar deduzir o que o aluno teria pensado.
Pretendi relacionar o celestial ao sagrado ao qual se referia o0 aluno, mas ndo foi produtivo,
pois Simon nado levou em conta tal relacdo; apenas buscou responder a minha indagacao (“ele
[o beija-flor] entdo se machucou com os espinhos?”). Minha estratégia ndo foi produtiva, ja
que a pergunta formulada ndo fez com que o aluno refletisse sobre o topico abordado. No turno
seguinte, o aluno explicou que o passaro ndo se feriu com os espinhos, mas pela relagdo
complexa com a rosa (20). E possivel dizer que a interpretacdo construida pelo aluno, com
base na obra shakespeariana (12, excerto 2) e no conhecimento filosofico sobre o complexo do
porco espinho (18), é coerente com o poema de Cecilia Meireles, e aponta para uma possivel
leitura do texto, como a relacdo ténue entre amar e sofrer, como veremos no proximo excerto.

Outro ponto a ser destacado nesse recorte, € que a interacdo, mais uma vez, ficou
centralizada (aluno x professor-pesquisador), embora eu ndo tenha realizado nenhuma
avaliacdo das contribuicGes de Simon, ao contrario, minha intengdo com as perguntas foi
instigar a voz e o pensamento do leitor e, assim, expandir seu raciocinio e a construcdo de
sentidos do poema. Observo, como Kobashigawa (2011), que o Pensar Alto em Grupo, de fato,
ndo é uma simples conversa sobre textos, pois exige uma mediacdo adequada, que busque ouvir,
acolher e orquestrar as vozes dos leitores na pratica de letramento. De acordo com Zanotto
(2014), alguns saberes precisam ser construidos pelo professor a fim de que possa atuar como
um agente de letramento no PAG, como ouvir e ampliar as vozes dos leitores, propiciar um
ambiente em que o0s alunos possam ser responsivos para negociar e coconstruir sentidos.

Nessa direcdo, percebo que refletir sobre minhas acbes na pratica do PAG foi um
processo importante, apesar de dificil, pois foi tomando consciéncia das minhas acdes na aula

de leitura que pude operar algumas mudangas em minha préatica pedagdgica, na direcdo do perfil
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de um agente de letramentos. Considero que os saberes apontados por Zanotto (2014) sao
bastante relevantes para que possamos contribuir com a formacéo de leitores responsivos,
contudo, tais saberes fazem parte de um processo continuo de agdo-reflexao-acéo do professor
sobre seu fazer profissional, portanto, ndo sdo construidos repentinamente. Tenho ciéncia, e a
anélise revela, de que estou no processo de mudanca. A constitui¢cdo do professor como agente
de letramento e a formacao de leitores responsivos é processual e continua, e ndo repentina,

como evidenciei neste recorte.

Excerto 4.

21 | Cleber | Ah... entdo quando a gente ama... a gente corre perigo?

22 | Simon | Sim... absolutamente.... Mas isso ndo significa que mesmo a gente estando em
perigo ndo vamos deixar de amar.... Porque talvez... talvez isso € 0 que nos
constitui como humanos entendeu? essa dialética... esse dialogismo? Porque eu
vejo um dialogismo em que o beija-flor e a flor... o passaro... ela disse passaro
mas veio na minha mente a imagem de um beija-flor... e talvez eu creio que (0
poema me permite) por ele ter uma linguagem metaférica... e eu achei muito
interessante o texto que nds lemos sobre a leitura profunda porque eu ainda...
eu achava que a metéfora era simplesmente uma analogia... mas ela tem esse
poder de... de refletir em nos a imagem “aquilo que antes cantava/ ja nao canta
/ morreu de flor na boca/ nédo de espinho na garganta”... Morreu de uma flor...
ndo do espinho na garganta. “Ele amava a dgua sem sede, / e, em verdade,
/tendo asas, fitava o tempo,/ livre de necessidade / N&o foi desejo ou
imprudéncia: / ndo foi nada. / E o dia toca em siléncio / a desventura causada.
/ Se acaso isso € desventura: / ir-se a vida/sobre uma rosa téo bela, / por uma
ténue ferida”... Bom... aqui diz que ele ndo morreu com um espinho na
garganta... morreu de uma flor na boca.... ((vozes sobrepostas)) Mas ainda...

23 | Cleber = Morreu de uma flor na boca...

24 | Simon | Mas ainda assim tem espinhos...

25 | Cleber = “Morreu de uma flor na boca: ndo do espinho na garganta”.

26 | Simon | Sim é verdade... eu estou dizendo aqui que € rosa... mas aqui em nenhum
momento ela fala que € rosa... ela fala que é flor.... Eu acho essa palavra muito
complexa porque ha vérios tipos de flor entende? Entdo... eu acredito sim que
pode também ser uma rosa... porque é muito genérico...

27 | Cleber | A flor é genérica?

28 | Simon | Eu acho que a palavra flor... é genérica... porque... flor o qué? Que tipo de flor
entende? Eu acho que precisaria especificar e eu creio que ela ndo especificou
pra justamente abrir essa abertura dialogal...

Iniciei o turno 21 com uma pergunta, cujo propdsito foi examinar minuciosamente a
opinido de Simon sobre o0 amor, se corremos perigo quando amamos, uma vez que no turno
anterior, ele havia dito que o fato de amarmos nao nos isenta de sofrer, de nos machucarmos.
Assim, no turno 22, Simon afirmou que sim, quando amamos corremos perigo, “Mas iS50 ndo

significa que mesmo a gente estando em perigo ndo vamos deixar de amar”. Para ele, apesar

dos riscos, 0 ser humano esta disposto a amar, pois “talvez isso € 0 que nos constitui como

humanos”: enfrentar os medos e viver, como na trama shakespeariana citada pelo participante
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(recorte 2), em que Romeu e Julieta enfrentam suas familias para viver a relagdo amorosa, que
termina com a morte do casal.

No mesmo turno, Simon reforcou sua hipotese de que o passaro retratado no poema de
Cecilia Meireles é um beija-flor. Para o aluno, o texto permite tal leitura por “ter uma
linguagem metaforica”. Essa fala revela que o participante tem ciéncia de que o poema retrata,
metaforicamente, a relacdo entre o passaro e a rosa. O aluno mencionou um texto lido e
discutido em uma das aulas do curso de extensdo universitaria, presente na obra O cérebro no
mundo digital (2019), de autoria da neurocientista cognitiva Maryanne Wolf. O capitulo® ao
qual Simon se refere aborda a questdo da leitura profunda na sociedade atual, marcada pela
presenca das midias e textos digitais. O participante disse que achava que a metafora era apenas

uma analogia, mas que o texto lido mostrou que essa figura “tem o poder de...de refletir em nds

a imagem”. Na sequéncia, releu a primeira estrofe e concluiu, com base num processamento
ascendente (KATO, 1985), que o passaro “Morreu de uma flor, ndo do espinho na garganta”.
Apbs a transcricdo dos dados, percebo que eu poderia ter perguntado para 0s outros
alunos se eles também acreditavam que corremos riscos quando amamos; ou ainda, poderia ter
perguntado o que estavam pensando e, assim, teria incentivado outros leitores a participarem
da discusséo e ampliar o dialogo em torno do poema; porém ndo o fiz. No turno 23, realizei um
comentario de apoio na intencdo de acolher a contribui¢do de Simon bem como convidar outros
participantes a discussdo. Porém, ninguém se manifestou, apenas o proprio Simon (24).

Na sequéncia, reli alguns versos (25) visando mostrar para o aluno que sua leitura era
coerente com o poema; logo depois, Simon (26) apresentou uma duvida acerca da palavra flor.
Contudo, na ultima estrofe, o texto confirma que se trata de uma rosa (“ir-se a vida/ sobre uma
rosa tao bela/ por uma ténue ferida”). Observamos, nesse contexto, a importancia do
processamento ascendente no ato de ler (KATO, 1985), pois, por meio dele, o aluno poderia ter
identificado que o vocébulo rosa (Ultima estrofe) retoma a palavra flor (primeira estrofe), ou
seja, € um recurso coesivo, uma catafora. Foram evidenciadas, na analise, as
acoes/responsividade do leitor frente ao poema e as minhas tentativas (mediacgdes) de levar o
estudante a construir sua leitura de forma ampliada.

Como ilustro no proximo excerto, procurei, como agente de letramento, convidar outros
alunos para participar da discussao e expor suas ideias colaborativamente.

Excerto 5.

40 WOLF, Maryanne. A leitura profunda... estd em perigo? In: WOLF, Maryanne. O cérebro no mundo digital: os
desafios da leitura na nossa era. Trad. Rodolfo Ilari e Mayumi llari. Sdo Paulo, Contexto, 2019.



29 | Cleber

30 | Simon

31 | Cleber

32 | Davi

33 | Cleber

34 | Davi

E o que os outros (colegas) acham dessa ideia de uma flor que é genérica?... Ou
da relagdo do Romeu e Julieta... ou do cravo e a rosa que 0 Simon nos
apresentou? Alguém mais conseguiu fazer essa relacdo?
Obrigada gente...

((siléncio))
Na primeira estrofe ela comega “AQUlIlo que ontem cantava, / ja ndo CANta”,
“AQUIlo que ontem cantava, ja nido CANta, morreu de uma flor na boca, / NAO
do espinho na garganta’.
Eu achei... é... essa primeira palavra me chocou né? Eu passei um tempo ainda
desestabilizado com o “aquilo” porque::::: 0 “aquilo” né? ele é::::: usado as vezes
para se referir a coisa né? entdo... a gente ta falando do péssaro... a gente néo ta
falando de coisa né? Isso me chocou... mas eu acho que o choque é justamente
pra trazer né? essa ideia de distancia que a morte nos traz... essa passagem pra o
que ndo esta aqui né? entdo aquilo que cantava né? como € que é “aquilo que
ontem cantava / ja ndo canta” ... entdo € aquilo que estd LONge né? entdo eu vi
essa::::: essa... esse jogo com a morte... sendo que a morte € algo muito distante...
entdo “aquilo que cantava ontem, ja ndo canta, morreu de uma flor na boca” e
a figura que me veio vai muito ao encontro do que o Simon estava falando e na
minha mente também veio a questdo do amor né? ele morre fazendo aquilo que
ama né? morre amando né? “morreu de um flor na boca, NAO (do) espinho na
garganta” e pra mim isso se confirma na tltima estrofe né? “se acaso isso € uma
desventura, IR-SE a vida, sobre uma ROSA tdo bela, por um T. Enue ferida” né?
entdo... é... eu acho que o amor ele tem isso... € uma ferida muito ténue né?
porgue doi... mas ja diria Camdes né? € a dor que né? arde sem doer... é ferida
que doi e ndo se sente né? entdo eu vejo muito essa relacdo do amor... que €
muito ténue e que pode sim ter seus espinhos... mas 0 que matou 0 passaro nao
foi os espinhos ndo é? e sim aquela vontade que ele tinha... é... de beber 4gua
sem sede e::::: toda essa questdo... entdo ele ndo fez nada de errado gente... &s
vezes a gente morre de amores sem fazer as coisas erradas né? e fazendo tudo
certinho o amor é uma ferida ténue que nos fere e nos mata né? essa foi a minha
leitura... ndo sei se eu viajei...
Entdo o amor tem um lado positivo e um lado negativo em qualquer situacao...
seria isso?
Na verdade é::::: € ... ele sendo positivo... é porque as vezes quando a gente ta
morrendo de amores pode sempre remeter esse lado de ruim né? de sofrer e tudo
0 mais né? e o passaro ele ndo morreu de amores... ele fez tudo certo... ele ndo
foi imprudente né? ele foi prudente antes disso né? Ele::::: estava com a flor né?
com a flor na boca mas ele ndo estava com os espinhos e sim com a flor né?
entdo... poxa... quando fala “ah t4 morrendo de amores” alguma coisa tem de
errado né? mas ndo... 0 passaro morreu... esta longe desse... desse plano né? é
“aquilo” porque esta longe desse plano e fez tudo direitinho né? entdo... é::::: €
ténue né? ao mesmo tempo... € ténue porque vocé pode ir para o lado ruim e
pode ir pra o lado bom né? entdo é muito sensivel... é mais nesse sentido né? de
que é muito ténue né?... mas é muito profundo... eu té ainda aqui chocado com
essas... ((risos)) posso estar também... ((risos)).
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Depois da participacdo do aluno Simon, atuando como agente de letramento, procurei

convidar outros alunos (29) retomando as ideias levantadas por Simon. Minha intengéo foi fazer

um apanhado das relagGes estabelecidas anteriormente e estimular a discusséo revozeando as

ideias do participante. No turno 30, Simon agradeceu a participagdo, porém ninguém deu

continuidade a discussdo. Com isso, senti a necessidade de reler algum trecho do poema (31)
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objetivando a interacdo dos demais alunos. Apesar da intencdo de instigar o grupo, a sequéncia
de perguntas e comentarios ndo foi produtiva, uma vez que o processo de construgédo de sentido
requer tempo para que os leitores possam refletir sobre o lido, estabelecer relaces; afinal, a
leitura profunda (WOLF, 2019) exige um esforco cognitivo maior. Era preciso deixar o0 grupo
pensar colaborativamente, mas néo o fiz. Acredito que a ansiedade e o medo do siléncio me
levaram a elaboracdo dos varios guestionamentos. Nesse sentido, as praticas de leitura
desenvolvidas em sala de aula (presencial ou virtual) devem permitir que os estudantes tenham
tempo para imergir no texto e, assim, terem a possibilidade de negociar com o autor via texto
(e com os leitores) para construir sentidos.

Davi disse (32), apds a minha leitura, que a palavra “aquilo” lhe causou certa estranheza,
pois, de modo geral, a utilizamos para nos referir a coisas, diferentemente do que ocorre no
poema, que se refere ao passaro. Nesse sentido, para o aluno, a palavra pode trazer a ideia de
algo que esta distante, como a morte. O participante concordou com a leitura de Simon (turno
20, excerto 3) acerca da complexidade que envolve as relagdes humanas, e pontuou que ha uma
linha ténue entre amor/morte. Ele pautou sua construcdo de sentido a partir de uma metafora

ontoldgica (“o amor é uma ferida ténue que nos fere e nos mata”). Segundo Lakoff e Johnson

(2002), a personificacdo é uma extensdo da metafora ontoldgica, cujo traco principal é a
atribuicdo de caracteristicas e motivagdes a entidades ndo-humanas, que pode ser empregada
para selecionar aspectos humanos especificos.

O participante personificou o amor (abstrato) a partir das metaforas AMOR E UMA
PESSOA e AMOR E UM ADVERSARIO. Assim, Davi revelou formas especificas de pensar
sobre o amor e de agir em relacio a ele: 0 amor como pessoa precisa de cuidado, ja AMOR E
UM ADVERSARIO nos ensina a ter cautela, a ndo nos entregar de cabeca em uma relacéo, por

isso ele disse as expressdes “As vezes a gente morre de amores sem fazer as coisas erradas” e

“0 amor ele tem isso... € uma ferida muito ténue né? porque déi” (32).

Achei interessante a ideia de que o amor “nos fere e nos mata”, assim, no turno 33,
perguntei se 0 amor teria dois lados: um positivo e outro negativo. Acredito que poderia ter
formulado outro tipo de questionamento, como, por exemplo, “E vocés, 0 que estdo
pensando?”, e, com isso, instigar a participacdo de outros leitores e, quem sabe, ampliar os
sentidos do texto; porém, mais uma vez perdi essa oportunidade devido ao nervosismo e a
inexperiéncia com essa pratica dialdgica e colaborativa que é o Pensar Alto em Grupo. Davi
procurou esclarecer sua interpretacdo (34) dizendo que o amor “sendo positivo... € porque as

vezes guando a gente td morrendo de amores pode sempre remeter esse lado ruim né? de sofrer

e tudo o mais né?”. Ele realizou um raciocinio inferencial metaforico, projetando seus
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conhecimentos e experiéncias de mundo, para explicar nossa relagdo com o amor, afinal, nosso
sistema de crencas é constituido socioculturalmente, pois, segundo a perspectiva de Lakoff e
Johnson (2002), enquanto recurso cognitivo, a metafora conceptual nos ajuda a conceber o
mundo sob diferentes formas, a depender do contexto em que nos encontramos. Davi disse
ainda que o passaro ndo morreu de amores nem fez nada de errado (“néo foi imprudente™), pois
estava com a flor na boca, e ndo com seus espinhos.

Para finalizar sua participagdo, Davi explicou que quando alguém fala “ah ta morrendo
de amores” pode significar algo negativo, contudo, no poema, isso ndo aconteceu, visto que 0
passaro “fez tudo direitinho”, levando o aluno a pensar na linha ténue entre 0 amor e seus riscos:

‘@ ténue porgue vocé pode ir para o lado ruim e pode ir pra o lado bom né? entdo é muito

sensivel... € mais nesse sentido né? de que € muito ténue né?”. Ele concluiu dizendo que o texto
é “muito profundo” e que o deixou “chocado”. Apos a fala de Davi, outra aluna entrou na
discussdo apresentando sua interpretacdo, como veremos no proximo excerto. Em resumo, na
analise, focalizei tanto a responsividade do leitor quanto minhas acdes de mediacdo, ou seja, as
perguntas, que, apesar de ndo serem diretivas, pouco contribuiram para ampliar a discussdo em

torno do poema, bem como incluir outros leitores na interagéo.

Excerto 6.

35 | Marcela | A minha leitura foi um pouquinho parecida com a do Davi... é::::: ((risos))
Eu acho que a autora né? a Cecilia quis falar sobre a (imprevisibilidade) da
vida sabe?... porque acreditava-se que o espinho ia ferir o péssaro e na
verdade foi a flor... ai... isso também mostra-se quando diz que::::: pera ai
deixe eu abrir de novo o texto... pera ai... quando diz que::::: “Ele amava a
agua sem sede, e, em verdade,/ tendo asas, fitava o tempo,/ LIVRE de
necessidade”... 0uU seja ele ndo acreditava que ia acontecer alguma coisa
ruim com ele... entdo eu acredito que ela acreditava... é... falou que a vida é
efémera e imprevisivel... que o que ele achou que nunca ia o ferir... feriu...
que foi a flor e ndo os espinhos.... Talvez ele era tdo é::::: atencioso né? pra
ndo se machucar com os espinhos e acabou sendo morto pela flor... sei 1a
((risos)) foi uma leitura que eu fiz...

36  Cleber | Morto pela flor?

37 Marcela | Exato...

38  Cleber “Ele amava a agua sem sede/ e, em verdade/ tendo asas, fitava o tempo/
livre de necessidade” ...

39 Marcela | Essa parte eu acredito que ele ndo... é::::: ndo via a morte tdo proxima
entendeu? entdo ele fitava o tempo como se houvesse um outro dia né?
amanha sera um outro dia e assim por diante... mas ele acabou morrendo...

40  Cleber | Acabou morrendo...

41  Marcela | Isso ((risos))... Néo sei... foi a leitura que eu fiz...

De modo geral, € possivel perceber, nesse excerto, que Marcela tomou a palavra apos a

explicacdo do aluno Davi (34) sem que eu solicitasse, sendo essa uma atitude positiva, uma vez
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que a participante se sentiu confortavel para expor seus pensamentos. Além disso, ela realizou
uma leitura inferencial metaforica: a flor/rosa estaria representando a imprevisibilidade da vida
e a causa da morte do passaro (processamento inferencial metonimico de CAUSA/EFEITO).
Em outros termos, Cecilia Meireles procurou mostrar que “a vida é efémera e imprevisivel”,
por isso, mesmo tomando todos os cuidados, corremos riscos na vida. Em sintese, a aluna
construiu sentidos que foram além dos significados presentes na superficie textual, além de ter
considerado as contribuicfes dos demais participantes (Camila, Simon e Davi) para elaborar
sua interpretagdo, evidenciando, assim, a coconstru¢cdo de um pensamento exteriorizado
coletivo (PONTECORVO, 2005).

A respeito da mediacdo por mim realizada, observamos o uso de perguntas ndo diretivas
para estimular a voz e o pensamento da leitora, com o intuito de buscar ampliar os sentidos do
texto. No entanto, mais uma vez, a interagdo ficou restrita a uma diade, professor-pesquisador
X Marcela, sem que outros cursistas entrassem ou fossem convidados a participar da discussao.
Conforme Batista-Santos (2019, p. 727), nem todos os alunos envolvidos em uma pratica de
letramento como a da PAG participam ativamente, porém, “as vezes, ¢ necessaria uma atitude
de mediagao”, isto €, o professor ou pesquisador pode, por exemplo, convidar os alunos
nominalmente para apresentarem suas ideias, ou mesmo lancar para o grupo gquestionamentos
que instiguem os demais, tais como: “E vocés, o que estdo pensando?”; “Alguém quer
acrescentar alguma ideia?”, “Alguém concorda, discorda de...?”, entre outros. Esses
guestionamentos podem mobilizar a participacédo dos leitores e, assim, contribuir para ampliar
a discussdo e a construcdo de sentidos, uma vez que o papel do professor agente de letramento
é propiciar a coconstrucdo e negociagdo dos sentidos entre os alunos. Dessa forma, foram
evidenciadas, nesse trecho, as minhas acbes pedagdgicas de mediacdo e a responsividade do
leitor.

Apo6s o comentério de Marcela, procurei abrir a discussdo (42) para 0 grupo por meio
de uma pergunta (“E o restante?””). Na sequéncia, Renata (43) iniciou sua exposicéo, explicando

melhor no turno 45, como veremos a seguir.

Excerto 7.

42  Cleber | E o restante?

43 | Renata | A leitura que eu fiz Cleber...

44 Cleber | Sim...

45 Renata @ E:::avida e a morte elas estdo muito proximas e ao mesmo tempo elas
s&0 muito::::: leves... E::: entdo::::: me remeteu... assim... a ideia que o
passaro € livre como a vida... €::::: que h&a uma liberdade na natureza e que
a beleza do momento é::::: aquele momento ndo volta mais... € como a
agua do rio que nunca vai passar duas vezes... é::::: aquele ditado que tem
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né? que o rio nunca passa duas vezes a mesma agua... E a leveza da vida e
da morte é que a vida é continua apesar dos acontecimentos... no caso a
morte... a vida ndo acaba nunca... a vida continua... ela::::: muda mas
ela::::: é infinita... Essa foi a leitura que eu fiz.... Eu acho que eu viajei
igual ao péssaro ((risos))...

46 | Cleber | Igual ao péssaro ((risos))...

47 | Marcela | ((risos)) Somos duas... ((risos))...

Para Renata (43), vida e morte sdo préximas e leves, o que remete a leitura construida
pelo aluno Davi (35, excerto 5) sobre a linha ténue que existe entre amar/sofrer. Percebo que
poderia ter aproveitado melhor os comentarios da participante paraampliar a discussao, ou seja,
eu poderia ter perguntado aos demais se eles também acreditavam que a beleza da vida esta nos
momentos singulares que vivemos, mas ndo o fiz. O texto fez com que Renata construisse a
ideia de que “o péassaro € livre como a vida”, e que a beleza estd nos momentos, sendo

necessario, portanto, aproveitarmos 0 momento, pois “aguele momento néo volta mais... € como

a dgua do rio que nunca vai passar duas vezes”. A participante se refere a uma famosa citacao
do filésofo Heraclito*: “Ninguém pode entrar duas vezes no mesmo rio, pois quando nele se
entra novamente, ndo se encontra as mesmas aguas, € o proprio ser ja se modificou...”. Nessa
direcdo, Renata, com base em seus conhecimentos prévios, aponta para a efemeridade da vida,

como fez Marcela (35, excerto 6); além disso, disse que “a vida é continua apesar dos

acontecimentos... no caso a morte... a vida ndo acaba nunca... a vida continua”. Ou seja, para

a aluna, a beleza da vida esta em sua continuidade, pois a vida “muda mas ela:::: ¢ infinita”.
Ha, portanto, um dialogo coerente entre as leituras construidas até aqui pelos participantes: a
efemeridade e imprevisibilidade da vida; a relagdo ténue entre vida/morte, amar/ferir-se;
viver/correr riscos.

Inferimos que na leitura de Renata subjaz a ideia de ciclos da vida, quando a leitora disse

que “a vida é continua apesar dos acontecimentos... no caso a morte... a vida ndo acaba

nunca... a vida continua” (45), ou seja, passamos por ciclos, fases assim como as plantas, que

crescem, dao flores/frutos, morrem e deixam as sementes responsaveis pela continuidade da
espécie, logo a interpretacdo da participante parece ser guiada pela metafora conceptual
PESSOAS SAO PLANTAS, isto ¢, “os diversos estigios da vida por que passamos ao longo
do tempo — infancia, maturidade, velhice e morte — sdo compreendidos como estagios e partes
de uma planta” (SUGAYAMA, 2016, p. 403). Por fim, Renata disse que sua leitura foi uma

viagem, revelando sua preocupagdo em apresentar uma leitura correta, sendo tal preocupacgao

41 Disponivel em: https://revistacult.uol.com.br/home/nao-seremos-os-mesmos/. Acesso em 14 jun. 2021.
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um dos reflexos da pratica de leitura escolar dominante (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016). No
turno 46 fiz um comentario de apoio e Marcela também disse que poderia ter viajado na leitura
(47). Verificamos que a leitora agiu ativa e responsivamente, mobilizando seus conhecimentos
de mundo para interpretar a poesia, além disso, meu questionamento inicial (42) instigou a
participacdo de Renata, que até 0 momento ndo havia se pronunciado.

No proximo recorte, busquei, a partir do revozeamento, acolher as contribuicdes da

aluna Renata, convidando outros participantes a partilharem suas ideias com o grupo.

Excerto 8.

48 | Cleber | Eogrupo... 0o que que achou dessa ideia que a Renata traz? Dessa... de 0 passaro
representar a liberdade e a leveza da vida?

49 Marcela Eu concordo Cleber...

50 | Cleber | Concorda?

51 Marcela | Por assim... parecido com o da Renata... E::::: eu acho que pra mim também era
um beija-flor e::::: eu acho que a vida é isso... a vida ela... assim como o
passaro... ele é muito livre... €::::: me passou... deixa s6 eu abrir o0 texto aqui de
novo também pra olhar ((risos))... perai... eu senti assim... ele muito livre...
desapegado... solto e:::: ai... 0 que me lembrou é::: ... assim... ele t& na
natureza... vocé sai... assim como a gente né? as vezes sai pra rua... pra
aventuras... um exemplo né?... eu gosto muito de viajar... entdo a gente sai... a
gente acha que é livre... quer fazer muita coisa... mas assim como 0 passaro a
gente ndo sabe o que vai encontrar la fora né? é perigoso... entdo como o Davi
falou... é::::: a gente pode morrer.. é... fazendo o0 que a gente ama e isso eu
sempre falo... se isso acontecer tudo bem porque eu vou morrer feliz... eu morri
fazendo aquilo que eu gosto... porque ai eu me sinto livre... Eu acho que é um
pouCO iSsO...

52 | Cleber | Ah entdo o passaro morreu fazendo o que ele gostava?

53 Marcela | E... se ele gostava... eu gosto muito de falar::::: essa frase né? que a vida no
me assusta ((risos)) né? porgue eu acho que € isso... a gente tem que encarar a
vida.... Assim como ela fala aqui nessa parte “ir-se a vida”... acho que me
lembrou muito essa frase...

54 | Cleber “Ir-se a vida/ sobre um rosa tao bela/ por uma ténue ferida’...

55 | Marcela | Uhum.... que isso vale a pena... 0 perigo que ele correu valeu a pena... mesmo
que ele morreu... ele ndo podia ficar parado ali no ninho é::::: a vida toda... tinha
que sair e ir-se a vida... tentar mesmo se acontecesse alguma coisa...

56 | Cleber | Dar continuidade...

57 | Marcela | Isso...

Iniciei o turno 48 buscando acolher e revozear as contribuicdes da aluna Renata e
instigar os demais participantes. Desse modo, 0 revozeamento por mim realizado, além de
acolher a voz da aluna, instigou outros leitores a apresentarem seus pontos de vista. Ressalto
que, até esse momento, os alunos Hélio e Gustavo ndo apresentaram suas leituras. Acredito que,
por conta do nervosismo e da ansiedade, acabei me esquecendo de perguntar o que eles tinham
achado do poema. Somente ap0s a transcricdo e analise da vivéncia percebi que os dois alunos

néo participaram efetivamente do evento de leitura, expondo seus pontos de vista sobre o texto.
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Desse modo, reafirmo a importancia que a pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986) confere a
formacdo do educador, e como foi importante para 0 meu processo como mediador das
vivéncias no Pensar Alto em Grupo, pois ¢ uma estratégia que “desperta a consciéncia do
professor” (KINCHELOE, 1997, p. 193).

Nessa perspectiva, acredito que o professor precisa tomar consciéncia de suas agOes e
refletir sobre elas para que possa operar mudancgas, ou seja, deve ser um pesquisador de sua
pratica. Como bem afirma Paulo Freire (2020), um dos saberes necessarios a pratica educativa
¢ a reflexdo critica sobre a pratica, que “envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer
e 0 pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2020, p. 39, grifos meus). Para esse autor, com o qual
concordo, pensar criticamente sobre nossa pratica requer um movimento continuo, dialético e
dialdgico, pois “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (FREIRE, 2020, p. 39).

A aluna Marcela participou novamente da discussao (49) dizendo que concordava com
a leitura que Renata havia apresentado. Ela disse que pensou em algo parecido com a colega, e
que para ela (51) se tratava de um “beija-flor”, como pontuou o aluno Simon (12, excerto 2).
Marcela fez uma relacdo entre a vida e 0 passaro: “eu acho que a vida € isso... a vida ela...

assim como o passaro... ele é muito livre”, ou seja, para a aluna, vida é sindbnimo de liberdade,

como o passaro na natureza. Ela realizou um raciocinio inferencial metaférico, ao fazer uma
analogia entre o dominio fonte (conteudo da poesia) e o dominio alvo (contexto da vida
humana).

Marcela utilizou-se de semelhancas e diferencas entre o dominio fonte (passaro/beija-
flor) e o dominio alvo (a vida humana) para explicar que, assim como 0 passaro sai (voa) para
viver (livremente) a vida (na natureza) sem se preocupar com 0s riscos, noés também somos
livres para sair (andar) e viver nossas aventuras (humanas) sem nos preocuparmos com 0S
riscos. A partir da operacgao cognitiva realizada por Marcela, € possivel afirmar que, de fato, as
metéforas fazem parte da nossa vida, e ndo apenas do discurso poético ou persuasivo. N&o sdo
apenas ‘“meras palavras”, ao contrdrio, as metaforas orientam nossas agdes € nossos
pensamentos. Como afirmam Lakoff e Johnson (2002, p. 48), “0s processos do pensamento sao
em grande parte metaforicos”, como vimos no mapeamento elaborado por Marcela (51).

Na sequéncia de seu turno, Marcela explicou ainda que, muitas vezes, o ser humano age

acreditando que é livre, “mas assim como 0 passaro a gente ndo sabe o que vai encontrar 14

fora né? é perigoso [...]”. Isto é, para ela, o passaro agia sem se preocupar com 0S perigos que

0 cercavam, como noés, seres humanos, que vivemos a vida sem nos preocupar com 0S

imprevistos. Ela também concordou com a leitura do Davi (32) de que “a gente pode morrer...
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é... fazendo o que a gente ama”, pois, a vida apresenta uma linha ténue entre vida/morte,

amar/sofrer, alegria/tristeza etc. Marcela explicou ainda que, caso aconteca algo ruim em sua

vida — como a morte, por exemplo — “tudo bem porque eu vou morrer feliz... eu morri fazendo

aquilo gue eu gosto... porgue ai eu me sinto livre”. Além disso, é possivel afirmar que para ela,

apesar dos riscos que corremos, fazer o que se gosta é sindbnimo de liberdade, como o passaro,
livre na natureza.

No turno 52, fiz uma pergunta a fim de que Marcela pudesse explicar melhor suas ideias.
A aluna informou que costuma dizer que a vida ndo a assusta, “porque eu acho que € isso... a

gente tem que encarar a vida” (53). Verificamos que a participante confirmou sua interpretacdo

de que o passaro morreu fazendo o que gostava e, para isso, citou uma frase que sempre diz
para se lembrar que, embora em alguns momentos a vida possa nos assustar, é preciso seguir
em frente sem medo e fazer o que se gosta, ou seja, a aluna se apoiou na metafora conceptual
VIDA E UM JOGO/DESAFIO/ADVERSARIO, e finalizou lendo um verso do poema que da
respaldo para sua interpretacédo: “ir-se a vida”.

Continuei a leitura do verso que a aluna citou, pois meu objetivo foi acolher a
interpretacdo de Marcela, num movimento de sequéncia coconstrutiva de continuagéo
reciproca (PONTECORVO, 2005), que favorece a continuidade do raciocinio do aluno. Por

iSso, no turno 55, Marcela confirmou sua interpretagdo: “Uhum... que isso vale a pena... 0

perigo que ele correu valeu a pena mesmo que ele morreu... ele ndo podia ficar parado ali no
ninho é:::: a vida toda... tinha que sair e ir-se a vida... tentar mesmo se acontecesse alguma
coisa”.

Percebemos que a leitura construida pelo grupo apresenta uma coeréncia, bem como o
uso de diferentes movimentos interpretativos: leitura ascendente, descendente e interativa; e
raciocinios inferenciais metaféricos. Os alunos buscaram, portanto, respaldo em seus
conhecimentos prévios para interpretar o poema de Cecilia Meireles. Além disso, houve uma
construcdo de sentidos crescente, que comecou com a aluna Camila (turno 2, excerto 1) dizendo
que as agdes do passaro eram impensadas, automaticas e sem vontade. Ja em relacdo & minha
atuacdo, acredito que poderia ter sido mais produtiva, pois a dindmica ficou restrita a uma diade:
professor-pesquisador X aluno, ao inves de uma conversa dialogizada, em que um leitor da
continuidade & interpretacdo do outro (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016). Contudo, ressalto
gue em nenhum momento avaliei ou desqualifiquei as contribui¢fes dos alunos (como na
pratica escolar dominante), nem os direcionei para uma leitura pré-definida. Ao contrario,
minha intencdo como agente de letramento foi a de realizar perguntas para que eles pudessem

expandir as ideias e, quem sabe, instigar a participacao de outros alunos.
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Ap0s a fala de Marcela, comentei (56) que apesar dos perigos devemos seguir em frente,
dar continuidade a vida e, no turno 57, Marcela concordou comigo. Percebi, até aqui, como é
desafiador mudar nossa postura na aula de leitura, ou seja, deixar de controlar os turnos de fala,
bem como diminuir a quantidade de perguntas direcionadas aos alunos em relagéo ao texto.
Ressalto, mais uma vez, que o PAG nado é uma simples conversa sobre textos, mas uma vivéncia
dialdgica que requer do mediador experiéncia, paciéncia, escuta responsiva ativa e respeito as
multiplas vozes e aos diversos sentidos —nem sempre coerentes com o texto — construidos pelos
leitores.

Na analise, foram evidenciadas as categorias media¢do do professor como agente de
letramento — observada no revozeamento realizado em forma de pergunta (48) e nos meus
comentarios de apoio (turnos 50, 52, 54 e 56), bem como a responsividade do leitor, expressa
na fala de Marcela (turnos 49, 51, 53, 55 e 57). No proximo excerto, procuro ilustrar a postura
do professor inquiridor, que formula diversas perguntas sem dar tempo para os leitores

pensarem sobre o texto lido.

Excerto 9.

58 | Cleber | Interessante Marcela... Mais alguém pensou algo parecido ou diferente... que
discorda? O que acharam do texto?... E na ultima estrofe “Se acaso isso é
desventura:/ ir-se a vida/ sobre uma rosa tdo bela”... Na primeira estrofe a
autora coloca flor... na Gltima ela coloca rosa... Sera que tem alguma diferenca?

59 Camila Acho que ndo porque no comego ela fala... apesar de que ela fala aqui né?
“morreu de uma flor na boca/ ndo do espinho na garganta”... e no final fala
“sobre uma rosa tdo bela/ por uma ténue ferida”... E muito dual né?

60  Cleber Dual?E...

61 Camila E porque ao mesmo tempo que ela... ele... ela... coloca né? morreu de uma flor
na boca... mas ndo do espinho... isso quer dizer que ela se refere que era mesmo
a rosa e que ele morreu da parte mais bonita e ndo do espinho? Apesar que
também ndo da pra dizer que o espinho ndo é uma parte bonita da flor... faz parte
né? faz parte da beleza da (flor)... da rosa... “sobre uma rosa tao bela/ por uma
ténue ferida”... E... ndo sei se ela se refere a mesma flor... & rosa ((vozes
sobrepostas))...

62 | Cleber | E o grupo? ((vozes sobrepostas)) Oi?

63 | Camila Talvez ((risos))...

64 | Cleber | Talvez? E 14 na primeira estrofe... é::::: Camila né? “Morreu de uma flor na
boca: ndo do es-pi-nho na garganta”... Entdo aqui parece que o espinho estava
na garganta né?

65 Camila @ Sim... ela se referia né? se referindo a rosa mesmo né?

66 Cleber @ Se referindo a rosa?

67 | Camila | “Se acaso isso é desventura:/ir-se a vida/sobre uma rosa tdo bela,/por uma
ténue ferida” ((leitura em voz alta, porém para si mesma))...

68 | Simon | Gente... olha... eu acho que a flor assassinou o passaro ((risos))... Eu acho que
foi isso porque ela ficou com ciimes dele porgue o passaro ficava com diversas
flores e ela para se vingar né? como uma flor muito a frente do seu tempo... ela
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assassinou ele com o seu pdlen... (Tdé chegando a essa conclusdo) ((vozes
sobrepostas)) E... a Meireles que me perdoa...

69 | Cleber | A flor?

70 Camila = Sem querer foi uma desventura ai dele ((risos))...

71 | Cleber | Uma desventura? ((risos)) ((vozes sobrepostas)) (inint.) (...desventura) ...

72 | Simon | ((vozes sobrepostas)) (inint.) (...desventura) ((risos))...

73 | Cleber | O que significa desventura?

74 | Simon | ((risos)) (inint.) (sério) Ah desculpa... eu acho que eu cortei alguém... perdao...

75 | Cleber | Ndo... pode falar Simon...

76 | Simon | Eu acho que desventura é... ((vozes sobrepostas))...

77 Camila  ((vozes sobrepostas)) (inint.)...

78 Simon | Isso... fala querida...

79 Camila N&o... é isso mesmo... ele tava nessa rosa tdo bonita... entdo ele morreu sem
querer... foi um inforttnio ali tadinho ((risos))...

80 | Simon | Um infortdnio... isso... € um infortlnio... Que barbaro isso ((risos))...

81 | Cleber | Entdo se envolver com a rosa foi a desventura?

No turno 58 disse que achei a interpretacdo de Marcela interessante, e perguntei se mais
alguém concordava ou pensava diferente da colega. Nesse momento, percebo que nédo dei tempo
suficiente para os demais se manifestarem, pois, apds meus questionamentos, li a tltima estrofe
do poema e fiz o seguinte questionamento: “na primeira estrofe a autora coloca flor... na tltima
ela coloca rosa... Sera que tem alguma diferenga?”. Embora minha inten¢éo tenha sido retomar
a duvida levantada pelo aluno Simon no turno 26 a respeito da palavra flor, acabei realizando
varias perguntas sem que os alunos tivessem tempo para refletir e se posicionar, ou seja, agi
como um professor inquiridor, que busca questionar o aluno até obter uma resposta.

Apb6s meus questionamentos, Camila (59) disse que a palavra flor foi usada de forma
dual, pois na primeira estrofe a autora usou flor e na ultima rosa. No turno 60 comentei que o
uso poderia ser dual e, na sequéncia (61), a participante explicou que a causa da morte do
passaro foi a rosa, e ndo 0s espinhos. Camila pareceu estar em duvida quanto ao uso da palavra
flor; se Cecilia Meireles se referia a mesma flor/rosa, contudo, a aluna ressaltou que nao temos
como separar o que é bonito do que € feio em uma rosa, pois os espinhos fazem parte da beleza
dessa flor. A leitora, metaforicamente, interpretou que, na vida, mesmo as coisas boas
apresentam seu lado ruim, isto €, a linha € ténue entre beleza/feiura, amar/ferir-se,
felicidade/tristeza, liberdade/priséo, sendo dificil separar essas dualidades, pois uma constitui a
outra. Tal intepretacdo vai ao encontro das leituras anteriormente construidas pelos
participantes Simon (excerto 2), Davi (excerto 5), Marcela (excertos 6 e 8) e Renata (excerto
7).

Na sequéncia, procurei instigar o grupo (62). Nesse momento, eu poderia ter me dirigido

aos alunos Hélio e Guilherme a fim de que pudessem participar efetivamente da vivéncia,
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porém, ndo o fiz, e a pergunta ficou para o grupo como um todo. Acredito que em alguns
momentos é necessario que o mediador da vivéncia se dirija especificamente a alguns alunos,
principalmente aqueles que sdo mais quietos, timidos e/ou que apresentam certa dificuldade
para expor suas opinides. Esse tipo de estratégia, sendo realizada de forma intencional e ndo
intimidadora, pode contribuir para a inclusdo de leitores na pratica de letramento em questao.

A aluna Camila (63) disse que a palavra flor talvez tenha sido usada com sentido
diferente. Para tentar solucionar a davida, li e comentei (64) alguns versos da primeira estrofe
do poema, e a participante concluiu (65) que, sim, a palavra flor se refere a rosa mesmo. No
turno 66, fiz o revozeamento da voz de Camila em tom interrogativo (“Se referindo a rosa?”)
para estimular a leitora a explicar mais minuciosamente suas ideias. Em seguida, ela leu em voz
alta para si mesma os ultimos versos do poema (67), como se estivesse procurando encontrar
no texto, por meio de processamento ascendente, pistas que confirmassem sua leitura. Porém,
a aluna ndo expds suas ideias apds 0 meu revozeamento, contudo, a aluna retorna a discusséo
mais a frente.

Simon (68) deu continuidade a discusséo. Para ele, “a flor assassinou 0 passaro”. Dessa

forma, embora o aluno lance essa hipotese a partir do processamento descendente (KATO,
1985), é possivel encontrar no texto pistas linguisticas que possibilitam essa leitura, afinal,

“Aquilo que ontem cantava/ ja ndo canta/ Morreu de uma flor na boca:/ ndo do espinho na

garganta” (MEIRELES, 2013, p. 111, grifo meu). Ele disse ainda que a flor teria ficado com
ciimes do péassaro por ele ficar com diversas flores (a medida que recolhia o pélen), no entanto,
ndo encontramos no poema pistas para essa interpretacdo. Desse modo, é possivel observar que,
ao longo da vivéncia, Simon formulou diversas hipoteses (top-down), realizou diferentes
associacOes que ora foram coerentes, ora ndo, como nesse ultimo caso.

No turno 69, perguntei se a flor teria matado o passaro e, na sequéncia, a aluna Camila

retornou a discussao, dizendo que “Sem querer foi uma desventura ai dele” (70), ou seja, ela

concordou com a posi¢cdo de Simon de que o péassaro havia traido a flor. Desse modo, a
desventura & qual o poema se refere seria, na visao desses leitores, a traicdo do péssaro e a
frustracdo da rosa. Nesse momento os alunos acharam graca e nos turnos 71 e 72 as vozes ficam
sobrepostas, dificultando a compreensao. Na sequéncia, perguntei se os participantes sabiam o
significado da palavra desventura (73). Do turno 74 a 78 hd um desencontro nas falas para saber
guem iria explicar o significado da palavra.

Camila disse que o passaro “tava nessa rosa téo bonita... entao ele morreu sem querer...

foi um infortunio ali tadinho” (79). Para a aluna, desventura é sinénimo de inforttnio, sendo tal

explicacdo adequada. Simon (80) concordou com a explicagdo da colega dizendo que foi “Um
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infortdnio... isso... é um infortdnio... Que barbaro isso”. No turno 81 lancei outro

guestionamento na intencdo de levar o grupo a construir mais sentidos para o texto. Percebo
que busquei instigar os alunos a partir de questionamentos, no entanto nem sempre as perguntas
formuladas conseguiram atingir esse objetivo: ora foram mediadoras, ora ndo. Tal situacdo
revela a minha falta de familiaridade com a prética dialdgica de leitura, que busca dar espaco
para a responsividade dos leitores (ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016).

No turno 81, fiz uma “pergunta polémica” (PONTECORVO, 2005), objetivando
estimular a reflex&o dos alunos (“Entéo se envolver com essa rosa foi a desventura?”), e, na
sequéncia, o aluno Simon explicou (82) que a causa da desventura retratada no poema foi o
passaro ter iludido a rosa, pois, sendo um beija-flor, teria conhecido outras flores além da rosa.
O aluno disse ainda que o passaro seria um “safado” por agir dessa maneira, porém, tal
interpretacdo ndo encontra respaldo no texto, ou seja, ndo ha pistas linguisticas que permitem
essa leitura; trata-se de uma hipétese (top-down) incoerente com o poema. Do turno 83 ao 98,
tentei instigar o leitor Simon a pensar sobre o poema, no entanto, esse dialogo ndo me pareceu
relevante para a analise, por isso ndo o reproduzi aqui*?. Desse modo, buscando integrar outros
alunos a discusséo —além de Simon —, realizei (99) uma pergunta a fim de que o grupo pensasse
a respeito das possiveis interpretacdes do poema ceciliano.

Foram evidenciadas, nessa andlise, as categorias mediacao do professor como agente
de letramento, a partir da qual observamos a quantidade de perguntas por mim formuladas, as
quais ndo contribuiram para ampliar a discussao e a construcdo de sentidos. Ao contrario, a meu
ver, confundiram os participantes, que ndo tiveram tempo suficiente para raciocinar
colaborativamente. VVejo como é complexo atuar como agente de letramento, uma vez que nem
sempre alcancamos 0s objetivos pretendidos, como instigar o grupo a pensar em torno do
poema. Embora a pergunta polémica (81) tenha estimulado a reflexdo dos alunos, de algum
modo, a responsividade deles ndo ocorreu como o esperado nesse excerto, apesar de terem
tentado responder minhas indagag0es. Por isso, nem sempre as perguntas auxiliam no processo
de mediacéo da leitura.

A seguir, apresento o Ultimo excerto referente a primeira vivéncia de leitura com o
Grupo 1, em que o aluno Simon tentou responder a0 meu questionamento, porém, a interacdo
ocorreu apenas entre mim e ele, sem que outros alunos entrassem no debate. Desse modo, para
a analise ndo ficar repetitiva, resolvi analisar somente um trecho que me pareceu pertinente aos

propositos da investigagéo.

42 A vivéncia completa pode ser consultada ao final desta tese, Anexo C.
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Excerto 10.

99 | Cleber | Entdo vocés acham que o texto... é::::: retrata a questdo do amor? Dos perigos
do amor? De uma traicdo? ((vozes sobrepostas)) Oi...

100 | Simon | Pra ser mais dialogal vamos se dizer que o texto trata das complexas relacdes
existenciais... que eu acho que (inint.) a amizade... que eu acho que (inint.) o
amor tanto fraternal como conjugal carnal... ((vozes sobrepostas)) Eu acho um
tanto complexas essas relacdes existenciais...

101  Cleber | A-ha...

102 | Simon | Eu acho que quando o eu se encontra com o outro da... d& problema porque
eu acho que se ndo Marx e Freud ndo seriam tdo importantes...

103 ' Cleber | Ah entdo o encontro entre as pessoas é::::: de toda a forma teria algum tipo de
problema... seria iss0?

104 | Simon | Com cer-te-za... € por isso que ele é belo entende? Porque ainda... porque
assim.... € como 0s nossos colegas estavam aqui dizendo que a linha é muito
ténue entre 0 amor e o0 4dio... a0 mesmo tempo em que nds podemos amar
uma pessoa nds podemos odia-la... ¢ muito ténue a linha que separa a vida ou
a morte... Eu ndo sei se de fato estou vivendo ou a vida € um mero sonho...
uma mera fantasia sabe? é muito... € muito ténue o que eu invento e 0 que eu
me lembro e automaticamente eu ja lembro de um livro de contos da Lygia
que eu amo... “Invencio e memoria” entendeu? E muito complexo... ((vozes
sobrepostas))

105 | Cleber | Da Lygia...

106 | Simon | Fagundes Teles... perdao...

107 | Cleber | Ah::::sim...

108 | Simon | Ai gente... meu Deus... essa mulher é um tesouro como a Meireles... E eu acho
que eu ja falei demais...

A fim de inserir os demais participantes na discussao, bem como retomar as leituras
construidas pelo grupo, no turno 99, fiz alguns questionamentos, entretanto, apenas o aluno

Simon manifestou-se, ao dizer que o poema “trata das complexas relacdes existenciais [...]”

(100), como a amizade, o amor fraternal e/ou carnal, as quais, para ele, sdo relagdes complexas.
Simon, metaforicamente, expandiu os sentidos do poema para outros tipos de relacOes
interpessoais. Percebo, apds a transcricdo da vivéncia, que nesse momento eu poderia ter
perguntado aos demais alunos o que eles pensavam a respeito, mas ndo o fiz. Acredito que perdi
algumas oportunidades de expandir a discussdo, porém, 0 nervosismo, a ansiedade e a
inexperiéncia atrapalharam-me, o que se confirma ao longo das intera¢des (duais) nesse evento
social de leitura. Contudo, apesar desse “ping-pong”, em nenhum momento avaliei as
contribui¢cdes dos alunos no sentido de deslegitima-las, ao contrario, busquei instigar os leitores
com o auxilio de perguntas ndo diretivas, bem como por meio do revozeamento e das perguntas
espelhadas, que objetivaram acolher e respeitar as vozes dos sujeitos, ampliar e aprofundar as

discussoes.
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Zanotto e Sugayama (2016, p. 26), com base em Bordieu (1991), explicam que a pratica
de leitura escolar dominante pode ser caracterizada como um habitus, ou seja, uma préatica que
“internalizamos, mas nao temos consciéncia dela”. Desse modo, tal pratica ¢ passada de forma
transgeracional, sem que 0s sujeitos tenham consciéncia de que agem desta ou daquela forma,
“decorrendo disso a dificuldade de promover mudanga”. Parece que esse habitus ao qual se
referem as autoras ficou evidente nas minhas interacdes com os alunos nessa primeira vivéncia
do PAG, via plataforma Teams, sendo necessario, portanto, refletir sobre essas acoes a fim de
transformé-las.

Dando prosseguimento, no turno 101, procurei mostrar que estava prestando atengéo ao

aluno Simon, que, no turno seguinte, explicou que “guando 0 eu se encontra com o outro da...da

problema [...]” (102). Mais uma vez o participante apresentou uma leitura metaférica do poema,
pois interpretou 0 passaro e a rosa ndao em seus dominios fontes (ave e flor, respectivamente),
mas como sujeitos (dominio alvo) implicados numa relagdo existencial complexa, como as
relag6es humanas de amizade, amor fraternal ou carnal. No turno 103, mediante a uma pergunta,
procurei levar o aluno a explicar se as relacGes interpessoais sdo sempre problematicas. O
participante (104) afirmou: “Com cer-te-za... € por isso que ele é belo entende? [...]”. Ou seja,
a hipotese do aluno é que o poema aborda as “complexas relacdes existenciais” (99).

No mesmo turno, Simon retomou as leituras construidas pelos colegas anteriormente:

“é como 0s nossos colegas estavam aqui dizendo, a linha € muito ténue entre o amor e o 6dio,

ao mesmo tempo em que nds podemos amar uma pessoa, nds podemos odia-la, € muito ténue
a linha que separa a vida ou a morte [...]” (SIMON, turno 104). Houve, portanto, uma
coconstrucdo do conhecimento (PONTECORVO, 2005), uma vez que um participante
retomou, em alguns momentos da vivéncia, a fala do outro, concordando ou nédo, acrescentando
algo, modificando ou ndo (BAKHTIN, 2011), pois um enunciado é sempre um elo na cadeia
discursiva da comunicacdo humana. Verificamos, assim, que ha uma coeréncia entre as
interpretagdes dos alunos com o poema lido, mesmo que em alguns momentos tenha havido
algumas hipoteses pouco coerentes com o texto, como o fato de o passaro ter “traido” a flor.
Simon, ainda no turno 104, disse ter se lembrado de um livro de contos da escritora
Lygia Fagundes Telles, intitulado Invencdo e memdria. Assim, procurei entender (105) se o
aluno estava se referindo mesmo a essa autora. O participante disse, entdo, o sobrenome da
autora brasileira (106). Depois busquei mostrar que sabia de quem o aluno estava falando
(“Ah::::: sim”) (107). No turno 108, Simon pontuou que a referida autora ““é um tesouro como
a Meireles... Eu acho que eu ja falei demais [...]”. O dialogo (do turno 109 ao 131) continuou

entre mim e o participante Simon, por isso, resolvi ndo analisar o restante dos turnos, ja que nao
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me pareceu pertinente. A conclusdo da primeira vivéncia pode ser consultada na secdo de
Anexos desta tese, mas € preciso pontuar que nao retomei as leituras construidas pelos alunos,
sendo essa uma acdo importante, pois reafirma para os leitores que eles sdo de fato os
protagonistas do ato ler, responsaveis, portanto, por legitimar as leituras coerentes e descartar
aquelas que ndo foram pertinentes.

Para finalizar a analise, € preciso destacar alguns pontos que me chamaram atencéo
nessa primeira vivéncia. Em primeiro lugar, acredito que eu poderia ter conversado com o grupo
a respeito do uso da camera durante as vivéncias, mostrando a importancia desse recurso numa
sala virtual, que busca simular a sala de aula presencial. Desse modo, considero esse fato como
uma falha, pois certamente os alunos — ou a maioria deles — ndo se importariam de participar
das discussdes utilizando a webcam, sobretudo porque o recurso estava sendo utilizado por
todos nés no periodo de pandemia, no trabalho, na universidade, bem como em conversas com
familiares devido ao distanciamento social imposto pela Covid-19.

Em segundo lugar, vejo que eu poderia ter me dirigido diretamente aos alunos
Guilherme e Helio, como forma de incentiva-los a expressar suas ideias, uma vez que estavam
dispostos a participar da pesquisa. No entanto, penso que 0 nervosismo, a inexperiéncia e o
ambiente virtual contribuiram para que eu ndo percebesse — naquele momento — que esses
cursistas ndo haviam participado efetivamente da discussdo do texto ceciliano. Por isso, é
importante que, em alguns momentos, solicitemos o posicionamento dos alunos, pois nem
sempre eles tém coragem de falar espontaneamente, sendo necessario o convite nominal como
forma de inclusdo e incentivo a coconstrucdo de sentidos e saberes.

Por fim, foi possivel observar que ndo atingi plenamente os propésitos do PAG nessa
primeira vivéncia, pois ndo deixei — como um agente de letramento —que os alunos dialogassem
entre si a fim de negociar e construir sentidos. Mas € preciso ressaltar que foi minha primeira
experiéncia com essa pratica, por isso, a todo instante fiz algum tipo de pergunta e/ou
comentario; porém, acolhi as vozes dos alunos. Entretanto, vejo que poderia ter entrado menos
na discusséo, permitindo que os leitores pensassem por mais tempo sobre o0 poema e, assim,
poderia ter estimulado uma conversa dialogizada. Mas, como afirma Freire (2020), é pensando
nas praticas de hoje ou de ontem que podemos transformar as de amanhd. E foi nesse processo
de acéo e reflexdo que busquei transformar minhas a¢6es no PAG, como veremos na terceira

vivéncia realizada com o Grupo 2, que analiso na proxima secéo.

4.2 Analise da terceira vivéncia com o Grupo 2: poema “Rosa”, de Cecilia Meireles
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A terceira vivéncia de leitura realizada com os alunos do Grupo 2 ocorreu no dia
09/11/2021, durante o curso de extensdo universitaria “Construindo uma pratica dialogica de
letramento: formando leitores na perspectiva da BNCC”, oferecido remotamente devido a
pandemia da Covid-19. Naquele dia, terca-feira a noite, estavam presentes, além de mim, quatro
participantes: Ana Maria, Cosme, Hilda e Nisa. A vivéncia, que durou 30 minutos, ocorreu na
segunda parte da aula e teve como texto-objeto de discussio o poema “Rosa™, de Cecilia

Meireles, reproduzido a seguir:

Rosa

Vim pela escada de espinhos.
(Mais duravel esse esforgo
que o esplendor.)

Depois de ascensdo tdo longa,
Qualquer vento, qualquer chuva
Converte-me em queda e po.
Quando se vé a coroa

Que eu trazia, ja ndo sou.
Entre espinhos e derrotas,
qual é o meu tempo de flor?

Como esse poema possui uma extensdo pequena, achei melhor compartilha-lo na tela
do computador para que todos pudessem Ié-lo, sem que precisassem abrir um arquivo em word
ou pdf, facilitando, assim, 0 momento da discussdo, pois o texto ficou exposto o tempo todo na
tela para os cursistas; a0 mesmo tempo, os alunos ficaram com suas cameras abertas. Desse
modo, compartilhei minha tela com o poema e perguntei se o texto estava sendo compartilhado.
Alguns cursistas acenaram positivamente, entdo, como de costume, disse que poderiam ler o

texto e em seguida comecar a discussdo livremente.

Excerto 1.
Turnos | Participantes Comentarios

1 Cleber Ji ta compartilhando?  ((os alunos  acenam
positivamente))... Bom... entdo... 0 poema é esse... ROsa...
de (...) de Cecilia Meirelles... ai quando vocés terminarem
fiquem & vontade para comentar...

((leitura silenciosa do poema))

2 Cosme Alguém quer comecar? Eu acho que todos terminaram ja...
3 Cleber Terminaram pessoal?

4 Cosme Sim...

5 Hilda Sim...

6 Cleber Entéo...

4 MEIRELES, Cecilia. As palavras voam: antologia poética de Cecilia Meireles. Organizagdo: Bartolomeu de
Campos de Queirés. Sdo Paulo: Moderna, 2005.
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Como percebemos nesse excerto, o aluno Cosme (2) foi quem iniciou a conversa,
perguntando se alguém gostaria de comecar. Esse € um ponto interessante e positivo, pois foi o
participante quem teve a iniciativa, o que me fez conferir se o grupo havia finalizado a leitura
do poema (3), tendo duas respostas afirmativas, de Cosme (4) e Hilda (5). No turno 6, realizei
apenas um comentario de apoio a fim de deixar os alunos continuarem a conversa. A partir do
turno 7, o grupo expressou suas interpretacdes, iniciando, com isso, a cocostrucao dos sentidos.
Um ponto a ser destacado € que durante as aulas do curso de extensdo e nas vivéncias de leitura,
os alunos do Grupo 2 permaneceram com suas cameras abertas, facilitando a interacdo e
integracao dos cursistas. Acredito que tal fato se deu porgue ja estavam mais habituados a usar
esses recursos digitais cotidianamente durante a pandemia. No préximo excerto, as alunas Ana

Maria e Hilda apresentam suas primeiras impressdes sobre o poema.

Excerto 2.
7  Ana ((sotaque estrangeiro)) Bom... eu vou comegar ((riso))... é:::: eu
Maria achei muito bonito::::: e no sentido da::::: ...no primeiro momento eu

nado tinha entendido::::: ((riso)) que o titulo se referia a flor e néo...
ndo fui para esse lado... depois fui para o titulo e... é a flor... mas
também né? posso (me) identificar com::::: posso identificar esse
processo com... ndo sei... com minha vida... por exemplo... E:::::
essa:; esse.. essa... essa dureza no crescimento... E:::: esse::
(for)... (for)... assim... esses momentos efémeros de esplendor né?
e:: como esse esforco vai te deixando vulneravel né? E::::
“Qualquer vento, qualquer chuva / converte-me em queda e po” ...
E:::: e a pergunta... assim... um pouco filosofica... “Qual é o meu
tempo de flor?” Quanto tempo a gente tem de... esplendor?

8 | Hilda Eu... eu chamo atengdo que::::: a flor colocada no tltimo verso... ela
da a ideia de ser um momento e a gente usa essa expressao né? ‘“na
flor::::: daidade”... sendo que:::: que flor é tudo né? desde a semente
até... ela... né? terminar. .. tudo isso ¢ flor... mas a gente usa como se
fosse 0 momento do apice né? o momento do... do esplendor e... e
aqui também ta usado assim né? “Qual é o meu tempo de flor? " né?
Na verdade seria tudo... desde o comeco até o fim, tudo ¢ flor...

Ana Maria iniciou seu turno (7) dizendo que achou o texto muito bonito, e que no
primeiro momento ndo conseguiu entender, pois ficou na davida se o titulo “Rosa” se referia a
flor da natureza (dominio fonte) ou a uma mulher (dominio alvo), ou seja, se era o sentido
“literal” ou metaférico. Assim, inicialmente, ela interpretou a rosa literalmente e, depois,
metaforicamente, projetando o dominio fonte (a rosa do poema) para o dominio alvo (sua vida
pessoal). A leitora percebeu, portanto, que o poema poderia ser lido figurativamente,

permitindo, inclusive, que ela se identificasse com a rosa, pois, segundo Ana Maria, nossa vida
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é marcada por momentos de dureza assim como a situagdo da rosa no poema lido, em que 0s
momentos de esplendor sdo passageiros e, que, muitas vezes, devido ao esforco para viver tais
momentos, ficamos vulneraveis. Ela terminou sua fala focalizando a pergunta — filoséfica — do
verso final do poema (“‘qual € o meu tempo de flor?”) e se questionando: “Quanto tempo a gente
tem de... esplendor?”.

Apdbs Ana Maria se questionar (e questionar os demais colegas) sobre o tempo que temos
de esplendor, Hilda chamou a atencdo do grupo para a palavra rosa do ultimo verso que,

segundo ela, “dd a ideia de ser um momento... e a gente usa essa expressao né? ‘naflor:::: da

idade ™ (8). Hilda construiu a leitura de que o tempo de esplendor questionado por Cecilia
Meireles e por Ana Maria ndo seria apenas um momento, Como a expressao “na flor da idade”
sugere, pois, a flor — a vida (dominio alvo) — é tudo.

Nesse sentido, inferimos que Hilda ndo acredita que haja um momento especifico (um

apice) em que viveriamos o esplendor, visto que “na verdade seria tudo... desde o comeco até

o fim... tudo é flor”. Parece-me que essa aluna interpretou a rosa metaforicamente, como Ana

Maria, apesar de ndo explicitar, ja que a rosa-flor da natureza ndo busca viver momentos de
esplendor, de reconhecimento, como nos seres humanos que estamos sempre em busca de
reconhecimento, seja no &mbito pessoal ou profissional. Em suma, a leitura inicial de Hilda
aponta para o crescimento de uma pessoa, € ndo para o crescimento de uma flor da natureza,
como veremos mais a frente. Focalizei, nesse excerto, a categoria responsividade do leitor,
demonstrada nos discursos de Ana Maria e Hilda, cujas interpretacbes vdo além da

decodificacédo “literal” dos versos cecilianos.

Excerto 3.

9 | Nisa Eu fiquei é::::: pensativa nesse trecho “Quando se vé a coroa / Que
eu traZlA, ja ndo SOU.” E:::: todos 0s outros eu consegui
encontrar... assim... um signifiCADO né? tanto da FLOR... quanto
da iDAde... quanto o que a Hilda disse que... a flor é tudo né? a
gente fica nessa ideia de flor como um momento... mas essa parte
“Quando se vé a coroa / Que eu trazia, JA NAO SOU.” Eu ainda
to refletindo...

10 | Hilda Sabe o0 que que eu penso Nisa? Que... que... é::::: uma coisa gque eu
ndo gosto em ramalhete de... flor... Eu gosto de flor... eu gosto de
ganhar flor no vaso... porque quando a gente ganha uma flor no...
ramalhete... no buqué... eu ja (...) eu olho e falo essa flor ja ta
morrendo ((risos))... Ela ja td& morrendo... eu t6 ganhando rosas
moribundas né? e aqui me lembra um pouquinho isso né? Quando
se vé a coroa... que ela ta LINDA... a rosa... mas se ela t& num
buqué... num ramalhete... ela j& ndo é mais... ela j& t& morrendo...
Na&o sei se isso... mas isso me lembra um pouco essa questao ((vozes
sobrepostas))...

11 AnaMaria Eu entendo como a perda do esplendor né? E isso...
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Nisa (9) entrou na discussdo dizendo ter chegado a mesma interpretacao de Hilda sobre
a questdo da flor da idade e sobre a flor ndo ter um momento especifico para ser, pois “a flor é
tudo”. No entanto, ela ficou pensativa em relagdo ao trecho “Quando se vé a coroa/Que eu
trazia, ja ndo sou”, que causou-lhe certa dificuldade, deixando-a reflexiva. Na sequéncia, Hilda
(10) buscou resolver o enigma causado pelos versos lidos anteriormente por Nisa. Esse fato
revela uma atitude desejada por nos que utilizamos o Pensar Alto em Grupo como pratica
pedagdgica para ensinagem da leitura, qual seja, a colaboracdo e a negociagdo entre os leitores.

No PAG, objetivamos aprimorar a competéncia leitora dos participantes bem como
desenvolver o perfil de leitores responsivos, reflexivos e alteritarios, que atuem como parceiros
na construcao de sentidos e saberes. Temos a intencéo, pois, de promover um ambiente em que
um ajude o outro a solucionar parcial ou integralmente as davidas que emergem da leitura de
textos literarios ou ndo literarios. Nesse processo de negociagdo e colaboracdo, os leitores
podem construir multiplos sentidos de forma responsiva, tornando-se sujeitos do ato de ler.

Assim, Hilda (10) compartilhou com o grupo algo que a deixa contente: receber flores
no vaso, e ndo em ramalhetes. Para essa aluna, as flores no ramalhete, de certa forma, perdem
a vida, isto é, as flores entregues em ramalhetes sdo flores “moribundas”. Desse modo, para
Hilda, a davida levantada por Nisa (9) tem a ver com essa ideia de que as rosas fora da natureza
(ou do vaso) nao tém mais vida. Ana Maria também participou desse momento de coconstrucao,
e, para ela, os versos lidos por Nisa podem ser interpretados como “a perda do esplendor” (11).
Ou seja, essa leitora realizou uma inferéncia metonimica de CAUSA POR EFEITO, em que o
fato de a rosa ter sua coroa revelada (causa) é sindbnimo de perda do esplendor (efeito).

Verificamos que Nisa (9) atuou, em certa medida, como mediadora daquele momento
de construcéo de sentidos, pois ao dizer que estava refletindo sobre os versos “Quando se vé a
coroa/ Que eu trazia, ja ndo sou”, instigou as alunas Hilda e Ana Maria, respectivamente, a
entrarem na discussdo, solucionando (a0 menos em parte) a duvida de Nisa e ampliando as
reflexdes em torno do poema. Isso ocorreu porque ndo arbitrei sobre os sentidos construidos
pelas alunas, nem fui o Unico a coordenar a vivéncia, uma vez que o Pensar Alto em Grupo €
uma pratica democratica que, “além do professor, os préprios participantes podem mediar a
discussdo, rompendo com o ‘velho paradigma’ de que o professor é autoridade maéxima
interpretativa na interpretacdo e na conducdo das discussdes na sala de aula” (BATISTA-
SANTOS, 2019, p. 718-719, grifos da autora).

Verificamos, ja de inicio, que minha atuacdo sofreu algumas mudancas se comparada a

primeira vivéncia com o Grupo 1, por exemplo, uma vez que permiti que os alunos do Grupo 2
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fossem responsivos e protagonistas no processo de construcao de sentidos. O PAG, amparado
pela epistemologia do dialogismo bakhtiniano e nos pressupostos freireanos, contribui para que
possamos repensar nosso papel na pratica pedagdgica em geral, e de leitura em particular. Desse
modo, essa perspectiva dialogica “propicia o encontro responsivo do leitor com o texto e com
outras vozes para a construcao de leituras” (ZANOTTO; TAVARES DOS SANTOS, 2018, p.
203), possibilitando, assim, que os sujeitos extrapolem os limites do texto, refutando, aceitando,
acrescentando outras ideias e ampliando os sentidos textuais. Para tanto, foi necessario permitir
que os alunos dialogassem livremente, como observamos no Excerto 3. Portanto, nessa analise,
ficou evidenciada a categoria responsividade do leitor, ilustrada nos posicionamentos das
alunas que, colaborativamente, construiram interpretacGes pertinentes com o poema. Na
sequéncia, Cosme entra na discussdo a fim de contribuir com a resolucdo da davida apontada
por Nisa (9).

Excerto 4.

12 | Cosme E... pra mim também chamou a atencio essa Ultima frase “Qual é o
meu tempo de flor?” mas nisso que a Hilda ja falou... assim... 0 que
que é a flor ndo é? E quando... ela esta na natureza? Quando ela sobe
né? essa escada de espinhos... que ela fala pra (desabrochar assim)?
Ou é aquele sentido romantico da rosa né? a rosa que é entregue... a
rosa que simboliza::::: 0 amor... talvez alguma coisa... mas ai... ela
deixa... ela vai no sentido dela... assim... tipo porque ela ali ja ndo
é... ou ela td em duvida se é aquele 0 momento onde ela é a flor...
ou gquando ela ta na natureza € que ela é a flor... Mas eu pensei...
nisso assim... e::::: desde o comeco eu ja (imagi) né? porque €
interessante isso né? a:::: ideia do literal... assim... pra mim...
sempre foi a flor... assim desde 0 comego... desde o titulo... ROSA
((riso)) Eu (ja td6 imaginando) que poderia ser a cor ROSA... uma
pessoa chamada ROSA né? mas eu (...) pra mim...desde o comego...
foi uma flor... desde do (...) de que (eu li) o titulo também.

13 | Cleber Cosme entdo vocé acha que é a descricdo da FLOR da natureza
mesmo?
14 ' Cosme Eu acho que ela tava na davida ali... porque... assim... tipo... onde

elaé flor? Ela é flor quando ela é... ela prdpria ela se sente ou quando
atribuem um (se)...né? esse nome pra ela... assim... tipo... é::::: que
espera-se que ela simbolize algo né? simbolize 0 amor... a paixdo...
rosa principalmente né? Entdo::::: é isso que eu sinto...

15  Ana Maria Para mim é uma pessoa ((riso))...

16 @ Cleber Uma pessoa?
17 | Ana Maria | Sim ((riso))...
18 | Hilda A gente pode dar uma ideia de... de... de pessoas que vivem sem:::::

sem viver né? porque... “entre espinhos e derrotas” quando é o meu
tempo de flor? Quando é que eu sou... quando é que... que é 0 meu
momento né? Quando é que eu realmente tenho 0 meu momento?
Entdo... as vezes é um pouco né? desse sentimento de que a gente
ndo t& vivendo... mesmo estando vivos... ndo esta vivendo né? E o
primeiro verso... para mim... é lindo... maravilhoso... “Vim pela
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escada de espinhos”... Eu nunca tinha olhado os espinhos como
uma escada né? como uma forma de subir... de superar né? de
superagdo...

19 | Cleber E... esse verso é lindo mesmo...

O ultimo verso do poema (“qual é o meu tempo de flor?”’) também chamou a atencao
de Cosme (12), que se questionou sobre em que momento a flor € ela mesma: quando esta na
natureza ou quando alguém a nomeia de rosa, no sentido romantico, por exemplo. Para esse
leitor, a rosa parece ter ddvida sobre sua identidade. No entanto, apesar dessa ddvida apontar
para um guestionamento humano (de identidade) — e ndo de um ser inanimado, como a rosa —
Cosme disse ter lido o titulo “Rosa”, inicialmente, no sentido literal, mas depois vislumbrou a
ideia de ser a cor rosa ou mesmo uma pessoa chamada Rosa, contudo, continuou com a
interpretacdo da rosa em seu dominio fonte (flor).

Ao observar que Cosme parecia estar “preso” ao dominio fonte de rosa, como um agente
de letramento que ouve, acolhe e amplia a voz dos leitores, questionei o aluno a fim de instigar
a expansao de sua leitura, bem como estimular a participagdo dos demais cursistas: “Cosme
entdo vocé acha que é a descri¢cdo da FLOR da natureza mesmo?” (13). Tal questionamento
pode ser considerado uma pergunta polémica (PONTECORVO, 2005), cuja funcéo € levar o
interlocutor a refletir sobre determinado tdpico e aprofundar suas ideias, apresentando mais
detalhes e incitando o debate. Cosme prontamente respondeu que a flor estava na divida sobre
em que situacdo ela pode ser ela mesma (14). Ou seja, 0 aluno ndo respondeu se estava se
referindo ao sentido “literal” ou ndo da rosa, embora possamos inferir que uma rosa em seu
dominio fonte (LAKOFF; JOHNSON, 2002) ndo passa por esse tipo de questionamento. Na

sequéncia, em resposta ao meu questionamento, Ana Maria declarou: “Para mim é uma pessoa”

(15). Essa leitora infere, metaforicamente, que ndo se trata de uma rosa no sentido “literal”
(dominio fonte), mas de uma pessoa (dominio alvo). Em seguida, repeti (16), em tom
interrogativo, se era uma pessoa, € a aluna disse que sim (17), uma vez que no turno 7, recorte
2, ela havia dito que poderia identificar o processo da rosa com sua vida.

Hilda (18) entrou novamente na discussao, acrescentando a ideia de que o poema pode
retratar a vida de pessoas que vivem sem realmente saber em que momento podem ser elas
mesmas. Em outros termos, essa leitora, como Ana Maria (turnos 7, 14 e 17), também
interpretou a rosa figurativamente, e ndo literalmente como Cosme pareceu interpretar (turnos
12 e 14). Ela explicou ainda que o questionamento do ultimo verso do texto nos leva a pensar
sobre 0s momentos fugazes nos quais podemos ser nés mesmos, por isso, 0 poema pode apontar

para esse “sentimento de que a gente néo ta vivendo... mesmo estando vivos... ndo estd vivendo
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né?”. Inferimos que para Hilda ndo ter momentos em que podemos expressar nossa
subjetividade é sinbnimo de ndo estarmos Vvivos.

Ela terminou sua fala lendo um verso que achou lindo: “Vim pela escada de espinhos”.
Esse verso a fez pensar na possibilidade de os espinhos servirem de escada, logo, subir as
“escadas de espinhos” seria, metaforicamente, sindnimo de superacdo. Na sequéncia, afirmei
(19) que também havia achado esse verso lindo, acolhendo a voz da leitora e compartilhando
com ela (e com o grupo) minha apreciacdo do poema ceciliano. Evidenciei nessa analise as
categorias professor como agente de letramento e responsividade do leitor, que demonstram as
minhas agdes de mediacdo (ouvir, perguntar e comentar) e os posicionamentos dos sujeitos
frente a poesia, respectivamente.

A seguir, os alunos buscam interpretar a “escada de espinhos”, visto que esses foram os
versos que Hilda (18) e eu (19) achamos lindos e que motivaram o grupo a pensar sobre eles e

sobre a “coroa” que a rosa trazia.

Excerto 5.

20  Nisa Agora eu pensei... ((som de pigarro)) nessa parte “Quando se vé a coroa, /
Que eu trazia, ja ndo sou”.... €::::: eu vejo como uma mulher... rosa mesmo
né? e::::: e al,... ela fala né? dessa trajetdria... da escada de espinhos né? é:::::
mais durdvel do que o esplendor. E ai... “Depois de ascensao tao longa, /
Qualguer vento, qualquer chuva” né? “Converte-me em queda e pé” ... € eu
me vejo um pouco também assim... é::::: é... na minha vida... e eu acho que
muitas pessoas também... de que quando vocé luta... luta... luta e... ai... a
pessoa vé ah::::: 0 seu resultado... a sua coroa né? entdo ja ndo sou... eu ndo
sou o resultado... eu sou toda essa ascensdao né? entdo... ai... eu ja vi desse
lado... “Quando se vé a coroa / Que eu trazia, ja ndo sou.”

21 | Cleber | Como se toda a::::: a luta né? a trajetoria de luta fosse esquecida né Nisa?

22 | Nisa Isso... Porque::::: ndo é s6 aquele resultado né? aquela flor... existe toda a::::
como a Hilda falou... desde a semente... até o caule... 0s espinhos... 0 vento
ndo é? é::::: 0 botdo e ai se abrir... e tudo isso € a flor... e ndo s6 a coroa né?
entdo... “Quando se vé a coroa / Que eu trazia, jd ndo sou”... Eu pensei
nesse sentido.

23 | Hilda | (Eu acho) até que é esse:::: sdo esses dois versos que dao a ideia de um mo-
vi-men-to né? de um proCESSO né? de/nesses dois... “Quando se vé a coroa
/ Que eu trazia, ja ndo sou” ... Pra mim... S80 esses dois que vao trazer esse
moviMENTO... de um PROCEsso continuo aqui...

24 | Cosme | OU... para mim... também... assim... aparece agora né? a ideia da rosa sendo
entregue... ela geralmente é entregue SEM o0s espinhos né? vocé tira os
espinhos da ROsa para entregar o ramalhete e::::: e aqui pensar que... mas 0s
espinhos me comPOEM né? eu SOU também os meus espinhos... eu também
sou essa escada de espinhos que eu... que eu subi... Entdo... & por isso que eu
ja ndo SOU né? eu ndo posso ser EU se eu ndo FOR 0s meus espinhos...
assim... se eu ndo carregar 0s meus espinhos...

25 Cleber E... parece (...) é::: a forma que vocé:: parece uma questio de
idenTIDADE né?
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26 Cosme  E...euacho que é uma:::: acho que sim... traz a ideia da identidade... assim...

essa questdo de identificacdo... de identidade...

Apos eu (19) ter dito que também achei o verso “Vim pela escada de espinhos” lindo,
Nisa (20) explicitou que, passados alguns minutos, ao reler os versos “Quando se vé a
coroa/Que eu trazia, jA ndo sou” percebeu que o poema retratava a vida de uma mulher, ou
seja, a leitora inferiu, metaforicamente, que o texto aborda a trajetéria de uma mulher, “da
escada de espinhos” por ela trilhada e que é “mais duravel do que o esplendor”. Além disso,
como Ana Maria (excerto 1), Nisa projetou o dominio fonte (poema) para o dominio alvo (sua
vida), isto &, apesar de batalhar em prol de algum resultado, muitas vezes as pessoas veem
apenas o resultado, e ndo o processo que levou a coroa. Nesse sentido, Nisa acredita que, assim
como ela, muitas pessoas passam por esse tipo de situacdo, em que alguém enxerga apenas o
resultado ao invés de reconhecer todo o esfor¢co empreendido para chegar a um determinado
objetivo. Inferimos que, ao deslegitimar a trajetdria de luta de uma pessoa, estamos, a0 mesmo
tempo, invisibilizando-a enquanto sujeito, o que leva Nisa a dizer que a pessoa ndo € s6 uma
parte do processo, mas todo o processo.

Verificamos que a leitura construida por Nisa parece ser guiada pela metonimia PARTE
PELO TODO. Segundo Lakoff e Johnson (2002, p. 93), a metonimia diz respeito ao processo
de usarmos uma entidade para nos referir a outra que é relacionada a ela. Tem como principal
fun¢ao a referenciagdo, ou seja, “permite-nos usar uma entidade para representar outra”. Além
disso, conforme Zanotto (2020), apoiada na semantica de frames* de Fillmore (1977, 1985), a
metonimia conceptual “é¢ a protagonista na coconstrugdo online dos sentidos, participando da
busca do frame e do contexto real do poema, assim como do processo da resolucdo das
incongruéncias e das lacunas do texto, guiando o leitor na construgdo de sentidos”.

Desse modo, a inferéncia realizada por Nisa aponta para PARTE (resultado/coroa) —
que é valorizada pelas pessoas — PELO TODO (o esfor¢o/processo empreendido que levou ao
resultado), ou RESULTADO (“coroa¢do”) PELO PROCESSO (“luta”/trabalho). Busquei, na
sequéncia, acolher a interpretacdo de Nisa, assim, a0 mesmo tempo procurei incentivar a

participante a ampliar sua reflexdo com “né Nisa?” (21), que requer uma atitude responsiva

4 A semantica de frames tem como proposta destacar 0 modo como organizamos em frames o conhecimento em
nossas mentes (ZANOTTO, 2020). Ou seja, 0 conhecimento que temos sobre determina situacdo, como, por
exemplo, um ACIDENTE DE TRANSITO, se constitui em torno de diversos conceitos relacionados entre si. No
caso citado, estdo ligados os conceitos de CARRO, MOTORISTA, VITIMAS (ou néo), VELOCIDADE, entre
outros, os quais ndo podem ser isolados do conceito principal ACIDENTE DE TRANSITO. Desse modo, no ato
de interpretacdo de textos literarios, os leitores evocam diferentes frames a fim de entender e interpretar os textos,
por isso 0 processamento descendente é predominante, sobretudo no primeiro contato do leitor com o texto.
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ativa (VOLOCHINOV, 2018) da leitora, que prontamente se posicionou, incorporando a leitura
de Hilda (excerto 1) e concordando com meu apontamento:

Isso... Porque::::: ndo é s6 aquele resultado né? aquela flor... existe toda a::::
como a Hilda falou... desde a semente... até o caule... 0s espinhos... 0 vento
ndo é? €::::: 0 botdo e ai se abrir... e tudo isso ¢ a flor... e ndo s6 a coroa né?
entdo... “Quando se vé a coroa / Que eu trazia, ja ndo sou”... Eu pensei nesse
sentido (NISA, turno 22).

Depreendemos, da voz de Nisa (22), que ndo somos apenas nossos resultados, mas todo
0 processo até chegar a eles, como discutido anteriormente pela inferéncia metonimica de
PARTE PELO TODO ou RESULTADO PELO PROCESSO. A participante, portanto, nao
estava interpretando a rosa em seu dominio fonte (LAKOFF; JOHNSON, 2002), isto €, a rosa
da natureza, mas metaforicamente, uma vez que uma rosa nao “luta” para chegar a um resultado,
mas o ser humano sim, seja na vida pessoal ou profissional, como trabalhar para comprar uma
casa Ou um carro, ou estudar para passar em um concurso e ingressar na esfera publica etc.

Dando continuidade a discussdo, Hilda (23) acredita que os versos lidos anteriormente
por Nisa (“Quando se vé a coroa/ Que eu trazia, ja ndo sou”) ddo a ideia de movimento, de
processo. Para essa leitora, trata-se de um processo continuo. Na sequéncia, Cosme acrescentou:

OU... para mim... também... assim... aparece agora né? a ideia da rosa sendo
entregue... ela geralmente é entreqgue SEM 0s espinhos né? vocé tira os
espinhos da ROsa para entregar o ramalhete e::::: e aqui pensar que... mas 0s
espinhos me comPOEM né? eu SOU também 0s meus espinhos... eu também
sou essa escada de espinhos que eu... que eu subi... Entdo... é por isso que eu
ja ndo SOU né? eu ndo posso ser EU se eu ndo FOR 0s meus espinhos...
assim... se eu ndo carregar 0s meus espinhos (COSME, turno 24).

Observamos, na leitura de Cosme (24), que a rosa foi novamente interpretada em seu
sentido literal: rosa sem espinhos sendo entregue em um ramalhete. Desse modo, tal
interpretacdo, se distanciou, em parte, dos sentidos que estavam sendo coconstruidos pelo
grupo, porém, na minha visdo, a leitura de Cosme parecia apontar para a questdo da identidade.
Assim, ao ser questionado por mim (25), o aluno respondeu: “E... eu acho que é uma::::: acho

que sim... traz a ideia de identidade... assim... traz uma ideia de identificacdo... né? ‘eu ja ndo

SouU’ Né? tem essa:.::: essa questdo de identificacdo... de identidade” (26).

De tal forma, nossa analise focalizou as categorias mediacéo do professor como agente
de letramento — revelada nos meus comentarios, que tiveram a intencao de acolher e expandir
as leituras dos alunos — e responsividade do leitor, a partir da qual observamos o
posicionamento ativo responsivo dos cursistas frente ao poema lido e interpretado

colaborativamente, bem como as inferéncias metaférica e metonimica por eles construidas.
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O préximo excerto ilustra um momento interessante de coconstrucdo de sentidos

metafdricos e metonimicos, desencadeado por Nisa (27) apds toda a discussao precedente.

27 | Nisa

28 | Cleber

29 ' Ana Maria

30 | Cleber

Excerto 6.
Eu também agora vi aqui né? “Vim pela escada de espinhos. / (Mais
DURAVEL esse esforco / que o esplendor.)” Que::::: se fosse uma
outra escada né? mais facil... ndo seria tdo duravel... o esforco... Mas
como por ser uma escada de espinhos... ela::::: esse esforco... ele é:::::
mais duradouro né? e agora eu tenho isso também para alcancar...
algum objetivo... um estudo... €::::: um novo conhecimento... enfim
né? também vejo essa possibilidade de interpretacdo... é::::: que essa
escada de esPINHOS seria esse esFORCO né? que é thio GRANDE
e::l ... e.. al... nossa (Comeco a ver) vérias outras formas aqui né?
por que qual é o meu tempo de flor? Entdo... por exemplo... vocé vai
fazer uma faculdade... é::::: vocé fica 14 muitos anos né? e o templo
de/o tempo de flor seria o diploma né? mas... ((riso)) o tempo de
espinhos e derrotas foi bem mais longo do que o tempo de flor ndo
é? e 0 que é aplaudido é mais aquela (fotinho) com o diploma...
assim como outros... outras conquistas da vida. “Quando se vé a
coroa / Que eu trazia ja ndo sou”... Porque ndo... aquilo nédo
representa todo o esfor¢o né? e sim... a subida né?... pela escada de
espinhos...
Sim... eu também acho Nisa que... é::::: como vocé falou né? quando
a gente... é::::: t4 lutando para chegar a um objetivo parece que essa
batalha ndo termina né? E... ai... talvez se torne mais duravel o
esfor¢o do que o préoprio... ESPLENDOR né? do que vocé queria...
Tem... tem como dois momentos o pof€ma... uma ascensao ¢ uma
decadéncia né? As... as primeiras (estrofes) sdo... a subida e as
Gltimas... da decadéncia...
E... e parece que::::: nesse::::: nessa decadéncia né? como vocé falou
Ana... da a entender que a pessoa ndo... (num) ou da... ndo sei né?
que o eu lirico parece que ndo esta satisfeito né? parece que chegou
em determinado lugar ou atingiu um objetivo mas... e ai né? e o que
gue acontece depois disso?

Ap6s ler os versos “Vim pela escada de espinhos/ Mais DURAVEL esse esforgo/ que o

esplendor”, Nisa explicou que se essa escada fosse mais facil, o esfor¢o néo seria tdo duravel

(27). Nesse momento, a participante fez uma analogia metaférica, segundo a qual quando temos

determinado objetivo, como estudar, por exemplo, enfrentamos certos obstaculos que

dificultam chegar ao objetivo proposto: “agora eu tenho isso também para alcancar... algum

objetivo... um estudo, né? [...]” e “essa escada de esPINHOS seria esse esSFORCO né? que é

tdo GRANDE”. Assim sendo, Nisa construiu sua interpretacdo a partir de um raciocinio

metafdrico, uma vez que a esséncia da metafora ¢ “‘compreender e experienciar uma coisa em
termos de outra” (LAKOFF; JOHNSON, 2002, p. 48), como a escada de espinhos

representando o esfor¢o despendido por alguém para atingir um propo6sito; portanto, “nossas
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vidas podem ser compreendidas como uma viagem, por meio da qual tragamos um caminho,
para chegarmos aos destinos que sao nossos propositos” (SUGAYAMA, 2016, p. 410).

A referida aluna disse que é possivel pensar em outras interpretacdes. Na sequéncia,
apresentou o seguinte exemplo para explicar a interpretacdo de que a escada de espinhos
(dominio fonte) representa os obstaculos que temos de enfrentar na vida para atingir

determinado objetivo (dominio alvo):

Entdo... por exemplo... vocé vai fazer uma faculdade... é::::: vocé fica la
muitos anos né? e o tempo de/o tempo de flor seria o diploma né? mas...
((riso)) o tempo de espinhos e derrotas foi bem mais longo do que o tempo de
flor ndo é? e o que é aplaudido é mais aquela (fotinho) com o diploma...
assim como outros. .. outras conquistas da vida. “Quando se vé a coroa / Que
eu trazia ja ndo sou” ... Porque ndo... aquilo ndo representa todo o esfor¢o né?
e sim... a subida né?... pela escada de espinhos (NISA, turno 27).

Sintetizando a leitura de Nisa (27), a escada de espinhos seria 0 caminho percorrido por
uma pessoa para atingir determinado objetivo, como terminar a faculdade. Desse modo,
inferimos que a participante concebe a vida em termos de viagem. E nesse sentido que Lakoff
e Johnson (2002, p. 45-46) afirmam que nosso sistema conceptual € estruturado
metaforicamente, pois as metaforas conceptuais “estruturam o que percebemos, a maneira como
nos comportamos no mundo € o modo como nos relacionamos com outras pessoas’.

Sugayama (2016), apoiada em Lakoff e Turner (1989), indica outra metafora conceptual
presente em nossa linguagem cotidiana e nos textos literarios, como no poema “Rosa”, de
Cecilia Meireles, objeto de nossa discussio: PROPOSITOS SAO DESTINOS. Ou seja, quando
nos pensamos a vida como repleta de propdsitos, “nos a conceptualizamos como tendo destinos
e caminhos para chegarmos a eles, o que faz da VIDA UMA VIAGEM” (SUGAYAMA, 2016,
p. 403-404). Por isso, a interpretacdo de Nisa € guiada pela referida metéfora, a partir da qual
tracamos o caminho que melhor nos auxilie a chegar no destino/propdsito, no caso dessa
participante, o tempo e o esfor¢co despendidos pelo estudante universitario para concluir o curso
superior, para conseguir o diploma (a “coroa”). Na sequéncia, acolhi (28) a voz e a leitura de
Nisa, pois também acredito que, em muitos casos, a batalha em prol de determinado propoésito
é mais duravel que a prdpria sensacéo de vitoria, de esplendor.

Ana Maria participou novamente, dizendo que parece haver dois momentos no poema:

“uma _ascensdo e uma decadéncia né? As... as primeiras (estrofes) sdo... a subida e as

ultimas... da decadéncia” (29). Verificamos, aqui, que essa leitora conceptualizou a subida

como algo positivo (PARA CIMA), e a decadéncia como algo negativo (PARA BAIXO). Trata-

se, conforme Lakoff e Johnson (2002), de um tipo de metafora conceptual ligada a orientacédo
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que, na maioria das vezes, tem a ver com a orientacdo espacial do tipo: para cima — para baixo;
dentro — fora etc. Desse modo, a subida pela escada de espinho representaria 0 caminho (arduo)
percorrido por uma pessoa em busca de um propoésito (esplendor); j& a decadéncia seria
representada pela queda e pelo po. Para acolher a interpretacdo de Ana Maria, disse que a leitura
construida pela participante nos leva a pensar que o eu-lirico parece ndo estar satisfeito, pois
“parece que chegou em determinado lugar ou atingiu um objetivo mas... e ai né? e o que que
acontece depois disso?” (30). Observamos que realizei uma inferéncia metaférica, segundo a
qual o ser humano parece nunca estar satisfeito com os objetivos alcangados, logo o tempo de
satisfacdo é bem curto se comparado ao trabalho empreendido para chegar até ele.

Cabe destacar o meu papel como mediador nessa vivéncia — ilustrando a categoria
mediacao do professor como agente de letramento —, em que busquei ouvir, acolher e ampliar
a voz das alunas, deixando-as livres para negociar e construir sentidos e saberes de maneira
ativa e responsiva (VOLOCHINOV, 2018). Além disso, é possivel verificar que no utilizei
nenhum tipo de pergunta diretiva, ao contrario, o dialogo foi se constituindo a partir de um ja

dito, como no turno 28, quando concordei com Nisa (“Sim... eu também acho Nisa™) e revozeei

sua interpretacdo (“‘como vocé falou né? /.../”). Tal atitude também ocorreu quando me dirigi

a Ana Maria, ap6s essa aluna ter expressado sua ideia: “E ... e parece que [...] nessa decadéncia

né? como vocé falou Ana /.../”. Tanto em relagdo a contribuicdo de Nisa quanto a de Ana Maria,

minha intencdo foi acolher e ampliar essas leituras a fim de que as participantes percebessem
que suas vozes estavam de fato sendo ouvidas e que eram contribuicdes relevantes ao processo
de construcgéo de sentidos.

A medida que acolhi a interpretacdo dessas participantes, também realizei o
revozeamento de suas vozes (PONTECORVO, 2005), reformulando ou repetindo suas ideias,
bem como acrescentando outras informacdes as contribuicdes das alunas, atuando, assim, como
um agente de letramento. Nas palavras de Batista-Santos (2019):

O professor, na funcdo de agente letrador, deve considerar o leitor e seus
conhecimentos, reconhecendo que esses conhecimentos sao diferentes de um
leitor para outro, 0 que implica aceitar as maltiplas leituras e os multiplos
sentidos em relacdo a um mesmo texto. (BATISTA-SANTOS, 2019, p. 725).

Nessa perspectiva, reconheci os conhecimentos das alunas, tornando a pratica de
letramento um verdadeiro encontro entre diferentes vozes sociais, as do texto/autora, das alunas,
as minhas e as vozes sociais que nos constituem enquanto sujeitos sécio-histérico-culturais.
Desse modo, por meio do PAG, é possivel desenvolver o raciocinio inferencial coletivo
(PONTECORVO, 2005), a responsividade (VOLOCHINOV, 2018) e o protagonismo dos
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alunos, que “constroem as leituras, negociam e avaliam quanto a relevancia pensando em
conjunto, ou seja, raciocinando colaborativa, e dialogicamente, desenvolvendo seu
protagonismo” (ZANOTTO, 2016, p. 140), atuando, enfim, como sujeitos-leitores-responsivos
(BATISTA-SANTOS, 2018). O préximo excerto ilustra a construgdo inferencial metaférica em

relacdo a rosa em seu dominio alvo (vida humana).

Excerto 7.
31 | Hilda E agora lembrando... ((vozes sobrepostas))
32 | Nisa Desculpa pode falar...
33 | Hilda (Nada)...Lembrando da... darosa aqui... é::::: €... parece que € um processo

v€ a COROA... a coroa agora eu ja ndo penso... primeira coisa eu pensei
nas PETALAS da rosa... mas dentro da ROSA tem aquele miolinho
amarelinho que parece uma coroa né?

34 | Cleber | Sim...

35 | Hilda E quando eu vejo... quando se vé a coroa... que eu trazia... ja ta dentro da
rosa com a pétala... até quando ta em botdao aquela coroa esta ali... Mas
quando aquela/ela ta exposta € sinal de que as pétalas ja cairam... e ela ja
ndo € mais uma rosa né?... ela ja ta... né? ja ndo é mais... j4 ndo sou...

36  Nisa O que eu ia dizer é que:::: é::::: (no inicio) entdo... sequindo essa... essa
linha de interpretacdo que (eu tava seguindo) seguindo... entdo... (seguindo
ali) um objetivo né? é... que existe todo esse esforgo... ascensdo né? o
cansaco... “Qualquer vento, qualquer chuva / Converte-me em queda e
po”... 0 desénimo... e::::: entdo “Quando se vé a coroa / [...] ja ndo sou”
né? e qual é o meu tempo de flor “Entre espinhos e derrotas”... penso eu
que quando se alcanca um objetivo ja ndo é TAO atraente quanto era no
inicio... que::::: e ai... se (vem) se inicia uma outra caminhada né? Entéo...
como a Hilda disse né? quando as pétalas CAEM tem aquele miolinho né?
ja estava com ela e é aquele miolinho se eu ndo me engano que vai fazer
com que ela vire OUTRAS rosas... que vai multiplica-la né? Entdo nesse
momento em que o ciclo ja se findou... iniciam outros ciclos...

Apdbs meu comentario acerca da interpretacdo de Ana Maria (29) sobre o poema possuir
dois momentos, de ascensédo e decadéncia, Hilda (31) disse ter se lembrado de algo, mas logo
interrompeu seu pensamento, pois Nisa falou a0 mesmo tempo que ela. Na sequéncia, Nisa (32)
se desculpou e Hilda (33) retomou a palavra, dizendo que ao se lembrar da rosa, a ideia de
“processo” pareceu-lhe bastante pertinente, pois num primeiro momento pensou na ideia de
pétalas de rosa, contudo, surgiu outra interpretacdo, como vemos em sua fala:

[...] a flor vem subindo pela escada de espinhos e::::: ¢ quando se vé a
COROA... a coroa agora ja ndo penso... primeira coisa eu pensei nas
PETALAS da rosa... mas dentro da ROSA tem aquele miolinho amarelinho
gue parece uma coroa né? (HILDA, turno 33).

Ou seja, para Hilda, o miolo da rosa representaria a coroa que esta trazia. Acolhi essa

ideia (34), pois, de fato, dentro da rosa € possivel encontrar o0 miolo que, metaforicamente,
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podemos conceber como uma pequena coroa. Hilda continuou seu raciocinio inferencial,
afirmando que a coroa que a rosa trazia “jd ta dentro da rosa com a pétala... até quanto td em
botdo aquela coroa esta ali” (35). Assim, na medida em que essa coroa (miolo da rosa) fica

exposta, “é sinal de que as pétalas ja cairam...e ela 4 ndo é mais uma rosa né?[...]".

Metonimicamente, as pétalas caidas e, consequentemente a coroa exposta (PARTE),
representam o fim da existéncia da rosa (TODO): PETALAS PELA ROSA.

Nisa (36) entrou na discussdo novamente e disse que iria seguir a linha de raciocinio
por ela tracada anteriormente, qual seja, a ideia de perseguir um objetivo na vida. Assim, de
acordo com essa leitora, quando buscamos atingir um resultado “existe todo esse esforgo...
ascensdo né? o cansaco”, isto &, chegar a um destino requer trabalho, e muitas vezes podemos
ficar cansados. Na sequéncia a participante releu alguns versos e acrescentou que o “desanimo”
as vezes pode fazer parte dessa busca. Ela releu outros versos; se perguntou qual é o seu tempo
de flor e completou: “*Entre espinhos e derrotas’... penso eu que quando se alcanca um

objetivo j& ndo é TAO atraente quanto era no inicio”. Desse modo, ao alcancar determinado

propdsito, as pessoas perdem o desejo, pois “se inicia uma outra caminhada né?”, ou seja,

novos objetivos/desejos, que retoma a ideia levantada por mim no Excerto 6.

Percebemos que a leitura de Nisa deixa implicita a ideia de que PROPOSITOS SAO
DESTINOS, logo, subjaz a metafora conceptual que faz da VIDA UMA VIAGEM: “Nos
descrevemos pessoas como ‘fazendo seus caminhos na vida’. Pessoas se preocupam se ‘estao
chegando a algum lugar’ em suas vidas, e sobre ‘dar uma dire¢do a suas vidas’. Pessoas que
‘sabem aonde elas estdo indo na vida’ sao geralmente admiradas” (LAKOFF; TURNER, 1989,
p. 03). Dando continuidade, Nisa retomou a interpretacdo de Hilda (35) de que quando as
pétalas da rosa caem, € possivel vermos o “miolinho” que, para Nisa, ¢ ele “que vai fazer com

que ela vire OUTRAS rosas... que vai multiplica-la né? Entao nesse momento em que o ciclo

jd se findou... iniciam outros ciclos”. Aqui, percebemos que as leituras de processo (Hilda,

recorte 5) e de dois momentos — ascensao e decadéncia — que constituem o poema (Ana Maria,
recorte 6) entram em cena para que Nisa construa a leitura de ciclos que, apesar de ndo
explicitar, inferimos que a aluna se refere aos ciclos da vida, compostos por processos de
ascensdo e decadéncia, isto é, nascimento/crescimento/morte (como veremos a seguir). Nesse
excerto, focalizei a categoria responsividade do leitor, evidenciada no posicionamento ativo

responsivo das alunas no ato interpretativo da linguagem figurada do poema.

Excerto 8.
37 | Cleber E como se fosse a semente né Nisa?



144

38 | Nisa Isso... Porque a abelha vai 1a pega o p6len né? e tem toda aquela...
aquela méagica da natureza né? e::::: ((vozes sobrepostas))

39 | Cleber Sim...((vozes sobrepostas))

40 | Nisa E ai... existem NOVAS POSSIBILIDADES né? assim como...

seguindo essa... linha que eu tava seguindo... é::::: quando existe todo
esse esforco e se chega a um determinado ponto... que seria 0 ponto
final né?... na verdade ele ndo ¢ o final ¢ sim o inicio de muitas outras
possibilidades...

41 | Ana ((risos)) Acho muito interessante porque... é::::: meu olhar é mais
Maria melancélico e mais ((riso)) do final... e o da (Nisa) é do renascimento

((risos) e novas ((risos))... novas etapas... ((risos)) muito
interessante...

42 | Cleber E parece (...) ((vozes sobrepostas)) ((riso))

43 | Hilda ((vozes sobrepostas)) O meu também é mais melancélico...

44 | Cleber Mais melancélico Hilda?

45 | Hilda Sim... para mim é... Para mim € uma... uma... uma pessoa... uma rosa

né? que... vé no final e ai? Quando é que (...)? “Qual é o meu tempo
de flor?” Vivi e ndo sei né? o que vivi... 0 que eu sou... entdo eu
também tenho essa... mais esse olhar melancélico...

No turno 36, Nisa havia relacionado o “miolinho” da rosa (a coroa) com o indicio de
novas possibilidades, ou seja, de um movimento que ndo tem fim, pois um ciclo termina para
dar inicio a outro. Na sequéncia, busquei ratificar a interpretacdo dessa aluna, dizendo que o
“miolinho” da rosa poderia ser a semente (37), isto ¢, o indicativo de um recomecgo, COmo
explicou Nisa. Essa aluna afirmou que a coroa da rosa (seu miolo) representaria as sementes:
“Porque a abelha vai la pega o pélen né? e tem toda aquela... aquela magica da natureza né?”
(38); respondi que sim, e depois Nisa completou sua interpretacao.

Desse modo, para Nisa (40), o ciclo da rosa (pessoa) ndo tem fim, pois quando se alcanca
determinado proposito, outros surgem e fazem com que novas possibilidades sejam
perseguidas. Assim sendo, a leitura dessa aluna aponta para um sentido positivo, de
renascimento. No entanto, nem todos concordaram com a leitura otimista de Nisa, visto que, na
sequéncia, Ana Maria (41) se posicionou dizendo achar o processo de construcdo de sentidos

interessante, uma vez que para ela o “olhar [para o poema] é mais melancolico e mais [ ...] do

final... e o do (Nisa) é do renascimento [...] e novas [...] novas etapas... muito interessante” .

Nesse sentido € que defendemos, por meio da pratica colaborativa do Pensar Alto em Grupo,
que o ato de ler deve ser pautado numa perspectiva dialdgica, que abra espaco para voz e a
subjetividade do leitor, isto €, que possibilite a responsividade dos alunos e ndo a passividade,
e, nesse processo, negociem e construam mdaltiplas leituras, diferentemente do que ocorre na
pratica de leitura escolar dominante, ancorada no monologismo, que restringe as possibilidades
interpretativas a uma unica de leitura, a do professor, que ecoa a voz (de autoridade) dos autores

do livro didético.
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Dando continuidade, tentei dizer alguma coisa (42), mas logo fui interrompido, pois
Hilda (43), apds a fala de Ana Maria sobre os possiveis sentidos da poesia ceciliana — um de
renascimento e outro melancélico — expressou que sua leitura ia também para o sentido
melancélico, como a de Ana Maria. Na sequéncia (44), procurei instigar Hilda (“Mais
melancélico Hilda?”) para que ela pudesse expandir suas ideias. De fato, essa pergunta

contribuiu para que a leitora ampliasse os sentidos, como podemos observar em sua fala:

Sim... para mim ¢... Para mim é uma... uma... uma pessoa... uma rosa né?
gue... vé no final e ai? Quando é que (...)? “Qual é o meu tempo de flor? ” Vivi
e ndo sei Né? 0 que Vivi... 0 que eu sou... entdo eu também tenho essa... mais
esse olhar melancélico (HILDA, turno 45).

Como Ana Maria (41), Hilda construiu a leitura de que o poema leva para um sentido
mais melancélico, pois se trata de uma pessoa que chegou em determinada etapa da vida e ndo
soube identificar o que viveu, qual foi seu tempo de flor. Desse modo, verificamos como é
importante que o professor atue como agente de letramento, realizando as mediagOes
necessarias para que o grupo va negociando e construindo sentidos e saberes, de forma
responsiva e colaborativa. Observamos que o questionamento realizado por mim (44) para
Hilda impulsionou a ampliacdo de sentidos. Assim, concordo com Batista-Santos (2019)
quando afirma que as perguntas que emergem na e da pratica dialégica do PAG ndo devem ser
diretivas, ao contrario, devem possibilitar o engajamento responsivo ativo dos leitores, pois,
ndo sendo diretivas, as perguntas podem ser “ferramentas significativas na coconstru¢do de
significagdes ou raciocinio coletivo”, além de propiciar “uma reflexdo acerca da tematica
(BATISTA-SANTOS, 2019, p. 720).

Verificamos que os sentidos do poema construidos pelo grupo vdo em duas dire¢des:
renascimento e melancolia. As alunas Ana Maria e Hilda, contudo, parecem ter ficado com a
segunda interpretacdo. Nessa andlise, foram evidenciadas as categorias mediacédo do professor
como agente de letramento e responsividade do leitor, a partir dos meus comentarios (turnos
37, 39, 42 e 44) e da participacdo das alunas Ana Maria (41), Hilda (43) e Nisa (turnos 38 e
40), respectivamente. No proximo excerto, atuando como agente de letramento, lancei para o
grupo a leitura de Nisa — do renascimento, das novas possibilidades —, fazendo com que os

alunos pensassem em conjunto sobre as duas possibilidades.

Excerto 9.
46 | Cleber | E...poroutro lado tem aleitura que a (Nisa) fez né? do renascimento. ..
que parece um processo...
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47 | Cosme | Entdo... quando a Hilda falou da coroa da rosa eu fiquei pensando
também quais outras referéncias podem ter coroa e... dai veio a coroa
de flores do::::: de um veldrio... assim... como a ideia de coroa de
flores que é entregue como se/como homenagem né? aquela pessoa
que esta sendo enterrada e que geralmente € jogada no tamulo junto
com ela... assim... e dai vem pra perspectiva de uma pessoa (inint.)
((riso)) que era 0 que a::::: a Ana Maria comecou falando assim... entdo
“Quando se vé a coroa / que eu trazia, jA nd0 SOU”... e pra mim veio
muito esse fim de vida assim.. tipo... a ideia de MORTE... mas
representada... talvez ai ndo pela... pela propria flor... mas como...
como uma questdo de pessoa... pessoal assim... E o simbolismo de
novo né? assim... acho que flor é uma coisa que tem um simbolismo...
e ROSA principalmente... acho que tem um simbolismo muito grande
né? e::::: e::::: pode simbolizar isso também... assim... simboliza (...) a
gente ndo da flor para um recém-nascido ou para uma méae que::::
que::::: numa maternidade... assim... é dificil né? isso nédo é cultural
nosso. Mas a gente entrega flores para quem esta morrendo... assim...
e:irenizenielalevaisso pro timulo...

48 | Cleber | Ah... entdo... Cosme (...) ((vozes sobrepostas))

49 | Nisa ((vozes sobrepostas)) (inint)
50 | Cleber | Pode falar Nisa...
51 | Nisa N&o... eu ia falar que agora fez muito sentido porque “Converte-me

em QUEDA E PO”... ai quando se V& a coroa... achei muito legal...

52 Cleber | E... eu no tinha pensado nessa ideia de MORTE Cosme... mas acho
que faz sentido né? Principalmente na nossa cultura essa questdo da
FLOR né? como uma HOMENAGEM a... aos que se foram... é
bastante forte né?

53 | Cosme | SIM... tem a ideia de todo ano levar flores ao timulo né? é::::: em
Finados né? inclusive foi semana passada... ou em outras datas assim...
(inint.) até campanhas né? para ndo deixar flor no cemitério para ndo
juntar agua ((riso)) pra ndo ter Aedes Egypt (inint.) a dengue... entéo...
eu acho na::::: apesar de flor ser uma coisa da natureza nao € da nossa
cultura simbolizar é::::: fertilidade... assim... ndo sei... mas parece...
parece que é muito mais no sentido de que... e ela é super fértil...
assim... a flor é o (sexo ali) tipo assim... é isso que vai fazer gerar
outros... Mas... tem muito... pra mim... uma... assim... a ideia de morte
mesmo... e::::: entdo... por isso que agora... pra mim esta fazendo (...)
bem parecido com a rosa mulher ((risos))... assim... ndo mais a rosa
flor ((risos) porgque no comeco ficou muito claro pra mim que eraflor...
agora eu vejo uma outra ideia...

Como dito anteriormente, o grupo construiu duas leituras para o poema, porém, Ana
Maria e Hilda (excerto 7) parecem ter ficado com a segunda leitura (melancoélica). Assim, para
fazer com que os alunos pensassem sobre as possibilidades interpretativas, resgatei e lancei (46)
para o grupo a leitura de Nisa (de renascimento). Nesse momento, busquei levar os alunos a
pensarem nas duas leituras, ndo para escolherem uma, mas pensar que o texto, sobretudo o
literario, abre espaco para multiplos sentidos. Cosme, na sequéncia (47), disse ter pensado, apos
a fala de Hilda, em outras referéncias ligadas a coroa. Uma dessas referéncias foi “de um

velorio”, mais especificamente, a coroa de flores “que é entregue como se/como homenagem”
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a pessoa “gque esta sendo enterrada”. Ou seja, o leitor se refere ao sentido “literal” de coroa de
flores, que “€ jogada no tumulo” junto ao defunto. A partir dessa referéncia, conforme o aluno,

sua leitura volta-se “pra perspectiva de uma pessoa /.../ que era o que a:::: Ana Maria comecou

falando”. Assim sendo, 0s versos “Quando se vé a coroa/ que eu trazia, ja ndo sou” apontariam

para “esse fim de vida assim... tipo... a ideia de MORTE mas representada talvez ai ndo pela...

pela prépria flor mas como... como uma guestio de pessoa... pessoal”.

Observamos na leitura de Cosme (47) que ele recuperou a inferéncia metaforica
elaborada por Ana Maria (turno 7, excerto 1), quando a participante se referiu a rosa como
pessoa (dominio alvo) e ndo em seu dominio fonte (flor). Para Cosme, 0 poema da a ideia de
morte, ndo da flor (dominio fonte), mas de uma pessoa (dominio alvo), isto &, o aluno, como
Ana Maria e Hilda (excerto 8), sugerem a leitura melancélica, ligada a decadéncia da pessoa,
que passa pelos ciclos da vida: nasce/cresce/morre.

Para construir sua leitura, Cosme também acionou o significado de coroa de flores que,
culturalmente, no Brasil, é entregue ao defunto como forma de homenagem. Inferimos que o
aluno recuperou o frame VELORIO pelo fato de o feriado nacional “Dia de Finados” ter sido
uma semana antes da vivéncia de leitura. Ou seja, o leitor acionou um frame recente a fim de
entender e interpretar 0 poema, pois 0s conhecimentos que temos sdo organizamos em frames
em nossa mente, logo, eles guiam o ato de compreensdo dos textos e das situacOes cotidianas.
De acordo com Salomdo, Torrent e Sampaio (2013, p. 11, grifos meus), “ainda que
reconhecendo a variedade contextualizada do processo de inferenciacao [...], o fato é que, sem
frames, é impossivel construir a significacao discursiva”.

Na sequéncia, iniciei minha fala (48) ao mesmo tempo que Nisa (49), mas deixei a
aluna se posicionar. Nisa, entdo, concordou com a leitura de Cosme, pois, para ela, fazia sentido
pensar que “Converte-me em QUEDA E PO aponta para a ideia de morte sugerida por Cosme
(47). A fim de acolher a voz dos alunos, disse que ndo havia pensado na questdo da morte,
porém que fazia sentido, ja que no Brasil, entregar ao defunto uma coroa de flores como
homenagem é uma pratica “bastante forte né?” (52).

Em resposta, Cosme (53) enfatizou que a pratica de homenagear os falecidos com flores
é comum sobretudo no Dia de Finados, em que as pessoas vao ao cemitério prestar homenagem
aos entes queridos. Ele disse também que existe campanha “para ndo deixar flor no cemitério
para ndo juntar agua ((riso)) pra ndo ter Aedes Edypt... a dengue”. Além disso, 0 participante

explicou que, “apesar de flor ser uma coisa da natureza... ndo é da nossa cultura simbolizar

é:.:: fertilidade... assim... ndo sei”. Desse modo, o aluno pareceu discordar da leitura otimista

realizada por Nisa (excerto 8), visto que, embora a flor seja “super fértil” e, segundo o leitor,
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“aflor é o (sexo ali)”, ainda assim o poema remete & “ideia de morte mesmo”. Nesse momento,

Cosme, que antes havia dito (excertos 4 e 5) que o titulo do texto se referia a flor da natureza
(dominio fonte), disse que estava interpretando a rosa ndo mais como flor, mas como “rosa
mulher” (dominio alvo):

Mas... tem muito... pra mim... uma... assim... a ideia de morte mesmo... e:::::
entdo... por isso que agora... pra mim esta fazendo (...) bem parecido com a
rosa mulher ((risos))... assim... ndo mais a rosa flor ((risos) porgue no comeco
ficou muito claro pra mim que era flor... agora eu vejo uma outra ideia
(COSME, turno 53).

A partir da e na interacdo dialdgica, Cosme (53) percebeu que o poema poderia ser lido
figurativamente, isto é, a rosa ndo em seu dominio fonte (flor), mas como mulher/ser humano
(dominio alvo). Acredito que o participante teve essa percepcdo (“outra ideia”) devido a
colaboracédo das demais leitoras, Ana Maria, Hilda e Nisa, bem como a mediacao realizada por
mim, que, como agente de letramento, ouvi, acolhi e orquestrei as vozes desses leitores,
possibilitando, assim, uma vivéncia de coconstrucdo de sentidos e saberes.

Vimos, na analise desse excerto, que as categorias mediacdo do professor como agente
de letramento e responsividade do leitor foram destacadas, sobretudo quando levei (46) o grupo
a pensar na interpretacdo sugerida por Nisa no excerto anterior e, a partir da minha fala, os
alunos Cosme (turnos 47 e 53) e Nisa (51) se posicionaram a fim de coconstruir sentidos. Na
sequéncia, busquei levar os alunos a pensar mais diretamente acerca das leituras construidas:

de renascimento ou melancélica.

Excerto 10.
54 | Cleber Ent&o pessoal... €::::: VOcés (...) 0 que que vocés pensaram? E::::: é mais
uma leitura... de renascimento como a Nisa falou... ou mais
melancolica... como vocés falaram... de morte?

55 | Nisa Agora eu ja td na melancolica ((risos))...

56 Cleber | Também (Nisa)? ((ris0))...

57 | Nisa E muito legal né? ((risos))((vozes sobrepostas))

58 | Hilda ((risos))((vozes sobrepostas)) Ndo Nisa... fica com o (otimismo) por
favor...

59 | Nisa Na&o ((risos)) ((vozes sobrepostas)) Porque eu comecei a ler com 0 meu

modo de... ver né?

60 Cleber Sei...

61 ' Nisa E ai tudo ficou (...) Mas quando que fui no texto né?... e a gora com a
leitura do Cosme ficou bem melancélico né? Como realmente é aquela
pessoa que... se esforcou e fez e aconteceu esperando um tempo de FLOR
ndo é? quando na realidade o tempo de flor sdo todos os tempos né?
existe beleza em cada um deles... no meu modo de ver.... Mas agora ta:::::
0 que poema pra mim... ficou mais melancélico...

62  Cosme ((vozes sobrepostas)) Mas...
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A pergunta realizada por mim (54), de certa forma, fez com que os alunos se
posicionassem a favor de uma ou outra leitura. Desse modo, acredito que a pergunta deveria ter
sido formulada de outro modo, por exemplo: “Vocés acham que as duas leituras, de
renascimento e melancolia, sdo coerentes com o poema?”, no entanto, ndo o fiz. Assim, apds
a minha pergunta, Nisa disse que havia mudado sua interpretacdo, que antes era mais otimista,
e naguele momento estava “melancdélica” (55). Indaguei a aluna com o objetivo de fazé-la
refletir e expandir seu raciocinio (56). Nisa, por sua vez, afirmou que a possibilidade de
construir multiplas leituras era legal, ao invés de se prender a um Unico sentido (57).

Hilda (58), na sequéncia, em tom descontraido, aconselhou a colega a ndo mudar sua

interpretacdo (“N&o Nisa fica com o (otimismo) por favor”). Nesse sentido, a participante ndo

buscou impor a leitura melancolica (turno 45, excerto 8) a outra aluna, ao contrario, disse para
Nisa continuar com sua interpretagdo. Nisa informou que leu o0 poema com seu modo de “ver”,
ou seja, a partir de seu lugar sécio-histérico-cultural (59). A fim de demonstrar que estava
ouvindo as contribuicBes da aluna, realizei apenas um comentario de apoio (60) e, na sequéncia,
a mesma participante explicou seu posicionamento.

A aluna elucidou que, apos reler o texto e ouvir o colega Cosme, sua leitura tambem
ficou bem melancdlica, pois, na opinido de Nisa, 0 poema retrata a vida daquela pessoa que “se

esforcou e fez e aconteceu esperando um tempo de FLOR néo é? quando na verdade o tempo

de flor sdo todos 0s tempos né? existe beleza em cada um deles no meu modo de ver” (61).

Observamos que a leitora relacionou a melancolia ao esforgo empreendido por uma pessoa na
busca do seu tempo de flor, do momento em que poderia ser ela mesma. Para Nisa, “existe
beleza em cada um deles [momentos da vida]”, logo ndo devemos esperar um momento
especifico para sermos n6s mesmos. A leitora concluiu que o poema “ficou mais melancolico”.
Cosme (62), na sequéncia, iniciou sua fala ao mesmo tempo que Ana Maria (63).

E possivel, com base no exposto, observar que as categorias mediacdo do professor
como agente de letramento e responsividade do leitor foram evidenciadas. E relevante pontuar
que a pergunta realizada por mim no turno 54 foi importante, pois mobilizou o grupo a pensar
nas possibilidades interpretativas. Ao mesmo tempo, mostrou que eu ndo estava na posicao de
arbitro dos sentidos, mas atuando como agente de letramento, que medeia e orguestra as
multiplas vozes numa pratica social de leitura.

No proximo excerto, que ilustra o desfecho da terceira vivéncia do Grupo 2, veremos
como é importante que as praticas de leitura permitam aos alunos a negociagéo e a construcéo

de multiplas leituras, pois Ana Maria (63) — atuando como mediadora da vivéncia naquele
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momento —, como Hilda (58), salientou que as duas leituras (de renascimento/otimismo e

melancolia) sdo coerentes com o0 poema e, portanto, Nisa ndo precisaria mudar de opinido.

63

64
65

66

67

68

69

70
71

Ana
Maria

Cleber
Nisa

Hilda

Cleber

Nisa

Cleber

Cosme
Cleber

Excerto 11.
((vozes sobrepostas)) Um pouquinho melancélico ((riso)) mas... é::::: mas
(inint.) um trajeto... pra mim fala de um trajeto ndo? ... Pelo contrario
Nisa... para mim vocé (apontou/abordou) todos os ((risos)) (inint.)
renascimentos... recomecos... € um trajeto de vida que se acaba na morte...
porque acaba... Mas tem um nascimento... o trajeto de um renasci (...)
de... de... de sucesso... assim... de fatos... de acontecimentos na vida e...
sim... acaba com a morte né?
Sim... eu também acho Ana...
Ou ndo né? Em muitas culturas ndo existe a morte... ¢ s6 uma passagem
para uma nova::::: etapa né?
Se é 0 gque a gente ta considerando né? essa... essa leitura de que é um
processo... de que € um continuo... entdo realmente... €... essa... esse fim
ele é::::: ilusério... ele é também... né? temporério... porque ela vai
renascer e vai recomegar 0 processo... novamente né?... Ou pode ser até
tanto... a pergunta do Gltimo verso... pode ser tanto um questionamento
do que ela::::: ela passou... como quando vai chegar o meu tempo de flor?
Ele vai vir ainda... Pode ser tanto uma reflex&o sobre o que foi quanto um
(...) uma ansiedade né? uma (exaltagdo) quando é que o meu tempo de
flor vai chegar né? Quando ¢ que eu vou ser flor de novo? Nao sei...
E... se a gente considerar... é::::: a questdo da morte em outras culturas
né? pode ser que seja o renascimento como a Hilda falou né? e a... Nisa
também disse... Essa questdo de::::: de que algo novo vai surgir a partir
dali né? entdo pode ser possivel também...
E me chama a atengdo também (inint.) né? qual é o meu tempo de flor
né? E... no sentido de SER... e para mim tem o sentido de... PRESENTE
né? que todos SAO né? PRESENTE E... qual é 0 meu tempo? E hoje né?
Eu novamente sendo (positiva) ((risos))...
Interessante Nisa essa questdo do verbo... Entdo pessoal alguém quer falar
mais alguma coisa?... Ou podemos encerrar pessoal?
Sim... pode ser...
Entdo ta... Vou parar de compartilhar aqui... Muito obrigado pela
participacdo de vocés...

No excerto anterior, Nisa (61) disse que sua leitura estava mais melancoélica apds os

comentarios dos colegas, dando indicio de que havia mudado sua opinido sobre o poema. Ana

Maria (63), mediando a coconstru¢do de sentidos, expressou que o texto é “um pouquinho

melancolico”, mas que abordava um “trajeto”, indo ao encontro da leitura de Nisa (turnos 20,

27 e 49, excertos 2, 6 e 8, respectivamente) sobre lutar em prol de algum objetivo, e de Hilda

(turnos 23, 33 e 35, excertos 5 e 7, respectivamente) sobre a ideia de movimento/processo. Ana

Maria afirmou ainda que Nisa pontuou “fodos os [...] renascimentos... recome¢os”, por iSso

trata-se de um “trajeto de vida que se acaba na morte... porque acaba” (63). A participante,

portanto, acolheu e respeitou a leitura de Nisa, além de sintetizar o ciclo da vida, representado
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pelo trajeto nascer/crescer/morrer, guiada pelas metaforas VIDA COMO VIAGEM e
PESSOAS SAO PLANTAS.

E preciso pontuar que no turno 54, excerto 10, eu havia realizado uma pergunta que
induzia, de certo modo, os alunos a escolherem somente uma leitura (“/.../ o que que vocés

pensaram? E::::: é mais uma leitura... de renascimento como a Nisa falou... ou mais

melancolica... como vocés falaram... de morte?”), entretanto, como na pratica do Pensar Alto

em Grupo os leitores sdo os verdadeiros protagonistas do processo de construcao de sentidos e
saberes, percebemos que o grupo ndo levou em consideracdo meu questionamento, uma vez
que a participante Ana Maria (63), atuando como mediadora da discussdo, conduziu o grupo a
considerar as duas leituras ao invés de uma apenas, como a minha pergunta sugeria. Para tanto,
foi preciso cocriar uma ambiéncia que favorecesse a responsividade dos alunos, levando-os a
atuarem como mediadores entre si, compartilhando comigo o gerenciamento da producgéo de
sentidos e saberes.

Ana Maria concluiu seu raciocinio dizendo que ap6s a morte, “fem um nascimento... o
trajeto de um renasci [...] de... de... de sucesso... assim... de fatos... de acontecimentos na
vida”, apesar de a vida acabar com a morte (63). Busquei acolher a voz da aluna, pois,
realmente, a vida € feita de ciclos, de vida e morte, términos e recomecos (64). Na sequéncia,
Nisa entrou na discussao e ressaltou que tal pensamento ndo se encaixa em todas as culturas,
visto que em algumas a ideia de morte ndo existe (65). Por sua vez, Hilda declarou que se o
grupo estava seguindo a ideia de que o poema aborda 0 processo continuo da vida, entdo, de

fato, “esse fim ele é::::: ilusorio... ele é também... né? temporario porque vai renascer e vai

comecar 0 processo... novamente né?” (66). Verificamos, pois, que os alunos construiram a

leitura de ciclos da vida, constituidos por mortes e renascimentos, como o préprio ciclo da
natureza. A aluna acrescentou ainda que a pergunta do Gltimo verso (“qual é o meu tempo de
flor?””) pode estar ligada a uma problematizacdo existencial. Trata-se, mais uma vez, de uma
inferéncia metafdrica, que aponta para questdes humanas, de ser e/ou estar.

Na sequéncia, retomei e, de certo modo revozeei, as leituras de Hilda e Nisa sobre a
questdo da vida (ou das possibilidades) apds a morte (67). Nisa, por sua vez, chamou a atencao
para o0 aspecto temporal (ser/estar), que é coerente com a discussdo construida pelo grupo a
partir do poema, uma vez que ascensao/decadéncia; movimento/processo; vida/morte sdo pares
ligados ao tempo, ao ser e estar, como observou a participante (68). Dando continuidade,
mencionei que achei a ideia da aluna interessante (“essa questdo do verbo”, 69); depois,

busquei saber se mais alguém gostaria de completar ou se podiamos encerrar a vivéncia. Cosme
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(70) respondeu que poderiamos finalizar por ali. Entdo, parei de compartilhar a tela com o
poema e agradeci a todos pela participacédo (71).

Embora eu ndo tenha finalizado a vivéncia retomando as leituras construidas pelo
Grupo, ficou claro que os alunos consideraram as duas interpretacdes por eles construidas, quais
sejam: as leituras de renascimento e decadéncia/morte, como observamos na fala de Hilda:
(turno 58, excerto 10) e de Ana Maria (turno 63, excerto 11), assim como a de melancolica,
Vvisto que 0 poema aponta para o aspecto natural da vida humana: nascer/crescer/morrer. Desse
modo, a categoria responsividade do leitor teve destaque nesse Ultimo excerto, uma vez que 0s
alunos atuaram ativa e responsivamente frente ao texto, interpretando os versos cecilianos,
acionando seus conhecimentos enciclopédicos e articulando estes com o poema lido,
expandindo os sentidos e intensificando a fruicdo estética.

E interessante esclarecer um dado a respeito das maltiplas leituras. Em diversos
momentos ouvimos — e defendemos — que é necessario propiciar praticas de leitura que
permitam aos alunos construir multiplos sentidos. Entretanto, “multiplas leituras” ndo sdo
sinénimos de “vale tudo”, pois o autor deixa no texto pistas a partir das quais o leitor devera
construir os sentidos do texto, relacionando seus conhecimentos previos as informacoes
fornecidas pelo autor.

Por exemplo, Sugayama (2016) realizou uma vivéncia, em 2012, com um grupo de
educadoras cujo texto-base foi o poema “Rosa”, de Cecilia Meireles, em que as leitoras
percorreram 0 mesmo percurso interpretativo que os cursistas do Grupo 2, ou seja, elaboraram
inferéncias metaféricas e metonimicas, relacionando o texto com suas vidas, semelhante ao que
ocorreu com os sujeitos desta pesquisa. O grupo de leitoras com o qual Sugayama trabalhou
construiu leituras que apontaram para a rosa como mulher® (dominio alvo); além de terem sido
guiadas pelas metaforas conceptuais: PESSOAS SAO PLANTAS; BOM E PARA CIMA;
PROPOSITOS SAO DESTINOS e A VIDA E UMA VIAGEM. Ou seja, leitores diferentes,
em contextos distantes, podem construir as mesmas leituras, ja que o autor deixa pistas no texto
as quais precisam ser recuperadas pelo leitor no ato interpretativo. Tal fato demonstra que as

praticas de leitura, como o PAG, devem propiciar a construcdo de multiplas leituras, porém

45 Na pesquisa de Sugayama (2016), uma participante, Marta, mencionou que 0 poema Rosa poderia retratar a
prépria vida de Cecilia Meireles, mais especificamente, a demora que a autora passou para ter sua obra
reconhecida, o que ndo ocorreu com os leitores do Grupo 2. Nas palavras de Sugayama, “portanto, tempo de flor
(dominio fonte) foi compreendido [por Marta] como o tempo de reconhecimento da obra da poeta (dominio alvo)
pelo publico, a0 mesmo tempo que o declinio da planta, sua queda, até virar pé (dominio fonte) foi compreendido
como uma possivel época de ostracismo na vida da poeta (dominio alvo)” (SUGAYAMA, 2016, p. 412).
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estas precisam ser coerentes com o texto trabalhado para ndo cair na ilusdo do vale tudo na aula
de leitura.

Antes de finalizar essa anélise, € preciso destacar alguns pontos que sinalizam para um
processo de mudanga nas minhas a¢cdes como mediador na aula de leitura. Como dito, o objetivo
geral da pesquisa foi verificar de que modo a pratica do PAG poderia contribuir (ou ndo) para
minha formacdo como agente de letramento e para a formacdo de leitores responsivos. Nessa
direcdo, cabe pontuar que nessa terceira vivéncia com o Grupo 2 eu estava mais a vontade para
interagir com 0s cursistas e mais consciente das minhas acgdes, por isso busquei deixar 0s
leitores discutirem entre si. Ao mesmo tempo, tentei seguir o raciocinio do grupo para que meus
comentarios contribuissem para acolher e articular as vozes, bem como incentivar os alunos a
ampliar a discusséo.

Foi possivel verificar que de fato houve um pensar alto em grupo, uma vez que, numa
comparagdo com a minha atuagdo na primeira vivéncia com o Grupo 1, por exemplo, a
discussé@o nédo girou em torno de um ping-pong. Quer dizer, a interacdo nédo ficou centrada na
diade professor-pesquisador x aluno, como ocorre na sequéncia IRA, em que o professor inicia
0 topico, o aluno comenta e o docente realiza uma avaliagdo (GARCEZ, 2006). Os leitores do
Grupo 2 foram protagonistas, iniciando a discusséo sobre o poema, relendo trechos que Ihes
causaram certa reflexdo e/ou dificuldade, como também realizando mediagGes que contribuiram
para a construcdo de sentidos. Em varios momentos eles negociaram e construiram sentidos e
saberes sem que eu interferisse no processo. Eles pensaram alto em grupo e foram sujeitos do
ato de ler. Tiveram voz e liberdade para expressar suas leituras inferenciais e subjetivas.

Nos momentos em que fiz algum comentario, minha intengdo foi ndo so acolher e
articular as vozes, mas, também, participar da vivéncia como agente de letramento, afinal, eu
era mais um leitor interessado em construir sentidos e saberes no e com o grupo. Acredito que
esse fato é resultado do processo de reflexdo sobre as minhas agdes que, como disse, foi
substancial para que as vivéncias com o referido grupo fossem ao encontro dos pressupostos do
Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 2014; 2016; 2020; ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016).

Nesse sentido, tenho ciéncia de que estou iniciando um percurso que ndo tem fim, que
é constituido por momentos de acdo-reflexdo-acdo com vistas a melhoria das praticas de
ensinagem de leitura e, consequentemente, da formacio de leitores responsivos. E possivel
afirmar que durante a discussdo coletiva de um texto, os leitores podem acionar diversas
estratégias para interpretar o material lido, tendo a dialogia, possibilitada pelo PAG, como
potencializadora da imerséo dos leitores no texto. O espaco concedido aos leitores permitiu que

eles raciocinassem inferencialmente, mobilizando ilagbes tanto metaforicas quanto
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metonimicas, como vimos anteriormente. Nessa perspectiva, acredito que as praticas de leitura
precisam ter como embasamento o dialogismo bakhtiniano e freireano, pois € na interagdo com
0 outro que os sujeitos se constituem; do mesmo modo que os sentidos resultam da interacédo
entre sujeitos histdricos, situados socialmente e mediados pelo texto.

Portanto, durante o Pensar Alto em Grupo, a interacdo entre os alunos potencializou a
compreensdo reflexiva e o posicionamento responsivo de cada um dos leitores, “em suas
diferentes interacdes do eu com o outro (leitor/autor; leitor/leitor; leitor/professor), uma vez que
todos tém a possibilidade de construir leituras, para além das sancionadas pelo material
didatico” (SUGAYAMA, 2017, p. 79), como observamos nessa terceira vivéncia do Grupo 2,
em que os alunos acolheram duas interpretacdes possiveis para o0 poema, guiados pelas
metaforas conceptuais que concebem as pessoas como plantas (PESSOAS SAO PLANTAS) e
a vida como uma viagem (VIDA E UMA VIAGEM).

Em decorréncia de tal perspectiva, compreendemos que a todo 0 momento estamos
dialogando (concordando, discordando, refutando etc.) com outros sujeitos, pois a palavra é
sempre um elo de ligacdo entre enunciados, ou seja, estamos sempre respondendo a enunciados
alheios e, para isso, torna-se fundamental uma compreensio responsiva ativa (VOLOCHINOV,
2018), como ficou evidenciado em varios momentos da terceira vivéncia com o Grupo 2, em
que os alunos ndo se detiveram apenas ao contetdo linguistico presente na superficie do poema,
como, por exemplo, a rosa em seu dominio fonte; foram além do significado literal,
interpretando a rosa metaforicamente, isto &, em seu dominio alvo (LAKOFF; JOHNSON,
2002), além de considerar o dizer (mediato e imediato) de outrem para construir suas ideias
acerca do texto.

No contexto de sala de aula, virtual ou presencial, cabe ao professor propor préaticas de
leitura que considerem os alunos como sujeitos do processo de construcdo de sentidos, ou seja,
praticas dialdgicas e ndo silenciadoras, pois estas, ao invés de possibilitar a agentividade do
leitor, relega a ele a fungéo de decodificador passivo de discursos prontos. Em outros termos,
cabe ao docente romper com o monologismo incrustado nas relagdes pedagodgicas e, a0 mesmo
tempo, é preciso que os alunos sejam corresponsaveis nessa pratica de letramento, como
ocorreu na vivéncia aqui referenciada.

Posto isso, entendo que o PAG se revela como um construto teérico-metodoldgico
dialdgico, que vai contra as praticas de leitura silenciadoras (monoldgicas) e centralizadoras,
ao dar voz aos leitores e espaco para suas subjetividades, o que torna a aula de leitura um espago

colaborativo, construtivo e democratico. Por isso tal pratica é coerente com o0 modelo ideoldgico
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de letramento (STREET, 2014), ao permitir que todos tenham voz e que seus conhecimentos
prévios (escolares ou ndo) sejam valorizados.

Na medida em que me coloquei a escuta (MIOTELLO, 2018), os leitores foram
expressando suas vozes e, nesse processo, também fui me sentindo a vontade para compartilhar
minhas ideias acerca do poema, bem como acolher e respeitar a voz de cada cursista, isto &, fui
me constituindo como agente de letramento. Estar a escuta € uma forma de perceber o outro,
mesmo que nao concordemos com suas posic¢des. Quer dizer, ouvir com empatia, € estar aberto
a pluralidade de ideias, vivéncias e de leituras. Nesse processo alteritario, tornamo-nos
protagonistas do ato de ler, cujo texto foi o elemento mediador a partir do qual a construgéo de
sentidos e saberes, alicercada na responsividade de cada sujeito, ocorreu. Dito isso, na proxima
secdo, apresento as percepcdes dos alunos acerca do PAG e do curso de extensao universitaria,
focalizando a categoria Pensar Alto em Grupo e 0 curso de extensdo como espacos de

formacéo.

4.3 O PAG e o0 curso de extensao universitaria na visdo dos alunos

Como forma de apreender a percepcdo dos alunos acerca da pratica de leitura mediada
pelo Pensar Alto em Grupo e do curso de extenséo, os alunos dos Grupos 1 e 2 elaboraram um
relato reflexivo. O Grupo 1 foi orientado pela pergunta: Como foi para vocé ter participado das
vivéncias de leitura por meio do Pensar Alto em Grupo? Ja os relatos reflexivos dos
participantes do Grupo 2, foram motivados pelos questionamentos: i) Em que sentido 0 nosso
curso contribuiu ou ndo para sua formacao? e ii) O que vocé achou das vivéncias do Pensar
Alto em Grupo? Elas contribuiram de alguma forma para sua formacdo? Ressalto que o0s
excertos analisados a seguir foram retirados literalmente das producdes escritas, sem nenhuma

alteracdo quanto a norma padrao da lingua.

4.3.1 Com a palavra, os alunos do Grupo 1

Para Camila, a experiéncia de ler e construir sentidos em grupo foi positiva, sobretudo

pelo fato de poder ouvir 0s colegas e compartilhar experiéncias: “Foi superinteressante ouvir e

compartilhar tantas experiéncias, entender guanto a subjetividade é agregadora e imensa”

(Camila). Embora Camila ndo tenha se referido diretamente ao curso de extensao universitaria,
inferimos que ele foi avaliado positivamente pela cursista, uma vez que a dindmica empregada

ao longo dos dez encontros foi pautada no dialogo, na colaboragéo e na escuta empatica.
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A seguir, a percepcdo de Davi: “Para mim, participar das vivéncias de leituras

mediadas pelo Pensar Alto em Grupo foi uma experiéncia impar. Pude compreender melhor a

importancia do outro na minha constituicdo, enquanto sujeito [...]”. Verificamos, nas palavras

de Davi, que a leitura por meio do PAG foi uma experiéncia singular que o fez compreender a
importancia do outro em sua constituicdo, enquanto sujeito socio-historico. Ou seja,
compreendeu que € na relacdo com 0 outro que o eu se constitui e vice-versa (alteridade). O
aluno disse também que na pratica do PAG pode haver conflitos entre as leituras construidas
pelos participantes, isto é, as mdltiplas leituras, e que isso é um aspecto relevante para o
processo educativo, ja que cada um pode expressar sua subjetividade sem ter de se conformar
a uma unica leitura, permitindo que todos tenham voz e vez em sala de aula. Tal perspectiva
vai ao encontro do que afirma Geraldi (2013, p. 13) de que “somos, pois, a alteridade que nos
constitui, mas nao somos reproducdo dessa alteridade porque somos agentivos por nossas
contrapalavras”, e, no caso do processo de leitura, € na interagdo entre leitor/es e autor mediados
pelo texto que os sentidos sdo construidos, com base em nossas “contrapalavras”.

Sobre os momentos de negociacdo (contraposicdo) de sentidos entre os leitores, Melo
(2021, p. 148) ressalta, e eu concordo, que esse é um aspecto significativo na pratica dialogica
do PAG, “pois ¢ permitido que cada um tenha voz, e essa voz é de fato ouvida e reconhecida
pelos envolvidos”. Desse modo, para Davi, poder falar e ser ouvido ¢ uma condi¢do essencial,
que deve perpassar a pratica pedagogica, pois segundo ele, historicamente, a escola tem
reprimido a voz dos educandos:

Por meio dessas experiéncias deparei com os conflitos e pontos em comum
acerca das minhas leituras em relacdo a dos outros colegas que também
participaram. Diante disso, considero que a pratica do Pensar Alto em Grupo
€ muito relevante no contexto educativo brasileiro, que é marcado
historicamente por reprimir a voz dos alunos nas aulas de leitura (Davi).

Percebemos, no discurso de Davi, que o Pensar Alto em Grupo pode ser uma pratica
capaz de contribuir para o processo educativo, sobretudo por dar voz aos alunos para que sejam
responsivos. Tal posicionamento encontra respaldo no que afirma Ferrarezi Jr (2014) de que
h&, na escola brasileira, uma pedagogia do silenciamento que precisa ser combatida, expurgada.
No caso da leitura, a pratica dominante (monoldgica, evidentemente) ndo permite que os alunos
expressem suas subjetividades nem que haja maltiplas leituras, pois o professor, de posse do
livro didatico, direciona os alunos até que cheguem a leitura autorizada pelos autores dos
manuais didaticos, sendo tal pratica silenciadora, cerceadora da voz dos educandos e dos
professores (CORACINI, 2010; ZANOTTO; SUGAYAMA, 2016). Ainda na fala de Davi, 0
PAG pode tornar o processo de negociacao e construgdo de sentidos um espaco acolhedor e
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democratico que, mesmo havendo divergéncias em alguns momentos, 0s participantes podem
aprender uns com os outros, negociando as leituras e até mesmo ressignificar seus pensamentos,

como afirma o participante:

Os meus sentimentos sobre ler em grupo foram de pertencimento, pois quando
se constroi leituras em grupo, mesmo havendo desavencas, conseguimos
achar pontos em comuns em relacéo as leituras dos outros. Sem contar nas
vezes em que pudemos ressignificar 0s nossos pensamentos (Davi).

O sentimento de pertencimento citado por Davi se deu, segundo ele, pela interagdo
estabelecida por mim e pelo grupo de alunos. O cursista disse que teve sua “voz ouvida e ouvida
com aten¢do”, ja que um traco primordial do PAG € ouvir os sujeitos com atencdo, respeito e
empatia. Desse modo, percebemos que o aluno foi acolhido, respeitado e teve sua voz

considerada por todos 0s presentes na préatica de letramento:

Considerando gue os meus sentimentos de pertencimentos, em relacdo ao
grupo que participei das vivéncias de leitura, partem da forma como o
mediador interagiu conosco nas aulas, pois senti que naquele espaco a minha
voz era ouvida e ouvida com atencdo ao que eu dizia. Houve um respeito
mutuo entre os colegas e 0 mediador nos incentivava com esse espirito (Davi).

Zanotto (2020) afirma que nas vivéncias de leitura do Pensar Alto em Grupo é
necessario que o mediador ndo seja diretivo nem faca avaliagdes das falas dos participantes.
Assim, acredito que Davi tenha percebido que eu néo fui diretivo ou fiz julgamentos da mesma
forma que ocorre na préatica de leitura escolar dominante, em que o docente busca enquadrar as
interpretacfes dos alunos a partir da leitura autorizada pelo autor do livro didatico. Com isso,
ao conceber as hipoteses dos alunos como processo natural na construcao de sentidos, no PAG,
o professor estimula o grupo “a ser responsivo e colaborativo na coconstru¢ao e na negociacao
das leituras, inclusive na etapa final de decidir quais leituras sdo aceitas” (ZANOTTO, 2020, p.
130), o que torna o ato de ler democrético, colaborativo e reflexivo, como ficou constatado no
discurso de Davi.

Por sua vez, Guilherme disse ter ficado surpreso com a contribuicdo que as vivéncias
do PAG conferiram em sua formagéo:

E mister confessar que me surpreendi muito positivamente com o nivel de
enriguecimento gue as vivéncias de leitura me proporcionaram em diversos
ambitos. Em primeiro lugar, percebi meus comportamentos como leitor em
contraposicdo aos de outros leitores, o que me ajudar na compreenséo de
minha posicdo como sujeito literdrio em didlogo com muitos textos e
interlocutores [...] (Guilherme).




158

Guilherme pbde, por meio do Pensar Alto em Grupo — que é uma pratica dialdgica e
colaborativa —, tomar consciéncia de seus comportamentos engquanto leitor na “contraposi¢ao
aos de outros leitores”, num processo de alteridade e empatia, ja que o PAG tem a dialogicidade
como fundamento no ato de construcdo de sentido e, por ser dialogica, revela os
posicionamentos do eu e do outro, pois um constitui 0 outro na cadeia de interagéo discursiva
(VOLOCHINOV, 2018). Além disso, segundo o aluno, participar das vivéncias do PAG o fez
refletir sobre sua relacdo com a leitura e as obras literarias. Foi possivel também verificar e
refletir sobre seu fazer pedagdgico enquanto professor de lingua portuguesa da Educacgdo
Bésica:

Além disso, a propria pratica do Pensar Alto em Grupo gerou uma reflexdo
sobre a minha relacdo individual com a leitura e 0 modus operandi gue
assumo no _contato _com obras literarias. Finalmente, as praticas de
letramento também foram muito proveitosas no que refere as minhas
capacidades docentes, ja que verifiquei gualidades, lacunas e potencialidades
no trabalho gue executo como formador de leitores na educacdo basica
(Guilherme).

Com base na visdo de Guilherme, é possivel afirmar que participar das vivéncias de
leitura do PAG pode ser um momento significativo de aprendizagem, de reflexdo sobre a préatica
pedagdgica — caso 0s participantes sejam professores —, visto que no PAG os leitores tém voz
e espaco para expressar suas leituras inferenciais e subjetivas; ndo sdo avaliados pelo
coordenador do evento. Desse modo, enquanto professor da Educacdo Bésica, Guilherme pode
confrontar, indiretamente, a forma como abordava os textos em suas aulas, com o modo de
negociar e construir sentidos pensando alto em grupo. Esse foi um aspecto importante, pois
levou o cursista a um estado de reflex&o sobre seu fazer profissional, por isso, para que haja
mudancas nas praticas leitoras torna-se necessario que o professor, como Guilherme, se
conscientize do seu papel em sala de aula, na forma como conduz o ato interpretativo; se escuta
e acolhe as vozes dos alunos ou as silencia.

Outro participante, Hélio, também pontuou que por meio das vivéncias de leitura do
PAG pdde refletir sobre sua pratica pedagogica, uma vez que era professor da Educagédo Basica

h& dez anos: “A participagdo nessas vivéncias (Pensar Alto em Grupo) me propiciou um novo

olhar sobre minhas praticas educativas, agora consigo mensurar o qudo monoldgicas elas sao

e 0 qudo preciso pesquisar para torna-las dialdgicas”. Hélio percebeu, como Guilherme,

aspectos de sua pratica que ndo correspondiam a perspectiva teorica (dialogismo) abordada no
curso e experienciada na pratica do PAG. O aluno explicitou que suas praticas educativas eram

monoldgicas, por isso deveria pesquisar e refletir sobre elas a fim de transforméa-las, ou seja,
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“torné-las dialdgicas”. Nessa direcdo, percebemos o potencial formativo dessa pratica de
letramento, que confere respeito aos leitores e espaco para expressdo das subjetividades. Hélio
avaliou positivamente a vivéncia de ler, negociar e construir sentidos e saberes em grupo,
sobretudo porque o dialogismo € a epistemologia que orienta modos de ler e interagir nessa
pratica, portanto, deve ser levada para os contextos escolares.

Para Marcela, a experiéncia do PAG foi “potencializadora” e a fez perceber a
importancia do outro na construcdo de sentidos. Além disso, constatou que os sentidos sao
construidos a partir do conhecimento prévio de cada leitor, logo podem ser maltiplos, ja que
cada sujeito ocupa um lugar social, cultural e histérico singular:

Foi uma experiéncia potencializadora, na qual pude perceber a importancia
do dialogismo na construcdo de sentido, ou seja, por meio do didlogo
identificamos as possibilidades de leituras de um mesmo enunciado e como
elas emergem de acordo com a experiéncia de cada leitor [...] (Marcela).

No entanto, a referida participante disse também ter ficado intimidada na primeira
vivéncia, pois o poema — “Péassaro”, de Cecilia Meireles — apresentava uma linguagem figurada,
metaforica, que fez Marcela e o0s outros colegas viajarem, ou seja, elaborarem hipéteses por
meio do processamento descendente. A participante percebeu que a linguagem figurada permite
multiplas interpretacdes, por isso o grupo ficou por um tempo viajando na busca de um sentido,
ou, nas palavras da aluna, “algo concreto” (um sentido Unico como ocorre na pratica de leitura
tradicional):

Confesso que a primeira vivéncia foi um pouco intimidadora, jA que
estavamos trabalhando com textos metaféricos, no caso, 0 poema Passaro de
Cecilia Meireles. A busca por algo concreto nos fez dar uma ‘“viajada’ como
alguns colegas disseram [...] (Marcela).

Marcela disse que as hipoteses de leitura foram importantes para que o grupo construisse
sentido para o poema. O modelo descendente, conforme Zanotto (2020, p. 132), “é uma
abordagem néo linear e orientada por uma preferéncia dos leitores de confiar em pistas
sintatico-semanticas do texto e em seu conhecimento prévio para construir hipéteses ou
predicdes”. Assim, o processamento descendente ndo deve ser descartado pelo professor na
aula de leitura, pois faz parte do processo, como reconheceu Marcela:

Mas mesmo que naquele momento algumas falas néo fizessem sentido, foram
extremamente importantes, ndo para alcancarmos o “real” significado do
poema, se houvesse um, mas para conseguirmos identificar naguele mesmo
texto diversas possibilidades, suas multiplas leituras. Fazendo conexdes com
outros autores, discursos e géneros (Marcela).
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A referida participante finalizou agradecendo o trabalho de mediagéo realizado por mim
durante as vivéncias: “Aproveito 0 espaco para mais uma vez agradecer ao Cleber por seu
excelente trabalho como mediador” (MARCELA, relato reflexivo). A cursista citou apenas
meu nome, no entanto, reconheco as contribui¢des que a professora Marta do Prado Marangoni
compartilhou conosco ao longo do curso de extensdo. Foi um trabalho colaborativo.

Renata, por sua vez, ndo explicitou o que achou das leituras por meio do Pensar Alto
em Grupo. Seu discurso evidencia o contentamento que essa aluna teve ao participar do curso
de extensdo. Ela havia faltado nas duas primeiras aulas, tendo iniciado o curso na terceira, em
que teve a impressao de que “era um peixe fora do aquario”, ja que estavamos discutindo um
texto tedrico proposto para aquele encontro: “Confesso que na primeira aula que participei (a

terceira do grupo) tive a impressao que era um peixe fora do aquario. Até me questionei quanto

a inscricédo [...]” (Renata). No entanto, a professora Marta e eu buscamos acolher Renata,
orientando sobre o cronograma do curso, os textos lidos, bem como informamos a cursista que
ela poderia assistir as duas primeiras aulas, pois 0s encontros eram gravados.

Assim, o acolhimento proporcionado fez com que Renata ndo mais se sentisse como um
“peixe fora do aquario”, mas como um peixe pertencente a um cardume em alto mar:

Mas, no final da aula eu fui tdo acolhida pelo Cleber e pela professora Marta,
gue entrei na outra semana e na outra também. Comecei a esperar as tercas-
feiras e me preparava para a aula. E ndo faltei nos demais encontros.
Consegui assistir a primeira e segunda aula que eu havia perdido, e fui
gostando e aprendendo [...] (Renata).

Acredito que, em contextos virtuais, 0 acolhimento aos alunos deve ser muito bem
planejado, ja que a distancia impede as trocas e colaboragdes que s6 o0 encontro presencial pode
proporcionar. Desse modo, buscamos criar um espaco de dialogo e colaboracgdo a fim de deixar
0s cursistas a vontade, pois, além de estarmos distantes fisica e geograficamente,
atravessavamos uma pandemia que ceifou milhares de pessoas ao redor do globo, incluindo
amigos, familiares e entes queridos. Para finalizar, Renata expressou uma avaliagdo positiva
sobre o curso e agradeceu pelas mediagdes por nés realizadas, sem deixar claro como foi ter

participado do PAG: “Me senti a vontade nos outros encontros, aprendi muito com os colegas,

com a troca de experiéncia, pelas mediacdes feitas por vocés. Foi 6timo! Agradeco e

parabenizo pelo excelente trabalho e dedicagéo. Abragos” (Renata).

O ultimo participante do Grupo 1, Simon, informou que no contexto em que viviamos
— infiro que se referia a pandemia da Covid-19 —, integrar o grupo foi algo muito significativo,
ou, em suas palavras, “foi como participar de uma terapia literaria”, que oportunizou a escuta

e o compartilhamento de experiéncias, sentidos e saberes:
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Nesses tempos caoticos, integrar o grupo foi como participar de uma terapia
literaria e ter a oportunidade de dar vazdo aos meus anseios, inquietacdes e
leituras que venho empreendendo por algum tempo. Na verdade, sdo tantas
coisas para serem ditas, expressas, e ndo ha quem nos compreenda. Pude
encontrar_essa_compreensdo no Pensar Alto em Grupo, e estou feliz por
isso!!! (Simon)

Para Simon, o PAG correspondeu as suas expectativas e foi ao encontro das leituras que
estava realizando. Esse aluno participou ativamente das vivéncias e de todo o curso, se
mostrando sempre interessado, questionando e compartilhando sentidos e saberes. No entanto,
apesar de parecer ter gostado da pratica do PAG, o aluno nédo explicitou como foi ler, negociar
e construir sentidos colaborativamente.

A partir das vozes dos alunos do Grupo 1, retiradas do relato reflexivo elaborado ap6s
as quatro vivéncias, é possivel dizer que as vivéncias de leitura do PAG e o curso de extenséo
contribuiram para a formacao dos cursistas em duas direcdes: como leitores e como professores.
No primeiro caso, os alunos perceberam como a linguagem figurada exige um trabalho
intelectual diferenciado da parte do leitor, ou seja, uma leitura imersiva; além disso,
compreenderam a importancia da interagdo dialégica no processo de construcdo de sentidos.
Quer dizer, reconheceram que é na relagdo com o outro que o0 eu e 0s sentidos se constroem.
Reconheceram a relevancia de propor praticas leitoras que tenham como fundamento o dialogo,
a troca, a escuta e a discussao e, sobretudo, que as leituras podem ser multiplas.

Quanto a formacao dos cursistas como professores, 0s dados revelaram —e nos permitem
evidenciar a categoria Pensar Alto em Grupo e o curso de extensdo como espacos de formagéo
— que as vivéncias do PAG podem instigar a reflexdo dos docentes. Em outros termos, na
interacdo proporcionada por essa pratica dialogica de letramento, os educadores podem refletir
sobre suas acBes pedagdgicas, uma vez que vivenciam, na pratica, modos diferentes
(dialdgicos) de agir, pensar e ler que, na maioria das vezes, distanciam-se do que ocorre em seu
fazer profissional, marcado pela leitura Unica, como pudemos verificar sobretudo nos discursos
de Guilherme e Heélio, citados anteriormente. Na sequéncia, apresento e analiso a percepcéo
dos alunos do Grupo 2 sobre 0 PAG e sobre o curso de extensdao, com base no relato reflexivo

elaborado ao término do curso.

4.3.2 Com a palavra, os alunos do Grupo 2

Para nortear a elaboracdo do relato reflexivo sugeri dois questionamentos, por isso, 0S

excertos serdo apresentados e analisados na ordem das perguntas.
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I) Em que sentido 0 nosso curso contribuiu ou ndo para sua formacéo?

Ana Maria afirmou que o curso de extensdo contribuiu para o seu trabalho como
professora particular de espanhol, sobretudo por ter tido a oportunidade de ouvir as experiéncias
e dilemas de outros profissionais que atuavam no ensino de portugués e/ou em outros espacos
educativos. Ela também achou os textos tedricos relevantes e disse que iria prosseguir
estudando (além dos textos previstos no cronograma, a professora Marta e eu disponibilizamos
dicas de leitura e outros materiais em pdf para que os alunos pudessem aprofundar as discussoes
teoricas):

O curso contribuiu muito para meu trabalho de moderadora de grupos de
leitura, escutar os conflitos, desafios e dilemas que outros profissionais,
especialmente aqueles que estdo na area de ensino da lingua portuguesa em
escolas, mas também de outras areas de atuacgdo, enfrentam, ampliou muito
minha compreensdo da dindmica e das expectativas que se enfrentam [a]
respeito do ensino da literatura e a pratica de leitura. Os textos tedricos foram
superinteressantes e seguem sendo, pois ainda tenho muito para ler. A troca
com meus colegas de curso foi muito interessante também, pois ampliou muito
meu horizonte (Ana Maria).

Para Cosme, o curso foi ao encontro daquilo que ja realizava intuitivamente no clube de
leitura em prosa do qual fazia parte como voluntario. Disse ter conseguido ampliar seu
repertorio de conhecimentos, pois encontrou no curso respaldo tedrico que o ajudou a refletir
sobre suas a¢des como mediador do clube de leitura; além de ter se aproximado das discussdes
em torno da formacgdo de leitores no contexto escolar:

O curso trouxe perspectivas tedricas para uma pratica que ja realizava
intuitivamente desde quando assumi voluntariamente a mediacdo e a
organizacdo do clube de prosa da Biblioteca Mario de Andrade, em Sao
Paulo. A decisdo foi tomada como consequéncia de uma acdo politica,
guando os participantes do clube de leitura, existente desde 2014, assumiram
a continuidade do grupo apesar do desligamento dos funcionérios da Acao
Cultural da biblioteca, que mediavam a acéo anteriormente, em decorréncia
da troca da gestdo municipal. Desde entdo, apliquei os conhecimentos
adquiridos por observacao da mediadora anterior para dar continuidade ao
grupo. Por isso, 0 curso trouxe uma bagagem tedrica muito importante para
refletir sobre o trabalho realizado como mediador, assim como importantes
reflexdes sobre a formacéo de leitores no contexto escolar (Cosme).

Por sua vez, Hilda afirmou que o curso, além de possibilitar o contato com aportes
tedricos relevantes, contribuiu para que pudesse articular a teoria com a pratica. Também
ressaltou — como Ana Maria — a importancia dos momentos de trocas de experiéncias com 0s
outros colegas, pois sdo momentos enriquecedores, de aprendizagens mutuas. Ela disse que ja

“seguia a linha do dialogismo de Bakhtin e de Paulo Freire (esse foi mais um dos motivos de
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me interessar por esse curso)”, sendo que, na sua visao, esse embasamento tedrico perpassou

toda a estrutura e dinamica das aulas, que se refletia no modo como a professora Marta e eu

conduzimos o curso:

O curso possibilitou vivenciar, além de refletir acerca da teoria, o Pensar
Alto em Grupo, estruturando-se esses dois lados de modo muito bem
distribuido. As trocas com os demais participantes foram muito instigantes e
enriguecedoras e os textos compartilhados e comentados foram excelentes.
Na minha pratica como professora, ja sequia a linha do dialogismo de
Bakhtin e de Paulo Freire (esse foi mais um dos motivos de me interessar por
esse curso), e foi fundamental perceber o embasamento tedrico no
desenvolvimento do Pensar Alto em Grupo, ficando nitida a estrutura
dialégica até mesmo entre teoria e pratica e em toda a estrutura do curso. A
conducédo dos mediadores, Marta e Cleber, foi completamente coerente com
a proposta do curso, contribuindo, também, para a reflexdo e observagédo
préatica da teoria estudada (Hilda).

Junior, que era bibliotecario, disse que o curso contribuiu positivamente para o trabalho

de mediagdo que realizava junto aos alunos do ensino médio. Além disso, disse ter gostado de

compartilhar suas experiéncias profissionais e aprender também com as vivéncias dos colegas:

No trabalho que realizo de mediacédo de leitura com jovens de ensino médio,
0 curso contribuiu de maneira muito positiva, me mostrando formas do fazer.
As experiéncias dos colegas de turma e os ensinamentos dos professores, com
toda certeza me ajudardo bastante na melhora do meu trabalho (Janior).

Maria Carolina afirmou que o curso fez com que ela revisitasse suas préaticas

pedagdgicas, isto &, refletisse sobre seu trabalho como professora. Trata-se, a meu ver, de uma

constatacdo interessante, pois a medida que o professor toma consciéncia de suas a¢Ges, pode

transforma-las. A cursista repensou o papel do aluno na pratica educativa ao voltar-se para sua

propria acdo como educadora. O discurso dessa aluna aponta para a importancia da formacéo

inicial e continuada ser pautada numa perspectiva dial6gica — bakhtiniana e freireana —, como

a proposta no curso de extensao, capaz de levar os sujeitos a reflexdo e a mudanca:

O curso foi um divisor de perspectivas em meu papel como docente. A reflexdo
acerca do trabalho pedagdgico voltado ao real letramento literario em sala
de aula fez com que eu retomasse algumas atividades tradicionais a fim de
ponderar o papel do aluno em seu proprio aprendizado. Dessa forma, 0 curso
propds uma dinamica que me fez perceber a falta de protagonismo do
aprendiz em relacdo ao ensino de Literatura no sistema educacional no qual
ele esta inserido e como isso era evidente na minha metodologia de trabalho
(Maria Carolina).

Por fim, Nisa disse também ter gostado do curso, pois contribuiu para sua formacéo

como professora. Ela afirmou que o curso lhe ajudou a olhar o aluno ndo como uma tabula rasa,

mas como sujeito historico-social, que possui uma bagagem de saberes. E importante ressaltar
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que essa aluna desenvolvia um trabalho — reforgo escolar — com criangas de um orfanato. Nesse
sentido, acredito que, ao mudar o olhar, certamente essa cursista ira cada vez mais ouvir, acolher
e respeitar a voz e o0 pensamentos de seus alunos, tornando-os sujeitos do processo educativo:

“QO curso contribuiu para 0 meu olhar dialégico como professora, olhar 0 aluno como ser que

possui bagagem e troca com 0s outros e com os textos, formando ali novos textos e produgdes

daquele encontro” (Nisa).

Com base nessas vozes, € possivel afirmar que o curso de extensdo universitaria
contribuiu significativamente para a formagdo dos alunos do Grupo 2, tanto dos que eram
professores (Ana Maria, Hilda, Maria Carolina e Nisa) quanto dos que estavam engajados em
projetos e/ou em outros espacos educativos, como Cosme e Janior. Assim, 0s textos tedricos e
literarios lidos e discutidos nas aulas, as experiéncias que foram compartilhadas, bem como a
mediacdo por nos realizada, concorreram para que 0S participantes enrigquecessem seus
repertorios teorico, literario e vivencial. A analise dessa primeira parte do relato reflexivo
evidenciou a categoria Pensar Alto em Grupo e o curso de extensdo como espacos de formacéo.
Dito isso, a seguir, apresento e analiso 0s excertos que correspondem a percep¢do dos alunos
acerca da préatica de leitura mediada pelo PAG, a partir dos quais a referida categoria de analise
também foi evidenciada.

I1) O que vocé achou das vivéncias do Pensar Alto em Grupo? Elas contribuiram

de alguma forma para sua formacéo?

Em relacdo a pratica do PAG, Ana Maria disse ter aprendido bastante a partir da
mediacéo realizada por mim e pela professora Marta. Embora as vivéncias de leitura tenham
sido divididas entre nés dois, ao longo do curso, buscamos ao maximo agir como agentes de
letramento, ouvindo, acolhendo e ampliando as ideias dos alunos. Desse modo, a cursista
percebeu que nossas acdes foram contrarias as abordagens silenciadoras e cerceadoras que
atravessam o0 cotidiano educacional. Ou seja, durante as vivéncias Ana Maria teve a
oportunidade de ter sua voz ouvida, respeitada e considerada por nés e pelo grupo e, em sua
visdo, na medida em que fomos acolhendo as diferentes vozes, fomos “estimulando o
autorrespeito e o respeito pelos outros como leitores e pessoas”. Em vista disso, a participante
afirmou que o Pensar Alto em Grupo é uma pratica que contribui para a formacéo de leitores,
por isso iria leva-la para seu contexto profissional:

Participar das Vivéncia dial6gica de leitura me ensinou muito, especialmente
0 exemplo dos professores, sua paciéncia para esperar a participacio
espontanea, seu jeito de conduzir a colaboracdo do grupo, as experiencias
que compartilharam conosco, o0 respeito ao grupo, e do grupo, em acolher as
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distintas vozes e processos interpretativos, legitimando-as e assim
estimulando o autorrespeito e o respeito pelos outros como leitores e pessoas.
Gostei muito do formato das aulas, da dindmica, e dos textos lidos, que para
mim foram extremamente significativos, e alguns deles bastante desafiadores,
e provaram como o Pensar Alto em Grupo funciona maravilhosamente. Na
minha opinido, Pensar Alto em Grupo é uma préatica relevante para a
formacdo de leitores e levarei para meu contexto de trabalho (Ana Maria).

Cosme também apresentou uma avaliacdo positiva acerca do PAG. Para ele, as
vivéncias possibilitaram o compartilhamento de sentidos e experiéncias, assim, segundo o
aluno, a experiéncia de leitura se potencializa quando acontece em grupo. Além disso, ressaltou
como foi interessante participar de uma préatica sem ter de oferecer uma Unica leitura, como
ocorre em geral no contexto escolar. Em outros termos, Cosme percebeu que o PAG é uma
pratica democrética, que permite a construcdo de leituras inferenciais, bem como a expressdo
da subjetividade de cada leitor. Ele também explicitou que a interacdo dialdgica entre diferentes
opiniGes foi algo significativo, que confirma o traco democratico, colaborativo e reflexivo da
pratica. Por fim, o cursista chamou a atencéo para o processo de mediacao dos professores — da
Marta e eu —, 0s quais ndo buscaram uma “‘resposta correta’ sobre o que a leitura poderia
significar”, mas ampliaram “as possibilidades de resultados a partir da contribuicéo de todos
os envolvidos™:

As vivéncias de leitura foram muito ricas por permitirem aos participantes a
experiéncia de compartilhamento de impressées de uma forma segura, sem
gue as pessoas, necessariamente, concordassem sobre o que foi dito por outra
pessoa anteriormente. Acredito que a experiéncia de leitura se torna mais
profunda quando compartilhada com outras pessoas, que assim constroem
um sentido coletivo para a leitura realizada, sem que necessariamente se
chegue a um consenso. Isso foi possivel porque a mediacéo ndo buscou uma
“resposta_correta” sobre 0 que a leitura poderia significar, mas ampliou as
possibilidades de resultados a partir da contribuicdo de todos os envolvidos
(Cosme).

Por sua vez, Hilda disse ter utilizado a pratica do PAG com seus alunos do ensino médio
e teve resultados positivos, uma vez que a responsabilidade de interpretar o texto ndo era apenas
de um aluno, mas de todos, e, com isso, ao invés de se tornar uma atividade competitiva, 0s
estudantes ajudavam uns aos outros para construir sentidos. Essa cursista trabalhava em uma
instituicdo privada, por isso a mengdo & competicdo entre seus alunos, pois, como sabemos, de
modo geral, as escolas particulares buscam formar seus estudantes para serem aprovados nos
vestibulares e, em alguma medida, instigam a competicdo entre os estudantes, como Hilda

mesmo chegou a compartilhar conosco durante as aulas do curso de extenséo.
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Desse modo, ao fazer uso do PAG em suas aulas, Hilda percebeu que os jovens foram
estimulados a pensar, a levantar hipdteses, ouvir e considerar as hipdteses dos demais, “num
processo de leitura verdadeiramente reflexivo e dialdgico”, contribuindo, assim, para “uma
postura mais empoderada de construcéo de sentido”, ao invés da passividade que a préatica de
leitura escolar dominante se centra:

Na minha préatica com o0 Ensino Médio, cheguei a usar o PAG em algumas
situacdes e o resultado foi bastante positivo, pois a leitura a partir de pistas
compartilhadas no grupo, além de tirar o peso da busca individual, e de certo
modo competitiva, pela resposta Unica e certa, possibilita ao estudante/leitor
uma postura mais empoderada de construcdo do sentido, visto que procura
pensar muito mais, organizar e expressar suas ideias, sistematizar seu
conhecimento de mundo, levantar hipGteses, testar sentidos, buscar por
validacao e, mais importante, ouvir e validar as hipdteses dos demais num
processo de leitura verdadeiramente reflexivo e dialogico (Hilda).

Junior afirmou que o Pensar Alto em Grupo foi importante para sua formacéo, visto que
pode “desconstruir e construir uma nova concepc¢ao” para o seu trabalho. Ou seja, ele percebeu
que construir sentidos em grupo pode contribuir para a formacdo de leitores responsivos.
Também ressaltou a importancia de ter espaco para falar e ser ouvido, e que por intermedio do
didlogo é possivel aprender e mudar nossas pressuposicfes a respeito de determinado tema.
Desse modo, quando damos voz e espago para os leitores, potencializamos a construcéo de
sentidos e saberes, isto &, o raciocinio é construido coletivamente, por isso defendemos a pratica
de pensar alto em grupo:

A Vivéncia do Pensar Alto foi importantissima para desconstruir e construir
uma nova concepcao para meu trabalho. Na experiéncia durante o curso foi
excepcional o dialogo com os colegas e os professores. Falar e ser ouvido,
mudar as impressdes sobre determinado tema a partir desse dialogo.
Construir juntos o raciocinio. Tudo isso foi realmente importante e essencial
para minha formacdo (Junior).

De acordo com Maria Carolina, as vivéncias de leitura mediadas pelo PAG
evidenciaram que a discussdo colaborativa pode levar os participantes a construirem raciocinios
que ultrapassam a mera atividade de identificar uma informacao no texto, ou seja, se torna uma
verdadeira construcdo de sentidos. Além disso, a cursista constatou a importancia de dar voz
aos alunos durante a aula de leitura, pois essa atitude contribui para que ele exponha suas ideias
e interpretacdes sem receio de ser julgado, como ocorre em geral na pratica escolar dominante,
na qual a leitura do aluno é avaliada a partir da leitura autorizada pelo autor do livro didatico.
Por fim, Maria Carolina pontuou que durante seu percurso académico ndo se sentia a vontade

para apresentar suas hipéteses, pois tinha medo de ser julgada pelos colegas, mas as vivéncias
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a deixaram confiante para expor suas ideias (“as vivéncias do Pensar Alto em Grupo me
libertaram dessas preocupacdes”) e, portanto, pretendia desenvolver a pratica com seus alunos:

As vivéncias do Pensar Alto em Grupo foram essenciais para que eu,
preocupada em ndo aparentar fazer um curso desorganizado e pouco
produtivo, compreendesse que a reflexdo feita por uma turma, mesmo que no
inicio parecesse algo pouco sisteméatico, pode trazer pensamentos e
raciocinios que vao muito além do que um curso voltado a perguntas objetivas
e pouco aprofundadas. Ademais, as vivéncias evidenciaram a importancia da
“voz” do aluno nas discussoes, sem que ele sentisse vergonha de expor suas
opinides, ou seja, sem medo de “errar’. Essa experiéncia foi importante para
mim também, pois, no meu papel de aluna, percebi que, ao longo de minha
vida académica, também ndo me sentia a vontade em ser ouvida por receio
de julgamentos dos demais colegas, e as vivéncias do Pensar Alto em Grupo
me libertaram dessas preocupacfes. Espero poder passar essa seguranca a
meus alunos a partir dessa pratica (Maria Carolina).

Nisa, por sua vez, afirmou que levard o PAG para seu contexto profissional, visto que,
com o auxilio dessa pratica dialogica e colaborativa podera estimular a “empatia” e ampliar a
“visdo de mundo ndo sé dos alunos”, como a sua também. Desse modo, verificamos que de fato
0 PAG pode ser considerado um instrumento pedagogico dialdgico, humanistico e formador,

contrario a perspectiva monologica dominante no contexto educacional: “Com certeza, levarei

as vivéncias para as minhas aulas como forma de empatia e ampliacdo de visdo de mundo ndo

s0 dos alunos, como principalmente da minha formacao como professora” (Nisa).

Em vista do exposto, podemos afirmar que os cursistas do Grupo 2, como o0s do Grupo
1, conceberam a prética de pensar alto em grupo como espaco formativo, que pode contribuir
para a formacao de leitores responsivos e para a formacédo do professor. Nesse sentido, reafirmo
a importancia de propor préaticas de leitura ancoradas no dialogismo bakhtiniano e freireano,
como a proposta do Pensar Alto em Grupo. Na sequéncia, apresento as consideracdes finais,

onde retomo e respondo as perguntas que orientaram esta pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Foi com o proposito de buscar alternativas a formacdo de leitores responsivos que
desenvolvi a presente pesquisa. Desse modo, ao tomar conhecimento da pratica dialégica
Pensar Alto em Grupo (PAG), decidi investigar em que medida ela poderia contribuir para a
minha formacdo como agente de letramento e para a formacdo de leitores construtores de
sentidos.

Nessa direcdo, propus 0s seguintes questionamentos, orientadores do estudo: 1) Quais
as contribuicdes da pratica do Pensar Alto em Grupo na formacdo de alunos de um curso de
extensdo universitaria como leitores responsivos? 2) De que forma a reflexdo sobre a prética e
as acdes envolvidas no PAG podem contribuir para a formacao e desenvolvimento do professor
como agente de letramento? 3) Qual a repercussao de um curso voltado a pratica do PAG, na
perspectiva dos alunos?

Com relacgdo a primeira pergunta, que pretendeu verificar as contribuigdes da préatica do
Pensar Alto em Grupo na formacdo de alunos de um curso de extensdo, é possivel apontar
alguns aspectos positivos. Em primeiro lugar, os participantes sentiram-se acolhidos, ouvidos
e respeitados durante as vivéncias do PAG, ou seja, foram vistos como sujeitos socio-historico-
culturais, e ndo como uma tabula rasa, como € comum na pratica de leitura escolar dominante,
em que as vozes dos leitores sdo abafadas pela voz de autoridade do professor que, por sua vez,
ecoa as vozes dos autores do livro didatico.

A medida que propiciei, em colaboracio com 0s sujeitos, um espaco para que os alunos
pudessem expressar livremente suas ideias, o raciocinio inferencial ocorreu de forma intensa,
uma vez que os textos lidos, por apresentarem incongruéncias, exigiram dos leitores uma leitura
imersiva. Trata-se, pois, de mais uma contribuicdo do PAG: estimular o raciocinio inferencial
dos leitores, importante no ato de ler em geral, e do texto literario em particular.

Com base nas vivéncias, constatei que, na medida em que os leitores foram ouvidos e
tiveram suas vozes, ideias e vivéncias consideradas, eles buscaram participar ativamente da
discussdo coletiva, deixando de ser meros receptores de informacgdes para atuarem como
construtores de sentidos e saberes. Os alunos do Grupo 1, por exemplo, iniciaram a experiéncia
com uma participagdo timida, mas, aos poucos, foram se inserindo nas vivéncias e nas aulas,
sem medo de serem avaliados ou julgados. A meu ver, essa é uma das principais contribuicdes

da prética dialdgica do PAG: tornar os leitores sujeitos do ato ler.
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Além disso, ficou nitido que o PAG fez com que os leitores se sentissem a vontade para
externalizar suas davidas, uma vez que no Pensar Alto em Grupo nao ha a perspectiva dos que
sabem mais e 0s que sabem menos: todos sdo possuidores de saberes e podem colaborar com
0 processo de construgdo dos conhecimentos e dos sentidos. No Grupo 2, por exemplo,
presenciamos um momento em que a participante Nisa (turno 55, excerto 10) deu indicios de
gue mudaria sua opinido a respeito do poema “Rosa”, de Cecilia Meireles, pois 0s seus colegas
apresentaram uma leitura diferente da sua. No entanto, as alunas Hilda (turno 58, excerto 10) e
Ana Maria (turno 63, excerto 11) disseram para Nisa ndo mudar a interpretacdo, pois a sua
também era coerente. Quer dizer, no PAG, os leitores podem mediar a construcdo de sentidos
bem como legitimar as leituras, por isso essa pratica pode ser considerada um espaco acolhedor,
que estimula processos de alteridade, desenvolvendo, assim, uma escuta empatica, a partir da
qual o coordenador da vivéncia e os leitores buscam compreender o0 modo pelo qual o outro
I8, interpreta e constroi sentidos e saberes, sem julgamentos. Desse modo, trata-se de mais uma
contribuicdo dessa pratica humanistica e colaborativa: desenvolver o respeito, a empatia e a
alteridade entre os sujeitos. Dar voz é respeitar a identidade do sujeito.

Durante as vivéncias, os leitores puderam ler e discutir espontaneamente, mesmo que
em alguns momentos — como na primeira vivéncia do Grupo 1, por exemplo — eu tenha
interferido demasiadamente na discussdo. Acredito que ndo agi como uma autoridade
interpretativa, nem desqualifiquei as ideias dos alunos. Ao contrario, minha intencdo com as
perguntas e os comentarios de apoio foi estimular o pensamento dos leitores e, com isso, fazer
com gue ampliassem os sentidos. Assim, outra contribuicdo do PAG foi coconstruir um espaco
para que os cursistas pudessem falar, concordar, discordar, avaliar e construir sentidos e
saberes.

Foi possivel observar, também, que nem todos participaram ativamente das vivéncias,
contudo, penso que esse fato ndo deve ser considerado como uma atitude de passividade
daqueles que ndo expressaram suas leituras, como foi o caso dos cursistas Guilherme e Hélio,
do Grupo 1, na primeira vivéncia. Porém, é necessario que o professor se atente para esse
detalhe, visto que em alguns momentos é preciso perguntar o que determinado aluno pensa a
respeito do texto; chama-lo pelo nome, pois nem todos tém coragem de falar espontaneamente
num primeiro momento. Em vista disso, é possivel que durante as vivéncias tenhamos leitores
mais timidos, exigindo da nossa parte enquanto agente de letramento, uma postura sensivel e
atenta, capaz de incluir todos os leitores na discussdo, distanciando-nos de uma pratica

cerceadora e silenciadora, para nos aproximarmos de uma educagdo como pratica da liberdade.
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Em relagdo & segunda pergunta — “De que forma a reflex&o sobre a préatica e as a¢0es
envolvidas no PAG podem contribuir para a formacéo e desenvolvimento do professor como
agente de letramento?” —, posso dizer que refletir sobre minhas a¢des durante as vivéncias do
PAG foi um processo dificil, mas repleto de aprendizado. Digo isso porque, ao deparar-me com
a teoria que informa a prética e ter participado de varias vivéncias do PAG durante as aulas
ministradas pela Prof.2 Dr.2 Mara Zanotto, acreditei que ndo teria grandes problemas em
coordenar as vivéncias com o0s participantes desta pesquisa. No entanto, ndo foi o que
aconteceu, sobretudo na primeira vivéncia com o Grupo 1, em que fiquei ansioso, nervoso e
quase nao deixei os alunos pensarem colaborativamente, pois a medida que um leitor falava, na
sequéncia eu fazia um comentario e/ou uma pergunta. Estava agindo, em alguma medida, como
um professor na aula tradicional de leitura, entretanto, toda mudanca requer tempo para 0s
habitos enraizados se transformarem em novas agdes.

De posse da transcricdo da referida vivéncia, foi como olhar-me no espelho — nem todos
os dias gostamos do que vemos — e, nesse processo, fiquei bastante frustrado, pois a teoria era
relevante, a pratica transformadora, mas naquele momento pensei que ndo conseguiria. Conclui
que de fato, o PAG n3o é uma simples conversa sobre textos. E uma conversa dialogizada, que
se aproxima do que Gadamer (1997, p. 502) chama de “conversagdo hermenéutica”, na qual os
sentidos textuais ndo sdo dados a priori, mas construidos na interagdo dos sujeitos em dada
situacdo interlocutiva. Contudo, como somos sujeitos historicos, decidi repensar as minhas
acoes e reler os textos teoricos. Li e reli a transcri¢do da primeira vivéncia com o Grupo 1, a
fim de detectar as lacunas. N&o foi um trabalho tranquilo, mas meu objetivo era transformar a
minha préatica pedagogica, logo, ndo iria parar por ali, mesmo tendo ciéncia de que o doutorado
€ o inicio de um processo continuo de acao-reflexdo-acao, ou seja, que as mudancas poderiam
ser sutis, porém significativas.

Observei que era preciso dar mais tempo para os alunos pensarem sobre o texto, mesmo
que parecesse que eles ndo falariam nada. Conforme Zanotto e Sugayama (2016), a pratica de
leitura escolar dominante é um habitus, por isso, é repassada inconscientemente, sem que 0S
sujeitos a percebam. Era esse 0 meu caso, ou seja, sabia da importancia de dar espaco para 0s
leitores serem responsivos, contudo, as a¢fes condizentes com a préatica tradicional emergiam
naturalmente, sem que eu me desse conta. Desse modo, foi analisando e refletindo criticamente
sobre meu papel nas vivéncias do PAG que pude realizar algumas mudancas, por exemplo, dar
mais tempo para os leitores pensarem, bem como conceder espaco para a voz, 0s pensamentos
e vivéncias dos alunos, acolhendo sua bagagem sociocultural para que os leitores se sentissem

corresponsaveis, ouvidos, enfim, se percebessem como sujeitos-leitores.
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A partir da segunda vivéncia, os alunos do Grupo 1, por exemplo, comecaram a
participar ativamente, pois sabiam que suas leituras inferenciais e subjetivas ndo seriam
avaliadas por mim, como ocorre na pratica tradicional. Além disso, eu estava mais consciente
das minhas a¢des e mais a vontade para dialogar na sala de aula virtual do Teams. Por isso,
acredito que € preciso realizar varias vivéncias, tanto para os alunos se familiarizarem com a
pratica, quanto para o coordenador da vivéncia atuar com mais seguranca e intencionalidade, a
fim de promover um ambiente propicio a discussao, a reflexdo e colaboracéo.

Com base na experiéncia que tive com o primeiro grupo, constatei que era preciso, com
0 Grupo 2, deixar ainda mais claro que os alunos nao precisavam se preocupar em apresentar
uma leitura correta/Unica, pois a proposta era discutir, negociar e construir multiplas leituras;
portanto, eles poderiam expressar livre e espontaneamente suas ideias, sem receio. Além disso,
eu tinha consciéncia de que deveria interferir o minimo possivel no raciocinio do grupo. Embora
eu tenha analisado apenas a terceira vivéncia do segundo grupo, posso dizer que as demais
também foram muito significativas e evidenciaram a construcdo das leituras pelos cursistas,
bem como as a¢des de mediacdo mobilizadas por mim.

Na terceira vivéncia com o Grupo 2, eu estava mais a vontade para interagir
virtualmente, e mais preparado para conduzir uma vivéncia do PAG. Desse modo, busquei ouvir
atentamente os alunos e, assim, revozear suas ideias para que o grupo pudesse pensar reflexiva
e colaborativamente. A medida que dei espaco e tempo para os leitores pensarem, eles
acionaram seus conhecimentos prévios, outras vozes sociais €, com isso, produziram diversas
inferéncias metaféricas e metonimicas relevantes ao processo interpretativo do poema
ceciliano. Nessa perspectiva, dirigi-me aos alunos ndo como alguém que detinha o
conhecimento/sentido absoluto, mas como alguém disposto a aprender e construir com o/s
outro/s, pois, no PAG, a relagdo entre o professor e os educandos “ndo deve ser uma relagao
autoritaria, de imposicdo, mas, sim, uma relacao de cooperacdo, de respeito e de crescimento”
(BATISTA-SANTOS, 2019, p. 719), o que, a meu ver, ficou evidenciado na vivéncia aqui
referenciada.

Zanotto e Sugayama (2016, p. 32) apontam que no PAG é preciso que nos desloquemos
de nossa posi¢ao para “compreender ¢ ouvir com empatia a voz do aluno, em um exercicio de
perceber o aluno como outro diferente de si”. Para concretizar tal postura, as autoras explicam
que podemos fazer perguntas nao diretivas ou comentarios que demonstrem interesse no que o
leitor esta dizendo, ou seja, que os facam perceber que suas ideias sdo importantes e que a sua

presenca esta sendo reconhecida. Assim, acredito que também com o Grupo 2, minhas acgdes
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foram condizentes com as orientagOes de Zanotto e Sugayama (2016) e com o perfil de um
agente de letramento (KLEIMAN, 2006).

Embora eu estivesse menos nervoso e mais consciente das minhas agdes, percebo como
é desafiador propor uma prética de leitura como o Pensar Alto em Grupo, uma vez que estamos
acostumados a lidar com sentidos unicos, cristalizados e materializados em livros didaticos ou
apostilas, que nos deixam mais confortaveis, isto €, nos ddo uma sensacao (ilusoria) de controle.
Desse modo, lidar com as multiplas leituras e as diversas vozes em uma vivéncia é algo
desestabilizador, que nos tira da zona de conforto e exige uma mudanca efetiva de postura,
capaz de fazer com que os leitores — como ocorreu com 0 segundo grupo — Sejam 0S
protagonistas do ato de ler. Em outros termos, é preciso atuar como um agente de letramento, e
ndo como arbitro do processo interpretativo. Portanto, ¢ fundamental que o professor “deixe o
lugar de autoridade maxima interpretativa para ouvir e legitimar a voz desse leitor numa acao
democratica, reflexiva e responsiva” (BATISTA-SANTOS; SILVA, 2020, p. 25).

Por fim, com relacdo a terceira pergunta — “Qual a repercussdo de um curso voltado a
pratica do PAG, na perspectiva dos alunos?” —, posso afirmar que as vivéncias de leitura do
PAG, assim como o curso de extensdo universitaria foram percebidos pelos alunos dos Grupos
1 e 2 como espacos formativos. Assim, ratificamos a importancia de promover préaticas de
leitura e agdes de formacdo orientadas pela perspectiva dialogica de ensinagem, bakhtiniana e
freireanamente inspiradas.

De acordo com os participantes do Grupo 1, o PAG é capaz de promover o encontro
produtivo de subjetividades, a medida que damos voz e espaco para que os leitores sejam
responsivos. Ocorre, na verdade, um dialogo intersubjetivo, necessario a negociacdo e a
construcdo das mdaltiplas leituras. Nessa direcdo, os cursistas puderam dialogar com os autores
mediados pelos textos lidos, e com os outros leitores nas vivéncias por mim coordenadas.
Tiveram voz. Foram ouvidos e vistos como sujeitos historico-sociais.

Para os sujeitos do primeiro grupo, portanto, pensar alto em grupo foi uma experiéncia
positiva, pois contribuiu para que compreendessem a importancia do dialogo, da reflexdo e da
colaboracéo no processo de construcdo de sentidos. Eles evidenciaram que, no PAG, pode haver
leituras e opinides diferentes, mas que isso ndo € um problema, ao contrario, trata-se de um
aspecto enriquecedor, pois, a medida que os alunos tém espaco para serem sujeitos, o ato de ler
se torna um momento de aprendizagens, de deslocamentos. Como afirmou Davi no relato
reflexivo, ao pensar alto em grupo os leitores podem ressignificar seus posicionamentos, sem,
com isso, olhar as outras leituras/pensamentos como erradas, mas apenas diferentes. O grupo

ratificou a natureza dialdgica, democratica, empatica e alteritaria da pratica aqui referenciada.
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Embora os alunos do Grupo 1 ndo tenham explicitado as contribui¢Ges do curso de
extensdo, é possivel inferir que fizeram uma avaliacdo também positiva, uma vez que 0s dez
encontros foram pautados pela perspectiva dialogica por nds defendida. Acredito que eu poderia
ter solicitado a producédo do relato reflexivo ao final do curso, pois, assim, os alunos poderiam
ter apontado os aspectos do curso que Ihes chamaram a aten¢do. Desse modo, vejo que foi uma
falha da minha parte, contudo, os discursos dos participantes sinalizam que o curso foi uma
experiéncia formativa, promovida remotamente no primeiro semestre de 2021.

Com relagdo aos participantes do Grupo 2, o curso de extensao foi concebido como um
espaco formador, que propiciou o compartilhamento de experiéncias entre os cursistas. Esse
aspecto evidenciado pelos alunos €, a meu ver, de suma importancia, na medida em que cada
um pdde partilhar saberes e dilemas e, assim, aprender com o0s outros. Eu, enquanto professor-
pesquisador, posso afirmar que aprendi com todos. Nessas trocas houve deslocamentos, em que
cada sujeito apresentou suas palavras responsivas, enriquecendo o repertério do outro, e saindo
das aulas com seus repertorios também enriquecidos. Os cursistas mencionaram que as
discussbes promovidas ao longo do curso instigaram a autorreflexdo, ou seja, levaram 0s
participantes, sobretudo Maria Carolina, a (re) pensar o proprio fazer profissional, fazendo-os
perceber a importancia de dar voz aos alunos nas préaticas educativas, estimulando, assim, o
respeito as ideias do outro.

Na visdo dos sujeitos do segundo grupo, a pratica de Pensar Alto em Grupo foi recebida
e avaliada positivamente. Os participantes sentiram-se acolhidos e respeitados enquanto leitores
e pessoas, isto é, sujeitos historico-sociais, como os cursistas do primeiro grupo. Os alunos do
Grupo 2 perceberam e ressaltaram que os sentidos podem ser multiplos e devem ser construidos,
pois ndo sdo dados aprioristicamente. Por meio do didlogo, entenderam que todos tém uma
bagagem sociocultural que pode contribuir no ato de ler, bem como na formagao/constitui¢do
do Outro.

O segundo grupo ratificou, portanto, que ao pensar alto em grupo os leitores tém a
oportunidade de falar, ouvir e acolher as hipdteses uns dos outros, num processo reflexivo e
dialdgico, no qual pode haver mdltiplas leituras, sem que tenham de se ater a um Unico sentido,
como ocorre na pratica tradicional. Desse modo, o0s participantes vivenciaram, na pratica, a
teoria dial6gica que embasou o curso e que informa o PAG, sendo este um recurso pedagogico
relevante a formacdo de leitores responsivos, criticos, autbnomos e empaticos. Em suma,
explicitaram que levardo o PAG para seus contextos profissionais: no ensino de linguas
portuguesa (Hilda, Maria Carolina e Nisa) e estrangeira (Ana Maria); na mediacdao de leitura na

biblioteca escolar (Junior) e na condugéo de um clube de leitura (Cosme).
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Com base no paradigma qualitativo-interpretativista — que d& espaco e leva em conta a
voz do outro em uma prética social, como a do Pensar Alto em Grupo — e em dialogo com uma
Linguistica Aplicada engajada socialmente, é possivel verificar que os objetivos, geral e
especificos, foram alcancados e as perguntas, orientadoras desta tese, respondidas. A meu ver,
os resultados aqui trazidos podem contribuir para a area da LA e aos Estudos da Linguagem,
bem como para os pesquisadores/professores vinculados ao Grupo de Estudos da
Indeterminacdo e da Metafora, 0 GEIM/CNPq, da PUCSP, mais especificamente, aos que se
dedicam a temaética da formacéo de leitores construtores de sentidos.

No entanto, ndo posso finalizar esta tese sem pontuar as dificuldades que encontrei para
realizar o estudo, bem como as lacunas que certamente ficaram. Dentre 0s varios entraves que
surgiram ao longo dessa caminhada, acredito que a pandemia da Covid-19 foi o mais
complicado. Nao foi facil chegar a essas consideracBes, que de finais nada tém, pois a
finalizacdo do doutorado € apenas o encerramento de um ciclo para o inicio de novas jornadas
de aprendizagens.

Durante o distanciamento social imposto pela pandemia, a fim de controlar a
disseminacéo do virus SARS-CoV-2, fomos submetidos ao uso constante dos recursos digitais
e tecnoldgicos, como as salas de aula virtuais, por exemplo. Assim, desenvolver uma
investigacdo que tinha como proposta ler e construir sentidos sob a mediagdo do Pensar Alto
em Grupo nao foi nada facil nesse contexto, principalmente com o primeiro grupo de alunos. A
minha inexperiéncia e insegurangca na sala de aula virtual do Teams fizeram-me agir,
inicialmente, como um professor na aula tradicional de leitura, ao ndo dar espaco e tempo
suficientes para que os leitores pudessem discutir e negociar entre si 0s sentidos textuais. Vejo
esse fato como uma dificuldade que tive de transpor: atuar como um agente de letramento no
ambiente virtual, nas vivéncias promovidas remotamente durante a pandemia. Acredito que as
mudancas nas minhas acdes foram sutis, porém significativas, pois as transformacfes nao
ocorrem repentinamente; levam tempo.

Outro aspecto que fez parte das minhas dificuldades na coordenagédo das vivéncias diz
respeito ao uso da webcam por parte dos alunos do Grupo 1. Penso que eu poderia ter
conversado com eles sobre a importancia do video e do audio nas aulas sincronas (em tempo
real), visto que estas buscam, por meio desses recursos, reproduzir a dindmica de uma sala de
aula presencial. Contudo, acabei conduzindo as vivéncias sem deixar esse ponto esclarecido.
Desse modo, ratifico que o professor/pesquisador, ao mobilizar o PAG em ambientes virtuais,
evidencie para os alunos a relevancia desses recursos durante as vivéncias, pois facilitam a

interacdo e a integracdo dos sujeitos na préatica de letramento.
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Com relacdo aos instrumentos para geragdo de dados, mais especificamente os relatos
reflexivos, acredito que foram relevantes para a pesquisa, pois me possibilitaram apreender a
percepcao dos participantes acerca do Pensar Alto em Grupo e sobre o0 curso de extensdo. No
entanto, acredito que, com o Grupo 1, o relato foi por mim solicitado em um momento pouco
oportuno, uma vez que os alunos ndo tinham ainda uma visao global do curso, somente em
relacdo as quatro vivéncias por mim coordenadas. Ou seja, ao invés de ter solicitado o relato
apos essas Vvivéncias, eu deveria ter requisitado essa producéo ao final dos dez encontros do
curso, pois, com isso, os alunos teriam explicitado melhor suas opinides sobre o curso. Assim
sendo, vejo esse aspecto como uma falha da minha parte que, embora ndo tenha prejudicado o
estudo, certamente fez com que 0s sujeitos nao apresentassem inteiramente suas percepcoes
acerca do processo formativo empreendido no curso “A construcao de uma pratica dialogica de
letramento: formando leitores na perspectiva da BNCC”, vinculado a COGEAE/PUSCP.

Antes de finalizar, acredito que é relevante registrar uma indagacdo que permaneceu
apos a investigacao. Desde sua génese, 0 PAG vem sendo desenvolvido de forma presencial,
mas, como disse, devido a pandemia da Covid-19, foi preciso mobilizar esse construto teorico-
metodoldgico-dialogico remotamente, com o uso do Skype (CAMACHO, 2021), do Google
Meet (ASSIS, 2021; BATISTA-SANTOS; SILVA, 2021) e pelo Teams, no caso desta tese.
Desse modo, haveria alguma diferenca entre as vivéncias realizadas virtualmente e as vivéncias
presenciais, com 0 mesmo grupo de leitores? Penso que se trata de uma questdo interessante, a
partir da qual outros estudos poderé&o ser realizados a fim de verificar se haveria mudangas nas
acoes dos sujeitos, professor-pesquisador e leitores, nesses dois contextos de interacéo.

Posso afirmar, para concluir, que a pesquisa me mostrou como é enriquecedor ouvir
com empatia e respeito a voz dos alunos e, ao mesmo tempo, como tal postura é desafiadora
para nos, professores. O Pensar Alto em Grupo evidenciou a importancia de ter voz e dar espaco
para 0 outro se expressar. Por isso, concordo plenamente com bell hooks, para quem “Ouvir um
ao outro (o som de vozes diferentes), escutar um ao outro, € um exercicio de reconhecimento.
Também garante que nenhum aluno permaneca invisivel na sala” (2017, grifos meus). Em vista
do exposto, esta pesquisa revelou que o PAG € uma pratica de letramento dialdgica e
humanistica, que contribuiu para o meu desenvolvimento como agente de letramento e para a
formacdo de leitores construtores de sentidos e saberes. Trata-se de uma prética
potencializadora da responsividade de cada sujeito-leitor, pois permitiu que todos tivessem voz

nas vivéncias de leitura.
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ANEXO A - RELATO REFLEXIVO GRUPO 1

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Programa de Estudos P6s-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem - LAEL

Anexo: A
Relato reflexivo: Grupo 1

Nome:

Como foi para vocé ter participado das vivéncias de leitura por meio do Pensar Alto em Grupo?



ANEXO B — RELATO REFLEXIVO GRUPO 2

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Programa de Estudos P6s-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem - LAEL

Anexo: B

Relato reflexivo: Grupo 2
Nome:

Para elaboracdo do relato reflexivo, sugerimos os seguintes questionamentos:

i) Em que sentido 0 nosso curso contribuiu ou ndo para sua formacéo?

ii) O que vocé achou das vivéncias do Pensar Alto em Grupo? Elas contribuiram de
alguma forma para sua formacgéo?



Turnos
1

10

11
12

ANEXO C - TRANSCRICAO DAS VIVENCIAS DO PAG - GRUPO 1

PENSAR ALTO EM GRUPO- 12 VIVENCIA GRUPO 1 (25/05/2021)

Participantes
Cleber

Camila

Cleber
Camila

Cleber
Camila

Cleber

Camila

Cleber
Simon

Cleber
Simon

Texto 1: “Passaro” (Cecilia Meireles)

Comentarios

Bom... entdo pessoal o texto né? Péssaro... um POEma da Cecilia
Meireles e::::: eu queria saber o que vocés... acharam do texto... alguém
poderia comentar?... Ndo tenham medo... ndo tem uma leitura Unica...
correta... podem falar a vontade ta pessoal?

E:::: o que eu entendi... assim né? de forma bem simplista mesmo...
Comeca né? como... como... é... ela sempre trata muito bem sobre sua
efemeridade né? sobre a morte... entdo ja comeca falando né? sobre essa
passagem (dela) de forma poética né? que ja cantava e ndo canta mais
né? a morte... E quando ele fala assim... é... quando ela fala sobre essa
parte de “o passaro amava a agua sem sede” né? me remete muito a essa
ideia de vocé é::::: como se vocé fizesse algo sem mesmo nem pensar...
vocé so faz... ndo existe um significado tdo profundo... vocé s6 faz e:::::
e ai eu acho mais isso... assim... foram as duas partes que mais me... me
chamaram a atencdo e mais me fizeram pensar um pouquinho... assim...
sobre...

Fazer algo sem pensar?

E... como por (exemplo)... ele... (vocé) ndo é sem pensar... mas vocé faz
automatico... assim... vocé ndo... ndo reflete sobre... vocé ndo sente a
necessidade.... Sabe quando vocé... como se vocé bebesse uma agua
sem... sem vocé sentir aquele momento... sem vocé ter a intenc... sem
voce ter a... a... 0 sentimento daquilo... vocé sé faz por fazer... assim...
vocé vai fazendo... indo... vai indo... vocé ndo reflete sobre... Essa é a
sensacao que eu tive né? essa reflexao ((risos)) (inint.) ((risos))

Sem vontade né?... Seria algo sem vontade?

Nd&o sem vontade... mas sabe quando vocé fa... é:::: mas... sabe quando
vocé ndo pensa sobre... vocé s6 faz... vocé ndo tem a reflexdo... o
automatico... sabe...

Ah... entendi... Entdo... algo que a gente costuma fazer... mas ndo temos
consciéncia né? assim... que ja esta no automatico.

Exatamente.... E esse sentido sim... eu ndo... ndo senti tanto esse sentido
de fiz sem vontade né? como (eu falei) “Ele amava a dgua sem sede”...
Mas ele me remeteu a algo assim... automatico... assim... que também
acaba caindo no sem vontade né?

Hum... alguém mais?

Eu acho que quando ela ja... quando a gente j& se da com esse titulo
Passaro... eu acho que a... a poeta ja toca naquilo que é sagrado entende?
e::iin.. e Aimeu Deus... assim... sabe... vocé sente muitas coisas... mas
vocé ndo consegue colocar em palavra.... Talvez porque a palavra
(muitas das vezes) é muito racional diante da simplicidade com que nos
remete ao voo de um passaro ao seu leve estar no mundo... “Nao foi
desejo ou imprudéncia / ndo foi nada. / E o dia toca em siléncio/ a
desventura causada. / Se acaso isso é desventura:/ ir-se a vida / sobre uma
rosa tdo bela, / por uma ténue ferida”. Eu também vejo uma... uma
relagdo complexa entre o péassaro e a flor e que me faz pensar que esse
passaro ele pode ser um beija-flor... E eu ja lembro de... o de... &::::: ai
meu Deus... aquele escritor... (Wilde)... Eu também (ja vejo um dialogo)
com... com Romeu e Ju... e Julieta (inint.) ((vozes sobrepostas))

Romeu e Julieta?

Sim... eu vejo o passaro como Romeu ou a flor como a Julieta... “Aquilo
que ontem cantava / ja ndo canta. / Morreu de uma flor na boca:/ ndo do
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espinho na garganta”... A morte de... de Julieta...e Romeu... “Ele amava
a agua sem sede, / e, em verdade, / tendo asas, fitava o tempo,/ livre de
necessidade. / Néo foi desejo ou imprudéncia:/ ndo foi nada./ E o dia toca
EM SILENCIO”... Olha que profundidade... “E o dia toca em siléncio/ a
desventura causada”... Porque eu acho que o triste fim de Romeu e Julieta
é uma desventura... E também tem um conto do Wilde que fala sobre um
beija-flor... eu li isso num artigo cientifico... em que o beija-flor... a
missao dele é... é s6 dar o que ele tem... sé que a coleta do (polen). Ai...
eu ndo sei... eu também vejo um dialogo entre a filosofia e a ciéncia... 0
passaro como o... 0... ele representa a subjetividade... talvez eu possa
estar errado... mas eu vou seguir assim mesmo... e a flor como a
(ciéncia)... um didlogo sabe... um didlogo que foi cindido pela visdo
cartesiana na era moderna... e a gente encontra uma Meireles que ta em...
em... em... em um tempo da vanguarda que é um prenincio do
modernismo que é complexo pela sua (essencialidade) e assim a gente
Vé essa busca sabe? esse articular que foi desarticulado... Eu t6 voando
aqui... mas eu vou voar... “Aquilo que antes cantava / ja ndo canta/
morreu de uma flor na boca / ndo de um espinho na garganta”. Gente...
morreu de uma flor na boca... € 0 BEIJA-FLOR oras... “Ele amava a agua
sem...”

E o beija-flor?

((risos)) “e, em verdade,/ tendo asas, fitava o tempo, / LIVRE de
necessidade”... LIVRE DE NECESSIDADE... “Nao foi desejo ou
imprudéncia:/ ndo foi nada.” E... eu acho que (inint.) essa naturalidade...
eu vou pegar o pensamento da nossa colega... (que ela tentou se) (ela se
expressou) (inint.). Mas... eu diria como naturalidade “Se acaso isso ¢é
desventura: / ir-se a vida / sobre uma rosa tdo bela/ por uma ténue ferida”.
Gente... eu também lembro do cravo e a rosa...

O cravo e arosa?

Sim ((risos)) sabe... eu t6 sentindo... eu td sentindo é muitas coisas aqui
agora... eu acho que eu ndo estou falando de (ludicidade)... mas sim de
sentimento... eu td me deixando... é levar...

E... vocé poderia explicar um pouco essa relagio do cravo e a rosa?

E... é que o cravo brigou com a rosa debaixo de uma sacada... € uma
relagdo complexa porque quando... a rosa... por mais bela que ela é... ela
tem espinhos e quando o beija-flor (inint.) ele pode t4 fazendo a coleta
do polen... mas isso ndo significa que ele vai t4 isento de se machucar
com os espinhos entendeu? E... tem uma filosofia que o Leandro Karnal
diz que sobre o complexo do porco espinho... ndo foi ele que criou isso...
é um filésofo do século XIX... mas ele fala que as relagdes entre nos sao
complexas porque nds temos esse complexo do porco espinho que o...
estava um tempo bastante frio e os porcos espinhos se ajuntaram pra
(poder)... para se aquecerem... mas quando eles estavam juntos um
acabava se ferindo ao outro... eles acabavam se separando... mas vinha o
frio de novo e eles (pegava e voltava) entdo... veja essa relacdo complexa
entre o beija-flor e a rosa... um (ndo) vive sem o outro entende? o pdlen...
a agua... gente... que profundo... Meu Deus do céu que profundo...
Simon entéo pra vocé o beija-flor::::: seria uma ave é::::: como eu posso
dizer... um simbolo celestial né? e ele entdo se machucou com os
espinhos?

Eu digo por causa talvez... eu digo por causa da relagdo... porque € o fato
de nobs... de n6s amarmos isso ndo significa que vamos estar isentos de...
de nos machucarmos... entende?

Ah... entdo quando a gente ama... a gente corre perigo?

Sim... absolutamente.... Mas isso ndo significa que mesmo a gente
estando em perigo ndo vamos deixar de amar.... Porque talvez... talvez
iss0 é 0 que nos constitui como humanos entendeu? essa dialética... esse
dialogismo? Porque eu vejo um dialogismo em que o beija-flor e a flor...
0 péssaro... ela disse passaro mas veio na minha mente a imagem de um



23
24
25
26

27
28

29

30

31

32

33

Cleber
Simon
Cleber
Simon

Cleber
Simon

Cleber

Simon

Cleber

Davi

Cleber

beija-flor... e talvez eu creio que (0 poema me permite) por ele ter uma
linguagem metaférica... e eu achei muito interessante o texto que nés
lemos sobre a leitura profunda porque eu ainda... eu achava que a
metafora era simplesmente uma analogia... mas ela tem esse poder de...
de refletir em nos a imagem “aquilo que antes cantava/ ja ndo canta /
morreu de flor na boca/ ndo de espinho na garganta”. Morreu de uma
flor... ndo do espinho na garganta. “Ele amava a 4gua sem sede, / e, em
verdade, /tendo asas, fitava o tempo,/ livre de necessidade / N&o foi
desejo ou imprudéncia: / ndo foi nada. / E o dia toca em siléncio / a
desventura causada. / Se acaso isso € desventura: / ir-se a vida/sobre uma
rosa tdo bela, / por uma ténue ferida”... Bom... aqui diz que ele ndo
morreu com um espinho na garganta... morreu de uma flor na boca....
((vozes sobrepostas)) Mas ainda...

Morreu de uma flor na boca...

Mas ainda assim tem espinhos...
“Morreu de uma flor na boca: ndo do espinho na garganta™...

Sim ¢ verdade... eu estou dizendo aqui que é rosa... mas aqui em nenhum
momento ela fala que é rosa... ela fala que é flor.... Eu acho essa palavra
muito complexa porque ha varios tipos de flor entende? Entdo... eu
acredito sim que pode também ser uma rosa... porque é muito genérico.
A flor é genérica?

Eu acho que a palavra flor... é genérica... porque... flor o qué? Que tipo
de flor entende? Eu acho que precisaria especificar e eu creio que ela ndo
especificou pra justamente abrir essa abertura dialogal.

E o que os outros (colegas) acham dessa ideia de uma flor que é
genérica?... Ou da relagdo do Romeu e Julieta... ou do cravo e a rosa que
0 Simon nos apresentou? Alguém mais conseguiu fazer essa relacdo?
Obrigada gente.

((silencio))

Na primeira estrofe ela comega “AQUIlo que ontem cantava, / ja ndo
CANta”, “AQUIlo que ontem cantava, ja ndo CANta, morreu de uma
flor na boca, / NAO do espinho na garganta”...

Eu achei... é... essa primeira palavra me chocou né? Eu passei um tempo
ainda desestabilizado com o “aquilo”; porque::::: 0 “aquilo” né? ele é:::::
usado as vezes para se referir a coisa né? entdo... a gente ta falando do
passaro... a gente ndo ta falando de coisa né? Isso me chocou... mas eu
acho que o choque é justamente pra trazer né? essa ideia de distancia que
amorte nos traz... essa passagem pra o que nao esta aqui né? entdo aquilo
que cantava né? como ¢ que ¢ “aquilo que ontem cantava/ja ndo canta”...
entdo é aquilo que estd LONge né? entdo eu vi essa::::: essa... esse jogo
com a morte... sendo que a morte ¢ algo muito distante... entdo “aquilo
que cantava ontem, j& ndo canta, morreu de uma flor na boca” e a figura
que me veio vai muito ao encontro do que o Simon estava falando e na
minha mente também veio a questdo do amor né? ele morre fazendo
aquilo que ama né? morre amando né? “morreu de um flor na boca, NAO
(do) espinho na garganta” e pra mim isso se confirma na ultima estrofe
né? “se acaso isso ¢ uma desventura, IR-SE a vida, sobre uma ROSA téo
bela, por um TEnue ferida” né? entfo... é... eu acho que o amor ele tem
iss0... € uma ferida muito ténue né? porque doi... mas ja diria Camdes
né? ¢ a dor que né? arde sem doer... é ferida que doi e ndo se sente né?
entdo eu vejo muito essa relagdo do amor... que € muito ténue e que pode
sim ter seus espinhos... mas 0 que matou o passaro ndo foi os espinhos
ndo é?. e sim aquela vontade que ele tinha... é... de beber agua sem sede
e::::: toda essa questdo... entdo ele ndo fez nada de errado gente... as vezes
a gente morre de amores sem fazer as coisas erradas né? e fazendo tudo
certinho o amor é uma ferida ténue que nos fere e nos mata né? essa foi
a minha leitura... ndo sei se eu viajei...

Entdo o amor tem um lado positivo e um lado negativo em qualquer
situacdo... seria isso?
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Na verdade é::::: é ... ele sendo positivo... € porque as vezes quando a
gente ta morrendo de amores pode sempre remeter esse lado de ruim né?
de sofrer e tudo 0 mais né? e o passaro ele ndo morreu de amores... ele
fez tudo certo... ele ndo foi imprudente né? ele foi prudente antes disso
né? Ele::::: estava com a flor né? com a flor na boca mas ele nédo estava
com os espinhos e sim com a flor né? entdo... poxa... quando fala “ah ta
morrendo de amores” alguma coisa tem de errado né? mas ndo... 0
passaro morreu... esta longe desse... desse plano né? ¢ “aquilo” porque
esta longe desse plano e fez tudo direitinho né? entdo... é::::: é ténue né?
ao mesmo tempo... é ténue porque vocé pode ir para o lado ruim e pode
ir pra o lado bom né? entdo é muito sensivel... € mais nesse sentido né?
de que é muito ténue né?... mas € muito profundo... eu td ainda aqui
chocado com essas... ((risos)) posso estar também... ((risos))

A minha leitura foi um pouquinho parecida com a do Davi... é:::::
((risos)) Eu acho que a autora né? a Cecilia quis falar sobre a
(imprevisibilidade) da vida sabe?... porque acreditava-se que o espinho
ia ferir o passaro e na verdade foi a flor... ai... isso também mostra-se
quando diz que:::: pera ai deixe eu abrir de novo o texto... pera ai...
quando diz que::::: “FEle amava a agua sem sede, e, em verdade,/ tendo
asas, fitava o tempo,/ LIVRE de necessidade”... ou seja ele ndo
acreditava que ia acontecer alguma coisa ruim com ele... entdo eu
acredito que ela acreditava... é... falou que a vida é efémera e
imprevisivel... que o que ele achou que nunca ia o ferir... feriu... que foi
a flor e ndo os espinhos.... Talvez ele era tdo é::::: atencioso né? pra ndo
se machucar com os espinhos e acabou sendo morto pela flor... sei l&
((risos)) foi uma leitura que eu fiz...

Morto pela flor?

Exato.

“Ele amava a dgua sem sede/ e, em verdade/ tendo asas, fitava o tempo/
livre de necessidade”.

Essa parte eu acredito que ele ndo... é::::: ndo via a morte tdo proxima
entendeu? entdo ele fitava o tempo como se houvesse um outro dia né?
amanhd serd um outro dia e assim por diante... mas ele acabou
morrendo...

Acabou morrendo...

Isso ((risos))... Néo sei... foi a leitura que eu fiz...
E o restante?

A leitura que eu fiz Cleber...

Sim..

E:::::avida e a morte elas estdo muito proximas e ao mesmo tempo elas
s&0 muito::::: leves... E::::: entdo::::: me remeteu... assim... a ideia que o
passaro é livre como a vida... é::::: que ha uma liberdade na natureza e
que a beleza do momento é::::: aquele momento néo volta mais... € como
a agua do rio que nunca vai passar duas vezes... é::::: aquele ditado que
tem né? que o rio nunca passa duas vezes a mesma agua... E a leveza da
vida e da morte é que a vida é continua apesar dos acontecimentos... no
caso a morte... a vida ndo acaba nunca... a vida continua... ela::::: muda
mas ela::::: € infinita... Essa foi a leitura que eu fiz.... Eu acho que eu
viajei igual ao passaro ((risos))

Igual ao passaro ((risos))

((risos)) Somos duas... ((risos))

E o0 grupo... 0 que que achou dessa ideia que a Renata traz? Dessa... de o
passaro representar a liberdade e a leveza da vida?
Eu concordo Cleber.

Concorda?

Por assim... parecido com o da Renata... E::::: eu acho que pra mim
também era um beija-flor e::::: eu acho que a vida é isso... a vida ela...
assim como o passaro... ele é muito livre... é::::: me passou... deixa s6 eu
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abrir o texto aqui de novo também pra olhar ((risos))... perai... eu senti
assim... ele muito livre... desapegado... solto e::::: ai... 0 que me lembrou
g:::: ... assim... ele t& na natureza... vocé sai... assim como a gente né? as
vezes sai pra rua... pra aventuras... um exemplo né?... eu gosto muito de
viajar... entdo a gente sai... a gente acha que € livre... quer fazer muita
coisa... mas assim como o passaro a gente ndo sabe o que vai encontrar
I4 fora né? é perigoso... entdo como o Davi falou... é::::: a gente pode
morrer.. é... fazendo 0 que a gente ama e isso eu sempre falo... se isso
acontecer tudo bem porque eu vou morrer feliz... eu morri fazendo aquilo
que eu gosto... porque ai eu me sinto livre... Eu acho que é um pouco
iSS0.

Ah entdo o passaro morreu fazendo o que ele gostava?

E... se ele gostava... eu gosto muito de falar::::: essa frase né? que a vida
ndo me assusta ((risos)) né? porque eu acho que € isso... a gente tem que
encarar a vida.... Assim como ela fala aqui nessa parte “ir-se a vida”...
acho que me lembrou muito essa frase...

“Ir-se a vida/ sobre um rosa tao bela/ por uma ténue ferida”.

Uhum.... que isso vale a pena... 0 perigo que ele correu valeu a pena...
mesmo que ele morreu... ele ndo podia ficar parado ali no ninho é::::: a
vida toda... tinha que sair e ir-se a vida... tentar mesmo se acontecesse
alguma coisa.

Dar continuidade...

Isso.

Interessante Marcela... Mais alguém pensou algo parecido ou diferente...
que discorda? O que acharam do texto?... E na ultima estrofe “Se acaso
isso é desventura:/ ir-se a vida/ sobre uma rosa tdo bela”... Na primeira
estrofe a autora coloca flor... na dltima ela coloca rosa... Sera que tem
alguma diferenca?

Acho que ndo porque no comego ela fala... apesar de que ela fala aqui
né? “morreu de uma flor na boca/ ndo do espinho na garganta”... € no
final fala “sobre uma rosa tio bela/ por uma ténue ferida”... E muito dual
né?

Dual? E...

E porque ao mesmo tempo que ela... ele... ela... coloca né? morreu de
uma flor na boca... mas néo do espinho... isso quer dizer que ela se refere
que era mesmo a rosa e que ele morreu da parte mais bonita e ndo do
espinho? Apesar que também nao da pra dizer que o espinho ndo é uma
parte bonita da flor... faz parte né? faz parte da beleza da (flor)... darosa...
“sobre uma rosa tdo bela/ por uma ténue ferida”... E... nio sei se ela se
refere a mesma flor... a rosa ((vozes sobrepostas))

E o0 grupo? ((vozes sobrepostas)) Oi?

Talvez ((risos))...

Talvez? E la na primeira estrofe... é::::: Camila né? “Morreu de uma flor
na boca: ndo do es-pi-nho na garganta”... Entdo aqui parece que o
espinho estava na garganta né?

Sim... ela se referia né? se referindo & rosa mesmo né?

Se referindo a rosa?

“Se acaso isso ¢ desventura:/ir-se a vida/sobre uma rosa tdo bela,/por
uma ténue ferida” ((leitura em voz alta, porém para si mesma)).

Gente... olha... eu acho que a flor assassinou o passaro ((risos))... Eu acho
que foi isso porque ela ficou com ciimes dele porque o passaro ficava
com diversas flores e ela para se vingar né? como uma flor muito a frente
do seu tempo... ela assassinou ele com o seu pdlen... (T6 chegando a essa
conclus&o). ((vozes sobrepostas)) E... a Meireles que me perdoa...

A flor?

Sem querer foi uma desventura ai dele ((risos))...
Uma desventura? ((risos)) ((vozes sobrepostas)) (inint.) (...desventura)
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((vozes sobrepostas)) (inint.) (...desventura) ((risos))
O que significa desventura?

((risos)) (inint.) (sério) Ah desculpa... eu acho que eu cortei alguém...
perdao...
N&o... pode falar Simon...

Eu acho que desventura é... ((vozes sobrepostas))
((vozes sobrepostas)) (inint.)
Isso... fala querida...

N&o... é isso mesmo... ele tava nessa rosa tdo bonita... entdo ele morreu
sem querer... foi um infortdnio ali tadinho ((risos))
Um infortdnio... isso... € um inforttnio... Que barbaro isso ((risos))

Entdo se envolver com a rosa foi a desventura?

N&o... eu acho que iludir essa rosa foi a desventura né? porque o beija-
flor para mim é um safado... porque ele pega um monte de florzinha né?
a vida ndo é assim ndo querido ((risos))... é isso mesmo ((risos))...

Mas o beija-flor (Simon) ndo tem esse instinto?

Pois que controle esse instinto filho... A vida ndo é facil para ninguém...
O beija-flor?

E... é isso mesmo... a vida no é facil pra ninguém... e ndo adianta ficar
em meio termo ou é ou nao é ja dizia o Paulo Freire... ndo adianta...

Ah entdo o beija-flor teria que se comportar?

Talvez... eu diria se por no seu lugar... mas ai teria que se descobrir que
lugar que € esse... porque eu acho que eu ndo gosto muito... é... é... da
palavra comportar entendeu? Eu acho que nao é uma palavra que Clarice
utilizaria.... mas eu... eu acho que é buscar o seu atalho.... eu acho que...
Buscar o seu atalho?

Isso.... eu acho que desde quando as nossas atitudes (ta) prejudicando o
préximo... porque eu acho que a flor tadinha ela foi muito prejudicada...
porque como... €. diria a Sandy “meu coragdo bate ligeiramente
apertado” entendeu? caiu tdo fundo nessa emocao... a culpa € dele...

A culpa é dele... do beija-flor?

Isso...ai... €... 0 nome diz beija-flor... ele ndo diz beija-rosa... eu acho que
se vocé beija-rosa... eu acho que seria mais especifico mas diz beija-flor
e (a gente) (inint.) porque a flor é uma palavra muito genérica... entdo ele
era um baita de um safado....

Ah entdo |4 na primeira estrofe ela ta falando... a autora esté se referindo
a outra ou qualquer tipo de flor e na Gltima estrofe seria uma (flor) rosa...
uma pessoa especifica?

Também... eu acho que se n6s pensarmos pelo lado da metafora sim né?
que acho que a metafora da essa possibilidade para nés representarmos...
Eu acho que essa flor é quem estiver lendo e por isso (se inserir).

Entdo o leitor seria a flor... uma flor?

Talvez... talvez eu acho que tudo se torna impreciso demais quando se
trata do ser humano...
E era uma rosa TAO BELA...

Entdo... mas eu acho que ela ndo tinha essa autoconsciéncia tadinha...
como muitos de nds...

Entdo vocés acham que o texto... é::::: retrata a questdo do amor? Dos
perigos do amor? De uma trai¢cdo? ((vozes sobrepostas)) Oi...

Pra ser mais dialogal vamos se dizer que o texto trata das complexas
relacBes existenciais... que eu acho que (inint.) a amizade... que eu acho
que (inint.) o amor tanto fraternal como conjugal carnal... ((vozes
sobrepostas)) Eu acho um tanto complexas essas relagdes existenciais.
A-ha...

Eu acho que quando o eu se encontra com o outro da... da problema
porque eu acho que se ndo Marx e Freud ndo seriam tdo importantes.
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Ah entéo o encontro entre as pessoas €::::: de toda a forma teria algum
tipo de problema... seria isso?

Com cer-te-za... € por isso que ele € belo entende? Porque ainda... porque
assim.... € como 0s nossos colegas estavam aqui dizendo que a linha é
muito ténue entre 0 amor e o 6dio... a0 mesmo tempo em que nos
podemos amar uma pessoa nos podemos odia-la... é muito ténue a linha
que separa a vida ou a morte... Eu ndo sei se de fato estou vivendo ou a
vida é um mero sonho... uma mera fantasia sabe? é muito... é muito ténue
0 que eu invento e o0 que eu me lembro e automaticamente eu ja lembro
de um livro de contos da Lygia que eu amo... “Invencdo e memoria”
entendeu? E muito complexo... ((vozes sobrepostas))

Da Lygia...

Fagundes Teles... perdao.

Ah::isim...

Ai gente... meu Deus... essa mulher é um tesouro como a Meireles... E
eu acho que eu ja falei demais.

O Simon mas vocé lembra de algum conto especifico da Lygia
Fagundes?

E:::: eu lembrei do “Biruta” e lembrei também dum conto que me
impactou até o dia de hoje... que todas as vezes eu escuto 0s (uivos)
(inint.) da Raquel... “Venha ver o pér do Sol”... Gente eu acho que o que
Lygia fez ali ndo tem perdéo... eu ndo perdoa ela nunca porque é muito
barbaro... Gente... leiam esse conto vocés vao ficar espantados até... até
quando eu ndo sei porque é muito forte... Gente de Deus... OLHA o
Titulo “Venha ver o pér do Sol”.. que é 0 encontro entre ex-
namorados... entre a Raquel e o Ricardo e eu acho que a Raquel era livre
demais e ela tinha o direito de liberdade e escolha... ela estava com o
Ricardo até o ponto que deu... porque eu acho que (ele)(ela) era um
pouco fitil e mediocre porque ele ndo tinha dinheiro entdo ao tempo que
deu o relacionamento deles eles ficaram juntos... Mas acontece que ela
encontrou um outro ricaco e::::: ele convida ela para assistir o mais lindo
pdr do Sol da vida dela... ele a convida para o cemitério e ali vocé ja pode
esperar o que acontece... ele leva ela pra cilada...

Pra cilada?

Pra cilada... e eu acho que nesse poema € diferente porque a rosa trouxe
0 beija-flor pra cilada... e eu apoio a rosa viu? desculpa...

Ente... ente... entdo como... entdo vocé poderia explicar um pouco melhor
essa relacdo entre esses dois textos?

Posso sim...

Entdo... a rosa nesse poema seria a vila?

N&o... eu ndo digo vila... Esses dias eu estava pensando que ndo é que
existe... €... pessoas mas... eu acho que existe pessoas que despertam o
pior em nos e que nds acabamos sendo 0s nossos proprios vildes... Eu
acho que entre essa linha ténue entre 0 amor e 0 ddio eu acho que o beija-
flor acabou suscitando um sentimento ruim na rosa... talvez por ela ama-
lo demais entende?

A-ha... sim...

E isso a levou a fazer o que fez da mesma forma como... o Ricardo...
impensadamente... impensadamente ndo porque aquele cara é um
psicopata... fez com a Raquel... mas a gente ndo pode dizer que ele ndo
amava ela... que por sua vez eu creio que a Raquel também o amava mas
ela amava mais o dinheiro e eu acho que talvez o que incomodou mais
foi a liberdade de escolha dela entendeu? Ela ficou com ele ao... até o
tempo oportuno... Eu acho que a interface entre esses dois textos tem um
didlogo mas é bem complexo sabe? eu acho que é bem paradoxal...
Porque a gente ndo sabe quem é vitima... quem é vildo entendeu? Eu
acho gue isso é muito (subjetivel) isso... € varia mais....

Ah entdo esse passaro seria muito subjeTIVO?
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A relacédo dele com a rosa... Porque a Meireles ela é ter-ri-vel... porque
ao mesmo tempo que ela fala “aquilo”... “aquilo que antes cantava, ja
ndo canta mais”... quando vocé vai para (a segunda) estrofe ela ja diz
“Ele”... ja se torna mais impreciso entende? Ela usa um pronome relativo
“aquilo”... eu acho que ndo... perddo... eu acho que ¢ demonstrativo...
Isso...

(inint.) um pronome pessoal “Ele amava” entende? Olha como ela ta...
¢... lidando com isso... “Aquilo que cantava” cremos que pode se tratar
sim do passaro... porque cantava eu acho que o verbo ele ajuda a
denominar talvez que fosse o passaro... mas ela vem com “Ele”... ela diz
“aquilo”... gente de Deus ¢ muito complexo... ¢ muito complexo mesmo.
Ah entendi... entdo vocé quer dizer que aqui 0 passaro teria uma
vivacidade por... por cantar... mas ai ele encontrou essa flor e acabou
é::::: tendo essa desventura... seria isso?

Também... eu acho que o passaro... eu acho que eu vou é mudar aqui...
Eu acho que por ser um dialogo (inint.) eu tenho que pensar um pouco...
Eu acho que o passaro ele estd mais na questdo da Raquel entendeu?
Porque o passaro ele visita todas as rosas no jardim assim como a Raquel
teve a liberdade de escolha para ficar com quem ela quisesse... E talvez
tanto o Ricardo quanto a rosa ndo soube compreender isso e por isso ele
levou a esse assassinato em série... ou seja... essa desventura... essa
desventura errante.

Ah entdo a desventura seria a morte mesmo?

Sim... eu acho que sucedendo a morte... 0 fato que levou a morte porque
segundo Clarice Lispector em “A Hora da estrela” “as coisas acontecem
antes mesmo de acontecer” entende? Eu acho que a morte ¢ um fato
consumado porque todos noés ja sabemos que vamos morrer... mas eu
acho que o que leva a morte... eu acho que é o que mais impacta entende?
Entendi.

E o que LEVA... éa ACAO... ¢ 0 tiro na culatra.
Interessante...

Isso é muito interessante e eu me vejo todas as vezes que eu pego pra ler
a Clarice Lispector ou pego pra ler a Lygia eu sinto esse tiro sendo
disparado e automaticamente eu lembro da obra “To Kill a mockingbird”
da Harper Lee... Matar um péssaro... que aqui no Brasil recebeu a
tradugdo de “O sol é para todos” né? E... é muito forte... E muito forte
mas eu acho que isso a gente poderia discutir num préximo encontro.
Ah interessante Simon... Alguém mais quer falar alguma coisa
peSSOAL?... Bom entdo eu acho que a gente pode encerrar né? por aqui
e eu vou parar aqui de gravar... Obrigado a todos pela participac&o.
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Turnos Participantes

1 Cleber

2 Cosme

3 Cleber

4 Cosme

5 Hilda

6 Cleber

7 Ana Maria
8 Hilda

9 Nisa

10 Hilda

Texto 3: “Rosa” (Cecilia Meireles)

Comentaérios

Ja t& compartilhando? ((os alunos acenam positivamente))...
Bom... entdo... 0 poema € esse... ROsa... de (...) de Cecilia
Meirelles... ai quando vocés terminarem fiquem a vontade
para comentar...

((leitura silenciosa do poema))

Alguém quer comecgar? Eu acho que todos terminaram ja...
Terminaram pessoal?

Sim...

Sim...

Entéo...

eu achei muito bonito::::: e no sentido da::::: ...no primeiro
momento eu ndo tinha entendido::::: ((riso)) que o titulo se
referia a flor e ndo... ndo fui para esse lado... depois fui para
o titulo e... é a flor... mas também né? posso (me) identificar
com::::: posso identificar esse processo com... ndo sei... com
minha vida... por exemplo... E::::: essa:ii:: esse... essa... essa
dureza no crescimento... E::::: esse::::: (for)... (for)... assim...
esses momentos efémeros de esplendor né? e::::: como esse
esforco vai te deixando vulneravel né? E:::: “Qualquer
vento, qualquer chuva / converte-me em queda e po”... E:::::
e a pergunta... assim... um pouco filosofica... “Qual é o meu
tempo de flor?” Quanto tempo a gente tem de... esplendor?
Eu... eu chamo atencdo que:: a flor colocada no ultimo
verso... ela da a ideia de ser um momento ¢ a gente usa essa
expressao né? “na flor::::: da idade”... sendo que:::: que flor
é tudo né? desde a semente até... ela... né? terminar... tudo
isso ¢ flor... mas a gente usa como se fosse o momento do
apice né? 0 momento do... do esplendor e... e aqui também ta
usado assim né? “Qual ¢ o meu tempo de flor?” né? Na
verdade seria tudo... desde o comego até o fim, tudo € flor...
Eu fiquei é::::: pensativa nesse trecho “Quando se vé a coroa
/ Que eu traZIA, ja ndo SOU.” E:::: todos os outros eu
consegui encontrar... assim... um signifiCADO né? tanto da
FLOR... quanto da iDAde... quanto o que a Hilda disse que...
a flor é tudo né? a gente fica nessa ideia de flor como um
momento... mas essa parte “Quando se v€ a coroa / Que eu
trazia, JA NAO SOU.” Eu ainda t6 refletindo...

Sabe 0 que que eu penso Nisa? Que... que... é::::; uma coisa
gue eu ndo gosto em ramalhete de... flor... Eu gosto de flor...
eu gosto de ganhar flor no vaso... porque quando a gente
ganha uma flor no... ramalhete... no buqué... eu ja(...) eu olho
e falo essa flor ja ta morrendo ((risos)). .. Ela ja td morrendo...
eu td ganhando rosas moribundas né? e aqui me lembra um
pouquinho isso né? Quando se vé a coroa.. que ela ta
LINDA... a rosa.. mas se ela t& num buqué... num
ramalhete... ela j4 ndo é mais... ela j& t& morrendo... N&o sei
se iss0... mas isso me lembra um pouco essa questdo ((vozes
sobrepostas))...
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Eu entendo como a perda do esplendor né? E isso...

E... pra mim também chamou a atencdo essa Ultima frase
“Qual ¢ o meu tempo de flor?” mas nisso que a Hilda ja
falou... assim... 0 que que é a flor ndo é? E quando... ela esta
na natureza? Quando ela sobe né? essa escada de espinhos...
que ela fala pra (desabrochar assim)? Ou é aquele sentido
romantico da rosa né? a rosa que é entregue... a rosa que
simboliza::::: o amor... talvez alguma coisa... mas ai... ela
deixa... ela vai no sentido dela... assim... tipo porque ela ali
jando é... ou ela td em divida se é aquele 0 momento onde
ela é aflor... ou quando ela t& na natureza é que ela é a flor...
Mas eu pensei... nisso assim... e::::: desde 0o comeco eu ja
(imagi) né? porque € interessante isso né? a:::: ideia do
literal... assim... pra mim... sempre foi a flor... assim desde o
comeco... desde o titulo... ROSA ((riso)) Eu (ja tb
imaginando) que poderia ser a cor ROSA... uma pessoa
chamada ROSA né? mas eu (...) pra mim...desde o comeco...
foi uma flor... desde do (...) de que (eu Ii) o titulo também.
Cosme entdo vocé acha que é a descricdo da FLOR da
natureza mesmo?

Eu acho que ela tava na duvida ali... porque... assim... tipo...
onde ela é flor? Ela é flor quando ela é... ela prépria ela se
sente ou quando atribuem um (se)...né? esse nome pra ela...
assim... tipo... é::::: que espera-se que ela simbolize algo né?
simbolize o amor... a paixdo... rosa principalmente né?
Entdo::::: € isso gue eu sinto...

Para mim é uma pessoa ((riso))...

Uma pessoa?

Sim ((ris0))...

A gente pode dar uma ideia de... de... de pessoas que vivem
sem::::: sem viver né? porque... “entre espinhos e derrotas”
quando é o meu tempo de flor? Quando é que eu sou...
guando € que... que é o meu momento né? Quando € que eu
realmente tenho 0 meu momento? Entdo... as vezes € um
pouco né? desse sentimento de que a gente ndo ta vivendo...
mesmo estando vivos... ndo esta vivendo né? E o primeiro
verso... para mim... ¢ lindo... maravilhoso... “Vim pela escada
de espinhos”... Eu nunca tinha olhado os espinhos como uma
escada né? como uma forma de subir... de superar né? de
superago...

E... esse verso € lindo mesmo...

Agora eu pensei... ((som de pigarro)) nessa parte “Quando se
vé a coroa, / Que eu trazia, ja ndo sou”.... &::::: eu vejo como
uma mulher... rosa mesmo né? e::::: e ai,... ela fala né? dessa
trajetoria... da escada de espinhos né? é::::: mais durdvel do
que o esplendor. E ai... “Depois de ascensdo tdo longa, /
Qualquer vento, qualquer chuva” né? “Converte-me em
queda e po”... € eu me vejo um pouco também assim... é:::::
é... na minha vida... e eu acho que muitas pessoas também...
de que quando vocé luta... luta... luta e... ai... a pessoa vé
ah::::: o seu resultado... a sua coroa né? entao ja ndo sou... eu
ndo sou o resultado... eu sou toda essa ascensdo né? entdo...
ai... eu ja vi desse lado... “Quando se vé a coroa / Que eu
trazia, ja ndo sou.”

Como se toda a:::: a luta né? a trajetdria de luta fosse
esquecida né Nisa?

Isso... Porque::::: ndo é so aquele resultado né? aquela flor...
existe toda a::::: como a Hilda falou... desde a semente... até
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o caule... os espinhos... 0 vento ndo é? é::::: 0 botdo e ai se
abrir... e tudo isso é a flor... e ndo sd a coroa né? entdo...
“Quando se vé a coroa / Que eu trazia, ja ndo sou”... Eu
pensei nesse sentido.

(Eu acho) até que é esse:::: sdo esses dois versos que ddo a
ideia de um mo-vi-men-to né? de um proCESSO né?
de/nesses dois... “Quando se vé a coroa / Que eu trazia, ja ndo
sou”... Pra mim... sd0 esses dois que vao trazer esse
moviMENTO... de um PROCESsso continuo aqui...

OU... para mim... também... assim... aparece agora né? a
ideia da rosa sendo entregue... ela geralmente é entregue
SEM os espinhos né? vocé tira os espinhos da ROsa para
entregar o ramalhete e::::: e aqui pensar que.. mas 0S
espinhos me comPOEM né? eu SOU também os meus
espinhos... eu também sou essa escada de espinhos que eu...
que eu subi... Entdo... é por isso que eu ja ndo SOU né? eu
ndo posso ser EU se eu ndo FOR o0s meus espinhos... assim...
se eu ndo carregar 0s meus espinhos...

E... parece (...) é::: a forma que vocé::: parece uma
questdo de idenTIDADE né?

E... eu acho que é uma:::: acho que sim... traz a ideia da
identidade... assim... traz uma ideia da identificacdo né? “eu
ja ndo sou” né? tem essa:::: ... essa... essa questdo de
identificacdo... de identidade...

Eu também agora vi aqui né? “Vim pela escada de espinhos.
/ (Mais DURAVEL esse esfor¢o / que o esplendor.)” Que:::::
se fosse uma outra escada né? mais facil... ndo seria téo
duravel... o esfor¢o... Mas como por ser uma escada de
espinhos... ela::::: esse esforco... ele é::::: mais duradouro né?
e agora eu tenho isso também para alcancar... algum
objetivo... um estudo... é::::: um novo conhecimento... enfim
né? também vejo essa possibilidade de interpretagdo... é:::::
que essa escada de esPINHOS seria esse esSFORCO né? que
é tdo GRANDE e::::: ... e... ai... nossa (Comeco a ver) varias
outras formas aqui né? por que qual é o meu tempo de flor?
Entdo... por exemplo... vocé vai fazer uma faculdade... é:::::
voceé fica 14 muitos anos né? e o templo de/o tempo de flor
seria o diploma né? mas... ((riso)) o tempo de espinhos e
derrotas foi bem mais longo do que o tempo de flor ndo é? e
0 que é aplaudido é mais aquela (fotinho) com o diploma...
assim como outros... outras conquistas da vida. “Quando se
vé a coroa / Que eu trazia ja ndo sou”... Porque ndo... aquilo
ndo representa todo o esfor¢o né? e sim... a subida né?... pela
escada de espinhos...

Sim... eu também acho Nisa que... é::::: como vocé falou né?
quando a gente... é::::: t4 lutando para chegar a um objetivo
parece que essa batalha ndo termina né? E... ai... talvez se
torne mais duravel o esforco do que o proprio...
ESPLENDOR né? do que vocé queria...

Tem... tem como dois momentos 0 poema... uma ascensio ¢
uma decadéncia né? As... as primeiras (estrofes) sdo... a
subida e as Ultimas... da decadéncia...

E... e parece que::: nesse::: nessa decadéncia né? como
vocé falou Ana... da a entender que a pessoa ndo... (num) ou
da... ndo sei né? que o eu lirico parece que ndo esta satisfeito
né? parece que chegou em determinado lugar ou atingiu um
objetivo mas... e ai né? e 0 que que acontece depois disso?
E agora lembrando... ((vozes sobrepostas))

Desculpa pode falar...
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(Nada)...Lembrando da... darosa aqui... é::::: é... parece que
é um processo mesmo... que a flor vem subindo pela escada
de espinhos e::::: e quando se vé a COROA... a coroa agora
eu ja ndo penso... primeira coisa eu pensei nas PETALAS
da rosa... mas dentro da ROSA tem aquele miolinho
amarelinho que parece uma coroa ne?

Sim...

E quando eu vejo... quando se vé a coroa... que eu trazia... ja
ta dentro da rosa com a pétala... até quando t4 em botao
aquela coroa esta ali... Mas quando aquela/ela ta exposta é
sinal de que as pétalas ja cairam... e ela ja ndo é mais uma
rosa né?... ela ja ta... né? ja ndo é mais... ja ndo sou...

O que eu ia dizer é que::::: é::::: (no inicio) entdo... seguindo
essa... essa linha de interpretacdo que (eu tava seguindo)
seguindo... entdo... (seguindo ali) um objetivo né? é... que
existe todo esse esforco... ascensdo né? o0 cansago...
“Qualquer vento, qualquer chuva / Converte-me em queda e
po”... o desanimo... e::::: entdo “Quando se vé€ a coroa / [...]
janao sou” né? e qual ¢ o meu tempo de flor “Entre espinhos
e derrotas”... penso eu que quando se alcanga um objetivo ja
ndo é TAO atraente quanto era no inicio... que::::: e ai... se
(vem) se inicia uma outra caminhada né? Entdo... como a
Hilda disse né? quando as pétalas CAEM tem aquele
miolinho né? j& estava com ela e é aquele miolinho se eu ndo
me engano que vai fazer com que ela vire OUTRAS rosas...
que vai multiplica-la né? Entdo nesse momento em que 0
ciclo ja se findou... iniciam outros ciclos...

E como se fosse a semente né Nisa?

Isso... Porque a abelha vai 14 pega o pélen né? e tem toda
aquela... aquela magica da natureza né? e::: ((vozes
sobrepostas))

Sim... ((vozes sobrepostas))

E ai... existem NOVAS POSSIBILIDADES né? assim
como... seguindo essa... linha que eu tava seguindo... é:::::
quando existe todo esse esforco e se chega a um determinado
ponto... que seria o ponto final né?... na verdade ele ndo é o
final e sim o inicio de muitas outras possibilidades...
((risos)) Acho muito interessante porque... é::::: meu olhar é
mais melancdlico e mais ((riso)) do final... e 0 da (Nisa) € do
renascimento ((risos) e novas ((risos))... novas etapas...
((risos)) muito interessante...

E parece (...) ((vozes sobrepostas)) ((riso))

((vozes sobrepostas)) O meu também é mais melancolico...
Mais melancélico Hilda?

Sim... para mim é... Para mim é uma... uma... uma pessoa...
uma rosa né? que... vé no final e ai? Quando ¢ que (...)? “Qual
¢ 0 meu tempo de flor?” Vivi e ndo sei né? o que Vivi... 0 que
eu sou... entdo eu também tenho essa... mais esse olhar
melancélico...

E... por outro lado tem a leitura que a (Nisa) fez né? do
renascimento... que parece um processo...

Entdo... quando a Hilda falou da coroa da rosa eu fiquei
pensando também quais outras referéncias podem ter coroa
e... dai veio a coroa de flores do::::: de um veldrio... assim...
como a ideia de coroa de flores que € entregue como se/como
homenagem né? aquela pessoa que esta sendo enterrada e que
geralmente é jogada no timulo junto com ela... assim... e dai
vem pra perspectiva de uma pessoa (inint.) ((riso)) que era o
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que a::: a Ana Maria comecou falando assim... entdo
“Quando se vé a coroa / que eu trazia, ja ndo sou”... e pra
mim veio muito esse fim de vida assim.. tipo... a ideia de
MORTE... mas representada... talvez ai ndo pela... pela
prépria flor... mas como... como uma questdo de pessoa...
pessoal assim... E o simbolismo de novo né? assim... acho
que flor é uma coisa que tem um simbolismo... ¢ ROSA
principalmente... acho que tem um simbolismo muito grande
né? e:::: e pode simbolizar isso também... assim...
simboliza (...) a gente ndo da flor para um recém-nascido ou
para uma méae que::::: que::::: numa maternidade... assim... é
dificil né? isso ndo é cultural nosso. Mas a gente entrega
flores para quem esta morrendo... assim... e::::; e::s e ela
leva isso pro tamulo...

Ah... entdo... Cosme (...) ((vozes sobrepostas))

((vozes sobrepostas)) (inint)
Pode falar Nisa...

N&o... eu ia falar que agora fez muito sentido porque
“Converte-me em QUEDA E PO”... ai quando se vé a coroa...
achei muito legal...

E... eu nfo tinha pensado nessa ideia de MORTE Cosme...
mas acho que faz sentido né? Principalmente na nossa cultura
essa questdo da FLOR né? como uma HOMENAGEM a...
aos que se foram... € bastante forte ne?

SIM... tem a ideia de todo ano levar flores ao timulo né? é:::::
em Finados né? inclusive foi semana passada... ou em outras
datas assim... (inint.) até campanhas né? para ndo deixar flor
no cemitério para ndo juntar agua ((riso)) pra nao ter Aedes
Egypt (inint.) a dengue... entdo... eu acho na::::: apesar de
flor ser uma coisa da natureza ndo é da nossa cultura
simbolizar é::::: fertilidade... assim... ndo sei... mas parece...
parece que é muito mais no sentido de que... e ela é super
fértil... assim... a flor é o (sexo ali) tipo assim... € isso que vai
fazer gerar outros... Mas... tem muito... pra mim... uma...
assim... a ideia de morte mesmo... €::::; entdo... por isso que
agora... pra mim esta fazendo (...) bem parecido com a rosa
mulher ((risos))... assim... ndo mais a rosa flor ((risos) porque
no comeco ficou muito claro pra mim que era flor... agora eu
vejo uma outra ideia...

Entdo pessoal... €::::: vocés (...) 0 que que vocés pensaram?
E::: é mais uma leitura... de renascimento como a Nisa
falou... ou mais melancélica... como vocés falaram... de
morte?

Agora eu ja td na melancolica ((risos))...

Também (Nisa)? ((riso))...
E muito legal né? ((risos))((vozes sobrepostas))

((risos))((vozes sobrepostas)) N&o Nisa... fica com o
(otimismo) por favor...

N&o ((risos)) ((vozes sobrepostas)) Porque eu comecei a ler
com o meu modo de... ver né?

Sei...

E ai tudo ficou (...) Mas quando que fui no texto né?... e a
gora com a leitura do Cosme ficou bem melancdlico né?
Como realmente € aquela pessoa que... se esforcou e fez e
aconteceu esperando um tempo de FLOR ndo é? quando na
realidade o tempo de flor sdo todos os tempos né? existe
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beleza em cada um deles... no meu modo de ver.... Mas agora
ta::::: 0 que poema pra mim... ficou mais melancélico...
((vozes sobrepostas)) Mas...

((vozes sobrepostas)) Um pouquinho melancélico ((riso))
mas... é::::: mas (inint.) um trajeto... pra mim fala de um
trajeto ndo? ... Pelo contrario Nisa... para mim vocé
(apontou/abordou) todos os ((risos)) (inint.) renascimentos...
recomegos... € um trajeto de vida que se acaba na morte...
porque acaba... Mas tem um nascimento... o trajeto de um
renasci (...) de... de... de sucesso... assim... de fatos... de
acontecimentos na vida e... sim... acaba com a morte né?

Sim... eu também acho Ana...

Ou ndo né? Em muitas culturas ndo existe a morte... ¢ s6 uma
passagem para uma nova::::: etapa né?

Se é 0 que a gente t& considerando né? essa... essa leitura de
que é um processo... de que é um continuo... entdo
realmente... é... essa... esse fim ele é:::: ilusrio... ele é
também... né? temporario... porque ela vai renascer e vai
recomegar 0 processo... novamente né?... Ou pode ser até
tanto... a pergunta do Gltimo verso... pode ser tanto um
guestionamento do que ela::::: ela passou... como quando vai
chegar o meu tempo de flor? Ele vai vir ainda... Pode ser tanto
uma reflex&o sobre o que foi quanto um (...) uma ansiedade
né? uma (exaltacdo) quando é que o meu tempo de flor vai
chegar né? Quando ¢ que eu vou ser flor de novo? Néo sei...
E... se agente considerar... é::::: a questio da morte em outras
culturas né? pode ser que seja o renascimento como a Hilda
falou né? e a... Nisa também disse... Essa questdo de::::: de
que algo novo vai surgir a partir dali né? entdo pode ser
possivel também...

E me chama a atencdo também (inint.) né? qual é o meu
tempo de flor né? E... no sentido de SER... e para mim tem o
sentido de.. PRESENTE né? que todos SAO né?
PRESENTE E... qual ¢ o meu tempo? E hoje né? Eu
novamente sendo (positiva) ((risos))...

Interessante Nisa essa questdo do verbo... Entdo pessoal
alguém quer falar mais alguma coisa?... Ou podemos
encerrar pessoal?

Sim... pode ser...

Entdo ta... Vou parar de compartilhar aqui... Muito obrigado
pela participacdo de vocés...



