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Agradecimentos

Eu convivi com muito tempo com uma grande poetisa brasileira
que foi Henriqueta Lisboa. Henriqueta também me deu uma pista
muito grande para o meu trabalho, quando disse que a natureza
era muito sabia e a natureza nunca tinha feito uma arvore para
adulto e uma arvore para crianga; que nao havia um sol para
adulto e ndo havia, tampouco, um sol para criancga. Entdo por
que nos estavamos querendo fazer uma leitura para adulto e
uma para crianga?

Isso me marcou muito e eu comecei a pensar que a literatura
para crianga era uma literatura apenas que permitisse também
as criangas um outro nivel de interpretagédo, mas que o adulto
pudesse se aninhar naquele texto, da sua maneira também.

Bartolomeu Campos de Queiros?

1. QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Sobre ler, escrever e outros didlogos. Sao Paulo: Auténtica,

2012, p. 56.



Aos colegas das Universidades Federais e dos Colégios de Aplica-
¢céo, autores e co-autores dos textos, que ndo pouparam esforcos
para participar desta obra, que é resultado de uma pesquisa de pds-
-doutoramento sobre o cronotopo Linguagem, Infancias e Educacéao
(LINFE): um espacgo-tempo de pesquisa no qual o tempo condensa-

-se, comprime-se, tornando-se artisticamente visivel.

Aos colegas que formam o LINFE, por serem aqueles aos quais as
reflexdes se dirigem, atentas aquilo que o proprio espaco intensifica,
penetrando no movimento do tempo, do enredo e da histdria do(s)
lugar(es) de producao de significados.

Aos sujeitos das pesquisas e aqueles com quem interagimos nas
acdes de extensao, por terem possibilitado que aninhdssemos con-
ceitos basilares da filosofia da linguagem nos textos.

Aos Coordenadores Gerais do Centro de Politicas Publicas e
Avaliagdo da Educacdo (CAED), pela possibilidade de amalga-
marmos pesquisas.

Inspiradas em Bartolomeu Campos de Queirds, que traz um dos elos
da cadeia de enunciados dialogicos que é muito caro aos pesquisa-
dores do LINFE - a literatura -, agradecemos aqueles que produzi-
ram/produzem/produzirdo, no cronotopo LINFE, dialogos com a es-
cola, com os adultos que nela habitam e com as criangas. Didlogos
literarios e ndo literarios, que se abrem a outros com vocé, leitor, e o
convidam a um novo elo nas cadeias que formam a escola publica:
aquele que se reveste do seu olhar e dos significados que possa atri-
buir a esta obra.
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Prefacio

No quintal a gente gostava de brincar com palavras mais do que
de bicicleta.

Principalmente porque ninguém possuia bicicleta.

A gente brincava de palavras descomparadas. Tipo assim: o céu
tem trés letras. O sol tem trés letras. O inseto € maior.

O que parecia um desproposito. Para nds ndo era um despro-
posito.

Porque o inseto tem seis letras e o sol so trés. Logo o inseto é
maior. (Aqui entrava a logica).

Manoel de Barros?

Foi com alegria que recebi o convite para a escrita deste prefacio.
Acompanhei o nascimento e o percurso do grupo Linguagem, Infan-
cias e Educacéo (LINFE), como professora e pesquisadora da Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Ele ocupa um importante
lugar no Programa de Pds-Graduagcdo em Educacgao da Faculdade
de Educacéao, na linha de pesquisa Linguagens, Culturas e Saberes,
em virtude da sua produgédo na area da pesquisa e publicagdes no
campo da linguagem.

Sob a lideranga e organizagao das professoras pds-doutoras Hilda
Micarello e Roséngela Veiga Julio Ferreira, temos, presentes nesta
obra, os desafios produzidos pelos diadlogos tecidos pelo LINFE. Tais
diadlogos se apresentam em diferentes campos, construindo conheci-
mentos em cadeias dialdgicas de enunciados com base na filosofia
da linguagem e na cadeia de relagdes que ela possibilita. A epigrafe
de Manoel de Barros nos da uma pista de onde os diadlogos natural-
mente se iniciam, os caminhos que percorrem e para onde nos levam.

1. BARROS, Manoel de. Memérias inventadas. Sao Paulo: Planeta, 2003, s.p.
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Os textos que se apresentam neste livro estdo presentes no campo
de pesquisas em Ciéncias Humanas que dialogam sobre conceitos,
caminhos e propostas sobre Ciéncia, Arte e Vida, na prioridade de
politicas publicas de formacgao do leitor, na formacgao de professores
mediadores de leitura, na escola e na diversidade que a compode.

A cadeia de relagdes, ou seja, as redes dialogicas que o grupo LINFE
vem abordando no campo académico trazem uma riqueza atual para
nos que estamos vivendo o desenvolvimento tecnoldgico que nos
oferece a possibilidade de trabalharmos com todas as linguagens ao
mesmo tempo. Temos, recentemente, o exemplo do trabalho com o
ensino presencial e remoto nas escolas em fungao da ocorréncia da
pandemia - Covid-19. Tal fato possibilita a reflexdo sobre os sabe-
res construidos nesse espago-tempo vivido pela comunidade esco-
lar e de que modo tais vivéncias acercam-se e relacionam-se com

o conhecimento.

As redes dialdgicas ndo s6 permitem descrever e compreender a for-
ma pessoal com que cada sujeito se acerca e se relaciona com o
conhecimento, mas também que elas sejam compreendidas como
um processo de alianga que procura elucidar uma linguagem com o
auxilio de outra.

Desde o seu inicio, ha dez anos, as agbes defendidas pelo LINFE fazem
parte desse processo de alianga, dessas cadeias enunciativas presen-
tes nas nossas relagdes com o ambiente em que vivemos e de cada um
com os outros. Apresenta-se, nesta obra, uma parte importante do seu
trabalho que encontra sua fundamentagao no encontro entre sujeitos e
subjetividades pela linguagem. O leitor ird encontrar aqui enunciados
que encontram ressonancia em outros enunciados, todos relativos a

uma existéncia pratica e dindmica do mundo concreto.

Alingua se forma a partir da consciéncia ideoldgica que orienta as agdes
humanas em seus contextos comunicacionais do mundo do trabalho,
da religido, das manifestagdes politicas, enfim, socioculturais. Assim
como a arte, a linguagem ¢é a representacao do real e sua compreensao
se torna possivel a partir da clareza que se tem sobre o mundo.
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Na teoria literaria e na filosofia da linguagem, o termo cronotopo, ado-
tado por Mikhail Bakhtin em sua teoria do significado na linguagem e
na literatura, traduz como as configuragdes de tempo e espago séo
representadas na linguagem e no discurso.

Demonstrando e ensinando o que se pode ser e fazer neste e por este
pais, “eis o cronotopo LINFE’, cujo foco se encontra na prioridade das
politicas publicas de formagéao do leitor, nos projetos de formacgéo de
professores e projetos culturais desenvolvidos pela escola, nos tem-
pos e espacgos da leitura na Educacgéao Infantil, no processo de alfa-
betizagao, na leitura no Ensino Fundamental, na mediagao da leitura
literaria e na escola e sua diversidade.

O leitor encontrara, na leitura do livro, o compromisso dos autores com
a producao do conhecimento e com a transformagéo da sociedade.

Léa Stahlschmidt P. Silva
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Entre palavras que enunciam a
consciéncia do espaco e do tempo de
producao: eis o cronotopo LINFE!

No cronotopo ocorre a fusdo dos indicios espaciais e temporais
num todo compreensivo e concreto. Aqui o tempo condensa-se,
comprime-se, torna-se artisticamente visivel; o proprio espago
intensifica-se, penetra no movimento do tempo, do enredo e da
historia. Os indices do tempo transparecem no espago, € 0 es-
pago reveste-se de sentido e € medido com o tempo. Esse cru-
zamento de séries e a fusdo de sinais caracterizam o cronotopo.

Mikhail Bakhtin?

Nao é por acaso a selegcdo de uma epigrafe que traz o autor russo
Mikhail Bakhtin para abrir esta obra. Tal escolha nos parece adequada
por ser o seu pensamento considerado nas diferentes producdes dos
sujeitos que compdem o grupo de pesquisa Linguagem, Infancias e
Educacao (LINFE), entendido como um cronotopo. Trabalhos com-
prometidos com dimensdes de valorizagdo da educacao publica se
fundem no espago-tempo desse grupo de pesquisa, amalgamando
pensamentos, ideias e formulando textos em que os sujeitos pes-
quisadores e pesquisados se implicam em atos responsivos para os
quais nao tém alibis.

Com vistas a refletir sobre a espacialidade e a temporalidade do que
vem sendo produzido pelo LINFE e, simultaneamente, pensar em
novos atos de formacgao de professores, congregamos, neste livro,
conhecimentos produzidos em redes dialdgicas, que encontram, na
pesquisa em Ciéncias Humanas, o fio condutor das diferentes frentes
de atuagéo. A escolha por esse campo de pesquisa nos coloca a in-
cumbéncia de atribuir profundidade aos temas, entendendo-os, nos
termos de Bakhtin, como eventos de enunciagao aos quais responde-
mos responsivamente dos nossos lugares Unicos de existéncia pelo

compromisso com a educagao.

2. BAKHTIN, M. Questdes de literatura e de estética: a teoria do romance. Sao Paulo: Editora UNESP,
2014, p. 211.
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Observamos que, ao considerar a produgao do LINFE como um con-
junto de atos produzidos dialogicamente com base nos pressupostos
tedricos da filosofia da linguagem, algumas escolhas orientam o pen-
sar sobre esse percurso. O conjunto de artigos dialoga com temas
que convidam pesquisadores da educacao a pensar desafios atuais
enfrentados pela escola publica, tomando como referéncia a lingua-
gem como algo vivo e dindmico, em que conceitos bakhtinianos aju-
dam a compreender os lugares de produgéo e a analise dos enun-
ciados. O livro reline reflexdes sobre um percurso de investigagao de
mais de uma década, em que as questdes de pesquisa dialogam com
produgdes do campo, formando o que Bakhtin vai denominar de elos
de uma corrente que se fazem na e pela produgao em didlogo com
outros enunciados.

Como foram formados os elos
das cadeias dialogicas?

Pensar o cronotopo LINFE pelos enunciados dos sujeitos pesquisado-
res e pela dimensao responsiva advinda dos lugares em que foram pro-
duzidos permite-nos compreender as interagdes estabelecidas com
instituicoes e sujeitos pesquisados. Elos que podem ser percebidos a
partir dos significados que emergem dos dialogos travados nos textos
que entrelagam campos de pesquisa, sujeitos, objetos e dialogos ain-
da por vir numa cadeia de enunciados que forma o tecido da obra ora
apresentada. Os entrelagcamentos desses enunciados e dos atos neles
implicados formam textos que indicam experiéncias éticas, estéticas,
sociais, educacionais, artisticas, politicas, dentre outras.

A organizagao desta obra partiu de uma proposta, feita aos doutores e
doutorandos que integram o Grupo LINFE, de produgado de um artigo
sobre suas respectivas pesquisas. Além disso, foi sugerido que convi-
dassem outro pesquisador com o qual mantivessem um didlogo aca-
démico para que também produzissem um texto representativo dessa
interacao. O objetivo dessa proposta foi o de explicitar os didlogos que
tém constituido a trajetéria do grupo LINFE e, ao mesmo tempo, cons-
truir novos elos da corrente dialdgica.
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Os textos que compdem esta obra podem despertar o interesse de
seus leitores tanto pelos temas e abordagens das pesquisas que
apresentam quanto por suas intersegdes com os demais artigos que
integram o livro, convidando os leitores a especula-los e reinterpreta-
-los a luz uns dos outros.

Durante as investigagdes do pos-doutoramento, concluimos que o sig-
nificado das interagcdes nao esta posto, determinado, ndo sendo toma-
do apenas em sua circularidade ou em sua linearidade, mas, sim, nas
possibilidades de interpretar o percurso do LINFE, produzindo signifi-
cados novos para os acontecimentos a partir da fusdo de elementos
que o caracterizam como um cronotopo. Trata-se, nesse sentido, de

uma uniao resultante do intercambio de ideias.

A fusdo que compode a primeira segao desta obra traz uma narrati-
va sobre a propria constituicdo do espago-tempo do grupo LINFE e
explicita as cadeias dialdgicas que se estabeleceram por meio das
acdes de pesquisa e extensdo voltadas a formacgao de professores
mediadores de leitura.

A segunda se¢ado aborda a linguagem pelo viés do processo da al-
fabetizacdo e do ensino e aprendizagem da leitura ao longo da edu-
cacdo basica. E aberta por um texto que apresenta reflexdes sobre o
processo de formacao de leitores e suas repercussdes para o ensino
da leitura, com base nos resultados de uma pesquisa sobre instru-
mentos de avaliagao aplicados em avaliagdes de larga escala de Lin-
gua Portuguesa. Esse artigo é assinado por Begma Tavares Barbosa
e pelas organizadoras desta obra: Rosangela Veiga Julio Ferreira e
Hilda Micarello. A segdo conta, ainda, com dois outros textos, frutos
de teses de doutoramento defendidas no ambito do grupo LINFE,
que tratam do tema da alfabetizacado. Esses textos sao acompanha-
dos por dois outros, produzidos por autores convidados para o dialo-
go pelos integrantes do grupo LINFE. O artigo, de autoria de Wagner
Rezende, aborda a avaliagdo em larga escala da alfabetizacao pelo
viés das politicas publicas. Em didlogo com o tema da avaliagédo em
larga escala, o ensaio produzido por Alicia Catalano de Bonamino, em
parceria com Wagner Silveira Rezende, sinaliza “pontos de interesse
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para a pesquisa em avaliagdo em larga escala” O artigo de autoria
de Luciane Aparecida de Souza apresenta reflexdes sobre o desen-
volvimento profissional de professores alfabetizadores orientado por
avaliagdes diagndsticas dos estudantes. Finalizando a segao, o artigo
de Tania Guedes Magalhaes, Joaquim Junior da Silva Castro e Cla-
ra Lage de Lima Neves aborda o tema da oralidade no contexto da
formacéao docente.

A terceira se¢cao é composta por enunciados que trazem a discussao
sobre escola e formacao do leitor e abordam concepcgdes de leitura,
de infancia, de biblioteca e outros espagos nos quais mediadores e
mediagoes literarias ganham corpo, assim como as politicas publi-
cas de formacao de leitores em suas (des)continuidades. Os enun-
ciados mostram preocupagdes com a manutengao do protagonismo
da crianga, compreendendo a infancia como uma categoria histori-
ca, para a qual diferentes épocas e sociedades produzem sentidos
também diversos. Nessa secao, Ana Maria Sheffer aborda a Sala de
Leitura com base no conceito de cronotopo, desenvolvido por Mikhail
Bakhtin, refletindo sobre as mediagdes que visam a formacgao do lei-
tor literario naquele espago-tempo. Em continuidade a esse dialogo,
o texto de Jader Janer Moreira Lopes apresenta uma narrativa que &,
a um so tempo, ficgdo e mergulho profundo na realidade de criangas
pequenas e de seu desejo por liberdade e ficgdo, muitas vezes inter-
ditado pelas condi¢des de sua institucionalizagédo em creches e pré-
-escolas. E também sobre escola e formagao de leitores o artigo de
Leuda Evangelista de Oliveira, cujo foco sao as mediagdes envolvidas
na formacao de estudantes do 1° ano do ensino fundamental como
leitores literarios. Para o dialogo com o tema de sua tese, e num des-
dobramento dela no contexto de distanciamento social provocado
pela pandemia da COVID-19 nos anos de 2020-2021, Leuda Evange-
lista e Jamile Rosseti de Souza assinam um segundo artigo, cujo tema
sao as vivéncias literarias no periodo de ensino remoto.
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Na quarta e ultima secéo, a linguagem se faz presente por meio dos
discursos sobre a diversidade na escola. Integram-na o artigo de Lu-
ciene Mochi, fruto de sua tese de doutorado, no qual os enunciados
sobre maternidades lésbicas e escola trazem os feminismos para o
centro dos debates sobre a constituicdo dos sujeitos humanos pela
e na linguagem, abordando, de forma sensivel, o modo como, na
escola, as familias formadas por duas mulheres e seus filhos e fi-
Ihas sdo significadas. Em dialogo com o artigo de Luciane, o texto
de Marcio de Oliveira aborda a diversidade na escola pela 6tica do
direito, tratando do ordenamento legal que o assegura.

Nessas quatro se¢cdes constituem-se os elos das cadeias dialdgicas
que envolvem diferentes sujeitos e universidades no debate sobre
tematicas que tém, na linguagem, suas diferentes manifestacgdes e,
em abordagens na e pela escola, seu fio condutor. Esses debates
alimentam as reflexdes do espaco-tempo do grupo LINFE que, por
meio desta obra, esperamos que constituam novos elos de uma ca-
deia responsiva.

Rosangela Veiga Julio Ferreira

Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello
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Desconheco liberdade maior e mais duradoura do que esta do
leitor ceder-se a escrita do outro, inscrevendo-se entre as suas
palavras e os seus siléncios. Texto e leitor ultrapassam a solidao
individual para se entrelagarem pelas interacdes. Esse abraco
a partir do texto é soma das diferengas, movida pela emocao,
estabelecendo um encontro fraterno e possivel entre leitor e es-
critor. Cabe ao escritor estirar sua fantasia para, assim, o leitor
projetar seus sonhos.

Bartolomeu Campos de Queirds?

1. QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Sobre ler, escrever e outros dialogos. Sao Paulo: Auténtica,
2012, p. 61.
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Um refugio?
Uma barriga?

Um abrigo onde se esconder quando estiver se afogando na chu-
va, ou sendo quebrado pelo frio, ou sendo revirado pelo vento?

Temos um espléndido passado pela frente?

Para os navegantes com desejo de vento, a memoria € um porto
de partida.

Eduardo Galeano

“[..] a memodria € um porto de partida” Como afirma Galeano, reme-
morar ndo é apenas retomar o vivido como algo que ficou no passa-
do, mas um meio de se munir de esperancga para enfrentar o porvir.
Nesse sentido, refletir sobre a trajetéria de um grupo de pesquisa &
vislumbrar, entre o que se fez, outros possiveis, ndo apenas para este
grupo, mas para todos e todas que venham a compartilhar conosco
esta trajetoria pela leitura das produgdes do grupo.

Retomar a trajetoria do grupo Linguagem, Infancias e Educacgao (LIN-
FE) é, a um so6 tempo, um exercicio de memoria e a reconstituicdo de
um percurso de pesquisa marcado pela busca por compreender o
papel da linguagem na constituicdo dos sujeitos. O grupo LINFE foi
constituido no ano de 2010, na Faculdade de Educacao da Universi-
dade Federal de Juiz de Fora. Desde entao, tem atuado na pesquisa e
na extensao, tendo como eixo articulador de suas agdes a linguagem
e o modo como ela é abordada em contextos educacionais, em espe-
cial na escola de educacgao basica, nas etapas da educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental. Tomando a memdria como um
porto de partida, apoio-me na metafora do navegante para apresentar
a estrutura deste artigo, cujo objetivo é sintetizar aspectos relevantes
da trajetdria do grupo LINFE ao longo de pouco mais de uma déca-
da de sua existéncia. Incialmente, discorro sobre as concepgdes de
linguagem, infancia e educacéao, que tém sido ancora e vento para o
grupo LINFE. Ancora, porque nos dao seguranga e permitem aportar
em mares ja navegados por outros, mas nos quais adentramos com

o desejo sempre renovado de encontrar a novidade. Vento, porque
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impulsionam descobertas e nos pdem em movimento em diregdo ao
outro, ao encontro do outro. Assim, as concepgdes de linguagem, in-
fancia e educacgéao séo abordadas no primeiro toépico do artigo.

Levo comigo as experiéncias de pesquisa e extensdo que constituem
a historia do LINFE e que nos permitem abordar, de varias manei-
ras e por diferentes angulos, o tema da linguagem e seu papel na
constituicao do sujeito. Compartilho essas experiéncias no segundo
topico do artigo.

Finalmente, num movimento de navegar contra os ventos do obscu-
rantismo que sopram hoje em nosso pais, ico as velas, buscando o
melhor angulo entre a diregcao do barco e a diregéo do vento, para ir
ao encontro dos possiveis, do futuro e apontar as possibilidades que
se abrem a partir do vivido.

Ao longo de todos os tépicos do artigo, a filosofia da linguagem, de
Mikhail Bakhtin, e a psicologia histérico-cultural, de Lev Vigotski, sdo
farol que ilumina o que conhecemos, orientando-nos em diregéo ao

que desejamos conhecer.

Linguagem, infancias e educacgao: conceitos
basilares na trajetoria do grupo LINFE

Neste topico apresento brevemente a trajetoria de constituicdo do
Grupo LINFE e, nessa trajetoria, aponto alguns pilares que sustentam
e inspiram a produgao do grupo.

A origem do grupo LINFE estéa relacionada a um interesse amplo de
pesquisa sobre como as pessoas se humanizam. Na histéria do grupo,
que se constitui no ambito de uma Faculdade de Educagao, reunindo
pesquisadores de um Programa de Pés-Graduagédo em Educacao, tal
interesse nasce da minha prépria formagao como pesquisadora, que
teve inicio em outro grupo de pesquisa, o Linguagem e Cultura (LIC),
liderado pela professora Maria Tereza de Assuncgao Freitas, professora
da Faculdade de Educagao da UFJF e uma das precursoras, ainda na
década de 1990, dos estudos de Lev Semenovich Vigotski e Mikhail
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Bakhtin no Brasil'. A época de minha inser¢ao no grupo LIC, eu atuava
como professora da rede publica municipal da cidade de Juiz de Fora
e ja trazia a experiéncia de ter sido docente na rede publica estadual
do Rio de Janeiro, atuando como professora alfabetizadora de alunos
das classes populares. Nessa atividade de docéncia, percebia que
as dificuldades no processo de alfabetizacdo encontradas por mim e
meus alunos nao se reduziam a uma questao de método: tinham a ver
com a relagao desses estudantes com a propria escola e com o modo
como, no interior dela, foram constituindo-se como alunos, em geral
em situagao de fracasso. Tinham a ver, ainda, com uma relagédo des-
ses estudantes com a linguagem da escola, que ndo era a mesma de
seu grupo familiar e comunidade. Assim, foi em busca de compreen-
der melhor a docéncia do professor alfabetizador junto a estudantes
das classes populares que iniciei uma trajetéria na pos-graduacao e,
orientada pela professora Maria Tereza, aproximei-me de Vigotski e
Bakhtin que, a partir de abordagens diferentes, contribuiam para ilu-
minar as questdes que a docéncia me colocava.

No caso de Vigotski, seu projeto tedrico de construgcéo de uma psico-
logia a partir da matriz filoséfica do materialismo histérico-dialético o
levou a se dedicar ao estudo dos processos de constituicao das fun-
¢Oes mentais superiores, tipicamente humanas, destacando a origem
social dessas fungdes. Para Vigotski, a relagdo do sujeito com o meio
nao é direta, mas mediada por instrumentos e signos, dentre eles e de
forma privilegiada, a linguagem. No primeiro capitulo da obra "A for-
macao social da mente”, Vigotski (1991, p. 17), ac apresentar o propo-
sito da referida obra - “caracterizar os aspectos tipicamente humanos
do comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristi-
cas se formaram ao longo da histéria humana e de como se desen-
volvem durante a vida de um individuo” —, formula trés questdes que,
para ele, seriam fundamentais para alcangar tal objetivo:

1. Dentre outras obras, séo de autoria da professora Maria Tereza de Assungao Freitas as obras: "Vy-
gotsky e Bakhtin - psicologia e educagao: um intertexto”; “Educagao, arte e vida em Bakhtin” (org.).
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(1) Qual a relagao entre os seres humanos e o seu ambiente fisi-
co e social? (2) Quais as formas novas de atividade que fizeram
com que o trabalho fosse o meio fundamental de relacionamento
entre o homem e a natureza e quais sdo as consequéncias psi-
cologicas dessas formas de atividade? (3) Qual a natureza das
relagdes entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento da
linguagem? (idem)

Os desafios que a docéncia me impunha me implicaram, desde o ini-
ciodaformacgao como pesquisadora, com as questdes formuladas por
Vigotski e consistiram também em questdes basilares da trajetdria do
grupo LINFE. Como um grupo dedicado a pesquisa em Educacao, a
psicologia histérico-cultural contribui para a construgao e o tratamen-
to dos objetos de investigacao de seus integrantes, ao abordar as re-
lagdes de ensino e aprendizagem como relagdes entre sujeitos social
e historicamente contextualizados, por meio das quais transformam
a natureza e se transformam, mediados pela linguagem. Nesse pro-
cesso, constituem-se como seres humanos, aprendem e se desenvol-
vem, internalizando e recriando os elementos de sua cultura. Assim, a
psicologia historico-cultural permite abordar a mediacéo pedagodgica
como processo de constituicao de subjetividades, de humanizacéo,
atravessado pela dialética das relagdes entre seres humanos.

Foi também por intermédio da professora Maria Tereza que realizei as
primeiras aproximagdes aos estudos da linguagem de Mikhail Bakhtin.

Assim como em Vigotski, para Mikhail Bakhtin, o materialismo histo-
rico-dialético € a matriz filosdfica para a construgcao de um projeto
tedrico que tem, nos estudos da linguagem, o ponto de partida para
compreender a inser¢gao dos sujeitos no mundo. Em Bakhtin, tal in-
sercao envolve o conceito de ato (postupok) responsavel. Na intro-
ducéao da edicao de 2017 da obra “Para uma filosofia do ato respon-
savel"?, de autoria do filésofo russo, Augusto Ponzio, a respeito desse
conceito, afirma:

2. Sobre essa obra, Augusto Ponzio afirma tratar-se daquela que abarca toda a obra de Bakhtin e
“ter em si todo o significado complexo do seu itinerario de investigagdo que chega até a primeira
metade dos anos 70" do século XX. (PONZIO, 2017, p. 11)
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"Postupok’, € um ato, de pensamento, de sentimento, de desejo,
de fala, de agao, que é intencional, e que caracteriza a singu-
laridade, a peculiaridade, o monograma de cada um, em sua
unicidade, em sua impossibilidade de ser substituido, em seu
dever responder, responsavelmente, a partir do lugar que ocupa,
sem alibi e sem excegéo (PONZIO, 2017, p.10).

Desse modo, ancoram-se no conceito de ato responsavel de Bakhtin
dois movimentos tedrico-analiticos fundamentais para as pesquisas
do grupo LINFE: por um lado, o esforgo de compreensao da lingua-
gem como o terreno no qual se encontram e confrontam-se singu-
laridades constituidas pelo lugar que os sujeitos ocupam no mundo,
seus valores e intengdes; por outro, o esforgo de compreensao das
especificidades da docéncia como ato responsavel, por meio da qual
os sujeitos, com seus atos “de pensamento, de sentimento, de desejo,
de fala, de agéo, que é intencional’, afetam-se mutuamente, posicio-
nam-se no mundo e o modificam.

Assim, minha histéria como pesquisadora tem inicio pelo desejo de
compreender o papel da educagao nesse processo por meio do qual
as pessoas se constituem seres humanos inseridos numa cultura para
a qual produzem sentido e na qual se produzem como sujeitos hu-
manos. Foi esse interesse que me aproximou do tema da linguagem
e da teoria histdrico-cultural e, consequentemente, deu origem aos
percursos de pesquisa trilhados pelo Grupo LINFE.

Cumpre, ainda, para o alcance dos objetivos deste tépico do presen-
te artigo, esclarecer como a infancia integra o universo das pesquisas
realizadas pelo grupo LINFE. No doutorado em educacéao, cursado
na Pontificia Universidade Catdlica - PUC-Rio, entre os anos de 2002
e 2006, o aprofundamento dos estudos da teoria histérico-cultural
articulou-se a uma compreensao da infancia como categoria social,
passivel, portanto, de formas plurais de sua realizagao pelas criancas
de uma mesma cultura ou de diferentes culturas. Tal aprofundamento
tornou-se possivel por meio da insergdo no Grupo Infancia, Formagao
e Cultura (INFOC) daquela universidade, liderado pela professora S6-
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nia Kramer?, referéncia nacional nos estudos da infancia com base na
teoria historico-cultural de Vigotski e Bakhtin, assim como em outros
estudiosos, como Walter Benjamin.

A docéncia junto as criangas, em especial aquelas bem pequenas,
implica um tipo de relagéo na qual o adulto, parceiro mais experiente
por ter ja internalizados os significados estabilizados da cultura, cum-
pre um papel especialmente importante na insercao das novas gera-
¢oes nessa cultura. Isso porque a primeira infancia € o momento no
qual as criangas estao construindo sua relagdo com a linguagem e,
nesse movimento, estdo também se apropriando de significados nao
apenas para os elementos dessa cultura, mas também para quem
elas sado e para o lugar que ocupam no mundo. Nesse sentido, pensar
a docéncia na primeira infancia como ato responséavel requer uma
reflexdo sobre as responsabilidades — “sem alibi" — implicadas nes-
se encontro entre geragdes, por meio do qual vao se produzindo os
sentidos para a docéncia na educacgao infantil, assim como para ele-
mentos que atravessam a pratica pedagogica, dentre eles, e de forma
privilegiada, a linguagem, oral e escrita.

Cabe, ainda, destacar que o grupo LINFE nasce de um desdobra-
mento dos didlogos sobre infancias e linguagens no ambito do grupo
LEFOPI, da Faculdade de Educagao da UFJF, liderado pela professo-
ra Léa Sthalschmidt4, que me acolheu quando me tornei professora
dessa universidade e por meio do qual passei a atuar em projetos
de extensdo desenvolvidos em instituicdes municipais de educacgéao
infantil da cidade de Juiz de Fora. No grupo LEFOPI, teve inicio minha
atuagado na formacado continuada de professores numa perspectiva
que integra a pesquisa e a intervengdo em contexto, o que seria a
marca de muitos projetos futuros do grupo LINFE. Tal perspectiva de
pesquisa e formacao, privilegiada pelos projetos do LINFE, relaciona-

3. Séo de autoria, dentre muitas obras da professora Sénia Kramer, "Educagao como resposta res-
ponsavel: - conhecer, acolher e agir’; “Etica: - pesquisa e praticas com criangas na educagao infan-
til"; "Educacéo infantil: formagao e responsabilidade.”

4. Dentre outras realizagdes de sua trajetdria académica, a professora Léa Sthalschmidt foi a ideali-
zadora e primeira organizadora do evento GRUPECI - Grupos de pesquisa sobre criangas e infan-
cias, que reune pesquisa e pesquisadores dedicados aos temas das infancias e educagao infantil.
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-se também com o conceito de ato responsavel de Bakhtin, pois parte
do principio de que o pesquisador, ao construir um objeto de pes-
quisa e aborda-lo por meio da interagdo com sujeitos com voz, que
se pronunciam sobre o mundo, “d4 um passo” e, ao fazé-lo, torna-se
responsavel pelo objeto construido, assim como por sua relagdo com
0s sujeitos. Assim, o esforco empreendido pela pesquisa na qual os
sujeitos sdo tomados como parceiros na produgao do conhecimento,
€ ndo como objeto de estudo, ancora-se numa concepcao de pesqui-
sa como ato responsavel e, como tal, ndo pode almejar um conheci-
mento tedrico desencarnado, apartado do mundo vivido.

Ao tecer uma critica a ciéncia que se constrdi sem considerar a reali-
dade histdrica de sua construcao, Bakhtin afirma:

Como resultado, [da separagao entre os dominios das ciéncias e
os atos reais que os envolvem] dois mundos se confrontam, dois
mundos absolutamente incomunicaveis e mutuamente impene-
traveis: o mundo da cultura e o mundo da vida (este € o Unico
mundo em que cada um de nds cria, conhece, contempla, vive e
morre) — o mundo no qual se objetiva o ato da atividade de cada
um e o mundo em que tal ato realmente, irrepetivelmente, ocorre
e tem lugar. (BAKHTIN, 2017, p. 43)

Com base nesse postulado bakhtiniano, € possivel compreender que,
na pesquisa que visa produzir um conhecimento sobre a docéncia, é
tarefa do pesquisador, ao adentrar no “mundo da vida” dos sujeitos
com 0s quais pesquisa, responder ao que vive nesse mundo, ofere-
cer sua contrapalavra, do lugar que ocupa na existéncia, o que so
pode se dar numa perspectiva de colaboracédo entre sujeitos. Essa
colaboragéo acontece por meio do didlogo entre pesquisador e su-
jeito e traz, necessariamente, mudancgas para ambos. Tais mudangas
podem envolver a ressignificacdo de concepgdes, valores, ideias,
emocgodes, assim como podem implicar novas relagdes com a cultura,
com a propria atividade de docéncia e de pesquisa. Esse movimento,
proprio da pesquisa em Ciéncias Humanas, é orientado por alguns
conceitos, apresentados no topico a seguir e tem sido aquele que
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os participantes do grupo LINFE tém buscado empreender em suas
acOes de pesquisa e extensdo, o que buscaremos apresentar no Ulti-
mo tépico deste artigo.

Alguns conceitos basilares das
pesquisas do Grupo LINFE

Como se buscou evidenciar por meio desse breve historico de sua
constituigao, ao longo de pouco mais de 10 anos de sua existéncia,
os estudos e pesquisas do grupo LINFE, guardadas as suas especi-
ficidades, convergem no sentido de tomarem a linguagem como via
de acesso as experiéncias das pessoas no mundo e aos processos
por meio dos quais se constituem como seres humanos nas relagdes
que estabelecem umas com as outras. Tal interesse pelo tema da lin-
guagem é fruto de uma concepgéo de educagdo como processo de
interacdo entre o eu e o outro no qual crengas, valores, sentimentos
e perspectivas sobre as experiéncias vividas se encontram e se con-
frontam na e pela linguagem.

Assim, ao longo de sua existéncia, o grupo LINFE tem buscado avan-
car no sentido de construir um conhecimento sobre as infancias e a
educacgao alicergcado numa concepcgao de linguagem como lugar de
constituigdo do humano. Tal busca tem nos levado a outros temas
que gravitam em torno desse interesse principal, tais como o papel
da literatura na formagéao de professores e criancas e os tempos e
espacgos escolares dedicados as experiéncias com os textos litera-
rios; os processos de apropriagao da linguagem escrita pelas crian-
cas, na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;
0s processos por meio dos quais os professores se formam leitores e
atuam na formagao das criangas como leitoras, dentre outros. Assim,
linguagem, infancias e educacao se articulam, na produgao do grupo
LINFE, ndo apenas como temas de interesse, mas como diferentes
aspectos de um mesmo fendmeno: a humanizagéo das pessoas ou,
dito de outro modo, os processos por meio dos quais sujeitos biologi-
cos, pertencentes a espécie humana, tornam-se seres humanos.
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Nesse caminho, tem-se buscado uma imersdo em seus autores de
referéncia, num movimento de leitura e aprofundamento das obras
desses autores, que tem permitido avangar na abordagem de alguns
conceitos que derivam de seus projetos de pesquisa mais amplos.

Um trago comum ao pensamento tedrico tanto de Vigotski quanto de
Bakhtin € a caracteristica de unidade que atravessa a producao de
ambos os tedricos, guardadas as especificidades de suas areas de
estudo: no caso de Vigotski, a Psicologia; e no de Bakhtin, a Filosofia.
Esse carater de unidade implica uma articulagao entre os fenémenos
observados e sua génese, seus contextos historicos, o que caracte-
riza a pesquisa em Ciéncias Humanas como a produg¢ao de um co-
nhecimento tanto mais consistente quanto mais aprofundado. Outra
implicagao da perspectiva de unidade trazida por ambos os tedricos
€ gue os conceitos elaborados por eles, cada um em seu campo es-
pecifico, estao sempre intimamente relacionados, desdobrando-se
uns nos outros. Desse modo, ao buscarmos abordar os objetos de
pesquisa com base em um determinado conceito, somos levados a
desdobramentos desse em outros, que vao sendo mobilizados a me-
dida que as analises vao se adensando. Nessa perspectiva, o gran-
de desafio da pesquisa & estabelecer um recorte da realidade que,
como tal, &€ sempre multifacetada e so possivel de ser abordada em
um esforgo tedrico-analitico de vislumbrar, na parte, o todo. Ou seja,
0 pesquisador tem acesso apenas a momentos da agédo dos sujeitos
no mundo, aquilo que chamamos, com base em Bakhtin, de "even-
tos’, que sao recortados e analisados na situagdo de pesquisa. Tudo
o que esta implicado no modo como os sujeitos vivem esses eventos
vai muito além do que se mostra no evento em si e tem a ver com os
contextos histéricos em que eles se dao. O esforco do pesquisador,
entado, é o de, com base nos elementos trazidos pela sua imersédo no
“mundo da vida" dos sujeitos, buscar contextualizar a historicidade
desses eventos. No caso da pesquisa sobre a atividade de docéncia,
isso implica considerar quem sao os docentes e os discentes e as
condigbes em que se dao as relagdes que estabelecem entre si e
com a cultura, em especial com os objetos de conhecimento em tor-
no dos quais se constroem suas relagdes. Nas atividades de pesquisa
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do grupo LINFE, o esforgco de compreender o “mundo da vida” dos
sujeitos tem se ancorado fortemente no conceito de vivéncia, cunha-
do por Vigotski.

O conceito de vivéncia, desenvolvido pelo autor russo para abordar as
relagdes entre a crianga e o meio, é apresentado no texto “"O proble-
ma do meio na pedologia”® No referido texto, Vigotski define vivéncia
da seguinte forma: "Vivéncia € uma unidade na qual se representa, de
modo indivisivel, por um lado, o meio, o que se vivencia — a vivéncia
esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa -, e, por outro
lado, como eu vivencio isso” (VIGOTSKI, s/d, apud PRESTES; TUNES,
2018, p. 78). Ao abordar as pesquisas contemporaneas sobre instru-
¢ao no ambito da teoria historico-cultural de L.S. Vigotski, Jerebtsov
afirma: "Vivéncias sdo o processo de formacao pela personalidade
da sua relagdo com as situagdes da vida, a existéncia em geral com
base nas formas e valores simbdlicos transformados pela atividade
interna, emprestados da cultura e desenvolvidos nela” (JEREBTSOV,
2014, p. 19). Desse modo, o conceito de vivéncia tem sido apropria-
do, nas pesquisas do grupo LINFE, para tratar sujeito e meio como
uma unidade, tanto no que se refere as experiéncias das criangas,
nas pesquisas que se dao nas instituicdes educacionais, quanto dos
professores, nos contextos de formacao continuada. Isso porque “as
vivéncias sao as relagbes com os outros reduzidas ao plano interno”
(idem, p. 21). Tais relagdes, vividas como drama, sdo constitutivas da
personalidade dos sujeitos. Nas atividades de pesquisa, aprofundar
essas relagdes, 0 modo como sao tecidas, os lugares ocupados pelos
sujeitos que as vivem séo o elemento central para acesso as vivén-
cias dos sujeitos. Gragas ao conceito de vivéncia, & possivel analisar
as situagdes do "mundo da vida" compreendendo que os sujeitos que
as vivem, ao fazerem suas escolhas, respondem, com seus atos, as

suas experiéncias prévias, as condi¢des institucionais em que vivem

5. O texto é parte de um conjunto de sete aulas proferidas por Lev Semionovitch Vigotski e publi-
cados no livro Lektsii po Pedologuii (Aulas de pedologia). Para fins deste artigo, trabalhamos com a
tradugdo do texto realizada por Zoia Prestes e publicados na obra traduzida e organizada por Zoia
Prestes e Elizabeth Tunes “ 7 aulas de L.SVigostki: sobre os fundamentos da pedologia”
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sua docéncia, entre outros componentes do meio que nao é algo ex-
terno aos sujeitos, mas integram uma unidade na qual sua personali-
dade se constitui, sua consciéncia se forma.

Para Bakhtin, em convergéncia com a filosofia marxista, a ori-
gem da consciéncia é social e sua realidade ¢ a dos signos:
"0os signos sdo o alimento da consciéncia individual, a ma-
téria de seu desenvolvimento, e ela reflete sua logica e suas
leis” (BAKHTIN, 2006, p. 34 ). Para Vigotski, “al internalizarse, los sig-
nos se concierten em instrumentos subjetivos® de la relacidon com uno
mismo: autodirigen y regulan la propria conducta y el piensamiento
(VIGOTSKI, 1979; 1987, apud SILVETRI; BLANCK, 1993, p. 34). Dentre
todos os signos, a linguagem ¢é privilegiada por ambos os autores por,
a um so tempo, amalgamar os significados estabilizados na cultura e
ser o meio pelo qual esses significados sdo compartilhados.

Nessa perspectiva, Jerebtsov (2014, p. 22) destaca que,

[...]Jpara todas as praticas relacionadas a ontogénese da perso-
nalidade, com as quais se relacionam a instrugéo, a educagao’,
o tratamento psicoldgico, a psicoterapia, etc., € importante a
criagado de relagdes dialdgicas, de parceria, pois essas relagées
sédo pautadas pela vivéncia intencional do sujeito em desenvol-
vimento® e ndo por aquilo que pensou o pedagogo ou mesmo
aquilo que esta no programa de estudos.

Séo varias as implicacdes dessa afirmacao. A primeira € o fato de que
€ por meio de relagdes dialdgicas que as intencionalidades das agdes
pedagodgicas, assim como das agdes de pesquisa, se materializam, o
que nos remete ao conceito de dialogismo, sobre o qual discorrere-
mMos um pouco mais ainda neste topico. A segunda é que as relagdes
pedagodgicas, assim como as relagdes de pesquisa, caracterizam-se
por uma intencionalidade, o que da as vivéncias que decorrem des-
sas relagdes uma peculiaridade que deve ser considerada, tanto na

6. Grifo dos autores.
7. Grifo nosso.

8. Grifos do autor.
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analise das relagdes pedagdgicas quanto no tratamento das relagdes
de pesquisa: sdo vivéncias intencionalmente criadas, o que envol-
ve as intencdes dos que dela participam ao cria-las. Assim, as rela-
coes de pesquisa proporcionam, elas proprias, um tipo de vivéncia
aos sujeitos que nao seria possivel fora dessas relagdes. Essas ideias
sdo muito potentes para pensar os eventos que ocorrem nas ativi-
dades de extensao do grupo LINFE, nas quais o foco € a formacao
de professores, em especial a formacgao de professores mediadores
de leitura®. Tais atividades consistem, a um sé tempo, em agdes que
tém uma intencionalidade pedagdgica e uma intencionalidade de
pesquisa. Ambas as intencionalidades se efetivam em vivéncias que
se dao principalmente com base no didlogo que se estabelece entre
pesquisadores em formacao/professores em formacéo. Para adensar
a compreensado dessas vivéncias, recorremos ao conceito de dialo-
gismo em Bakhtin.

O dialogismo, em Bakhtin, € uma decorréncia de sua concepgéo de
enunciado como unidade significativa da lingua e de uma concepgao
de lingua como objeto vivo, que se constitui nos usos que dela fazem
os falantes. Desse modo, a realidade da lingua se constitui numa ca-
deia ininterrupta de enunciados, muitas vezes distantes no tempo e
espaco. Assim é que o dialogismo bakhtiniano extrapola os limites do
dialogo face a face, pois,

em realidade [...], todo enunciado, além do seu objeto, sempre
responde (no sentido amplo da palavra) de uma forma ou de
outra aos enunciados que o antecederam. O falante ndo € um
Adao, e porisso o préprio objeto do seu discurso se torna inevi-
tavelmente um palco de encontro com opinides de interlocutores
imediatos (na conversa ou na discussao sobre algum aconteci-
mento do dia-a-dia) ou com pontos de vista, visdes de mundo,
correntes, teorias, etc. (no campo da comunicagao cultural). [...]

9. Ao longo dos seus 10 de existéncia, o grupo LINFE tem desenvolvido diferentes projetos de ex-
tensdo em interface com a pesquisa, apoiados e financiados pela Pré-Reitoria de Extenséo da Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora e/ou pela FAPEMIG - Fundacgéo de Apoio a Pesquisa do Estado
de Minas Gerais, cujo foco tem sido a formagéo de alunos leitores, por meio da realizagédo de ofici-
nas de leitura nas escolas, assim como de professores mediadores de leitura, por meio de oficinas
de leitura com professores e de cursos de formagao continuada.
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reiteremos: o enunciado é um elo na cadeia da comunicagao
discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que
o determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando nele ati-
tudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas (BAKHTIN,
2003, p. 300).

Com base no dialogismo bakhtiniano, € possivel, entdo, analisar os
enunciados produzidos nas situagdes, tanto de extensao quanto de
pesquisa, como parte de uma cadeia mais ampla de discursos, aos
quais esses enunciados respondem. Por essa razdo, esses enun-
ciados fornecem indicios relevantes do modo como os significados
produzidos pelos sujeitos para suas vivéncias constituem suas sub-
jetividades. Ao mesmo tempo, tais enunciados respondem as inten-
cionalidades das agdes de formacao e de pesquisa, 0 que precisa
ser considerado nas analises empreendidas pelo pesquisador, como
buscaremos demonstrar no topico a seguir.

O encontro com Palomar

Os dados apresentados a seguir foram produzidos pelos integrantes
do grupo LINFE a partir de um encontro ocorrido no @mbito do curso
de extensao "MEDIAR: formacgao de professores mediadores de leitu-
ra’, desenvolvido como parte das agdes do projeto de extensdo em

interface com a pesquisa homoénima.

O encontro ocorreu no ano de 2020, no periodo de distanciamento
social imposto pela pandemia da COVID-19, razdo pela qual se deu
de forma virtual, pela plataforma de videoconferéncia Google Meet. O
curso foi ministrado por meio da plataforma Google Classroom, uma
vez que nos encontravamos em periodo de distanciamento social.
Participaram do encontro 30 pessoas, entre cursistas e integrantes do
grupo de pesquisa, responsavel pela formagao.

O objetivo do encontro era discutir os contos que integram o livro
“Palomar” de italo Calvino. A escolha da obra deveu-se a diversos fa-
tores, dentre eles: o fato de se tratar de contos curtos, que poderiam
ser escolhidos pelas professoras livremente, a partir de seu interesse;
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a qualidade literaria dos contos, nos quais o autor se vale de uma lin-
guagem metafdrica para tratar de sentimentos e emogdes que atra-
vessam a vida cotidiana; o proprio titulo da obra, que é também o
nome de seu personagem principal, pois Palomar € o nome de um
observatodrio astrondmico no qual havia um grande telescopio; a le-
veza e a beleza contemplativa do personagem Palomar, que, como
um telescopio, olha com atencéo os pequenos fatos do cotidiano,
pareceram-nos adequadas para os tempos que viviamos, nos quais
todos estdvamos tensos e apreensivos com os rumos da pandemia.
Desse modo, havia uma intencionalidade na experiéncia de leitura
que promovemos e compartilhamos e com as cursistas. Esperava-
mos que a experiéncia com a literatura contribuisse para a formagéao
estética das docentes e que pudessem compartilhar, no grupo, essa
experiéncia, além de terem a oportunidade de falar de si mesmas a
partir da leitura dos contos, que favoreciam essa ligagdo entre o lido e
vivido. Naqueles tempos de pandemia, todos sentiamos necessidade
de falar de nos.

Para analisar o encontro, trago excertos de notas de campo produ-
zidas pelos integrantes do LINFE, com base nos quais busco refletir
sobre essa vivéncia de formacao. Cada nota é acompanhada pela
identificacao breve do (a) integrante do grupo que a produziu. Os ex-
certos trazem os dialogos ocorridos no grupo e, ao mesmo tempo,
dialogam entre si, estabilizando novos significados para o vivido no
interior do grupo.

A medida que os contos eram comentados pelos participantes,
parecia que os sentimentos do Palomar estavam ali personifica-
dos nas falas. Quando a prof? Isabel Cristina fala que os contos de
Palomar “ vao tocando cada um de uma forma diferente” isso é
bastante nitido nas falas, expressées das pessoas que permitiram
suas imagens. Até que a prof@ Luciene dliz, sobre o conto das lojas
de queijo, fez ela refletir sobre as “escolhas” da vida e que muitas
escolhas “dependem de nds e muitas vezes ndo dependem de
noés” Traz as angustias e incertezas do personagem Palomar. [...]

A prof@ Flavia Mendes relata que, no conto das ondas, o que mais
a tocou, foi que no final Palomar diz que "tudo que é necessario é
a paciéncia’l..] Houve relatos sobre a complexidade dos textos, as
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dificuldades de Ié-lo, compartilhada pela profé Ana Flavia que nos
relatou sua dificuldade de emersdo, por conta da situagdo atual
que estamos passando, mas que, depois de algumas tentativas,
conseguiu ler um conto chamado ‘Lua da tarde” pelo qual ela se
interessou e gostou. Uma outra colega colocou a dificuldade que
teve em ler no monitor do computador. [...] Enfim, vérios olhares
foram compartilhados, e a profé Hilda nos diz: “o olhar do outro
nos ajuda a atribuir novos sentidos.” (Nota de Campo produzida
pela professora. Glaucia Pereira, docente da rede publica muni-
cipal de Comendador Levy Gasparian, municipio do RJ).

Nos excertos da nota de campo produzida pela professora Glaucia
se evidencia o movimento dialogico proporcionado pelas leituras dos
contos de Palomar. Esse movimento &, a um so6 tempo, espaco para
compartilhar experiéncias e reflexdes sobre a propria vida e também
sobre a docéncia e, nele, os sentidos para a leitura vao se alargan-
do no movimento de trocas, assim como se alargam as perspectivas
sobre a propria vida e a docéncia. Ha também espaco para falar da
propria dificuldade de ler literatura em tempos de pandemia. Essa di-
ficuldade aparece em outras notas de campo:

Ana Flavia (cursista) contribuiu para a reunido reconhecendo
sua dificuldade em ler e compreender os contos devido a sua
indisposicdo mental durante o periodo da pandemia. Assim, os
envolvidos na reunido evidenciaram que é necessaria uma dispo-
sicado psicolégica e emocional durante a recepgéo de literatura,
pois sdo textos de grande complexidade e demandam atencéo.
(Notas de campo da estudante do curso de licenciatura em Letras
Grace Candido, bolsista do grupo LINFE).

O excerto da nota de campo de Grace pode ser melhor compreendi-
do aluz do conceito de vivéncia, uma vez que por meio dele é possivel
abordar sujeito e meio como uma unidade. O periodo de incertezas
quanto a varios aspectos da vida, trazido pelo advento da pandemia,
trouxe impactos para as experiéncias dos sujeitos, inclusive com a
literatura, impactando de diferentes maneiras as subjetividades.
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Entretanto, a oportunidade de compartilhar o lido € mote, também,
para ressignificar a leitura, como destacado no excerto da nota de
campo da professora Kénia:

[...] “ouvir os encantamentos do outro pelo mesmo texto que néo
me prendeu me fez querer voltar e fazer uma nova leitura, po-

”

demos sentir o que a literatura tem despertado em cada uma
Essa frase veio ao final do encontro e foi confirmada por todas.
(Nota de campo da professora Kénia Zacaron, professora da rede
estadual de Minas Gerais)

Os enunciados proferidos pelas professoras vao se constituindo em
“elos de uma cadeia de comunicagao discursiva” (BAKHTIN, 2013,
p. 299), que se torna constitutiva também da subjetividade de cada
participante. Com base nesses enunciados, o grupo de pesquisa
vai também tendo a oportunidade de compreender melhor o modo
como as professoras leem e o que orienta as suas escolhas de leitura.
A professora Luciane registra, em sua nota de campo, esse aspecto
da experiéncia de leitura compartilhada.

O fato de o livro ser organizado em 27 contos, divididos em 3
grandes temas, cada tema dividido em 3 outros desmembra-
mentos, chamou a atengcéo de uma das cursistas, que afirmou
ter possibilitado sua leitura “salteada’ justamente por ndo ser um
texto linear. Gabriela destacou o “poder” de escolher o que quer
ler. [..] e também como o livro nos traz imagens cinematograficas,
como as das tartarugas se acasalando. (Nota de campo da pro-
fessora Luciane Aparecida, doutoranda em Educagédo e profes-
sora da rede publica municipal de Comendador Levy Gasparian,
municipio do Rio de Janeiro).

O excerto da nota de campo da professora Luciane & um elemento
importante para a reflexdo sobre a formacao de professores leitores
de literatura, pois evidencia a importancia de que esse leitor possa
sempre escolher o que ler. Essa percepgao ja estava presente na pro-
pria escolha dos contos para essa experiéncia de leitura, mas se forta-
lece no depoimento da cursista. A liberdade de escolha dos contos foi
também determinante para que diversos aspectos trazidos por eles

34



SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAOC

emergissem da leitura compartilhada, o que possibilitou também que
diferentes aspectos da propria atividade de docéncia fossem trazidos
e refletidos pelo grupo.

NGs. Esse foi um termo forte no encontro. As observagdes eram
marcadas pelo didglogo e pela capacidade dos contos em nos
fazer pensar acerca de nds mesmos, de nossa sociedade, de
nosso contexto de distanciamento. Em concordéncia com a Karla,
Ana Paula, que leu outro conto, diz que: Adorei o conto sobre o
espelho que esta na pag. 64 que fala sobre olhar pra nds mesmos,
sobre autoconhecimento. Achei enriquecedor, sobretudo, porque,
no inicio, aborda a questdo da inveja. Esse conto é muito produ-
tivo pra trabalhar hoje com o impacto que as redes sociais exer-
cem sobre os jovens, de se comparar e ndo se sentir valorizado
perante a sociedade da imagem. (Nota de campo produzida pelo
professor Ricardo Junior, mestrando em Educagéo e professor
da rede publica municipal de Juiz de Fora.)

Na dinamica do encontro, de leitura compartilhada, também o grupo
de pesquisa vai se formando, complementando seu olhar para a ex-
periéncia literaria com olhar das cursistas, num movimento exotopico
(BAKHTIN, 2013) no qual cada um oferece, do lugar que ocupa no
evento de formag&o, condigdes de acabamento ao olhar do outro. E o
que destaca a professora Luciene Mochi, em sua ata.

Letras, palavras, contrapalavras, contos, obras, foram acrescenta-
das por pessoas que também ficaram felizes com o encontro. As-
sim como o senhor Palomar no conto ‘A invaséo dos estorninhos’
as “leves presencgas” das(os) cursistas nos proporcionaram uma
avaliagdo pratica da formacgéo, dado que percebemos & medida
que as(os) participantes se langaram através de suas palavras. Foi
possivel identificar que a leitura mediada é provocativa e consti-
tulda na experiéncia entre as percepgbes individuais. Essas vozes
evocaram outros ecos de sentidos a partir da perspectiva de uma
mesma obra que, diante de uma formagéo pedagdgica sobre
mediagao de leitura, materializou as praticas sociais estabelecidas
entre as(os) cursistas e as(os) integrantes do grupo de pesquisa.
Em outras palavras, a mediagéo possibilitou novos voos. (Nota
de campo produzida pela professora Luciene Mochi, doutora em
Educacgéo e professora da rede publica do estado do Parana).
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O conceito de mediacgao, trazido pela professora Luciene em sua ata,
tem sido abordado nas agdes de pesquisa e extensao do grupo LINFE
para iluminar a compreensao da relagdo dos sujeitos com o mundo
que, na perspectiva da psicologia historico-cultural de Lev Vigotski,
nunca é direta, mas sempre mediada pelos signos e pelo outro. As-
sim, ao longo das agdes de pesquisa e formacao, temos compreen-
dido que nédo apenas os formadores sdo mediadores da relagdo das
cursistas com a leitura, mas todos, cursistas e formadores, sao inseri-
dos numa "rede” de mediagdes que contribuem para a producgéo de
novos significados, tanto para o lido quanto para as préoprias agdes de
pesquisa e formacgao. Desse modo, os conceitos de mediacéao, dialo-
gismo, exotopia se interconectam no esforgo de compreender as vi-
véncias dos sujeitos participes dos eventos de formagao. Do mesmo
modo, a propria experiéncia com a literatura, a empatia que se cria
com o0s personagens constituem um meio para que se adense mais
profundamente nos elementos da propria realidade. Nesse movimen-
to, o “mundo vivido” das participantes se revela. E o que destaca a
professora Silvania:

Algumas participantes trazem o olhar atento de Palomar para
dentro do espago escolar, a forma que cada professor olha para
seus alunos, uma professora diz: “Me faz pensar sobre 0 nosso
cotidiano, coisas que vivenciamos todos os dias. Sobre a educa-
¢&o, sobre o que tenho em sala de aula e ndo aprendi a obser-
var” (Bianca) (Nota de campo produzida pela professora Silvania
Andrade, mestre em Educacgéo e professora da rede municipal
de Juiz de Fora/MG)

Nesse excerto, ha indicios de que mudancas vao se dando, no plano
da docéncia da professora, a partir da vivéncia de leitura dos con-
tos. Nessa vivéncia, ha algo que é aprendido com o personagem Pa-
lomar sobre ela propria e sua docéncia. Esse movimento & também
0 que destaca a professora Soraia, em sua ata, a partir do que diz
outra cursista:
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Meio timida, Karla (cursista) relata que gostou muito dos contos da
girafa e do gorila articulando os contos a vivéncia em sua pratica
docente, indagando quanto ao lugar e ao tempo que nds, docen-
tes, temos destinado a realmente observarmos os alunos. (Nota
de campo produzida pela professora Soraia Ribeiro, mestranda
em Educagéo e professora da rede municipal de Juiz de Fora.)

Emergem, dos excertos aqui apresentados, um movimento dialdgico,
que envolve: os enunciados dos contos - as reflexdes de Palomar -;
os enunciados proferidos pelas professoras e pelos integrantes do
grupos LINFE; os enunciados proferidos por esses integrantes em
suas atas. Nesse movimento dialdgico, novos significados - para a
docéncia e para a atividade de pesquisa - vao se estabilizando. Esses
novos significados, ao serem internalizados pelos sujeitos, passam a
integrar sua subjetividade, sua personalidade e, consequentemente,
suas atividades de docéncia e de pesquisa.

Consideracoes finais

As experiéncias de pesquisa e formagao que temos vivido no grupo
LINFE tém contribuido para que avancemos no campo da pesquisa
com abordagem historico-cultural, em especial com a pesquisa que
se debruca sobre a docéncia. A énfase na linguagem como meio de
acesso a experiéncia dos sujeitos tem permitido compreender que
somos seres de linguagem, constituimo-nos na/pela linguagem e, por
meio dela, ndo intercambiamos apenas experiéncias, mas subjetivi-
dades. No excerto da nota de campo produzida pela professora Ro-
sangela Veiga Julio Ferreira, vice-lider do grupo e organizadora desta
obra, aparecem pistas que podem nos indicar os rumos para o futuro.

A leitura de Palomar implica que entremos num estado de con-
templagcéo. Ndo podemos nos deixar levar pela maré de sensa-
¢bes vagas que vai subindo durante a leitura, nem devemos nos
limitar a uma observagéo fria e precisa, como um mero acréscimo
de referéncia. Em que essa leitura me tocou? Palomar na praia:
A espada do sol” - lemos as coisas ao nosso redor de formas
diferentes, mas ha pontos em que se encontram — a leitura auto-
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rizada por um texto: a leitura como produgdo de sentidos. ‘Este
€ o0 meu habitat — pensa Palomar - Nao se trata de o aceitar ou
de o excluir, porque sé aqui neste meio posso existir. Mas e se o
destino da vida na terra ja estivesse escrito? Se a corrida para a
morte se tornasse mais forte do que qualquer possibilidade de
recuperagdo?’ (p. 12). Me vi como professora em meio a essa
onda de incertezas que nos movem e so nelas posso existir. Pa-
lomar: um homem observador de mindcias... detalhes do coti-
diano que nos dizem de pessoas, animais, lugares, emogdes,
sensagoes, vivéncias compartilhadas: apreensdes intelectuais
que nos formam e nos transformam no que somos, totalmente
sem alibis para nossas existéncias. (Nota de campo produzida
pela professora Roséngela Veiga Julio, vice-lider do grupo LINFE
e professora do Colégio de Aplicagdo Jodo XXlIl da Universidade
Federal de Juiz de Fora).

A pesquisa em Educagédo de abordagem histdrico-cultural ajuda a
compreender a historicidade dos sujeitos e, por conseguinte, a nos
percebermos também como seres histérico-culturais, portanto, com
agéncia, capazes de transformar a realidade. Também permite que
compreendamos que € no outro que encontramos condi¢cdes de aca-
bamento, o que nos leva a sermos mais empaticos. Contribui, ainda,
para a percepgéo de que respondemos, nas agdes de pesquisa e ex-
tensao, do nosso lugar de existéncia, ao outro com quem nos coloca-
mos em interagao e que ha uma responsabilidade “sem &libi’, como
diria Bakhtin, nessa resposta. Seguimos navegando, respondendo.
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O ato - considerado nao a partir de seu contexto, mas na sua
prépria realizagao — de algum modo conhece, de algum modo
possui o existir unitario e singular da vida; orienta-se por ele e o
considera em sua completude — seja no seu aspecto conteudis-
tico, seja na sua real facticidade singular; do interior, o ato néo
vé somente um contexto Unico, mas também o Unico contexto
concreto. O contexto ultimo com o qual relaciona tanto o seu
sentido assim como o seu fato, em que procura realizar respon-
savelmente a verdade Unica, seja do fato seja do sentido, na sua
unidade concreta.

Mikhail Bakhtint®

O objetivo deste texto € compartilhar resultados parciais de uma in-
vestigagdo que buscou compreender a trajetéria de um grupo de
pesquisa e seus reflexos nos atos de seus integrantes. Para tanto, ob-
servamos de que modo o grupo de pesquisa Linguagem, Infancias
e Educacgao (LINFE), vinculado a Faculdade de Educagao da Univer-
sidade Federal de Juiz de Fora (FACEd/UFJF), vem respondendo as
demandas que o colocam como esfera responsiva em que cada ato
€ um passo para o qual nao ha alibis. Esse lugar social, Unico em sua
existéncia, € aquele sobre o qual me debruco.

Os elos enunciativos que me trazem a pesquisa deste pds-doutora-
mento se interseccionam na tematica da formacgao do leitor, desde a
especializagdo que cursei em 2003 até o momento atual, em que é
possivel definir um tema de investigagcao. Na especializagédo em Alfa-
betizacao e Linguagem, a contrapalavra do mediador foi pesquisada
a partir da observagao sobre como interagdes com a escrita de estu-
dantes do 5° ano operavam significados para o texto. Tratava-se de
um momento da minha formagao em que me encontrei academica-
mente, pela primeira vez, com a professora Hilda Micarello, que foi lei-
tora critica da monografia. No mestrado, analisei cronicas sobre edu-
cagéao produzidas pela intelectual Cecilia Meireles, observando como
entendia a escola, a crianga e a leitura?. No doutoramento, comparei

1. Bakhtin (2017).

2. Ferreira (2007).
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as trajetdrias das intelectuais Gabriela Mistral e Cecilia Meireles, in-
vestigando como o que escreveram se consolidou em projetos edu-
cacionais de formacao do leitor pelo acesso ao livro®. Como vice-li-
der do grupo LINFE, realizo pesquisas que se voltam a formacgéo de
professores mediadores de leitura, sendo uma delas aquela realizada
no estagio pds-doutoral, supervisionado pela professora Hilda, a qual
se constitui um elo da cadeia dialdgica que se materializa neste livro.

Posso dizer que minhas conclusdes, embora produzidas por um su-
jeito individual, sdo fruto de uma reflexdo coletiva a qual é parte de
um movimento dialdégico que auxilia a compreenséo sobre o grupo
de pesquisa. Assim sendo, os elos enunciativos dao a conhecer neste
artigo o espago-tempo LINFE pelo movimento interacional que lhe
da unidade: quem sao os sujeitos que o formam? Como estabele-
ceram significados para o que leram, investigaram, produziram nas
interagdes com os demais membros do grupo? O que a producgao
acumulada diz sobre esse espagco-tempo na condensagado dos atos
desses sujeitos?

Essas questdes movem o texto e o organizam em elos enunciativos.
No primeiro deles, trago os conceitos de cronotopo, ato responsavel e
dialogismo, com base nos estudos sobre a filosofia da linguagem do
russo Mikhail Bakhtin nos quais se apoiam as analises. O segundo elo
enunciativo deste artigo € formado pela analise da primeira segao de
um questionario do Google Forms, originalmente composto por qua-
tro segdes, com o objetivo de identificar elementos que caracterizam
a relagao entre o espago-tempo LINFE e os atos dos sujeitos que dele
participam. O terceiro é constituido da analise da relagao dos temas
das teses e dissertagdes com as agdes de extensdo ou insergdes pro-
fissionais de seus integrantes. Nas consideragoes finais, os atos dialé-
gicos dos sujeitos integrantes do grupo de pesquisa sdo retomados e
o amalgama das producdes traz reflexdes que sobre acontecimentos
ocorridos nesse espago-tempo.

3. Os resultados da histéria comparada apresentada pela tese, orientada pelo professor Marlos Bes-
sa e co-orientada pela prof? Hilda Micarello, encontram-se disponiveis em Ferreira (2017).
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O elo tedrico: passos ao encontro da
arquitetonica da respondibilidade

Na busca por essa compreensao, defino, como passos tedricos para
compor as analises da pesquisa, os conceitos bakhtinianos de cro-
notopo, ato responsavel e dialogismo que contribuem para formar os
elos das cadeias enunciativas.

Pautada na filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin, como formado-
ra de professores e pesquisadora, busco interagir com os enunciados
produzidos no contexto do grupo de pesquisa sob trés perspectivas
dialogicas: o eu para mim — o que posso oferecer do meu lugar de
existéncia para o qual nao tenho alibi; o eu para o outro - como vou
oferecer uma contrapalavra, considerando esse outro; o outro para
mim — o que o outro estd me dizendo a partir das interagdes que es-
tabelecemos (BAKHTIN, 2011).

Nesse movimento dialdgico, sdo analisadas as conexdes e as inter-
relagdes estabelecidas entre a pesquisa e a extensdo, assim como
o cerne das escolhas dos participantes pelo engajamento por meio
da linguagem. A linguagem desse coletivo, entdo, toma importancia
fundamental neste texto, uma vez que conhecimentos sdo construi-
dos na partilha, no didlogo entre os diferentes sujeitos e impregna-
dos pela experiéncia de cada um. Esse processo pode oferecer uma
compreensao sobre aquilo que caracteriza a unidade do grupo, gera-
da pela interagao entre seus participantes e pela identificacdo do que
ha em comum entre seus interesses de pesquisa.

Para entendermos o modo como a participagéo no grupo pode trazer
contribuigdes a vida profissional e académica de seus participantes,
corroborando para que oferegcam, com seus atos, uma resposta res-
ponsavel as demandas que se colocam a eles nessas duas dimen-
sOes de suas atividades, pautamo-nos no que Bakhtin (2011) chama
de "arquitetdnica da respondibilidade” pela qual se pode compreen-
der o pensamento filosofico pelas fusdes de espacialidades e tempo-
ralidades, tendo em vista que
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cada um de nds ocupa um lugar e um tempo Unicos na vida,
uma existéncia que & concebida ndo como um estado passivo,
mas ativamente, como um acontecimento. Eu calibro o tempo
e o lugar de minha propria posi¢ao, que esta sempre mudando,
pela existéncia de outros seres humanos e do mundo natural por
meio dos valores que articulo em atos. A ética ndo se constitui de
principios abstratos, mas é o padréo dos atos reais que executo
no acontecimento que € minha vida. Meu self € aquilo mediante
o que semelhante execugao responde a outros selfs e ao mun-
do a partir do lugar € o tempo Unicos que ocupo na existéncia
(BAKHTIN, 2011, p. 90).

Esse pensador russo, uma das referéncias que adotamos para com-
preender nossos objetos, sujeitos e lugares de pesquisa na busca por
problematizar questdes de investigagdo do campo da educagéao, nos
traz, nesse excerto da sua obra, uma reflexdo acerca do lugar Unico
de existéncia ocupado pelo sujeito. Desse lugar responde a outros
sujeitos com seus atos e assume compromissos éticos consigo mes-
mo e com aqueles com quem interage. Referimo-nos aos caminhos
que o espago-tempo LINFE ocupa no cenario educacional em que se
efetiva a relagdo de pertencimento na qual é possivel assumir respon-
sabilidades de forma consciente.

Em didlogo com Silvestri e Blanck (1983), entendemos que a cons-
ciéncia &€ determinada por elementos sociais objetivos, que nao sao
propriedade de cada sujeito, mas, sim, de um grupo, sendo o con-
texto mais amplo em que o individuo se insere determinante para
compreender o engendramento social. Referimo-nos as relagdes
sociais em que se inserem "todos los elementos de forma y conte-
nido del linguaje, todo el repertorio de juicios de valor, puntos de vis-
ta, toda la ideologia com que nos comunicamos a nosotros mismos
y los demas nuestras acciones, deseos y sentimientos” (SILVESTRI;
BLANCK, 1983, p. 39).

Nessa linha reflexiva, tenho a consciéncia de que desenvolver uma
inteligibilidade sobre o que se faz e como se faz pode alicergar no-
vas tomadas de decisao e melhor qualificar as escolhas do grupo de
pesquisa LINFE, que é o espacgo-tempo sobre o qual se debrucga este
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texto. Na pesquisa, entdo, busco compreender, com base nas esco-
lhas tedricas e metodoldgicas dos integrantes do LINFE, nas agdes
de pesquisa e extensdo nas quais se envolvem, o que caracteriza o
grupo como um cronotopo.

Para tratar desse conceito, apoio-me em estudos realizados por
Bakhtin e por autores que se debrucaram sobre escritos desse
pensador russo em géneros literarios. Nesses estudos pude observar
que as reflexdes filosoéficas e as leituras cronotdpicas tém, em comum,
0 amalgama entre espacialidades e temporalidades para interpretar
o contexto de produgdo de textos literarios, em que personagens
sdo inseridos e tramas desenvolvidas de forma inseparavel com
elementos culturais. Tomo o que ha em comum nesses estudos sobre
cronotopo literario com o intuito de entender a fusdo entre pesquisa e
extensdo na producao dos sujeitos, analisando, dessa forma, o perfil
dos integrantes. A pretensao, portanto, € a de abordar o grupo como
um cronotopo no qual espacialidade e temporalidade se fundem e
se complementam e as agdes de seus integrantes se condensam e
ganham profundidade (BAKHTIN, 2014). O percurso empreendido
na pesquisa aqui apresentada é sistematizado no fluxograma
apresentado na figura 01.

Figura O1 - Percursos de analise para compreensao do cronotopo LINFE

ORIGEM INTELECTUAL, HUMANA E SUJEITOS
AFETIVA: atos histérico-sociais PARTICIPANTES: atos dialégicos

ESCOLHAS TEGRICAS E
BRI e UL DA METODOLOGICAS: atos interacionais

DE PESQUISA: atos interacionais

INSERGAO SOCIAL: atos responsivos

Fonte: Elaborada pela autora, com base em estudos sobre a teoria
bakhtiniana do cronotopo, 2022.

4. Com base em BEMONG, 2015; BAKHTIN, 2014.

45



SUMARIO

%.
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SECAO

Aos pesquisadores em Ciéncias Humanas cabe o compromisso de
interpretar as realidades em que os sujeitos se inserem na interacao
com os outros sujeitos nas muitas realidades possiveis (BAKHTIN,
2011). Nesse sentido, para além dos dados numéricos que orientam
as analises, consideramos as teses, as dissertagdes e outras
producdes na interagédo com a histéria dos sujeitos, nos lugares em
que atuam, tal qual foi rememorado de forma singular no capitulo
que abre este livro, escrito pela lider do grupo. Tal escolha decorre
do esforgo para trazer, neste texto, uma visdo exotdpica do espago-
tempo LINFE, de forma a compreender o modo como vivemos as
trajetorias de pesquisa, respondendo de forma responsiva pela
formacgado dos membros do grupo e daqueles afetados pelas agdes
de docéncia, pesquisa e extensdo de seus integrantes. Entendemos
que esse percurso expressa uma dimensao ética, pois, segundo a
visdo cronotopica de Bakhtin (2014), é importante considerar que
um sujeito é compreendido tanto nas categorias histéricas e sociais
em que esta inserido quanto nas inUmeras outras possibilidades de
estar no mundo.

O elo metodologico: aplicagoes e perspectivas

Narrar a trajetéria de um grupo de pesquisa com mais de uma década
de existéncia € uma tarefa complexa, sobretudo quando se trata de
um grupo heterogéneo, cuja historia é constituida por varios sujeitos.
Entendemos que esse movimento inicial € essencial quando estamos
buscando compreender as contribuicdes que um grupo de pesquisa
pode ter tido no processo formativo de professores-pesquisadores.
Isso porque, como nos ensina Bakhtin (2011), pesquisar no campo
das humanidades significa lidar com sujeitos expressivos e falantes.

Nos dez anos de sua existéncia, o grupo de pesquisa interagiu com
instituicdes publicas de ensino, seja em pesquisas de mestrado e de
doutorado, seja por meio de projetos de pesquisa aprovados por edi-
tais publicos, cujas agdes de extenséo estabeleceram interfaces com
a pesquisa, trazendo ao grupo um robusto conjunto de informagdes
que contribuem com a formacéo de professores no ambito do pro-
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prio espago-tempo do LINFE e para além dele. Para tanto, o dialogo
¢ efetivado com informacdes obtidas por um questionario do Google
Forms e pelo recorte das palavras-chave das teses e dissertagdes de-
fendidas no ambito do LINFE, sendo as dissertagdes consideradas
neste artigo e as teses nos capitulos que compdem este livro.

O questionario por meio do qual buscamos conhecer os sujeitos
participantes do LINFE € composto por 34 questdes, divididas em
quatro sec¢des.

A primeira segao do questionario, formada pelas questdes 1 a 10, tem
como objetivo mapear quem sao os sujeitos que compdem o LINFE.
Nessa secao, dados como cor/raca, identidade de género, idade, re-
sidéncia e a atuagao no grupo sado contemplados. Além disso, visan-
do compreender a atuagao profissional desses sujeitos, ha uma ques-
tdo especifica que permite mapear o alcance do grupo tanto sobre o
local de atuagédo daqueles professores que realizaram pesquisas de
mestrado e doutorado quanto sobre a possibilidade de conhecer os
demais membros do grupo.

A segunda secado do questionario, formada pelas questbes 11 a 15,
visa mapear as contribuicdes do LINFE para a formacao académica
e profissional dos sujeitos, sendo a ultima uma questao aberta, pro-
posta em complementaridade ao que possa nao ter sido contempla-
do pelo conjunto de assertivas apresentado. Nessa sec¢ao, busca-se
entender de que modo a participagao no LINFE auxilia na apropria-
¢édo de conhecimentos que contribuem na compreenséao do contex-
to educacional.

A segao seguinte, composta pelas questdes 17 a 24, mantém a mes-
ma estrutura, sendo, porém, uma secgao destinada, especialmente,
aos pos-graduandos, uma vez que as questdes sao relativas as con-
tribuicdes do LINFE na elaboragdo das dissertagcdes e teses. As afir-
mativas visam mapear se e como o grupo contribuiu para que esses
pesquisadores definissem o recorte de pesquisa, compartilhassem
os dados, observando possiveis contribuicdes do grupo no processo
de escrita académica.
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Por fim, a ultima segédo do questionario, composta pelas questdes 25
a 34, tem por objetivo obter informagdes que possibilitem analisar
possiveis contribuicdes do LINFE ao desenvolvimento académico e
profissional. Nessa secao, o processo de escrita de textos, acesso a
materiais educativos, participagédo nas atividades de pesquisa, com-
partilhamento de experiéncias literarias e de extensdo compdem as
tematicas das assertivas. Da-se especial destaque aquela que intenta
mapear como os participantes do grupo entendem o papel da leitura
literaria na formacgéao dos sujeitos, tendo em vista que a literatura e a
formacao do leitor sdo basilares na constituicdo do LINFE.

As questbes se dirigem tanto aos membros do grupo de pesquisa
LINFE quanto aos mestrandos do Programa de Pds-Graduacéo em
Gestao do Centro de Politicas Publicas e Avaliagcdo da Educacao
(CAEd/ UFRJF) ao qual estou vinculada. Essa dupla entrada de sujeitos
se deve a compreensao de que a pesquisa empreendida neste esta-
gio pds-doutoral incide sobre a trajetoria do LINFE, mas também so-
bre minha propria trajetdria académica e profissional, o que engloba
minha atuacao na pds-graduacédo como formadora de novos pesqui-
sadores. A despeito de tal atuagao, a escolha foi a de desagregar os
dados dos respondentes para fins de construcao deste texto que in-
cide, especificamente sobre os participantes que se vinculam a linha
de pesquisa “Linguagem, cultura e saberes” do grupo LINFE.

Em que pese terem sido coletados dados das quatro segdes, dedi-
co-me, neste texto, a analisar os dados sobre o perfil do grupo, o que
me leva a escolha de um dialogo com os dados referentes a segéo
1 do questionario, uma vez que esse perfil expressa uma dimensao
importante da identidade do grupo: quem sao os sujeitos que o in-
tegram ou integraram e que trazem, de seus lugares de existéncia,
experiéncias que se entrecruzam aos estudos desenvolvidos no am-
bito do LINFE, dando vida a teoria da qual se apropriam para abordar
seus objetos de pesquisa. As informagdes advindas da incursédo as
respostas dessa segdo do questionario sdo apresentadas em tabe-
las, sendo as respostas abertas incorporadas as analises com o in-
tuito de melhor compreender o LINFE, com base no pensamento de
Bakhtin (2014) como uma unidade espaco-tempo. Isso porque en-
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tender quem sao os sujeitos que pesquisam € uma condigdo neces-
saria para compreender o que pesquisam, quer sejam seus objetos,
o0 modo como os abordam e o conhecimento que produzem como
uma resposta responsavel oferecida a partir dos lugares que cada um
desses sujeitos ocupa.

Para compreender o que vem se constituindo como uma caracteristi-
ca do grupo LINFE em relagado aos temas das pesquisas de seus inte-
grantes, foi realizado um levantamento das palavras-chaves das teses
e dissertagdes produzidas por eles, tomando-as como representacao
de elementos centrais ao desenvolvimento de cada trabalho. Com
esse objetivo, foi elaborada uma nuvem de palavras em duas etapas:
i) mapeamento de cada palavra-chave para organizagdo numa pla-
nilha no programa Excel, registrando as palavras de cada resumo e
quantas vezes aparecia, caso se repetisse em outros resumos; ii) for-
macao da nuvem de palavras em programa especifico, repetindo a
palavra de acordo com o documento em Excel. O tamanho das letras
e a posigao ocupada pela palavra na nuvem indicam recorréncias, o
que permite chegar a conclusdes sobre o que vem sendo central no
processo de desenvolvimento das pesquisas.

Na esteira da identificagao do cerne das pesquisas realizadas no LIN-
FE, trazemos as dissertagdes, buscando entender a relagdo com a
insergao profissional e/ou com os projetos de extensao em interface
com a pesquisa, em que sdo observados: i) o LINFE como um es-
paco-tempo de interagdes, a um sé tempo, intelectuais, humanas e
afetivas; ii) o significado que os sujeitos participantes atribuem para a
formacao académica e atuagao profissional.
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O elo enunciativo dos sujeitos no espaco-
tempo LINFE: atos como passos

A muitas maos

Consciéncias formulam questdes de pesquisa defendidas com
seguranga, entusiasmo e esperancga. O fim? Nao, o comego de
uma longa e proficua trajetoria de atos de respondibilidade.

A cada tarefa de formagao tecida a muitas maos significados
sao compartilhados. Na interagdo com os pares, leituras tedricas
ganham contornos impares, campos de pesquisa sao definidos,
acoes de formacao sdo desenhadas e revistas na interagdo com
os sujeitos nos lugares em que atuam. Cada texto dissertado,
cada projeto elaborado, cada desafio de formagao se coloca
como um evento Unico e irrepetivel que forma textos das cadeias
dialégicas de enunciados.

Da autora®

O ato de compreender quem séo os sujeitos que compdem o LINFE
pode langar luzes para que possamos identificar o perfil dos mem-
bros do espago-tempo atentos aos percursos que nos caracterizam
como um cronotopo: espacialidades e temporalidades amalgamadas
nas quais abordamos a linguagem, as inféancias e a educagao. Para
enviar aos participantes e também aos egressos do LINFE o link do
questionario do Google Forms, foram localizados, nos arquivos do
grupo, seus enderecos virtuais. Compuseram o universo da pesquisa
um total de 34 sujeitos respondentes ao questionario, o que represen-
ta 94% das 36 pessoas as quais o link para o instrumento foi enviado.
O perfil desses sujeitos é apresentado na tabela 1.

5. Crénica elaborada para este artigo. Em que pese a clareza de que, academicamente as epigrafes
sdo escolhidas para que se possa dialogar com os autores que nos ajudam a refletir sobre temati-
cas que déo corpo as analises, a opgao pela presenga de uma crénica escrita pela prépria autora
para abrir os trés topicos de andlise deste artigo decorre do esforgo de trazer ao didlogo com o
leitor um pouco do cotidiano do grupo por meio de um género literario.
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Tabela 01 - Caracteristicas dos participantes do LINFE

Mulher Cis 85%
Homem Cis 15%
Género Mulher Trans 0%
Homem Trans 0%
Pessoa ndo-bindria 0%
Pardo 26%
Cor/raca Preto 21%
Branco 53%
Menos de 25 12%
26030 12%
31a35 23%
36040 9%
Idade
41045 18%
46 a 50 15%
51a 55 1%
Mais de 55 0%
o Juiz de Fora 74%
Residéncia
Outra cidade 26%
Licenciatura em Pedagogia 68%
Formacéo Licenciatura em outra drea 29%
Bacharelado 3%

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Trata-se de um grupo heterogéneo quanto a raga/cor e que abarca
pessoas de diferentes faixas etarias. A presenga de membros no gru-
po com essa distribuicado por faixa etaria indica que o LINFE se cons-
titui num espago-tempo de encontro e confronto de sujeitos com tra-
jetorias pessoais e académicas heterogéneas, do ponto de vista da
temporalidade dessas experiéncias.

A constatacao de que 74% dos respondentes residem na cidade de
Juiz de Fora nos leva a concluir que possiveis contribuigdes do grupo
se voltam mais fortemente ao cenario local, mas chama atencao tam-
bém a presenca de aproximadamente 26% em outras localidades, pro-
ximas e distantes da cidade na qual o grupo esta sediado, dentre elas,
Sa0 Jodo Nepomuceno, Trés Rios, Londrina, Roraima e Guiné-Bissau.

51



SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SECAO

A leitura da tabela 02 possibilita relacionar os dados gerais sobre os
participantes do LINFE com sua(s) atuacao(des) profissional(is), o que
permite ampliar a compreensdo dos atos responsivos aos quais o
LINFE pode estar relacionado, ajudando a entender o engendramen-
to social dos sujeitos que o integram.

Tabela 02 - Atuagao profissional dos participantes do LINFE®

Gestdo de Instituig@o Publica 1%
Docente da Educacdo Bdsica na rede privada 21%
Docente da Educac@o Bdsica na rede publica 53%
Atuacio profissional Docente da Educacdo Superior na rede piblica 6%
Bolsista 6%
Secretarias de Educacdo 6%
Ndo trabalha 12%
Aposentada 3%

Fonte: Dados da pesquisa.

Constata-se que o grupo congrega 74% do total de seus participan-
tes atuando na educacéao basica, portanto, 25 do universo de 34 res-
pondentes, sendo cerca de 20% na rede privada e 53% na publica,
0 que constitui o grupo em um espacgo-tempo privilegiado para a
reflexdo e a produgao de conhecimentos sobre essa etapa da edu-
cagdo. Quando apontamos o LINFE como espaco de trocas, acredi-
tamos ser preciso olhar atentamente para os demais membros: bol-
sistas de iniciagao cientifica, professores em formacao, profissionais
que atuam na educagéo publica superior, secretarias de educacgao.
Podemos afirmar que essa heterogeneidade de formacgéao e de inser-
¢ao nos espacgos de ensino é o que singulariza o grupo €, a0 mesmo
tempo, atribui-lhe unidade. De um lado, a interpretagao da realidade
pela produgado de conhecimentos sobre educagao basica. De outro,
o cotidiano desafiando e propondo reflexdes coletivas durante as re-
unides de estudo. Entre um e outro, os sujeitos e suas experiéncias
Unicas sdo compartilhadas.

6. No que se refere aos itens que compdem essa tabela, os respondentes puderam marcar mais de
uma alternativa, o que gera um somatdrio superior a 100%.
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O fato de 85% das pessoas serem mulheres - 29 em 34 partici-
pantes -, permite-nos afirmar que o LINFE conta com uma ampla
quantidade de professoras-pesquisadoras que estdo no mercado
de trabalho, de modo que podemos considerar esse espago-tem-
po como um importante ambiente de trocas sobre o cotidiano
educacional. Sao professoras implicadas com a educacéao e a for-
magcao leitora de criancas e jovens das mais diversas escolas da
cidade, em especial os anos iniciais do ensino fundamental, por
serem, em sua maioria, profissionais da Pedagogia — 68%, sendo
22 mulheres cis e 1 homem cis do universo de 34 respondentes,
como ¢é possivel observar no entrecruzamento com a tabela 01.

A incursado aos dados leva a concluir que as escolhas tedricas e o
modo como o grupo de pesquisa se organiza em apoio aos seus
membros definem um perfil académico-profissional que favorece in-
teragdes dialdgicas com o cotidiano das instituicdes de educacao.
No interior desse movimento dialdgico, temos os professores das es-
colas publicas e particulares, compartilhando experiéncias de pes-
quisa e de extensao, formulando, na maioria das vezes, questdes para
novos projetos de pesquisa por meio das interagdes no grupo.

Podemos destacar ainda que esses professores, ao pesquisarem e
compartilharem experiéncias, acreditam que sua presencga no LINFE
contribui com os conhecimentos tedricos relacionados a educacgao.
Portanto, o bindmio teoria e pratica se amalgama, mobilizando um
movimento dialético de se formar para formar o outro, em outros ter-
mos, tornar-se um professor-pesquisador. Essa formagao que alinha
a pesquisa com a atuacgao profissional nos conduz a um numero de
91% de sujeitos que passaram ou que estao nesse espago-tempo e
que tém uma formagao em nivel de pds-graduacao, sendo 21% dou-
tores/doutorandos e outros 54% mestres/mestrandos. No topico sub-
sequente, debrugamo-nos sobre o que € pesquisado por esses sujei-
tos participantes e como essas pesquisas trazem identidade ao grupo.
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O elo dos atos enunciativos responsivos: passos
entre percursos de pesquisa e extensao

As reunioes

E terca-feira. Conceitos bakhtinianos sdo temas recorrentes
para compreender a centralidade da linguagem, os tempos e
os espacos de producéao de significados para as criangas e suas
infancias. E, é claro, as escolas. As notas expandidas trazem os
campos de pesquisa. Os relatos dos pesquisadores sdo compar-
tilhados na interagao com os textos tedricos densos que funda-
mentam as discussdes. A escrita vem se colocando no cotidiano.
O singular dando unidade ao grupo. As prévias dos exames de
qualificacédo e de defesa atribuem uma dimensao de partilha e
de acolhimento. Sdo orientagdes multiplas: aquelas que vém do
olhar observador de cada educador, numa troca orientada pelas
palavras objetivas das lideres do grupo. E assim as reunides dao
o tom e trazem a contrapalavra no movimento exotépico que
nos (trans)forma.

Da autora”

Analisar o grupo de pesquisa LINFE, sob a ¢tica do conceito de cro-
nopoto de Bakhtin nos impele a necessidade de compreender os mo-
vimentos responsivos que se instituem nesse espago-tempo que o
configuram enquanto um ambiente de pesquisa. Em pouco mais de
dez anos de existéncia, os atos do grupo LINFE geraram a defesa de
8 (oito) dissertacdes e 6 (seis) teses, havendo, em 2022, 3 (trés) disser-
tacOes e 2 (duas) teses em andamento®.

7. Cronica elaborada para este artigo.
8. BARBOSA, D. M. A leitura literaria nos anos iniciais do ensino fundamental: espago de relagdes e
transformacgdes. Inicio: 2021. Dissertagdo (Mestrado em Educacgéo) - UFJF.

CUNHA JUNIOR, R. V. O texto na aula de histéria: estratégias de leitura e formagao do leitor de textos
historicos. Inicio: 2020. Dissertagéo (Mestrado em Educagéo) - UFJF.

SA, S. L. L. R. Tecendo saberes com a literatura: contribuigées e implicagdes das estratégias de leitu-
ra na formagao do leitor. Inicio: 2020. Dissertagao (Mestrado em Educacgao) - UFJF.

CO, V. P. As préticas de leitura dos professores em formagao inicial da lingua portuguesa: o caso do
contexto da diversidade linguistica guineense. Tese (Doutorado em Educagao) — UFJF. Inicio: 2021.

STIGERT, V. A. Sem titulo. Tese (Doutorado em Educagao) — UFJF. Inicio: 2020.
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As palavras-chave das teses e dissertagcdes defendidas foram recor-
tadas a fim de identificar o cerne do que vem sendo investigado pelo
grupo. As recorréncias de termos e expressodes podem ser visualiza-
das na figura 02, que apresenta na nuvem de palavras.

Figura 02 - Nuvem de palavras

Cronotopo sala de leitura as
Formagao de Iﬁ|tor iterarioc Educagio Popar
Enunciados

;:__iff:z'wffLe|tura Iuterarlaw
«Educacao Infantil -

Leitura Cecilia Meireles

Formacgao docente " C Il anga SDIreltO

pren jamental | BIDIIOtECAS

N\edlac;ao da leitura literaria nfncas
Formagac do |e|tor

Fonte: Palavras-chave dos resumos de teses e dissertagdes orientadas
no LINFE, 2022.

A leitura da nuvem de palavras permite concluir que os termos mais

"o

recorrentes nas produgdes do LINFE sado “Leitura literaria’, "Educacao
Infantil” e “"Criangas” Cotejando esse dado com aqueles advindo da
leitura da tabela 01, em que é possivel identificar que a maior parte
das integrantes do grupo de pesquisa sdo mulheres que atuam na
educacao basica, € possivel observar uma convergéncia interessante,
uma vez que, na educacgao infantil, a quase totalidade das docentes
sao mulheres. Desse modo, é possivel concluir que o LINFE € um tem-
po-espaco de produgao de conhecimentos sobre a leitura literaria na
educacao basica, com destaque a educacao infantil, pelo olhar de

mulheres-professoras-pesquisadoras.

A producao de conhecimento que elencamos, verificada pela nuvem
de palavras, nasce das pesquisas de mestrado que escolhemos para
dar maior énfase neste artigo, tendo em vista, como mencionamos,
a presencga das teses de doutorado no decorrer dos capitulos que
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compdem a presente obra. Dito isso, buscamos apresentar as discus-
sOes trazidas por essas professores-pesquisadoras. Para tanto, iden-
tificamos dois caminhos importantes no processo de elaboracao dos
conhecimentos por elas realizado: um primeiro é a tessitura de pes-
quisas imbricadas com a participacao dessas mulheres-pesquisado-
ras no @&mbito do LINFE; um segundo caminho é o lugar de atuagéo
dessas professoras, uma vez que as pesquisas nascem e se voltam
aos seus lugares Unicos de atuacao.

Quanto ao primeiro ponto, verificamos que grande parte das disser-
tacdes nasce do didlogo com o contexto de realizagao de projetos de
extensdo em interface com a pesquisa, muitos apoiados por agén-
cias de fomento®. No primeiro deles, intitulado “Tempos e Espacos de
Leitura’, a formacao de professores leitores e mediadores da relagao
de seus alunos com a leitura foi desenvolvida por meio de oficinas
nas quais os saberes de professores e criangas serviram de estimulo
e convite a formagao de novos leitores. As oficinas de leitura foram
realizadas em turmas da educacéao infantil e dos anos iniciais do ensi-
no fundamental, planejadas e analisadas coletivamente nas reunides
do grupo, constituindo-se, assim, em tema e objeto de formagao. O
duplo movimento - reunides do grupo e intervengdes nas escolas
municipais - possibilitou reflexdes sobre implicagdes do ato autoral
em atitudes responsivas dos escritores-leitores que formam esse
grupo. Com base na analise das narrativas produzidas, constatamos
que o LINFE vem se constituindo como um espago de mediagao de
leituras académicas e literarias e, na mesma medida, de constituigdo
dos sujeitos como autores que assumem compromissos com a edu-
cagao'®. Esse projeto se desdobrou e foi apoiado pela pesquisa de
pos-doutoramento da lider do grupo, em que foi possivel pautar as
interagbes com gestores e professores de uma escola municipal com

9. Projetos atuais - “O conhecimento sobre a lingua na construgdo de sentidos na leitura: anali-
se de descritores da matriz de referéncia da avaliagdo externa” (2021-2023) — chamada publica
003/2021 - CAED/UFJF; "Avaliagao da leitura e da escrita na/da educagao infantil: instrumentos e
procedimentos” parceria entre a UFJF e UFMG (2023-2026) — edital FAPEMIG.

10. Ver Ferreira et al. (2015); Micarello et al. (2015); Bonamino e Micarello (2016); Micarello, Ferreira e
Rezende (2017); Ferreira e Souza (2018).
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base em resultados da aplicagédo de um protocolo de leiturat!. Além
disso, a partir desse projeto, desdobraram-se diferentes pesquisas
em que a crianga, a leitura literaria e a educagéao infantil tiveram lu-
gar de destaque.

A primeira delas, de Ana Leticia Tavares (2013), intitulada A emergén-
cia da cultura de pares infantil na Pedagogia Waldorf,empreende uma
andlise das praticas pedagodgicas na educacao infantil, focalizando o
brincar numa perspectiva antroposdfica, enquanto tempo-espago de
criagdo de significados entre as criangas no contexto da Pedagogia
Waldorf. A autora observou que a interacao livre entre as criangas,
mapeada por meio da metodologia de pesquisa denominada obser-
vagao-participante, assim como por meio de fotografias, possibilitou
a criagdo de um espacgo de aprendizagem do que € estar/pertencer
a/um grupo, de modo que as criangas, quando criam brincadeiras,
trocam experiéncias ou vivenciam conflitos estdo compartilhando

significados a partir da sua agao.

Josieli de Almeida Leite, em 2015, buscou compreender os géneros
discursivos presentes em uma turma de educacéao infantil na pesqui-
sa Géneros discursivos na educacgao infantil: didlogos possiveis. Para
tanto, realizou um movimento de pesquisa nas diretrizes para essa
etapa de escolarizagéo, além de buscar, na literatura académica, as
reflexdes acerca da tematica para tecer um didlogo com as produ-
cOes até entdo instituidas. A compreensao da crianga como sujeito
histérico e ativo foi também basilar de sua dissertacgao, tal como em
Oliveira (2016) e Souza (2018). O conceito de interagao, a luz da filo-
sofia da linguagem, permitiu a pesquisadora compreender o papel
do professor da educacao infantil enquanto sujeito que cria situagdes
reais de comunicagao que permitam o protagonismo infantil. Tal pro-
tagonismo, segundo a pesquisa, foi percebido nos proprios interes-
ses das criangas, por exemplo, quando manifestam curiosidade pela

11. Pesquisas que desenvolveram e testaram o instrumento protocolo de leitura, financiadas pela
FAPEMIG: "Perfis de leitores de estudantes do 3° ano do ensino fundamental” (2010 - 2012); "Analise
longitudinal de estratégias de leitura mobilizadas por estudantes do ensino fundamental na intera-
¢éo com diferentes géneros textuais” (2013-2015).

57



SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SECAO

escrita e o fazem de diferentes maneiras, sem que isso acarrete um
processo de alfabetizagdo precoce, mas que respeite o tempo da
crianga, em sua propria esséncia exploratoria.

Em 2017, Marcia Mariana Oliveira (2017), na pesquisa Leitura Literaria
na educacgéo infantil: entre saberes e praticas, investigou os signifi-
cados que as criangas pequenas atribuem as experiéncias literarias
na educacgao infantil. Para tanto, a pesquisadora realizou uma pes-
quisa-intervengdo em uma turma de segundo periodo em uma esco-
la publica municipal de Juiz de Fora na qual o grupo LINFE ja havia
realizado uma agao de extensao, a partir de cinco oficinas de leitura,
que totalizaram 10h de intervencao direta na turma. Tendo como ins-
trumento de pesquisa a nota de campo produzida a partir das intera-
¢cdes com as criangas, a pesquisadora evidenciou o papel da escuta
sensivel das criangas, entendendo que a pesquisa com as criangas
requer toma-las enquanto sujeitos da experiéncia, que sao ativas,
que respondem e atribuem sentidos ao mundo. Em outros termos,
€ considerar as criangas como sujeito historico-cultural, as quais, de
modo dialético, transformam e sao transformadas na/pela socieda-
de, sendo a experiéncia estética com a literatura uma possibilidade
de pensar a constituicdo do humano. Oliveira, alicergada na filosofia
da linguagem de Bakhtin, compreendeu a sua investigagao enquanto
um evento, pois, segundo ela, pesquisa é dindmica e requer, sempre,
a interlocucao entre sujeitos concretos que produzem sentidos e sig-

nificados ao seu estar no mundo.

Em 2018, Maiara Ferreira de Souza, pensou a leitura literaria na edu-
cacgéo infantil, através da dissertagdo Tempos e espagos de leitura li-
teraria na educacéo infantil. Nela, a pesquisadora investigou as agdes
que contribuem para criar tempos e espacos de leitura literaria para
as criangas. A pesquisa revelou a importancia do compromisso coti-
diano na criagdo de espacos e tempos destinados a leitura literaria,
com vistas a contribuir com a apreciagao estética das criangas € o
acesso a leitura. Segundo a autora, o espago, o tempo, a escuta séo
alguns conceitos que o mediador precisa ter em mente quando bus-
ca ambientar uma vivéncia literaria com as criangas, compreendidas,

como sujeitos histérico-culturais que enunciam.
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Marcela Brasil Galvao (2019), na dissertacdo O envolvimento das fa-
milias na formagdo do leitor de literatura, busca evidenciar de que
modo as familias contribuem com a formacao de criangas como lei-
tores literarios, compreendendo como ocorre esse movimento e de
que modo a propria escola encara o papel das familias na formacao
leitora nos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola publi-
ca municipal de Juiz de Fora. No trabalho, a autora realizou um levan-
tamento bibliografico em torno da tematica a partir de documentos
legais, além de mapear os dados sobre a leitura no Brasil para enten-
der quem sao os sujeitos que contribuem com o “gosto pela leitura”
da populagao do pais. O conceito de enunciado de Bakhtin foi basilar
para o percurso metodoldgico da autora, possibilitando-lhe tratar das
entrevistas e observacdes de reunides entre pais e professores en-
quanto eventos enunciativos, permitindo a compreensao da relagao
familia e escola no que tange a formagéao do leitor literario.

Um segundo projeto de extensdo em interface com a pesquisa que
marca a trajetdria do LINFE e também trouxe desdobramentos em
pesquisas € o “Mediar: formacao de professores mediadores de lei-
tura’, que deu origem a dois cursos de mesmo nome do projeto, que
ocorreram em duas edi¢des, sendo a primeira, exclusivamente para
professores da Secretaria Municipal de Educacao da cidade de Juiz
de Fora, no segundo semestre de 2019. Ja a segunda edigdo do cur-
so, realizada no ano de 2020, foi oferecida para professores da rede
publica - municipal e estadual -, professores da rede particular e gra-
duandos de Letras e Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de
Fora. Inicialmente, a proposta do curso era de ser ofertado presen-
cialmente, como fora na primeira edicdo, mas, em 2020, em virtude
da pandemia provocada pela Covid-19, o curso precisou ser adapta-
do para acontecer na modalidade online por meio da plataforma edu-
cacional Google Classroom. As duas modalidades do curso foram
oferecidas durante 10 semanas e todo o processo de planejamento
das atividades foi realizado de forma conjunta por toda a equipe de
pesquisadores do grupo LINFE. A cada encontro do grupo, que se
reune semanalmente, foram planejadas as agdes do curso, que foram
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diferentes em cada edicao, considerando o contexto em que aconte-
ceram. Nesses encontros, também foi possivel discutir teoricamente
as interagdes dos cursistas diante das atividades da semana.

Silvania de Souza Andrade (2022), tomou o curso realizado no ano de
2019 como objeto de pesquisa para a sua dissertagdo “Vocés estdo
me ensinando a ler”: reflexées sobre os sentidos atribuidos por profes-
soras a um curso de formagdo de mediadores de leitura. Nela, a autora
se debrugou sobre leitura literaria e docéncia, buscando compreen-
der de que forma as vivéncias ocorridas no curso de formacgao po-
dem contribuir para as experiéncias das professoras como leitoras e
mediadoras de leitura. A autora analisou dois questionarios respondi-
dos pelas professoras, no inicio e ao final do curso, e notas de campo
elaboradas durante os encontros, em que realizou uma observacao
participante das interagdes das professoras da rede municipal com
os textos literarios que subsidiaram a formacéao. Na dissertagcdo, com
base nas contribuigdes da filosofia da linguagem de Bakhtin e nos
conceitos de mediagao e vivéncia de Vigotski, a autora constatou que
as mediagdes com a leitura literaria trouxeram importantes contribui-
¢oes na produgao de sentidos, de modo que as professoras puderam
refletir acerca de seu papel na mediagao entre alunos e texto literario.

Como apontamos, um segundo ponto que marca o desenvolvimento
das pesquisas no ambito do LINFE € a trajetdria das mulheres-profes-
soras-pesquisadoras. Destacam-se, nesse sentido, as dissertacdes
de Edinéia Castilho Ribeiro (2014) e Maria Cristina Fontes Amaral
(2014). Edinéia atua na Secretaria Municipal de Educagao de Juiz de
Fora dedicando-se a politicas de formacao de professores da educa-
cao infantil, tendo sido tutora do curso Leitura e Escrita na Educacéao
Infantil. Atualmente doutora em educagéao, desenvolveu sua disserta-
c¢ao de mestrado, intitulada Proposta curricular da rede municipal de
Juiz de Fora: um olhar para a transi¢do da educacéo infantil ao ensino
fundamental. Na investigacgao, ela direciona o seu olhar para a etapa
transitoria da educacao infantil para o ensino fundamental, sob a ética
do curriculo. Para isso, tem como objeto de anélise as propostas curri-
culares para a educacao infantil e para o ensino fundamental da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora. A autora busca dialogar com
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pesquisas em torno do tema, assim como discute o proprio conceito
de curriculo, tomando-o enquanto um conceito historicamente situa-
do, portanto, dindmico por natureza. Ao se debrugar sobre o processo
de transicdo da educacao infantil ao ensino fundamental, a pesqui-
sadora evidencia que havia pouca articulagdo entre os documentos
curriculares para ambas as etapas. Isso aponta que a “passagem” da
educacao infantil ao ensino fundamental ndo é elemento que norteia
as propostas que tratam de sujeitos distintos, como se ndo houvesse
qualquer fio condutor entre essa crianga da educacao infantil e aque-
la do ensino fundamental, que, inclusive, é tratada como “aluno”.

Maria Cristina Fontes Amaral é professora da rede publica municipal
em Juiz de Fora, estando, atualmente, no cargo de diretora da institui-
¢do em que exercia a docéncia. Além disso, ao longo de sua trajetdria
profissional, também foi tutora do curso “Leitura e Escrita na Educa-
cao Infantil” A partir dessa trajetoria, escreveu a dissertagéo Registros
e Avaliagéo na educacgéo infantil: entrecruzando olhares para qualifi-
car as praticas, em que tomou como fonte de pesquisa os registros
produzidos por uma escola de educacao infantil com vistas a buscar
os significados a eles atribuidos por professores, familiares e crian-
cas. Para a autora, os registros sdo instrumentos que documentam as
praticas pedagogicas e subsidiam uma avaliagcdo delas. Nesse sen-
tido, entendendo os sujeitos como ativos e historicamente situados,
conclui que os registros - portfélios, caderno, bloco de atividades -
possibilitam acompanhar o desenvolvimento individual das criangas,
apresentar a familia as praticas pedagogicas desenvolvidas, criando,
com isso, um elo entre familia e escola, o que permite refletir sobre a
formacéao das criangas e dos adultos.

Como apontamos, as pesquisas desenvolvidas representam dire-
tamente o contato do LINFE com o cotidiano da educagao basica,
seja na realizacao de projetos de extensao, seja na participagao de
professoras que encontram, nesse tempo-espacgo, o lugar para a
pesquisa, tendo, em ambos os casos, 0 mesmo compromisso: trazer
contribuigdes com as discussdes em torno da leitura na escola, foca-
lizando, especialmente, a educacgéao infantil e anos iniciais. Os desdo-
bramentos académicos das dissertagdes, assim como das teses que
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compdem os capitulos deste livro, foram objeto de investigagado, em
funcéo de demonstrarem parte desse retorno social das pesquisas, o
que pode ser observado pela leitura da tabela 03.

Tabela 03 - Desdobramentos académicos da pesquisa

Apresentada em eventos e palestras 45%
Publicada em artigos 9%
Publicada em anais de evento 18%
Publicada em capitulo de livro 9%

Disponivel apenas no repositdrio institucional do Programa de

18%
Pés-Graduacdo. 0

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Observa-se que 81% das teses e dissertagdes defendidas no ambito
do LINFE foram publicizadas por meio de eventos e palestras, artigos,
anais de eventos e capitulos de livros. A despeito do periodo de dis-
tanciamento imposto pela pandemia da COVID-19, o grupo manteve
a vitalidade de sua produgao, tendo participado do 40° encontro na-
cional da Anped, entidade representativa dos programas de pds-gra-
duagado em Educacgao, em trés diferentes Grupos de Trabalho'% GT08
— Formagéo de Professores; GT10 - Alfabetizacao, Leitura e Escrita;
GT23- Género, Sexualidade e Educacgao.

Sob o titulo “Vocés estao me ensinando a ler': reflexdes sobre os senti-
do atribuidos por professoras a um curso de formacao de mediadores
de leitura’, Silvania Andrade analisa enunciados das professoras produ-
zidos em situagdes de mediagdes literarias desenvolvidas no ambito
do curso de extensdo em interface com a pesquisa “Mediar I: formagéo
de professores mediadores de leitura” Nesse trabalho, a autora traba-
lha com os conceitos de dialogismo, em Bakhtin, e de mediacao, em
Vigotski, para discutir desafios a uma docéncia que se volte a expe-
riéncias estéticas com criangcas (ANDRADE, 2021). No artigo, discorre
sobre reflexos de uma formacgao dialdgica e alteritaria para a apropria-

12. Disponivel em: < http://anais.anped.org.br/p/40reuniao/grupos-de-trabalho>. Acesso em: 11
out. 2022.
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¢ao do texto literario e producgao de significados para a leitura. Obser-
va-se que, na nuvem de palavras, encontram-se as expressoes “forma-
céo docente” e "mediagao da leitura literaria” gravitando em torno das
trés de maior destaque, que sao representativas do percurso de analise
do texto discutido no GT 08 e que foi parte da dissertagdo defendida
pela autora no corrente ano.

Alfabetizacdo e formacgédo do leitor sdo duas expressdes que igual-
mente gravitam em torno das principais e que sédo representativas nos
estudos de doutoramento de Luciane Aparecida de Souza, também
defendido no corrente ano. No GT 10, foi possivel discutir o desenvol-
vimento profissional de professores alfabetizadores, elencando como
metodologia um instrumento de avaliagao individual, cujos resultados
orientaram o planejamento de atividades pedagodgicas de criangas em
fase inicial de alfabetizagdo (SOUZA, 2021). Esse trabalho se apoia em
resultados parciais do instrumento protocolo de leitura, que fez parte
de dois projetos financiados pela FAPEMIG, sendo as analises amplia-
das em estagio pds-doutoral da lider do grupo LINFE - Hilda Micarello®®,.

Luciene Mochi, no texto intitulado “Maternidades Iésbicas e praticas
de [res]existéncias na educacgao escolar: as lutas sdo atualizadas no
presente’, discute sobre “familias” e “feminismo” — palavras que tam-
bém formam a nuvem no GT 23, analisando um recorte da sua tese
de doutoramento, defendida em 2021. Nesse trabalho, o debate versa
sobre a educacéao escolar de filhas/os de maes Iésbicas e bissexuais,
trazendo um recorte dos enunciados analisados dialogicamente na
tese com foco no modo como as relagdes entre maternidade e esco-

la vem ocorrendo.

Essas constatagbes nos permitem afirmar que, com um referencial
tedrico bem definido em dialogo com conceitos desenvolvidos em

profundidade, a pesquisa em Ciéncias Humanas que vimos desen-

13. Pesquisas que desenvolveram e testaram o instrumento protocolo de leitura, financiadas pela
FAPEMIG: "Perfis de leitores de estudantes do 3° ano do ensino fundamental” (2010 - 2012); "Analise
longitudinal de estratégias de leitura mobilizadas por estudantes do ensino fundamental na intera-
¢éo com diferentes géneros textuais” (2013-2015).
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volvendo vem ganhando consisténcia na interagcdo com as espaciali-
dades e as temporalidades de pesquisa: um amalgama entre pesqui-
sa e extensao que reverbera na atuagao profissional.

Podemos concluir, portanto, que nao nos furtamos, a despeito do
contexto educacional adverso, de nos colocarmos abertos a atuar na
formacéao de professores, aqui entendida como um elo de intersecao
no encadeamento que forma o cronotopo LINFE. Nas dissertacdes,
nas teses ou nos trabalhos que as divulgam, estiveram imbricadas
a formagéo conceitual e a literaria, de forma a integrar ciéncia, arte
e vida (BAKHTIN, 2011). Ciéncia, na medida em que a tarefa de es-
tabelecer sentido aos diferentes textos que pudessem provocar os
cursistas a pensar em como mediar leituras literarias encontra supor-
te consistente em teorias de base sociocognitiva e interacional que
buscam explicar a produgao de sentidos na leitura e, de modo geral,
na linguagem (KLEIMAN, 1993; KOCH, ELIAS, 2007). Arte, pela pro-
posicao de experiéncias estéticas por meio de leituras literarias para
que cursistas pudessem dizer de emocdes e sensagdes. Vida, pela
consideragdo de mediagcdes operadas na plataforma durante o pro-
cesso de desenvolvimento do curso e pelas experiéncias culturais e
profissionais dos cursistas.

Nesse sentido, & possivel compreender que a cultura é esse elemento
que permite compreender a natureza humana em toda a sua profun-
didade, sendo entendida como producao de significados (SILVESTRI;
BLANCK, 1993). Isso porque, como sao os lugares que ocupamos no
mundo que nos auxiliam na produgao de significados, as multiplas
frentes do LINFE buscam a centralidade na linguagem. Nela, signi-
ficados de eventos sdo amalgamados e estado intercambiados entre
0s sujeitos: a formacgao de professores deixa evidente a pluralidade
de experiéncias na qual o mediador vai orquestrando, criando con-
dicdes para que os sujeitos com quem interage se fagam ouvir e se
ponham em dialogo.

64



SUMARIO

%.
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

No curso do tempo... um espaco:
o cronotopo LINFE

Quatro elos na cadeia dialogica de enunciados. Muitos passos. O cro-
notopo LINFE. Nesse espaco-tempo, os acontecimentos nos dao si-
nais e nos esperam, o que ocorre pode ser compreendido e represen-
tado. Nele, a duragcao dos eventos é considerada tanto pela sucessao
e consecutividade do tempo quanto pela intensidade na qual acon-
tecimentos sdo caracterizados pelas experiéncias e possibilidades.

No percurso investigativo, olhamos para alguns desses eventos e ma-
peamos uma mudanga continua e integrada das formas adquiridas
pelo LINFE ao longo de seu processo de constituicdo. Nesse espa-
co-tempo, os sujeitos tecem suas historias e trazem suas memorias
no tempo dos acontecimentos provocados pela sua existéncia. A for-
macao do grupo se faz, portanto, no tempo historico, social e afetivo,
com toda a sua necessidade, plenitude, futuro e natureza profunda-
mente cronotdépicos. Explanamos neste texto como o espago-tempo
LINFE chega a seu atual desenho, considerando os passos dos sujei-
tos que o formam em interagdo com os enunciados que investigam e
produzem: atos dialdgicos.

No LINFE, posi¢do e movimento no espago, em relagdo com concei-
tos basilares que delineiam passagens temporais, formam um cro-
notopo que é organizado para abrigar acontecimentos considerados
essenciais para a fusdo de forma e conteudo de cada um dos textos
defendidos em esferas académicas. Essa realidade nao foi dada, as-
sim como nos diz Bakhtin, mas, sim, percebida entre espacialidades
e temporalidades, momento histérico em que as inter-relagdes vém
sendo estabelecidas: atos histérico-sociais.

Uma parte do espago-tempo investigado define-se por escolhas pau-
tadas em certos acontecimentos determinados ao cronotopo que o
define. Referimo-nos a fusdo nos textos das diferencas e das similitu-
des das pesquisas e das agdes de extensdo. Esses acontecimentos
trazem a centralidade da leitura literaria e da docéncia, mas também
a heterogeneidade de temas que singularizam o cronotopo LINFE na
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busca por responder responsivamente por questdes que se relacio-
nam a educagao. Cada um desses temas € amalgamado por elos da
cadeia dialdgica de enunciados e conhecidos em suas singularida-
des: atos interacionais.

Espacialmente, as pesquisas se apoiam na escola, seja no cronotopo
sala de leitura ou nas bibliotecas e em seus projetos de formacgao do
leitor, seja nas mediagdes que formam também o professor leitor ou,
ainda, nas familias que ensinam a entender as criangas. Temporal-
mente, as agdes de extensao se fazem pesquisas e ajudam a explicar
asingularidade do LINFE. De um lado, a formagao de professores leito-
res e mediadores de leitura literaria. De outro, uma consideravel fonte
de pesquisa advinda dos eventos compartilhados: atos interacionais.

Os eventos nos textos. A contraposicao. A argumentagao. As pala-
vras. As contrapalavras. Movimento dialdgico que atribui originali-
dade e consisténcia aos dois pilares do espago-tempo LINFE: pes-
quisa e extensao. Vimos que, similarmente, as agdes se desenrolam
e podem ser habitadas por pessoas e lugares formando memorias
no tempo de producao das experiéncias académicas e profissionais:
atos responsivos.

Podemos afirmar que, no processo de formagao do grupo, ndo ha
acontecimentos que possam ser considerados idénticos, mas, em
todos, ha encontros dialdgicos. Esses acontecimentos coincidem na-
quilo que os move, quer sejam: i) Nos atos como Passos responsivos
em direcdo ao compromisso com as reunides do grupo e seu papel
na formacgao para a pesquisa; ii) no enfrentamento dos desafios que
envolvem interagir com as criangas e suas infancias na escola e para
além dela; iii) nas escolhas estratégicas e fundamentadas para contri-
buir com a formacgao de professores mediadores de leitura.

Com base nos estudos sobre como Bakhtin define diferentes crono-
topos literarios, reconhecendo que o amalgama do espaco e do tem-
po é o que atribui sentido cronotépico, afirmamos que a pesquisa que
fundamenta este texto nos permite concluir que o grupo de pesquisa
se constitui em um cronotopo singular. Sustentamos os argumentos

na tessitura dos atos como passos que constituem uma trajetoria re-
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presentada pela fusdo entre espacialidades e temporalidades mani-
festas nas producdes dos sujeitos que formam o LINFE, caracteriza-
das por um percurso que €, ao mesmo tempo, intelectual, humano
e afetivo. Os aspectos analisados ao longo do texto nos permitem
afirmar que os acontecimentos trazem eventos que representam atos
responsivos na arquiteténica da respondibilidade.
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a poste-
rior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. Este movimento do mundo a palavra e da palavra ao
mundo esta sempre presente. Movimento em que a palavra dita
flui do mundo mesmo através da leitura que dele fazemos. De
alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a
leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura do mundo,
mas por uma certa forma de "escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo’,
quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente.

Paulo Freire!

1. FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler. S3o Paulo: Cortez Editora, 2011, p. 19-20 e p. 29-30.
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Este artigo tem como objetivo apresentar alguns resultados de uma
pesquisa no campo da avaliagdo em larga escala em leitura e discutir
suas contribui¢cdes tanto a avaliagdo quanto ao ensino da leitura.

A formacgéao de leitores deveria ser assumida como tarefa principal da
escola. A condigao de leitor € fundamental para a participagao infor-
mada na vida social, para o exercicio da cidadania, é condigcao para
que se continue aprendendo fora das instituicdes formais de ensino,
é condicao de autonomia intelectual.

Na escola, essa formacgao deve estar prevista por um curriculo que
oriente o desenvolvimento progressivo de habilidades leitoras. O en-
sino da leitura, no sentido em que aqui o defendemos, esta associa-
do, de um lado, ao desenvolvimento dessas habilidades e, de outro,
ao exercicio sistematico de estratégias para abordar o texto. Trata-se,
portanto, de, através de boas praticas de mediacao, ensinar o leitor
em formagao a agir como agem os leitores proficientes.

Sobre a modelagem de estratégias de leitura, ha uma vasta bibliogra-
fia disponivel aos professores brasileiros. Sobre o desenvolvimento de
habilidades de leitura, além da contribuicao de estudos académicos
que destacaremos aqui, devemos considerar o papel das avaliagdes
em larga escala que vém fornecendo uma descrigdo bastante inte-
ressante de um conjunto de habilidades leitoras e divulgando resul-
tados que, se analisados e utilizados criteriosamente, podem orientar
a formacgéao de curriculos, o planejamento do ensino e suas praticas.

Faz-se necessario, no entanto, que esse conjunto de habilidades seja
melhor investigado. E a isso que a Pesquisa em Avaliagdo vem se
dedicando. Os resultados que vimos apresentando contribuem com
a tarefa da avaliacdo em larga escala, na medida em que permitem
descrever tarefas de leitura progressivamente mais complexas para
cada uma das habilidades das Matrizes de Referéncia que orientam
as avaliagdes, indicando classes de itens para avaliar uma mesma ha-
bilidade, reforgando, desse modo, o potencial da avaliagao.

Por outro lado, tal pesquisa tem também contribui¢des ao ensino de
leitura, se considerarmos que esse ensino deve assumir duas tarefas
fundamentais: a da selecéo de textos e a da formulagao de tarefas
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de leitura progressivamente mais complexas. Deve também avaliar.
Nao como o faz a avaliagdo em larga escala. No interior das praticas
escolares de leitura, ha muitas oportunidades de avaliagao, as quais
se resumem, grosso modo, em verificar como o leitor em formacao
age sobre o texto: que tipo de pistas é capaz de selecionar, que tipo
de relacdes estabelece entre as partes do texto, que conhecimentos
linguisticos possui e aciona para produzir sentido na leitura.

Para a discussao aqui pretendida, expomos, inicialmente, a concep-
cao de leitura e de leitor que orienta a Pesquisa em Avaliagao/CAE-
D/2016-20221, bem como nossa compreensao do que seja “ensinar
a leitura” Tal construto tem permitido compreender e explicar o que
torna determinada tarefa de leitura - ou um item, no caso da avaliagdo
em larga escala - mais, ou menos complexa, esforco dos mais im-
portantes a esse tipo de instrumento. Trata-se de contribui¢cdes ted-
ricas que acreditamos ja sejam conhecidas por muitos professores
de Lingua Portuguesa, contribuicdes oriundas, sobretudo, de estudos
académicos sobre a linguagem e a leitura, os quais embasam varios
documentos oficiais que servem como parametros para a organiza-
¢do de nossos programas de ensino de Lingua Portuguesa, como
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e
Médio (BRASIL, 2000) e, mais recentemente, a propria Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Em seguida, apresentamos alguns importantes resultados da Pesqui-
sa em Avaliagao: resultados relativos aos critérios de complexidade
textual e aos aspectos que determinam a complexidade de diferentes
tarefas de leitura relativas a distintas habilidades das Matrizes de Re-
feréncia. No seu conjunto, esses critérios podem auxiliar a construgao
de praticas de ensino da leitura, sobretudo no que respeita a constru-
¢ao da progressao no ensino, respondendo a um desafio posto aos
nossos curriculos.

1. A pesquisa citada neste artigo vem sendo desenvolvida desde 2016 por mim e pelas pesqui-
sadoras Hilda Micarello, Rosangela Ferreira - lideres do grupo LINFE, sendo apoiada e financiada
pela Fundagéo CAEd, da Universidade Federal de Juiz de Fora. O objetivo da pesquisa é produzir
conhecimentos sobre a validade e a confiabilidade de itens aplicados em avaliagdes sistémicas da
leitura aplicadas em municipios e estados da federagado e também em avaliagdes nacionais.
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Nas consideragdes finais, propomos uma reflexdo que promove o
dialogo entre avaliagdo e ensino, indicando de que modo o conhe-
cimento sobre a leitura e sobre o processamento textual, construido
por diferentes campos de pesquisa, inclusive o campo da avaliagao,
pode contribuir com a formacao escolar de leitores.

A leitura numa perspectiva
cognitiva e interacional

Para discutir o tema do ensino e da avaliacaéo da leitura, adotamos uma
perspectiva cognitiva e interacional do ato de ler. Tal concepcéao assen-
ta-se em uma premissa fundamental: a de que a leitura € uma cons-
trucéo subjetiva de significados (SMITH, 1991; KLEIMAN, 1989; KOCH,
1998), ou seja, os sujeitos leitores atuam sobre o texto a partir de um
vasto conjunto de conhecimentos acumulados e estruturados em sua
mente. Na interagcao atenta com o texto, acionam-se, por exemplo, co-
nhecimentos de mundo e conhecimentos linguisticos, formalizados
— como os conhecimentos sobre os textos e sobre a lingua (sua gra-
matica, seu léxico) aprendidos na escola — ou ndo formalizados, como
aqueles adquiridos pela vivéncia em determinada cultura.

Dessa concepcao de leitura como construgao subjetiva de sentidos
a partir da interacao texto-leitor decorre uma compreensao do texto
nao como objeto que “porta um sentido’, mas como objeto que “guia
o sentido”. Ou seja, o “significado” ndo estaria no texto: o texto, como
um mapa (FAUCONNIER, 1997), nos oferece um conjunto de sinaliza-
coes, de pistas que guiam o leitor na tarefa de construgéo de sentidos
que ¢ a leitura. A utilizacao da palavra “sentidos’, no plural, implica as-
sumir que um mesmo texto pode suscitar diferentes leituras. Um mes-
mo leitor, por exemplo, pode, em diferentes momentos de sua vida,
construir leituras distintas de um mesmo texto. Diferentes leitores, em
funcéo de seu arcabouco de conhecimento ou de seus objetivos de
leitura, podem construir leituras diferentes de um mesmo texto.
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Por outro lado, a concepgao da leitura como “atividade subjetiva de
construgao de sentido” ndo implica assumir que qualquer leitura pro-
duzida a partir da interagdo com um determinado texto seja “autori-
zavel” (POSSENTI, 1999). E aqui temos um dado fundamental para a
discusséo sobre a formacéao e a avaliagado de leitores. Ha certamente
leituras que os textos nao permitem fazer, ou seja, aquelas que nao
encontram fundamentacao suficiente nas pistas textuais. Um rico
exercicio escolar de leitura, a propdsito, é o de solicitar que os estu-
dantes fundamentem as leituras feitas. Em alguns casos, o resultado
desse exercicio sera o descarte de hipdteses iniciais de leitura. Em
outros casos, o professor podera perceber uma possibilidade de lei-
tura ainda nao cogitada por ele, professor, ou mesmo uma contribui-
¢ao coerente com o processo de maturagdo de determinado leitor
ainda em formagao.

Compreender o que fazem os leitores proficientes quando leem é de
fundamental importancia para pensarmos o ensino e a avaliagado da
leitura. Segundo Kleiman (1993, p. 49), a tentativa de ensinar a ler nao
seria incoerente com a natureza subjetiva da leitura, “se o ensino da
leitura for entendido como o ensino de estratégias de leitura, por uma
parte, e como o desenvolvimento das habilidades linguisticas que
sao caracteristicas do bom leitor, por outra”

Leitores proficientes atuam de forma consciente sobre os textos, ou
seja, utilizam estratégias que chamamos de “metacognitivas” As es-
tratégias metacognitivas de abordagem do texto sao utilizadas pelos
leitores como forma de automonitorar sua compreensao, buscando
eficiéncia na leitura. E o que acontece, por exemplo, quando um leitor,
antes de iniciar a leitura de um texto, investiga seu contexto de pro-
ducao (quem escreve? quando? em que suporte?, com que objetivo?
etc.); quando avalia um titulo e constréi hipdteses de leitura; quando
considera marcadores textuais relevantes para antecipar informagdes
etc. Boas praticas de formagao de leitores devem promover o exerci-
cio dessas estratégias.
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Outro tipo de estratégia de leitura sdo as estratégias cognitivas, mais
diretamente relacionadas ao que tratamos como habilidades leitoras.
Segundo Kleiman (1993), as estratégias cognitivas de leitura seriam
aquelas "operagodes inconscientes” do leitor. Na argumentacao da au-
tora, o conhecimento utilizado para realizar essas operagdes é tam-
bém um conhecimento implicito e envolve o dominio que os falantes
de uma lingua tém de suas regras, sua sintaxe, seu Iéxico. Para Kleiman,

dentro dessa visdo do processo de leitura, isto &, como um con-
junto de estratégias cognitivas e metacognitivas de abordagem
do texto, o ensino estratégico de leitura consistiria, por um lado,
na modelagem de estratégias metacognitivas, e, por outro, no
desenvolvimento de habilidades verbais subjacentes aos auto-
matismos das estratégias cognitivas. Este ultimo tipo de instrucédo
seria realizado através de analise textual caracteristica da desau-
tomatizagao do processo (KLEIMAN, 1993, p. 50).

E nesse sentido que acreditamos ser possivel o desenvolvimento de
habilidades de leitura na escola, ja que estamos aqui tratando de uma
competéncia cognitiva. Um modelo de ensino comprometido com
esse objetivo envolve a ampliacdo das “capacidades linguisticas” dos
estudantes, de modo que os aprendizes desautomatizem os proces-
sos subjacentes as operagdes cognitivas.

Tomemos, para exemplificar essa proposta, duas das habilidades pre-
sentes em todas as Matrizes de Referéncia de Avaliagcdo de Lingua
Portuguesa: a habilidade de inferir o sentido de uma palavra e a de
reconhecer o assunto de um texto.

No primeiro caso, para apreender o sentido de uma palavra desco-
nhecida, os leitores costumam acionar seus conhecimentos lexicais,
muitas vezes nao formalizados, oriundos da vivéncia na sua lingua;
acionam, de sua gramatica interna, regras morfolégicas; reconhecem
relagdes entre termos cognatos, por exemplo. Esse conjunto de co-
nhecimentos implicitos contribui no processo de producao de infe-
réncia lexical.
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Um ensino de linguagem comprometido com o aprofundamento e
a formalizagdo de conhecimentos sobre o léxico da lingua, com vis-
tas ao desenvolvimento das capacidades linguisticas dos estudantes,
esta contribuindo para o desenvolvimento da habilidade de inferén-
cia lexical. Outra forma de contribuir com o desenvolvimento dessa
habilidade é chamar a atencao do aprendiz para as pistas co-textuais
(DELLISOLA, 2005) que oferecem apoio a producgao de inferéncia lexi-
cal, como sindnimos, antdnimos, palavras do mesmo campo semanti-
co, exemplos, definigdes etc. Quando o professor “ensina” a explorar
o contexto linguistico em que uma palavra desconhecida aparece,
ele esta “ensinando a ler’, ou seja, desenvolvendo uma habilidade de
leitura das mais fundamentais: a de inferir o sentido de palavras.

Um outro exemplo. A habilidade de “reconhecer o assunto de um tex-
to” também aciona conhecimentos implicitos sobre a lingua, particu-
larmente conhecimentos sobre os textos, sobre como se estruturam.
Os leitores costumam considerar, em primeiro lugar, o titulo do texto,
bem como outras sinalizagdes mais evidentes: subtitulos, ilustragoes,
lides etc. Quanto mais proficientes forem, mais elementos textuais os
leitores vao considerar, como, por exemplo, a organizagao topica do
texto, as recorréncias lexicais etc. O desenvolvimento da habilidade
de reconhecer o assunto de um texto envolveria, portanto, o dominio
de um conjunto particular de conhecimentos linguistico-textuais sub-
jacentes a capacidades linguisticas.

A compreensao da natureza da leitura e de como agem leitores pro-
ficientes quando leem é fundamental para as praticas de ensino e de
avaliagdo da aprendizagem. A construcao de boas praticas de ensi-
no envolve exercitar, com os leitores em formagao, os procedimentos
e as estratégias utilizados pelos leitores proficientes, de modo que
aqueles passem a agir de forma mais consciente na interagdo com os
textos. Nesse percurso, avaliar a leitura envolve considerar se as lei-
turas produzidas pelos estudantes sao leituras fundamentadas pelas
sinalizagdes textuais e em que medida eles se apropriam de estraté-
gias eficientes para abordar o texto.
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Principais resultados da Pesquisa em Avaliagao

Embasada nos fundamentos tedricos apresentados neste artigo,
a pesquisa debrugou-se sobre os dados — um corpus de cerca de
1300 itens, representativos de diferentes habilidades, distribuidos em
uma escala de proficiéncia —, buscando explicar a ancoragem des-
ses itens, de modo a compreender o que sao tarefas de leitura mais
complexas ou menos complexas, considerando-se cada uma das ha-
bilidades analisadas. Essa analise foi precedida por uma descricao
fundamentada das habilidades?

O resultado mais importante da Pesquisa em Avaliagcao foi a definicao
de aspectos que determinam o grau de complexidade de uma tarefa
de leitura. Conforme discutimos anteriormente, a tarefa de inferir o
significado de uma palavra pode ser mais simples ou mais complexa,
a depender da presenca de sinalizagcéo textual que apoie essa infe-
réncia. Em linhas gerais, a presencga, no texto, de sindnimos, € pista
facilitadora da tarefa. A auséncia dessas sinalizagbes co-textuais &
fator que dificulta a tarefa.

Outro aspecto que, obviamente, determina a complexidade maior
ou menor de diferentes tarefas de leitura é a complexidade do tex-
to. Coube, portanto, a pesquisa estabelecer um conjunto de critérios
de complexidade textual. Do cruzamento desses dois conjuntos de
critérios - relativos a complexidade textual e relativos a natureza das
sinalizagdes textuais que o texto oferece a producao de sentidos — a
Pesquisa em Avalicao vem conseguindo apontar o grau de dificulda-
de de diferentes itens que avaliam uma mesma habilidade.

2. Na primeira fase da pesquisa, a analise que nos permitiu chegar aos critérios de complexidade
propostos recobriu algumas habilidades que chamamos de habilidades “fundamentais” da Matriz
de Referéncia em avaliagdo, por estarem relacionadas, estritamente, ao processamento do texto,
diferenciando-se daquelas que envolvem conhecimentos sobre a lingua ou sobre os textos. Sdo
elas: localizar informagdo em texto verbal; inferir informagao em texto verbal; inferir o sentido de
palavra ou expresséo; reconhecer o assunto de um texto.
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Sobre os critérios definidores
da complexidade textual

A definicao dos aspectos que determinam o nivel de complexidade
dos textos que apresentamos nesta secado resultou da andlise dos
textos-suporte dos itens que constituem o corpus da pesquisa, consi-
derado o ponto de ancoragem desses itens. De um modo geral, as in-
vestigacdes preliminares ja apontavam para diferencas ébvias, sobre-
tudo entre os textos que ancoravam em pontos extremos da escala
de proficiéncia: em pontos mais baixos, géneros narrativos (como os
contos infantis e algumas fabulas), bilhetes, poemas rimados, trovas,
convites; em pontos mais altos, textos com tratamento literario mais
elaborado (como fragmentos de romances e contos da nossa tradi-
céo literaria, poemas mais elaborados metaforicamente) e textos do
campo da ciéncia e da sociedade com tematica especializada®.

A tarefa da pesquisa consistiu em analisar diferentes conjuntos de
textos, segundo seu intervalo de ancoragem na escala de proficién-
cia, para identificar os aspectos definidores de sua complexidade®.
A Pesquisa em Avaliagao propode, hoje, a classificagdo dos textos em
quatro niveis de complexidade, definidos pelos seguintes critérios:

sintaxe, [éxico, tema, estrutura textual, tamanho.

Do ponto de vista sintatico, a classificagdo de um texto como mais
simples ou mais complexo leva em conta: o tamanho do periodo, a
ordem dos componentes (estruturas em ordem direta ou indireta), o
tipo de estrutura sintatica (se coordenada ou subordinada), a presen-
¢a ou nao de intercalagoes.

3. A consideracédo dos géneros dos textos ja aponta para a categoria “género” como um dos aspec-
tos definidores do nivel de complexidade de uma tarefa de leitura. Trata-se de categoria importante
(sendo, inclusive, o principal critério de progressao utilizado na BNCC), mas néo suficiente para se
pensar a progressao no ensino e na avaliagdo.

4. Um relatdrio preliminar propds, inicialmente, trés niveis de complexidade. A submissdo dessa
proposta ao trabalho de analise de um conjunto maior de itens apontou para a necessidade de
subdivisdo de uma das categorias: textos de nivel 2 apresentaram distribuicdo em um grande inter-
valo da escala de proficiéncia, enquanto textos de nivel 1 e 3 concentraram-se, em menor numero,
nos extremos da escala. Também a avaliagado dos pesquisadores, a partir de sua experiéncia com o
ensino de leitura, apontou para essa necessidade de reclassificagao.
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Desse modo, textos sintaticamente mais simples caracterizam-se
pela presencga de periodos curtos (1 linha em média), sem muitas in-
tercalagdes, com predominio de estruturas em ordem direta, de es-
truturas coordenadas e paralelismo sintatico. Textos mais complexos
se caracterizam pela presencga de periodos mais longos (2 linhas ou
3 linhas em média), com intercalagdes (de estruturas nominais e ver-
bais), predominio de subordinagao, alteragdes na estrutura candni-
ca das frases®.

Outro aspecto determinante no campo da sintaxe diz respeito aos
recursos que articulam oragdes e periodos, ou seja, a coesao se-
quencial e referencial. Textos sintaticamente mais simples caracte-
rizam-se por procedimentos de referenciagcéo por pronome pessoal
do caso reto, reiteragédo por repetigcdo ou sinonimia, com referentes
proximos. Nos textos mais complexos sintaticamente, ha referencia-
¢ao por pronome pessoal do caso obliquo (sobretudo registros me-
nos usuais desses pronomes), por elipse, uso do pronome relativo,
com referente mais distante.

Do ponto de vista lexical, a classificagdo de um texto como mais sim-
ples ou mais complexo leva em conta o predominio de Iéxico proprio
do uso coloquial (ou registro escrito mais informal) ou o predominio
de palavras e expressdes proprias do discurso formal. A maior com-
plexidade lexical se define também pela utilizagao de léxico especia-
lizado (de campos especificos do conhecimento) e pelo uso metafo-
rico da palavra.

Outro fator que define a complexidade de um texto € o seu tema.
Textos que abordam temas de areas especializadas do conhecimen-
to exigirdao que os leitores mobilizem conhecimentos mais formali-
zados para atuarem sobre eles. Esse & um critério que se relaciona
bastante diretamente com o Iéxico. Textos que classificamos como
de alta complexidade exigem certo dominio de temas e vocabulario

5. A sintaxe dos textos vai se tornando cada vez mais complexa na medida em que o texto vai se
aproximando do discurso formal. O tamanho dos periodos também é determinante na medida do
nivel de complexidade. Periodos longos, com 3 ou mais linhas, por exemplo, exigem um félego de
leitura que leitores iniciantes ndo possuem. No corpus analisado, praticamente nao se registraram
periodos com mais de 3 linhas.
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especializados. Uma estratégia desses textos costuma ser a explici-
tagédo do sentido de termos técnicos, como forma de oferecer apoio
a construcao de sentido, facilitando a leitura. Também o tratamento li-
terario do tema, ou a indiretividade no tratamento do tema, torna mais
complexo o texto.

A estrutura textual é outro fator de complexidade dos textos. Textos
de estrutura candnica tendem a ser menos complexos, principalmen-
te se houver marcas que apontem para os componentes dessa es-
trutura (como marcadores que introduzem o conflito narrativo ou que
demarcam a passagem do tempo). Por exemplo: narrativas organi-
zadas segundo a ordem candnica orientagao-complicagao-desfecho
caracterizam textos menos complexos. Narrativas que intercalam tre-
chos de orientagado com trechos de agdo ou que envolvem flashbacks
caracterizam textos mais complexos.

Finalmente, o tamanho também deve ser considerado quando se
consideram critérios de complexidade do texto. No entanto, este é
um critério que tem se mostrado menos determinante que os demais.
Um bom exemplo disso sdo alguns poemas curtos que se apresen-
tam com alto nivel de complexidade, devido a sua elaboracéo litera-
ria, a construgdes metafdricas, por exemplo. Um resultado importante
da pesquisa em avaliagao, relativo a esse critério, indica que o tama-
nho do periodo é mais relevante que o tamanho do texto quando se
discute complexidade textual.

Considerando os critérios apresentados, a Pesquisa em Avaliagao
propde, conforme dissemos, a consideragcdo de quatro niveis de
complexidade textual. O que distingue os textos de nivel 1 dos textos
de nivel 2 ¢, fundamentalmente, a sintaxe. Pequenas alteragdes da es-
trutura sintatica candnica (como intercalacdes e antecipagdes), bem
como a extensdo dos periodos, podem tornar um texto mais com-
plexo para leitores iniciantes, que ndo possuem félego de leitura. Por
outro lado, textos de nivel 1 e 2 caracterizam-se por exibir [éxico mais

familiar, proximo do uso coloquial da linguagem.
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A utilizagdo de um léxico menos familiar apresentou-se como ele-
mento definidor da complexidade de textos de nivel 3 e 4. Textos de
nivel 3 exibem, normalmente, |éxico préprio do discurso formal, impli-
cando atividade inferencial mais constante. Textos de nivel 4 exibem
léxico especializado, presente em textos cuja tematica também se
especializa, textos que abordam questdes de diferentes areas de co-
nhecimento: Ciéncia e tecnologia, Sociedade etc.

A investigacao desses critérios de complexidade textual leva-nos a
propor que a competéncia de leitura é fortemente determinada, ini-
cialmente, pelo dominio da sintaxe da lingua. Os leitores iniciantes
vao, aos poucos, apropriando-se da sintaxe, de seu uso formal, a par-
tir do contato com textos cada vez mais complexos sintaticamente.
O amadurecimento desse leitor se consolida na medida em que ele
vai ampliando seu repertério de leitura e, consequentemente, seu re-
pertério lexical, familiarizando-se com textos de varios campos do
conhecimento, dominando sua estrutura, abordando temas diversos
cada vez mais especializados. Essa competéncia se amplia ainda
mais quando se compreende o potencial expressivo da linguagem
recriada literariamente.

Sobre as sinalizacoes de apoio
oferecidas pelos textos

Além dos aspectos relativos a complexidade do texto descritos acima,
outros fatores ajudam a explicar o que torna uma tarefa de leitura mais
facil ou mais dificil. Sdo eles: i) a presenca, no texto, de sinalizagdes de
apoio a resolucao da tarefa proposta; ii) o lugar em que essas sinali-
zagdes se apresentam; iii) o tipo de sinalizagdo. Em consonancia com
a teoria de leitura discutida anteriormente, as pistas textuais guiam o
sentido e devem ser consideradas no ato da leitura.

A anadlise de itens relativos a diferentes habilidades de leitura de-
monstrou que diferentes habilidades demandam a atencéo a pistas
de natureza diversa. A titulo de exemplo, tomemos algumas habilida-
des de leitura ja citadas anteriormente e indicadas como fundamen-
tais a uma Matriz de Referéncia.
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Um dos resultados importantes da Pesquisa em Avaliagao foi a pro-
posicao de critérios que delimitam a fronteira entre as habilidades
de localizar e de inferir informacéo. Leitores iniciantes, que dao os
primeiros passos no processo de alfabetizacao, sdo capazes, princi-
palmente, de localizar informagdes. A tarefa da escolarizagao € guiar
esses leitores a condicao de leitores proficientes, o que envolve, em
larga medida, a capacidade de produzir inferéncias cada vez mais
sofisticadas. Uma boa compreensao e uma descricao fundamentada
dessas duas habilidades sdo importantes tanto para o ensino como
para a avaliagao.

A analise de itens representativos das duas habilidades e ancorados
em diferentes pontos da escala permitiu estabelecer alguns critérios
para, sobretudo, delimitar o escopo da habilidade de localizagdo de
informacao. Desse modo, uma habilidade de leitura bastante simples
€ a de localizar informacgao por meio de uma repeticao®. Tal habilidade
também pode envolver a localizagdo por meio de uma parafrase sim-
ples ou ainda por um processo de referenciagao por anafora direta’.

Por outro lado, a habilidade de inferir informacéao, bastante mais com-
plexa, envolve a atengéo a sinalizagdes textuais que dao apoio a pro-
ducao da inferéncia: a presenca de uma palavra-chave ou de uma
parafrase complexa®, a presenga de um enunciado a partir do qual se
opera uma dedugao, a presenca de dois enunciados que, relaciona-
dos, permitem a producao da inferéncia. Na auséncia dessas sinaliza-
coes de apoio localizadas, a atividade inferencial apoia-se na leitura
global do texto, o que a torna mais complexa.

6. Aqui € importante que se esclarega que estamos tratando de uma informagéo apresentada no
texto na forma de uma repetigdo em relagao ao gabarito do item, ou seja, da tarefa de multipla es-
colha proposta pela avaliagédo em larga escala.

7. Em ambos os casos, os procedimentos nao envolvem atividade inferencial. O que chamamos de
paréafrase simples & uma quase repetigdo, que registra mudangas simples (pequenas alteragdes
sintaticas - como a mudancga da voz ativa para a voz passiva — ou trocas lexicais.

8. As parafrases que envolvem atividade inferencial temos chamado de parafrases complexas.
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Sobre a habilidade de inferéncia lexical, jA mencionada anteriormen-
te, tarefas menos complexas de leitura caracterizam-se pela presen-
ca de sinalizagdes de apoio co-textuais, ou seja, localizadas no texto
e proximas a palavra cujo sentido deve ser inferido. Além desses dois
critérios, também a natureza da sinalizagao € aspecto relevante: a si-
nonimia & um tipo de sinalizagado que se destaca como facilitadora da
tarefa em relagcao a presenca de outro tipo de sinalizagdo, como a an-
tonimia ou um conjunto de palavras do mesmo campo semantico. A
auséncia dessas pistas demanda, na maioria das vezes, a apreensao
global do sentido do texto’.

A habilidade de “reconhecer o assunto de um texto” também esta
apoiada em um conjunto especifico de sinalizagdes textuais. Tal tare-
fa é pouco complexa mediante a presenca de sinalizagdes de apoio
no titulo ou no inicio do primeiro paragrafo. E tarefa mais complexa,
quando demanda a analise da estrutura topica do texto ou de pala-
vras e expressdes nele recorrentes. Também a natureza das sinaliza-
cOes é determinante aqui: repeticoes (a correspondéncia total entre
a informacgao do texto e a do gabarito do item) ou palavras-chave no
titulo ou no inicio do primeiro paragrafo sdo sinalizagdes mais claras
e, portanto, mais facilitadoras; parafrases complexas séao sinalizagdes
menos claras. A auséncia de sinalizagdes dificulta a tarefa, deman-
dando a apreensao de sentido global do texto, o estabelecimento de
relagédo entre suas partes.

Em resumo, segundo os critérios apresentados nesta segéo, tarefas
de leitura menos complexas seriam aquelas para cuja resolugéo o
leitor pudesse contar com um conjunto de sinalizagdes textuais mais
"salientes” e pontualmente localizadas. Tarefas mais complexas se-
riam aquelas cuja resolugdo demandasse o estabelecimento de rela-
¢coes entre varias sinalizagdes textuais, mais dispersas pelo texto, exi-
gindo conexdes varias e uma apreensao global do sentido do texto.

9. No caso deste descritor, também o tipo de palavra cujo sentido deve ser inferido (se prépria do
uso coloquial da lingua ou de seu uso formal) também interfere no grau de complexidade da tarefa.
Esse aspecto, no entanto, esté associado ao nivel de complexidade dos textos.
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Consideracgoes finais: por um dialogo
entre avaliagcao e ensino

A escola é o lugar privilegiado para a formacao de leitores, dai a re-
levancia de uma discussao fundamentada sobre como fazé-lo. Ja
discutimos, neste artigo, algumas possibilidades para o que aqui es-
tamos chamando de “ensino de leitura” Ensinar a leitura, em resumo,
implica promover uma mediagéo capaz de ensinar leitores em for-
macao a agirem como agem os leitores proficientes. Conforme argu-
mentacao de Kleiman, citada anteriormente, esse ensino passa pela
modelagem de estratégias de leitura e pelo desenvolvimento de ha-
bilidades leitoras. Ou seja, 0 aprendizado da leitura ndo € espontaneo,
pressupde que se exercite a leitura. E esse exercicio sera tanto mais
eficaz, se o leitor em formagao puder contar com a mediagao de um
leitor mais experiente.

Na escola, esse papel de mediagado deve ser assumido pelo profes-
sor. Boas praticas de mediagao envolvem a formulagédo de perguntas
que auxiliem os leitores na selegdo das pistas textuais relevantes a
resolucao de determinadas tarefas e que os levem a fundamentar as
leituras produzidas por eles. Um leitor proficiente é aquele que apoia
suas construgdes nas pistas textuais e que, considerando a tarefa
proposta, sabe agir sobre o texto, selecionando as sinalizagdes mais
relevantes a interpretacao. Ele é capaz de uma atuagédo consciente,
valendo-se de estratégias (as estratégias metacognitivas) que tornam
sua agédo mais eficiente: formula e confirma hipdteses de leitura, in-
vestiga informacgdes extratextuais antes de “entrar” no texto, mobiliza
conhecimentos sobre o contexto de producao do texto etc. Ele tam-
bém mobiliza seus conhecimentos linguisticos — textuais, gramaticais,
lexicais -, fundamentais ao desenvolvimento das habilidades de leitu-
ra. E tudo isso pode ser ensinado.

Uma boa mediagao, portanto, implica um conhecimento sobre a na-
tureza da leitura, um conhecimento sobre o que fazem os leitores
quando leem. Envolve também conhecer o leitor em formagao. Assim,
no processo de formacao escolar de leitores, um momento relevante
€ o da avaliagédo. Nessa discussao, primeiramente, € importante assi-
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nalar o quao dificil &€ mensurar uma competéncia cognitiva. Tal me-
dida é, no entanto, necessaria e fundamental. As interagdes de sala
de aula sdo um espaco privilegiado para a avaliagdo da leitura. Além
do acesso as leituras produzidas pelos estudantes, o professor pode
conhecer muito sobre como os leitores agem sobre os textos, sobre
que estratégias utilizam na leitura de textos de diferentes géneros,
sobre que sinalizagdes textuais consideraram na atividade interpreta-
tiva, sobre que conhecimentos linguisticos possuem e acionam ao ler.
Essas sdo informacgdes relevantes para orientar as praticas de leitura,
propondo tarefas adequadas ao nivel de desenvolvimento dos estu-
dantes e fazendo avancgar progressivamente o ensino.

No caso da avaliagdo em larga escala, a afericdo da competéncia leito-
ra se da, unicamente, pela aplicagao de testes de multipla escolha, por
meio dos quais se podem reunir informagodes sobre que tipo de tarefa
de leitura o estudante é capaz de resolver, mas nao — pelo menos até
0 presente momento — sobre como atuam sobre os textos para che-
garem a uma resposta. O principal instrumento da avaliagdo em larga
escala é, portanto, o conjunto das tarefas de leitura relativas a diferen-
tes habilidades, previstas em uma Matriz de Referéncia. A informacao
sobre o dominio de determinada habilidade de leitura pelo estudante
advém da sua condicao de resolver tarefas especificas relativas a essa
habilidade. Dai € que se infere sua competéncia leitora. Os resultados
da avaliacdo em larga escala podem oferecer ao professor informa-
¢oes importantes sobre o processo de desenvolvimento dos estudan-
tes no que respeita a leitura, informagdes que devem se somar aquelas
que somente a avaliagao escolar é capaz de fornecer.

Outra tarefa importante do mediador ¢ a da formulagao das ativida-
des de leitura, das tarefas e perguntas de leitura. Conforme sinaliza-
mos, o aprendizado da leitura pressupde progressao, ou seja, 0s estu-
dantes devem ser apresentados a textos cada vez mais complexos e
convidados a realizar tarefas também cada vez mais complexas.

Nesse aspecto, é substantiva a contribuigcdo da Pesquisa em Avalia-
¢éo ao propor, conforme expusemos acima, critérios de definicdo da
complexidade textual e critérios de definicdo de complexidade de ta-
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refas de leitura. As praticas de formacéao de leitores na escola ganha-
riam muito, se se orientassem por esse conjunto de conhecimentos,
de modo a possibilitar, de um lado, que o professor selecione o tipo
de texto mais adequado ao processo de desenvolvimento dos leito-
res em formacéao e, de outro, que, ao formular suas atividades de lei-
tura, considere a relagao entre as habilidades leitoras, as sinalizagoes
textuais e os conhecimentos linguisticos associados ao desenvolvi-
mento dessas habilidades.
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Este artigo apresenta, em linhas gerais, a pesquisa realizada por
mim, sob a orientagédo da professora Hilda Micarello!, entre os anos
de 2016 e 2020, que resultou na tese de doutorado intitulada “Ava-
liagdo em larga escala da alfabetizagéo: os casos de Paebes Alfa,
Proalfa e Spaece Alfa"2 Aqui, evidentemente, a opgao foi por um re-
corte da referida pesquisa, de modo que se ajustasse ao formato e
ao escopo de um artigo. Diante disso, o presente texto passa, propo-
sitalmente, ao largo de alguns aspectos que, se aqui sdo menciona-
dos, na tese sdo enfrentados de modo mais caudaloso (mesmo que
ainda incompleto).

Com o objetivo de atender ao desenho deste livro, amplio o dialo-
go com o tema, convidando a professora doutora Alicia Bonamino?®
para discutirmos sobre os pontos de interesse para a pesquisa em
avaliagdo em larga escala no artigo subsequente desta secéo. Nele,
discorremos sobre o uso da avaliagédo, pois entendemos que ela
pode expandir os didlogos educacionais e colaborar com melho-
rias na educacgao.

O foco, neste texto, recai sobre a apresentagéo dos principais argu-
mentos que deram base a pesquisa, a metodologia adotada, os resul-
tados da pesquisa documental, os critérios propostos para a anélise
e os resultados de sua aplicagdo para a analise dos trés programas.
Novamente, vale ressaltar que essa analise € apresentada de modo
mais detalhado na tese, com a especificagdo de cada um dos crité-
rios para cada um dos programas. No artigo, os resultados se con-
centram nos aspectos mais significativos da analise. De todo modo,
acredito que, mesmo assim, sera possivel oferecer ao leitor uma visao

geral e suficiente da pesquisa a partir dos recortes escolhidos.

1. A quem deixo, uma vez mais, meu agradecimento.

2. Tese defendida em maio de 2020, no &mbito do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgéo da
UFJF.

3. Membro titular da banca de doutoramento da tese que da origem a este artigo.
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O ponto de partida da pesquisa
e a escolha do objeto

Toda pesquisa comega com a escolha do tema e as razdes que leva-
ram a essa escolha, elementos que ndo podem ser secundarizados,
visto que influenciam, conscientemente ou néo, todo o caminho in-
vestigativo por trilhar, do recorte dado ao objeto de pesquisa as es-
colhas metodologicas e bibliograficas. Fui, durante quase dez anos,
parte da equipe responsavel, no Centro de Politicas Publicas e Avalia-
¢do da Educacao - CAEd/UFRJF, pela divulgacao dos resultados dos
programas de avaliagdo em larga escala implementados pelo centro
em parceria com secretarias municipais e estaduais em todo o Bra-
sil. Minha visdo sobre avaliagdo educacional tem como base direta
essa experiéncia. Ao longo desse tempo, trabalhei com as estratégias
de divulgacao dos resultados das avaliagdes para professores, dire-
tores de escola, técnicos das secretarias e secretarios de educacao,
em especial, no que tange a estes ultimos, divulgando e explicando
os resultados em primeira mao. Por conta disso, tive oportunidade
de conhecer ndao apenas os programas de avaliagcdo bem de perto,
acompanhando seu funcionamento quase cotidiano e em todas as
fases do processo, mas, em maior ou menor medida, as proprias re-
des de ensino avaliadas, suas caracteristicas, seus principais desafios
e as politicas que eram a elas destinadas.

E foi a partir dessa experiéncia que algumas impressoes foram se for-
mando em minha leitura sobre a avaliagdo em larga escala: i) ape-
sar de sua expansao e de seu desenvolvimento, a avaliagdo é uma
politica que permanece enfrentando resisténcia de muitos atores e
em muitos setores (embora essa resisténcia ndo seja homogénea, em
relacdo a seu grau, nem permanente, em relagdo aos atores, ja que
se altera ao longo do tempo); ii) mesmo quando a avaliagao desperta
o interesse dos atores, como politica ou como objeto de pesquisa, a
avaliagdo da alfabetizacédo parece receber menos atencdo do que,
por exemplo, os programas (ou os bragos dos programas) destina-
dos ao restante da educacao basica, em especial, ao ensino meédio;
e iii) mesmo quando a avaliagdo é tomada como objeto de interesse
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e pesquisa, ainda que, para a critica, atores importantes em sua com-
preensao e implementacao nas redes tendem a ter sua visdo sobre
o processo olvidada, como os técnicos das secretarias e os técnicos
pertencentes as instituicdes que apoiam os programas em parceria
com os governos (a atengao primordial € dada aos professores e dire-
tores, muitas vezes, em um formato por meio do qual se fala por eles,
mesmo sem ouvi-los diretamente).

Essas impressdes ajudaram a construir o objeto de pesquisa da tese. A
avaliagdo em larga escala é, ainda, um tema complexo de ser aborda-
do em muitos circulos, entre eles, a academia, e a avaliagéo da alfabe-
tizagdo parece despertar pouco interesse, mesmo entre aqueles que
se dedicam a investigar a alfabetizacao. Assim, no ambito dos estudos
sobre politicas publicas educacionais, a avaliagdo em larga escala ocu-
pa um espago que nao € condizente com a importancia que experi-
mentou, na pratica, em todos os niveis governamentais, nos ultimos
30 anos. Nao raro, o que se encontra € uma abordagem critica que
desconhece, a fundo, o funcionamento e os usos de um programa de
avaliagéo. E esse espaco é ainda menor no que diz respeito a avaliagéo
da alfabetizagao, quando se observa, por outro lado, um aumento do
destaque e da importancia da alfabetizagcdo no discurso e na agenda
das politicas educacionais.

Com isso, houve o interesse em analisar programas de avaliagéo da
alfabetizacéo a partir de um enfoque pouco explorado: descrever, em
detalhes, esses programas, identificar suas caracteristicas e, assim,
propor uma analise comparativa entre eles. Essa seria uma forma de,
ao aumentar o conhecimento sobre eles, reduzir as criticas apressa-
das e infundadas sobre a avaliagdo em larga escala, que rechagcam,
de antemao, qualquer virtude da politica e do instrumento, ao julga-
rem o mau uso, que, de fato, existe, como o Unico uso possivel. Para
tanto, seria necessario selecionar os programas a serem analisados e
estabelecer os critérios de analise, procurando, na literatura especia-
lizada sobre politicas publicas (incluindo as politicas educacionais) e
sobre avaliagcdo em larga escala, recursos que dessem base a esse
tipo de investigagao.
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A pesquisa em politicas publicas

A policy science € um campo de pesquisa com uma trajetoria ja lon-
geva e consolidada, possuindo caracteristicas, preocupagdes e te-
mas bem recortados. Ja existe, na literatura em lingua portuguesa,
autores que se dedicaram a tarefa de fazer um estado da arte sobre
o campo (como, por exemplo, CELINA SOUZA, 2002, 2003 e 2006;
ANGELA MARIA MARTINS, 2013; KLAUS FREY, 2000), apontando seus
principais temas, entre eles, a dificuldade de uma conceituagao uni-
voca e estavel, a auséncia de uma metodologia clara para a analise
das politicas e a preocupagao em criar tipologias. Esse ultimo aspec-
to interessou diretamente a tese, tendo em vista sua proposta de ana-
lise comparativa.

O estabelecimento de tipologias € um elemento importante para o
pesquisador de politicas publicas, particularmente, quando seu inte-
resse é realizar comparacdes entre as politicas. E importante fazer
notar que a selegcado dos critérios para a definicdo dos tipos €, em
regra, arbitraria, dependendo dos interesses de estudo do pesquisa-
dor. Essa arbitrariedade nao é necessariamente um demérito, signifi-
ca, antes, que determinados elementos circunstanciais e caracteris-
ticos de determinada area (como a educagéo) podem influenciar a
tipologia proposta, o que abre espacgo para os permanentes debates
e investigacdes acerca da adequacao dos critérios propostos para
a definicdo do tipo. Maia e Grando (2016), por exemplo, encontram
em Deubel (2019) uma proposta mais ajustada de tipologias para
politicas publicas do que aquela proposta por Lowi, nos anos 1970,
definindo quatro tipos a partir de cinco critérios (caracteristicas de
formulagao, enfoque de implementacao, critério de avaliagcao, custos
de implementacao e variaveis criticas de implementacao). No entan-
to, a proposta de Deubel ndo se ajusta bem a analise das politicas de
avaliagdo em larga escala, pois os critérios propostos nem sempre
sao capazes de captar diferencas finas entre os programas. Quando
um critério ndo é capaz de diferenciar, ele ndo se presta a tarefa de
criar tipologias. Assim, se a tipologia de Deubel poderia ser ajustada
para a categorizagao de outras politicas, ndo o era para os programas
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de avaliagdo da alfabetizacéo que constituiam o objeto de estudo da
tese. Por isso, era necessario propor uma tipologia propria, ajustada a
esse objeto especifico, como sera apresentado adiante.

Além disso, a literatura especializada, supramencionada, chama aten-
¢éo, como critica, para a auséncia, na pesquisa sobre politicas publi-
cas, de abordagens dedicadas a macropolitica, ao cenario politico
que da base ao desenho e implementagao de politicas publicas, em
particular, no que diz respeito as influéncias de organismos interna-
cionais. Como desdobramento dessa critica, a referida literatura res-
sente-se do excesso de trabalhos destinados a descrever programas
especificos. Entretanto, no que diz respeito aos programas de avalia-
c¢ao da alfabetizagéo, esse tipo de estudo é justamente o que falta.
Como veremos a seguir - e essa acabou se tornando uma das con-
tribuicoes da tese -, ha poucos estudos disponiveis descrevendo e
detalhando as caracteristicas dos programas de avaliagdo em larga
escala da alfabetizagao.

A despeito das insuficiéncias da literatura especializada no que con-
cerne a uma proposta tipoldgica ajustada e as criticas aos estudos
descritivos das politicas, uma das contribuicdes do campo das po-
liticas publicas que se mostrou util para a pesquisa empreendida
na tese foi a discussdo proposta pelo ciclo de politicas, baseado na
proposta de Stephen Ball. Mainardes (2006) defende a pertinéncia
desse esquema analitico para a interpretacao das politicas, desta-
cando, contudo, que a maior parte das pesquisas recai sobre a fase
de definicdo da agenda, mostrando menos interesse pelas fases de
implementacéo e de avaliagao, por exemplo, conquanto, em relacao
a esta ultima, Faria (2005) tenha observado um aumento de atencao
por parte das pesquisas. O esforgo levado a cabo pela tese levou em
consideragao a definicao da agenda, a implementacgao e os elemen-
tos ligados a avaliagdo dos programas, em especial, a partir da oitiva
de atores ligados a sua implementacgao.
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Com isso, a pesquisa caminhou na seguinte diregao: i) realizar um es-
tudo descritivo e analitico sobre programas de avaliagao da alfabeti-
zagao, tendo em vista sua escassez, o que contraria a literatura sobre
politicas publicas que critica o excesso de estudos dessa natureza; ii)
definir critérios que permitissem uma comparacao ajustada entre os
programas de avaliagdo da alfabetizacao, tendo em vista que a litera-
tura sobre politicas publicas nao fornecia tais critérios; e iii) valer-se,
a partir dessa definigéo, do ciclo de politicas, que identifica fases de
realizagdo de uma politica as quais ajudariam a definir os critérios.

A invisibilidade da avaliagao da alfabetizagao
na literatura educacional especializada

O pressuposto inicial era o de que a avaliagdo da alfabetizagdo em
larga escala era uma tematica negligenciada pela pesquisa em edu-
cagdo. Um dos motivos para isso poderia ser a propria resisténcia que
a avaliagéo educacional enfrenta no ambito educacional, seja como
politica publica ou como objeto de pesquisa, ponto para o qual ja ha-
via chamado atengéo em trabalho anterior (REZENDE, 2014). Em que
pese essa resisténcia, as politicas de avaliagdo educacional em larga
escala vém desempenhando, ja ha trés décadas, um importante pa-
pel no cenario nacional (CASTRO, 2009a, 2009b), com o desenvolvi-
mento de sistemas proprios, estaduais € municipais, além do ja exis-
tente sistema nacional (SAEB). Gontijo (2014), por sua vez, destaca o
papel central que as politicas relacionadas a alfabetizagcdo passaram
a desempenhar na agenda educacional, o que contrasta com a, a
essa altura ainda hipotética, falta de interesse da literatura nacional
especializada em relagao as politicas de avaliagdo da alfabetizacao.
Entretanto, era necessario, de alguma maneira, validar esse pressu-
posto, buscando confirmar a impressdao formada pela experiéncia
profissional de que a avaliacéo da alfabetizacao era caracterizada por
uma espécie de invisibilidade na produgcéo académica.
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Para tanto, foram analisados trés importantes periddicos na area de
educacgao: a) a revista Estudos em Avaliacdo Educacional (EAE), da
Fundacao Carlos Chagas (FCC), um periddico especializado em te-
mas relacionados a avaliagdo educacional (sendo um dos mais im-
portantes do pais nessa tematica — Qualis A2); b) a Revista Brasileira
de Educacéao (RBE), escolhida por ser um periddico da Anped, impor-
tante canal de divulgagéo das pesquisas educacionais, dos mais va-
riados temas, no Brasil (Qualis Al); e c) a Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBPE), selecionada por ser publicada pelo INEP, 6rgao
responsavel pela condugao das avaliagbes nacionais (Qualis B1).
Para a analise e a contabilizagdo dos artigos, a pesquisa foi realizada
da seguinte maneira: possuir avaliagdo e/ou alfabetizagdo como pa-
lavras componentes do titulo ou das palavras-chave (ou palavras que
dao nomes a programas de avaliagao, tais como Provinha Brasil, ANA,
Spaece Alfa, Paebes Alfa, Proalfa etc), ou possuir conteudo, no resu-
mo, diretamente vinculado ao tema da avaliagdo da alfabetizacao.

Na tese (REZENDE, 2020), € possivel encontrar uma analise pormeno-
rizada da pesquisa realizada em cada um dos periddicos. Aqui, fago
apenas breve registro. No periodo selecionado para analise, a EAE
publicou 14 volumes, com 41 numeros e um total de 404 trabalhos
publicados. Destes, apenas quatro foram destinados a temas relacio-
nados a alfabetizagao (0,99% do total) e 12 foram dedicados a avalia-
cao da alfabetizacao (2,9% do total). Entre os 12 artigos que tratam da
avaliacado da alfabetizacao, sete deles fazem referéncia a programas
de avaliagdo, mas apenas dois, entre os sete, tomam um programa
de avaliagdo como objeto central do estudo (LIMA et al, 2008, com o
Spaece Alfa; FRANCO,; CALDERON, 2017, com o Proalfa). Com isso,
temos dois trabalhos, em 404 publicados, que trazem um programa
de avaliagdo como objeto de estudo, mostrando como a produgao
sobre a avaliagdo da alfabetizacao é pequena, mesmo em uma revis-
ta especializada em avaliagdo educacional.

97



SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

A RBE publicou 668 trabalhos ao longo do periodo analisado, distri-
buidos em 12 volumes e 47 numeros. A alfabetizacdo apareceu como
tema em 22 trabalhos (3,29% do total), ao passo que a avaliagdo da
alfabetizacao foi o tema de quatro trabalhos (0,59% do total). Entre os
quatro, trés deles abordaram a Provinha Brasil. O Unico trabalho que
faz referéncia a um programa estadual de avaliagdo (SOARES, 2005)
tem enfoque estatistico, langando méao dos dados do Proeb (MG) para
um estudo sobre fatores associados ao desempenho. Assim, na RBE,
ndo havia um trabalho sequer que tivesse como objeto de pesquisa
um programa estadual ou municipal de avaliagdo da alfabetizacao.

O cenario nao é diferente na RBPE. Foram publicados 473 trabalhos,
divididos em 39 numeros e 14 volumes, entre 2004 e 2017, 12 dos
quais trataram do tema da alfabetizagdo. Apenas um trabalho abor-
dou o tema da avaliagéo da alfabetizacéo, tendo como objeto a Pro-
vinha Brasil (FREITAG; ALMEIDA; ROSARIO, 2013). Ao longo dos 14
anos analisados, considerando os trés periédicos, foram publicados
17 trabalhos sobre o tema, entre 1545 artigos (o que corresponde a
1,1% do total).

A analise dos trés periddicos reforga a imagem de invisibilidade da
avaliacado da alfabetizacdo e, em especial, dos programas de avalia-
¢éo da alfabetizagdo nos estados. Porém, havia ainda a hipdtese de
que a infima publicacao de trabalhos em periddicos importantes pu-
desse ser fruto ndo do desinteresse académico/cientifico pelo tema,
mas da ndo tradugéo de pesquisas em programas de pds-graduagao
em trabalhos publicados pelos peridédicos analisados. Com isso, foi
realizada uma pesquisa no banco de teses e dissertagdes da Capes?,
de modo a observar se havia um conjunto significativo de trabalhos
sobre os programas estaduais de avaliagao da alfabetizagcado que pu-

desse, de alguma maneira, confirmar essa nova hipotese.

4. Para detalhes de como a consulta foi realizada e dos problemas enfrentados em relagao a ela,
ver Rezende (2020).
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No que diz respeito ao Paebes, a busca encontrou 10 trabalhos, qua-
tro dos quais estando, diretamente ou indiretamente, relacionados ao
Paebes Alfa. Dos quatro trabalhos, dois tomam o Paebes Alfa como
objeto de pesquisa (COCO, 2014; SILVA, 2013), um deles analisa o
programa junto com outros programas e o outro estuda um tema es-
pecifico a partir dos dados do Paebes Alfa, sem que o programa seja,
em si, seu objeto de estudo. Em relagdo ao Proalfa, a busca retornou
32 trabalhos, 20 dos quais fazendo mengao ao programa, ao passo
que, no que tange ao Spaece Alfa, foram 41 trabalhos, 19 deles fa-
zendo alusédo ao programa. Vale ressaltar que os programas, quando
apareciam nos trabalhos, ou eram apenas mencionados ou seus re-
sultados assumiam o protagonismo da andlise, mas a preocupacao
em descrever e analisar o programa estadual de avaliagdo como po-
litica publica, estabelecendo critérios para essa analise, estava, em
regra, ausente. No total, foram 83 teses e dissertacdes analisadas,
das quais 43 estavam relacionadas, de fato, a algum dos programas
selecionados para a pesquisa. Apenas uma delas procurou fazer um
estudo comparativo entre diferentes programas de avaliagao - o esta-
dual comparado ao nacional (SILVA, 2016a) -, ndo tendo nenhum dos
trabalhos comparado programas de diferentes estados, o que era,
exatamente, o objetivo da pesquisa empreendida pela tese.

Esses resultados reforgaram a hipotese inicial acerca da invisibilida-
de dos programas de avaliagao da alfabetizacdo dos estados, ser-
vindo de estimulo para a condugao da pesquisa proposta e fazendo
enxergar, na tese, uma possibilidade de dar visibilidade para esses
programas. No texto (REZENDE, 2020), ha ainda o levantamento
de hipoteses para compreender o descompasso entre a importan-
cia que as politicas de avaliagdo e que as politicas de alfabetiza-
¢ado vinham experimentando na agenda educacional brasileira e o
aparente desinteresse da literatura especializada pelas politicas de
avaliagado da alfabetizagao, que haviam sido implementadas, em es-
pecial, nos estados.
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Metodologia e a propositura
dos critérios de analise

Os resultados da pesquisa bibliografica, conforme apresentados no
tépico anterior, ndo serviram apenas a constatagédo da hipdtese so-
bre a invisibilidade da avaliagdo da alfabetizagdo, mas exigiram o
esforgo da propositura de critérios para analisar, comparativamente,
os trés programas selecionados. A literatura, escassa como se apre-
sentava, ndo forneceria os critérios para analise e, na verdade, nem
mesmo indicacdes para essa definicdo. Diante disso, o exercicio de
definicdo dos critérios de comparagao levou em consideracéo al-
guns elementos relacionados ao ciclo de politicas (como a defini-
cao da agenda, por exemplo) e caracteristicas proprias dos progra-
mas de avaliagdo, consideradas relevantes para sua compreenséao.
Evidentemente, trata-se de uma proposta de critérios que perma-
neceu, mesmo durante a escrita da tese, em aberto, sendo flexivel e
admitindo inclusdes e supressdes. Mesmo agora, finda a tese, nao
ha razdes para considerar que os critérios propostos sejam os Uni-
cos adequados para uma analise comparativa entre programas de
avaliacao da alfabetizagdo. Em verdade, eles sdo sugestdes que, se
serviram bem ao propodsito de viabilizar a analise pretendida pela
tese, podem também ser Uteis, mesmo que apenas como pontos de
partida, para outras pesquisas que tenham objetivos semelhantes.
Vale notar, ainda, que alguns dos critérios previstos dizem respeito
a qualquer politica publica (como alcance da politica, publico-alvo,
agenda etc), ao passo que outros sdo especificos para programas
de avaliagédo (desenho da avaliagdo) ou para politicas de alfabetiza-
cao (concepcgao de alfabetizacdo). Antes de apresentar os referidos
critérios e discorrer sobre eles, cabe, contudo, falar da selecao dos
programas e da metodologia adotada para a pesquisa.

Por que analisar Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa? A tese poderia
seguir um caminho descritivo, propondo, inclusive, os mesmos crité-
rios de analise, para apenas um desses programas. Isso faria a pes-
quisa mais profunda e, provavelmente, o resultado seria uma des-
cricdo mais minuciosa do programa escolhido. Entretanto, desde a
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montagem do tema em minha cabeca, antes mesmo do ingresso no
Programa de Pds-Graduagéo, minha atuagéo profissional com a di-
vulgacgao dos resultados da avaliagdo apontava para a importancia
que esses trés programas assumiam no cenario da avaliagdo em todo
o pais, mas, especialmente, no que dizia respeito a alfabetizagdo. Os
resultados da alfabetizacdo em Minas Gerais (estado tomado como
referéncia de bons resultados na alfabetizagao), com o Proalfa, e no
Ceara (estado tomado como referéncia de melhoria nos resultados
na alfabetizagcao), com o Spaece Alfa, despertavam o interesse de
outros estados, a ponto de seus programas de avaliagao da alfabeti-
zacgao terem sido tomados como exemplos para a construgao de ou-
tros programas estaduais de avaliagdo. Eram programas longevos, o
que favorecia uma analise histodrica, estando eles vinculados a outras
politicas educacionais dos estados (como o PIP, em Minas, e o Paic,
no Ceara). O Espirito Santo possuia um programa, Paebes Alfa, tao
longevo quanto os outros dois, também tinha politicas educacionais
associadas e trazia um elemento técnico que, em minha leitura, con-
tribuiria muito para a analise: tratava-se um programa aberto a inova-
cao e disposto a testar possibilidades, o que fazia dele um programa
mais complexo, do ponto de vista técnico, do que os demais. Outros
programas poderiam ter sido incluidos na analise, como o Saepe, em
Pernambuco, mas isso poderia colocar em risco a possibilidade de
realizar uma analise tempestiva.

No que diz respeito a metodologia, além da pesquisa bibliografica,
foram realizadas pesquisa documental e pesquisa de campo, com a
realizagcdo de entrevistas com atores considerados importantes para
o entendimento de cada um dos programas analisados. A pesquisa
documental se debrucou sobre leis, resolugdes, materiais de divul-
gacgao, sites e contratos, na expectativa de encontrar informagdes
que pudessem detalhar ao maximo a descrigdo do programa, tendo
em vista os critérios estipulados. Ja a pesquisa de campo, com os
entrevistados, procurou, além de informagdes que pudessem, even-
tualmente, ajudar a localizar onde a pesquisa documental deveria ser
realizada, ouvir as impressdes dos atores sobre os programas, sobre
sua execugao, seus resultados e sua implementacao, sanando, ain-
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da, duvidas levantadas pela pesquisa documental prévia. Ao todo, fo-
ram realizadas 13 entrevistas, nas modalidades coletiva e individual,
remota e presencialmente, com atores que estavam envolvidos em
diferentes etapas e de diferentes maneiras com cada um dos progra-
mas (para conhecer mais sobre as entrevistas, ver REZENDE, 2020)5.

Voltando aos critérios, o quadro 1, a seguir, apresenta os dez selecio-
nados para guiar a analise e a comparagéo dos programas e a base
de descricdo de cada um deles. E importante ressaltar que, a rigor,
nao foi proposta, no ambito da tese, uma tipologia a partir da reuniao
dos dez critérios. Na verdade, cada critério, em separado, leva a um
tipo de classificagcdo com base nele. Contudo, nada impede que um
esforco analitico futuro seja capaz de realizar essa tarefa, qual seja,
reunir os diferentes critérios para produzir uma tipologia com base na
observancia dessa reunido. Vale notar, ainda, que a lista dos critérios
nao obedece a qualquer ordem de relevancia, ndo revelando qual-
quer hierarquia ou precedéncia entre eles.

O alcance da politica (sua amplitude, critério 1) e o publico-alvo (crité-
rio 2) sdo critérios de analise aplicaveis a qualquer politica publica. No
que diz respeito aos programas de avaliagao, interessava saber quais
redes de ensino participavam, bem como quais instituicbes escolares
(alcance da politica), e quem eram os destinatarios dos resultados
das avaliagdes (publico-alvo), principal entrega dos programas. O cri-
tério 3, também aplicavel a qualquer politica, junta dois elementos
que poderiam, a rigor, ser tratados de modo separado, o contexto de
criagao (definicdo da agenda) e o modelo de implementagéo. Nesse
caso, o interesse é pelo contexto politico e educacional no ambito do
qual a politica foi pensada e proposta e pelo tipo de implementacao,
ou seja, se houve participagao dos atores ou se a politica foi pensada
em um modelo top/down.

5. Entendo que uma das contribuigdes da tese esta na realizagdo dessas entrevistas, em virtude dos
atores entrevistados e do papel que desempenhavam no ambito das politicas de avaliagdo. Esse
ponto é discutido mais detidamente na tese.
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Quadro 1 - Critérios para a construgdo de uma tipologia de politicas de
avaliagao da alfabetizagao

SUMARIO

N
=

Critérios

1. Alcance da politica

2. Publico-alvo

3. Contexto de
criagdo (agenda)
e modelo de
implementacéo

4. Desenho da
avaliagdo

5. Divulgagdo e

uso dos resultados
(natureza dos canais
de divulgagdo e
comunicagdo)

6. Concepcdo de
alfabetizacdo

7. Vinculo com
outras politicas
educacionais e
geracdo da politica
(accountability)

8. Longevidade
(duracdo e
constdncia)

9. Participac&o dos
municipios

10. Volume e
transparéncia dos
recursos aplicados
em avaliag@o

Base para descricdo

Qual é o alcance da politica? Sua amplitude. Ele envolve toda a rede
de ensino ou apenas uma parte dela?

Qual o publico-alvo da politica? A quem ela se destina
prioritariamente? Quais sdo os destinatdrios secunddrios?

Como a agenda em torno da politica foi construida? E possivel
rastred-la? Hé registro desse momento? Quais agentes atuaram
decisivamente para que a agenda fosse definida? Como a politica foi
implementada? O modelo utilizado foi top/down? Bottom-up? Houve
participacdo dos bureaucracy street-level ou apenas dos tomadores
de decisdo de niveis mais altos?

Quais sdo os instrumentos mobilizados pela politica? Quais sdo as
séries e disciplinas avaliadas? Qual é a escala de proficiéncia? Como
é realizada a aplicagd@o? Quais sdo as matrizes de referéncia?

Os resultados da politica s@o divulgados? Se sim, por que meios

e para quem? Como é 0 acesso a esses resultados? Que tipo de
informacdo é disponibilizada? Quanto tempo depois da avaliagdo
os resultados sdo disponibilizados? A entrega, a compreens@o e a
utilizacdo dos resultados sdo dimensdes levadas em considerag@o
pela divulgag@o?

Qual é a concepcdo de alfabetizaclo que dd base a elaboragdo das
matrizes de referéncia e construcéo dos testes?

A politica se relaciona com outras politicas educacionais? Se sim,
quais sdo elas? Ha politica de responsabilizaco atrelada aos
resultados da avaliaco? Se sim, de que tipo? As consequéncias
dessa politica sdo brandas ou severas para seus participantes? A qual
geracdo de avaliacdo educacional pertence a politica?

Qual a consténcia e a duracdo da politica? Que transformacdes ela
sofreu ao longo do tempo?

Como é a participacdo dos municipios no programa? Ela é feita por
ades@o? Os gastos com a participacéo no programa séo cobertos
pelo estado ou 0 municipio também tem gastos?

Os recursos sdo divulgados com transparéncia? Ha prestagdo de
contas para a populagdo em geral? Onde essa divulgacdo é feita?
Qual o volume de recursos destinado & avaliag@o quando comparado
aos gastos gerais dos estados com educagdo?

Fonte: Elaboragéo do proprio autor. Extraido de Rezende, 2020 .
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O desenho da avaliagéo (critério 4) é especifico para politicas de ava-
liacdo e busca compreender as caracteristicas técnicas do programa:
quais sdo as etapas e as disciplinas avaliadas, se a avaliagao é cen-
sitaria ou amostral, como ¢ feita a aplicagao, o que foi selecionado
para integrar as matrizes de referéncia, qual é a metodologia adota-
da para a producgao dos resultados etc. Ja o critério 5 (divulgagéo e
uso dos resultados), se pode ser pensado para outras politicas, ndo
deixa de ser bastante representativo de um programa de avaliagéo
em larga escala, tendo em vista, principalmente, o protagonismo que
os resultados assumem no contexto de uma politica de avaliacao
(CALDERON, 2017).

A concepcgao de alfabetizacao (critério 6) € critério especifico para
politicas de alfabetizacdo e busca compreender qual ¢ a ideia de al-
fabetizagdo mobilizada para a definicdo das matrizes de referéncia, a
producao dos itens e a montagem dos testes. O vinculo com outras
politicas educacionais (critério 7) é aplicavel a qualquer politica publi-
ca, mas, no ambito da avaliagdo, ganha relevancia em virtude da re-
lacdo que os programas de avaliagcédo podem ter com outras politicas
educacionais, como programas de formacao de professores, politicas
curriculares e politicas de responsabilizagcao, por exemplo. O critério
8 (longevidade), aplicavel a qualquer politica publica, busca analisar
a duracao da politica ao longo do tempo, se com ou sem desconti-
nuidades, e se sofreu transformacgodes significativas em sua estrutura,
ao passo que o critério 9 (participacdo dos municipios) € especifico
para politicas estaduais, buscando analisar as relagdes entre os entes
federados (se inexistentes, de apoio ou conflituosas). No caso da ava-
liagcao, o critério 9 busca verificar a participagéo, e em que termos ela
se da, das redes municipais no programa de avaliagdo do estado. Por
fim, o critério 10 (volume e transparéncia dos recursos) diz respeito
aos recursos destinados a avaliagdo (que, muitas vezes, € questiona-
da pelo seu alto custo), ao que esses recursos representam em rela-
céo ao total de gastos do estado com educacgao e a transparéncia na
divulgagao dessas informagdes.
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O passo seguinte foi aplicar esses critérios a analise dos programas.

As caracteristicas de cada um deles, de acordo com os critérios se-

lecionados para a analise, sdo apresentadas de modo sumarizado

pelos trés quadros a seguir, que dizem respeito, respectivamente, a

Paebes Alfa (quadro 2), Proalfa (quadro 3) e Spaece Alfa (quadro 4).

Quadro 2 - O Paebes Alfa segundo os critérios selecionados para analise

Critérios

1. Alcance da politica

2. Piblico-alvo

3. Contexto de
criagdo (agenda)
e modelo de
implementacéo

4. Desenho da
avaliag@o

5. Divulgago e

uso pedagégico

dos resultados
(natureza dos canais
de divulgacdo e
comunicagdo)

6. Concepcdo de
alfabetizacdo

7. Vinculo com
outras politicas
educacionais e
geracdo da politica
(accountability)

Descrigdo para o programa

Amplo alcance, avaliando as redes municipais e estadual, além
de facultar a participag@o a escolas particulares; a avaliacdo foi
censitdria, para todas as séries avaliadas, em todas as edicées
do programa; todos os alunos do ciclo de alfabetizagdo nas redes
publicas sdo, a principio, avaliados.

Prioritariamente, tomadores de decis@o, como secretdrios de
educacdo, técnicos das secretarias, superintendentes, diretores e
professores; contudo, os resultados, a partir do nivel da escola, sGo
publicos, abertos a qualquer usudrio.

Reforma administrativa do estado, como foco na gest&o por
resultados; influéncia do Compromisso Todos Pela Educacdo e dos
modelos de reforma de outros estados, entre eles, Minas Gerais

e Ceard. Implementacdo top/down, conduzida pela Secretaria de
Educagdo.

Avaliacto censitaria de 1°, 2° e 3° anos, em leitura, escrita e matemdtica

Colectio de revistas de divulgag@o prépria para o Paebes Alfa;
uma Revista Pedagdgica especifica para cada ano de escolaridade
avaliado. Foco em gestores de rede, gestores escolares e
professores. Oficinas anuais de apropriacdo de resultados com
puUblico designado pela Secretaria de Educacdo.

Alfabetizar letrando.

Com outro programa de avaliag&o (Paebes), com uma politica de
bonificacdo (Bénus Desempenho); terceira geracdo de avaliagdo.
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8. Longevidade
(duracdo e
constancia)

9. Participacéo dos
municipios

10. Volume e
transparéncia dos
recursos aplicados
em avaliag@o
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Descrigdo para o programa

Longeva (10 edicdes entre 2008 e 2017) e continua (sem interrupgdes).

Por adesdio; todos os custos sdo cobertos pelo estado, incluindo a
avaliagdo das escolas particulares participantes.

No perfodo analisado, os gastos com a avaliagdo representaram, em
média, 0,55% do total de gastos da Secretaria de Educagéo.

Fonte: Elaboragao pelo proprio autor. Extraido de Rezende, 2020.

Critérios

1. Alcance da politica

2. Publico-alvo

3. Contexto de
criacdo (agenda)
e modelo de
implementagdo

4. Desenho da
avaliagdo

5. Divulgagdo e
uso dos resultados

(natureza dos canais

de divulgacdo e
comunicagdo)

Quadro 3 - O Proalfa segundo os critérios selecionados para analise

Descrigdo para o programa

Alcance intermedidrio, avaliando as redes municipais (850 municipios
com linha histérica) e estadual; formato censitdrio para o 3° ano do
ensino fundamental durante todo o periodo e amostral para 2° e 4°
anos até 2014; ndo hd participacdo de escolas particulares.

Prioritariamente, tomadores de decis@io, como secretdrios de
educacdo, técnicos das secretarias, superintendentes, diretores e
professores; contudo, os resultados, a partir do nivel da escola, s@o
publicos, abertos a qualquer usudrio.

Implementacdo do ensino fundamental de 9 anos no estado (avaliar
os efeitos da politica); foi estabelecida como meta prioritdria do
estado a alfabetiza¢@o das criancas até os 8 anos; resultados do
Saeb apontavam baixo de desempenho em leitura para os alunos do
4° ano do ensino fundamental. Implementag@o top/down, conduzida
pela Secretaria de Educacdo.

Avaliac@o censitdria do 3° ano do ensino fundamental, somente

em leitura até 2016 e, em 2017, em leitura, escrita e matematica;
avaliag@o amostral do 2° e 4° anos entre 2007 e 2014, com avaliag@o
censitdria no 4° ano para os alunos de baixo desempenho.

Até 2014: oficinas anuais de apropriag@o de resultados com publico
selecionado pela Secretaria de Educagdo; colecdo propria de revistas
para o Proalfa, com foco nos gestores das redes, gestores de escola
(a partir de 2012) e professores.
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6. Concepcdo de
alfabetizacdo

7. Vinculo com
outras politicas
educacionais e
geragdo da politica
(accountability)

8. Longevidade
(duracdo e
constdncia)

9. Participac&o dos
municipios

10. Volume e
transparéncia dos
recursos aplicados
em avaliag@o
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Descrigdo para o programa
Alfabetizar letrando.

Com o sistema de avaliacdo do estado (Simave); jd esteve
relacionado com a politica de intervencdo pedagdgica de mais
destaque no estado entre 2006 e 2014 (PIP) e com uma politica de
bonificacdo (até 2014); no periodo analisado, jd foi de segunda e de
terceira geracdo.

Longeva (13 edi¢Oes entre 2005 e 2017) e continua (sem interrupcdes).

Por adesdio; todos os custos s@o cobertos pelo estado.

No periodo analisado, os gastos com a avaliacdo representaram, em
média, 0,17% do total de gastos da Secretaria de Educagéo.

Fonte: Elaboragéo pelo préprio autor. Extraido de Rezende, 2020.

Critérios

1. Alcance da politica

2. Publico-alvo

3. Contexto de
criagdo (agenda)
e modelo de
implementacéo

4. Desenho da
avaliag@o

Quadro 4 - O Spaece Alfa segundo os critérios selecionados para anélise

Descrigdo para o programa

Alcance intermedidrio, avaliando as redes municipais (todos os 184
municipios do estado) e estadual; formato censitdrio para o 2° ano do
ensino fundamental durante todo o periodo; ndo ha participacdo de
escolas particulares.

Prioritariamente, tomadores de decis@o, como secretdrios de
educacdo, técnicos das secretarias, superintendentes, diretores e
professores; contudo, os resultados, a partir do nivel da escola, sGo
publicos, abertos a qualquer usudrio.

Como acdo articulada ao Paic, em resposta as altas taxas de
analfabetismo no estado, divulgadas pelo relatério do Comité
Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo. Implementaco top/
down, conduzida pela Secretaria de Educagdo.

Avaliagdo censitdria do 2° ano, em leitura.
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5. Divulgago e
uso dos resultados
(natureza dos canais
de divulgagdo e
comunicagdo)

6. Concepcdo de
alfabetizacdo

7. Vinculo com
outras politicas
educacionais e
geracdo da politica
(accountability)

8. Longevidade
(duracdo e
constdncia)

9. Participac&o dos
municipios

10. Volume e
transparéncia dos
recursos aplicados
em avaliag@o
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Descrigdo para o programa

Colecto de revistas especificas voltadas para gestores da rede,
gestores de escola e professores. Como regra: Revista Pedagégica
referente ao Spaece Alfa como parte da colecéo geral do Spaece.
Oficinas de apropriagdo de resultados anuais com publico designado
pela Secretaria de Educacdo do Estado.

Alfabetizar letrando.
Com outro programa de avaliag&o (Spaece), com a principal politica

educacional do estado (Paic) e com uma politica de bonificacdo
(Prémio Escola Nota 10); terceira gerag@o de avaliagdo.

Longeva (11 edicdes entre 2007 e 2017) e continua (sem interrupgdes).

Por adesto, mas os municipios sGo compelidos a participar pelo
compromisso assumido no Gmbito da politica educacional e pela lei
que estabelece a distribuicdo do ICMS; todos os custos da avaliacdo
s@o cobertos pelo estado.

No perfodo analisado, os gastos com a avaliagdo representaram, em
média, 0,42% do total de gastos da Secretaria de Educagdo

Fonte: Elaboragao pelo proprio autor. Extraido de Rezende, 2020.

A descricdo de cada um dos critérios aplicados a analise dos pro-
gramas, conforme apresentada pelos quadros, ja é suficiente para
compreender as caracteristicas e ter uma visao geral de cada um de-
les. Entretanto, o leitor encontrara na tese (REZENDE, 2020) uma des-
cricdo mais detalhada dos programas, no que tange a cada critério,
enriguecida pelos dados oriundos das entrevistas. Para os fins deste
artigo, interessa mais a analise do quadro 5, a seguir, que apresenta a
comparagao entre os trés programas a partir dos critérios propostos.
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Quadro 5 - Comparacgao entre os trés programas segundo os

critérios selecionados®

Critérios
1. Alcance da politica

2. Piblico-alvo

3. Contexto de criagdio
(agenda) e modelo de
implementagdo

4. Desenho da avaliagdo

5. Divulgagdo e uso
pedagdgico dos
resultados (natureza dos
canais de divulgagto e
comunicacdo)

6. Concepcdo de
alfabetizacdo

7. Vinculo com outras
politicas educacionais
e geragdo da politica
(accountability)

8. Longevidade (duracg&o
e consténcia)

9. Participacdo dos
municipios

10. Volume e
transparéncia dos
recursos aplicados em
avaliagto

Paebes Alfa
Amplo

Tomadores de
decis@o

Reforma
administrativa do
estado - top/down

Todo o ciclo, leitura,
escrita e matemdtica

Portal aberto; revistas
para as escolas;
oficinas com publico
selecionado

Alfabetizar letrando

Paebes; Bonus
Desempenho -
terceira gerac@o

Longeva e continua

Por adesdo

Média de 0,55% do
total de gastos da
Secretaria

Proalfa
Intermedidrio

Tomadores de
decis@o

Ensino fundamental
de 9 anos; baixo
desempenho no Saeb
- top/down

3° ano, leitura

Portal aberto; revistas
para as escolas;
oficinas com publico
selecionado

Alfabetizar letrando

Simave, PIP (2006-
2014), bonificagdo
(até 2014) - desde
2014, segunda
geracdo

Longeva e continua

Por adesdo

Média de 0,17% do
total de gastos da
Secretaria

Spaece Alfa
Intermedidrio

Tomadores de
decis@o

Paic - top/down

2° ano, leitura

Portal aberto; revistas
para as escolas;
oficinas com publico
selecionado

Alfabetizar letrando

Paic, Spaece, Prémio
Escola Nota 10 -
terceira gerag@o

Longeva e continua

Por adeséo,
mas municipios
compelidos a
participar

Média de 0,42% do
total de gastos da
Secretaria

Fonte: Elaboragao pelo proprio autor. Extraido de Rezende, 2020.

6. Devo a confecgao deste quadro-resumo a sugestdo da professora Beatriz de Basto Teixeira, a

quem agradego.
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A partir da leitura do quadro 5, podemos observar que os trés progra-
mas possuem muitas semelhancas e algumas diferencgas. Todos eles
sao longevos (Proalfa, 2005; Spaece Alfa, 2007; e Paebes Alda, 2009) e
continuos, acontecendo anualmente até o fim do periodo analisado,
em 2017, sem interrupgdes (critério 8). A concepcgéo de alfabetiza-
¢cdo que da base a construcao das matrizes, dos itens e dos testes &
o alfabetizar letrando, tendo em Magda Soares (2007) sua principal
referéncia (critério 6). Da mesma forma, a divulgagao e o uso dos re-
sultados (critério 5) seguem as mesmas diretrizes nos trés programas
(portal aberto para divulgagao dos resultados até o nivel da escola,
envio de revistas com os resultados e explicagdes para sua interpre-
tacdo e uso, além de realizacdo de oficinas de apropriagéo de resul-
tados com publico selecionado, em geral, diretores de escola). Em
relagdo ao critério 5, essa igualdade nas praticas é oriunda do papel
desempenhado pelo centro de pesquisa universitario (CAEd/UFJF)
que da suporte a execugao dos trés programas. No que diz respeito
ao publico-alvo dos resultados (critério 2), ele também é o mesmo
para os trés programas: os tomadores de decisdo. Os resultados sao
pensados e divulgados em trés niveis, representando trés conjuntos
de tomadores de decisao: professores (nivel da turma), diretores (ni-
vel da escola) e superintendentes e Secretaria de Educacéao (nivel da
rede). Os materiais de divulgacéo de resultados sdo desenvolvidos
com base nesses atores. A sociedade como um todo, incluindo os
pesquisadores interessados, os responsaveis pelos alunos e os pro-
prios alunos podem ter acesso aos resultados, publicados para aces-
so livre nos portais dos programas, mas ndo ha materiais especificos
produzidos para eles (houve, em algumas edi¢des dos trés progra-
mas, material pensado para os responsaveis pelos alunos, mas essa
pratica foi descontinuada).

As semelhangas continuam no que diz respeito a outros critérios.
Os gastos com os trés programas (critério 10), conforme declaragao
nos portais de transparéncia dos estados, giram em torno do mesmo
percentual em relagdo aos gastos gerais dos estados com educacao
(entre 0,17%, em Minas, e 0,55%, no Espirito Santo). A participagéo
das redes municipais na avaliagao (critério 9) também ocorre nos
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trés programas, por meio de adesdo, com os estados cobrindo os
gastos. No Ceard, havia uma diferenca significativa: a participacao se
dava por adesado, mas os municipios, por questdes da politica tribu-
taria, eram compelidos a participar (REZENDE, 2020). O processo de
implementacao dos programas (critério 3), nos trés estados, foi top/
down, com as secretarias assumindo o protagonismo e a responsabi-
lidade pelaimplementacéo, sem que houvesse uma participagao efe-
tiva dos atores da street level bureaucracy na definicao do desenho
do programa. Quanto ao contexto, no Ceara e em Minas, a avaliagado
foi implementada em virtude de problemas de baixa aprendizagem
(taxas de analfabetismo, no Ceara, com a avaliagao integrando o Paic;
e o baixo desempenho no Saeb, em Minas). No Espirito Santo, o prin-
cipal motor para a criagao do programa de avaliagao foi o contexto de
reforma administrativa pela qual o estado passava.

Os trés programas estabeleciam relagcdes com outras politicas edu-
cacionais (critério 7), em especial, com politicas de bonificagcao. Se-
guindo a proposta de Bonamino e Sousa (2012), Paebes Alfa e Spaece
Alfa, que mantiveram as politicas de bonificacdo atreladas a avalia-
¢éo até o fim do periodo analisado, podem ser consideradas politicas
de avaliagédo de terceira geragado. O Proalfa chegou a ser atrelado a
uma politica de bonificagcado, mas ela foi descontinuada em 2014, de
modo que o programa pode ser categorizado como de segunda ge-
racéo. No Ceard, conforme ja aventado, o Spaece Alfa era parte de
uma politica mais ampla, o Paic. Em Minas, um programa de interven-
¢éo pedagogica chegou a ser desenvolvido a partir dos resultados da
avaliagao, o PIP, mas ele foi descontinuado.

No que diz respeito a dois critérios, no entanto, € possivel notar dife-
rencgas significativas entre os programas, em especial, entre o Pae-
bes Alfa e os demais. Em relagado ao alcance da politica (critério 1),
enquanto Spaece Alfa e Proalfa envolviam as redes estadual e mu-
nicipais, o Paebes Alfa, além das redes publicas, franqueava a partici-
pacao das escolas particulares interessadas, apresentando-se como
um programa de mais amplo alcance que os outros dois. Além dis-
so, o desenho de sua avaliagao (critério 4) era diferente: Spaece Alfa

e Proalfa avaliavam apenas uma série/ano (2° e 3° anos do ensino
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fundamental, respectivamente), ao passo que o Paebes Alfa aplicava
testes para todo o ciclo de alfabetizagdo. Além disso, enquanto, em
Minas e no Ceara, os programas se dedicavam a avaliagao da leitura,
no Espirito Santo, leitura, escrita e matematica eram avaliadas.

Consideracoes finais

Este artigo se propds a expor os principais argumentos e achados da
tese intitulada "Avaliagdo em larga escala da alfabetizacéo: os casos
de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa” Ao fazer isso, uma reconstrucao
da trajetdria de pesquisa foi apresentada, destacando a pesquisa bi-
bliografica realizada em trés periddicos importantes da area de edu-
cagéo no Brasil e no banco de teses e dissertagcdes da Capes. A au-
séncia de trabalhos destinados a descrever e a analisar programas de
avaliacéo da alfabetizacao alimentou a relevancia que estava sendo
atribuida a tese e forgou o caminho para a definicao de critérios para
analise e comparagao dos referidos programas (aspecto relevante na
literatura sobre politicas publicas). O estabelecimento dos critérios
foi uma das contribuicdes que, espero, a tese tenha dado ao campo
de pesquisa em educacgéo, ressaltando, uma vez mais, que nao se
trata de um rol taxativo e fechado. Eles podem servir aos propdsitos
de pesquisa de outros interessados em programas de avaliagdo da
alfabetizagcao, que podem, partindo deles, refinar essa proposta. Do
ponto de vista metodoldgico, outra contribuicdo que considero rele-
vante foi a oitiva de atores que, normalmente, ndo ganham destaque
em pesquisas em avaliagdo: a burocracia intermediaria nas secreta-
rias de educacao e os especialistas em avaliagcado de instituicoes de
pesquisa que apoiam a implementagcao dos programas nos estados.
As entrevistas com esses atores foram cruciais para ter acesso a in-
formagdes importantes sobre os programas, bem como para sanar
duvidas e descobrir outras fontes documentais de pesquisa.
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Em relagédo a aplicagdo dos critérios para a analise dos programas,
podemos observar que os trés se assemelham em muitos aspectos,
embora existam também diferencas significativas sobre eles. Gosta-
ria de dar uma palavra sobre essas diferencgas. Apesar de o objetivo
da propositura dos critérios e da analise comparativa ndo ter sido o
estabelecimento de uma classificagdo e de uma hierarquia entre os
programas, é possivel extrair da analise, ao menos como ideia a ser
melhor trabalhada, a leitura de que o Paebes Alfa pode ser conside-
rado um programa mais complexo do que os outros dois, em dois
aspectos fundamentais, conforme foi apresentado no topico anterior:
ele € mais amplo, abrangendo também as escolas particulares inte-
ressadas em participar, incorporando a ideia de que toda educacao,
como processo, € uma preocupacgao publica; e seu desenho € mais
completo, envolvendo todas as séries/anos do ciclo de alfabetizacao
e avaliando leitura, escrita e matematica.
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Aescritaacadémica, por mais variagdes que possa apresentar, o faz, em
regra, dentro de um mesmo padrao. Ha a identificagdo de um proble-
ma de pesquisa, a apresentacado das referéncias tedricas, em diadlogo
com a literatura especializada, para o enfrentamento desse problema,
a descricao da metodologia utilizada, a apresentagéo dos resultados
obtidos e o registro das conclusdes as quais os autores chegaram. Em
um formato como esse, as conclusdes nao sdo apenas esperadas, mas
parte essencial da narrativa. As questdes e os problemas que mobili-
zam o estudo sdo pontos de partida, mas ndo de chegada.

Este texto € uma experiéncia discursiva que escapa a tal formato ou,
pelo menos, pretende fazé-lo. As questdes e as inquietagdes que, em
outro formato, seriam o ponto de partida da empreitada cientifica sdo
aqui a propria razao de ser da narrativa. A pretensao, portanto, ndo é a
de responder a essas questdes, mas a de coloca-las. O carater ensaisti-
co para uma empreitada como essa pareceu inevitavel: explorar ideias,
identificar questdes de interesse da pesquisa, fazer digressdes, pensar
em possibilidades. O leitor ndo esta diante de um artigo cientifico com
todas as suas caracteristicas, mas fazendo parte de um dialogo com os
autores, estes mesmos em conversa ao longo do texto.

O tema da avaliagdo educacional € algo que nos move e que, mais
de uma vez, felizmente, fez nossos caminhos se cruzarem. Enquanto
escrevemos este texto, estamos ministrando, em conjunto, uma dis-
ciplina no Programa de Pds-Graduagdo em Educagado da PUC-Rio,
intitulada Topicos em Avaliagdo em Larga Escala. E mais um espago
onde continuamos o dialogo, iniciado ha alguns anos, em torno da
tematica da avaliagao. Antes disso, em 2020, estivemos juntos, como
avaliado e avaliadora, na banca de defesa da tese de doutorado em
educacao, na URJF, intitulada Avaliagao em larga escala da alfabetiza-
¢cao: os casos de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfal.

1. Sob a orientagéo da professora Hilda Micarello.
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O gentil convite feito por uma das organizadoras? deste livro para
uma escrita conjunta sobre a referida tese pareceu uma oportunida-
de adequada de explorarmos juntos temas que ja haviam aparecido
anteriormente em conversas informais, reunides académicas, parti-
cipagdes em eventos e mesmo nas bancas de qualificacao e defesa
da tese. Esses temas sao apresentados e discutidos, com menor ou
maior deter, nas linhas seguintes. Eles ja haviam aparecido no ambi-
to da tese, mas de modo incidental, ndo tendo sido tematizados no
corpo do texto, apenas indicados nas consideragoes finais. Aqui, sdo
retomados com esse duplo olhar.

Vale chamar a atencao do leitor para alguns aspectos. Como disse-
mos anteriormente, nossa pretensao é colocar questdes e reflexdes,
sem, contudo, dirimi-las e esgota-las. Além disso, os temas estao re-
lacionados com a tese, mas ndo se limitam a ela. Como sera possivel
observar, alguns deles nao envolvem especificamente a avaliagdo da
alfabetizacéo, mas a pesquisa em avaliagdo como um todo. Por fim,
sua organizagdo em topicos ndo obedece a nenhuma légica aparen-
te: eles foram apresentados da maneira como foram aparecendo a

partir das discussoes da tese.

Apesar de parte da literatura sobre politicas publicas criticar o exces-
so de trabalhos que apenas descrevem politicas e programas, sem
estabelecer relagdes com o contexto politico mais amplo no qual
tém lugar, principalmente o internacional, no caso dos programas de
avaliacdo da alfabetizagdo, ndo é isso o que observamos. Chama a
atencao a escassez de trabalhos que procuram descrever esses pro-
gramas, apresentando suas principais caracteristicas e como elas se
diferenciam e se aproximam de programas de mesma natureza em
diferentes contextos. Um dos objetivos da tese foi lidar com essa la-
cuna, analisando as caracteristicas de trés relevantes programas de
avaliagéo da alfabetizagéo nos estados brasileiros.

2. Professora Roséangela Veiga Julio Ferreira, a quem agradecemos.
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Com isso, o intuito ndo foi desconsiderar a importancia do contexto
macropolitico para a compreensao da politica publica analisada. No
entanto, é preciso reconhecer também que, quando a critica aponta
a falta de uma abordagem mais ampla do contexto politico, ela se
refere, em regra, a necessidade de estabelecer uma critica a influén-
cia do contexto internacional sobre politicas locais, ao avango da ul-
tima geracao do capitalismo sobre os paises em desenvolvimento,
como o Brasil, apontados, geralmente, como vitimas desse processo
de expansao do capital. Os aspectos culturais, enraizados em cada
contexto, ndo sdo reconhecidos, num registro como esse, como ele-
mentos que obrigam essa expansao capitalista a ajustes, recuos e
limites. Se a expansao da avaliagdo educacional € um fenémeno em
escala mundial, isso nao significa que ocorre da mesma forma e com
a mesma caracteristica em todos os lugares. A cooperacao entre es-
tados e municipios no ambito da avaliagao da alfabetizacédo no Brasil
nao encontra equivalente nos Estados Unidos, por exemplo, tomado
em regra como nossa principal fonte de influéncia no assunto.

Se a expansao da avaliagdo em larga escala nao € sempre igual, os
programas de avaliagdo também ndo sédo todos iguais, como pode
sugerir uma critica mais apressada a politica. Uma das maneiras que
a critica encontra de diminuir as virtudes que um sistema de avalia-
¢éo pode ter é generaliza-lo, apontando-o como copia de programas
com objetivos analogos em outros contextos. Todos séo vistos como
encarnacgdes da meritocracia e como exportagoes, para 0 mundo da
escola, de uma logica mercadologica externa a ele. Assim, todos os
programas de avaliagdo ndo seriam apenas iguais, mas igualmente
nefastos e perniciosos.

Entretanto, o que a tese procurou mostrar € que a analise mais detida
das caracteristicas dos programas de avaliagdo da alfabetizagao leva
a reconhecer semelhancas e diferengas entre eles. Criados em cena-
rios politicos semelhantes (a presenca do elemento macropolitico),
nos quais a gestdo por resultados nos estados estava em alta, eles,
contudo, apresentam trajetérias diferentes e revelam decisdes, técni-
cas e politicas também diversas.
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Se a concepcgao da alfabetizagdo que da suporte aos testes é a mes-
ma entre eles, 0 mesmo nao pode ser dito sobre o desenho da avalia-
¢éo. Minas Gerais estabelece o 3° ano como o foco de suas a¢des, ao
passo que, no Ceara, o foco é 0 2° ano. No Espirito Santo, os trés anos
do ciclo sao avaliados. Se, no Ceara e em Minas Gerais, as atengdes
da avaliagao recaem sobre a leitura, o Espirito Santo avalia também
escrita e matematica. Observando o desenho da avaliagao, os espe-
cialistas do CAEd entrevistados para a tese apontam o Paebes Alfa
como um programa mais abrangente e complexo do que Proalfa e
Spaece Alfa, justamente por suas escolhas quanto as séries e disci-
plinas avaliadas.

A avaliacdo das redes municipais € uma preocupagao para os trés
programas. Se ela funciona por adesdo em Minas Gerais e no Espirito
Santo, no Ceara, é mais do que isso. Os municipios estdo inseridos
em um compromisso de erradicagdo do analfabetismo com grau de
vinculagéo diferente daquele observado nos outros dois estados. Da
mesma forma, a articulagdo do Spaece Alfa com outras politicas e
acdes, como o Paic e o Prémio Escola Nota 10, coloca o programa
numa posigao estratégica para toda a politica educacional do estado.
Proalfa e Paebes Alfa também sé&o considerados estratégicos para a
politica educacional de seus estados, mas seria um equivoco acredi-
tar que isso ocorre da mesma maneira do que aquela observada no
Ceara. Em Minas, a articulagao do Proalfa com uma politica educacio-
nal representativa aconteceu com o PIP, mas ela foi descontinuada.
Ja no Espirito Santo, a articulagdo do Paebes Alfa ndo ocorre com ne-
nhuma politica estadual que tenha tido destaque ou relevancia para

outros estados, como ocorreu com o Paic, por exemplo.

Reconhecer essas diferengas e semelhangas ndo tem o objetivo de
hierarquizar os programas, apontando o melhor e o pior deles. Sendo
diferentes, eles podem ser mais ou menos ajustados a realidade em
que estao inseridos. Isso ndo impede, contudo, de juizos como aque-
les feitos pelos especialistas do CAEd, ao longo da tese, sobre o grau
de complexidade dos programas. Isso nao significa que o Paebes Alfa
€ um programa melhor do que o Spaece Alfa, por exemplo, apenas
que eles sao diferentes em determinados aspectos. Da mesma forma,
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0 Spaece Alfa ndo € um programa mais importante do que o Proalfa
por ter um vinculo com uma politica estadual que virou referéncia na-
cional ou por alimentar uma politica duradoura de accountability. Este
ultimo, inclusive, € um ponto sensivel. Mesmo observando apenas o
Spaece, sem estabelecer qualquer tipo de anélise comparativa com
outros programas, sua dimensao mais relevante, em nossa leitura, ndo
é a politica de accountability. Considera-la como tal levaria a uma in-
terpretagao reducionista, o que alimentaria ainda mais os criticos da
avaliagédo. O Spaece, incluido aqui o Spaece Alfa, ¢ um bom exemplo
de como a avaliagdo externa pode ser concretamente acionada para
subsidiar politicas educacionais comprometidas com a qualidade e a
reducao das desigualdades nas redes de ensino municipais.

O fato de os programas serem diferentes ndo esconde suas seme-
lhancas. Mais do que isso, ndo impede que agdes levadas a cabo no
contexto de um deles sirvam como influéncia para os demais: a cria-
cao do Paebes Alfa, por exemplo, foi influenciada pela existéncia de
Proalfa e Spaece Alfa.

No capitulo 3 da tese, foi apresentado um mapeamento, realizado
em quatro importantes canais de divulgagado da pesquisa em edu-
cagao, acerca da avaliagao da alfabetizagdo. Como apresentado 14, a
atencao que a pesquisa educacional prestava ao tema € quase ine-
xistente. Ao mesmo tempo, os programas de avaliagdo tornaram-se
pecas centrais para a politica educacional dos estados. Como mostra
o capitulo 4, eles estdo associados a importantes agdes da politica
local. Soma-se a isso o fato de serem considerados, pelos atores edu-
cacionais que ocuparam, ao longo do periodo de analise, posi¢coes
vinculadas a tomada de decisdes, estratégicos e fundamentais para
a gestao das redes. Se eles sao considerados tao importantes para
esses atores, como explicar o desinteresse que caracteriza a pes-
quisa em educagao?
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Mais do que a resisténcia relacionada a avaliagdo, que, certamen-
te, contribui para esse fato, parece existir um descompasso entre a
pesquisa em politicas publicas educacionais e as politicas publicas
executadas na pratica, o que nao caracteriza apenas o caso da avalia-
¢éo, mas as politicas educacionais em geral. Esse descompasso des-
dobra-se em diferentes bindmios de tenséo: pesquisa académica/
pratica profissional; teoria/pratica; concepgao/agédo. O que a teoria
diz sobre os tomadores de decisdo no ambito das politicas publicas,
muitas vezes, caminha em sentidos diferentes daqueles atribuidos
pelos proprios tomadores de decisdo. Se os tomadores de decisao
ocupam um papel importante para a pesquisa da politica publica, e
eles dizem que os programas de avaliagdo da alfabetizagdo sdo es-
tratégicos para a condugéo da politica educacional como um todo,
por que a pesquisa nao se interessa por esses programas? Ou ela nao
acredita em seus pressupostos tedricos (que dizem que os tomado-
res de decisdo sdo importantes pecas para a compreensao das poli-
ticas publicas), caso em que eles devem ser revistos, ou ela acredita,
mas, seletivamente, escolhe o tipo de opinido que deseja ouvir e dar
voz, de modo a manter de pé suas crengas sobre como uma politica
publica de manual deve ser.

A concepcgao de alfabetizagcédo colocada em cena pelos programas
estaduais de avaliagdo analisados no ambito da tese pode ser en-
tendida como um dos fatores que alimenta a resisténcia em torno
da avaliagdo e se associa, também, & pouca atencao prestada pela
pesquisa em educacao em relacédo a esses programas. O alfabetizar
letrando, encarnado, nas matrizes de referéncia, em descritores que
avaliam habilidades relacionadas a aquisicao do sistema de escrita
e ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, € alvo de criticas
dos construtivistas e defensores de um aprendizado global do texto,
para quem a avaliagdo em larga escala &, em regra, também um pro-
blema. A adogcao de Magda Soares como referéncia para a constru-
cao das matrizes dos testes e para a propria concepgao do que deve
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ser avaliado ajuda a compreender, por exemplo, a ojeriza de autoras
como Gontijo?, para quem tanto a avaliagcdo em larga escala quanto
a perspectiva do letramento sado obstaculos a um processo virtuoso
de alfabetizacao.

Se a avaliagao em larga escala nao tivesse, no Brasil, uma histdria ante-
rior a avaliagao sistémica do ciclo de alfabetizagao, interessaria a pes-
quisa reconstruir a influéncia de uma critica sobre a outra: a resisténcia
a avaliacao teria se desenvolvido por conta da oposigéo a ideia do alfa-
betizar letrando, por ela encarnada, ou a oposicéo ao alfabetizar letran-
do teria se desenvolvido por conta da avaliagdo em larga escala. Como
a histdria da avaliagdo em larga escala na alfabetizacéo é recente no
pais e a resisténcia a avaliagcao € antiga, parece ser plausivel entender
que a resisténcia ja existente em relagéo a avaliagao foi potencializada
pela concepgao de alfabetizagao que os programas adotam.

vV

A defesa da avaliagdo como direito foi uma das ideias apresentadas
ao longo da tese. Isso aparece no capitulo 2, de maneira mais apro-
fundada, e no capitulo 4, no topico sobre o alcance do programa de
avaliagdo. A avaliagdo como direito coloca em cena a questao do
numero de avaliagdes aplicadas aos alunos. Se levarmos ao limite a
ideia de que a avaliagdo € um direito, todas as séries e disciplinas
deveriam ser avaliadas. Soma-se a isso a compreensao de que a ava-
liacdo tem como objetivo ultimo servir de base para a tomada de de-
cisdes, fornecendo informacdes qualificadas (evidéncias) que deem
suporte a agdes legitimadas. Todavia, a defesa de que a avaliacdo &
um direito nao leva, necessariamente, ao excesso de avaliagdes. A
questao passa a ser outra. Como fazer avaliagdes mais inteligentes
e eficazes? Como desenvolver instrumentos de avaliagdo cada vez

3. GONTIJUO, C. M. M. Alfabetizag&o: politicas mundiais e movimentos nacionais. Campinas: Autores
Associados, 2014.
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mais acurados, capazes de cobrir mais conteludos curriculares sem
sobrecarregar os alunos? Esse é um dos desafios permanentes da
pesquisa em avaliagao.

A Teoria da Resposta ao Item (TRI) € um instrumento importante para
conseguirmos respostas a essas perguntas. A principio, o modelo
tedrico da TRI pressupde que seria possivel estimar a proficiéncia
do respondente do teste com base em uma Unica questdao. Mesmo
sendo uma hipodtese, essa € uma ideia poderosa que norteia a pes-
quisa sobre o tema. Se chegarmos a desenvolver um banco de itens
extenso e qualificado o suficiente para que, com testes compostos
por poucos itens, sejamos capazes de produzir diagnosticos preci-
sos e confiaveis para todas as disciplinas e etapas de escolaridade, a
questao sobre como produzir avaliagdes mais inteligentes e eficazes
comega a encontrar um caminho de resposta. Nao se trata de uma
defesa da avaliacao a qualquer custo, mas de procurar as melhores
solugdes para produzir diagndsticos confiaveis da aprendizagem
sem sobrecarregar os alunos.

v

Em relagcédo a fase de implementacdo da politica, € preciso chamar
atencao para um fato acerca dos programas de avaliagéo da alfabeti-
zagao aqui analisados. Uma das criticas que a avaliagado em larga rece-
be diz respeito ao fato de ser uma politica desenhada e implementada
de cima para baixo, pelos governantes, sem a participagao dos atores
educacionais e escolares que, na pratica, irdo executar as agdes da
politica. Nessa perspectiva, a avaliagédo é vista como criada pela e para
a secretaria de educacao, para atender a seus interesses imediatos.
Um desses interesses, segundo outra critica que se desdobra a partir
dessa, é passar uma imagem de que a educacgao ofertada por determi-
nada rede apesenta uma qualidade muito superior aquela que de fato
possui. Assim, a avaliagdo seria um instrumento de propaganda (enga-
nosa) dos governos. No capitulo 2 da tese, fica claro que os resultados,
na verdade, estao longe de apresentar esse poder. Para qualquer etapa
de escolaridade, eles, antes, sdo veiculos de preocupagéo do que de
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propaganda favoravel. A despeito disso, aimagem de que a avaliagao é
algo distante da escola e de seus atores permanece. De fato, a historia
do Saeb caracteriza-se por uma implementagéo conduzida pelo go-
verno, sem envolvimento direto, quanto a definicdo da agenda, dese-
nho e implementacgao, dos atores escolares (que, por isso, sdo aqueles
que mais apresentaram resisténcia a avaliagdo em larga escala ao lon-
go de sua histéria no Brasil). Do mesmo modo, conforme apresentado
no capitulo 4 da tese, nos trés programas de avaliagdo da alfabetizacédo
aqui analisados, a forma de implementacgao foi parecida, conduzida
pelas secretarias de educacao.

Esse cenario pode levar a um entendimento equivocado de que a
avaliacado serve apenas aos propositos (questionaveis sempre, con-
forme aponta a critica) de quem esta a frente das secretarias de
educacgao. Como instrumento, a avaliagdo pode realmente servir a
diferentes propdsitos, cuja virtude sera variavel. Apesar disso, as se-
cretarias de educagédo nao controlam esse processo como a critica
sugere. Em primeiro lugar, a avaliagdo educacional é uma area de
pesquisa, que tem se expandido cada vez mais no Brasil (ponto que
foi apresentado no capitulo 2 da tese). Como tal, ela esta sujeita as
caracteristicas do campo cientifico, o que inclui limitagdes. Embora o
conjunto de pesquisadores nessa area ainda seja inferior ao de outras
areas relevantes na pesquisa educacional (como curriculo, forma-
cado de professores, gestao, praticas pedagdgicas etc.), a avaliagado
em larga escala ja conta com um corpus de pesquisadores, incluin-
do uma associagao nacional que os representa®, que atuam como
limitagdes aos usos desajustados das avaliagdes. Essa é uma relagéao
complexa: como instrumento, a avaliagado permite os mais diferentes
usos, o que envolve, na maioria dos casos, decisdes politicas acer-
ca de como os resultados serdo utilizados, mas, ao mesmo tempo,
existe um campo cientifico que, atento a tais usos, em maior ou me-
nor grau, produz discussdes e criticas sobre eles. Por mais que essa
relagdo entre os atores politicos e os atores cientificos associados a
avaliagéo educacional (como politica publica e como area de pes-

4. ABAVE - Associagao Brasileira de Avaliagdo Educacional.
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quisa) ainda nao seja estreita a ponto de gerar um debate produtivo
e constante, as discussdes levadas a cabo pelos pesquisadores da
area servem como limites a decisdes politicas sobre a avaliagdo. Nem
tudo sera plenamente aceito. Aqui, vale uma ressalva que pode dar
base a uma discussao mais consistente em outro momento. A pes-
quisa educacional, de maneira geral, conforme apontamos em tépico
anterior, apresenta pouco interesse pelas politicas de avaliagéo e pa-
rece haver um descompasso entre a referida pesquisa e as politicas
educacionais em geral. Estamos nos referindo, neste ponto, quando
dizemos que nem tudo sera plenamente aceito, a pesquisa em avalia-
cao, especificamente, que se apresenta como um campo de pesqui-
sa singularizado, nem sempre na area da pesquisa educacional, mas
envolvendo outras areas também (economia, psicometria, sociologia,
estatistica etc). E essa pesquisa em avaliagdo parece dialogar, ainda
que de modo incipiente, com a pesquisa educacional geral.

Outra limitagéo a ideia de que a avaliagdo é simplesmente um ins-
trumento de propaganda na mao dos governos vem da composi¢cao
das secretarias de educacao. Embora isso tenha mudado ao longo
do tempo, ja que as secretarias, cada vez mais, contam com equi-
pes destinadas especificamente ao trabalho com a avaliagéo edu-
cacional, elas ainda carecem de um grupo sélido de profissionais
especializados no tema. Conforme argumentado na tese, a avalia-
cado educacional envolve muitas areas diferentes e é composta por
muitas etapas distintas. Conquanto as secretarias tenham avancgado
na constituicdo de equipes destinadas a interpretar e a divulgar os
resultados das avaliagdes, funcionando como uma dobradiga entre
a interpretacao dos resultados e a decisao sobre o seu uso por par-
te dos tomadores de decisdo posicionados nos niveis mais altos da
hierarquia educacional, ndo possuem, ainda, especialistas capazes
de conduzir uma avaliagdo em larga escala do comecgo ao fim (de-
finicdo de matrizes, elaboragao de itens, construgdo de modelos de
teste, aplicagdo, processamento de dados, construgcdo de escalas,
producao de medidas, capacitacao para leitura e uso dos resultados
etc.). Isso leva ao estabelecimento de parcerias com instituicdes es-
pecializadas que atuam, muitas vezes, como pontes entre a pesquisa
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académica sobre avaliagao e a oferta de servigos para o atendimento
as necessidades dos estados. Nos trés programas de avaliagdo da
alfabetizacao investigados pela tese, para o periodo analisado, a con-
ducéo e a execucado da politica foram realizadas em parceria com
uma instituicdo dessa natureza, um centro de pesquisa de uma uni-
versidade publica (CAEd/UFJF).

De acordo com o que foi apresentado no capitulo 4, a atuagdo do
CAEd no ambito dos trés programas foi fundamental para uma série
de mudangas que ajudam a compreender o desenvolvimento desses
programas de avaliagdo ao longo do tempo. O mesmo pode ser dito
para a atuagao do Ceale/UFMG, que também participou da execugao
dos programas. A histéria do CAEd, como instituicao de pesquisa, em
muitos pontos, confunde-se com a histéria dos proprios programas
e, por sua vez, com a histdria da avaliagdo em larga escala da alfa-
betizacdo no Brasil, em especial, no que diz respeito aos elementos
técnicos analisados (desenho da avaliagédo, construcao das matrizes
e das escalas, elaboragao dos itens, avaliagao da escrita e da mate-
matica etc.). Esse tipo de parceria coloca em cena as limitagdes ao
uso das avaliagdes em virtude do que esta sendo discutido pela pes-
quisa especializada. Desse modo, perde forga o argumento da critica
de que a avaliagdo € um instrumento, pura e simplesmente, a servico

dos interesses propagandisticos das secretarias de educacao.

Ainda um ponto importante a ser ressaltado. A analise levada a cabo
pela tese chama atencdo para o papel dessas instituicdes de pes-
quisa na area de avaliagdo em larga escala, algo que ainda nao foi
devidamente enfrentado pela pesquisa em educacéao. Esse tipo de
parceria mobiliza, pelo menos, duas discussdes importantes e, ao
mesmo tempo, negligenciadas: i) a relagdo entre pesquisa académi-
ca e decisao politica, uma encarnagao das tensdes entre teoria e pra-
tica, investigando como a teoria sobre o tema € capaz de influenciar
decisdes politicas na area; e ii) o federalismo que esse tipo de par-
ceria mobiliza, quando as instituicbes pertencem a diferentes entes
federativos (no caso especifico do CAEd, uma universidade federal
atuando em parceria de estados e municipios). A pesquisa em avalia-
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¢ao educacional e a pesquisa educacional em geral se beneficiariam,
se o interesse dos pesquisadores comecasse a ser direcionado tam-
bém para essas questdes.

Vi

As consideragdes do ponto anterior nos levam a estas. Se institui-
¢codes como o CAEd e o Ceale desempenham um papel importante
na efetivacdo de programas de avaliagdo no Brasil, seria importante e
coerente dar voz a quem, normalmente, nao é ouvido numa pesqui-
sa sobre avaliagao educacional: aqueles que constroem as matrizes,
elaboram os itens, montam os cadernos, aplicam os testes, produzem
as medidas, elaboram os materiais de divulgacéo e capacitacao para
uso dos resultados. Todos esses atores sdo, em regra, invisiveis, em-
bora sejam especialistas e exergam um papel tdo crucial para a ava-
liagdo. Eles tambéem tém uma historia a contar. Uma historia do de-
senvolvimento das tecnologias de avaliagao. Isso, inclusive, poderia
ter sido muito mais bem explorado pela tese. Contudo, esse néo era
seu objeto primario. Esse foi um ganho, podemos assim pensar, no
caminho metodoldgico adotado. Um bdnus que, com a reflexdo pos-
terior, foi muito bem-vindo. A ideia inicial para a tese era ouvi-los por
saber do manancial de informacdes e da expertise que possuem, o
que seria fundamental (e, realmente, foi) para a histéria que se preten-
dia narrar e registrar ali. Mais do que isso, porém, essa escolha levou
a percepcao de que a histéria da avaliagao educacional poderia ser
contada pelo olhar também desses atores, em geral, olvidados. Isso
nao significa alga-los a uma posigcdo mais importante do que os de-
mais para a compreensao da avaliagdo em larga escala no Brasil. Os
tomadores de decisao, envolvidos com o processo de desenho e im-
plementacgao das politicas (e que também foram ouvidos na tese), os
professores e diretores (a street-level bureaucracy), os alunos e seus
responsaveis, assim como os pesquisadores da avaliagdo e os criti-
cos a ela, todos eles formam a constelacéo de visdes que compdem
o cenario da avaliagao educacional. Ouvi-los todos € o que produzira
uma visao verdadeiramente global do fendbmeno educacional coloca-
do em cena pela avaliagéo.
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Embora isso pareca interessante, a tese, tendo seus limites, ndo péde
levar adiante um projeto desse folego. Trata-se de uma anélise do-
cumental acompanhada das leituras de determinados atores, com
posicoes bem definidas: especialistas de uma instituicao publica de
pesquisa que conduz sistemas de avaliagdo em conjunto com os en-
tes federados e tomadores de decisdo que estiveram, no ambito das
secretarias, envolvidos com os programas analisados. Professores e
diretores nao foram envolvidos, assim como os alunos. Alias, essa tal-
vez seja uma das grandes lacunas acerca da avaliagdo educacional
em larga escala, mesmo entre os criticos. Os alunos sdo tao invisiveis
quanto os especialistas das instituicbes de pesquisa como o CAEd,
embora muitos falem em nome deles. E comum, por exemplo, a ma-
nifestacéo da preocupacao, em nome dos alunos, do excesso de tes-
tes e avaliagdes, mas nao ha pesquisas consolidadas que estudem e
deem voz a eles sobre isso. O processo de implementagao da avalia-
¢ao em larga escala no Brasil é criticado por nao ter ouvido professo-
res e diretores de escola, mas pouco se fala dos alunos. Onde estao
as pesquisas que mostram as opinides dos alunos sobre a avaliagdo?
Uma vez que os sistemas de avaliagao foram se consolidando € a
resisténcia de professores e diretores foi diminuindo, quais foram as
acOes, das secretarias e das escolas, para explicar aos alunos a im-
portancia das avaliagcdes? Onde elas estdo documentadas? Quem se
interessou por elas? Outra lacuna da pesquisa em avaliagao diz res-
peito ao nivel de comprometimento dos alunos com os testes padro-
nizados, o que, certamente, impacta no resultado (em que nivel, ndo
sabemos, afinal, ndo ha pesquisas sobre isso), e esta relacionado com
o grau de informacao e esclarecimento do aluno acerca dos objetivos
da avaliagdo e do papel que ela exerce nesse cenario.

A despeito das reconhecidas lacunas da tese em relagdo aos atores
que dela fizeram parte como sujeitos da pesquisa, podemos pensar
que uma das contribui¢cdes do trabalho, do ponto de vista metodo-
|6gico, tenha sido chamar a atengao para os especialistas das insti-
tuicoes que apoiam e executam os programas de avaliagdo no Bra-
sil. Eles tomam decisdes e realizam agdes cruciais para a politica de
avaliagdo, mas, normalmente, ndo sdo ouvidos quando a avaliagédo se
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torna um objeto de pesquisa. E como se os resultados da avaliagao
falassem por si sos e dissessem tudo o que é preciso saber sobre
a avaliagdo. Esse fetichismo do resultado, que esconde como ele é
produzido e todas as decisGes anteriores que levaram a ele, impede
que a avaliagao seja vista em toda sua extensdo e complexidade. Se
os resultados sdo importantes, por representarem a entrega da politi-
ca, aquilo que da base para a realizagao de seu objetivo (dar suporte
a decisdes qualificadas), as vozes de quem faz com que a politica
acontega ndo podem ser negligenciadas, j& que contam a historia por
tras desses resultados.

Vil

Falta uma pesquisa mais detalhada sobre a influéncia da forma como
os resultados sao divulgados, sobre seu entendimento. A apropria-
¢ao dos resultados permanece sendo um dos principais nos para a
avaliagdo. Um dos obstaculos para a sua efetivagao diz respeito ao
entendimento acerca do que os dados dizem e das conclusdes que
autorizam. Como fazer uso daquilo que nao é compreendido? Esse é
um problema essencialmente de linguagem e tradugao. A avaliagao
foi (e ainda é) acusada, diversas vezes, de se valer de uma linguagem
autorreferenciada, fechada, de dificil acesso para os nao especialis-
tas. Como caixa-preta, sua linguagem seria entendida por um con-
junto restrito de especialistas, em regra, matematicos e estatisticos,
que reduzem, ao sintético dos numeros, a complexidade inarredavel
da realidade escolar e educacional. E como se a avaliagdo tivesse
sido criada para esconder, ndo para mostrar. A compreensao dos re-
sultados é parte fundamental da possibilidade de seu uso adequado.
Cobra-se que os resultados sejam utilizados como parte das agdes
rotineiras de planejamento das redes e escolas, mas & preciso que
eles sejam plenamente compreendidos pelos atores, sob pena do
aparecimento de decisdes que se baseiam em conclusdes indevidas,
por conta de informagdes mal interpretadas.
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Ainda esta por ser desenvolvido, a maneira como a pesquisa em efi-
cacia escolar faz com os fatores associados ao desempenho, um in-
ventario dos elementos que afetam a compreensédo dos resultados
da avaliagao pelos atores educacionais. Nesse rol, que, imaginamos,
sera amplo, uma parte sera dedicada aos elementos graficos e lin-
guisticos. Os resultados séo divulgados por canais visuais e textuais.
Ha uma série de elementos que influenciam seu entendimento, des-
de a linguagem utilizada até os recursos visuais de apoio, incluindo
os tipos de graficos etc. A entrevista com Alessio da Costa Lima, apre-
sentada no capitulo 4 da tese, faz pensar sobre isso. Ali, ele afirmou
que um dos elementos que fizeram com que o Spaece Alfa tenha se
consolidado no estado estava relacionado a compreensédo de seus
resultados pelos atores, incluindo os prefeitos (ponto importante para
uma politica educacional que se baseia na cooperagdo com os muni-
cipios), e que um dos aspectos importantes para isso foi a forma “mais
didatica e palatavel” com que as informacdes passaram a ser divulga-
das. Um desses aspectos foram as cores utilizadas pelos padroes de
desempenho, de modo que seu entendimento passou a ser ampliado
e compartilhado em todo o estado. Quem ja participou de um evento
de divulgacao de resultados do Spaece, no Ceara, deve ter encontra-
do um auditério lotado com gestores escolares que vestiam uma ca-
misa com a cor do padrao de desempenho de sua escola. A despeito
de outras consideragdes que possam ser feitas em relagao a isso, o
fato & que Alessio parece ter razéo: as cores dos padroes passaram a
ser uma referéncia direta e imediata acerca da aprendizagem.

Essa € uma area de design instrucional que poderia ser desenvol-
vida em torno da pesquisa em avaliagcdo educacional. Detalhes po-
dem fazer diferenca para uma melhor compreensao dos resultados, o
que pode levar, por sua vez, a seu uso mais adequado. Comunicar-se
pressupde o desejo de ser compreendido € os elementos que con-
tribuem para essa compreensao nao podem ser tratados como me-
ramente acessorios. A forma como os dados sdo comunicados é tao
importante quanto seu conteudo.
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Vil

Embora a forma como os argumentos foram apresentados possa le-
var a essa interpretacao, o objetivo da tese nao foi realizar uma de-
fesa cega da avaliagdo. E mais facil, entretanto, encontrar criticas e
defesas radicais da avaliagdo do que uma analise mais detalhada de
suas virtudes e limites. Entendemos a avaliagdo como um instrumen-
to. Como tal, ela possui limites. Também como tal, ela esta sujeita aos
mais diferentes tipos de uso, que devem ser julgados a partir das in-
tengdes de quem os mobiliza. Estamos convencidos de que, usada
para produzir diagndsticos sobre a aprendizagem dos alunos, ela é
um instrumento importante para a gestdo das turmas, escolas e re-
des. A avaliagdo ndo é um fim em si mesma, embora, em alguns ce-
narios, ela possa ser assim utilizada. Sua instrumentalidade se revela
no fato de que, servindo a tomada de deciséo, seu objetivo maior &
contribuir para a potencializagdo da aprendizagem dos alunos.

IX

A anélise dos trés programas estaduais de avaliagdo da alfabetizacdo
leva a uma reflexao sobre o papel dos entes federados no proces-
so de expansao e consolidagédo da avaliagdo no Brasil. A tese é uma
tentativa de reconhecimento desse papel. Ela ndo versa sobre a ANA,
por exemplo. Ao buscar contar uma parte considerada importante da
histéria da avaliagdo da alfabetizagado no pais, foram os programas
estaduais que apareceram.

Os estados sdo entes protagonistas desse processo. Os programas
estaduais de avaliacdo da alfabetizacdo sado anteriores a criacao
de uma avaliagdo nacional para a etapa. A avaliagdo da escrita e da
matematica, por exemplo, séo realizagdes dos programas estaduais
anteriores ao surgimento da avaliagdo nacional. Os programas esta-
duais impulsionaram o desenvolvimento da avaliagdo da alfabetiza-
¢éo no Brasil. Soma-se a isso o exercicio da cooperacgao federalista
colocado em cena pelos estados. A cooperagado com 0s municipios
para a realizagdo da avaliagdo € uma manifestacéo desse federalis-
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mo. O caso do Ceara talvez seja o mais exemplar em relagéo a isso.
A cooperagao entre estado e municipios para a erradicagao do anal-
fabetismo € o elemento integrador de toda a politica educacional do
estado ha mais de uma década e meia, o que inclui, também, seu
programa de avaliagao da alfabetizacado. Em Minas e no Espirito San-
to, essa cooperagao também é colocada em cena, mesmo em niveis
diferentes. Um sistema nacional de avaliacéo, centrado nas agdes da
Unido, provavelmente, ndo seria capaz de colocar em cena esse nivel
de articulagéo e cooperacgao.

A existéncia de programas estaduais de avaliagéo reforga a soberania
e a autonomia dos estados para tomar decisdes sobre a educagao
ajustadas as necessidades locais. O estado decide o que € priorida-
de, o que deseja avaliar de seu curriculo estadual, quais séries preci-
sam de um monitoramento maior e por quais motivos. Se a avaliagado
serve como suporte para a tomada de decisédo, o estado deve ser
capaz de dizer de quais informagdes precisa para que essas decisdes
sejam tomadas e com qual periodicidade. Por isso, os sistemas esta-
duais de avaliacédo se expandiram no Brasil. Além disso, cabe aos es-
tados a decisdo sobre a articulagdo das avaliagdes com suas politicas
educacionais e sobre seu grau de importancia como instrumento de
gestdo. Os programas de avaliagdo estaduais, nesse sentido, sao for-
mas de encarnar o principio federalista no ambito da educacéo. Isso
ganha contornos especiais para a alfabetizagao, ja que os municipios
sd0 os agentes centrais nesse processo.

X

Atese baseia-se em uma visdo da avaliagao que busca, analiticamen-
te, diferenciar o instrumento de seu uso. As criticas mais ferozes a
avaliagdo costumam tomar sua utilizagdo como um elemento capaz
de contaminar todo o instrumento. Assim, a avaliagdo nao prestaria
nenhum servico a educacao. Essa leitura se baseia numa visao equi-
vocada da avaliagdo, que, diante de um uso inadequado da politica
e do instrumento, esta disposta a sacrificar toda a ideia por tras da
avaliagdo. Por isso, a defesa da avaliacdo € uma espécie de ponto de
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partida para possibilitar o debate sobre o tema: olhando para o uso, é
possivel partir do principio de que a avaliagao pode ser bem utilizada
e contribuir para o debate educacional e para a melhoria da educacgao.

Os aspectos destacados no paragrafo anterior fazem uma alusao dire-
ta ao que foi discutido no artigo precedente deste livro que apresen-
tou um recorte da tese de doutoramento a qual realizou uma pesquisa
comparativa entre trés programas de avaliagdo em larga escala da al-
fabetizacdo. Esse estudo apontou ndo sé a auséncia de trabalhos os
quais poderiam ampliar esse dialogo, mas também alguns caminhos
possiveis para a realizagao de analises dos critérios de avaliagdo, bem
como para a divulgagéo dos resultados.

A fim de construir um argumento dessa natureza, no presente texto,
o0 bom uso da avaliagado repousou na ideia de racionalidade técnica:
instrumento dotado de rigor metodologico, producao de informacgdes
qualificadas para a tomada de decisdes, agdes baseadas em evidén-
cias, prestagdo de contas do Estado diante da sociedade, produgao
de indicadores vinculados a ideia de qualidade da educagéao, garan-
tia de direitos etc. Todas essas ideias, que foram tratadas, em muitos
casos, como pertencentes, como algo inerente, ao polémico e criti-
cado gerencialismo em educacéo, em particular o uso de evidéncias
para a tomada de decisdo e a necessaria prestagéo de contas de sua
eficiéncia por parte do Estado, integram essa dimensao da avaliagao
dotada de racionalidade técnica.

Se esse argumento foi, diversas vezes, importante para produzir uma
defesa da avaliagdo como instrumento técnico, estabelecendo aqui
uma distingdo para |4 de problematica com a politica, a dimenséo
politica da avaliagao, que repousou, também diversas vezes, em seu
mau uso pelos agentes educacionais, precisa ser melhor considera-
da. A avaliagéo, por mais rigor técnico que possua, nao esta blindada
em relagdo ao mau uso politico. O conhecimento de suas caracte-
risticas técnicas permanece sendo, em grande medida, privilégio de
poucos agentes educacionais, na maior parte das vezes, académicos
e lotados nas esferas mais altas das hierarquias educacionais. Uma

acao politica necessaria é levar esse conhecimento técnico, que in-
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formaria os atores educacionais acerca das possibilidades e limites
da avaliagdo, em particular, no que tange a seus resultados, para fora
dos gabinetes das secretarias de educagao. O conhecimento técnico
estaria a servico, assim, do bom uso politico.

Isso evitaria, por exemplo, os excessos relacionados aos resultados:
variagdes nos resultados de escolas e redes, insignificantes estatisti-
ca e pedagogicamente, sdo tratadas, pela midia, pelas secretarias e
pelos préprios atores educacionais, como razdes para celebracdes
desmedidas e para incorporagdes do fracasso igualmente desajus-
tadas. Decisbes muito sérias, como trocas de superintendéncias, por
exemplo, sdo tomadas com base em resultados que foram mal in-
terpretados. O conhecimento técnico preciso acerca dessas informa-
¢Oes evitaria seu mau uso politico. Essa seria uma forma, inclusive,
de contribuir para arrefecer a resisténcia, ainda numerosa, acerca da
avaliagéo educacional.

136



SUMARIO

%.
=

O que anunciam os enunciados
produzidos pelos professores
alfabetizadores, em contexto de
Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD)

Luciane Aparecida de Souza

DOI 10.31560/pimentacultural/2022.95651.6



SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica.

Paulo Freire

As reflexdes aqui apresentadas compdem um recorte de minha pes-
quisa de doutoramento, intitulada “Desenvolvimento profissional de
professores alfabetizadores numa perspectiva colaborativa com base
em avaliagbes diagnodsticas dos estudantes”, que teve como ques-
tdo investigar: “como se da o desenvolvimento profissional docente
de professores alfabetizadores baseado em resultados de avaliagdes
diagndsticas sobre os processos de apropriagéo da lingua escrita pe-
los estudantes e sobre o ensino sistematico de estratégias de leitura?”

Ainvestigacao assumiu a perspectiva de um corte longitudinal, sendo
acompanhados os mesmos estudantes ao longo de dois anos conse-
cutivos — do inicio do ano letivo de 2018 até o inicio do ano letivo de
2020 - de modo que se pudesse guiar a formacgao dos professores a
partir do desempenho demonstrado pelos estudantes na aplicagao
do protocolo de leitural. Os resultados das avaliagdes diagnodsticas
realizadas com os estudantes subsidiaram as a¢gdes que visavam ao
desenvolvimento profissional dos professores alfabetizadores.

Nesse contexto, o presente artigo discute a concepgao de alfabetiza-
¢ao com a qual seis, dos dez professores alfabetizadores participan-
tes, iniciaram a pesquisa, com o objetivo de identificar de que forma
as reunides que visam ao desenvolvimento profissional docente po-
dem contribuir para a mudanca de pratica do professor.

Assim, a fim de alcangar tal objetivo, foram analisados os enunciados
produzidos por seis professores alfabetizadores, durante os primeiros
encontros do ano letivo de 2018 — quando se deu a analise dos re-
sultados da primeira aplicagdo do protocolo de leitura, bem como as
primeiras agoes planejadas a partir de tais resultados.

1. O protocolo de leitura € um instrumento de avaliagdo diagndstica que objetiva identificar estra-
tégias de leitura mobilizadas pelos estudantes durante o ato de ler, tornando possivel a discusséo
sobre como os alunos fazem uso de tais estratégias e possibilitando que se incorpore a ele a analise
de como o planejamento sistematico das estratégias de leitura pode impactar no desenvolvimento
da proficiéncia leitora dos alunos.
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Para manter a cadeia dialdgica proposta por esta obra, além das dis-
cussOes propostas neste artigo, os aspectos destacados no texto
subsequente ampliam a discusséo sobre a formacéao leitora. Nele, a
professora doutora Tania Magalhaes?, juntamente com seus orientan-
dos Joaquim Castro e Clara Neves, dissertam sobre a oralidade no
contexto académico de formacao docente. Dessa forma, expandem o
debate acerca do desenvolvimento profissional, ao analisarem o con-
texto académico e géneros que fundamentam interagdes dialdgicas.

Neste artigo, procede-se a uma discussao sobre concepgao de enun-
ciado, alfabetizacdo e desenvolvimento profissional docente, com a
finalidade de, no tépico posterior, analisar as concepgdes de alfabeti-
zacao identificadas nos enunciados desses seis professores alfabeti-
zadores, produzidos em contextos de formagao.

Concepcoes de enunciado, alfabetizagao
e desenvolvimento profissional docente

Concepcao de enunciado

A concepgao de enunciado que norteia as discussdes deste artigo é a
concepcgao de enunciado defendida por Bakhtin (2003), amplamente
discutida nas reunides do grupo de pesquisa de que fago parte, o
LINFES®, as quais muito contribuiram para o conhecimento que trago
para minha pesquisa, relacionando-o com minha investigagao. Se-
gundo o autor, o enunciado € a unidade da comunicagao discursiva.
De acordo com ele, cada enunciado constitui um novo acontecimen-
to, um evento Unico e irrepetivel da comunicagéo discursiva. Ele so
pode ser citado e nao repetido, pois, nesse caso, constitui-se como
um novo acontecimento (BAKHTIN, 2003).

2. Membro titular da banca de doutoramento da tese que da origem a este artigo.

3. Grupo de pesquisa LINFE: Linguagem, Infancia e Educagéao, da Faculdade de Educacéo, da Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora / MG, liderado pelas Professoras Doutoras Hilda Aparecida Linha-
res Micarello e Roséngela Veiga.
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No texto "Os géneros do discurso” (2003), Bakhtin defende os se-
guintes argumentos:

O o uso da lingua se efetua em forma de enunciados (orais e escri-
tos), concretos e Unicos, “proferidos” pelos participantes de uma
ou outra esfera da atividade humana;

O o enunciado ¢ irrepetivel, tendo em vista que € um evento Unico
(pode somente ser citado);

O aunidade real da comunicagao discursiva € o enunciado cujo
estudo como unidade real da comunicagao discursiva permite
compreender, de maneira mais correta, a natureza das unidades
da lingua (a palavra e a oragao, por exemplo).

Ha, ainda, na publicagcdo "O problema do texto na lingUistica, na fi-
losofia e em outras ciéncias humanas’, a afirmagéo de que “a lingua,
a palavra sdo quase tudo na vida humana” (BAKHTIN, 2003, p. 324).
Como ja apontado neste texto, o enunciado € visto por Bakhtin como
a unidade da comunicagao discursiva. Dessa forma, como o enun-
ciado nasce na inter-relagao discursiva, nao pode ser nem o primeiro
nem o ultimo, pois ja é resposta a outros enunciados, ou seja, surge
como sua réplica (BAKHTIN, 2003).

A concepgao bakhtiniana de enunciado nao pode ser a frase
enunciada, que se constituiria em partes textuais enunciada, mas
trata-se de uma unidade mais complexa que transcende os limi-
tes do préprio texto, quando este é tratado apenas sob o prisma
da lingua e de sua organizagao textual. Na teoria de Bakhtin, os
romances, as cronicas, as saudagoes, as cartas, as conversas
de saldo etc., sdo considerados exemplos de enunciado. Porém,
tomando como um a priori a ideia de que todo enunciado cons-
titui-se a partir de outros enunciados (tanto os ja-ditos como os
previstos), muitos deles atravessam as fronteiras do enunciado,
concretizando-se nos diversos modos de citagéo do discurso do
outro (os enunciados no enunciado) (FILHO, 2011, p. 1).

Diante das consideragdes apontadas por Filho (2011), pode-se afir-
mar que o enunciado deve ser considerado interligado a situagao so-
cial (imediata e ampla) em que é produzido e esta inserido. Ou seja,
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o enunciado nao pode ser compreendido dissociado das relagdes
sociais que o suscitaram, pois o “discurso’, como fendmeno de comu-
nicacgao social, € determinado por tais relagoes.

Segundo Filho (2011), afirmar que o enunciado sé pode ser com-
preendido quando associado as relagdes sociais que o suscitaram,
significa dizer que essa nogao de enunciado como um todo de senti-
do nao se limita apenas a sua dimensao linguistica, mas concebe a si-
tuagao social (ou dimensao extraverbal) como elemento constitutivo.
Portanto, o enunciado bakhtiniano ndo € a frase ou a oragao enuncia-
da, mas, se quisermos manter uma analogia, o texto enunciado (texto
+ situagéo social de interagdo = enunciado).

Concepcgao de alfabetizacao

A concepgéo de alfabetizacdo que orienta este artigo é fruto de mi-
nhas experiéncias como professora alfabetizadora, formadora de
professoras alfabetizadoras e dos estudos desenvolvidos na atua-
cdo em ambas as frentes, aprofundados na realizagdo da pesquisa
de doutoramento. Tal concepgao também parte da verificagdo de
que muito do que se faz nos anos iniciais do Ensino Fundamental
€ somente a repeticdo de atividades sem uma clareza do que seja
alfabetizar. No entanto, por acreditar que a elaboragédo de interven-
¢cOes pedagogicas adequadas a alfabetizacéo, sejam elas no campo
de avaliagao ou do planejamento pedagogico, depende do entendi-
mento do que seja alfabetizar, uma vez que diferentes concepgoes
levam a diferentes praticas de planejamento e avaliagao, é imperativo
explicitar a concepcao de alfabetizagdo em que o presente artigo se
encontra ancorado.

Nesse contexto, a concepgao que norteou a escrita deste artigo com-
preende a alfabetizagdo como apropriagéo das regras que organizam
o Sistema de Escrita Alfabética (SEA), concomitantemente a apropria-
cdo da linguagem escrita, numa perspectiva discursiva, segundo a
qual o alfabetizando ¢é ativo frente aos textos que |é desde o inicio de
sua formagao como leitor, reconhecendo a fungao social desses textos
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e mobilizando estratégias adequadas para interagir com eles. Por isso,
€ importante a definicdo do que se compreende por aprendizagem do
sistema de escrita. Compartilho com Soares (2016) para quem

(-.) @ aprendizagem inicial da lingua escrita € um fendémeno extre-
mamente complexo: envolve duas fungdes da lingua escrita - ler e
escrever — que, se se igualam em alguns aspectos, diferenciam-se
em outros; € composto de varias facetas — aqui consideradas
como faceta linguistica, faceta interativa e faceta sociocultural
- que se distinguem quanto a sua natureza, ao mesmo tempo
que se complementam como facetas de um mesmo objeto, é
estudado e investigado fracionado em suas diferentes fungdes
e facetas, cada uma delas assumida, isoladamente, como objeto
de determinadas ciéncias (SOARES, 2016, p. 32).

Segundo a autora, na faceta linguistica, o sistema alfabético e orto-
grafico é o objeto de conhecimento; ja na faceta interativa, o objeto
de conhecimento sdo as habilidades de compreensao e producéao
de textos e, na faceta sociocultural, o objeto de conhecimento sao
eventos sociais e culturais que envolvem a escrita, ou seja, 0s usos e
as funcdes da lingua escrita em diferentes contextos sociais e cultu-
rais (FRADE, 2018).

Nessa perspectiva, Soares (2016, p. 48) defende que “a escrita, para
a crianga, em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, &
tanto um sistema de representacao, quanto um sistema notacional”
Portanto, compreender a escrita como sistema notacional significa
compreender o que a escrita representa (a cadeia sonora da fala, nao
o seu conteldo semantico). Nesse sentido, ao aprender a escrever, o
educando “precisa também aprender a notagdo com que, arbitraria e
convencionalmente, sao representados os sons da fala (os grafemas
e suas relagdes com os fonemas, bem como a posicéo desses ele-
mentos no sistema)” (SOARES, 2016, p. 49).

No entanto, a compreensao da escrita como sistema notacional ndo
é entendida como uma técnica sem sentido, mas como uma reflexao
que se da no contexto da concepgao da alfabetizagdo como processo
discursivo. Segundo Smolka (2014), o modo de conceber a alfabetiza-
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¢do como processo discursivo surgiu em meados da década de 1980,
a partir de interlocugdes com autores no campo da Psicologia, da Edu-
cacao e dos Estudos da Linguagem e de um concomitante trabalho
de atuacao e investigacdo com criangas pré-escolares e nos primeiros
anos de escolarizagao.

Dessa forma, esta escrita esta ancorada na concepgao de alfabeti-
zacao que entende que aprender a ler e a escrever se orienta e se
redimensiona pela seguinte pergunta: para quem se escreve o que se
escreve, como e por qué? “Do jogo simbdlico e do desenho a incor-
poracao dos papéis de leitor e escritor; da leitura e escrita imitativas
a elaboragao da escrita de acordo com as normas da convengéo, a
alfabetizacédo das criancas se constitui em um laborioso trabalho sim-
bdlico, dialdgico, que se realiza em condi¢des concretas de enuncia-
¢c&o” (SMOLKA, 2014, p. 23).

Concepcao de desenvolvimento profissional docente

As mudangas na educacgédo vém ocorrendo em ritmo cada vez mais
acelerado. Dessa forma, pensar na formacgao inicial do professor, ofer-
tada nos cursos de graduacgao, como suficiente para todas as deman-
das que a escola apresenta ndo € mais aceitavel. A experiéncia, assim
como as pesquisas sobre o tema, vem mostrando que, quando se tra-
ta do professor alfabetizador, essa formacéao inicial apresenta ainda
mais lacunas. Por isso, o aprender mais sobre a sua profissdo durante
a pratica educativa, atrelado ao desenvolvimento profissional, sdo re-
quisitos cada vez mais exigidos dos professores alfabetizadores. Por
essa razao, este artigo trabalha com o conceito de Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD), por entender que tal conceito demarca
uma diferenciagdo com a ideia de formacao docente baseada em
Cursos que nao necessariamente estabelecem relagdo com o cotidia-
no e com as praticas profissionais.
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Nesse contexto, nos ultimos anos, a comunidade académica vem re-
cebendo noticias de novos projetos voltados para “supostas” melho-
rias do processo de ensino e aprendizagem que incluem iniciativas
dirigidas ao desenvolvimento profissional de professores.

Ao propor projetos de indugao ao DPD, Sowder (2007) aponta
que muitas vezes os recursos sao direcionados para oficinas
e workshops que proporcionam aprendizagens superficiais e
descontinuas aos professores. Na contramao dessas perspec-
tivas, Darling-Hamond e Lieberman (2012) destacam que, em
diversos paises, consolidam-se praticas formativas articuladas ao
desenvolvimento curricular, tais como planejamento colaborati-
vo, Lesson Studies (o conceito surgiu no Japao e compreende a
elaboragao coletiva de aulas, por professores e especialistas, as
quais sdo depois observadas, documentadas e analisadas por
eles) e realizacao de diferentes tipos de pesquisa-acao (CRECCI;
FIORENTINI, 2013, p. 12).

No Brasil, também encontramos estudos, como os de Fiorentini et al.
(2011) e Passos et al. (2006), que desenvolvem analises de praticas
indutoras ou catalisadoras de DPD que inter-relacionam formacgao
docente e mudanga curricular em um contexto de colaboragéo e in-
vestigagao entre formadores da universidade e professores da escola
basica. Essa é a perspectiva de formagao adotada no presente artigo.

Nessa perspectiva, Crecci e Fiorentini (2013) destacam que o con-
ceito de DPD surgiu na literatura educacional para demarcar uma di-
ferenciagdo com o processo tradicional e ndo continuo de formacgao
docente. Segundo os autores,

o termo "forma-agao” profissional denota uma agao de formar ou
de dar forma a algo ou a alguém. Essa agéo de formar —, sobretu-
do, na formagéo inicial — tende a ser um movimento de “fora para
dentro” O formador exerce uma agao que supde necessaria para
que o aluno adquira uma forma esperada pelas instituigdes ou
pela sociedade, para atuar em um campo profissional. Por isso,
o termo “formacgao” tem sido geralmente associado a cursos,
oficinas e treinamentos (CRECCI; FIORENTINI, 2013, p. 13).
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O Desenvolvimento Profissional Docente remete ao processo ou mo-
vimento de transformacgao dos sujeitos dentro de um campo profis-
sional especifico. Nesse sentido, o termo desenvolvimento profissio-
nal (DP) tende a ser associado ao processo de constituicao do sujeito,
dentro de um campo especifico. Ou seja, um processo que traz sub-
jacente a ideia de "vir a ser’, de se transformar ao longo do tempo ou
a partir de uma acao formativa. André (2011), ao discutir o campo de
estudo sobre formagao de professores, aponta que tem encontrado,
em anos mais recentes,

[...] o conceito de desenvolvimento profissional docente em subs-
tituicio & formagao continuada (NOVOA, 2008; IMBERNON, 2009;
MARCELO, 2009). A preferéncia pelo seu uso é justificada por
Marcelo (2009) porque marca mais claramente a concepgao de
profissional do ensino e porque o termo “desenvolvimento” su-
gere evolugao e continuidade, rompendo com a tradicional justa-
posicao entre formagao inicial e continuada (ANDRE, 2011, p. 26).

No entanto, cabe destacar que o proprio conceito de formagao possui
diferentes acepgdes, algumas delas proximas ao conceito de DPD e
outras mais distantes. Larrosa (1999) concebe a formagao como uma
acao de "dentro para fora’, uma acgao protagonizada pelo préprio su-
jeito sobre si — autoformacao —, para que venha a adquirir uma forma
projetada pelo proprio sujeito da formacgao, tendo em vista seus de-
sejos e projetos de vida. Esse processo, no entanto, é condicionado
pelas circunstancias sociais e politicas.

Dessa forma, embora o artigo também tenha subjacente a concep-
¢céo apresentada por Larrosa (1999) para o termo formagéao, optou-se
por utilizar o termo desenvolvimento profissional para destacar a ex-
pectativa de um processo continuo de transformacgéo e constituigdo
do sujeito, ao longo do tempo, principalmente em uma comunida-
de profissional.
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E partindo desse entendimento que o artigo compreende a forma-
céo profissional como exigéncia da pratica docente, especialmente
dos alfabetizadores, em virtude da complexidade da alfabetizacao.
Assim, tanto a formacao inicial quanto a formagao em exercicio apre-
sentam-se como ferramentas fundamentais nas politicas publicas de
formacéao de professores na busca de uma educagéo de qualidade.

Metodologia

Como ja declarado na introdugéo deste texto, o artigo trata-se de um
recorte de minha pesquisa de doutoramento, que teve como meto-
dologia uma abordagem qualitatitivo-longitudinal-colaborativa, pois
avaliou as repercussoes das praticas desenvolvidas pelas professo-
ras na aprendizagem dos estudantes, ao mesmo tempo que orientou
a formacado das docentes com base nos resultados observados na
aprendizagem dos estudantes, em um periodo de dois anos. Assim, a
investigacgao foi realizada com os professores alfabetizadores da rede
municipal de Comendador Levy Gasparian (municipio do interior do
Estado do Rio de Janeiro) durante os anos letivos de 2018 e 2019.

Nesse contexto, em 2018, o protocolo de leitura foi aplicado a um
universo de 90 estudantes, dos 97 matriculados no 1° ano do Ensino
Fundamental, da rede publica de ensino de Comendador Levy Gas-
parian, na primeira semana de marco daquele ano letivo. Isso porque
07 (sete) estudantes faltaram na semana da aplicagado do protocolo.

O protocolo de leitura foi composto por 73 tarefas, sendo leitura de
vinte palavras e trés frases com niveis de complexidade distintos e
quatro textos dos seguintes géneros: uma receita, um poema, uma
histéria em quadrinhos e um cartaz. Os itens do protocolo foram cons-
truidos com base numa concepgao de leitura enquanto processo de
interagao entre leitor e texto. Desse modo, no caso deste estudo, esti-
veram em foco, de modo articulado, a dimensao cognitiva da leitura e
sua dimensao discursiva. Tal protocolo foi tomado como instrumento
de avaliagado diagndstica cujos dados foram apropriados pelos alfa-
betizadores para o planejamento de aulas de leitura de modo que
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pudessem contribuir para formacao do leitor proficiente, ao mesmo
tempo em que foram discutidos os aspectos da formacgao dos profes-
sores. Para isso, foram realizados dez encontros, de quatro horas cada
um deles, de margo a dezembro de 2018.

Assim, os encontros de formacgao que constituiram uma das etapas
da investigagéo tiveram o objetivo de proporcionar momentos em
que os professores alfabetizadores pudessem desenvolver a reflexao
sobre sua pratica docente, de modo a identificarem os problemas
que a permeiam como pratica alfabetizadora, com base em dados
sobre os processos de aprendizagem dos estudantes. Essa dinami-
ca teve o objetivo de promover o desenvolvimento profissional dos
docentes alicercado no desenvolvimento das aprendizagens dos
discentes. Assim, os enunciados produzidos nos momentos de inte-
racao desses encontros foram tomados por objeto de analise, a fim
de identificar a concepcao de alfabetizagdo com a qual esse grupo
iniciou a pesquisa.

Analise de dados e discussao dos resultados

Nesta parte do texto serdo apresentados alguns enunciados que re-
fletem as concepgdes de alfabetizagdo em dois momentos pontuais
da investigagao: 1. O momento em que foi discutida a importancia da
apropriacao dos resultados de uma avaliagéo diagndstica para pratica
docente alfabetizadora. 2. O contexto em que foram discutidos os pri-
meiros resultados dos protocolos de leitura aplicados nos estudantes.

No encontro realizado em abril de 2018, a reuniao foi iniciada solicitan-
do que se pensasse na definicao de “apropriagéo de resultados’, ja que
o objetivo especifico daquele momento seria aprofundar a apropria-
cao dos resultados da aplicagdo do protocolo de leitura. Nesse senti-
do, apds dar espaco para que cada professor falasse o que entendia
pela expressao, foi apresentada a seguinte definicao: “apropriagdo” é o
ato de interpretar os resultados das avaliagdes e utiliza-los nos plane-
jamentos anuais e gerais da escola e do professor. Em outras palavras,
apropriar-se & reconhecer falhas e éxitos, utilizando dados disponiveis
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como aparato de estratégia e organizacao (MINAS GERAIS, 2013). Se-
gundo o dicionario Priberam da Lingua Portuguesa“, em sua versao on-
line, o verbo apropriar significa aplicar, atribuir, entre outras defini¢coes.
Nesse sentido, € preciso compreender que a aplicagao dos dados de
forma pertinente ao fazer pedagodgico, bem como a atribuicao de valor
a eles de forma coerente a cada situagéo e unidade escolar, aponta
diretamente para agdes propositivas na busca pela qualidade da edu-
cacgao. Porém, mesmo se reconhecendo a necessidade de se apropriar
dos dados produzidos, essa realidade ainda € um desafio.

Partindo do apontamento anterior, antes de apresentar as tabelas
com os dados gerados pelo protocolo, foi feita uma reflexdo como
o grupo sobre a importancia da apropriacéo de resultados que aten-
desse as necessidades identificadas nos dados, de forma a ir além
do simples ato de ter acesso aos resultados, mas que incidisse na sua
compreensao para seu uso eficiente. Ou seja, € preciso que ocorra
uma apropriagao objetiva dos dados obtidos para que os professores
possam utiliza-los para tragar metas pedagodgicas para o alcance dos
objetivos propostos, seja o ensino da leitura, da escrita ou qualquer
outra habilidade que seja objeto de avaliagao.

Nesse momento, a professora R interrompeu e colocou para o grupo
que, embora gostasse muito das avaliagdes externas realizadas (fos-
se pela propria Secretaria Municipal de Educagao ou pelo Governo
Federal, como era o caso da extinta Provinha Brasil e ANA), tinha difi-
culdade de interpretar os dados.

Esse enunciado da professora traz a reflexdo sobre a realidade da
apropriagao de resultados na atualidade. Fontanive (2013) diz que

os sistemas de avaliagdo de desempenho dos alunos, introduzidos
no Brasil ha quase duas décadas, apesar da enorme quantidade
de dados coletados e divulgados, parecem nao ter sido capazes
de provocar as mudangas esperadas no cotidiano da relagao pro-
fessor-aluno- aprendizagem. Sao levantadas hipoteses de que os
professores, coordenadores pedagdgicos e diretores das escolas

4. Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa online. Disponivel em: http://www.priberam.pt/DLPO/
apropria%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 14 mai. 2018.
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nao compreendam adequadamente as tecnologias empregadas
na avaliagdo dos estudantes e nos mecanismos e materiais utili-
zados na divulgagao dos resultados e, assim, nao sao capazes de
orientar a pratica docente para corrigir os erros e as dificuldades
apresentadas pelos alunos (FONTANIVE, 2013, p. 1).

Aproveitei a pontuagdo da professora R para perguntar ao grupo
como eram as analises que costumavam fazer dos resultados das
avaliagdes realizadas pelos alunos (tanto as avaliagdes internas a es-
cola quanto as externas). Houve um siléncio por uns instantes... que
foi rompido pela professora P que, numa postura como quem esti-
vesse dizendo “vamos falar a verdade’, enunciou que as avaliagbes
internas ndo eram analisadas e as externas so se limitavam a “saber

se o aluno foi bem ou se foi mal”

Mais uma vez, Fontanive (2013) ajuda a pensar como o rico material
que ¢ produzido pelas avaliagdes em larga escala ndo é aproveitado
pelos docentes nas escolas. Segundo a autora, é preciso dimensionar
0 objetivo das capacitagdes para professores no que tange a apro-
priacao de resultados. Até o momento, os materiais e as capacitagcoes
ja disponibilizados ainda ndo alcangaram integralmente o objetivo
de fazer com que os professores compreendam os dados disponi-
bilizados e os utilizem de forma a adequar sua pratica pedagdgica e
melhorar os resultados obtidos. Tal constatagao talvez se deva justa-
mente ao fato de esses resultados serem repassados aos docentes
na forma de capacitagdes, como citado pela autora, € ndo na pers-
pectiva mais ampla de um desenvolvimento profissional, ou seja, num
dialogo mais proximo e efetivo com os contextos reais de trabalho
dos docentes. Essa & uma hipotese que justifica a metodologia ado-
tada nesta pesquisa, de promover o desenvolvimento profissional de
professores alfabetizadores a partir dos resultados de uma avaliagao
diagnostica de seus alunos.
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A professora R voltou a tomar a palavra e acrescentou a discussédo
algo que, segundo ela, a “incomodava": sentia que (na escola na qual
trabalhava) o Unico objetivo da "apropriagéo” dos resultados das ava-
liagbes externas era identificar quais “questdes” as criangas mais ti-
nham errado, a fim de “treina-las” para que, nos préoximos testes, elas
tivessem um melhor desempenho. Outras duas professoras acena-
ram a cabega, concordando com a inquietagédo de R, dizendo que
em suas escolas ocorria 0 mesmo. O enunciado dessa professora
me remeteu a ideia sobre como, por muito tempo, perdurou o pen-
samento de que, para estar alfabetizado, bastava conhecer as letras,
juntar as silabas e formar palavras. Nessa época se aprendia através
da repeticao de sons, sendo comum o uso das cartilhas. Eram o que
chamamos de método sintético, utilizando, principalmente, a fonacao
e a soletragdo. Ou seja, o treino era muito privilegiado nas praticas
docentes alfabetizadoras.

Nesse contexto, foi possivel refletir sobre como as praticas do-
centes sdo arraigadas e mesmo quando existe a possibilidade de
avangar — como no caso de se apropriar do material produzido pe-
los resultados de uma avaliagdo para planejar “um fazer pedagé-
gico diferente” —, a escola continua com a ideia do “treino” Isso,
consequentemente, influencia na concepcgao de alfabetizacdo e
de aprendizagem do docente.

Essa questao traz a lembranca as reflexdes de Bonamino e Sousa
(2012), quando apontam para os riscos que afetam a escola e os cui-
dados que ela precisa ter para que a pratica docente nao seja dimi-
nuida a uma permanente preparagado do educando para os testes das
avaliagbes externas.

Essa critica foi refletida com o grupo, pois o objetivo do protocolo de
leitura ndo deveria restringir-se ao fato de que o educando tivesse um
bom desempenho nas habilidades avaliadas pelo instrumento, mas,
sim, que fosse visto como um instrumento que poderia contribuir para
que se desenvolvessem as habilidades necessarias para a formacao
do leitor proficiente em outras praticas de letramento oferecidas no
espaco escolar.
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Nessa perspectiva, uma hipodtese a ser levantada € que os desafios e
as resisténcias a apropriagdo dos resultados pudessem estar associa-
dos a essa distor¢ao do sentido da avaliagdo que obriga o docente a
trabalhar numa perspectiva de treinamento para avaliagdes externas.

O professor C, que até entdo estava muito introspectivo, trouxe para
discussao o carater classificatorio que a avaliagao tem dentro do pro-
cesso pedagdgico. Segundo C, para que o professor passasse a in-
corporar a pratica de analisar mais detalhadamente os resultados, ao
invés de se limitar a saber se o aluno fora bem ou mal, como apon-
tado pela professora P, a escola precisaria abandonar a perspectiva
classificatoria que, historicamente, tem caracterizado as avaliagdes
internas e, segundo ele, agora também as externas, o que faz delas
mais um fim em si mesmo do que atividades-meio que podem subsi-
diar a escola nas reflexdes acerca dos seus processos educacionais.

Apos essas colocagdes, o grupo pareceu concordar que a apropria-
céo dos resultados das avaliagdes deve implicar a mobilizagéao nao
s6 dos docentes, mas da equipe gestora, para a reflexdo acerca do
trabalho desenvolvido pela escola. Portanto, a apropriagédo dos re-
sultados dentro do processo pedagogico é uma tarefa abrangente
e complexa, que requer dedicacao, disposicado e comprometimento
profissional para sua consecugao.

Esse inicio de conversa com os professores revelou a pertinéncia do
modelo de formagao docente proposto na tese, uma vez que ensejou,
no grupo, uma reflexdo sobre a importancia de todos serem capa-
zes de compreender os resultados alcangados pelos educandos para
que possam ser planejadas intervencdes que contemplem o que, de
fato, precisa ser ensinado. Nesse sentido, & importante que todos
também estejam aptos a identificar o que os estudantes ja sabem,
vez que nao se pode afirmar que nenhuma crianga “sabe nada” Isso
fora declarado pelo grupo em um encontro do més anterior, quando,
ao receberem a tabela com os resultados das turmas, os docentes fo-
ram unanimes em afirmar que as criangas nao sabiam nada. A seguir,
um breve resumo dos resultados que suscitaram esse enunciado.
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Tabela 1 - Leitura de palavras

Grupo 1 Alunos que leram todas as palavras com fluéncia

Grupo 2 Alunos que leram algumas palavras corretamente, leram algumas
cometendo erros ao decodificar uma ou algumas silabas e, ainda, leram outras
cometendo erros em relacdo ¢ silaba tonica das palavras

Grupo 3 Alunos que leram apenas algumas silabas de algumas palavras e ndio
souberam ler nada de algumas palavras

Grupo 4 Alunos que n&o souberam ler nada

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2022.

Tabela 2 - Leitura de frases

Grupo 1 Alunos que leram todas as frases corretamente, com letras maitsculas e
mindsculas, conseguiram associar a frase & imagem e contar as palavras

Grupo 2 Alunos que leram as frases vagarosamente, escandindo sflaba, com
letras exclusivamente maidsculas, ndio conseguiram associar a frase & imagem e
contaram as letras ao invés de contar as palavras

Grupo 3 Alunos que leram algumas frases apenas, com letras exclusivamente

mailsculas, ndo conseguiram associar a frase & imagem e contaram letras ao invés

de contar palavras ou ndo contaram as palavras com menos de trés letras

Grupo 4 Alunos que n&o souberam realizar a tarefa

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2022.

2%

4%

10%

84%

1%

1%

10%

88%

E importante registrar aqui que, apesar de mais de 80% dos alunos

nao terem conseguido ler as palavras e as frases, todos eles conse-

guiram soletrar cada palavra. No entanto, numa primeira analise, os

professores ndo consideraram que as criangas ja haviam se apropria-

do dos seguintes conhecimentos:

O na escrita alfabética sao utilizados simbolos (26 letras), que ja exis-

tem no mundo social, ou seja, nao se podem inventar letras, que,

por sua vez, sdo diferentes dos niumeros e de outros simbolos;
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O as letras apresentam variagdes no tragado, sendo alguns tragos
delimitadores e diferenciadores entre as diversas letras;

O adiregado predominante da escrita é a horizontal, com tragado
da esquerda para a direita, escrevendo-se, geralmente, de cima
para baixo.

Ou seja, todos conseguiram identificar as letras das palavras, sole-
trando-as num movimento de olhar a pagina da esquerda para a di-
reita. Os alunos avaliados, portanto, embora nao tivessem ainda a ha-
bilidade de juntar as letras para formar as silabas, conheciam todas as
letras do alfabeto. Quanto aos 16% de estudantes que conseguiram
completar a tarefa, pode-se afirmar que, além dos conhecimentos
acima destacados, também demonstraram conhecer que:

O a escrita alfabética registra (nota) a sequéncia sonora (ou signi-
ficante);

O as palavras sdao segmentadas em partes menores (silabas);
O as silabas sdo compostas de unidades menores (fonemas);

O as silabas sempre contém uma vogal, embora haja diferentes es-
truturas silabicas;

O as correspondéncias na escrita alfabética sdo grafofénicas, ou
seja, entre letras (ou digrafos) e fonemas;

O aordem em que as letras sao grafadas corresponde a ordem em
que as unidades sonoras sdo pronunciadas.

Quanto a leitura das frases, 88% dos alunos que nao realizaram a tare-
fa soletraram todas as letras da frase, demonstrando o conhecimento
ja destacado na leitura de palavras. Por isso, quando se perguntou
a quantidade de palavras na frase, eles contavam as letras. Os 12%
de estudantes que conseguiram realizar a leitura de frases, além do
conhecimento destacado na leitura de palavras, demonstraram tam-
bém conhecer que, na frase, a escrita das palavras é separada por
espacos em branco.
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No entanto, como ja dito, numa primeira analise, quando os docentes
enunciaram que as criangas nao conheciam nada, anunciaram a con-
cepcao de alfabetizagcdo em que acreditavam. Ou seja, uma concep-
cao de alfabetizagao muito proxima do que se acreditava no inicio
dos anos 1980, em que se imperava, até entdo, o paradigma empirista
associacionista que prescrevia um conjunto de habilidades percepti-
vas como pré-requisitos para as aprendizagens de ler e de escrever.
As exigéncias referentes a essas habilidades eram passadas aos es-
tudantes, de forma linear e gradativa, procedendo-se as associagoes
entre fonemas e grafemas. Segundo Weisz (1999), por tras da simples
palavra "associagao’, o que se escondia era uma teoria do conheci-
mento que dava suporte a tudo que se pensava e fazia em alfabeti-
zacdo. Uma teoria do conhecimento que levava, inevitavelmente, a
ideia de que aprender a ler era aprender um coédigo de transcricao
da fala, isto &, era estabelecer associagdes entre fonemas e grafe-
mas, memoriza-las e, por meio de mecanismos de analise e sintese,
utilizar essas associagdes para ler e para escrever. Tanto partindo de
elementos menores que a palavra (métodos sintéticos) quanto da pa-
lavra ou de unidades maiores (métodos analiticos), os principios que
fundamentavam a aprendizagem se mantinham: o processo de ensi-
no dirige a aprendizagem, a crianga se limita a receber os conheci-
mentos que lhe sdo transmitidos e a énfase recai sobre as habilidades
perceptivas em detrimento das capacidades cognitiva e discursiva.

Essa foi a concepcgao de alfabetizacéo identificada em todos os seis
professores, numa primeira analise. No entanto, quando nos encon-
tramos num segundo momento, em que nos debrugamos sobre o
conceito de "apropriacao de resultados’, a partir do enunciado da
professora R e das breves reflexdes que lemos da autora Fontanive
(2013), o grupo chegou a concluséo de que a apropriagdo, no N0sso
caso, era o ato de reconhecer os resultados alcangados em uma ava-
liacdo, apos sua aplicagao, e, de posse de tais dados, utilizd-los na
reformulagéo dos planejamentos, na concentragcédo de esforgos para
a melhoria do desempenho de alunos em leitura e na criagdo de es-
tratégias pedagodgicas para o progresso da turma como um todo.
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Antes de retomarmos as tabelas apresentadas anteriormente, fize-
mos a discussao do texto que fora deixado como leitura de casa, no
intervalo entre a primeira analise dos resultados e do encontro se-
guinte, a saber: "A aprendizagem do sistema de escrita alfabética’,
de Moraes (2012).

Infelizmente, como nem todos os docentes conseguiram ler o texto
inteiro, o que nao chegou a comprometer totalmente as reflexdes pla-
nejadas para esse momento, foi necessario langar mao da apresenta-
¢ao, por meio de slides, das principais partes do texto. Assim, partindo
da inquietacao e da verificagdo de que muito do que se faz nos anos
iniciais do Ensino Fundamental é somente a repeticdo de atividades
fundamentadas em concepc¢des muitas vezes equivocadas do que
seja alfabetizar, iniciamos a analise dos dados gerados pelo protocolo
de leitura, ao mesmo tempo em que tentdvamos identificar a concep-
cao de alfabetizacdo que pudesse nortear a pratica pedagodgica das
docentes, fugindo da repeticdo de atividades descontextualizadas e
conteudistas. Destacamos no texto aspectos que evidenciassem o
conceito de alfabetizacdo norteador da pesquisa: o de que a alfabe-
tizagdo € um processo de aquisigdo do Sistema de Escrita Alfabética,
das habilidades de ler e escrever. Associamos a essa concepgao a
clareza de que esse dominio do SEA se da através de uma pratica
discursiva, que possibilita a leitura critica da realidade, pois se alicer-
¢a numa concepgao social de escrita com multiplas fungdes e inse-
paravel dos contextos em que se desenvolve, em contraste com uma
concepgéao de cunho pragmatico, que considera a aprendizagem da
leitura e da producéo textual como a aprendizagem de competéncias
e habilidades individuais.

Assim, apés mapearmos esses conceitos no texto proposto, foi reto-
mado com o grupo o que eles conseguiram compreender com base
nos resultados que levaram para casa, a fim de analisarem com mais
clareza o que as criangas revelaram saber sobre o SEA.
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As professoras P e R imediatamente tomaram a palavra e enunciaram
que estavam equivocadas, vez que nao fora correto afirmar (como o
tinham feito no encontro anterior) que as criangas nao sabiam nada
- afirmacéao que foi tomada por unanimidade, pois os outros quatro
professores acenaram com a cabeca, mostrando estar de acordo
com as professoras. Nessa perspectiva, iniciamos a (re)analise da pri-
meira parte do protocolo (leitura de palavras).

Verificamos quais eram os conhecimentos que os mais de 80% dos
alunos que ndo conseguiram realizar as tarefas de leitura das palavras
e das frases demonstravam dispor, em um movimento contrario do
que geralmente se faz ao analisar os resultados dos alunos, desta-
cando o que eles ja sabiam sobre o SEA, pois a proposta de interven-
Gao partiria dessa constatagao.

Assim, com base nos resultados do protocolo, o grupo chegou a con-
clusdo de que atividades que tinham como objetivo desenvolver as
habilidades® como distinguir as letras do alfabeto de outros sinais gra-
ficos, nomear as letras do alfabeto, recitando-o na ordem das letras e
conhecer, diferenciar e relacionar letras em formato imprensa e cursiva,
maiusculas e minUsculas eram atividades que deveriam ser planejadas
para grupos especificos de alunos (com aulas em que os professores
trabalhassem com agrupamentos produtivos), pois a maioria dos alu-
nos das turmas ja havia se apropriado de tais habilidades.

Nesse contexto, a partir da analise dessa primeira parte do protocolo, o
grupo identificou que as habilidades a seguir deveriam ser o ponto de
atencao para o planejamento das aulas de leitura, pois os resultados
da avaliagdo do protocolo revelaram que os estudantes ainda nao liam
palavras e que atividades que privilegiassem o ensino das habilidades
citadas poderiam contribuir para que avangassem nessa leitura:

5. Nos encontros tinhamos como apoio as habilidades da Base Nacional Comum Curricular do 1°
ano (2018). A pesquisadora entregou as professoras um encarte com um quadro identificando as
préaticas de linguagem, campos de atuacéo, objeto de conhecimento e habilidades para esse ano
de escolaridade.
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O segmentar oralmente palavras em silabas;

O relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas, partes de palavras)
com sua representagao escrita;

O comparar palavras, identificando semelhancgas e diferencas entre
sons de silabas iniciais, mediais e finais;

O reconhecer a separagao das palavras, na escrita, por espagos em
branco.

Nesse momento, registramos os conhecimentos que os estudantes
jatinham sobre o SEA e fizemos uma analise das atividades de leitura
que estavam sendo apresentadas a eles e quais realmente iriam ao

encontro da aprendizagem que precisavam adquirir.

Ao final do encontro, a Professora S destacou: “Poxa, quanto conhe-
cimento sobre a escrita nossas criangas ja possuem...Foi muito bom
termos analisado os protocolos novamente, porque, da primeira vez,
sem essa orientagcao que tivemos hoje, parecia que as criangas nao
sabiam nada e nds vimos hoje que elas ja sabem muita coisa...’, 0 que
foi complementado pela professora P: “E o melhor é que nao precisa-
remos ficar ‘perdendo tempo’ com tantas atividades pra ensinarmos
o que eles ja sabem, né?”

Esses dois enunciados anunciaram o inicio da mudanga de concep-
cao de alfabetizagdo do grupo, que comegou a deslocar o foco do
“olhar da falta” para se concentrar no que as criangas ja sabem, iden-
tificando que o ato de ler & muito mais do que uma suposta “mera
decodificagdo das letras em sons’, além de reconhecer que o SEA
exige muito mais do que habilidades perceptivas, mas habilidades
cognitivas e discursivas para ser compreendido.
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Consideracgoes finais

Apos analisar os enunciados produzidos pelos professores alfabeti-
zadores nesses primeiros momentos pontuais de encontros de de-
senvolvimento profissional docente, pode-se dizer que a concepgao
de alfabetizacdo que o grupo trazia no inicio da pesquisa comecgou
a sofrer significativas transformacgdes, através de um movimento
dialogico discursivo que era suscitado pelas leituras e discussdes
por mim propostas.

Embora ndo tenha a ilusdo de que apenas os eventos apresentados
foram suficientes para afirmar que esses seis professores alfabeti-
zadores mudaram totalmente suas concepgdes, posso afirmar que
foram suficientes para tira-los de suas zonas de conforto, para que
comegassem um movimento — que durou por todo aquele ano leti-
vo — de compreender que a concepgao de alfabetizagdo do docente
influencia diretamente na aprendizagem e, consequentemente, nos
resultados dos estudantes.

Segundo Bruns e Rausch (2020), a maior parte das atividades de edu-
cagdo continuada para professores sdo eventos esporadicos e nao
experiéncias evolutivas de aprendizado. Na contramao dessa con-
cepgao denunciada pelos autores, os resultados da pesquisa apon-
tam para a superagao desse carater tradicionalmente individualista
na profissdo, pois a interagdo que se deu durante os encontros propi-
ciou a produgao de enunciados que, por sua vez, potencializaram os
momentos de troca de saberes e fazeres.

Se a formagéao docente deve assumir o papel que se transforma na
possibilidade de criar espacgos de participacgao, reflexdo e formacao
para que os docentes aprendam e se adaptem para conviver com
a mudancga e a incerteza, conforme aponta Imberndn (2011), os en-
contros de desenvolvimento profissional docente da pesquisa con-
tribuiram para que os docentes vivessem essa experiéncia, pois 0s
enunciados produzidos anunciam o “ir e vir’, préprio da consolidagao

de conhecimentos.
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Assim, ao assumir esse carater, a pratica formativa propiciada por tais
encontros contribuiu para a formacgao docente colaborativa ocorrida
a partir dos resultados dos estudantes, juntamente com os demais
profissionais da rede, que atuavam com o mesmo ano de escolari-
dade. Esse movimento de partilha favoreceu o desenvolvimento da
reflexdo docente no coletivo contribuindo para abrir caminhos para a
autonomia profissional compartilhada.

Tendo em vista as colocagdes ao longo deste artigo, encerro com es-
peranca de que os professores alfabetizadores participantes da pes-
quisa tenham tido seus saberes valorizados em momentos de partilha
de conhecimento, em que suas experiéncias pessoais tenham se re-
lacionado as tarefas profissionais, ja que o ensino, segundo Imbernon
(2011), requer também uma implicagdo pessoal.
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Diferentes pesquisas atestaram que as praticas com os géneros orais
na escola ndo sdo ainda suficientemente desenvolvidas de forma a
ampliar as capacidades de linguagem dos alunos com vistas a atua-
¢ao social pela linguagem (MARCUSCHI, 2001; COSTA-MACIEL, 2011;
LEAL; GOIS, 2012; BUENO; COSTA-HUBES, 2015; MAGALHAES; CRIS-
TOVAQ, 2018; STORTO, 2020). Na formacéo docente, também perce-
bemos poucos trabalhos de ensino que coloquem os graduandos
em experiéncias com géneros orais. Essas constatagdes nos levaram
a investigar as praticas de oralidade na formacao do professor, vis-
to que as vivéncias na graduagao costumam interferir e até mesmo
guiar as préaticas escolares (MAGALHAES; BUENO; COSTA-MACIEL,
2021). O docente é aquele que vai lidar diretamente com a transposi-
¢ao dos géneros orais para a sala de aula. Para isso, € preciso que ele
tenha participado de agdes na graduagao que envolvam praticas so-
ciais de fala e escrita diversificadas. Ademais, o professor faz uso dos
livros didaticos que ainda precisam de aperfeicoamento das propos-
tas com géneros orais na escola basica visando adapta-las as suas
realidades (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2017; COSTA-MACIEL; BILRO,
2018; STORTO; BRAIT, 2020).

Com o objetivo de dialogar com as investigagdes que circunscrevem
seu objeto a oralidade na formacao docente, este trabalho apresenta
os resultados de uma pesquisa que buscou investigar de que modo
as praticas de oralidade ocorrem em contexto académico. Buscamos
analisar quais sdo os géneros orais presentes na formacao docente
que propiciam experiéncias de produgéo aos licenciandos. Além dis-
so, almejamos saber se esses géneros sao ensinados (ou se apenas
sao solicitados) e se ha reflexdes sobre os usos orais da linguagem no
contexto da formagao profissional do professor.

As ponderagdes originarias dessa problematizagdo objetivam con-
tribuir com nossas futuras agdes, de modo que possamos elaborar
processos para aperfeicoamento do agir dos licenciandos em vivén-
cias académicas e profissionais via géneros orais, tdo requisitados
no contexto universitario, mas em geral ndo ensinados de forma sis-
tematizada, nem tomados como objeto discursivo de reflexdo (SILVA;
MAGALHAES, no prelo). Assim, interessa-nos, sob o ponto de vista da
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didatizacao, elaborar praticas interventivas com géneros orais acadé-
micos que possam contribuir para que os discentes superem as dificul-
dades tdo comumente relatadas — tanto por eles proprios quanto por
seus professores —em suas experiéncias académicas e profissionais.

Tomamos como pressupostos preceitos dos estudos de linguagem
que dao prioridade para o carater social da lingua, os estudos dos
letramentos, sobretudo as contribuicdes advindas dos letramentos
académicos, assim como conceitos do Interacionismo Sociodiscursi-
vo para a abordagem de uma concepcao de lingua na perspectiva do
agir, levando em conta os géneros textuais e sua apropriagdo como
fator principal do desenvolvimento humano.

Para organizar nosso trabalho, trazemos, inicialmente, discussdes em
torno dos aspectos dos letramentos académicos, da oralidade e dos
géneros para aprendizagem da lingua. Em seguida, apresentamos a
metodologia do estudo, em que tratamos das bases de dados pes-
quisadas, recorte temporal e encaminhamentos do percurso de ana-
lise. Na secdo em que apresentamos os dados, os resultados e suas
possiveis repercussoes, trazemos alguns elementos sobre os géneros
orais mais abordados no contexto académico. Indicando possiveis
acdes que possam minimizar as lacunas encontradas, nas considera-
coes finais, reforgamos a ideia de que haja modificagdes efetivas em
busca da participagdo mais segura de alunos de graduagao e pos-
-graduacao pela modalidade oral em atividades académicas.

Breves aspectos tedrico-conceituais sobre
letramento académico e géneros orais

Apesar de a interagdo por géneros orais em contexto académico ser
muito frequente nas praticas de alunos universitarios e dos pesquisa-
dores, percebemos énfase no ensino dos géneros escritos. Todavia,
parece estar cada vez mais clara a necessidade de pesquisas que
coloquem em evidéncia os géneros orais comuns nas praticas de le-
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tramento académico, bem como a necessidade de didatizagdo des-
ses géneros (SOARES, 2012; CRISTOVAO; VIGNOLI, 2020; BEZERRA,
2021; VIEIRA; MAGALHAES, 2021).

Para tratarmos dessa tematica, trazemos uma perspectiva de orali-
dade e letramento como praticas sociais integradas. Street (2014) é
enfatico em se opor a ideia de “"grande divisao’, na qual haveria uma
relagdo entre letramento, progresso e desenvolvimento, que poten-
cializa a oposicao e a hierarquia entre oralidade e letramento. Segun-
do o autor, a visdo de escrita como progresso e desenvolvimento traz
consequéncias danosas que tacham as pessoas “iletradas” como
menos capazes.

No plano individual, isso significaria que modos de raciocinar,
capacidades cognitivas, facilidade com légica, abstragao e ope-
ragdes mentais superiores se relacionam integralmente com a
aquisicao do letramento. O corolario é que aos "iletrados” pre-
sumivelmente faltam todas essas qualidades, 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).

Para Street (2014), ha uma variedade de letramentos em fungédo dos
contextos e usos sociais da linguagem. Essa visao possibilita romper
com a ideia de letrados e iletrados e, assim, superar estigmas. Afir-
ma o autor que "todos na sociedade exibem alguma dificuldade de
letramento em alguns contextos” (STREET, 2014, p. 41). Na verdade,
a contribuicdo do pesquisador diz respeito, dentre outros, a uma re-
jeicdo de letramento como técnica, como processo neutro ou como
desenvolvimento de habilidades individuais.

Segundo Street (2014, p. 154), “todo letramento é aprendido num
contexto especifico de um modo particular, e as modalidades de
aprendizagem, as relagdes sociais dos estudantes com o professor
sao modalidades de socializagao e aculturagao” Essa afirmacado nos
permite compreender que os alunos, na aprendizagem do discurso
académico, aprendem “modelos culturais de identidade e persona-
lidade, e ndo apenas a decodificar a escrita” (STREET, 2014, p. 154).
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No que se refere ao letramento académico, a perspectiva que tem
subsidiado nossos trabalhos é, em coeréncia com a visdo acima
apresentada, a de que a escrita académica € uma pratica social. Lea
e Street (1998) propdem modelos de letramento! (modelo das habili-
dades, de socializagao e de letramento académico) ndo como opos-
tos, mas como praticas integradas que podem auxiliar a apropriagéo
da linguagem na universidade. A perspectiva do letramento acadé-
mico, que enfoca mais as praticas e os significados dos usos da es-
crita para as pessoas, ganha forga e parece ser bastante produtiva
para a aprendizagem do discurso académico (BEZERRA, 2021; FIAD,
2011; 2015; 2016; PEREIRA, 2014). Na verdade, quanto tratamos de
letramento académico, embora haja um disseminado uso do termo
“escrita académica’, incluimos praticas orais, visto que fala e escri-
ta estdo integradas no uso social da linguagem. Diferentes autores
dos estudos dos letramentos consideram produg¢des orais e escritas
como praticas imbricadas nas atividades sociais com usos especifi-
cos, coerente com a superagao da “"grande divisao” entre letramento
e oralidade (STREET, 2014).

Nesse sentido, no viés dos letramentos académicos, é necessario re-
tomar as experiéncias dos graduandos a fim de construir novas prati-
cas para o agir no contexto em questao, o que requer uma articulacao
com os géneros tipicos desse contexto, englobando modalidade fa-
lada e escrita (MARCUSCHI, 2001). Nessa articulagao, Bezerra e Ledo
esclarecem que, como os géneros sao praticas sociais, “[...] a relacao
entre praticas culturais e géneros deve ser identificada e ressalta-
da no processo de letramento” (BEZERRA; LEDO, 2018, p. 185). Fiad
(2021) revela que a abordagem dos letramentos académicos e dos
géneros nao sdo opostas ou conflitantes, mas podem ser articuladas.
O estudo acerca dos géneros tipicos da esfera académica pode am-

1 Como as referidas categorias ndo subsidiam nossa analise, esses modelos serdo aqui resumidos,
ja que sdo amplamente usados em pesquisas da area: o modelo das habilidades esta calcado
no desenvolvimento de competéncias da lingua baseado em habilidades individuais, priorizando
aspectos formais da lingua; o de socializagdo busca superar defasagens e, por se tratar da apro-
priagdo de um discurso académico hegeménico, apresenta uma necessidade de aculturagéo; o
modelo dos letramentos académicos leva em conta o histérico de letramentos dos estudantes,
além de nao conceber “as praticas de letramentos como completamente restritas as disciplinas e
as comunidades tematicas” (LEA; STREET, 2014, p. 481).
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pliar as capacidades de agir nos eventos de letramento académico.
Como essa articulagédo deve enfocar o processo de construgao da
linguagem para o agir,

nao se deve dar enfoque a agéncia no plano secundario sob pena
do género tornar-se forma fixa e inflexivel. Entdo, perpassar os
géneros significa construir processos que acolham as identidades
dos alunos de forma a conhecer e usar a flexibilidade — colocar-
-se, posicionar-se utilizando para isso a lingua (FIAD, 2021, m. 85').

Essa concepgao é coerente com a de pesquisadores que defendem
um viés de estudo de géneros focado nos aspectos historicos, socio-
culturais e ideoldgicos (CRISTOVAQ, 2001). Essas dimensdes permi-
tem ultrapassar a mera descri¢cao redutora de caracteristicas fixas, o
que nos leva a alcangar dimensdes dos géneros como pratica social
para além dos elementos linguisticos.

A aprendizagem dos géneros orais académicos, nessa perspectiva,
pode subsidiar uma relagdo mais proficua entre o que se vivencia na
universidade e o que se propde na escola basica. De fato, € importante
analisarmos de que modos os géneros orais estdo presentes nas pra-
ticas dos licenciandos, futuros professores, visto que elas influenciarao
sua docéncia. Essa relacdo entre as experiéncias da licenciatura e sua
transposigao para a escola basica é presente em varias pesquisas, como
a de Carnin e Remus-Moraes (2021, p. 52), que fazem questionamentos
contundentes, entre os quais destacamos:

Se professores ndo experienciam um trabalho sistematico com
oralidade em sua formacgao, desconstruindo representacdes que
ligam o trabalho com oralidade apenas a leitura em voz alta ou
ao mito de que todo falante j& domina a oralidade ao entrar na
escola, como podemos fazer avangar o ensino de oralidade?
(CARNIN; REMUS-MORAES, 2021, p. 52).

E por isso que enfocamos, neste artigo, a oralidade em contexto aca-
démico de formagéo docente. Percebemos, todavia, que ha poucas
pesquisas que se referem a sua descrigao e didatizagéo nesse con-
texto. Fischer e Dionisio (2011) destacam que, em geral, as pesquisas
no campo dos letramentos académicos se voltam muito para a escri-
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ta. Para buscar contribuir com a compreensao dos géneros orais no
contexto académico, reafirmamos a importancia de seu espago na
aprendizagem do discurso universitario.

Os géneros orais sao extremamente importantes na vida acadé-
mica e estdo sendo ensinados explicitamente em muitas univer-
sidades dentro de alguns cursos especificos. Chamamos isso de
Communication across the Curriculum (CAC). Isso inclui as apre-
sentagdes orais mais dbvias, como o notdério PowerPoint™, mas
também inclui as discussdes mais informais, nas quais os alunos
aprendem a discordar entre si de modo respeitoso, a ter uma dis-
cussao dialética que possa resultar em novos insights para todos
(RAMOS; ESPEIORIN, 2009, p. 245).

Essa nao parece ser a realidade brasileira, quando pesquisamos a te-
matica. Apesar de os géneros orais estarem muito presentes nas ativi-
dades académicas de pesquisadores, seu ensino nem sempre se da
explicitamente. Recentemente, parece haver maior preocupagéo com
0 ensino e a pesquisa sobre os géneros orais da esfera académico-
-cientifica, que buscam superar: 1) a nogéo de que os alunos ja sabem
falar em publico quando ingressam na universidade; e 2) a ideia de
que a aprendizagem da oralidade ocorre de forma espontanea, sem
necessidade de uma aprendizagem de géneros orais especificos e um
estudo sistematico e reflexivo da fala.

A apropriagdo do discurso oral académico envolve a consciéncia
sobre a sua complexidade, compreendendo que ele é passivel de
sistematizagdo. O envolvimento dos alunos na interagao por géne-
ros orais em situagdes auténticas possibilita criar maior seguranga no
uso da fala publica académica. E na “observagao & dinamica intera-
cional dos participantes de uma comunidade de pratica” (FISCHER,
2007, p. 30) que buscaremos ampliar as vivéncias com géneros orais
dos graduandos, de forma que eles se apropriem dos modos de agir
desse contexto.

O trabalho com géneros da esfera académica pode auxiliar os alu-
nos a se engajarem em praticas orais necessarias ao fazer cientifico
e ao desenvolvimento de atividades pedagdgicas no interior das dis-
ciplinas da graduacgéo e da pds-graduagéo. Isso fica constatado nas
investigacdes que trazemos aqui. Silva e Silva (s/d), Bueno e Abreu
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(2010), Santos (2012), Meira e Silva (2013), Feliciano (2014) e Lisboa e
Forte-Ferreira (2020) analisam a circulagdo do género seminario em
contexto académico, voltando-se para os critérios de avaliagdo e as
metodologias de ensino desse género. Soares (2012) e Silva e Ma-
galhdes (no prelo) buscam analisar quais géneros orais sdo produzi-
dos na universidade em um contexto especifico. Ja os trabalhos de
Zani e Bueno (2013; 2015) abordam tematica mais inovadora, enfo-
cando a apresentacgao oral do candidato em situacao de qualificacao
e defesa. Os trabalhos de Zani e Bueno (2017) e Noronha e Forte-
-Ferreira (2020) se voltam para investigagdes acerca da comunica-
¢éo oral em eventos cientificos. Percebemos, entdo, que estao sendo
ampliadas as pesquisas sobre eventos e géneros no eixo do oral na
esfera académica.

Trazemos, neste trabalho, um mapeamento de estudos com foco nos
géneros e nas praticas de oralidade do contexto académico. Assim,
poderemos verificar as lacunas e contribuir com novas investigagoes
em busca da ampliagdo das capacidades de linguagem dos alunos.

Questoes metodolégicas

Para esta pesquisa, realizamos uma busca, em 2020, em quatro bases de
dados: Scielo, Google Académico, Biblioteca Digital de Teses e Disserta-
¢oes do IBICT e o Banco de Teses e Dissertagcdes da Capes.

O recorte temporal compreende do ano 2000 ao ano 2020. Essa es-
colha se deu porque os estudos voltados ao ensino de oralidade e
didatizagdo de géneros orais, em uma perspectiva interacionista,
parece se dar mais fortemente nos anos 2000 em diante, a partir de
estudos de Castilho (1999), Favero Andrade e Aquino (1999), Ramos
(1998), Marscuschi (1996, 1997, 2001), Dolz e Schneuwly (2004), den-
tre outros, bem como da publicagéo dos Pardmetros Curriculares Na-
cionais (1998). Necessitamos, entretanto, de pesquisas para analisar
que tipos de estudos das produgdes orais ocorreram nas décadas
anteriores, o que poderia iluminar nossas agdes contemporaneas.
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Os termos utilizados para busca foram oralidade, género(s) oral(is),
fala(da), seminario, apresentacao oral; esses termos foram usados
simultaneamente aos trés seguintes: letramento académico, univer-
sidade, formacao de professores (docente). As bases foram filtradas
para buscar trabalhos em Lingua Portuguesa.

Excluimos de nossa busca tudo o que se voltava para a oralidade no
ensino de lingua estrangeira, por ndo ser foco do nosso trabalho. Tam-
bém nao incluimos resultados como “relatos orais’, “memoarias’, “nar-
rativas orais” (como metodologias de pesquisa), analise da passagem
da oralidade para a escrita com foco na escrita apenas, sem reflexdes
sobre a oralidade. Vale ainda reafirmar que nao incluimos resultados
relativos ao trabalho do docente com o oral na escola basica, porque
ressaltamos as experiéncias com géneros orais vivenciadas na uni-
versidade, em contexto de formacao docente, e ndo na transposicao
deste trabalho para a instituicéo escolar. As areas selecionadas para
a busca foram Linguistica, Letras e Artes e Ciéncias Humanas. Encon-
tramos um total de 30 trabalhos, sendo 10 dissertagoes, 5 teses e 15
artigos (artigos tanto publicados em revistas e anais, quanto em capi-
tulos de ebooks disponiveis online), conforme se vé abaixo.

Tabela 1 - Tipos e numero de trabalhos encontrados

Tipo de trabalho Quantidade
Dissertagdes 10
Teses 5
Artigos 15
TOTAL 30

Fonte: os autores, 2022.

As pesquisas encontradas foram desenvolvidas em cursos de gra-
duacgéo ou pos-graduagao nas areas de Letras (principalmente), Li-
cenciatura do Campo, Psicologia, Quimica e Pedagogia/Educacéo.
Elencamos, no anexo, em dois quadros, as referéncias encontradas
com nomes dos autores, tipo, data, instituicéo e titulo. Nao detalha-
mos os trabalhos (em termos de objetivos e escopo) porque, pela
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extensa quantidade de resultados, ocupariamos demasiado espago?
Fizemos, inicialmente, nossa analise com base na leitura dos resumos
e, posteriormente, na leitura integral do trabalho, principalmente em
relacado a questdes metodoldgicas, analises e resultados.

Dados e discussao

Esta segao esta dividida em quatro partes; iniciamos por observagoes
gerais sobre o conjunto de trabalhos, bem como analises e discussao
sobre os agrupamentos tematicos que propusemos a partir do levan-
tamento de topicos e tendéncias recorrentes nas pesquisas.

Enfoque dos trabalhos encontrados: o que dizem as pes-
quisas?

Primeiramente, nas investigagdes encontradas, é recorrente o dis-
curso de que as praticas de oralidade sdo necessarias aos futuros
professores, de que os géneros orais devem ser ensinados reflexiva
e sistematicamente, de que a fala € passivel de sistematizacéo e de
que 0s géneros orais em contexto académico da formagao docente
sa0 necessarios para aperfeicoamento das habilidades orais ndo so
para que repercutam em agdes de ensino com a fala, mas para que
desenvolvam suas habilidades orais para o trabalho na docéncia.

Ha uma consciéncia de que € preciso desenvolver uma “linguagem”
para o trabalho, o que fica muito claro nas pesquisas de Dragone
(2007), Assuncgao (2016), Cury (2016) e Melo (2018). Tambem fica
evidente que apenas a convivéncia com géneros diversificados da
esfera académico-cientifica nao é suficiente para a apropriagéo dos
graduandos, sendo necessario criar situagdes de reflexao e sistema-
tizagdo dos géneros aliados as experiéncias de uso da linguagem.
Tal defesa esta convergente a nocdo de género que adotamos aqui,
coerente com a compreensdo de Marcuschi (2011, p. 20): “quando
ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atua-

2. Os trabalhos estéo listados no anexo.
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¢ao sociodiscursiva numa cultura e ndo um simples modo de produ-
cdo textual” Nesse caso, a reflexao sistematica atrelada ao uso social
€ que figura na defesa dos pesquisadores como estratégia para do-
minio e atuagdo com seguranga no contexto universitario de forma-
¢ao do professor.

A quase totalidade das pesquisas atesta lacunas na relagcado entre
oralidade/géneros orais e a formacao docente. Ha reiterada consta-
tacdo de que é necessario investir nesse campo, ja que é requerido
o dominio do discurso oral na atividade cientifica, sendo os traba-
Ilhos sobre escrita académica ja bem mais avangados e nao suficien-
tes para a atuagédo dos graduandos e pds-graduandos nessa esfe-
ra. Desse modo,

(...) héa a necessidade de que a esfera académica assuma o seu
papel de agéncia de letramento através, principalmente, da
produgéo dos diferentes géneros discursivos produzidos nesse
espago, bem como a sua sistematizagao, considerando as par-
ticularidades desse género discursivo e da modalidade oral da
lingua (NORONHA; FORTE-FERREIRA, 2020, p. 56).

Os Unicos géneros orais encontrados nas investigagdes foram o se-
minario (também nomeado como seminario académico, hipergénero
multimodal seminario e exposigao oral) em 12 (doze) trabalhos, e a
comunicagao oral em eventos, presente em 6 (seis) pesquisas. Com-
preendemos que € extremamente necessario investir em pesquisas
para ampliar esse escopo, descrevendo criticamente os géneros orais
tipicos do contexto académico, de modo que graduandos e profes-
sores se apropriem deles em efetivas experiéncias com a linguagem
oral, com vistas néao apenas a ampliar as capacidades de interagao
em atividades cientificas, como também a criar projetos escolares
que envolvam o trato com o oral a partir de suas experiéncias.

Por exemplo, ndo encontramos trabalhos que tematizassem entre-
vistas, palestras, podcasts, debates, mesa-redonda, apresentagédo de
poster/banner, lives e webinars, videos de divulgagéo cientifica, vi-
deoaulas (e videos diversificados), aulas online. E possivel que, em
pesquisa no momento pos-pandemia, possamos encontrar trabalhos
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mais voltados para os géneros orais em contexto de tecnologias digi-
tais, uma vez que o isolamento social impulsionou a producéo desses
géneros escolares e académicos.

A totalidade das pesquisas adota concepgdes discursivas, enun-
ciativas ou interacionistas de linguagem, aliadas a perspectiva de
pratica sociocultural. Os trabalhos que estdo calcados no viés dos
letramentos apoiam-se nos letramentos académicos (LEA; STREET,
1998). Além disso, vale destacar que, quanto a abordagem da oralida-
de como pratica social e da fala como modalidade, as investigacdes
centram-se nos estudos de Marcuschi (2001) e Dolz e Schneuwly
(2004), atrelados a nogdes nao dicotdmicas entre fala e escrita, que
consideram as relagdes de continuidade e integracdo. Encontramos,
ainda, trabalhos baseados nos estudos tradutdrios, na abordagem
dialogica da linguagem, nos preceitos da Sociolinguistica, na Anélise
da Conversa e da Sociolinguistica Interacional, assim como estudos
analiticos de géneros orais sob o viés da Linguistica Sistémico-Fun-
cional. Também nos deparamos com investigacdes vinculadas ao
campo da Psicologia e da Educacao, como os dos saberes docentes,
formacéao do professor e formagao para o campo.

Trataremos, a seguir, das especificidades, agrupando os dados em
trés grandes conjuntos, para, assim, podermos compreender as re-
lagdes, as lacunas e as contribuicbes das pesquisas para nossas
futuras agoes.

Oralidade como objeto de conhecimento especifico na
formacgao docente (inicial e continuada)

Neste conjunto de pesquisas, encontramos 9 (nove) trabalhos cujas
abordagens estdo agrupadas na nogao de que a oralidade e os gé-
neros orais devem ser estudados, tratados, abordados, discutidos
ou tematizados na formacao de professores, tanto no que se refere
as concepgdes tedricas (oralidade, fala e géneros orais) quanto no
que se refere ao conhecimento pedagdgico (ensino de géneros orais,
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transposicéo da oralidade para a escola basica, metodologias para o
desenvolvimento de habilidades pelos estudantes, trabalho docente
no eixo do oral, dentre outros), este nem sempre abordado.

Uma dessas pesquisas realiza uma busca por estudos que aproxi-
mem oralidade e formacao docente, mas, como as docentes nao
encontram resultados, planejam um curso de formagao com profes-
sores para tratar da didatizagdo da oralidade na escola basica (COS-
TA-HUBES; SWIDERSK, 2010). Nessa mesma constatagao de ausén-
cias, outros trés trabalhos analisam as concepgdes, as praticas e os
saberes de professores universitarios quanto a abordagem do oral
na licenciatura. Infelizmente, constata-se que o enfoque no oral na
formacao docente é ainda insuficiente, ou seja, apesar de haver so-
licitagao de praticas orais (seminarios), ndo ha ensino e orientagcdes
para os graduandos (CURY, 2016). Os estudos que tomam a oralidade
como objeto de ensino mostram que, a despeito de docentes uni-
versitarios abordarem conceitualmente questdes de oralidade, fala
e géneros orais como tematicas essenciais de suas disciplinas, eles
nao superam a perspectiva tedrica para priorizar o conhecimento pe-
dagdgico, que se vincula ao fazer do professor na sala de aula (LUNA,
2016, 2017b), ou seja, a focalizagdo de conceitos e teorias do cam-
po da linguagem, e ndo do ensino de linguagem, ainda é o cerne,
minimizando o campo pedagogico. Essa constatagdo coincide com
os resultados ja revelados anteriormente no viés da formagao sobre
tendéncias tedricas nas licenciaturas (PIMENTA; LIMA, 2006; SAVIANI,
2009; GATTI, 2013; GATTI et al, 2019; NOVOA, 2017). Se, por um lado,
a oralidade ja figura como um objeto de estudo, por outro, a reflexao
sobre sua repercussao para a escola ainda é insuficiente.

Outros 5 (cinco) trabalhos (FERNANDES, 2014; LUNA, 2017a; MO-
RAES, 2019; MATOS, 2018; SCNHEIDER, 2019) trazem propostas de
formacao docente (na graduacgao, majoritariamente) em que os gra-
duandos (inicial) e professores (continuada) tém a oportunidade de
refletir criticamente sobre o ensino dos géneros orais, elaborar ma-
teriais didaticos com foco no desenvolvimento da fala e refletir so-
bre metodologias e estratégias escolares. Essas pesquisas criam
situacdes (cursos, oficinas e disciplinas especificas) para discutir a
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transposicéo da oralidade e o trato com o oral como objeto sistema-
tico na escola basica. Apesar de poucos, esses estudos superam as
constatagdes de auséncia, assim como a discussao conceitual acima
exposta, constituindo-se referenciais importantes para implementar
acdes de formacgao que efetivamente contribuam com o desenvolvi-
mento de capacidades docentes para o ensino de oralidade.

Ha claros indicativos, nesses nove trabalhos, de que a insergcdo de
praticas de oralidade na escola basica sera feita a partir da formagao/
conscientizagdo dos docentes sobre a natureza das praticas orais
e de suas estratégias de ensino, sobretudo dos elementos nao-lin-
guisticos da interagdo, os aspectos multimodais. As pesquisas que
superam a teorizagao tém carater mais intervencionista, em que séo
propostas pesquisa-agao, pesquisa-colaborativa, reflexdo conjunta,
elaboragéao coletiva de planos de ensino, de forma que os participan-
tes vao se apropriando de conhecimentos sobre didatica do oral e
transformando, ao longo das reflexdes, suas concepgdes e crencas
sobre o que é o oral e como ensina-lo.

Oralidade como experiéncia e reflexao por licenciandos e
professores na interagcéo por géneros orais

Nesse agrupamento, temos 14 (quatorze) trabalhos que se dividem
da seguinte forma: um conjunto de 10 (dez) pesquisas fazem efetiva
insercao de licenciandos ou professores em praticas com géneros e
atividades orais, que sdo os seguintes: seminario, comunicagéo oral
em evento cientifico, oficinas de aprendizagem do discurso oral, ofi-
cina da voz e da comunicacao.

Dois deles envolvem o desenvolvimento do discurso oral dos partici-
pantes de um curso em que o dominio da fala publica - em contexto
académico e profissional docente — € tomado como forma de promo-
cao do sucesso dos participantes (TAVARES, 2006; DRAGONE, 2007).
Essas pesquisas inserem os sujeitos em atividades diversificadas com
uso e reflexao consciente sobre o discurso oral. Nesse caso, a partir
do préprio desenvolvimento, constata-se o impacto na interagdo em
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sala de aula e melhor desempenho no letramento académico, visto
que se propiciou aos participantes superar dificuldades. Essas pes-
quisas contribuem com futuros trabalhos que possam inserir oficinas
de desenvolvimento docente em que se possibilita estudar e interagir
com/por géneros orais a partir da contextualizagdo e da complexida-
de das situagdes profissionais e académicas. Como sabemos, as vi-
véncias universitarias dos licenciandos influenciam muito as praticas
docentes. Desse modo, experiéncias como essas podem repercutir
na escola de forma frutifera.

Os trabalhos que introduzem participantes em praticas com o géne-
ro seminario possibilitam aos licenciandos/professores perceberem
que ha etapas para o ensino do oral, como a preparagaéo, com orien-
tacOes explicitas, a producéo e a avaliagdo das interagdes (BUENO,
2010; SANTOS, 2012; FONTEQUE, 2017; CABRAL, 2019, SANTOS,
2020). O mesmo acontece com os estudos voltados para a anali-
se e a didatizagdo do género comunicagao oral em evento cientifi-
co (ZANI; BUENO, 2016; BUENO; ZANI, 2017; ZANI, 2018). Trabalhos
como esses elucidam nossas futuras praticas porque sao minuciosos
quanto a complexidade de um seminario em contexto académico,
seus aspectos discursivos, seus produtores, formas de organizagao
do conteudo, tomada de ponto de vista do “especialista’; etapas da
retextualizagdo na passagem do escrito para o oral, assim como én-
fase nos aspectos nao linguisticos que constituem a multimodalidade
do oral, como gestos, questdes corporais, voz, vestuario e ambiente.
Essas discussdes sdo muito necessarias porque, mesmo que os li-
cenciandos ja tenham produzido seminarios e exposi¢cdes orais na
sua historia de escolarizagao, o discurso académico € menos familiar

no inicio de sua graduagéo.

De fato, intervencdes que empreendem e acompanham o desenvol-
vimento de capacidades de linguagem via géneros orais sdo uma for-
ma relevante e proficua de inserir a oralidade, ndo apenas no inicio,
mas ao longo de toda a formacao docente, que visa a “um estudo
direcionado desses eventos comunicativos que consiga ‘alimentar’ o
repertorio discursivo dos sujeitos, especialmente em dominios dis-
cursivos menos familiares” (COSTA-MACIEL; BILRO, 2018, p. 5). Esses
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trabalhos sao muito elucidativos porque explicitam o “como fazer’,
constituindo conhecimento pedagogico novo, organizado e sistema-
tizado sobre didatizagdo do oral académico. Os resultados redimen-
sionam maneiras de encaminhar disciplinas na formagédo docente
produzindo relagdes diretas com o curriculo da escola basica.

Um conjunto de 4 (quatro) investigacdes aborda as relagdes entre
oralidade, letramento e géneros discursivos como essenciais para a
formacéao da identidade docente e de integrante da esfera académi-
ca, sendo também feitas reflexdes sobre a participagao dos estudan-
tes em eventos para acompanhar a apropriagao do discurso cientifi-
co oral e escrito. Sao estudos de naturezas metodoldgicas variadas
que envolvem géneros e praticas atreladas a reflexdes sobre a cons-
tituicdo da identidade na integracao fala-escrita. Os enfoques estao
em alunos de Licenciatura em Letras (ASSUNCAQ, 2016), vinculados
ao PIBID de Letras (FRITZEN; FICHER, 2015), Licenciatura em Educa-
¢édo do Campo (MELO, 2018) e com graduandos indigenas (MARTINS,
2017). Essas pesquisas estdo mais voltadas para aspectos subjetivos,
como no caso das minorias linguisticas. Assim, ao mesmo tempo em
que se proporciona desenvolvimento do letramento académico de
graduandos de varias origens, propiciam-se também reflexdes as
relagdes entre fala e escrita, que também tensionam os letramen-
tos hegemonicos.

Nas palavras de Assuncao (2016), estudos “sobre esses letramentos
apontam para a necessidade de se considerar a sala de aula univer-
sitaria como lugar de e para mobilizagdo de conhecimentos pertinen-
tes a construcao de saberes e (re)configuragdes identitarias, tendo
em vista habilidades de discursivizagao requeridas em comunidades
discursivas especificas” (ASSUNCAOQ, 2016, p. 8). O perfil de graduan-
dos enfocados em dois deles (originarios da regido rural e indigenas)
evidenciam a “necessidade de se dar o direito de fala aos individuos
em situacao de aprendizagem, para que eles percebam que podem
(e devem) exercitar suas potencialidades para a expressdo de suas
ideias e defesa dos seus pontos de vista e, assim, garantirem seus
direitos de cidadania” (LEAL; GOIS, 2012, p. 54). O enfoque na for-
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macao docente desses sujeitos volta-se para a consciéncia sobre as
relagdes de assimetria, de poder e os possiveis estigmas veiculados
pela linguagem.

Analises de géneros, estratégias e concepgdes no eixo do
oral no contexto académico de formacao docente

Nesse agrupamento de 7 (sete) resultados de pesquisa, o foco esta
nas concepgdes dos docentes, na descricado/analise de géneros e na
analise das estratégias da fala que possam contribuir com o melhor
desempenho de estudantes. Nao sao pesquisas de carater proposi-
tivo ou intervencionistas, mas analisam concepgdes subjacentes a
diferentes praticas e sujeitos. Nelas, reafirma-se a necessidade de re-
flexdes particularizadas nos aspectos multimodais da oralidade e dos
géneros orais em contexto académico.

Ha 5 (cinco) pesquisas em torno do género seminario: mapeamento
do uso de estratégias de polidez na produgado (SA, 2013); descrigao
analitica desse género na vertente dialodgica dos estudos de lingua-
gem (ACOSTA-PEREIRA; OLIVEIRA; KOROLL, 2017); concepgdes e
estratégias didatico-discursivas de professores e alunos em curso
de formacao, com observacao das produgdes (FELICIANO, 2014); e
mapeamento e criagdo de critérios de avaliagdo de seminarios no
contexto de formagao docente (ABREU-TARDELLI; VOLTERO, 2019;
LISBOA; FORTE-FERREIRA, 2020). Destacamos a pertinéncia de to-
dos esses trabalhos que estao calcados em género bastante comuns
na graduagao, mas que pretendem “descortinar” suas minucias, dan-
do visibilidade as dimensdes discursivas e textuais. Essas pesquisas
permitem entrever aquilo que ainda nao esta claro no ensino e no uso
desse género, superando a ideia de que os alunos ja sabem com-
preendé-lo e produzi-lo. Vale destacar a efetiva contribuicao dos dois
ultimos, que se voltam para aspectos da avaliagdo da oralidade, pou-
co abordado nas pesquisas desse eixo.
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Extrapolando o mais comum, o género comunicagéo oral em evento
é focalizado em dois trabalhos (SOARES, 2014; NORONHA; FORTE-
-FERREIRA, 2020) desse agrupamento. Ambos fazem apreciagdes
das concepgdes de comunicagao oral, na area de Letras (professo-
res e alunos), tanto por novatos quanto por sujeitos experientes. Nos
estudos, descreve-se a configuragao do género, assim como se per-
cebe que ha muitas crencas (im)precisas sobre ele, 0 que os leva a
reforcar a necessidade de ensino reflexivo da oralidade, elaboracao
de materiais didaticos e maior suporte aos comunicadores que se co-
locam nos eventos académico-cientificos.

Esses trés agrupamentos de pesquisas, cuja analise ora finalizamos,
contribuem para o campo dos estudos de oralidade em contexto
académico de formacgédo docente, permitindo-nos compreender as
(grandes) lacunas encontradas e as necessidades dos alunos/profes-
sores, que se inserem pela fala em atividades cientificas. E preciso
dar atencao as demandas de alunos e docentes, na graduagéo, con-
siderando as diferentes crengas, principalmente a de que os alunos ja
sabem falar, de que o género é homogéneo e de que os professores
nao precisam ensina-los.

Consideracoes finais

Retomamos as nossas questdes de investigacao para elaboragao de
algumas constatagdes que repercutem de forma direta em nosso tra-
balho no ensino e na pesquisa.

Destacamos que ha investigacdes sobre praticas de oralidade no con-
texto académico, mas com um numero baixo de resultados, conside-
rando o espaco de tempo escolhido. As praticas com géneros orais
acontecem, em geral, com pouca (ou nenhuma) reflexao ou ensino dos
géneros, cujos aspectos composicionais e discursivos nao sao expli-
citados, o que nos leva a reforgar que ainda ha forte crengca de que
os estudantes ja sabem falar, quando ingressam na licenciatura, ou
aprendem a fala académica espontaneamente sem necessidade de
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sistematizacdo, acompanhamento ou avaliagdo. Além disso, os géne-
ros mais comuns sdo seminario, em maior numero, € a comunicagao

oral em eventos.

Percebemos, ainda, que os pesquisadores se voltam para a particu-
larizacao da oralidade no contexto académico de formagao docen-
te e asseveram a importancia de seu ensino como objetos especi-
ficos de conhecimento. Evidenciam, também, a necessidade das
experiéncias/vivéncias académicas com géneros orais, assentadas
em constantes reflexdes, para que licenciandos e docentes tenham
bases solidas para uma relevante transposigéo da oralidade para a
escola basica. Assim como, no artigo anterior, o didlogo oportunizou
transformacdes no significado da concepgao de alfabetizacéo para
um grupo de professores, entendemos que o aprofundamento da
interagado dos licenciandos com géneros orais pode modificar suas
concepgdes sobre tais géneros.

A partir das nossas discussoes, reconhecemos que ainda ha muitos
caminhos a percorrer no que se refere a analise de outros géneros
orais do contexto académico, para além do nosso mapeamento, res-
saltando, aqui, a reduzida presenca de géneros do contexto tecnolo-
gico-digital. E necessario, também, investir em acdes formativas que
permitam visualizar e particularizar as especificidades do oral e de
seu ensino, como os aspectos multimodais da oralidade. Nesse caso,
€ preciso que as instituicdes, ainda que professores em agdes iso-
ladas também contribuam, se voltem para a criagdo de centros ou
laboratdrios, articulados com as unidades/faculdades, para construir
oportunidades para os licenciandos e os professores participarem de
eventos e praticas de letramento via géneros orais, de modo que suas
vivéncias possam ser transformadas em conhecimento pedagdgico,
que sustentem novas praticas de oralidade nas escolas basicas.
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Ressaltamos que a pouca consciéncia sobre a necessidade de inser-
¢ao da oralidade como objeto de discussdo/conhecimento e como
forma de interag@o no contexto académico coincide com as pesqui-
sas ja empreendidas no campo, que revelam ainda um discurso do
déficit, quando se espera que os alunos se insiram nas praticas de
escrita académicas com autonomia e conhecimentos suficientes que
dispensem reflexdes sobre linguagem.

Finalizamos, apoiados em Marinho quando afirma que “é necessario
deslocar o aluno e o professor de determinadas pressupostos, conven-
coes e acordos tacitamente estabelecidos, quando se realizam ativida-
des nas disciplinas de curso superior” (MARINHO, 2010, p. 377). Dessa
maneira, desvelar as especificidades do discurso oral em prol da maior
seguranca dos alunos no uso da linguagem dessa esfera € nosso ob-
jetivo maior, buscando ultrapassar a cultura grafocéntrica na qual esta-
mos assentados, que alca a oralidade a objeto periférico de pesquisa,
mas frequentemente presente nas solicitagdes dos docentes.

181



SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

Referéncias

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do
Ensino Fundamental — Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BEZERRA, B. G. A producao académica oral e escrita: um ciclo mediado
por géneros. Live académica realizada por Benedito Gomes Bezerra e

mediada por Rawane Soares Santos. 30/08/2021. Video (58'32"). Publicado

pelo canal TV RADIOTEC. Disponivel em https://wwwyoutube.com/
watch?v=H9Wq7yLLcSO Acesso em: jan. 2022.

BEZERRA, B. G.; LEDO A. C. O. Géneros académicos e processos de
letramento no ensino superior. In: PEREIRA, Regina Celi Mendes. Escrita na

universidade: panoramas e desafios na América Latina. Jodo Pessoa: Editora

da UFPB, 2018.

BUENO, L.; ABREU, C. J. Géneros orais na universidade: relato de uma
experiéncia com o seminario. Braganga Paulista: Synergies Brésil,
2010.p. 119 -125.

BUENO, L,; COSTA-HUBES, T. C. (orgs). Géneros orais no ensino. Campinas-

SP: Mercado de Letras, 2015.

CASTILHO. A. T. A lingua falada no ensino de portugués. Sao Paulo:
Contexto, 1999.

CARNIN, A.; REMUS-MORAES, L. A oralidade na e para a (trans)formacao
docente: uma experiéncia com o género entrevista. /n: MAGALHAES, T. G;
BUENO, L.; COSTA-MACIEL, D. A. G. (orgs.). Oralidade e Géneros Orais:
experiéncias na formagao docente. Campinas: Pontes Editores, 2021.

COSTA-MACIEL, D. A. G.; BARBOSA, M. L. FE F. Géneros orais e suas
dimensdes ensinaveis: escolhas e proposigdes docentes no trato com
a oralidade. In: MAGALHAES, T. G.; GARCIA-REIS, A. R, FERREIRA, H.
Concepcao discursiva de linguagem: ensino e formacgao docente.
Campinas, Sao Paulo: Editora Pontes, 2017.

COSTA-MACIEL, D. A. G.; BILRO, F. K. S. O que é ensinar a oralidade?
Anédlise de proposi¢des didaticas apresentadas em livros destinados aos
anos iniciais da educacao basica. Educagao em Revista (online), v. 34,
p.01-29, 2018.

182


https://www.youtube.com/watch?v=H9Wq7yLLcS0
https://www.youtube.com/watch?v=H9Wq7yLLcS0

SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

CRISTOVAQ, V. L. L. Géneros e ensino de leitura em LE: os modelos didaticos
de géneros na construgao e avaliagao de material didatico. Tese (Doutorado
em Linguistica Aplicada) — Pontificia Universidade Catdlica, Sdo Paulo, 2001.

CRISTOVAQ, V. L. L; VIGNOLI, J. C. S. Agdes de Didatizagio de Géneros em
prol de Letramentos Académicos: praticas e demandas. Revista Horizontes,
Universidade Sao Francisco, vol. 38, n.1, 2020.

DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros e progressdo em expressao oral e
escrita elementos para reflexdes sobre uma experiéncia suica (francofona).
In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e col. Géneros orais e escritos na escola.
Tradugao e organizagao de Roxane H. R. Rojo e Glais S. Cordeiro. Campinas,
S&o Paulo: Mercado de Letras, 2004. p. 41-70.

FAVERO, L. L; ANDRADE, M. L. C. V. O.; AQUINO, Z. G. O. Oralidade e escrita:
perspectivas para o ensino de lingua materna. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

FIAD, R. S. A escrita na universidade. Revista da ABRALIN, v. especial, p.
357-369, 2011. Disponivel em https://revista.abralin.org/index.php/abralin/
article/view/1116.

FIAD, R. S. Algumas consideragdes sobre os letramentos académicos no
contexto brasileiro. Pensares em Revista, S3o Gongalo-RJ, n. 6, pag. 23-34,
jan./jun.2015.

FIAD, R. S. Letramentos académicos: contexto, praticas e percepgdes. Sao
Carlos: Editora Pedro e Jodo, 2016.

FIAD, R. S. Live realizada na lll Roda de Conversas Académicas - ROCA.
Realizada pelo Laboratorio Integrado de Letramentos Académico-cientificos
(LILA). Publicado no Canal do LILA no Youtube. 25 de agosto de 2021.
Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=Kt24xbDR8cs.

FISCHER, A. A construcao de letramentos na esfera académica. 2007.
Tese (Doutorado em Linguistica). Universidade Federal de Santa Catarina.
Florianopolis, 2007.

FISCHER, A; DIONISIO, M. L. Perspectivas sobre letramento(s) no ensino
superior: objetos de estudo em pesquisas académicas. Atos de Pesquisa em
Educacao (FURB), v. 6, p. 79-93, 2011.

GATTI, B. A. Educacao, escola e formagéo de professores: politicas e
impasses. Educar em Revista. Curitiba, n. 50, p. 51-67, 2013.

183


https://revista.abralin.org/index.php/abralin/article/view/1116
https://revista.abralin.org/index.php/abralin/article/view/1116
https://www.youtube.com/watch?v=Kt24xbDR8cs

SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

GATTI, B. A; BARRETO, E. S. S.;; AFONSO, M. E. D. ALMEIDA, P. C. A.
Professores do Brasil: novos cenarios de formacgao. Brasilia: UNESCO, 2019.

LEA, M. R; STREET, B. Student writing in Higher Education: an academic
literacies approach. Studies in Higher Education, v. 23, Issue 2, p.
157-172, 1998.

LEA, M. R.; STREET, B. Os modelos de letramento académico: teoria

e aplicagdes. (tradugao Fabiana Komesu, Adriana Fischer). Revista
Filologia e Linguistica Portuguesa, Sao Paulol6, n. 2, p. 477-493, jul./dez.
2014. Disponivel em

http://www.revistas.usp.br/flp/article/view/79407 Acesso em: mai. 2020.

LEAL, T. F; GOIS, S. (org.). A oralidade na escola: a investigagao do trabalho
docente como foco de reflexao. Belo Horizonte: Auténtica, 2012. p. 200.

MAGALHAES, T. G.; CRISTOVAQ, V. L. L. (Orgs.) Oralidade e ensino de Lingua
Portuguesa. Campinas: Editora Pontes, 2018. p. 270.

MAGALHAES, T. G.; BUENO, L. COSTA-MACIEL, D. A. G. Oralidade e géneros
orais: experiéncias na formagéao docente. Campinas: Pontes Editores, 2021.

MARCUSCHI, L. A. A lingua falada e o ensino de portugués. 6° Congresso de
Lingua Portuguesa — PUC-SP, 1996 (mimeo).

MARCUSCHI, L. A. Concepgao de lingua falada nos manuais de portugués
de 1° e 2° graus: uma visao critica. 492 REUNIAO ANUAL DA SBPC. Anais ...
Belo Horizonte, julho de 1997.

MARCUSCHI, L. A. Da fala para a escrita: atividades de retextualizago. 12
ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MARINHO, M. A escrita nas praticas de letramento académico. Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 10, n. 2, p. 363-386, 2010. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/rbla/a/447V3NsPPCpdQNBfgGLdd8n/?format=pdf&l
ang=pt Acesso em: mai. 2015.

MEIRA, G. H. F; SILVA, W. M. da. Seminario académico, mais que um género:
um evento comunicativo. Anais do SILEL, v. 3, n. 1, Uberlandia: EDUFU, 2013.

NORONHA, L. A;; FORTE-FERREIRA, E. C. Letramento académico e o
género comunicacgao oral: uma analise de praticas discursivas no contexto

184


http://www.revistas.usp.br/flp/article/view/79407
https://www.scielo.br/j/rbla/a/447V3NsPPCpdQNBfgGLdd8n/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/rbla/a/447V3NsPPCpdQNBfgGLdd8n/?format=pdf&lang=pt

SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

da universidade. In: FORTE-FERREIRA, E. C.; LIMA-NETO, Vicente (Orgs.).
Oralidade e (multi)letramentos no ensino de linguas. 1ed. Sdo Carlos - SP:
Pedro e Jodo editores, 2020, v. 1, p. 43-58.

NOVOA, A. Firmar a posigdo como professor, afirmar a profissao docente.
Cadernos de Pesquisa, v. 47, n.166, p.1106-1133, out./dez. 2017.

PEREIRA, R. C. M. Atelié de géneros académicos: didatizagado e construgao
de saberes. Joao Pessoa: Editora Ideia, 2014.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

RAMOS, F. B.; ESPEIORIN, V. M. Letramento académico: leitura e escrita na
universidade: entrevista com David Russel. Revista Conjecturas: Filosofia e
Educacao, 2009.

RAMOS, J. M. O espaco da oralidade na sala de aula. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1999.

SANTOS, H. T. O processo de apropriagédo do género seminario por
estudantes recém-ingressos no contexto universitario. Dissertagao
(Mestrado). 2012. 140f. Universidade Federal de Sdo Carlos, Pés-Graduagao
em Linguistica, Sdo Carlos, 2012.

SAVIANI, D. Formacgao de professores: aspectos historicos e tedricos do
problema no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao, [s.l.], v. 14,
n. 40, p.143-155, jan. 2009.

SILVA, A. A; MAGALHAES, T. G. Géneros orais em contexto académico:
praticas comuns em disciplinas de graduagao. /n: DIAS, A. V. M.; ALMEIDA,
F. S.D. P. (Orgs.). Estudos decoloniais e multiletramentos: dialogos

em evidéncia na sociedade contemporanea. Editora Mercado de

Letras (NO PRELO).

SILVA, W. M.; SILVA, M. C. Refletindo sobre o seminario: saberes e dissabores
de uma pratica letrada. /n: ANAIS DO IV SENALE. s./d.

SOARES, A. P. O. Géneros académicos: o caso dos textos orais
produzidos na universidade. /n: ANAIS DO GELNE - GRUPO DE ESTUDOS
LINGUISTICOS DO NORDESTE. 2012.

185



SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

STORTO, L. J. Tratamento da oralidade na sala de aula. /In: LEITE, M. Q.
Oralidade e Ensino. Sao Paulo: FFLCH/USP, 2020. p. 238-271. (Projetos
Paralelos - NURC/SP; vol. 14).

STORTO, L. J.; BRAIT, B. Ensino de géneros discursivos orais em livros
didaticos de lingua portuguesa. Cad. Est. Ling., Campinas, v. 62, p.1-25,
2020. Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/cel/
article/view/8656922. Acesso em: 22 abr. 2022.

STREET, B. Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento no
desenvolvimento, na etnografia e na educacgéo. (Trad. Marcos Bagno). Sao
Paulo: Parabola, 2014.

VIEIRA, D. S.; MAGALHAES, T. G. Oralidade em contexto académico: as
configuragdes do género entrevista de especialista na formagao docente.
Foérum Linguistico, UFSC. v. 18, p. 6247-6264, 2021.

ZANI, J. B; BUENO, L. A arguicao do candidato para qualificagdo ou defesa
de mestrado e doutorado: um género oral a ser compreendido. Anais do VII
- SIGET "Os géneros textuais nas multiplas esferas de atividade humana” -
Fortaleza - UECE/UFC, 2013.

ZANI, J. B; BUENO, L. O letramento na universidade e a apresentagao oral
do candidato para qualificagdo ou defesa de mestrado e doutorado. Revista
Intercambio, v. XXXI, p. 38-54, 2015.

ZANI, J. B; BUENO, L. A Comunicagao Oral em eventos cientificos:
contribuigdes para o letramento académico. In: IX SIGET - Simpdsio
Internacional de Estudos de Géneros Textuais. Anais... Campo Grande, 2017.

186


http://lattes.cnpq.br/0743245285126825
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/cel/article/view/8656922
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/cel/article/view/8656922
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/cel/article/view/8656922

SUMARIO

N
=

ANEXO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

Quadro 1 - Dissertagdes e teses encontradas

T

T2

T3

T4

T5

T6

T7

T8

T9

T10

™

T12

Tipo, ano e autor
Tese - 2007
DRAGONE, M. L. 0. S.

Dissertagto - 2012
SANTOS, H. T.

Dissertacdo - 2013
SA,A.C.A.

Dissertag@io - 2014
FELICIANO, G. H. M.

Dissertago - 2014
FERNANDES, E. C. B.

Tese - 2014
SOARES, J. P.

Dissertacdo - 2016
ASSUNCAOQ, E. T. C.

Dissertacdo - 2016
CURY,A.P.S.

Tese - 2016
LUNA, E. A A

Dissertagto - 2017
FONTEQUE, V. S.

Dissertagdo - 2018
MELO, A.C.C

Tese - 2018
ZANI, J. B.

Titulo e instituicto

0 despertar da relag&o consciente com a voz na formacdo
inicial do professor: efeitos na prdtica docente (UNESP)

0 processo de apropriacdo do género semindrio por
estudantes recém-ingressos no contexto universitdrio
(UFSCAR)

Estratégias de polidez nas (sécio) interacdes em
semindrios: um estudo de faces (UFCG)

Semindrios académicos: concepcdes e estratégias diddtico-
discursivas (UFCG)

Sentidos-e-significados atribuidos ao género oral
semindrio: uma investigagdo critica (PUC-SP)

Comunicag@o oral em portugués em congressos de lingufstica
aplicada: estrutura genérica e escolhas [éxico-gramaticais sob
a perspectiva sistémico-funcional (PUCSP)

Os letramentos académico e do professor e(m) gestos
formativos: a disciplina semindrio interdisciplinar de
pesquisa (SIP) como l6cus de investigagdo (UESB)

Oralidade no ensino superior: as aulas de lingua
portuguesa como uma contribui¢@o efetiva no
desenvolvimento do discurso oral (PUCSP)

Diddtica da oralidade na formacdo inicial do professor
de portugués: um olhar sobre documentos curriculares e
discursos docentes e discente de instituicdes de ensino
superior (UFCG)

0 hipergénero textual multimodal semindrio no ensino da
Lingua Portuguesa (UENP)

Sociolinguistica: da oralidade & escrita na formagdo de
docentes do campo da drea de linguagem (UNB)

A comunicacdo oral em eventos cientificos: uma proposta
de modelizac&o para a elaboragdo de sequéncias
diddticas (USF)

187



SUMARIO

N
=

T3

T14

T15

Tipo, ano e autor

Dissertacdo - 2018
MATTOS, P. S.

Dissertacdo - 2019
MORAES, L. R.

Tese - 2019
CABRAL, P.F. O.
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Titulo e instituicdo

Oralidade e formagdo de professores: desenvolvimento de
capacidades docentes na formagdo inicial em Letras (UFJF)

Na tritha do desenvolvimento profissional: percep¢des de
professoras em formagdo continuada acerca do ensino de
oralidade (UNISINOS)

Retextualizac@o na exposicdo oral académica: foco no
ensino superior de quimica (USP)

Fonte: os autores, 2022.

Quadro 2 - Artigos de revista, anais e capitulos de livros

(ebooks) encontrados

T16

T17

T18

T19

T20

™

22

Tipo e ano

Artigo em revista - 2006

Artigo em anais - 2010

Artigo em anais - 2010

Artigo em revista - 2015

Artigo em anais - 2016

Artigo em revista - 2017

Capitulo de livro - 2017

Titulo e autor

Estratégias de promogcdo do sucesso académico: Uma
interveng@o em contexto curricular
- TAVARES, J. et al.

Géneros orais: elementos lingiisticos e ndo-lingiifsticos
- BUENO, L.

Géneros discursivos orais: uma proposta de estudo sobre
a formag@o de professores e metodologias de ensino -
COSTA-HUBES, T. C.; SWIDERSKI, R.

0 PIBID como possibilidade de inser¢do de professores em
formacdo em prdticas de letramento académico - FRITZEN,
M.; FISCHER, A.

A comunicacdo oral em eventos cientificos e sua
contribuicdo para o letramento académico - ZANI, J. B.;
BUENO, L.

Letramento académico e oralidade: repensando termos @
luz da presenca indigena nas universidades brasileiras -
MARTINS, M. S. C.

Planejamento de atividades de oralidade na formagdo do
profissional de educacdo
-LUNAE A S.
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Capitulo de livro - 2020

Artigo em revista - 2020
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Titulo e autor

Desafios de docentes universitdrios brasileiros sobre
diddtica da oralidade na formacdo do professor de
Portugués - LUNA, E. A. S.

0 género semindrio académico: instancias constitutivas e
mediacdo diddtico-pedagdgica
- ACOSTA-PEREIRA, R.; OLIVEIRA, A. M.; KOROLL, L.

0 ISD, a Andlise da Conversagdo e os Meios ndo-
linguisticos: uma proposta de quadro de andlise da
comunicac&o oral em eventos cientificos - BUENO, L.; ZANI,
J.B.

0 papel da ficha de avaliagéo e da escuta no ensino do
género semindrio
- ABREU-TARDELLI, L. S.; VOLTERO, K. M.

Oralidade e ensino da formacdo de professores: resultado
de um percurso formativo
- SCNHEIDER, L. J.

Letramento académico e 0 género comunicagdo oral: uma
andlise de prdticas discursivas no contexto da universidade
-NORONHA, L. A; NORONHA, L. A ;

0 género semindrio em cursos de graduacdo:
metodologias de ensino e critérios de avaliacdo - LISBOA,
D. A. O.; FORTE-FERREIRA, E. C.

0 semindrio como instrumento de avaliac&o processual
e prdtica reflexiva na formagdo inicial de professores -
SANTOS, M. B.

Fonte: os autores, 2022.
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Secao lll

Humanicidade demanda um cronotopo que permita agencia-
mento efetivo e garanta que, a cada momento, o seguinte possa
ser mais do que uma coisa. E a vida que importa, nada além da
vida - o processo de descoberta, o processo eterno e perene, e
néo a descoberta em si, afinal.

Mikhail Bakhtint®

1. MORSON, Gary Saul. O cronotopo da Humanicidade: Bakhtin e Dostoiévski. /n: BEMONG, Nele et.
al. (Orgs.). Bakhtin e o cronotopo: reflexdes, aplicagdes, perspectivas. Sdo Paulo: Pardbola editorial,
2015, p. 140.
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A literatura € a linguagem, pois, do imaginario, e pergunto; sera
que existe verdade mais definitiva do que a do imaginario? Existe
liberdade maior do que a que resiste & imaginagao? Por ser assim,
a literatura € a linguagem do possivel.

Bartolomeu Campos de Queirds

Ja passamos o tempo do tempo! Ja passamos o tempo do es-
paco! Estamos no tempo do cronotopo!

Ozires Borges Filho

Na primeira epigrafe que inicia o presente texto, o autor aponta para
uma singularidade da linguagem literaria, qual seja, a linguagem do
imaginario. A linguagem do imaginario presente nos textos literarios,
por sua vez, atua como um fragmento complexo na construgéo de
subjetividades, pois a literatura langa luzes para que os sujeitos alar-
guem a sua capacidade de interpretar e compreender o mundo e de
nele atuar. Nessa perspectiva, € possivel dizer que a forgca da literatura
encontrada, sobretudo nas metéaforas, provoca o leitor a observar os
deslimites da palavra e a desvendar o que esta além do escrito. A lite-
ratura, desse modo, impulsiona a imaginagao e esta, por sua vez, ope-
ra como um instrumento de produgao simbdlica que gera emogoes,
aguca a curiosidade, a duvida, estimula a capacidade de fantasiar, de
refinar a sensibilidade, de expandir e criar mundos possiveis.

Com isso, o professor doutor Jader Janer! nos convoca para um
passeio pelo Bosque da Ficgédo (ECO, 1994), ao ilustrar o cronotopo
a partir de uma dimensao estética, permitindo-nos a construcéo de
um olhar sensivel sobre o trabalho com a literatura na escola. O texto
subsequente versa sobre temas que sdo tratados nas cadeias dial6-
gicas desta obra, encontrando um intertexto mais intimista com este
artigo: um texto literario que amalgama conteudo e forma em um
exercicio bakhtiniano de entrelagamentos de enunciados.

1. Membro titular da banca de doutoramento da tese que da origem a este artigo.
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Proporcionar as criangas a vivéncia de praticas de leitura de textos
literarios no contexto da escola e, mais, especificamente, na Sala de
Leitura, é oferecer a elas a linguagem do imaginario, permitindo que
sua imaginacao seja ainda mais expressiva e fecunda. Como todo ato
de leitura se da em um tempo e espaco, a Sala de Leitura se inscreve,
portanto, como tempo-espago onde a interagcao do leitor com os tex-
tos literarios possibilita a criagcdo de uma atmosfera que transita entre
o real e o imaginario.

Esse entendimento encontra ressonancia no conceito de cronotopo
idealizado por Mikhail Bakhtin no amago de sua filosofia da lingua-
gem. O conceito de cronotopo foi tomado como referéncia para ana-
lise e compreensao acerca do papel da Sala de Leitura no processo
de formacao do leitor de textos literarios na pesquisa de doutoramen-
to?, intitulada "O cronotopo Sala de Leitura e a formagéao do leitor” A
partir do conceito bakhtiniano de cronotopo, foi possivel refletir sobre
o trabalho desenvolvido com a literatura no tempo-espaco das Salas
de Leitura das escolas participantes da pesquisa, considerando os
espacos fisicos concretos, o acesso ao acervo e as mediagdes de
leitura literaria desenvolvidas durante as observagdes realizadas ao
longo da pesquisa.

E nesse sentido que este artigo apresenta um recorte dos resulta-
dos finais dessa investigacao, a partir do qual analiso e reflito sobre
um dos eventos observados na Sala de Leitura de uma das escolas
participantes da pesquisa. Vale destacar que, neste recorte, € con-
siderada a natureza da linguagem literaria com énfase na dimen-
sdo humanizadora da experiéncia com o texto literario, o papel dos
mediadores no processo de formagao de leitores e a Sala de Leitura
como um cronotopo que contribui para potencializar essa formagao

no contexto escolar.

2. A pesquisa intitulada “O cronotopo Sala de Leitura e a formagao do leitor” foi concluida no ano
de 2019, no ambito do Programa de Pdés-Graduagéo da Faculdade de Educagédo da Universidade
Federal de Juiz de Fora. O objetivo da pesquisa foi compreender as mediagdes em torno da leitura
literaria realizadas em Salas de Leitura de escolas da rede municipal de Juiz de Fora. A pesquisa
caracterizou-se como de abordagem qualitativa, tendo os seguintes instrumentos de producéo de
dados: observagdes participantes das praticas de leitura literéria desenvolvidas nas Salas de Lei-
tura, andlise dos projetos pedagogicos das escolas pesquisadas e um questionario cuja finalidade
foi tragar um perfil das docentes e da prépria rede municipal, no que concerne, especificamente,
as Salas de Leitura.
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A dimensao dialogica da linguagem literaria

Para fundamentar a reflexdo sobre a linguagem literaria, apresento al-
gumas ideias do pensador Mikhail Bakhtin (2003, 2004) para quem a
linguagem assume centralidade no processo de constituicéo dos sujei-
tos e de sua insercao e participagao na cultura. A base do pensamento
bakhtiniano esta pautada em temas literarios aliados a uma aborda-
gem filosofica. Desse modo, alguns conceitos de sua teoria apontam
aspectos relevantes para uma compreensao responsiva sobre a lite-
ratura. Trata-se de extrair conceitos basicos de sua visdo estética que
estdo presentes na sua concepgao de mundo e de linguagem.

E importante enfatizar que os estudos literarios desenvolvidos por
Bakhtin sinalizam mudangas importantes no modo de conceber a lin-
guagem literaria e o papel da literatura. De acordo com sua filosofia
da linguagem, a literatura € uma fonte primordial de humanizacgao e
sensibilizagdo, que precisa estar voltada para a formagao do sujeito
leitor pelo viés estético. Tal concepcao implica considerar a dimensao
dialégica da linguagem presente na relagdo entre textos, leitores e
autores. Nesse movimento, a crianga tera a possibilidade de ler e re-
fletir sobre o lido, de atribuir sentidos aos variados géneros literarios
escritos e orais a que tera acesso, de se posicionar e compartilhar
modos de compreender a vida, 0 mundo, a existéncia, a identidade,
a relagdo com o outro. Na qualidade de pratica cultural e artistica, a
literatura tem potencial formativo e transformador, pois amplia a pos-
sibilidade de uma ativa participacdo dos sujeitos na sociedade que
vise a plena realizagcado desses como seres humanos inseridos e par-
ticipantes de uma coletividade.

Bakhtin, como um grande pensador, soube, de modo ativo e respon-
sivo, compreender o seu contexto historico e cultural e, a partir dele,
foi capaz de levantar questdes relacionadas, sobretudo a ética e a
estética, de desenvolver suas ideias, expressando por meio delas o
que varios intelectuais de sua época sentiram, viveram e desejaram,
mas poucos conseguiram dizer. Enquanto alguns pensadores, naque-
le dado momento e contexto, consideravam que havia um distancia-

mento entre os trés grandes campos da atividade humana que sao
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a arte, a vida e a ciéncia, o interesse de Bakhtin estava centrado em
discutir a articulagdo entre esses campos. Ou seja, sua intencao era
discutir o quanto a arte, mais especificamente a literatura, se apresen-
tava como um farol capaz de difundir luzes a compreensao da realida-
de, reconhecendo a sua fungao social, uma vez que ela & produto hu-
mano e esta vinculada a vida, expressando, assim, essa humanidade.

Dessa forma, a concepgao bakhtiniana de literatura acena para a
pratica de leitura literaria ancorada nas dimensdes social, histoérica,
artistica e cultural, formando uma unidade interna de sentido e envol-
vendo as diferentes situagdes de leitura que acontecem na vida dos
sujeitos. Portanto, compreender a literatura dessa maneira é consi-
dera-la como parte do processo de humanizagao dos sujeitos. Nas
palavras de Bakhtin, “a arte me da a possibilidade de vivenciar, em vez
de uma, varias vidas, e assim enriquecer a experiéncia de minha vida
real, comungar de dentro com outra vida em prol desta, em prol de
sua significagao vital” (BAKHTIN, 2003, p. 73-74). A literatura, portanto,
se constitui como uma producéao cultural e artistica que envolve habi-
lidades intelectuais e estéticas® que sao ativadas na interagao entre a
obra, autor e leitores, possibilitando a interdiscursividade, mantendo,
assim, a natureza dialdgica do texto literario.

Para alargar essa reflexao, vale trazer as ideias de Candido (2011),
que, como critico literario, defendeu sistematicamente, em seus es-
critos, o direito a literatura, a arte em geral, como um direito inalienavel
do ser humano, constituindo-se num bem imprescindivel. De acordo
com o autor, nenhum ser humano consegue viver cada dia de sua
vida sem que nele acontegcam momentos de entrega a fabulagao, o
que torna o direito a leitura literaria uma necessidade universal. Ao fo-
calizar a relagao existente entre literatura e direitos humanos, o autor
destaca que a literatura da forma aos sentimentos e ao modo de ver
e compreender o mundo, que ela nos humaniza. Pela natureza de sua
linguagem, a literatura possibilita a construgdo de conhecimentos so-
bre o mundo, sobre as palavras, sobre as pessoas, assim como o faz a

3. Segundo Konder (2005), a palavra estética “vem do grego, estesia (sensagéo). Abrange o belo e
o ndo-belo, o agradavel e o ndo-agradavel.” (KONDER, 2005, p. 9).
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ciéncia, s6 que por outros caminhos. Dessa maneira, a sociedade que
cumpre esse direito dos seus cidaddos estd comprometida com o
desenvolvimento da humanidade, contribuindo, assim, para que haja
o necessario equilibrio social. Como acentua Soares (2008), o direito
a literatura e seu acesso assegurado a todos os leitores, “além de ser
condigao para uma plena democracia [..] € também instrumento de
democratizagao do ser humano, isto &, tem o potencial de democrati-
zar o ser humano” (SOARES, 2008, p. 31). A negacéao a esse direito im-
possibilita a vivéncia de experiéncias estéticas, de autoconhecimento
e de ampliagcao dos referenciais do mundo e isso tera implicagdes
no projeto de sociedade que se deseja construir. Diante disso, a Sala
de Leitura se apresenta como uma instancia potente de acesso a li-
teratura e compartilhamento da palavra poética. Tais questdes serdo
discutidas no topico a seguir.

O cronotopo Sala de Leitura: tempo-
espaco de formacao de leitores

No inicio do texto "O tempo e o espaco nas obras de Goethe’, Bakhtin
acentua a ideia do tempo comecgando pelos elementos da natureza e
terminando com os vestigios criados pelo homem por meio de suas
ideias e de seu trabalho. Para o autor,

o tempo se revela acima de tudo na natureza: 0 movimento do
sol, das estrelas, o canto dos galos, os objetos sensoriais, visi-
veis da estagédo do ano; tudo isso em relagao indissoltivel com
os respectivos momentos da vida humana, dos costumes, da
atividade (do trabalho), constitui o tempo ciclico em um grau
variado de intensidade. O crescimento das arvores, do gado, a
idade das pessoas séo sinais visiveis de periodos mais longos.
Demais, os visiveis indicios complexos do tempo histoérico, na
verdadeira acepgao do sentido, sdo vestigios visiveis da criagado
do homem, vestigios de suas maos e da sua inteligéncia: cidades,
ruas, casas, obras de arte, técnicas, organizagdes sociais, etc.
(BAKHTIN, 2003, p. 225).
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A partir dessa afirmativa, pode-se considerar que a escola € um dos
vestigios da criagdo humana. E um grande espaco publico, onde o
tempo, numa perspectiva bakhtiniana, se revela de modo coletivo e
historico. Nele ha varios cronotopos, dentre os quais se encontra o
cronotopo Sala de Leitura. Como construgdo cronotdpica, a Sala de
Leitura € um espaco profundo e saturado de tempos. Assim sendo, é
preciso ver esses tempos e perceber “o preenchimento do espago nao
como um fundo imével e um dado acabado de uma vez por todas,
mas como um todo em formagéo, como acontecimento” (BAKHTIN,
2003, p. 225). Importa, para Bakhtin, ver o tempo no mundo como um
evento em constante transformacao. Tal afirmativa me faz trazer no-
vamente, neste texto, as palavras de Bartolomeu Campos de Queirds
(2009) que, com toda a poesia, diz: “o tempo ndo tem ninho. Ele esta
sempre acordado, viajando e vigiando tudo. Sabemos que ele existe
porque modifica todas as coisas. O tempo troca a roupa do mundo”
(QUEIROS, 2009, p. 9).

Nesse sentido, o que comumente € visto como lugar estatico, com
seus ritmos programados, com suas rotinas estabelecidas, passa a
ser caracterizado pela heterogeneidade de tempos que se revelam
através de manifestagdes mais sutis e que ultrapassam o espaco fi-
sico da Sala de Leitura. Portanto, espacgos de leitura extrapolam os
limites dos espagos fisicos onde se encontram os elementos culturais
e mediadores de leitura, como os livros, os objetos ludicos, os mobi-
lidrios, entre outros. Salas de aula, cantos de leitura, salas de leitura e
bibliotecas sao instancias discursivas, potencializadoras de sentidos.
Configura-los, coloca-los em funcionamento é, nesse aspecto, dei-
xar rastros, narrar, contar, produzir histérias cujos significados estao
situados para além dos suportes e signos que contém. Dessa forma,
espacos de leitura ndo sdo um cenario, uma paisagem ou pano de
fundo, em que se considera apenas a sua temporalidade fisica, mas,
sobretudo, a temporalidade humana na sua totalidade e, por conse-
guinte, a sua atuagao no desenvolvimento humano.
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Bakhtin formulou o neologismo cronotopo artistico com base nos es-
tudos da Fisica para tratar de temas da esfera literaria, referindo-se
a interligacao existente entre as relagdes temporais e espaciais. Nas
palavras do pensador:

Ainterligagdo fundamental das relagdes temporais e espaciais,
artisticamente assimiladas em literatura, chamaremos crono-
topo (que significa "tempo-espago”). Esse termo é empregado
nas ciéncias matematicas e foi introduzido e fundamentado
com base na teoria da relatividade (Einstein). Nao é importante
para nos esse sentido especifico que ele tem na teoria da rela-
tividade, assim o transportaremos daqui para a critica literaria
quase como uma metafora, (quase, mas nao totalmente); nele
é importante a expressao de indissolubilidade de espaco e de
tempo (tempo como a quarta dimensao do espaco). Entende-
mos o cronotopo como uma categoria conteudistico-formal
da literatura (aqui ndo relacionamos o cronotopo com outras
esferas da cultura) (BAKHTIN, 1998, p. 211, grifo do autor).

A operacionalidade desse conceito para outras esferas especificas
da atividade humana, como a Sala de Leitura, se justifica pelo fato
de que todo ato de leitura transcorre num tempo e espaco. A Sala
de Leitura esta situada em algum lugar e em determinado tempo,
portanto, & um cronotopo que tem poténcia para que o cruzamento
tempo e espago acontega. Outra razdo que permite a sua aplicagdo
a Sala de Leitura é o fato de que a palavra, como narrativa humana,
constrdi vivéncias, o que permite pensar e perceber a linguagem li-
teraria em sua plena energia cronotdpica. Vale sublinhar que a teoria
bakhtiniana do cronotopo nao se volta apenas para a percepgao do
mundo ficcional, mas também para as agcdes humanas que aconte-
cem em diferentes semiosferas.

Como pontuam as palavras desse autor, 0 que importa nesse con-
ceito € a indissolubilidade de espaco e de tempo em literatura. Por
entender o tempo-espago das narrativas em sua simultaneidade,
Bakhtin aponta, desse modo, a nocao da pluralidade temporal em
contraposi¢do a uma ideia fechada e determinista do tempo cujos
aspectos sao abordados de forma isolada e cronoldgica. O seu es-
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forco & discutir o tempo como uma manifestagdo sempre aberta,
pois a vida esta sempre em processo, € inacabada, o que é possivel
compreender por meio da literatura, ja que as obras literarias ultra-
passam os limites da grande temporalidade.

Partindo desse principio, nos diferentes cronotopos que constituem a
escola, é possivel acontecer o entrecruzamento de muitos enuncia-
dos que podem nao apenas ser propriedades originarias de um lugar
particular, como também podem trazer vestigios de outros tempos-
-espacos que se entrecruzam, constituindo um cronotopo especifico.
Como afirma Bakhtin (1989), “os cronotopos podem se incorporar um
ao outro, coexistir, se entrelagar, permutar e confrontar-se, se opor ou
encontrar nas inter-relagdes mais complexas. [...] O seu carater geral
€ dialdgico (na concepgao ampla do termo)” (BAKHTIN, 1989, p. 357).

Nessa direcao, a linguagem literaria se apresenta como um campo
da arte que permite que os sujeitos leitores rompam os limites do
tempo e do espago, como se cada leitor, na sua condigéao fisica, se
multiplicasse e entrasse em contato com outros mundos. E possivel
dizer que “parece que o tempo se derrama no espaco e flui por ele”
(BAKHTIN, 1989, p. 350). Assim, nos diferentes cronotopos da escola
se encontram enunciados proferidos pela professora, pelas criangas,
pelo texto literario, pelos varios sujeitos que neles interagem. Todos
esses enunciados estdo embebidos de outros tempos e espacos, ou
seja, de outros cronotopos.

Em consonancia com esse entendimento, concebo a Sala de Leitura
como tempo-espaco privilegiado para a promogao de praticas de lei-
tura literaria. Dessa forma, o conceito de cronotopo desenvolvido por
Bakhtin, no amago da sua abordagem dialdgica de linguagem, lanca
luz para a compreensao da Sala de Leitura como um tempo-espaco
que transcende o espaco fisico na qual esse dispositivo cultural se en-
contra. Os sujeitos que estdao em interagao nesses tempos-espagos
revelam seus posicionamentos, valores e tensdes a partir de relacdes
dialégicas de natureza variada: institucionais, interpessoais e subjetivas
Tais relagdes dialdgicas sdo provocadas, sobretudo, pelos textos que
neles circulam e que sdo produzidos pelas histdrias escritas ou con-
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tadas, a partir do encontro entre leitor e texto, mediado pelo professor.
Nesse sentido, as mediagcdes de leitura literaria desenvolvidas na es-
cola podem acionar o cruzamento de varios cronotopos: histérias que
sao narradas, historias imaginadas, dramatizadas, o que permite que
os leitores em formagao possam vivenciar outros tempos-espacos. Afi-
nal, esse é o impulso que a linguagem literaria provoca nos leitores.

Por se tratar de uma atividade cultural, pressupde-se que ocorra um
processo de interagcao entre texto e leitor, texto e leitores, leitores e
leitores, porque "o acontecimento da vida do texto, isto &, a sua verda-
deira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira de duas conscién-
cias, de dois sujeitos” (BAKHTIN, 2003, p. 311). Consequentemente,
ler literatura na escola é ter a oportunidade de tornar esse espago um
lugar vivo, que promove a vida, que permite construir compreensdes
sobre o que se vive e atualizar, pela leitura, as vivéncias da humanida-

de expressas nas narrativas literarias.

Mediacao em torno do texto literario:
possibilidade de um tempo aberto

Para a reflexao acerca dessa pluralidade tempo-espacial de profes-
soras e alunos, apresento um evento de pesquisa, por meio do qual
sera aprofundada a anélise da mediacao de leitura realizada na Sala
de Leitura da Escola |4, uma das escolas onde a pesquisa de campo
que subsidia este artigo foi realizada.

Cheguei a Escola | e fui em diregao a Sala de Leitura. Nela se
encontrava apenas a professora que, apos me receber, se diri-
giu a sala de aula para chamar as criangas do 2° periodo para
participarem de mais um momento de leitura literaria. De modo
bem silencioso, elas vieram caminhando pelo corredor da escola
até se aproximarem da Sala de Leitura. Todas se assentaram no
tablado e ficaram aguardando a leitura da histdria. Desta vez, a
professora retomou a histdria ja lida com a turma do livro intitu-
lado "Curupira, brinca comigo?” da autora L6 Carvalho e que faz

4. Trata-se de uma escola de Educagao Infantil, situada na regido sul da cidade de Juiz de Fora, que
atende a criangas de 4 e 5 anos nos turnos manha e tarde.
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parte do acervo do PNBE 2014. Esse livro apresenta, em cada
pagina, alguns personagens magicos do folclore brasileiro. Em
todas as paginas, o texto € iniciado com o nome do personagem
em forma de vocativo e depois continua a frase dizendo “brin-
ca comigo” O personagem aceita o convite e indica outro para
fazer parte da brincadeira. O trecho que inicia o texto “Curupira,
curupira, vem brincar comigo? Eu brinco. Mas, e o caipora? ja
mostra que se trata de uma histéria acumulativa. Antes de ex-
plorar o livro, a professora reline os alunos bem proximos a ela
para participarem da leitura do livro. Na sequéncia, as criangas
cantam a musica “Indiazinha” A professora retoma a histéria do
livro pagina por pagina, enquanto as criangas falam o nome dos
personagens e descrevem cada um. No momento em que o saci
¢é citado na histdria, as criangas comegam a falar todas juntas ao
mesmo tempo sobre o que sabiam a respeito desse personagem.
Em seguida, uma crianga se dirige a professora e diz:

Crianga 1: Por causa da chuva de ontem, a minha casa, profes-
sora, ficou sem luz.

Professora: Ah, isso deve ser coisa do sacilll

Crianga 2: Oh, tia, o saci foi até a minha casa e fez muita bagunca
na cozinha.

Professora: Vocés acreditam que o Saci apareceu em uma das
salas de aula, mexeu nos brinquedos e derrubou a mesa?

Nesse momento, todas mostram espanto.
Crianga 3: Tia, se eu fosse um espiao, eu ia prender o saci.

De repente, apareceram varios macaquinhos perto das janelas
da Sala de Leitura. As criancas, imediatamente, caminharam em
direcdo as janelas, através das quais puderam ver a movimenta-
céo dos bichinhos no muro e na arvore. Enquanto elas ficaram
observando os macaquinhos, a professora levou-os a recordar
sobre a histéria do Saci e lhes disse:

Professora: Criangas, esses macaquinhos apareceram na escola
porque estao fugindo do saci!

Crianga 4: Eu tenho um plano perfeito para pegar o saci!
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A partir dessa fala, a professora provoca as criangas a pensarem
em planos de captura do saci. A seguir, deu a todas a oportuni-
dade de narrar sobre o plano que planejaram.

Apds a cena dialdgica estabelecida entre a professora e as crian-
cas, a histdria do livro é encerrada. Foi proposto aos pequenos
que brincassem como se fossem os personagens do livro. No
tablado ou no espacgo de circulagéo da sala, @ medida que a
professora ia dizendo o que deveriam fazer de acordo com cada
personagem, as criangas imitavam os seres fantasticos da his-
toria. A proposta teve a seguinte sequéncia: “"Vamos brincar de
andar com os pés para tras como o Curupira; de montar no corpo
do porco do mato como se fosse o Caipora; galopar como a Mula
sem cabega; pular como o Saci-pereré; gargalhar como a Cuca;
pisar como a Pisadeira; assoviar como a Matinta Pereira; fazer um
arco-iris; brincar de dar um grito assustador como o Capelobo;
de ter garras afiadas; dangar com o Boto; cantar como a lara
e vamos brincar de serem personagens da historia dos livros
que quiserem escolher para ler” Assim, as criangas escolheram
livremente os livros que estavam dispostos nas estantes e nos
balaios para lerem. Depois de olharem e manusearem os livros
escolhidos, elas retornaram para a sala de aula. (Escola | - nota
de campo, 03/10/2017)

De acordo com a professora, a Escola |, na qual se deu o evento apre-
sentado, naquele dado momento, estava desenvolvendo um projeto
de leitura a partir das histérias de Monteiro Lobato. No ambito desse
projeto, ela vinha trabalhando com textos que contam as historias do
Sitio do Picapau Amarelo e que apresentam personagens das histo-
rias de Lobato, como o saci e outros seres fantasticos. Dessa maneira,
a professora demonstra organizar a sua pratica educativa com base
em atividades sequenciadas, com desdobramentos que sdo cons-
truidos na interagdo com a turma. Diante disso, € importante desta-
car que a pratica de leitura literaria na escola implica a construgao
de protocolos, de objetivos definidos, de planejamentos que visem
a promogao da leitura com vistas a formacao do leitor de literatura.

E reconhecido que as pessoas se tornam leitoras a partir do mo-
mento em que em suas relagdes humanas sejam criadas condigoes
para que isso acontega. Decorrem disso, portanto, a importancia e a
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necessidade da presenga de mediadores de leitura no contexto es-
colar que atendam aos leitores em seu processo de formagao, apre-
sentando-lhes os livros, auxiliando-os a fazerem as suas escolhas e
a estabelecerem relagdes entre o lido e o vivido, entre um texto e
outros textos, explorando, dessa maneira, a intertextualidade, criando
espacos para o didlogo e promovendo uma educacgao literaria que os
aproxime cada vez mais do mundo simbdlico da literatura.

Para estreitar a relagado das criangas com o universo literario de Lo-
bato, ha, nessa Sala de Leitura, a presenga de uma boneca grande
de pano, representando a boneca Emilia, personagem do Sitio do Pi-
capau Amarelo. A boneca Emilia acompanha os encontros de leitura
literaria que sao ali realizados com os pequenos. As criangas abragam
a boneca e demonstram satisfagdo em ter a sua companhia. Por con-
ta de toda a relagao afetiva que foi sendo estabelecida entre as crian-
cas e a boneca, possibilitada pela agcdo da docente que atua na Sala
de Leitura, os pequenos passaram a chamar a professora também
pelo nome de Emilia.

Em fungéo do contexto em que o ato de ler acontece e das interagdes
que sao estabelecidas entre leitor, texto, outros signos e instrumentos,
as criancas atribuem sentidos varios ao que estdo vivenciando por
meio desses elementos mediadores. Sentidos que ndo se esgotam
nas palavras, imagens e cores contidas na obra literaria, uma vez que
nao importa apenas reconhecer todos esses recursos, mas, sobretudo,
compreender, por meio e para além deles, o que esta sendo veiculado,
ja que os instrumentos e “cada palavra (cada signo) do texto leva para
além dos seus limites” (BAKHTIN, 2003, p. 400). Os diferentes pontos
de vista e a diversidade de sentidos completam a formagao do evento
dialégico que é a leitura.

O episddio descrito revela que a forma dialdgica como o texto litera-
rio é tratado pela professora e apropriado pelas criancgas viabiliza o
compartilhamento dos sentidos atribuidos pelas criangas ao que foi
lido, vivido e sonhado no tempo-espago da Sala de Leitura daquela
escola. Durante a conversa entre as criangas e a professora, provo-
cada nao apenas pela historia do livro referido nessa mediacao, mas
também pelas outras historias ja lidas pela docente com a turma, fica
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em evidéncia o interesse de todas pelo personagem saci e suas tra-
vessuras € o prazer € o envolvimento nas atividades propostas. Por
meio da mediagao da professora, de sua interposigéo entre o texto e
seus leitores, o saci é trazido para dentro da sala de aula e se torna o
elemento disparador da criagédo de um espaco ludico, estabelecendo
um jogo com o imaginario. E possivel perceber que o que as criangas
ouviram nas histérias pode tornar-se algo verdadeiro para cada uma
delas, o que potencializa a imaginacgéo e a criagdo de um mundo fic-
cional que lhes permite pensar a vida a partir de outra perspectiva.
Nas palavras de Bakhtin (1998):

A obra e o mundo nela representado penetram no mundo real
enriquecendo-o, e o mundo real penetra na obra e no mundo
representado, tanto no processo da sua criagdo como no pro-
cesso subsequente da vida, numa constante renovagéo da obra
e numa percepgao criativa dos ouvintes-leitores. Na verdade, tal
processo de interagdo &, em si mesmo, cronotdpico: ocorre, antes
de tudo, no mundo social em desenvolvimento histérico, sem
jamais perder o contato com o espago histérico em mudanca
(BAKTHIN, 1998, p. 358).

Nesse sentido, elementos da realidade séo trazidos para se relacio-
narem com os elementos ficcionais e a professora acolhe, por meio
da escuta atenta e interessada e de sua contrapalavra, tudo o que
cada crianga imagina e diz, respondendo-lhes dialogicamente. Nessa
teia discursiva, as criangas acabam assumindo uma posi¢géo de “au-
tores de sua forma de dizer, dizendo seu mundo e suas vivéncias em
leituras, escritas, dizeres e fazeres” (MELLO, 2017, p. 83). O que esta
em destaque, nessa relagao dialdgica entre as criangas, professora
e texto, ndo é somente o contelddo do livro, mas a experiéncia rela-
cional profundamente afetiva que se desenhou a partir do comparti-
lhamento da palavra literaria. Outro aspecto a ser considerado € o de
que a leitura do livro e a sua extensao para a brincadeira que foi pro-
posta pela professora contribuiram para que as criangas ampliassem
a sua colegdo de historias, o vocabulario e o repertdrio linguistico, ao
conhecerem os nomes de diferentes personagens fantasticos, como

cada um se caracteriza e o que representa.

204



SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

Chama atengéo a forma como a docente deslocou-se de seu lugar
de quem tem o dominio e o controle das agdes e dos dizeres das
criangas, naquele contexto, para que o tempo pudesse fluir de forma
aberta. Ao propor as criancas as atividades de brincadeira a partir da
historia, de fazer com que dela se aproximassem para que, juntos,
pudessem combinar um plano de captura do saci, de acompanhar os
movimentos dos macaquinhos e aproveitar a presenca deles a favor
da histdria do livro, Emilia, como era chamada pelas criangas, mostra
o seu entendimento de que, a depender da sua atuagao, seus alunos
podem ou ndo viver e participar de um pacto ficcional. E propiciar a
construcao desse mundo ficcional particular, nessa instancia especi-
fica da escola, é dar intensidade ao cronotopo Sala de Leitura.

Vale destacar que o espacgo da Sala de Leitura dessa escola foi fun-
damental para favorecer essas e outras interagdes porque havia con-
dicdes de mobilidade e de exploragao do espaco, permitindo que
as agdes das criangas provocadas pela leitura do texto literario am-
pliassem a forga criativa e emancipatdria da literatura. A leitura lite-
raria desenvolvida por essa professora na Sala de Leitura ofereceu
ao pequeno leitor uma relagao diferenciada com a literatura, o que
contribui para a producao de sentidos outros para a narrativa e para
a propria vida das criangas. A mediacao da professora proporcionou
aos pequenos uma aventura, uma brincadeira. Portanto, ao estarem
em contato com o texto literario, professor leitor e aluno leitor se des-
locam para outros mundos e outras vivéncias. E como se fosse um
movimento em que a arte leva a vida e a vida leva a arte, ensinando
cada um a olhar para a arte para aprender a olhar para a vida.

Assim sendo, a Sala de Leitura passa a ser um local de acolhida e de
promogéao de vivéncias que motivam a aventura, que possibilitam o
deslocamento para outros tempos-espacos. A partir do contato com
as historias que combinam fantasia e realidade e da apropriagao que
delas sao feitas, a producao de narrativas é estimulada. Desse modo,
nesta pesquisa, a Sala de Leitura e a literatura sdo concebidas sob o
ponto de vista de um direito a que todos devem ter acesso.
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Consideracgoes finais

Os entrecruzamentos de tempos-espacos na experiéncia dos sujei-
tos é o grande tempo de que fala Bakhtin. E outro tempo-espago. Isso
significa que, quando a professora realiza a mediagao entre a crianca
e um texto literario, todos os que estdo em interagcdo em torno da
obra vivem um determinado tempo-espago em que se constituem
como leitores, mas outros tempos-espagos também estdo presentes
ali. Tudo isso nao se da pela sobreposicdo de um fluxo, mas pela si-
multaneidade do tempo, porque isso sera sempre ressignificado no
momento em que a professora estara realizando a mediagéo. O tem-
po nao é estatico, ao contrario, estd em movimento, acompanhando
as peripécias e os movimentos da vida. E a presenga das criangas na
Sala de Leitura intensifica e ilumina esse cronotopo e os eventos que
nele ocorrem, mostrando a necessidade de que sejam propostas for-
mas outras de organizagao e de relagdo com esse espaco.

E importante assinalar que, para Bakhtin, o primeiro momento da ati-
vidade estética é a compenetragdo naquilo que foi vivenciado. Uma
maneira de compreender essa vivéncia em seus eventos e agdes
é relaciona-la com o conceito de cronotopo. Isso porque, em cada
cronotopo, “o tempo, por assim dizer, engrossa, engorda, torna-se
artisticamente visivel, de modo anéalogo, o espago torna-se carre-
gado e suscetivel ao movimento do tempo, do enredo e da histo-
ria” (BAKHTIN, 1998, p. 211). Em vista disso, as mediagdes de leitura
literaria desenvolvidas para atender as necessidades das criangas
no cronotopo Sala de Leitura estabelecem relagdes que podem
estimular a leitura e formar leitores. Considerando que os sujeitos
participantes do evento descrito sdo criangas que frequentam uma
turma de Educacao Infantil, cabe aos docentes que atuam direta-
mente com elas, nos diferentes cronotopos, promover vivéncias sig-
nificativas a partir e com o texto literario, de modo que os pequenos
estabelegam vinculos afetivos com as histérias.

O evento apresentado e analisado permitiu compreender que Salas
de Leitura na escola podem se constituir tempos-espagos potentes
para a formacgéo do leitor literario, uma vez que suas condi¢cdes de
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organizagao e apropriagdo permitam realizar mediagdes em torno
dos textos literarios de uma natureza outra daquelas que se reali-
zam nas salas de aula. Tais mediacdes demandam a presencga de
mediadores que reconhegam a importancia da experiéncia estética
e estejam disponiveis para partilhar essas experiéncias com os lei-
tores em formagao.

Ficou também demonstrado, por meio desse evento, que o conceito
de cronotopo oferece a possibilidade de se estabelecer na escola uma
relagado outra com a Sala de Leitura, com o acervo, com o espago fisico,
com os leitores que nela e por meio dela interagem. Uma relagéo que
potencializa a vivéncia literaria na Sala de Leitura, que busca proporcio-
nar o tempo da intensidade nas mediacdes de leitura literaria para que
a dimenséao dialogica e estética que a literatura proporciona esteja in-
tegrada a vida dos leitores que delas participam. Desse modo, é apro-
priado langar um olhar mais atento para esse espaco, considerando a
sua potencialidade como meio que pode se constituir numa instancia
de formagéao do leitor de literatura capaz de contemplar a dimensao
humanizadora da vivéncia com o texto literario. Tudo isso vai ao encon-
tro das palavras apresentadas na segunda epigrafe deste texto, pois o
que importa considerar ndo € o tempo do tempo, nem o tempo do es-
paco, mas o tempo cronotopo e o seu protagonismo na vida humana.
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Ei"3

Tradicionalmente, as histérias que contamos para os bebés e as
criangas comegam com “era uma vez..em um lugar distante” Creio
que muitas pessoas no mundo conhecem essa frase, que “munda’, e
aqui é isso mesmo, “munda” Embora haja, em cada idioma, uma for-
ma da grafia e do falar, o conteldo é sempre o mesmo.

E a histdria que aqui vamos narrar nao sera diferente, também vai co-
megar por ai, mas com algumas pequenas inversdes: "era de fato um
lugar’, mas “num tempo que pode ser perto ou distante” Vai ser vocé,
leitor e leitora, que vai escolher a distancia desse acontecimento que,
agora, ird conhecer.

Comegamos com “era um lugar’, pois é importante falar dele que sera
onde criangas, de variados tamanhos e idades, inclusive bebés, vi-
viam com muitos outros adultos. Pessoas grandes e também de va-
riedades idades e jeitos de ser. Mas ndo se esquegam, eram adultos.

Desde que decretos foram baixados informando que bebés e crian-
cas deveriam viver parte de suas historias nesses locais, sejam elas de
onde forem, as suas vidas passaram a fazer parte dessas paredes er-
guidas, que, nesse territorio onde a historia acontece, foram chamados
de Instituicdo. Nesse local, em especial, todas viviam o tempo todo ali.
E importante dizer isso, porque ha outras Instituicdes como essa, mas
onde se fica apenas parte do dia, pois ha o direito de ir embora, geral-
mente quando o sol se pde no horizonte.

Mas naquele lugar ndo. Afinal, aqueles bebés e criancas nao tinham
outras pessoas e outras casas para viver, pelo menos era assim que
vinha escrito em cada documento que chegava junto com elas: “pes-
so0as pequenas sem espaco e sem pessoas” Havia até um carimbo de
cor roxa que atestava essa condi¢ao, bem ao lado das fotos em 3x4,
aquelas fotos pequeninas de documentos, coladas em um quadrado
destinado a elas. Logo abaixo, em varias linhas, algumas descri¢coes
tentavam explicar a situagao. Vocés ja devem imaginar o que vinha
escrito em cada ficha.
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Figura 1 - Pessoas pequenas sem espago e sem pessoas

Pessoas Pequenas sem
Espaco e Sem Pessoas

Fonte: do autor, 2022.

Entao, nesta histdéria que estamos contando, estamos falando dessas
"pessoas pequenas sem espaco e sem pessoas’, como diz o docu-
mento. Por isso ficavam encerradas |la sempre. Isso ndo significa que
as saidas externas nao existiam, mas sé algumas vezes, no entorno
daquela grande construcao, nunca distante delas e sempre com um
adulto encarregado para isso, o Controlador de Movimentos Exter-
nos. Era uma pessoa que tinha sempre tudo meticulosamente en-
gendrado para atravessar o portdo que ligava as duas paisagens: a
externa e a interna.

E ja que estamos falando nesses locais que foram criados para a in-
fancia, com adultos que foram treinados para estar com elas, cada um
com fungdes bem especificas, é preciso contar, pelo menos um pouco,
como era essa construgao. Afinal, ali permaneciam o tempo todo.

A primeira coisa a dizer € que era grande, muito grande! E néo era
porque os olhos infantis os viam assim, era grande mesmo. Muros
extensos de pedras cercavam todo o lugar. O Unico acesso que ligava
o mundo externo ao interno era um grande portdo, que se abria para
dentro, com suas duas partes e precisava ser puxado por maos adul-
tas e fortes, pois tinham camadas grossas de madeira e ferro. Talvez
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tivesse sido desenhado e criado para impedir que as maos infantis o
movimentassem. Havia o Patio, um espago interno com alguns jardins
e, nele, algumas formas diferentes que as criangas usavam para unir
seus corpos, movimentos, palavras e narrativas em formas de brin-
cadeiras. Formas criadas por um dos adultos que era o encarregado
disso: o Reparador das Formas Infantis.

Todas as vezes em que ele chegava, logo pedia para as criangas sai-
rem, dizendo que precisava polir, emendar ou reparar algo, por isso
nem sempre era bem visto por elas. Existiam também as Torres, al-
gumas mais altas, outras mais baixas e, no entorno do Patio, muitas
Camaras usadas para varias atividades que faziam parte das rotinas
diarias daquele espaco. E ndo podemos esquecer a Sala de Banho,
o Salao de Comer, com sua grande e longa mesa de madeira pesa-
da, com cadeiras de varios tamanhos para as refeigdes diarias. E, em
uma parte, mais ao fundo, bem ao fundo, onde a luz chegava pouco,
depois de muitas Cameras, estava o Salao do Sono. Ali, elas repousa-
vam nao apenas a noite, mas também em outros momentos do dia.
Havia também outros locais, entre eles, o Corredor, mas desse falare-
mos mais adiante.

E, nesse lugar, o tempo infantil era dividido. Esse tempo era des-
membrado para ocupar os varios espac¢os. Havia a Camera das Le-
tras. Nela, as criangas, com penas e tintas de cores diferentes, de-
senhavam letras de varias formas e, enquanto faziam isso, cantavam
cangbes com os mesmos temas daquilo que estavam escrevendo.
Eram muitas cangdes diferentes. Naquele dia de céu claro e limpo,
entoavam mais uma delas. A chegada em cada Camara comecava
com uma saudagao sobre a sua fungéo: "Bom dia, Letras” As crian-
cas diziam sempre em coro, que tinha que ir ficando cada vez afina-
do. Logo depois, o trabalho comecava e, com ele, podia-se ouvir as
vozes em cantoria:
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A canc¢ao das Letras do dia

"O mundo tem Palavras
As Palavras tém Letras
Hoje é dia da Letra B
Bom dia, Letra B
Olha o Be oA, sejuntar vira BA
Olha o Be oE, sejuntar vira BE
Olha o Be o, se juntar vira Bl
Olha o B com O, se juntar vira BO
OlhaoBe o U, sejuntar vira BU
BUUUUUU....
[todos gritavam com mais intensidade
e finalizavam]:
BUUUU ¢é a palavra dos Fantasmas
BUUUUU"

E todos os dias eram assim. Enquanto estavam na Camara das Letras,
desenhavam os contornos de cada uma delas, tinham que chegar a
perfeicdo de serem milimetricamente iguais. E a mesma cancéo era
repetida o tempo todo em que estavam naquele local. S6 quando mu-
dava o dia, mudava a letra e mudava a cangao.

Havia também a Camara dos Numeros. Nela, aprendiam também a
desenhar os numeros. Usavam também as penas longas, mas de ou-
tra ave, aqui eram gansos. Nao era muito diferente da outra camera,
comegavam dando “Bom dia, NUmeros’, cantavam as cang¢des dos
numeros e aprendiam, junto com as melodias e os escritos, a somarr,
dividir, multiplicar e subtrair.

Existiam muitas Cameras: de Historia, de Geografia, de Ciéncias, de
Astronomia, de Geologia, de Afazeres Domésticos e muitas outras,
cada uma com sua pena especifica: patos, gansos, marrecos, gali-
nhas, galos e outras aves.

Nessas Cameras, os bebés ndo entravam, ndo eram destinados as
letras, aos nUmeros e as outras coisas que ali aconteciam. Seus des-
tinos eram outro local: O Patio dos Bebés, que também era dividido
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em segmentos no espacgo. Tinha o atrio do rolar, o do engatinhar, o do
siléncio, o do chorar, o do comer, a do trocar as fraldas, o de tomar
banho e, claro, muitos outros.

Havia, ainda, um lugar a que todos iam em algum momento, néo po-
dendo ser sempre visitado. Mas todas as vezes a que |4 iam, estavam
acompanhadas pelo adulto cuja funcéo era ser Controlador dos Mo-
vimentos Internos, que era quem planejava a visita 1a. E esse “Ia" nao
ficava nas Camaras, nem no Patio, nem nos pisos baixos, mas sim
em uma das Torres, a mais alta. Tanto que havia escadas com longos
corrimdes para subir. Mas as criangas nem se importavam, pois esse
era um lugar onde gostavam de ir.

Apds subirem os muitos degraus, atras de uma outra porta pesada,
aparecia um lugar cheio de estantes e livros. Eram muitos. Impres-
sionavam a todos pela quantidade e pela altura das estantes, iam do
chao até o teto alto. Por isso, todas as vezes em que a porta se abria,
as criangas nao cansavam de emitir um sonoro: ahhhhh! Era o espan-
to em som que anunciava que elas tinham acabado de chegar ao
Saldo dos Livros.

E, nesse salédo, sempre corriam para as janelas, que estavam sempre
fechadas, mas pelo vidro podiam ver a beleza da paisagem externa.
Dependendo do horario, viam o pér do sol ou até mesmo o nascer,
pendente da época e da estagdo do ano em que estavam. A altura
da torre permitia os olhos irem para além dos muros de pedra. De-
pois elas podiam escolher alguns livros para ver as letras e palavras
que haviam aprendido nas Cameras, os nuUmeros e outras coisas que
neles existiam.

Mas ha um detalhe a ser dito: elas s6 podiam escolher os livros ja es-
colhidos. E, se vocé ndo entendeu, vamos explicar: como, naquele lu-
gar, todos os adultos tinham uma funcao, ali ndo era diferente, também
tinha um adulto com um cargo especifico: escolher os livros que as
criangas podiam escolher. Era assim que funcionava: ele pegava varios
livros, colocava-os em um balcao e as criangas, entao, podiam pegar
um deles de cada vez. Era o Método do Escolhedor de Livros, como ele
mesmo dizia toda vez que fazia essa agao.
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As criangas podiam sentar em alguns lugares naquele salao e, com
isso, ver os livros escolhidos pelo Método do Escolhedor usado para
aquele espaco. E também importante dizer isto: cada espago tinha
seu proprio Método de funcionamento. Embora isso ja deva ter fica-
do claro, quando contamos o que acontecia nas Camaras, & preciso
reforcar que isso acontecia em todos os locais, inclusive no Salao de
Comer e do Sono. Esse Ultimo entdo, nem é bom comentar, tinha até
lado certo para se deitar. Se, os bebés, por exemplo, virassem do lado
errado, vinha a Viradora de Bebés consertando suas posigoes.

Além dos Métodos, € evidente que todos os lugares naquela grande
construgao também tinham suas Regras, as Gerais, para toda a Ins-
tituicdo, e as Especificas, para cada Parte Interna. E, ah, é necessario
trazer mais uma informacgéo: toda vez que alguma crianga quebrava
uma regra, elas iam para o Corredor.

O Corredor era um local que se situava entre muitos outros locais. Li-
gava varios espacos e era reto, parecia sem fim, independentemente
de onde se olhava. Quem fosse destinado a ele tinha também Regras a
cumprir: em pé, parado, vendo as outras criangas e no total siléncio. A
falta da palavra era a forma encontrada para pensar na norma desobe-

decida. E nao era raro ver sempre criangas ali.

E, no Salao de Livros, havia uma Regra que nao poderia nunca ser
descumprida: apds pegarem os livros, as criangas poderiam sentar
em qualquer lugar para os apreciarem, mas havia um proibido: o que
era chamado “O Canto Oculto” Nesse Canto, as criangas nao podiam
passar, ele era protegido por um portao e por grades, atras das quais
havia varios outros livros. E h4 algo a se dizer: nunca nenhum livro da-
quele canto tinha sido escolhido pelo Escolhedor de Livros.

Claro que nao é preciso nem comentar sobre a curiosidade e o dese-
jo daquelas criangas em conhecer o Canto Oculto. Até porque todos
sabemos que os cantos sao lugares em que as criangas adoram estar.
Algo que se tornava mais interessante no Salao dos Livros, era que,
como ficava em uma das Torres, tinha suas paredes arredondadas.
So6 havia um canto que fora especialmente construido para guardar
esses livros. E, se vocé ainda ndo conseguiu imaginar esse lugar, ima-
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gine a engenharia que foi feita para que essa arquitetura existisse, até
hoje ndo se conhecesse outra torre que tem uma parte esticada. Mas
deixemos esse canto por enquanto, temos outras coisas para dizer
sobre o Saldo dos Livros.

As vezes, uma outra pessoa que tinha outra funcao diferente do Esco-
lhedor de Livros chegava por ali. Era a Contadora. Ela pegava algum
livro separado pelo Escolhedor, chamava as criangas e, entao, bem
perto dela, contava o que as letras, quando se juntavam em palavras
e frases, criavam. Ela contava histérias. As criangas gostavam de ouvir
atentamente. Prestavam atencao na voz que fluia pelo saldo. E, assim,
a rotina daquele lugar ia se repetindo, entre as Camaras, a Torre, o
Patio Central, o Refeitdrio, o Saldo do Sono e o Corredor.

Mas, como ja dissemos, todas as criangas queriam saber o que tinha
do outro lado do Canto Oculto. Por que nunca podiam ir aquele pe-
daco da Torre? O Unico esticado no redondo da sua forma. Era um
lugar desejado. E foi esse desejo que fez esta histéria comecgar a mu-
dar. Foi em um dia como qualquer outro que um pegueno aconteci-
mento mudou tudo.

Como dissemos, parecia ser um dia como qualquer outro. A visita ao
Salado dos Livros acontecia normalmente, até que uma das criancas
percebeu algo e comentou com as demais. As criangas sdo sempre
perspicazes em olhar para os pequenos detalhes e esse, também, nao
passaria despercebido. E o detalhe, de fato, parecia ser algo bem im-
portante: as paisagens onde aconteciam as historias dos livros eram
sempre as mesmas! Tudo sempre se passava como se fosse no mes-
mo lugar e, como se ndo bastasse, havia algo mais na descoberta, elas
eram iguais as que viam das janelas da Torre.

Talvez agora vocé entenda por que elas sempre iam a janela. Nao era
apenas para apreciar a paisagem, mas também para observar como
eram muito parecidas e as vezes até idénticas as dos livros que o
Escolhedor lhes entregava. Nada se perde para a curiosidade e os
olhares agugados infantis.
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Claro que essa descoberta gerou muitas perguntas e interesses das
varias criangas. Todas tinham seus argumentos e opinides sobre o
que estaria acontecendo e, apesar das diferencas entre o que diziam,
todas concordavam com algo: a resposta estava no Canto Oculto. S6
chegando até |4 é que poderiam entender o que estava acontecendo.

E, mesmo correndo o risco de ir para o Corredor, como era de se esperar
quando Regras eram rompidas, elas resolveram pensar em uma forma
de descobrir o que havia no Canto Oculto, inclusive tinham até curiosi-
dade para saber por que tinha esse nome. Ninguém sabia. Um dia che-
garam a perguntar ao Escolhedor, mas ele simplesmente respondeu que
nao tinha resposta, que esse nome ja existia desde o dia que havia sido
construido e que ele, ali, havia chegado.

E pensaram como fazer. Organizaram-se para poder levar a cabo o
plano tragcado nos bicos de penas e nos rascunhos das folhas que
sobravam dos trabalhos das Camaras. Fizeram o mapa do Salao dos
Livros. As criangas sdo sempre eximias mapeadoras e conseguem
colocar nos mapas muitas coisas que os adultos nao percebem, in-
clusive os movimentos que deveriam fazer para acessar o local proi-
bido. Muitas linhas ligavam os vérios cantos da Instituigéo, tragados
que passavam por varios locais. Letras e nUmeros escritos completa-

vam o registro de todo o espaco.

E o dia chegou. Ele aconteceu quando um dos bebés subiu a Torre
com elas, algo que também ndo podia acontecer, mas o Guardador
de Movimentos Internos nem percebeu que, no meio de tantas crian-
cas, la estava aquele pequenino. As criangas tinham, em seus corpos,
as formas exatas para esconder aquela pequena menina que vinha
secretamente, pela primeira vez, ao Saldo dos Livros.

A porta aberta os recebeu como sempre e, também como sempre, os
livros ja estavam ali para serem escolhidos. Tudo foi feito como sempre
acontecia, a ndo ser pela presenca desse bebé, que, por estar no chao,
nem foi percebido pelo olhar adulto do Escolhedor, esticado para outro
horizonte. Mas, voltemos a lembrar, nada disso aconteceu por acaso,
tudo tinha sido muito bem pensado e planejado. As criangas sao, sem-
pre, excelentes conhecedoras do jeito de ser dos adultos.
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E foi em um dado momento que uma das criangas falou em tom mais
alto, algo também que nao podia acontecer naquele local, Ia o silén-
cio também era uma Regra. Sua voz ecoou por todo o saldo: “Ha um
bebé pendurado na grade do Canto Oculto!” Isso gerou um alvorogo,
nunca havia acontecido isso, como ele podia estar ali? Era um dos
lugares proibidos para eles, muitos mordiam as capas dos livros, mo-
lhavam as paginas com respingos de seus labios, colocavam livros
na boca, amassavam e até rasgavam! Era uma grave situagao! Uma
verdadeira infamia aquele pequeno corpo, mas cheio de intensidade
estar por ali. Um perigo!

O Escolhedor, em grande panico, correu em diregéo ao bebé, pegan-
do-0 no colo o mais rapido que pdde. Pronto, todo aquele lugar, agora,
estava protegido com ele em seu colo. Contido em seus bragos adul-
tos, buscava esticar as maos em direcédo as estantes, mas nado podia
toca-las, os livros nao lhe pertenciam. Bebés eram pequenas pessoas
ameacadoras para estar junto daqueles artefatos.

O Escolhedor de Livros foi avisando para as criangas continuarem por
ali, com seus afazeres, enquanto levava o bebé de volta. Atravessou a
porta em diregéo a escada. Era necessario cruzar todo o Corredor, o
Saldo de Comer, o Péatio para devolver o bebé ao seu lugar.

E ndo é que aconteceu o que as criangas esperavam acontecer! Era
o tempo que precisavam para chegar ao Canto Oculto. Rapidamente,
pegaram a chave que abria a grade do portdo que o separava delas
e, em poucos segundos, todas ja estavam la dentro. Também foram
necessarios poucos segundos para que os muitos livros que nunca ti-
nham sido escolhidos estivessem em suas maos.

E tiveram uma grande surpresa!l Havia muitas paisagens que nunca
tinham visto, lugares que nunca podiam imaginar, locais, pessoas, ca-
sas, comidas, cores e tantas outras coisas diferentes daquelas que
sempre se repetiam nos livros a que tinham sempre acesso. Tudo
aquilo as fascinava.
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Espalhadas pelo chao, olhavam deslumbradas para todas aquelas
paginas. Eram desenhos, escritos, coisas diversas que as apaixona-
vam. Comentavam umas com as outras, trocavam livros entre elas,
conversavam como deveria ser viver nesses locais, como seriam seus
cheiros, suas texturas, os sabores daquelas paisagens. E foi, assim,
mergulhadas em outros cantos do mundo, que nem viram o tempo
passar, que nem viram o Escolhedor de Livros chegar! A longa distan-
cia da Torre ao Patio dos bebés, calculada pelas criangas no mapa e
nas anotacgdes que fizeram, parecia ter se encurtado demais, quando
encontraram tantos locais que nunca tinham sido vividos e vistos.

Foi esbravejando, mesmo quando uma das criangas comentou que
ele estava quebrando uma Regra, que o Escolhedor de Livros per-
guntou o que elas estavam fazendo ali. Nao sabiam que era um canto
proibido para elas? As criangas buscavam argumentar, mas ele ficava
cada vez mais enfurecido por aquelas atitudes, por terem ultrapassa-
do uma fronteira onde elas nunca poderiam ter ido. Gesticulava tao
fortemente quanto falava.

E, quando as pessoas ficam bravas, muitas vezes, nem percebem o
que estao dizendo. E era isso que o Escolhedor de Livros estava fa-
zendo naguele momento. Ele comentava que aquele canto tinha sido
construido para esconder as outras paisagens do mundo das crian-
cas! Que havia grande perigo em conhecer outras paisagens diferen-
tes, pois isso poderia querer levar essas criangas para irem além do
que viviam alil Ndo podiam ser criangas que quisessem mundear! E,
em cada frase que ele falava, sua voz ficava mais forte, dizia que nao
podiam desacostumar o que estava acostumado! Como elas podiam
ter feito aquilo? Havia uma grade e elas tinham passado por ela! Elas
nao entendiam que continham os livros para conter a imaginacgao de-
las? Havia sempre o perigo da criagao! De quererem serem livres! Era
um Canto Oculto por ocultar as muitas paisagens por onde se pode-
ria andar. Por isso deveriam estar sempre trancadas.
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Os altos berros do Escolhedor chamaram a atencao do Guardador de
Movimentos, da Contadora e de muitas outras pessoas que chega-
ram ali correndo! E, ao verem a situagao, ficaram tdo chocadas quan-
to ele. Logo, os livros foram tirados das maos das criangas, devolvidos
a suas estantes e o portao da grade fechado. Mas havia uma pergunta
a responder: o que fazer agora?

Uma resposta ja era clara e certa: as criangas que tinham quebrado a
Regra do Salao dos Livros deveriam ser levadas para o Corredor! La
era o lugar destinado a elas agora, pois haviam feito algo grave. Mas
isso so bastaria?

E alguns dias se passaram. As janelas do Saldo de Livros tiveram
seus vidros tampados por grossas cortinas de cor vinho escuro. E,
no Corredor, mesmo sem poderem conversar umas com as outras,
as criangas trocavam olhares que diziam muitas coisas. Nao precisa

falar para conversar, ha muitas formas de fazer isso.

E foi no Corredor que, em um fim de tarde, quando provavelmente o
sol estava se pondo no horizonte, que elas sentiram o cheiro de algo
queimando. No lugar em que estavam, nao havia janelas, por isso néo
podiam saber ao certo o que estava acontecendo. S6 sabiam que era
algo l4 fora, no Patio. Apenas o odor de fumaga chegava até elas, de-
viam ter feito uma grande fogueira no Patio. Nao podiam imaginar o
porqué dessa fogueira. Escutavam também alguns sons, tudo parecia
uma grande comemoragao.

E, novamente, sem palavras, mas pensando em seus argumentos, ti-
nham uma certeza: o cheiro de queimado que chegava até elas ti-
nha aroma de diferentes paisagens, todas agora em chamas no Patio.

Dava para sentir as paginas virarem cinzas.
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O cheiro vinha de fora, porém, elas s6é poderiam reconhecé-lo porque
as paisagens também ja viviam com elas e nelas. E, misturadas com
cores, sabores, texturas, palavras diversas e diferentes, perceberam
ser criangas em por-se no mundo. J& mundeavam. Aquele encontro
com o Canto Oculto permitiu-lhes isso e, mesmo todas, passando
dias no Corredor, ja eram livres

2. Dedico este conto a Humberto Eco, em especial a seu livro O nome da Rosa, que me serviu de
inspiragao para as linhas aqui escritas! Além disso, ndo poderia deixar de citar o projeto “Narrado-
res de Paisagens’, desenvolvido ha alguns anos na Universidade Federal Fluminense, cujo objetivo
era narrar, através de historias literarias, a diversidade e as diferencas de paisagens que formam o
nosso planeta e, também, nos formam.
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A necessidade de se humanizar é inerente ao ser humano. So6 ele é
capaz de criar e recriar histérias por meio das vivéncias construidas,
compartilhadas em determinado espago-tempo histérico no qual
cada ser € Unico e traga a sua trajetdria pessoal ao longo da vida.
Dessa tessitura tomam parte histérias entrelagcadas por meméorias,
constituindo o enredo de cada diadlogo, das experiéncias vivenciadas
e mediadas por outros seres humanos.

A tessitura da histéria com a leitura literaria inicia muito antes de as
criangas entrarem na Educacao Infantil, mas se intensifica nessa etapa
com as contagdes de histéria que encantam os pequenos em momen-
tos, como no inicio ou final da aula, introduzindo-os nesse universo de
magia e fantasia no qual tudo é permitido. Essa vivéncia &, sem duvida,
o primeiro contato com essa pessoa que exerce o papel de mediadora
de leitura. Mais uma vez, tempo, espaco, vivéncia se entrelagcam para
amalgamar, compor, recompor, reescrever a historia da aproximagéao
com a mediagéo da leitura literaria.

Por certo, os mediadores que passaram pela nossa vida deixam mar-
cas que forjam o nosso gosto pelo texto literario. Na infancia, esses
mediadores apresentam o mundo maravilhoso do faz de conta, da
poesia, das fabulas e contos de fadas, das parlendas e dos textos mi-
rabolantes, os quais podem transformar as criangas em apreciadores
de literatura infantil.

Inquestionavelmente, todos os mediadores que perpassam por nos-
sas vidas contribuem para a formagéao da crianga leitora, apreciadora
dos mais variados géneros, capaz de valorizar cada um em sua indivi-
dualidade de caracteristicas e propdsitos, sem privilegiar algum, mas,
ao contrario, que privilegia a estética literaria do texto. Essa constru-
c¢ao de vivéncia de leitura com a literatura infantil é tecida por meio de
varios e diferentes mediadores que fazem remissdo a Galeano e ao
seu "Livro dos abragos” Nele, ha um texto poético chamado “A fungao
da arte/1" que diz:
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Diego nao conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para
que descobrisse o mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava
do outro lado das dunas altas, esperando. Quando o menino
e o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia, depois de
muito caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta
a imensidao do mar, e tanto fulgor, que o menino ficou mudo de
beleza. E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gague-
jando, pediu ao pai: - Me ajuda a olhar! (GALEANO, 1997, p. 15).

Assim como Diego que precisou que o pai 0 ajudasse a olhar, as crian-
cas precisam dos mediadores de leitura que ajudam a olhar aquele
momento, pois 0s nossos olhares precisam de uma diregdo, de pon-
tos de intersecgao, de um foco. Dessa forma, os encontros literarios,
imbricados as vivéncias e reflexdes ocorridas nos diversos momentos
da nossa formagéo, foram nos inquietando com relagdo & mediagao
da leitura literaria na escola.

Além disso, o trabalho como professora de Educagao Infantil e de
Ensino Fundamental trouxe questionamento sobre como fazer essa
mediacao da leitura literaria junto aos alunos. Todavia, é importante
explicitar que isso é feito em permanente didlogo, nem sempre har-
monioso, mas influenciado pelo espaco, pelo tempo, imbricados das
vivéncias que nos constituem como sujeitos histéricos pertencentes
a uma cultura, a uma sociedade.

Ao longo dessa trilha de escrita, reescrita e vivéncias com o trabalho
da leitura literaria, fomos compreendendo melhor a mediagdo dessa
leitura. O termo mediacgao refere-se ao ato ou efeito de mediar; ato de
se situar entre duas coisas. Esse termo, junto a expressao leitura lite-
raria, refere-se as diferentes praticas, de importancia fundamental no
processo de formagéao de leitores, pois envolvem a aproximacgao entre
leitores e os textos literarios. A mediacao de leitura literaria abarca ex-
periéncias que contribuem para o encontro entre leitores e arte literaria,
dialogando intimamente com a experiéncia estética do texto literario.
Cabe explicitar que o acesso aos objetos culturais se faz por intermé-
dio de outros sujeitos e, no caso da leitura literaria, esse outro € um
mediador que ajuda na construcéo de sentidos por meios das diversas

praticas e vivéncias.
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Sendo assim, este artigo pretende abordar: quais os sentidos produ-
zidos pelos professores para suas experiéncias como mediadores
da leitura literaria no seu fazer pedagdgico? Como as vivéncias de
mediacao de leitura literaria experimentadas durante oficinas de for-
macao continuada de professores alfabetizadores influenciaram nas
praticas de leitura literaria realizadas no primeiro ano do ensino fun-
damental como “[...] processo de apropriagao da literatura enquanto
construcao literaria de sentidos”? (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67).
Cosson (2014b) chama atencao para o fato de que esse letramento
literario proporciona as seguintes aprendizagens ao individuo: a pri-
meira & a aprendizagem da literatura (se da por meio de experiéncias
estéticas); a segunda é a aprendizagem sobre a literatura (envolve as-
pectos socio-historico-culturais); e a terceira é a aprendizagem por
meio da literatura (visando a ampliagdo do universo cultural dos su-
jeitos-leitores).

Para tanto, & analisado o processo de mediagao de leitura em uma
perspectiva historico-cultural e ndo descritiva. O caminho metodolo-
gico iniciou com uma revisao bibliografica sobre a tematica, a escolha
das escolas e dos sujeitos de pesquisa. A entrevista semiestruturada
com os professores selecionados, o diario de campo para anotagao
da observagao colaborativa e as oficinas de formagao continuada e
colaborativa contribuiram para a construgcdo do corpus de analise
desse estudo. A luz dos pressupostos tedricos de Vigotski (2010), sdo
abordados os processos de mediacéao da aprendizagem, tentando
articular a filosofia da linguagem de Bakhtin (2006), para compreen-
der a natureza da experiéncia com a literatura. O movimento de fazer
pesquisa com os professores e ndo sobre eles permite escutar suas
vozes, conhecer e aprender com suas experiéncias, com seus discur-
sos, bem como trocar e (re)construir conhecimentos num movimento
interativo no qual se negociam sentidos, compartilham-se significa-

dos, rompem-se com paradigmas e reelaboram-se praticas.

Para esta pesquisa, escolhi uma escola da Rede Municipal de Boa
Vista, que, em parceria com a Universidade Federal de Roraima
(UFRR), recebe alunos do curso de Pedagogia para estagio no Ensino

225



SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO SEGAO

Fundamental do 1° ao 5° ano. A referida instituicao, a partir de margo
de 2017, recebeu, como parte dessa parceria, o Programa PIBID com
seis bolsistas de iniciagdo a docéncia.

Cabe explicitar que, para resguardar o anonimato da instituicdo e dos
professores alfabetizadores participantes da pesquisa, o local da in-
vestigagado sera denominado como Escola Chapeuzinho Amarelo e
os professores colaboradores serdo nomeados como Valéria Belém,
Audrey Wood, Ana Maria Machado, llan Brenner, Eva Funari, Ruth Ro-
cha, Tatiana Belinky.

A Escola Chapeuzinho Amarelo esta localizada no inicio da zona oes-
te, perto de uma regido grande com diversos pontos comerciais e
atende a uma populagao de classe média e baixa.

O capitulo esta organizado da seguinte forma: a primeira segao apre-
senta os alicerces tedricos dos estudos, com perspectivas de “Um
olhar para a leitura literaria na escola”; na segunda sec¢ao, abordamos
e analisamos as “"Oficinas colaborativas: proposta de formacao con-
tinuada” e, por fim, apresentamos as “Palavras finais!, com reflexdes,
provocacgdes e questionamentos necessarios para futuras discussdes.

Um olhar para a leitura literaria na escola

Acreditamos que o trabalho com a leitura na escola acontece de for-
ma gradativa, sendo os professores, em um primeiro momento, os
principais mediadores da relagéo das criangas com a leitura. Em um
segundo momento, as criangas acabam também exercendo esse pa-
pel entre elas e com seus familiares.

Nesse sentido, um trabalho com a mediagéo de leitura literaria que in-
centive o ato de ler, alicergado a objetivos de formagao do leitor pelo
viés da apreciagao estética, dos interesses das criangas e do desenvol-
vimento do gosto pela leitura, podera construir uma afinidade entre o
leitor e o livro contribuindo para a constituicao do leitor.
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Todavia, o trabalho com a leitura nas escolas, na maioria das vezes,
acontece de forma fragmentada e descontextualizada, aleatéria e
descontinua, sem que sejam desenvolvidas estratégias para des-
pertar o interesse e seduzir o aluno a ler. O simples fato de levar a
crianga a sala de leitura uma vez na semana e manda-la escolher um
livro para ler em casa, por exemplo, ndo constitui a formacao do lei-
tor e nem transforma alguém em apreciador da leitura literaria, visto
que uma pratica desvinculada de um contexto significativo pode néo
formar leitores.

A leitura mecénica e sincronizada, feita sempre da mesma maneira,
acaba por afastar os futuros leitores da cultura escrita e contribui para
o agravamento do panorama desolador, que assola o pais de norte
a sul, que & de pouco interesse pela leitura literaria tanto por parte
dos alunos quanto dos professores (SILVA, 2002; SOARES, 2006). De
acordo com Silva (1998, p. 21), “[..] ndo se forma um leitor com uma
ou duas cirandas e nem com uma ou duas sacolas de livros, se as
condi¢des sociais e escolares, subjacentes a leitura, ndo forem consi-
deradas e transformadas”.

Em algumas escolas, o trabalho com a literatura ainda esta atrelado
a propositos didaticos, escolarizando-a, didatizando-a, atribuindo-lhe
um carater meramente pedagogico, de instrumento da aprendiza-
gem de regras, fonemas, silabas, letras, com textos que tém o uUnico
objetivo de fixar o conteudo trabalhado.

Além disso, utilizam o que alguns autores denominam de “pseudoli-
vros’, com textos de qualidade “duvidosa” que servem apenas para
reforcar o conteudo trabalhado. Esse tipo de texto acaba perdendo
a esséncia que compode a obra literaria, dificultando ao aluno esta-
belecer relagdes entre o texto e o contexto, ndo contribuindo, dessa
forma, para a formagéao do sujeito-leitor-ativo, pois sao

[...] propostas de formacgéao de leitores que desconsideram as
diferengas entre os sujeitos, os textos e os contextos, calcadas na
linearidade, na previsibilidade, na univocidade e no imediatismo,
criam situagdes nas quais, frequentemente, a leitura acaba sendo
funcionalizada ou reduzida a uma Unica dimens&o de visada, em
geral, funcionall...] (OBERG, 2014, p. 208).
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As palavras de Soares (2006) ressaltam que a escolarizagéo da leitura
literaria & inevitavel, necessaria, porém, uma pratica comum na escola.
A autora defende a escolarizagédo adequada como aquela que “con-
duzisse as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social
e as atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar”
(SOARES, 2006, p. 47). Esse processo de formacgao do leitor ndo acon-
tece como magica ou do dia para noite. Ele precisa ser mediado de for-
ma intencional e sistematica para que o individuo que se aproprie da
leitura o faga de maneira mais prazerosa, de forma que lhe possibilite
compreender, agregar ideias, produzir sentidos do texto e relacionar o
conteudo a sua vivéncia. Vale reiterar que o gosto pela leitura auxilia no
desenvolvimento para a compreenséao textual e da escrita, no decorrer
do processo e da consolidagcao da alfabetizagédo e letramento, o que é
feito por meio da apreciagao do texto e ndo a partir de sua didatizagao.

Tendo isso em vista, para compor a estrutura desta coletanea, a dis-
cussao presente neste artigo € ampliada no texto subsequente no
qual, a professora e doutoranda Jamile Rossetti? foi convidada para
dissertarmos a respeito de desafios e possibilidades do trabalho com
a literatura em contexto de ensino remoto.

A leitura é essencial para o processo de aprendizagem. Os educado-
res, como os mediadores dessa aprendizagem, sdo responsaveis por
proporcionar o desenvolvimento e por estimular o prazer da leitura em
seus alunos. Esse interesse esta relacionado ao poder de persuasao e
motivagao que o professor pode exercer junto aos seus alunos, apre-
sentando-lhes a literatura como uma atividade prazerosa (CRAMER,;
CASTLE, 2001). De acordo com Lois (2011),

[...] optar por investir na literatura como texto estético, e de efeito
subjetivo, favorece o encontro do texto com o leitor e lhe oferece
espacos de identificagdo e projegao, através de um dialogo com
a sua bagagem de vida. E nesse espaco de abstragdo permitido
pela arte, que o leitor se encontra com o prazer e decola com
ele para conquistar outras formas de leitura (LOIS, 2011, p. 15).

2. Professora do Colégio de Aplicagao da Universidade Federal de Roraima — CAp/UFRR que esta-
belece didlogo com a pesquisa posterior ao processo de defesa da tese.
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Assim, a leitura deixa de ser apenas uma ferramenta de aprendizagem
e torna-se um instrumento de participacdo do individuo na formagao
da sociedade letrada, a partir do “conhecimento adquirido nas suas
relagdes com o mundo através de suas percepgdes e vivéncias espe-
cificas” (SILVA, 2005, p. 32) e das relagdes com o outro tendo a leitura
como experiéncia cultural na formagéo do conhecimento, pois, em ver-
dade, o fomento das experiéncias do individuo depende das diferen-
tes experiéncias de conhecimentos das pessoas que convivem num
determinado contexto no qual se “compreende a mensagem do tex-
to, compreende-se na mensagem e compreende-se pela mensagem”
(SILVA, 2005, p. 45). Desse modo,

[..]aleitura ndo é um ato isolado de um individuo frente ao escrito
de outro individuo. Implica ndo sé a decodificagdo de sinais, mas
a compreensao do signo linguistico enquanto fendmeno social.
Significa o encontro de um leitor com um escrito que foi oficiali-
zado (pela intervengao de instancias normativas como a escola,
por exemplo) como texto (e como literario) em determinada si-
tuagao historica e social. E nessa relagdo complexa interferem
as historias de leitura do texto e do leitor, bem como os modos
de persuasao aprendidos como normas, em determinada época
e por determinado grupo (MAGNANI, 1988, p. 17).

Da mesma forma que as palavras podem sofrer modificagdes a partir
do ambiente social e da interpretagédo das pessoas, o sentido se alte-
ra, conforme se dao as relagdes, as vivéncias no e do grupo social. Os
sentidos sdo elaboragdes e vao se constituindo a partir das vivéncias
dos sujeitos. As vivéncias com contacdes de histdrias ou a leitura li-
teraria inspiram os professores nas mediagdes com as criangas que,
por sua vez, influenciam no gosto e também na forma como as crian-

¢as contam as historias.
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Todavia, devemos ter o cuidado de nao reproduzir aquelas leituras
que nos marcaram de forma negativa ou que trabalham a literatu-
ra infantil para ensinar a moral da histéria ou algum conteudo. Vale
ressaltar que nao necessariamente temos que dar ou falar da moral
da histéria. Durante muito tempo, a literatura foi usada na escola e
na sala de aula para ensinar alguma coisa (palavras, regras, qual é o
comportamento certo). Na verdade, essa era a fungcao da literatura
infantil quando ela foi criada: ensinar modos, costumes, comporta-
mentos (ARROYO, 2011). No entanto, ndo precisamos contar histo-
rias sempre para isso. As criancas aprendem por meio das historias,
mesmo que nao se tenha esse objetivo ou que nao se explicite o que
deveria ser aprendido. Elas aprendem coisas que sequer os adultos
podem imaginar que as histdrias possam “ensinar”.

Nem sempre temos que fazer alguma coisa com a leitura da histo-
ria. As vezes, podemos conta-la apenas para divertir as criangas
para que elas possam ir para casa com ela no pensamento e no co-
racéo, sem nenhum objetivo pedagdgico de ensinar conteldo ou

comportamentos.

Corroborando esse pensamento, Cosson (2014b) afirma que,

[...] na escola, a leitura literaria tem a fungéo de nos ajudar a ler
melhor, ndo apenas porque possibilita a criagdo do habito de lei-
tura ou porque seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos
fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os instrumentos
necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o mundo
feito de linguagem (COSSON, 2014b, p. 30).

A mediacao e o papel do mediador sdo fundamentais para explicar e
dialogar com as criangas, mostrando que, na literatura, nas historias,
ha fantasia, imaginacgao e criatividade, ou seja, trata-se de um lugar
onde tudo pode. E o0 que chamamos de fantastico, de maravilhoso.
Segundo Andreis (2016),
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[...] ler é processo que abarca mais complexidade do que simples-
mente decodificar letras, palavras e frases. Ler envolve o contato
que abre a atribuigdo de sentidos - por meio do olhar, cheirar,
tocar, degustar e escutar —acerca de tudo o que envolve o mundo.
Paralelamente, compreende os universos da vida, da ciéncia e da
arte, portanto, também acolhe o fantasiar, o sonhar e o imaginar.
[...] Também, embora toda forma de leitura envolva a palavra lida
a partir do campo de visado do leitor, ainda assim, ler se realiza,
sempre, com o outro e para o outro (ANDREIS, 2016, p. 15).

Diante de tudo o que foi exposto, acreditamos que a formacao inicial
e continuada de professores na area da mediacao da leitura literaria,
da literatura infantil, aliada a livros de qualidade literaria com o foco
na construgéo de sentidos pelo leitor para os textos lidos/ouvidos, é
condigao sine qua non para o trabalho de formacéo do leitor. Além
disso, é preciso que haja a compreensao dos professores de que é
necessario disponibilizar os livros de literatura infantil, fazer a media-
¢ao e nao apenas ler para os alunos. Assim, é fundamental vivenciar
essas praticas, pois aprendemos a ler e a refinar o nosso gosto litera-
rio por meio da mediagao, interagdo com o outro, espelhamo-nos em
um modelo de leitor, aprendemos do modo como nos foi ensinado
(COSSON, 2014a).

Nesta proposta, o texto literario € manifestacéo dessa linguagem que
Bakhtin (2014) afirma ter o papel fundante na constituicdo da cons-
ciéncia, permeada pelas interagdes verbais, produgado de sentidos,
ideologia, para compreender as relacdes produzidas durante a con-
tacao de histéria ou a leitura de textos literarios. Nesse sentido, acre-
ditamos que o processo de leitura literaria na escola e, consequen-
temente, a formacao do leitor envolvam os aspectos presentes na
figura abaixo com um diagrama formativo.
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Figura 1 - Diagrama formativo

Espago de Diversidade de
Mediacdo Acervo

Fonte: Elaborada pela autora, 2018.

O diagrama representa as agdes que defendemos como primordiais
para o trabalho sistematico com a leitura literaria na escola numa
perspectiva de interagcao entre o leitor — mediador - vivéncias litera-
rias — formacgao do leitor.

Ademais, a leitura literaria, no primeiro ano?®, deve ser pensada entre-
lacada com o professor como leitor, tendo a formagao do leitor (pro-
fessor e aluno), a mediacao da leitura literaria, o papel do mediador
de leitura, o curriculo literario, as praticas de leitura literaria, o espago
de mediagao, a diversidade de acervo literario como fatores funda-
mentais para que se tenha uma escola leitora e se formem leitores
de literatura.

3. Aqui estamos nos referindo ao primeiro ano do Ensino fundamental, que é nosso objeto de estu-
do, mas isso pode ser estendido para o trabalho com a leitura literéria em toda a Educagao Basica.
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Oficinas colaborativas: proposta
de formacao continuada

As oficinas colaborativas pensadas e executadas sob perspectiva de
formacéao continuada para esta pesquisa tiveram seu percurso for-
mativo organizado de modo a oferecer condigdes para que os pro-
fessores coparticipantes, por meio do trabalho colaborativo, com-
preendessem a sua propria pratica como elemento de construgéo e
reconstrucdo de conhecimento para sua formacgéo.

Partimos do pressuposto de que a realizagao das oficinas colaborativas
possibilitaria vivéncias dos professores com atividades de mediagao da
leitura literaria que pudessem ser aplicadas nas salas de aula e os aju-
dassem a pensar, refletir sobre outras possibilidades de trabalhar a leitu-
ra literaria com as criangas. Para além disso, esse momento das oficinas
constituia tempo e espago para que os professores pudessem socializar
as experiéncias e construir novas praticas.

Sendo assim, a analise das oficinas colaborativas foi pautada nas vi-
véncias dos professores, no que foi experienciado, em um contexto
histérico-cultural especifico, em um determinado tempo. Isso pressu-
pde compreender que foram gerados, nas relagdes sociais, portanto,
sentidos em circulagao.

Como néao é objetivo deste texto apresentar um relato integral de
todos os eventos que aconteceram nas oficinas, para orientar o
leitor sobre como os dados foram produzidos, apresentamos, ini-
cialmente, o quadro 1 que traz a sintese de como as oficinas foram
organizadas, proporcionando uma visdo geral das tematicas traba-
Ihadas, de alguns textos literarios apreciados e do periodo em que

elas aconteceram.
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No percurso das oficinas colaborativas, havia uma organicidade que
iniciava e terminava sempre com uma histéria na “Colcha do Conhe-
cimento ou Colcha de Contagéo de histérias’, contada pela pesqui-
sadora ou por um dos colaboradores da pesquisa; momentos de
reflexdo tedrica sobre a tematica; atividades de praticas sobre me-
diacao; videos para reflexao, discussao e proposta de atividades que
poderiam ser executadas em sala de aula com as criangas. Tudo isso
com o propodsito de estabelecer o didlogo com multiplas vozes que
participaram da construgao dessa historia.

E importante destacar que, apesar de cada oficina possuir uma tema-
tica, era impossivel se restringir apenas a ela, pois, quando se aborda
a questdo da mediacao, os assuntos estao imbricados. Além disso,
foram utilizados videos, textos tedricos e outros livros de literatura,
pois o planejamento é apenas uma orientagdo e a medida que as
discussoes, reflexdes e duvidas iam surgindo, outros materiais foram

buscados para embasar as atividades.

Diante de tudo o que foi exposto, acreditamos ser importante apre-
sentar como os colaboradores da pesquisa chegaram as oficinas
para tentar captar o olhar e os sentidos sobre a leitura que eles ja pos-
suiam. Portanto, apresentamos, a seguir, a figura 2 que tenta sintetizar
os enunciados dos professores sobre a mediacao da leitura literaria.

Figura 2 — Como os professores iniciaram as Oficinas Colaborativas

Expectativa de
aprender
Muitas
Oficinas de perguntas e
Mediagdo de interrogacdes
Leitura Literdria sobre mediagdo
de leitura

literaria

A g

Fonte: Elaborada pela autora, 2018.
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A sintese apresentada na figura 2 permite compreender como os
professores iniciaram o processo de formacgéao, trazendo um dese-
nho representativo dos anseios, desejos, sentidos que os constitui-
ram em um processo histoérico-cultural permeado pela linguagem
e vivéncias de cada um. Reflete um pouco do processo de forma-
cao inicial e continuada dos docentes, das suas vivéncias literarias,
das dificuldades enfrentadas no cotidiano da sala. Nao obstante,
demonstra que os professores acreditam que podem aprender uns
com os outros a partir das vivéncias em momentos de interagéo.

Durante uma das oficinas, em momento de didlogo no qual os pro-
fessores falavam sobre suas experiéncias, a questao do pouco co-
nhecimento sobre como contar historias e mediar a leitura literaria
apareceu nas discussoes. Para grande parte deles, a contagédo de
historia resumia-se a pegar um livro qualquer e fazer a leitura para as
criancas. Nao havia, para eles, a necessidade de conhecer ou prepa-
rar a leitura ou a contagéo da histéria, sendo a mediacao da leitura
vista como uma forma de passar o tempo, sem muita importancia.
Nao havia uma preocupacdo de conversar sobre a histéria ao final,
de questionar, perguntar ou provocar a producao de sentidos, pelo
leitor/ouvinte, para o texto lido/ouvido, buscando perceber os sen-
tidos dados pelos alunos a histéria. Os trechos dos enunciados dos
colaboradores a seguir evidenciam esse sentimento.

[Eu] lia as histérias, mas néo tinha esse trabalho de mediagédo com
os alunos, de conversar sobre as histdrias, fazer perguntas. Ndo
parava um pouco para saber a compreensao dos alunos (ANA
MARIA MACHADO - REOC)“.

Eu via mediagéo da leitura como “vou contar uma histdria para
passar o tempo” Eu contava, mas nao tinha muito a conversa no
final, ndo tinha muito a participagédo das criangas. Lia e acabou
(VALERIA BELEM — REOC).

Eu lia e a Unica coisa de diferente que fazia era no tom da voz,
que mudava. Ndo explorava as imagens, nem trazia objetos para
enriquecer as histdrias e fazia pergunta durante a leitura para ver

4. Relatos extraidos das oficinas colaborativas
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se eles estavam prestando atenc¢do. Entendia que a mediagéo
era so fazer uma leitura bem simples (RUTH ROCHA — REOC).

Eu sei o que é uma contagéo de histdria, todavia, ndo sabia das
mais variadas formas de contar uma histdria e fazer a mediagéo.
Eu sd contava histdria. [...] Era uma forma de distragdo, ndo um
momento de aprendizagem também (AUDREY WOOD - REQOC,).

Na fala dos professores, o sentido de mediar esta intimamente ligado
a forma ou a técnica de como se |é ou se conta historia. Eles ainda
nao perceberam que a mediagao é muito mais que isso. O ato de me-
diar necessita de uma intencionalidade na atuagéo do mediador, pois,
para formar um leitor, € necessario que se vivenciem situagdes siste-
maticas de leitura em que um leitor mais experiente interaja com ou-
tro com menos experiéncia, proporcionando trocas de informacgoes,
sentimentos, opinides, conhecimentos que possibilitam apreender e
compreender a mensagem do texto lido. Apenas ler, contar histérias
ou disponibilizar acesso a livros esporadicamente nao sao o suficien-
te para formar um leitor, ou seja, esse trabalho precisa ser feito cons-
tantemente, diariamente.

Diante disso, para tentar refletir sobre esse pensamento, foi necessa-
rio um aporte tedrico® com o qual pudéssemos conversar sobre estra-
tégias de apresentar, contar e ler historias. Foi necessario problemati-
zar as situagdes narradas pelos docentes de modo que percebessem
que, para mediar a interagéo das criangas com um texto literario, nao
& preciso ser um contador de histérias que domine técnicas especifi-
cas. Basta gostar de ler e ficar atento a aspectos que sdo importantes
nesse momento, tais como: falar o nome da histéria e quem séo os
autores e ilustradores (na verdade, autor e ilustrador sdo responsaveis
pela construgéo do livro - um escreve a histéria em palavras e o outro
faz isso por meio do desenho).

5. Trabalhamos com o texto: BORTOLIN, Sueli. Quero ser um contador de histérias. 2003. Disponivel:
https://www.ofaj.com.br/colunas_conteudo.php?cod=121. Acesso: 30 abr. 2018.

BUSATOO, Cléo. Contar e encantar: os pequenos segredos da narrativa. 2. ed. Rio de Janeiro: Vozes,
2003
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Para Antunes (2007), existe uma diferencga entre o ato de contar e ler
histérias. O primeiro envolve improvisagao, interacao, liberdade e
possibilidade de agregar outros elementos a histéria. O segundo é
uma forma de apresentar a obra conforme sua linguagem original,
nas palavras do autor. Mas isso ndo quer dizer que existe uma forma
de contar ou ler histérias melhor do que a outra, pois as duas formas
sao importantes.

Portanto, a colaboragdo pode promover outras aprendizagens e a
ressignificacao de praticas docentes, visto que as vivéncias interpsi-
cologicas e intrapsicologicas® trazem possibilidades de (re)constru-
céo e desenvolvimento de novos conhecimentos conectados com as
necessidades de cada sujeito dentro do contexto histérico, social e
cultural ao qual pertencem.

Quando o professor integra o saber pesquisado/compartilhado com
a sua pratica, interioriza outra légica e o saber fazer docente ganha
mais significado. Desta forma, nesses momentos de trocas nos grupos
de colaboracao, os docentes discutem o avanco do processo, pensam
criticamente, compartilham conceitos, constroem e reconstroem co-
laborativamente conhecimentos sobre o ensino aprendizagem e das
suas praticas (BASTOS e HENRIQUE, 2016).

Tomo emprestada a fala de Bakhtin (2011, p. 295) para complementar
o que foi mencionado acima: “[...] palavras dos outros trazem consigo
a sua expressao, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos
e reacentuamos” na mediagdo com outros, possibilitando construir e
reelaborar os sentidos a partir da linguagem e das vivéncias.

Além dos estudos tedricos nas oficinas, os colaboradores da pesqui-
sa vivenciaram situagdes de mediagao de leituras. Apos essas media-
coes, eles foram convidados a organizar e gravar uma mediagéo na

6. Segundo Vigotski (1978, p. 57), “cada fungéo no desenvolvimento cultural da crianga aparece
duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsi-
coldgico) e depois, dentro da crianga (intrapsicoldgico). Isto se aplica igualmente para a atengao
voluntaria, para a memdria logica e para a formagéo de conceitos. Todas as fungdes superiores se
originam como relagdes reais entre individuo”
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sala de aula para os alunos para ser socializada nas oficinas. A seguir,
apresento dois recortes do diario de campo que corroboram o que
foi explicitado:

No video as professoras organizaram as criangas em torno da col-
cha no chéo da sala, conversaram sobre o livro que iriam contar
a historia, sobre o autor, ilustrador, combinaram que na medida
em iam contando também mostrariam as ilustragées do livro’.
Na filmagem da professora Audrey Wood o livro escolhido foi A
parte que falta’ de Shel Silverstein®. Apds a contacgéo, a professora
conversou com as criangas sobre as impressoes e como eles se
sentiram ao ouvirem a histdria. As criangas compararam o pro-
tagonista ao ser humano que procura algo que perdeu. Também
abordaram a questao da ilustragéo, pois o livro é todo preto e
branco, diferente dos outros livros de literatura que a professora ja
havia apresentado, mais parecido com os “desenhos” dos minili-
vros, que também néo sdo coloridos, mas houve uma observagédo
sobre a ilustragédo do livro A parte que falta’ era mais bonita, de
acordo com os alunos. Essa histdria ganhou a atengéo e o gosto
das criangas, pois sempre pediam para a professora contar no-
vamente e, quando o livro estava junto na caixa de leitura, era
muito disputado pelas criangas. (REOC)

A professora Ruth Rocha contou a histéria da “Revolta das Prin-
cesas’” que fala sobre as famosas princesas dos Contos de Fa-
das (Cinderela, Branca de Neve, Bela Adormecida, Rapunzel,
Sherazade) que propéem uma revolta porque estdo cansadas
de aguentar as bruxas malvadas, os feiticos e os maus-tratos, ja
os principes ndo passam por nada disso. Durante a contagéao, a
professora foi relembrando, junto com as criangas, as historias
das quais as princesas eram protagonistas. Ao final da histéria,

7. Vale lembrar que essa forma de mediagao foi vivenciada pelos colaboradores da pesquisa du-
rante as oficinas.

8. E um livro que aborda a questao de um ser que acredita que ndo esta completo, que falta uma
parte e sai pelo mundo a procura da parte que ird completa-lo. Nessa busca, ele passa por diversas
aventuras até se questionar se realmente esta faltando essa tal parte. E um livro sobre delicadezas.
E importante lembrar que esse livro ndo pertence ao acervo da escola, foi apresentado aos pro-
fessores no decorrer das oficinas e encantou a todos os participantes. Além disso, foi contado em
todas as turmas pelos professores e igualmente encantou grande parte das criangas.

9. Esse livro faz parte do acervo literario do Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa - PNAIC
-, que foi disponibilizado nas turmas de primeiro ano, quando o programa foi desenvolvido na escola.
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as criangas falaram, comentaram sobre a histdria e uma fala
chamou a atengdo: — Esse livro é diferente’ (aluno da Turma da
Ruth Rocha). - Diferente como?’ (Indagou a professora).- Vocé
ainda ndo havia contado uma histdria onde as princesas néo
séo salvas pelos principes’ (aluno da Turma da Ruth Rocha). A
resposta da professora Ruth Rocha para o aluno pautou- se na
seguinte questao: [..] as histdrias podem falar de muitas coisas
e de diversas formas, isso depende do que o autor quer con-
tar. Esse livro aborda a questao da igualdade entre as pessoas.
As princesas queriam ter os mesmos direitos que os principes.
Queriam que eles passassem pelas situagbes que elas passam.
Queriam direitos iguais’ (REOC).

Aqui apresentamos trés pontos importantes: primeiro, que o processo
de formacéo continuada, aliado a disponibilidade do professor, pode
influenciar na pratica docente de sala de aula; segundo, que o cui-
dado na escolha, na apresentagdo e na forma de contar a histéria
influencia no modo como as criangas percebem, gostam e se inte-
ressam pelo livro; terceiro, a mediacao pela palavra do outro, nao so
do texto lido, amplia universos, constroi sentidos e contribui com a
constituicao das singularidades dos sujeitos.

No segundo recorte do diario de campo, expresso acima, a crianga
traz um significado estabilizado para a figura da princesa, com base
em sua experiéncia anterior de leitor/ouvinte, provavelmente de his-
torias classicas (conto de fadas) nas quais, geralmente, a princesa &
sempre salva pelo herdi, que é um principe. Todavia, a intervencao
da professora nesse processo de mediacgéo, ao problematizar o texto
lido, contribui para a construgao de um novo significado para a expe-
riéncia de ser princesa, pois traz argumentos novos que possibilitam
ressignificar um conceito ja construido pela crianga. De acordo com
Mortatti (2016, p. 17), “a leitura € um processo de construgao de senti-
dos[..] oscilando numa tensédo constante entre parafrase (reproducao
de significados) e polissemia (producéo de novos significados)”
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Além disso, a apresentacao desse trecho do video da professora Ruth
Rocha na oficina nos alerta também acerca da “preparagdo do pro-
fessor’, pois a referida professora fez questao de dizer que nao estava
pronta para aquele questionamento feito pela crianga, que nao imagi-
nou que algumas criangas fossem questionar o fato de as princesas
terem, na histéria ouvida, um papel diferenciado daquele que comu-
mente é o papel das princesas dos contos de fadas.

O dialogo estabelecido a partir do tecido de vozes dos professores
denota a disponibilidade € o interesse em refletir sobre a questao de
estar ou ndo preparado para responder aos questionamentos das
criangas sobre a leitura realizada. Nesse sentido, os demais colabo-
radores lembraram que € sempre importante conhecer a histéria que
sera contada, mas que néo se pode prever qual sera a reagao, nem os
questionamentos dos alunos frente a ela. Isso depende de como as
criangas veem e recebem as histérias. Conforme os professores, eles
ndo sabem tudo e também estdo aprendendo. Acrescentamos que
as vivéncias fora e dentro da escola, com as tematicas que aparecem
nos livros, também influenciaram nesses questionamentos. Audrey
Wood completou dizendo que “com o tempo ganhamos experiéncias
e essas insegurangas diminuem e nos sentimos mais confiantes em
fazer essa mediagdo com as criangas” (REOC).

Os enunciados corroboram que os espagos de formacao, imbricados
pelas mediagoes, reflexdes e sistematizagcdes dos textos tedricos, sao
importantes para esclarecer duvidas, compartilhar conhecimentos e
pensar sobre as praticas vivenciadas na escola. Como diz Brait (2006,
p. 24), “os discursos revelem sua forma de produzir sentido”.

Com efeito, cada pessoa | e significa a partir de suas referéncias, de
uma dada condig¢ao, de um contexto socio-historico-cultural especi-
fico, marcado num determinado espago e tempo. Para Bakhtin (1997),
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[...] compreender é cotejar com outros textos e pensar num con-
texto novo (no meu contexto, no contexto contemporaneo, no
contexto futuro). Contextos presumidos do futuro: a sensagao de
que estou dando um novo passo (de que me movimentei). Etapas
da progressao dialdgica da compreensao; o ponto de partida — o
texto dado, para tras — os contextos passados, para frente — a
presuncao (e o inicio) do contexto futuro (BAKHTIN, 1997, p. 222).

Na turma da Ana Maria Machado, o video da atividade de contacdo de
histérias foi feito pelos alunos com a orientagao e mediagao da profes-
sora. Apresento um trecho de como essa atividade foi desenvolvida:

[...] a professora disponibilizou a caixa do acervo literario da sala e
os alunos puderam escolher os livros'®. Em grupo (cada um com
seis componentes, em diferentes processos estagios de leitura -,
leitor iniciante, leitor em processo, leitor fluente), os alunos leram
os livros para os colegas e depois o grupo decidia quem iria ler
ou contar a historia para toda turma. Nesse primeiro momento,
a professora achou melhor conversar com o grupo e tentar di-
recionar a escolha dos alunos que fariam a leitura para aqueles
que ja conseguiam ler com o intuito de incentivar os demais. A
dindmica da mediagéao foi feita da seguinte forma: 3 trés criangas
de cada grupo liam os livros escolhidos pelo grupo para a turma
e depois a professora ajudava os alunos a conversarem sobre o
texto (ANA MARIA MACHADO - REQC).

Ao assistir ao video com os demais professores, Ana Maria Macha-
do comentou que a atividade ficara cansativa, pois algumas criangas
escolheram livros longos e alguns ainda nao liam fluentemente. Mas,
apesar disso, as criangas gostaram da experiéncia de contar histérias
para os colegas. Valéria Belém sugeriu: “Vocé poderia propor para as
criangas um cronograma de apresentagao dos livros, uma ou duas a
cada semana. Talvez assim ndo fique cansativo, ou pedir que eles fa-
¢am um resumo da historia lida com as ‘palavras deles™ (REOC). Ana
Maria Machado disse que ia repensar sobre essa atividade.

10. Fizemos uma atividade parecida com essa na oficina.

11. Nesse dia, apenas um grupo se apresentou por conta do tempo (o tempo destinado para essa
atividade foi curto) e também porque as criangas comegaram a se dispersar.
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As palavras tecidas sobre esses momentos de troca de experiéncia
durante a formagao continuada revelam a disponibilidade dos pro-
fessores em repensar suas praticas procurando melhorar, adequar ou
transformar sua forma de trabalhar visando a um melhor desenvolvi-
mento do processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Para além
disso, observo o quanto esses colaboradores desnudaram-se de pre-
conceitos e medos ao se deixarem filmar para refletir a partir das suas
praticas, revelando a trama das relagdes sociais, trazendo a palavra
como o elo de todas as transformagodes sociais (BAKHTIN, 2003).

Para Bakhtin, o “eu” se realiza no outro e dialoga com o “nés’, visto
que a linguagem néo ¢é falada no vazio (BRAIT, 2006). Portanto, tanto
0 "eu” quanto o “outro” sdo fundamentais na construgdo do sentido
de um determinado enunciado, no qual havera a perspectiva de uma
outra voz que dialoga com a nossa e, inevitavelmente, dialoga com o
mundo, isto &, o sujeito e os sentidos constroem-se discursivamente
nas interagdes verbais, na relagdo com o outro, em uma determinada
esfera de atividade humana.

De modo semelhante, o autor evidencia que, “na realidade, nao séo
palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou men-
tiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desa-
gradaveis etc. A palavra esta sempre carregada de um contetudo ou
de um sentido [...] vivencial” (BAKHTIN, 2006, p. 99).

Audrey Wood relembrou que, quando a pesquisadora contara essa
histéria na sala dela, um aluno disse: "~ Professora, mas vaca nao poe
ovo” (REOC). Nesse momento, a mediagédo e o papel da mediadora
foram importantes para explicar e dialogar com as criangas sobre a
possibilidade que a literatura oferece de as histdrias serem espacos
em que a fantasia, a imaginag&o e criatividade sao livres. E o que cha-
mamos de fantastico, de maravilhoso.
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Além desse fato, a propria Audrey Wood relatou um episddio que
ocorrera na sala dela com a histéria do “Principe Cinderelo”.

Primeiro “as criangas também questionaram se era verdadei-
ra. Fizeram comparagédo entre essa histdria e a da Cinderela e
exemplificando as diferencgas: ‘o personagem é um menino; a
fada era pequena, suja e atrapalhada,; ndo existia madrasta na
histdria do principe e os irmé&os que eram maus com ele; que
nessa historia o principe perde a calga, na outra € um sapatinho”
(NDC - Observagéo).

Vale ressaltar que as criangas s6 chegaram a essas conclusdes por
conta da mediacao da professora. Todavia, elas verbalizaram que ha-
viam gostado das duas historias — Cinderela e do Principe Cinderelo.
Nesse sentido, & importante abrir espago para que as criangas ma-
nifestem livremente suas percepgdes, os sentidos que produziram
para a historia.

Diante de tudo o que foi exposto sobre a formagéo inicial e conti-
nuada, oferecida pela Secretaria de Educacgéao, dos professores co-
laboradores da pesquisa e as oficinas colaborativas realizadas na
Escola Chapeuzinho Amarelo, percebo que existe um movimento
de tensdo, ambuiguidade, uma vez que, na formacgéao inicial, eles ndo
tiveram acesso aos conhecimentos referentes a mediagao de lei-
tura literaria. A formagao continuada oferecida pela Secretaria esta
pautada no método fénico, com estreita abordagem da linguagem
apenas para decodificagdo de signos, na leitura ancorada nos mini-
livros e nos livros didaticos, materiais, portanto, sem uma qualidade
estética. As oficinas colaborativas apresentam outras propostas de
mediagao de leitura, nesse caso, literaria, com livros de qualidade
literaria com o foco na construgdo de sentidos pelo leitor para os
textos lidos/ouvidos.
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Palavras finais

Assim, buscando concluir este trabalho, apresento a tessitura das vo-
zes que compdem este estudo, socializando os conhecimentos cons-
truidos até o momento acerca dos sentidos produzidos pelos pro-
fessores para suas experiéncias como mediadores da leitura literaria
no seu fazer pedagogico no contexto da Regido Norte, mais precisa-
mente em Roraima.

As relagdes produzidas e vividas no contexto das oficinas colaborati-
vas de formagao trazem possibilidades de transformacéao das praticas
e ressignificacaéo de sentidos, bem como a constituicdo do mediador
de leitura. Nesse sentido, trago a linguagem pelo viés das palavras
académicas, imbricadas em alguns momentos por palavras literarias,
que desenham os modos de ensinar, de aprender, de construir senti-
dos sobre a mediacao da leitura literaria.

Os enunciados dos professores sdo constituidos em um espago-tem-
po dentro de um contexto cultural e social, mas, acima de tudo, so-
lidario, que se faz por meio da vivéncia e da mediagdo com outro,
no sentido bakhtiniano e vigotskiano dos termos. Os sentidos pro-
duzidos na relagéo de formagéao colaborativa ecoaram na diregao de
repensar e construir efetivamente um trabalho de mediagao de leitura
literaria com os alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Boa Vista - RR.

Compartilhar as vozes, instituidas e instituintes do discurso oficial,
sobre como € a formagao continuada dos professores acerca da
mediagao de leitura literdria se fez necessario para compreender,
pensar e reorganizar em conjunto uma proposta alternativa de for-
macao para os professores colaboradores da pesquisa diferente da
oferecida pela SMEC.

Contudo, é preciso lembrar que esta pesquisa nao tinha como obje-
tivo julgar a forma de trabalho dos professores, tampouco dizer que
o que eles fazem € errado, mas pensar, refletir, discutir colaborativa-
mente sobre outras possibilidades de vivenciar a formagado e a me-
diacao de leitura literaria na escola.
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Neste estudo sobre os sentidos da mediagcdo da leitura literaria
para os professores do 1° ano do Ensino Fundamental, ancorada
em Bakhtin (2010), para abordar a questao da construgao de senti-
dos, e em Vigotski (1999), para tratar a mediacéao, foi possivel pen-
sar em processos de formagao continuada que possam favorecer e
atender, de maneira mais significativa, as especificidades das me-
diagdes de leitura no contexto escolar para possibilitar a melhoria
das praticas docentes e, consequentemente, do processo de ensi-
no-aprendizagem.

Além disso, o estudo aponta que, pelo viés da pesquisa na perspec-
tiva critica de colaboragao, o foco da investigagcdo nao € sobre, mas
com os professores, considerando a perspectiva histérica que traz
uma contribui¢do significativa na construgédo de conhecimento e va-
lorizagdo do outro nesse processo. Sendo assim, optamos por utilizar
diferentes fontes para producao de dados e com diferentes sujeitos,
buscando ampliar o olhar sobre os sentidos da mediagao da leitura
literaria para os professores do 1° ano. Isso possibilitou perceber que
as observacgdes colaborativas em sala de aula e as oficinas colabora-
tivas com os professores proporcionaram mais aproximacgao e cola-
boracao entre a pesquisadora e os demais envolvidos no sentido de
incitar a construgao de sentidos.

A questao que norteou este estudo foi: quais os sentidos produzidos
pelos professores para suas experiéncias como mediadores da leitu-
ra literaria no seu fazer pedagdgico?

Nao € possivel afirmar ou prever que todos os sentidos que emergiram
nas oficinas colaborativas podem reverberar na sala de aula. Todavia,
foi possivel perceber que as vivéncias dos professores com a media-
cao da leitura literaria, calcada na estética do texto, propiciaram uma
mudanca na forma como os professores desenvolviam a leitura na
sala de aula. Olhar para o texto literario pelo viés da apreciagao estéti-
ca permitiu reconstruir o sentido da literatura infantil descolada da di-
datizagdo ou apenas como instrumento de decodificagéo de signos.
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Além disso, a postura do mediador de leitura foi ressignificada, ndo
mais apenas como alguém que disponibiliza livros ou que conta histo-
rias para criangas, mas como uma pessoa que interage com o texto e
com alunos, buscando compreender e assumir uma postura de escuta
atenta aos acontecimentos dialdgicos, reflexdes, que negocia sentidos,
estabelece cotejamentos os quais provocam novos sentidos.

Podemos afirmar que os colaboradores da pesquisa foram se cons-
tituindo leitores e mediadores no percurso das vivéncias e media-
cOes literarias que permearam e ainda permeiam suas vidas. Essas
vivéncias, em alguns momentos, foram boas e significativas, em ou-
tros, ndo prazerosas e sem sentido, porém, forjaram e favoreceram
a construgcdo de sentidos que inundam o fazer pedagogico desses
professores, sem deixar de levar em consideragdo que o contexto em
que eles estao inseridos ainda carece de mais acesso aos livros de

literatura e livrarias.

Ademais, na fala dos professores, a formagéo inicial ndo propor-
cionou um cabedal de conhecimentos que pudessem subsidiar as
mediagdes de leitura literaria na sala de aula, tampouco a formagao
continuada oferecida pela SMEC-RR responde aos anseios dos pro-
fessores, uma vez que esta focada na reproducao de técnicas dos
manuais que nao consideram a individualidade e a especificidade do
processo de ensino aprendizagem da leitura, pelo viés da compreen-
sao, interpretagao dentro de um contexto histérico-cultural, além de
nao privilegiar o trabalho de mediacgao do texto literario.

Indubitavelmente, ficou evidente que os professores anseiam por
processos de formagao continuada que ajudem a pensar e a refletir
sobre formas de mediar as agdes que envolvem a aprendizagem, isto

€, no caso em voga, a mediacéo literaria na escola.

Foi possivel perceber que alguns dos sentidos identificados durante
as oficinas colaborativas comegaram a ser replicados nas vivéncias
de sala de aula dos professores que participaram das formagoes. To-
davia, para além de perceber a concretizagdo dessas vivéncias, foi
fundamental, nessa experiéncia formativa, assumir a postura de es-

cuta atenta quanto as vozes que ecoavam por dialogos e buscavam
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estremecer memorias, convicgdes, abrir polémicas, reaver posturas,
construir, reconstruir, descortinar sentidos, buscando estabelecer ou-
tros sentidos para responder as suas necessidades e as nossas. Os
sentidos produzidos nas oficinas colaborativas poderdo contribuir na
direcdo de uma mediacao da leitura literaria alicercada na apreciagao
da estética do texto literario.

Contudo, & importante ndo perder de vista que a leitura (o texto em
si, seja literario ou nao) é constituida de vozes e de sentidos que nun-
ca se esgotam (BAKHTIN, 2003). Assim tratando-se de uma ativida-
de discursiva, sua mediacao sera sempre imbricada de contradigdes
e negociagdes de sentidos dentro de espago-tempo determinado.
Acredito que ha necessidade da escuta sensivel do outro, repensan-
do e em conjunto as praticas e ofertando formagdes que possam ir ao
encontro dos anseios dos professores.

Por fim, consideramos que os processos de colaboragao e parceria
estabelecidos entre os professores participantes da pesquisa com a
pesquisadora nas oficinas foram fundamentais para a mudanca de
praticas na sala, assim como para a insergao de um trabalho foca-
do na mediacao da leitura literaria que contemplasse mais a estéti-
ca do texto do que a fungao utilitaria da literatura para ensinar con-
teudos. Isso confirma a minha tese de que as vivéncias significativas
nas oficinas colaborativas contribuem para a mudanga de postura
do professor frente @ mediagdo da leitura literaria na escola, bem
como fazem parte da constituicdo e reconhecimento desse profes-
sor como mediador.
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O isolamento social causado pela pandemia da Covid-19 “deslocou”
a escola do seu ambiente habitual e propiciou uma série de questio-
namentos. A suspensao repentina das aulas presenciais obrigou os
sistemas de ensino a propor uma modalidade de ensino que, apoiada
nos meios digitais, atendesse de forma emergencial (e inicialmente
temporaria) aos alunos. Nesse sentido, as propostas para criancas
causaram ainda mais questionamentos e desafios, especialmente
nos primeiros anos do ensino fundamental.

Pensando na leitura literaria na escola, o contexto de pandemia im-
peliu para ainda mais deslocamentos. E importante considerar que
o ambiente educacional, na maioria das vezes, se constitui em umas
das fontes (as vezes a Unica) de acesso ao objeto livro para muitos es-
tudantes. Dessa forma, como seria possivel garantir as experiéncias
leitoras para todas as criangas, agora distantes do ambiente escolar?
De que forma os educadores, pensando na literatura na escola, po-
deriam criar estratégias para o alcance dessas experiéncias de forma
a possibilitar construcdo de sentidos e significados e fomentando o
desenvolvimento das criangas enquanto leitoras?

O presente trabalho fez parte da pesquisa "A formagéao de leitores e
a aquisicao da leitura e da escrita nos anos iniciais’, que foi desenvol-
vida no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Roraima
— CAp/UFRR, até janeiro de 2022. O recorte aqui apresentado aborda
as praticas desenvolvidas com as turmas do primeiro ano do Ensi-
no Fundamental durante o ensino remoto de 2020 e parte de 2021,
considerando especialmente o processo formativo da professora da
turma e a (des)construgao das vivéncias literarias durante a pande-
mia de Covid-19.

O capitulo esta organizado em segdes tedricas e de analise. As duas
primeiras segOes apresentam os alicerces tedricos dos estudos, com
as perspectivas da leitura literaria na escola e os pressupostos da for-
macao do professor e leitura literaria. Na terceira secéo, sdo analisa-
das as vivéncias literarias desenvolvidas no periodo de Ensino Remo-
to Emergencial — ERE. Por fim, serao apresentadas algumas palavras
finais, com reflexdes, provocagdes e questionamentos necessarios

para futuras discussoes.
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Leitura literaria na escola

Para abordar a questao da leitura literaria na escola, € necessario pon-
tuar onde os nossos pés pisam, quais tedricos e conceitos caminham
conosco e corroboram nossas praticas. Para tanto, € necessario, se-
gundo Silva (2009), trazer que ha varios tipos de leituras nas quais
podemos distinguir, pelo menos, trés formas de leitura e atitudes de
leitor, dentre as quais se salientam a leitura mecanica — que consiste
na capacidade do sujeito de decifrar cddigos e sinais; a leitura de
mundo - a qual Paulo Freire (1986) denomina como a habilidade de
ler o mundo de forma subjetiva; e a leitura critica - que € a compe-
téncia de imbricar as duas formas de leituras anteriores, possibilitan-
do a elaboracao de suas proprias conclusdes e a construgéo de no-
vos conhecimentos.

Além disso, para a autora, o leitor se forma, desde a primeira infancia,
sob a batuta da familia e da escola como mediadores nesse proces-
so, de forma que a crianga seja incentivada e vivencie situagdes que
lhe possibilitem tornar-se um leitor iniciante, influenciando-a a ser um
leitor fluente, experiente e autbnomo.

Nesse sentido, a leitura, como atividade pedagdgica mediada, ndo
precisa ser unicamente didatica, isto &, usada para aprender um con-
teudo, mas precisa possibilitar também momentos de prazer, de des-
coberta, de encantamento e apreciagao estética. Para Maia (2007, p.
29), “[..] a leitura reveste-se de um poder consideravel e assume uma
importancia premente no processo educativo [..]% para além do sim-
ples fato de ensinar alguma coisa.

Como o ato de ler acompanha o ser humano durante sua vida edu-
cacional, é necessario que seja praticado de forma sistematica para
consolidar o processo da leitura e, consequentemente, a formagao
do leitor e o desenvolvimento do gosto literario. A linguagem utiliza-
da na leitura literaria ndo € apenas um instrumento de comunicagao,
mas uma forma de expandir a criatividade por meio do imaginario,
proporcionando o prazer habitual ou até desprazer para essa ativi-
dade de leitura.
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Portanto, & necessario que, desde a primeira infancia, o individuo en-
tre em contato direto com os textos literarios, livros de literatura. Ge-
ralmente, o papel de incentivador & exercido em primeiro lugar pela
familia que utiliza a literatura como forma de entretenimento. Todavia,
mais tarde, depois de ingressar na escola, a crianga desenvolvera sua
leitura conforme for avangando no processo de ensino. Contudo, é
preciso lembrar que ndo se pode atribuir somente a familia a respon-
sabilidade por essa mediacao, pois nem toda familia dispde de livros
ou repertorio cultural para desenvolver tal atividade.

Nao ha como refutar que cabe a escola a responsabilidade de for-
macao do leitor por meio de agdes pedagdgicas que valorizem a
leitura para a formacgao de individuos que reconhecam o seu papel
ativo na sociedade.

O trabalho com a leitura literaria no ambiente escolar possibilita que
a crianga participe de vivéncias estéticas por meio do contato com
obras de literatura infantil de qualidade, no que se refere ao texto e as
ilustracdes. Nesse processo, ao fazer a relagao entre o real e imagi-
nario, ela vai percebendo e se identificando com situagdes e perso-
nagens que ora se aproximam da sua vivéncia, ora se afastam de seu
mundo. Nesse sentido, a crianca se reconhece, ao mesmo tempo que
reconhece os outros. Além disso, propicia que esse leitor possa se di-
vertir, imaginar, aprender desenvolvendo, assim, diferentes visdes de
mundo, constituindo-se enquanto leitor.

Nao obstante, € importante pontuar que o nosso conceito de leitu-
ra esta ancorado na perspectiva historico-cultural e em Vigotski que
enfatiza a natureza social, o desenvolvimento da personalidade, da
conduta e da inteligéncia humana. Portanto, consideramos a leitura
literaria como uma pratica cultural e social que nos permite mobili-
zar conhecimentos construidos e vivenciados na interagdo com outro
construindo para a formacao de sujeitos historico-culturais (SOUZA;
SCHEFFER; SOUZA, 2018). Desse modo,

[...] do ponto de vista interacionista, a leitura € um processo de
construcao de sentidos. Oscilando numa tensao constante entre
parafrase (reprodugao de significados) e polissemia (produgao de
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novos significados), ela se constitui num processo de interagao
homem/mundo, através de uma relagao dialdgica entre leitor e
texto (MAGNANI, 2001, p. 34).

Nesse sentido, a leitura literaria, como um leque de possibilidades de
producao de sentidos, que provoca interacao, integragéo e transfor-
macao do individuo, tem, na escola, um dos espagos propicios para
essa transformacgao, quando oferece estratégias variadas de media-
cao de leitura, visando “[..] retomar as relagdes entre leitura, literatu-
ra e escola do ponto de vista das possibilidades politicas no sentido
de desestabilizagdo da dicotomia entre prazer e saber” (MAGNANI,
2001, p. 29). Acreditamos que essas duas coisas podem e devem
caminhar juntas para a existéncia de uma aprendizagem prazerosa
e significativa.

Além disso, as palavras de Bordini e Aguiar (1993, p. 14) dialo-
gam e corroboram com a nossa compreensado de leitura literaria,
pois afirmam que

todos os livros favorecem a descoberta dos sentidos, mas séo
os literarios que o fazem de modo mais abrangente. [...] A lin-
guagem literaria extrai dos processos historicos-politico-sociais
nela representados uma visao tipica da existéncia humana. O
que importa ndo € apenas o fato sobre o qual se escreve, mas as
formas de o homem pensar e sentir esse fato, que o identificam
com outros homens de tempos e lugares diversos.

Considerar a leitura literaria nesse contexto de praticas sociais pos-
sibilita-nos perceber o letramento literario (COSSON, 2014) em uma
concepgao muito maior, além das praticas escolares usuais, mas
como experiéncia literaria de compreensao da vida por meio da ex-
periéncia do outro, da vivéncia de mundo com esse carater humani-
zador da literatura defendida por Candido (1995) que se potenciali-
zou durante o ensino remoto no contexto da pandemia da Covid-19.

Nao obstante, também trabalhamos com o conceito de mediacdo na
obra de Vigotski, para pensar a questdo da vivéncia da leitura litera-
ria. Esse conceito esta pautado nas suas concepgdes sobre o desen-
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volvimento humano imbricado num processo histérico-cultural, no
qual & importante considerar o ser humano e o tempo em que essas
relagdes se estabelecem por meio das suas vivéncias, com o obje-
to-sujeito-conhecimento, isto €, a mediacéo de outro mais experien-
te ou do proprio ambiente na construgcdo do conhecimento. Nesse
sentido, a mediagao, ainda segundo o autor, pode se caracterizar por
instrumentos e signos. Os instrumentos, que seriam as ferramentas
que modificam a estrutura dos objetos, teriam a funcgéo de “[...] servir
como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudan-
cas nos objetos. Constitui um meio da atividade interna dirigido para
o controle do proprio individuo” (VIGOTSKI, 2007, p. 62).

E importante destacar que as vivéncias literarias proporcionadas nos
espacos escolares as criangas por meio de diferentes formas de me-
diagcdes podem promover a potencialidade da educacéo estética
ou somente abordar o trabalho com conteudos escolares, pautando
essa experiéncia no que chamamos de didatizagao da leitura literaria.
Todavia, isso é fortemente influenciado pelo meio. De acordo com
Vigotski (2010),

0 meio exerce uma ou outra influéncia, influéncia diferente em
idades diferentes, porque a propria crianga se modifica, assim
como se modifica sua relagao para com aquela situagado. O meio
exerce essa influéncia, como colocamos, pela vivéncia da crianga,
ou seja, de acordo com o que a crianga elaborou na sua relagéo
interior para com um ou outro elemento, para com essa ou aguela
situagcdo no meio. O meio determina um ou outro desenvolvi-
mento, de acordo com o grau de compreensao do meio que a
crianga possui. (VIGOTSKI, 2010, p. 691)

Por outro lado, € fundamental compreender que as vivéncias com
a leitura literaria possibilitam tanto aos adultos quanto as criangas a
construgao e o compartilhamento de sentidos e significados, que, ao
entrelagarem o real e o imaginario, por meio da mediagao, vao consti-
tuindo-se enquanto sujeitos histérico-culturais. A mediagao da leitura
€ um instrumento potente de aproximacao entre criangas, adultos e
textos literarios.
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Desse modo, os professores que trabalham nos anos iniciais da Edu-
cagao Basica com os discentes devem entender que a mediagao do-
cente é primordial para o desenvolvimento do habito da leitura, para
aprimorar o gosto literario e fortalecer a formacao de leitores. Toda-
via, é essencial deixar explicito que ndo concebemos que a literatu-
ra tem a mera funcao de preencher o tempo ocioso da sala de aula
ou trabalhar algum conteudo relacionado a leitura e a escrita. Con-
cordamos com Soares (2006) para quem ¢ inevitavel que aconteca
a escolarizagéo da literatura pela escola destinada a fins formativos
e moralizantes, da pura didatizacado da literatura. A autora evidencia,
entretanto, que essa escolarizagdo precisa ocorrer adequadamente,
de modo que conduza as praticas efetivas e sociais de leitura literaria,
que propicie a formacao cultural das criangcas que delas participam
como forma de vivéncia no mundo e de nés mesmos, proporcionan-
do a construcgao literaria de sentidos.

Formacao do professor e leitura literaria

Nao ha como refutar que cabe a escola a responsabilidade de forma-
cao do leitor por meio de agdes pedagogicas que valorizem a leitura
para a formacgao de individuos que reconhegam o seu papel ativo na
sociedade. Para tanto, ha necessidade de agdes e projetos que con-
cretizem essa formagao de leitores, nos quais a leitura figure como
personagem principal, possibilitando aos alunos a acessibilidade a
bons livros de literatura, de géneros variados, que promovam vivén-
cias diversificadas e ampliem o repertdrio do leitor.

Nesse sentido, as pesquisas na area da formacgao inicial e continuada
de professores tém evidenciado que ainda precisamos caminhar mui-
to para efetivamente dar conta da gama de conhecimentos necessa-
rios para que o professor possa desenvolver todo o seu potencial e
trabalho na sala de aula. Ademais, grande parte dos nossos docen-
tes ainda nao tiveram acesso, na sua formacgéo inicial e continuada,
a conhecimentos referentes ao trabalho com a mediagao da leitura
literaria, bem como para a formag&o do professor leitor. E importante
salientar que essa auséncia de formagao sobre esses temas impacta
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consideravelmente na forma como o docente planeja, encaminha e
executa sua pratica, além de estar ligada, de modo implicito, as suas
vivéncias e na forma como interage com a leitura literaria na sala e
com a literatura infantil.

Dessa forma, a questao da formacao do professor leitor e do mediador
de leitura, pautada na apreciacéo estética e na ampliacéo do reper-
tério de leituras para producgéo de sentidos, é fundamental para que
ele possa replicar essas vivéncias com os seus alunos. Isso porque
um professor que nao gosta de ler, que ndo tem vivéncia nem leitura

literaria, ndo tem como desenvolver no outro aquilo que nao possui.

Fica evidente que o acesso a formacao especifica sobre media-
¢céo de leitura literaria, que possibilite uma maior reflexao a respei-
to desse trabalho na sala de aula € uma questao sine qua non para
desenvolvimento dessa pratica. Reyes (2014) define os mediadores
de leitura como

[..] aquelas pessoas que [...] criam as condigdes para fazer com
que seja possivel que um livro e um leitor se encontrem. A ex-
periéncia de encontrar os livros certos nos momentos certos da
vida, esses livros que nos fascinam e que nos vao transformando
em leitores paulatinamente, ndo tem uma rota Unica nem uma
metodologia especifica; por isto, os mediadores de leitura nao
sdo faceis de definir [...] O trabalho do mediador de leitura ndo é
facil de reduzir a um manual de fungdes. Seu oficio essencial &
ler de muitas formas possiveis: em primeiro lugar para si mesmo,
porque um mediador de leitura & um leitor sensivel e perspicaz,
que se deixa tocar pelos livros, que desfruta e que sonha em
compartilha-los com outras pessoas. Em segundo lugar, um me-
diador cria rituais, momentos e atmosferas propicias para facilitar
os encontros entre livros e leitores. As vezes, pode fazer a Hora do
Conto e ler em voz alta uma ou varias histérias a um grupo, mas,
outras vezes, propicia leituras intimas e solitarias ou encontros
em pequenos grupos. Assim, em certas ocasides, conversa ou
recomenda algum livro; em outras permanece em siléncio ou
se oculta para deixar que livro e leitor conversem. Por isso, além
de livros, um mediador de leitura |1é seus leitores: quem sao, o
que sonham e o que temem, e quais s&o esses livros que podem
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criar pontes com suas perguntas, com seus momentos vitais e
com essa necessidade de construir sentido que nos impulsiona
a ler, desde o comeco e ao longo da vida (REYES, 2014, p. 213).

As palavras de Reyes (2014) apontam caminhos sobre como as agoes
de mediacao de leitura literaria podem ocorrer: vozes que leem, que
apresentam os livros e criam condigdes para o encontro entre livro e
leitor. Acreditamos, portanto, que é fundamental que os professores
tenham garantido, no seu processo de formacao inicial e continua-
da, o acesso a conhecimentos e a vivéncias de como desenvolver
um trabalho com o texto literario abordando a estética, a poesia, a
emocao e a sensibilidade de modo que contribua para uma formacao
na qual a literatura seja vista como arte essencial para a formagao
do ser humano.

Vivéncias literarias

Para compreender as praticas analisadas, precisamos mapear como
se organizou o Ensino Remoto Emergencial - ERE na escola que se
constituiu como campo de pesquisa. Em julho de 2020, o CAp/UFRR
iniciou as atividades de ERE, por meio de trés frentes: o sistema oficial
dainstituicdo (SIGAA), a plataforma de interagéo sincrona e o aplicati-
vo de atendimento aos pais. As duas primeiras frentes se organizaram
da seguinte forma: uma foi direcionada para orientagdes e aulas as-
sincronas (entrega de atividades) e a outra foi utilizada semanalmente,

atendendo as turmas em pequenos grupos em encontros sincronos.

E relevante destacar que as préaticas seguiram um percurso formativo
da professora, uma vez que foram acompanhando tanto a necessida-
de de permanecer em ensino remoto quanto os constantes estudos e
aprofundamentos que o contexto exigiu. A compreenséo do espago e
da necessidade da leitura literaria para as criangas também foi estru-
turante para todo o processo.

A pratica chamada de "Nossas Leituras” foi permanente tanto nos
momentos sincronos como nos assincronos. Adaptada da leitura dia-
ria que faziamos de forma presencial para comecar as aulas, as lei-
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turas propostas durante o ERE perpassaram por contos tradicionais,
fabulas, contos de acumulagao, poemas, releituras, entre outros. A
professora utilizava os livros, a digitalizagao de trechos para facilitar a
visualizagao ou videos de contadores de historia.

Em todos os casos, esses momentos tinham, como foco, o livro e suas
possibilidades de fruicdo, na relagdo com o texto como experiéncia
estética e "de efeitos subjetivos, que oferece ao leitor espacgos de
identificacao e projecao através de um didlogo com a sua bagagem
de vida" (LOIS, 2011, p. 8).

Figura 1 - Momento de leitura com o apoio da imagem do livro

s uma vezuma menininha da campo, 8

B mais boaits que ji s¢ tinha podido ver; sul

Bimie era louca por cla, « & avh, mals loucs
ainda Esa boa senhors tinhs mandado fuser
para & menins um chapeurinho vermmelho que
The cali 150 bem que, por 16da parte, 6.8
chamavam de Chapeuzinbo Vermelho

Liem dis sua mie, tendo fieito uns bolinhas,
disse aela

Vai ver come esth passando & sul ava, pots

moe disseram que ela estava dosnte; leve para ela
s desses bolinhos @ esse pote com um POUCO
de maniega.

Fonte: Acervo pessoal, 2022.

Ainda que as discussdes sobre os textos, tanto nos momentos sin-
cronos quanto nos féruns de discussao, estivessem transcorrendo de
forma rica e significativa, a necessidade de ampliar as possibilidades
de vivéncia com o texto literario fomentaram o processo formativo e
de pesquisa. Assim, ao final de 2020, iniciou-se a aproximacao tedrica
e pratica com as estratégias de leitura, com base em Girotto e Souza
(2010), e com a sequéncia basica de Cosson (2014).

De acordo com Girotto e Souza (2010, p. 55), "[..] as estratégias de
compreensao sao meios para um fim e ndao um fim em si mesmo.”
Isso quer dizer que, quando os professores tém, em seus objetivos,
ampliar ou criar um repertoério de estratégias para leitura literaria, as
criangas passam a experienciar situagdes que as constituem como
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leitores. Esse movimento de “[...] estar em processo de leitura & instru-
mento para aprender estratégias de leitura, a fim de aprender a ler”
(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 46).

As estratégias foram propostas a partir da estrutura de sequéncia ba-
sica (COSSON, 2014). Para o autor, “as praticas em sala de aula preci-
sam contemplar o processo de letramento literario e ndo a mera lei-
tura de obras” (COSSON, 2014, posigcao 636). Por isso, langar mao da
sequéncia basica é a materializagédo desse pressuposto. A sequén-
cia basica é constituida por quatro momentos: a motivagao, que tem
como objetivo “[..] preparar o aluno para entrar no texto” (COSSON,
2014, posicao 730); a introducgao, na qual sédo apresentados o autor e
a obra; a leitura, momento que pode se desdobrar em mais de uma
proposta; e a interpretacao, que Solé (1998) vai chamar de “depois da
leitura’, quando ha o “[..]Jentretecimento dos enunciados, que cons-
tituem as inferéncias, para chegar a construgao do sentido do texto,
dentro de um didlogo que envolve autor, leitor e comunidade” (COS-
SON, 2014, posicao 938).

A seguir, mostraremos de que forma foram articuladas as estratégias
de leitura dentro da proposta da sequéncia basica, a partir do traba-
Iho com os contos de fadas.

Para a etapa de motivagao, escolhemos um momento assincrono, uti-
lizando a plataforma SIGAA. Em um férum, inserimos a imagem de
uma casa de tijolos, uma cesta de frutas e um lobo, juntamente com
as perguntas: “"Vocés conhecem esses elementos? Como eles estao
relacionados? Tem alguma histéria em que os trés aparecem?” Essa
proposta de escrita foi disponibilizada no inicio da semana e as crian-
cas deveriam responder até o encontro sincrono.

Nos grupos de interagao (cerca de 7 ou 8 criangas), a professora
apresentou o mapa e a bandeira do Reino Unido, questionando se
alguém os conhecia. Também mostrou imagens do mapa da Franga
e da Alemanha. Na sequéncia, mostrou imagens de Charles Perraut,
Jacob e Wilhelm Grimm, além de Joseph Jacobs. Essa apresentagao
oral, feita com o apoio de slides, explorou o percurso histérico dos
contos de fadas.
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Figura 2 - Slide do momento de introdugéo

Joseph

Jacobs

Fonte: Acervo pessoal, 2022.

Apss a exposicao, a professora propds que os alunos comentassem
quais histérias conheciam desses autores, registrando, da sua manei-
ra, o nome delas. Esse momento de conexao explora os conhecimen-
tos prévios dos leitores e “sustenta todos os aspectos da aprendiza-
gem e entendimento” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 66).

O momento de leitura, realizado pela professora, ocorreu por meio da
profericao (BAJARD, 2014) ou o que se convencionou chamar de lei-
tura em voz alta. Com o livro em maos, a docente explorou o texto “Os
trés porquinhos’, versdo de Joseph Jacobs, presente no livro “Contos
de Fadas de Perraut, Grimm, Andersen e outros’, edicao da Colegao
Cléassicos da Editora Zahar (2010). A docente realizou a profericao até
um certo ponto da histéria, fazendo perguntas para suscitar a partici-
pacao das criangas.

Como proposta assincrona e para fomentar mais leituras, foi escolhi-
da a estratégia de visualizagdo. De acordo com Girotto e Souza (2010,
p. 85), visualizar é “inferir significados [..]. Quando os leitores visua-
lizam, estdo elaborando significados ao criar imagens mentais, isso
porque criam cenarios e figuras em suas mentes|...] fazendo com que
eleve o nivel de interesse”. Para essa pratica, adaptou-se a proposta
das autoras, construindo uma folha de visualizagao. O trecho lido foi
disponibilizado para a revisdo dos alunos.
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Figura 3 - Folha de visualizagao

TITULO DO LIVRO: [pJ. P

CONTOLIDO:A, _FiSTOR], FE f |y
AUTOR DO CONTO:PE REA GRIMNENDERSEN B O
1. LEIA O TEXTO DISPONIVEL EM PDF. SE PRECISAR, PEGA O AJUDA A UM

ADULTO PARA FAZER A LEITURA

2. VOCE OBSERVOU QUE O FINAL NAO ESTA NO DOCUMENTO QUE
ENVIEI? DESENHE NO ESPAGO ABAIXO, COMO A HISTORIA VAI
TERMINAR. SE PRECISAR DE MAIS ESPAGO, USE UMA FOLHA A4, OU SEU
GADERNQ

Fonte: Adaptada a partir de Cosson (2021), 2022.

As folhas de visualizagdo foram socializadas no encontro sincrono
da semana seguinte, momento no qual as criangas puderam ampliar
suas perspectivas sobre o texto, questionar e opinar sobre as opinides
dos colegas. Ao final de cada sessao de exposicao, a professora rea-
lizou, entédo, a profericao do final original do conto, momento ainda
mais rico de opinides, uma vez que propiciou o confronto entre os
conhecimentos prévios de finais da historia, das hipoteses levantadas
nas fichas e o final “original”

Em 2021, com a continuidade do ERE, as proposigdes com o texto li-
terario necessitavam de implementagdes no campo da materialidade.
Para Nicolajeva e Scott (2011, p. 52), "a materialidade do livro é resul-
tado favoravel de uma experiéncia expressiva planejada”. De acordo
com Hunt (2010), toda a sorte de leitores, sobretudo as criangas, pos-
suem uma relagao tatil com o livro cujos elementos fisicos dialogam
no processo de leitura. Nesse sentido, precisamos do contato com os
elementos que “[...Jconstituem o projeto grafico de um livro: tamanho,
formato, tipo de papel, tipografia e diagramagéo do texto escrito e
das ilustragdes” (CORREA; PINHEIRO; SOUZA, 2019, p. 71).
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Passamos, assim, a planejar uma acéo que pudesse tornar acessivel
o livro fisico para as criangas do primeiro ano, especialmente porque
elas ja estavam ha mais de um ano longe do espaco escolar. Em reu-
niao com os pais, foi sugerida a aquisi¢cao do livro “O carteiro chegou’,
de Janet e Allan Ahlberg, pela Editora Companhia das Letrinhas. A
escolha da obra levou em conta, especialmente, a intertextualidade,
“[..] fator marcante na narrativa [..], evento que desencadeia a ativa-
¢do do conhecimento prévio e as conexdes para ser realizadas por
meio dos classicos infantis” (SOUZA; BRANDAO, 2018, p. 293). Nes-
se sentido, as criangas poderiam ainda relacionar o trabalho com os
contos de fadas e outras formas em que estes estdo presentes nos
livros contemporaneos.

A proposta foi feita no primeiro semestre do ano, para que as familias
pudessem se organizar e solicitar apoio da instituicdo de ensino para
a compra. Como estratégia para o trabalho, optou-se pelo circulo de
leitura (COSSON, 2021).

Os circulos de leitura se configuram como um “[...] modo privilegiado
de compartilhar textos, que [..] demanda um intenso envolvimento
do leitor com o texto e “[...] um movimento de aprendizagem cola-
borativa” (COSSON, 2021, p. 23-24). Esse procedimento envolveu um
planejamento de momentos sincronos e assincronos.

O circulo ocorreu em uma sequéncia de duas semanas, sendo
uma parte assincrona (atividades com o suporte das familias) e as
outras sincronas, mediadas pela professora, utilizando a platafor-
ma Google Meet.

Na motivagcao (COSSON, 2014), feita de forma sincrona, a professora
utilizou um adereco na cabeca, semelhante ao do personagem Car-
teiro. De forma oral, questionou aos grupos quais as experiéncias an-
teriores com um carteiro e anotou em uma lousa digital. Em seguida,
associou a etapa de introducao, apresentando, por meio de slides,
informagdes sobre o Reino Unido e a tradigdo do ché inglés. Durante
esses didlogos (que aconteceram em pequenos grupos), as criangas
recuperaram as informacgdes sobre o autor Joseph Jacobs (trabalha-
do anteriormente no conto “Os trés porquinhos”).
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Em seguida, a professora propds uma leitura compartilhada (SOLE,
1998), considerando que boa parte da turma se encontrava com
os exemplares em maos. E importante destacar que o livro do
casal! Ahlberg,

[...] por se entretecer na forma de conto, o texto segue uma estru-
tura semelhante aos contos de fadas, com uma narrativa linear. O
enredo é apresentado em rimas e o narrador situado na terceira
pessoa, ele conta o que viu por meio do discurso direto e dialo-
gos. A narrativa marca as situagdes do real e/ou insélito existente
na histéria (SOUZA; BRANDAO, 2018, p. 291).

Também apresenta exemplos de textos do cotidiano, como cartas,
bilhetes, convites e cartdes postais. Para essa leitura partilhada, a
professora optou por explorar a narrativa, sem direcionar para o ma-
nuseio dos outros textos, deixando-os para uma segunda leitura. Ao
final dessa interacao, as criangas puderam comentar suas primeiras
impressodes e de que forma perceberam a narrativa.

Em seguida, passou-se a um momento assincrono. Utilizando as fi-
chas de organizagao para as fungdes do circulo de leitura (COSSON,
2021), as criangas foram convidadas a fazer parte de um dos grupos,
com as seguintes fungdes: Conector, Analista de personagem, Ques-
tionador, Pesquisador, Dicionarista e Sintetizador. As criangas rece-
beram a proposta de ficha por meio do SIGAA e puderam preencher
com o apoio da familia. Para essa agéo, foram levadas em considera-
céo as etapas de leitura e de escrita de cada crianga.

Cada crianga deveria preencher sua ficha e deixa-la pronta para
apresentar no encontro final (mais uma etapa sincrona) que também
foi organizado em grupos de até 9 criancas, com diferentes fungoes.
Esse momento seguiu em grupos menores, pois se consideraram as
especificidades da turma em relagéo ao ensino remoto.

1. Janet e Allan Ahlberg eram casados e estenderam a parceria de vida para os livros. De acordo
com a Editora Companhia das Letrinhas, publicaram diversos livros premiados. Janet faleceu em
1994.

265



SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO | SECAO Il

Figura 4 - Ficha da fungao “pesquisador”

Fonte: Adaptada a partir de Cosson (2021), 2022.

Figura 5 - Ficha da fungao “analista de personagem”

NOME DA PERSONAGEM:

ﬁj\

CIRCULE ALGUMAS CARACTERISTICAS (COMOD ELA/ELE E) QUE VOCE IDENTICOU
NESTA PERSONAGEM:

INTELIGENTE  AMAVEL AMIGO ~GENER
CURIOSO FELIZ TRABALHADOR TRISTE [ AGRE EI0.
BONITO TEIMOSO ,AGITADO ' CALMO B

VOCE ACHA QUE FALTOU ALGUMA CARACTERISTICA? SE SIM, ANOTE NO ESPACO
ABAIXO: \ :

Fonte: Adaptada a partir de Cosson (2021), 2022
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Com as fichas em méos, o encontro sincrono (terceira etapa) foi um
momento impar. O didlogo ocorreu entre as criangas que trouxeram
importantes reflexdes e opinides. Pode-se dizer que as leituras, em
sentido amplo, remetem a um “[...] dialogo entre leitor e texto, ativi-
dade fundamental que estimula o ser em sua globalidade” (COE-
LHO, 2000, p. 18).

Isso também se articula com o que indica Solé (1998, p. 91), segundo
a qual "nenhuma tarefa de leitura deve ser iniciada sem que as me-
ninas € meninos se encontrem motivados para ela, sem que esteja
claro que lhe encontram sentido” A trajetoria do circulo de leitura pos-
sibilitou vivenciar o texto literario em todos os seus niveis, explorando
texto verbal e visual em sua completude, atribuindo sentidos e signifi-
cados que concretizam a experiéncia estética (JOUVE, 2012).
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Palavras finais

As praticas desenvolvidas com as turmas do primeiro ano do Ensino
Fundamental durante o ensino remoto de 2020 e parte de 2021, apre-
sentadas neste artigo, sdo apenas um recorte da pesquisa da pes-
quisa "A formacgao de leitores e a aquisicao da leitura e da escrita nos
anos iniciais’, que foi desenvolvida no Colégio de Aplicagéo da Uni-
versidade Federal de Roraima — CAp/UFRR, até janeiro de 2022. Esse
trabalho so foi possivel, por estar alicergado no trabalho colaborativo,
imbricado ao processo formativo da professora turma e a (des)cons-
trugado das vivéncias literarias durante a pandemia de Covid-19. Esse
processo formativo proporcionou um movimento de pensar/repensar
as praticas e as estratégias didaticas para o trabalho com literatura
infantil na escola, articulando um maior envolvimento dos professores

e alunos com o trabalho com texto literario.

A partir desse movimento, acolhemos o debate colocado pelo arti-
go anterior na cadeia dialégica sobre os significados produzidos
pelos professores para suas experiéncias como mediadores da leitu-
ra literaria, ao buscar um foco de analise nas vivéncias literarias du-

rante a pandemia.

Ademais, destaca-se sua relevancia pelo reconhecimento, a postura
e o processo formativo da professora da turma como mediadora de
leitura, nesse caso, literaria, responsavel por essa agdo na turma no 1°
ano do CAp/UFRR direcionando um planejamento sistematico, inten-
cional e direcionado ao trabalho com a literatura alicergado no viés
estético para apreciagao do texto literario. Além disso, esse processo
formativo também reverberou nos alunos da turma.

Nao obstante, a pesquisa nos mostrou que nao existe uma Uunica
estratégia para fomentar o trabalho com a leitura literaria, mas ou-
tras possiveis leituras que sédo influenciadas pela vivéncia e pelo tipo
de mediacdo que é proposta para o leitor. Nesse sentido, &€ funda-
mental que o processo de agéo e reflexao esteja sempre embasado
e dialogue com os objetivos docentes para o ensino da leitura lite-
raria na escola.
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Secao IV

Cada uma de nds esta aqui hoje porque, de uma forma ou de
outra, compartilhamos um compromisso com a linguagem, com o
poder da linguagem e com o ato de ressignificar essa linguagem
que foi criada para operar contra nds. Na transformagéo do silén-
cio em linguagem e em agéo, é essencial que cada uma de nos
estabelecga ou analise seu papel na transformacgao e reconhega
que seu papel é vital nesse processo.

Audre Lorde!.

1. LORDE, Audre. Irma Outsider. Trad. Stephanie Borges. Belo Horizonte: Auténtica, 2019, p. 54.
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Compreendemos que a naturalizagdo das relagdes, da afetividade
e do género, centralizada no modelo de familia nuclear, percebida
nas figuras binarias do pai, mae e filhas/os, implica as pautas dos di-
ferentes movimentos sociais, sobretudo o movimento feminista que
tradicionalmente debate a maternidade. Os diferentes feminismos
ampliam as possibilidades de fortalecimento das maternidades das
mulheres Iésbicas e bissexuais sem que essas mulheres precisem es-
colher entre o exercicio da lesbianidade ou bissexualidade e o desejo
de serem maes e constituir familias. Desse modo, a existéncia das/
os filhas/os das maes que sao lésbicas ou bissexuais na escola des-
pertam vias de [res]existéncias para as mulheres que sdo maes em
conjugalidade com outras mulheres. Jules Falquet (2008) parte da hi-
potese de que as variadas formas de opressdes sdo imbricadas a par-
tir da divisdo do trabalho que delega as mulheres a responsabilidade
pelo cuidado e manutencao dos membros da familia. Para a autora, o
trabalho considerado feminino altera as relagdes de sexo, raca e clas-
se, pois a reprodugéo esta ligada com o trabalho doméstico, que é re-
gido pelo Estado e amparado em um sistema politico heterossexual.

Logo, € no campo dos movimentos sociais que se institui o papel da
maternidade |ésbica e bissexual, ndo em dissociagdo dessas catego-
rias, mas como faces de um mesmo paradoxo na constru¢cdo de uma
identidade fortalecida que se baseia na intersecgéo dessas multiplas
identidades em agado. Podemos dizer que a abordagem da materni-
dade suscita ambivaléncias. Por um lado, ha as construgdes sociais
sobre a maternidade e, com elas, as atribuicdes do cuidado como
predicado feminino €, por outro, a designacao da heterossexualidade
imposta as mulheres, sobretudo para as que sdo maes.

Nas sociedades humanas, percebemos que o poder patriarcal € jus-
tificado através da diferenca colocada em oposicao binaria entre mu-
lheres e homens pela diferenciagdo das categorias “sexo e género”.
A diferenciagao biologizante concentra fungdes diferentes e hierar-
quizadas no campo social e pessoal para mulheres e homens, cons-
truindo, dessa maneira, posigcdes de comprometimento desiguais na
responsabilizagaéo e cuidados com as filhas e os filhos.
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A feminista Joan Scott (2005) nos convida a pensar nos termos “igual-
dade-diferenca” nas relagdes humanas. Para a autora, no tempo em
que os preconceitos e as discriminagdes permanecerem, a elimina-
¢ao da discriminagdo continuard como desafio presente no campo
politico e social. Portanto, igualdade e diferenga ndo sdo conceitos
opostos, mas interconexdes que permanecem constantemente em
tensdo e que serado resolvidas de diferentes formas ao longo da his-
toria e, por isso, necessitam de analises que possam ser pensadas
na maneira como sao incorporadas nas politicas e ndo apenas como
uma questao de escolha ética e/ou moral. Assim sendo, igualdade
€ um principio tido como absoluto cuja pratica € historicamente co-
letiva e, ao contrario da “[..] auséncia ou a eliminagédo da diferenga,
mas sim o reconhecimento da diferenca e a decisdo de ignora-la ou
de leva-la em consideragéao” (SCOTT, 2005, p. 14). Partimos, portanto,
do principio do reconhecimento da diferenca e da decisao de leva-la
em consideragao sob a perspectiva da visibilidade das maternidades
lésbicas e bissexuais na escola, para o desenvolvimento de praticas
escolares que sejam capazes de atender, de modo respeitoso e com
eficiéncia, as criancas que possuem duas maes.

Compreender as relagdes de género a partir da perspectiva feminista
concedeu as mulheres a adogao da maternidade por diferentes pris-
mas, como o ideal da efetivagdo feminina que possui, na experiéncia
materna, seu simbolo de poder, mas, ao mesmo tempo, possibilitou
compreender de que forma as opressdes acontecem a partir da ma-
ternidade. Tais significados sao estruturados de acordo com os acio-
namentos sociais que ocorrem cotidianamente na vida das mulheres
que sao maes. Como exemplo, os acionamentos feitos pelas escolas
que requerem a presenca das maes nas atividades escolares. Essa
espécie de "exigéncia” da figura materna na educacao das/os filhas/
os € constantemente reforcada pela bancada parlamentar crista que,
por outro lado, apela por um intrusivo “estatuto da familia” concebido
no modelo de familia nuclear.
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Nessa perspectiva, o professor doutor Marcio de Oliveiral foi convida-
do para atender ao desenho deste livro e expandir a cadeia dialdgica
ao discutir a diversidade na escola no artigo subsequente. Dessa for-
ma, ele aponta como as familias que nao atendem a tais exigéncias
devem ser consideradas pela escola, em suas praticas cotidianas, a
partir do conhecimento cientifico.

Para fins de organizacao, o presente artigo esta organizado em dois
momentos para além desta introducao. Na primeira segao, apresen-
tamos como a maternidade esteve (e estad) presente nas pautas dos
movimentos sociais. Na segunda, selecionamos alguns enunciados
narrados pelas participantes da pesquisa sobre as experiéncias de-
las com as escolas de suas/seus filhas/os. O texto sintetiza reflexdes
sobre o contexto escolar e a afirmacéo propositiva das diferentes
composicoes familiares para o desenvolvimento do respeito e da va-
lorizagdo, ndo apenas das familias das maes Iésbicas, bissexuais e
suas criangas, mas, sobretudo, para a valorizagao de todas as familias
presentes nas instituicdes escolares.

Maternidades LésBi: as lutas sao
atualizadas no presente

Para a anélise a ser debatida neste artigo, estdo presentes os diferen-
tes modos de concepcgdes das maternidades Iésbicas com o recorte
para as maes que se autodeclaram lésbicas e bissexuais e que pos-
suem filhas/os em idade escolar. Sendo assim, o campo de investiga-
cao foi composto por maes que compartilham a maternidade desde
um projeto parental idealizado pelo casal (Camila e Raphaela); maes
que adotaram juntas uma crianga se separando depois e dividindo os
cuidados com a filha por guarda compartilhada (Natalia); maes que
tiveram filhas/os em relagdes heterossexuais anteriores (Aline, Janai-
na e Aline Cristina); mae que optou pela inseminagédo com doador
anénimo e compartilha a maternidade com a companheira (Raquel);
maes que adotaram juntas uma filha e esperam pela guarda definitiva

1. Membro titular da banca de doutoramento da tese que da origem a este artigo.
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(Bell e Mel); maes reconhecidas legalmente pela filiagao socioafetiva

(Eugénia e Célia); e maes que, apesar de ndo possuirem documento

legal no registro que garanta a dupla maternidade, reconhecem e sao

reconhecidas pelo afeto maternal desenvolvido com as criangas de

suas companheiras (Clébea e Lais), conforme quadro a seguir.

Quadro 1- Configuragdes familiares pesquisadas

NOME

A Maria Eugénia

B Aline
C Natdlia
Camila
D
Raphaela
Raquel
E
Célia
Bella
F
Mel
Janaina
G
Clébea

Aline Cristina

Lais

IDADE

57

32

32

33

34

33

52

31
36

39

40

25

29

STATUS
PARENTAL

FILHAS/OS

Guarda definitiva  Francisco (25 anos)

Mde legal e Ametista (11 anos) e
bioldgica Berilo (8 anos)
Mde legal

ae Nego por Rubi (4 anos)
adoc@o
Mde legal e
biologica Safira (3 anos)
Mde legal
Md .

Aoe, legal ¢ Citrino e Ambar,
bioldgica .

gémeos

Mée legal (5 anos)
Aguardando

guarda definitiva Lazuli (7 anos)
Mde legal e

bioldgica

Sem Rutilo (10 anos)
reconhecimento

legal

Mde legal e

bioldgica

Sem Esmeralda (7 anos)
reconhecimento

legal

Fonte: Mochi, 2021.

MODO DE CONCEPGAO

FiliagGo socioafetiva

Relacionamento
anterior

Adogdio

FertilizagGo in vitro

Inseminac&o em
clinica com doador
anoénimo

FiliacGo socioafetiva

Adogdio

Relacionamento
anterior
Reconhecimento
afetivo da
maternidade
Relacionamento
anterior
Reconhecimento
afetivo da
maternidade
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Foram ouvidas as narrativas de 13 maes lésbicas e bissexuais sobre a
escola de suas/seus filhas/os. Nossa analise auxilia na compreensao
dos deslocamentos nas relagdes de género nos contextos escolares.
Para além das hierarquizagdes, dos eixos dos marcadores sociais, a
pesquisa contribui para o didlogo com as legislagdes educacionais
brasileiras, percebendo as familias “lesboparentais” (MOCHI, 2021) a
partir da teoria politica feminista, no ambito das relacdes familiares,
animadas pelo afeto e pelo desenvolvimento humano, educacional
e social de alunas e alunos inseridas/os na educagao basica. A exis-
téncia das criancas filhas e filhos de maes lésbicas e bissexuais no
contexto escolar é uma rica possibilidade de reconstrugéo no interior
da escola, dos seus modos de socializagdo e de democracia, no de-
senvolvimento de atitudes concretas para uma educagao que seja
capaz de atuar para além das desigualdades polarizadas fazendo o
exercicio de se colocar em analise a respeito das variadas violéncias
existentes nas instituicdes escolares.

Para tanto, as singularidades existentes nas experiéncias comparti-
lhadas pelas maes lesbicas e bissexuais constituem contribuigdes im-
portantes para a escola, visto que cada enunciado narrado pelas par-
ticipantes da pesquisa deve, de acordo com Mikhail Bakhtin (2011),
ser observado, antes de tudo, como uma resposta, uma contrapalavra
carregada de sentidos os quais a escola pode reconhecer, rejeitar,
confirmar, ou seja, sempre havera uma agao responsiva. Logo, os dis-
cursos, as vozes narradas pelas maes lésbicas e bissexuais a respeito
da escola de suas/seus filhas/os sdo atualizadas no presente, sendo
“[...] impossivel alguém definir sua posicao sem correlaciona-la com
outras posigdes. Por isso, cada enunciado € pleno de variadas atitu-
des responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicacéao
discursiva” (BAKHTIN, 2011, p. 297).

Sabemos que a cultura é produto do trabalho humano e, exatamente
por isso, ela € um processo histérico no qual as lutas pela existéncia
sdo atualizadas no presente e se, por um lado, os sistemas ideolé-
gicos se estruturam por meio da cultura, por outro, a palavra € uma
arena em que se encontram as vozes que provocam o contraditério,
os encontros e desencontros. Sendo assim, se a escola & local da
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cultura, ela é também o local do encontro e do confronto. Por essa
razao, salientamos que os espacos escolares sdo historicamente
marcados por normas mantidas por meio das reprodugdes sociais
que estabelecem o homem branco, cristdo, heterossexual e de classe
média como modelo a ser seguido (MOCHI, 2016). A escola entende
de diferencas, desigualdades e classificagdes. A professora Guacira
Lopes Louro (2014, p. 61) assinala que a instituicdo escolar, desde o
seu inicio, exerceu agao distintiva, ao dividir, no seu interior, os adul-
tos das criangas, ricos de pobres, meninos de meninas por meio de
“[...] multiplos mecanismos de classificagao, ordenamento, hierarqui-
zacao’, reproduzindo diferengas polarizadas entre quem poderia e
guem nao poderia acessar seu espacgo desde o inicio.

A naturalizagdo da maternidade e a pressuposicao da heterossexua-
lidade como resultado para todas as mulheres podem fazer com que
as mulheres que sdo maes e, a0 mesmo tempo lésbicas ou bisse-
xuais, tensionem esse ‘lugar’ predeterminado na nossa sociedade
ocidental. Portanto, a agcéo afirmativa das maternidades Iésbicas ou
bissexuais no contexto escolar pode ser uma possibilidade de re-
construgao, no interior da escola, dos modos de socializagdo e de
democracia para as maes lésbicas e bissexuais, para suas/seus fi-
Ilhas/os e para todas as outras maternidades e criancas de diferentes
configuragdes familiares.

Dada a importancia de compreender que sé podemos pensar em
igualdade a partir do momento que encontrarmos condicdes de exis-
téncia dignas e contempladas as questdes individuais de cada grupo
especifico, Joan Scott (2005) destaca que, no tempo em que os pre-
conceitos e as discriminagdes (nesta pesquisa a lesbofobia/bifobia)
permanecerem, a eliminagdo da discriminagao continuara presente
no campo politico e social. Para a autora, igualdade e diferenca nao
sdo conceitos opostos, mas interconexdes que permanecem cons-
tantemente em tensao. As tensdes séo resolvidas de diferentes for-
mas ao longo da histdria e, por isso, necessitam de analises que pos-
sam ser pensadas na maneira como s&o incorporadas nas politicas e
nao apenas como uma questao de escolha ética e/ou moral. Assim,
igualdade € um principio tido como absoluto cuja pratica é histori-
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camente coletiva, ao contrario da “[..] auséncia ou a eliminacao da
diferenga, mas sim o reconhecimento da diferenga e a deciséo de
ignora-la ou de leva-la em consideracao” (SCOTT, 2005, p. 14).

Partimos, portanto, do principio do reconhecimento da diferenca e da
decisédo de leva-la em consideragao sob a perspectiva da visibilidade
das maternidades lésbicas e bissexuais na escola, para o desenvol-
vimento da pratica escolar democratica que seja capaz de atender,
de modo respeitoso e com eficiéncia, as criangas que possuem duas
maes. Por essa razao, a pesquisa que aqui se apresenta justifica sua
relevancia, pois, ao buscar conhecer as narrativas de maes lésbicas e
bissexuais, como essas maes acompanham e interpretam as proprias
existéncias e de suas/seus filhas no contexto escolar, constitui-se va-
lorosa contribuicéo para repensarmos a escola. Nao somente do pon-
to de vista social, mas exatamente porque ativam politicas capazes
de contribuirem para uma sociedade que, de fato, seja pautada para
a (e na) democracia.

A escola é uma das principais instancias sociais responsaveis pelo
desenvolvimento da cidadania. E por meio da educagdo que conse-
guimos compreender as grandes contradigdes sociais e a elas atri-
buirmos outros significados, mais democraticos e menos desiguais.
Assim, a pesquisa aqui apresentada tem como base a relagao ‘Familia
e Escola! Juntas, essas duas instituicdes representam a viabilidade
de transformacao dos preconceitos existentes no contexto escolar,
como misoginia, sexismo, racismo e LGBTfobias. Essa transforma-
cao s é possivel exatamente porque tanto a escola como as familias
sao lugares possiveis de reafirmacao da existéncia. Eliane Cavalleiro
(2017) assegura que “somente uma discussao profunda dos proble-
mas relacionados ao preconceito e a discriminagdo pode concorrer
para a transformacgéo da sociedade” (CAVALLEIRO, 2017, p. 13).

Nessa direcado, as narrativas das mulheres Iésbicas e bissexuais tra-
cam uma histéria que envolve, entre outras categorias, classe, raca e
género. Primeiro, essas historias necessitam serem contadas, narra-
das e estudadas, para que se possa compreender as dindmicas vi-
vidas e experienciadas por elas e suas/seus filhas/os. Segundo, fa-
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zer da maternidade lésbica foco de estudo no campo da educacéao
€ pensar na normalizagao e regulagdo do governo das mulheres e
das criangas que é exercido pela sociedade patriarcal (pais, judiciario,
meédicos, especialistas, religiosos, politicos). A escola, sendo uma ins-
tituicao social, exerce, por meio dos processos educativos, as taticas
que garantem esse exercicio de poder. Assim, diferentes elementos
sociais podem auxiliar a compreensao do papel politico que os es-
tudos sobre homoparentalidades e educagéo adquiriram nos ultimos
anos, sobretudo os estudos da maternidade, que pautam suas raizes
historicas refazendo os elementos ideoldgicos que o proprio termo
‘maternidade’ possui.

"

A "homoparentalidade” é datada na década de 1990 na Francga. Eli-
zabeth Zambrano (2006) sublinha que a expressao denominada de
"homoparentalidade” ¢ um termo que surgiu no ano de 1996, por
meio da Associagao de Pais e Futuros Pais Gays e Lésbicas (APGL), na
Franga, com o objetivo de nomear “[...] a situagédo na qual pelo menos
um adulto que se autodesigna homossexual € (ou pretende ser) pai
ou mae de, no minimo, uma crianga” (ZAMBRANO, 2006, p. 10). Essa
terminologia, porém, ndo é suficiente para atender a todos os arranjos
familiares compostos por multiplas conjugalidades, essencialmente
as configuragcdes das maes lésbicas e bissexuais, requerendo pro-
postas académicas e cientificas que tratem das especificidades des-
sas familias. Desse modo, utilizaremos o termo lesboparentalidade
para nos referirmos a configuragao familiar na qual pelo menos uma

das maes se autoidentifica como lésbica.

A feminista Elizabete Imaz (2015) assinala que as questdes principais
que conseguimos levantar a respeito das construgdes preexistentes
sobre as limitagdes que o modelo patriarcal supde para as mulheres
é o de papéis previamente estabelecidos, como, por exemplo, ser a
mulher o eixo da familia, responséavel pela condugéao unica da segu-
ranca das/os filhas/os. Assim, Imaz (2018, p. 489) faz uma importante
consideragéo sobre as familias contemporaneas e o lugar da mulher
nessas familias:
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Assim, as novas formas familiares estdo intimamente ligadas a
como as mulheres, a partir de suas novas e diversas situagdes
sociais, enfrentam e exercitam a maternidade. A transformagéo
do lugar das mulheres na sociedade (sua maior participagéo na
esfera publica, o desenvolvimento de uma dimensao extrado-
méstica) e também as mudancgas que ocorreram nas relagdes
do casal, implicam a necessidade de redefinir o que é um paie o
que € uma mae, os papéeis que correspondem a cada um e o tipo
de participagéo de cada um dentro do projeto familiar: por isso,
a generalizagdo da maternidade tardia, as maes trabalhadoras
que preferem continuar trabalhando, a aceitagao social de novas
formas de familia, como maes solteiras por opgdo ou maes em
relacionamento lésbico (IMAZ, 2016, p. 489, tradugao nossa)?.

Sendo assim, as discussdes sobre a relacdo das maes lésbicas e ou
bissexuais com a escola de suas/seus filhas/os possibilitam debates
diversos a respeito da formacao de unidades familiares estabelecidos
pelas instituicdes sociais, em especial a escola, sobre conjugalidades,
parentalidades e familias. Além disso, € importante destacar que essa
discussao pode pautar, do ponto de vista da escola, o debate sobre
o papel da educagdo escolar na construgdao de uma sociedade que
seja capaz de conviver e respeitar as diferengas. Algumas autoras,
como, por exemplo, Anna Carolina Horstmann Amorim (2013; 2018),
destaca que “discutir familias compostas pela homoparentalidade
ndo é apenas uma tentativa de assemelhar-se a um modelo vigente”
(AMORIM, 2013, p. 19), mas certamente de trazer, para as investiga-
¢oes cientificas, a complexa discussao sobre pluriparentalidades.

Com o signo de legitimidade perante a escola e a sociedade, traba-
Ihos que materializam e tornam visiveis as familias homoafetivas tém

2."Es asi que las nuevas formas familiares estan intimamente vinculadas a cémo las mujeres, desde
sus nuevas y diversas situaciones sociales, encaran y ejercen la maternidad. La transformacion del
lugar de las mujeres en la sociedad (su mayor participacion en lo publico, el desarrollo de una di-
mension extradomeéstica) y también los cambios que se han producido en las relaciones de pareja,
conlleva la necesidad de redefinir qué es un padre y qué es una madre, los roles que a cada uno le
corresponden y el tipo de participacion de cada uno dentro del proyecto familiar: Por ello la genera-
lizacion de la maternidad tardia, las madres trabajadoras que mayoritariamente optan por continuar
en el trabajo, la aceptacion social de nuevas formas familiares como las madres solas por eleccion,
o las madres en relacion lesbiana” (IMAZ, 2016, p. 489).
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exemplares tanto em pesquisas realizadas no Brasil, como também na
América anglo-saxdnica, como a expressiva producaéo da pesquisa-
dora Amanda Zauli (2011) que, em sua tese de doutorado, pesquisou
familias homoafetivas femininas no Brasil e no Canada e Anna Paula
Uziel® (2002) com material rico e significativo sobre arranjos familia-
res e as leis que antecederam, na Franga, a adogao de criangas por
casais homossexuais. A pesquisa realizada por Uziel (2002) “Familia e
homossexualidade: velhas questdes, novos problemas” foi realizada
na época do Pacte Civil de Solidarité (PACS), existente na Franga des-
de 1999, que reconhece a conjugalidade do casal do mesmo sexo,
conferindo direitos materiais a partir do reconhecimento do casal,
mas nao Ihe confere o status de familia. Uziel (2002) trouxe importante
contribuigcéo a respeito da adogao no Brasil por casais homossexuais.

Embora tenhamos pesquisas que focalizam as familias lesboparen-
tais, estas estdo relacionadas com questdes propriamente familiares
e legislativas, sem a flexdo com o ambiente escolar das criangas. Ou-
tra questao importante é que tais produgdes abarcam o tema homo-
parentalidade e/ou familias homoafetivas, sem o recorte necessario
para as configuragdes de mulheres lésbicas e bissexuais. Autoras e
autores como Grossi (2003); Tarnovski, (2013); Uziel, (2002, 2006, 2007,
2009) sao referéncias sobre a tematica do parentesco. Entretanto, o
recorte das familias compostas por mulheres |ésbicas e o atendimen-
to escolar para suas/seus filhas/os ainda necessita de produgdes que
atentem para as singularidades dessas relagdes. Tomo emprestada a
contribuigdo da antropdloga Amorim (2013, p. 19):

3. Anna Paula Uziel possui mestrado em Psicologia (Psicologia Clinica) pela Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (1996) e doutorado em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual de
Campinas. E professora associada da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, coordenadora do
Laboratdrio Integrado em Diversidade Sexual e de Género, Politicas e Direitos — LIDIS - e pesqui-
sadora associada do Centro Latino-Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM/IMS/
UERJ). Ja foi coordenadora do Programa de Pés-Graduagao em Psicologia Social (PPGPS) em dois
mandatos. Seus principais campos de interesse sdo Psicologia Juridica e Sexualidade. UZIEL, Anna
Paula. Familia e homossexualidade: velhas questdes, novos problemas, 2002. 264 f. Tese (Doutora-
do em Antropologia) - Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2002.
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Este tema é certo, passa na tangente de boa parte da literatura
feminista e dos estudos de género unindo diferentes debates
sobre corporalidade, sexo, desejo, género, normas de género,
sexualidade, conjugalidade e saude. Mesmo atentando para o
fato das indispensaveis contribuigdes desta vasta literatura dou
maior énfase nesta pesquisa as questdes relacionadas a homos-
sexualidades, familia e parentalidade. Parto das falas de algumas
mulheres entrevistadas por mim e da observagao participante
de seus cotidianos familiares para analisar o modo como elas
estdo expressando e vivendo os processos de filiagao, familia,
parentesco e conjugalidade.

Nesse sentido, o feminismo interseccional que analisa as estruturas
de dominagao a partir de diferentes categorias como género, raga,
classe, sexualidade, geragao, entre outras, reconhece que as mulhe-
res nao constituem uma categoria universal. Ao contrario, as mulhe-
res passam por diferentes opressdes e assujeitamentos nas relagoes
de poder, ndo havendo imparcialidade, a comecar pela linguagem
cientifica que extrai das pessoas que nao detém poder a autonomia
de se manifestar. A posicao universalista se apoia na afirmacgao de
que todas as pessoas sao iguais, ignorando as formas diferentes de
acessos ao exercicio da vida, “pelo fato de a exclusdo das mulheres
do universal ser uma das mais invisiveis e ndo reconhecidas, as lutas
pela igualdade entre os sexos, e mais tarde as do feminismo, foram
desde o inicio confrontado [..] por tras da retdrica abstrata dos di-
reitos humanos [..]" (VARIKAS4, 2009, p. 269). Além disso, a histodria
esta em constante movimento e, com ela, os sentidos das opressoes
também, além das diferentes culturas que colaboram com diferentes
usos do que seja opressao.

4. Eleni Varikas é professora de teoria politica e estudos de género na Universidade de Paris VIII.
Suas tematicas de pesquisa abordam questdes como “género na politica moderna” e “cidadania
democrética e exclusdes”.
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Experiéncia/sentido: Quando duas maes
estao presentes na escola e ali a professora
nao fala mais ‘os pais’ porque agora a escola
possui duas maes, essa familia existe!

Quando iniciamos uma pesquisa em ciéncias humanas, partimos de
uma pergunta que nos direcionara durante a trajetéria tracada no
campo. As/os pesquisadoras/es possuem, de maneira geral, suposta
previsibilidade do que podera ser encontrado durante o trabalho de
pesquisa, visto que, a partir da questao problematizadora, ou seja, do
desconhecido enquanto objeto de pesquisa, temos uma afirmacao da
propria possibilidade desse objeto (AMORIM, 2004). Assim, buscamos
acessar, na perspectiva deste texto, as narrativas das maes lésbicas e
bissexuais sobre a escola de suas/seus filhas/os. Importa-nos saber
como essas maes estabelecem didlogos com as escolas e de que
maneira as familias de criangas que possuem maes Iésbicas e bisse-
xuais sdo acolhidas e representadas por essas instituicdes de ensino.

A escola (re)produz, de maneira modular, a familia nuclear, atribuin-
do valores em relagéo ao desempenho escolar das/os alunas/os de
acordo com a formacéao familiar delas/es, silenciando-se em relacao
as multiplas formas de configuragdes familiares que estdo presentes
nos contextos escolares (MOCHI, 2016). Como ideia inicial, pressupo-
mos que as vozes das maes LésBi poderiam caracterizar em queixas
em relacdo as escolas e, consequentemente, sobre as/os professo-
ras/es de suas/seus filhas/os. Porém, durante a pesquisa de campo,
“[...] os encontros inesperados acontecem. Esses encontros colocam
em jogo, justamente, a possibilidade de mudanca de estrada ou de
rumo, e nisto reside, a nosso ver, o aspecto mais interessante desse
cronotopo” (AMORIM, 2004, p. 223).

Tao logo tivemos o contato com a primeira mae entrevistada, as nar-
rativas sobre a importancia das professoras para a mediagcao entre
escola e as familias apareceram de modo sucessivo. E, ainda que se
pese que a estrada continuasse, a diregao foi modificada. Ao con-
trario do que supunhamos, as maes relataram que as professoras de
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suas/seus filhas/os sédo profissionais fundamentais na vida das crian-
¢cas e que, na maioria dos casos, sdo as professoras que promovem
a visibilidade afirmativa da presenca delas e de suas criangas na es-
cola. Esse movimento feito pelas docentes, de acordo com as nar-
rativas das maes, acontece durante as reunides escolares, nas salas
de aula, nas festas e também na intervencdo com as demais familias
e criangas das escolas. Desse modo, como explica Marilia Amorim
(2004, p. 224), entre o campo e a estrada existe uma diferenca funda-
mental pois, diferentemente do campo, “a estrada &€ aberta e, apesar
da existéncia de um tracado e de um sentido, ela € infinita nas suas
possibilidades de bifurcagao, de desvio e de retorno” J&d o campo é
um espago que, conquanto possa ser aberto e em diferentes terri-
torios geograficos, possui contornos e acabamentos de acordo com
os objetivos da pesquisa €, singularmente, do que surge no encontro
com as/os falantes/respondentes.

As narrativas produzidas pelas interlocutoras apontam para a valori-
zagao da profissdo docente frente as desigualdades (re)produzidas
nos ambientes educativos, permitindo compreender que as/os pro-
fessoras/es sdo fundamentais para o desenvolvimento de uma edu-
cacao comprometida e retificadora ao enfrentamento as LGBTTfobias.
As palavras produzem sentidos, projetam realidades e sdo potentes
mecanismos de subjetivagado. Jorge Larrosa (2002) observa o com-
prometimento por parte das/os docentes com a pratica pedagdgica
critica e politica sobre as desigualdades sociais, devendo, de acordo
com o autor, ser este o exercicio de uma educagéao atenta para a pro-
ducao das experiéncias e dos sentidos.

A seguir, apresentaremos algumas das contribui¢cdes das interlocuto-
ras sobre aimportancia da professora para a socializagao das criangas:

A gente deu sorte com a professora. A postura da professora foi
bem préxima do que a gente esperava. Por exemplo, no inicio
do ano, a professora fez questado de perguntar pra gente como
tratavamos a questao do pai. O que a gente falava para a Safira,
caso ela perguntasse. O que ela deveria falar se alguma crian-
ca perguntasse. Ela sempre teve essa preocupagdo e mostrou
que a nossa chegada era uma oportunidade muito boa para o
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crescimento da escola e que a gente tinha muito a contribuir. A
gente foi ficando feliz e se empolgando com o que poderiamos
contribuir e no final das contas a escola enquanto instituigdo
ndo estava querendo receber essa contribui¢do, lidar com esse
assunto e tem inclusive uma postura de invisibilizagdo (CAMILA).

Mas hoje na escola que a Safira estd, a Unica facilidade que eu
vejo é essa; 0 acesso a professora e a sorte que a gente deu de
ter encontrado uma professora sensata (RAPHAELA).

Diante das perspectivas narradas, podemos observar que as maes
encontram apoio na figura das professoras. Quando Camila e Ra-
phaela relatam que a professora se preocupou em perguntar como
elas gostariam que o assunto sobre o pai fosse abordado, mostra que
o cuidado com as maes pode ser expressado por meio do didlogo
com as familias. Essa agao € propositiva e necessaria para a cons-
trugdo de uma escola mais justa e que compreende as diferencas
existentes em seus cotidianos escolares. Essas narrativas expressam
que as maes, por meio da professora, sentiram que a chegada delas a
escola seria uma oportunidade para contribuir com o desenvolvimen-
to ndo so6 da filha, mas de toda a comunidade escolar. A perspectiva
da familia de que a escola atendera, com igualdade, as suas criangas
modifica outros medos que permeiam a vida das maes lésbicas e
bissexuais, como, por exemplo, a rejeigdo social, o sentimento de néo
adequacéao de suas familias, os preconceitos que suas/seus filhas/os
possam sofrer de outras criangas etc. Quando a escola acolhe com
respeito as familias lesboparentais, assume um lugar de importancia
no enfrentamento das desigualdades que os padroes da heterosse-
xualidade exigem.

Ela conversa conosco, nos trata como maes da Esmeralda. E uma
iniciativa dela e ndo orientagéo da escola. Eu acredito que do
mesmo jeito que nds tivemos sorte, muitos casais nédo tém essa
mesma sorte de encontrar uma professora que tenha empatia
(ALINE CRISTINA).
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Eu acho que as professoras estdo gostando muito da gente (risos).
Mas é porque elas veem o seguinte, nds duas estamos igualmente
engajadas na educacgéo da Lazuili. Entdo assim, a gente é, por
uma questéo da adogéo também, a gente ndo deixa a professora
passar a mao na cabega dela. Entdo, a gente ta na escola tipo,
toda semana, entendeu? A gente fala com a professora, a gen-
te manda bilhete para a professora, a gente vai para a reuniéo.
Quando outra professora pergunta quem que é a mée da Lazuili
e a gente levanta as méos juntas, todo mundo olha e a gente fica
com aquela cara assim (risos) (BELLA).

E, ainda que a escola continue a reproduzir esses padroes hegemoni-
cos, as professoras demonstraram estar atentas as demandas familia-
res das criangas, como podemos analisar nas falas da Aline Cristina e
também da Bella. As duas disseram que se sentem valorizadas pelas
professoras pelo cuidado e atengcéo com os bilhetes, comparecimen-
to nas reunides, atencdo aos chamados das professoras. E possivel
perceber que existe incentivo por parte dessas professoras na partici-
pacao das familias e, em contrapartida, as maes se sentem bem-vin-
das ao ambiente escolar. Analisamos que essa experiéncia positiva
que relatam as maes sobre a atengao das professoras para com suas
familias € uma resposta, uma contrapalavra que provoca sentidos no
cotidiano escolar. As palavras evocam respostas capazes de transfor-
mar comportamentos pré-determinados em uma légica centrada na
heterossexualidade presumida em possibilidades de existéncias que
ndo cabem na teorizagdo desses conceitos. As palavras €, também, a
auséncia delas podem construir sentidos e, ao mesmo tempo, deno-
tar sem-sentido certos dogmas existentes (re)produzidos socialmen-
te, em especial nos contextos escolares.

Eu creio no poder das palavras, na forga das palavras, creio que
fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fa-
zem coisas conosco. As palavras determinam nosso pensamento
porgue ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras, ndo
pensamos a partir de uma suposta genialidade ou inteligéncia,
mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo € somente”racioci-
nar” ou “calcular” ou “argumentar’, como nos tem sido ensinado
algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao
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que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, & algo que
tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as
palavras o modo como nos colocamos diante de nés mesmos,
diante dos outros e diante do mundo em que vivemos. E o modo
como agimos em relagao a tudo isso (LARROSA, 2002, p. 21).

Em educacao, tanto a palavra escrita como a falada possuem um sig-
nificado genuino, pois uma das fun¢des primeiras da escola é a praxis
reflexiva, ou seja, a experiéncia repleta de sentidos. Com a linguagem,
denominamos quem somos, 0 que queremos, o que fazemos, o que
sentimos e o que percebemos. Quando as professoras falam sobre as
familias das criangas, estao dando um lugar a essas maes dentro da
experiéncia cotidiana da escola, por isso, chamamos a atengao para
o fato da relevancia da formacgao docente para o atendimento as di-
versidades existentes na escola. A formagao continuada para profes-
soras/es a respeito das relagdes de género e sexualidade continuam
centrais para o atendimento as familias que fogem da formacao nu-
clear. E importante destacar que n&o foi objeto de andlise saber se as
professoras que aparecem nos relatos das maes possuem formacao
docente na area dos Estudos de Género e Sexualidades, porém, con-
cordamos que esse € um ponto-chave a ser ainda mais discutido e
elencado nos trabalhos sobre formagao docente no Brasil.

Outra observacao que foi possivel analisarmos sobre o acolhimento
por parte da escola e que apareceu nas narrativas das interlocuto-
ras € a diferenga encontrada na escola publica e na privada. Das 10
(dez) criangas, 08 (oito) sdo de escolas privadas e 02 (duas) de esco-
las publicas, sendo essas duas que trouxeram uma participagdo mais
efetiva da escola para com suas familias. Indagadas as interlocutoras
se elas ja& haviam passado alguma dificuldade com a escola ou as
criangas por conta da sua orientagdo sexual, as respostas das maes
que possuem as criangas na escola publica foram:

A gente foi muito bem recebida [na escola] e eu acho também
que a gente teve uma postura com a educagéo da Lazuili eu
acho que isso é muito forte e acho que isso facilitou até o nosso
contato. Entdo assim, a diretora me vé na rua e me para
pra falar comigo. A professora vé a gente de longe e da
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tchau. Entdo eu acho que assim, elas ficaram mais aliviadas de
ter alguém que se preocupou com a educag¢édo do que mais um
aluno que vai chegar la e elas vdo mandar bilhete e n&o vai re-
solver nada. Entéao, assim, eu acho que elas gostaram bastante
inclusive da gente (BELL).

Né&o. Mas foi legal no dia das mées. Ou toda vez que tem alguma
coisa para alguém que gosta, ela sempre traz para duas! E la no
inicio ela falava quando era presente do dia das mées, ela fala-
va eu preciso de dois presentes, porque eu tenho duas méaes. E
agora nédo precisa falar mais, a propria professora j& sabe. E um
reconhecimento, é um orgulho, é importante! Inclusive, quando
ela chegou falando que a professora estava explicando sobre
as familias. Nés acreditamos que boa parte do que ela falou é
porque a Esmeralda esta ali. Gragas a Deus nunca tivemos ne-
nhum problema por causa da nossa orientagéo sexual (ALINE
CRISTINA).

E possivel notar que, apesar das dificuldades encontradas no que se
refere a visibilidade das maternidades LésBi presentes na escola, es-
sas duas familias notam que ha uma abertura para o diadlogo, para a
inclusao das criangas que possuem duas maes. Em relacao a ficha de
matricula, Aline Cristina disse que: “A ficha de matricula tem os nomes
de nds duas; mae um e mae dois. O pessoal da matricula fez a ficha
com mae um e mae dois. A ficha ndo tem nome do pai, nada dele”.
Esses aspectos apontados nas falas das maes demonstram que es-
sas duas escolas estdo atentas para essas criangas e para quem sao
suas familias. A familia e a escola sdo duas instituicdes com maior re-
levancia para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil e, mesmo
que tenham atribuicdes distintas, a relagdo familia e escola deve ser
pautada na colaboragédo entre ambas. De acordo com a professora
Silvia Helena Vieira Cruz (2016, p. 18), “[..] na educacgao das crian-
cas, incluindo os bebés, a interagdo com as familias tem se tornado
muito presente e, nos Ultimos anos, passou a receber atengédo como
um tema importante da pratica pedagdgica” Por isso, as maes rela-
tam que a escola ainda necessita repensar suas praticas pedagogi-
cas no que se refere as familias das criangas, como, por exemplo, as
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questdes relacionadas a classe, raga, género e sexualidades. Natalia
percebe que esses temas nao sdo abordados como deveriam e que
espera que a escola possa ser um espaco de felicidade para a filha:

Questao racial, para mim, é o que mais pega. E o que fica mais
evidente, porque a maior parte das criangas da escola é branca.
E também n&o tem nos livros que eles indicam nenhuma criancga
negra. Dos 15 livros indicados nenhuma crianga negra. Numa
reuniao que teve de um projeto de comer frutas, beber suco,
eles falaram: “nds falamos com as meninas para elas comerem
bastante frutas para o cabelo crescer e ficar igual de princesa’
Um monte de besteira numa frase sé: princesa, menina,
cabelo. O cabelo da Rubi é crespo. Eu ndo acho que é dire-
cionado de uma crianga de um jeito e de outra ndo, & impresso
em tudo. O que ela Vé, ja expressa. Eu ainda fico pensando que
as coisas estdo mudando. Que as coisas hoje sdo melhores do
que ja foi e espero sinceramente que a Rubi tenha uma
experiéncia escolar feliz. Eu sei que ela pode enfrentar muitas
coisas. Até porque pra Rubi € muita coisa: negra, filha adotiva de
duas mées, tem deficiéncia. Ela tem um monte de coisas para
lidar. Ainda assim, eu espero que a escola seja um espaco
de crescimento e felicidade para ela.

Nessa fala, ficam nitidas as marcagdes que a escola pode ou nao fa-
zer na vida das criangas, sobretudo em relagdo aos temas presentes
ou inexistentes nos curriculos escolares. Larrosa (2002, p. 21) diz que
existe uma luta nao so6 pelas palavras, mas, principalmente, pelo con-
trole, pelos significados e “[..] pela imposicao de certas palavras e
pelo silenciamento ou desativacédo de outras palavras” O que se diz,
como diz e o que nao é dito no ambiente escolar a respeito das dife-
rentes conjugagoes familiares sdo mais do que meramente palavras,
sao escolhas e escolhas sdo atos, agdes. Por essa razao, as escolas
possuem condicdes de fazer a mediacao entre as aprendizagens, o
conhecimento elaborado e a vida vivida pelas/os alunas/os no co-
tidiano escolar.

290



SUMARIO

S,
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO | SEGAO

Desse modo, encontramos agédo nas narrativas de nossas interlocuto-
ras e, apesar dos diferentes contextos escolares, publicos e privados,
de pertencerem a classes econdmicas e de escolaridades diferentes,
elas se posicionam ativamente na escola de suas/seus filhas, envol-
vem-se nas aprendizagens que sao possibilitadas ou nao pela esco-
la, respondendo, de modo responsivo, as assimetrias que percebem
no tratamento com suas/seus filhas. Essas maes reagem ativamente
ao contexto escolar por meio da linguagem expressa em suas vo-
zes e por meio de suas agdes. Apontam para uma escola que possa
perceber a existéncia de suas familias e, principalmente, atender, de
modo visivel, a todas as demais configuragdes parentais existentes
no contexto escolar.
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A diversidade humana é uma caracteristica que acompanha os seres
humanos. Algumas dessas caracteristicas sdo adquiridas por meio
da hereditariedade, enquanto outras sdo construidas de forma social,
cultural, politica, historica... Todas elas devem ser respeitadas, valori-
zadas e reconhecidas, de modo que nenhuma pessoa sofra qualquer
tipo de violéncia por conta da diversidade que carrega em seu cor-
po e sua mente.

Parece demagogia, mas & fato que, no ambiente escolar, ecoam sinais
da diversidade, podendo ser observados na cor da pele, na orienta-
cao sexual, na identidade de género, na idade, no posicionamento
politico, na religido, na configuragéo corporal etc. Se tudo isso esta
na escola, essa instituicdo deve envolver tais caracteristicas em suas

praticas pedagogicas, sem deixar ninguém de fora.

Peixoto e Oliveira (2020, p. 561) explanam que a “[..] inclusdo de di-
ferentes sujeitos em espacgos de convivéncia social partiu, principal-
mente, das proposigdes de agéncias internacionais como a UNESCO
e se ascendeu no Brasil, com maior evidéncia, apds a promulgacao
da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL,
1988), sob a prerrogativa de que todos/as os/as brasileiros/as sdo
iguais perante a Lei.

A partir disso, o presente artigo tem como objetivo discutir que a es-
cola é um ambiente que deve, a partir do conhecimento cientifico,
considerar a diversidade humana em suas praticas cotidianas. Os sa-
beres acumulados historicamente devem ser compartilhados, discu-
tidos, dialogados com todos/as os/as estudantes, para que se desen-
volvam a partir do conhecimento ja construido.

Para atingir o objetivo do texto, optamos por uma pesquisa bibliogra-
fica e documental, com anadlise qualitativa dos dados. A primeira, a
partir de produgdes ja publicizadas em relagao aos temas centrais e
a segunda, por meio do estudo de documentos oficiais que regem a
educagao brasileira, mostrando, sobretudo, a necessidade de com-
bater qualquer forma de discriminagao e violéncia, utilizando a prati-
ca pedagogica em sala de aula como aliada (GIL, 2002).
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Nesse sentido, em um primeiro momento, vamos dialogar acerca da
diversidade, destacando que esta se trata de uma caracteristica que
acompanha os seres humanos. Em um segundo momento, debatere-
mos sobre o papel cientifico escolar diante da diversidade humana.

Diversidade: caracteristica que
acompanha os seres humanos

Olhando a nossa volta, certamente observaremos pessoas com par-
ticularidades diferentes e isto € o que torna a nossa sociedade ainda
mais potente: as diferencas. Diante disso, existe “[..] a importancia e
a urgéncia, em todos os paises do mundo, em implementar politicas
que visem ao respeito e ao reconhecimento da diferenga, centradas
na formagao de uma nova cidadania” (MUNANGA, 2014, p. 35). Dessa
forma, trazendo a discussao para o Brasil, esse pais € gigantesco, de
tamanhos enormes, com muitas fronteiras. Logo, & preciso colocar a
diversidade no centro dos debates educacionais, de saude, politicos
e em todas as demais areas.

Nessa direcao, é preciso que a diversidade, as culturas, as especifi-
cidades sejam consideradas como algo positivo, que deve ser valori-
zado, deve estar no centro das acdes humanas, incluindo a area for-
mativa da Educacao. Apenas dessa forma poderemos alcangar uma
sociedade mais justa e ética. Munanga (2014, p. 36) expde que,

na contramao da globalizagdo neoliberal homogeneizante que
quer arrastar todos os povos para o mesmo fosso, corre para-
lelamente, em todo o mundo, o debate sobre a preservagao da
diversidade como uma das riquezas da humanidade. A questao
fundamental que se coloca em toda parte € como combinar sem
conflitos a liberdade individual com o reconhecimento das di-
ferencas culturais e as garantias constitucionais que protegem
essa liberdade e essa diferenga. Essa questao leva a uma refle-
xao complexa que abarca notadamente o politico, o juridico e
a educacao.
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Com isso, € necessario destacar que a maior riqueza que uma socie-
dade tem ¢é a sua diversidade. Essas representagdes de etnia, sexuali-
dade, género, religiao, politica, corpo, idade etc. sdo necessarias para
o desenvolvimento societario. No entanto, ressaltamos que essas par-
ticularidades nao podem ser motivo de violéncias, exclusdes, guerras.

No cenario atual, Akkari e Santiago (2015, p. 29) defendem que “[...] as
diferencas tém sido concebidas por pesquisadores [..] como realida-
des sécio-histéricas em processo continuo de (re)construgao, que se
configuram nas relacdes sociais e estdo atravessadas por questdes
de poder” Isso nos faz pensar que a diversidade esta em um pro-
cesso continuo de construgéo e reconstrugao, sendo algo mutavel,
variavel, oscilante. Precisamos estar abertos/as e receptivos/as a co-
nhecer o/a outro/a.

A luta pelo reconhecimento das diferentes identidades tem sido tra-
vada ha muito tempo por grupos organizados, incluindo os movimen-
tos sociais. Além de exigirem acesso aos direitos iguais, os movimen-
tos sociais (negros/as, feministas, LGBT?, indigenas, dentre outros)
"[...] apontavam para a necessidade de se produzir imagens e signi-
ficados novos e proprios, combatendo os preconceitos e esteredti-
pos que justificavam a inferiorizagdo desses grupos” (GONCALVES;
SILVA 2003, p. 113).

Exemplo disso € o movimento social negro, por exemplo, que, de
acordo com Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011, p. 91), "[...] ao rei-
vindicar as politicas de agao afirmativa erodiu a ideologia da demo-
cracia racial, fator reconhecidamente fundamental na narrativa da for-
magao da nagao, e centralizam raga como uma categoria politica de
acao e luta contra o racismo” Logo, a categoria raga foi reformulada,
sendo utilizada para campanhas de respeito as pessoas negras.

Munanga (2010, p. 41) ressalta que, em vez de opor

1 Lésbicas, gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais.
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[..]igualdade e diferencga, € preciso reconhecer a necessidade de
combina-las para poder construir a democracia. E nessa preo-
cupagao que se coloca a questao do multiculturalismo, definido
como encontro de culturas, ou seja, a existéncia de conjuntos
culturais fortemente constituidos, cuja identidade, especificidade
e logica interna devem ser reconhecidas, mas que nao sao intei-
ramente estranhas umas as outras, embora diferentes entre elas.

Assim, o multiculturalismo defende a convivéncia das mais variadas
especificidades humanas, de modo que essa convivéncia deve ter re-
conhecimento, além de ser valorizada. A diferenga, portanto, ndo pode
ser vista como um “problema’, mas como algo comum e recorrente.

O autor ainda expde que devemos condenar todas as formas de in-
tolerancia, assim, “[..] o que devemos buscar, afinal, ndo & a toleran-
cia, mas sim a convivéncia igualitaria das culturas, identidades, dos
grupos e sociedades humanas, dos homens e mulheres” (MUNANGA,
2010, p. 48). Desse ponto de vista, a melhor educacéao é “[...] uma edu-
cacao cidada baseada nos valores da solidariedade e do respeito das
diversidades que garantem nossa sobrevivéncia, enquanto espécie
humana” (MUNANHA, 2010, p. 48).

Rios, Nuhez e Fernandez (2016) salientam que o encontro, o dialo-
go e a interagao entre culturas diferentes provocam mudangas de
mentalidade em ambas. Por isso, “[...] a interculturalidade é uma das
abordagens que consideramos mais apropriada, na educacgao, para
lidar com a diversidade cultural presente nas sociedades complexas”
(RIOS; NUNEZ; FERNANDEZ, 2016, p. 103). Quando duas pessoas,
com qualidades diferentes, se relacionam, as duas saem ganhando,
pois isso possibilita a troca de saberes, vivéncias, valores etc.

A interagao com o/a diferente pode causar estranheza. Nas palavras
de Souza e Fleuri (2003, p. 68-69):

[...] face a face com o estranho, com a diferenga, com o desco-
nhecido, que nao pode ser reconhecido nem apropriado, mas
apenas conhecido em sua especificidade diferenciadora. Nao se
trata de reduzir o outro ao que pensamos ou queremos dele. Ndo
se trata de assimila-lo a nés mesmos, excluindo sua diferenca.
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Trata-se de abrir o olhar ao estranhamento, ao deslocamento do
conhecido para o desconhecido, que nao é sé o outro sujeito
com guem interagimos socialmente, mas também o outro que
habita em nés mesmos.

Isso nos faz pensar que as interagcdes com o/a diferente (que nao é
igual a nds) sdo vantajosas no sentido das trocas, do conhecimento.
Quando nos deparamos com algo diverso a nds, precisamos estar
aptos/as ao conhecimento, para que possamos compreender o/a ou-
tro/a em suas especificidades, sem desqualifica-lo/a.

Posto isso, questionamos: o que é reconhecer as diferengas? Pauta-
dos em Felipe e Franga (2014, p. 52), reconhecer a diferenga é “[...]
questionar os conceitos homogéneos, estaveis e permanentes que
excluem o diferente de certo padrao estabelecido socialmente” Des-
se modo, “[...] trabalhar em uma perspectiva do curriculo enquanto ar-
tefato cultural demanda que as certezas que foram socialmente cons-
truidas sejam fragilizadas e desvanecidas” (FELIPE; FRANCA, 2014, p.
52). Com isso, & perceptivel que estamos em constante transforma-
¢ao, de maneira que o convivio com outras pessoas deve nos fazer
repensar agoes, atitudes, concepgoes. Essa mudanga faz com que o
ser humano se engrandega ao longo de suas relagdes, construindo e
desconstruindo saberes.

O autor e a autora ainda completam informando que é preciso con-
trariar a loégica do que é dito como “normal”:

Desconstruir significa contrariar a légica da polaridade e da di-
cotomia entre o diferente e o normal, pois sua oposicao é produ-
zida e nao natural. Desconstruir implica em buscar na histéria a
construgao da polaridade, a hierarquia do "normal” e as posturas
preconceituosas. Nessa linha de pensamento, analisar qualquer
conceito corresponde a compreendé-lo como uma representa-
¢éo provisoria construida por jogos de poder (FELIPE; FRANCA,
2014, p. 54).
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Com isso, devemos considerar que nao ha aspectos “normais” e as-
pectos “anormais” nos individuos, o que ha sao aspectos diferentes.
Essa dualidade precisa ser contrariada para que possamos com-
preender as pessoas a partir de suas individualidades, sem desmere-
cé-las ou violenta-las.

Por fim, amparados em Rendo e Venga (2006), chamamos a aten-
¢éo para o fato de que a diversidade € a pluralidade de realidades,
a valorizagéo do/a diferente, além de ser a promog¢ao da interagao
social, independentemente de cor, etnia, deficiéncia, género, idade
etc. Na diversidade também esta implicada a nogao de igualdade,
justica e liberdade.

Ao valorizar a diversidade, valorizam-se as pessoas, 0s grupos, as di-
ferencgas, as especificidades. Tudo isso ja estéa inserido na instituicao
escolar e precisa ser considerado no processo educativo. As praticas
pedagdgicas precisam colocar no centro de suas atividades o que é
mais importante: as pessoas. E sera sobre esse aspecto que vamos
dialogar na sequéncia.

Escola: ambiente de atendimento cientifico

Conforme vimos na secgéo anterior, a diversidade humana ¢é facil de
ser localizada por estar em toda parte, em todas as pessoas. Na esco-
la, isso nao é diferente: é possivel estar em contato com as diferencas
a partir da relagdo com alunos/as, professores/as e demais trabalha-
dores/as da Educacao.

O trabalho escolar deve ser baseado na realidade da comunidade
académica, considerando as suas especificidades, sobretudo para
que a construcado do conhecimento faca sentido para os/as estu-
dantes. Assim, Akkari e Santiago (2015, p. 28) discutem que “[..] toda
atividade educacional que leva em conta a realidade sociocultural

dos estudantes é baseada em uma articulacéo equilibrada entre o
reconhecimento a diferenga e a igualdade de seus direitos” Logo, é
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fundamental a pratica pedagodgica a partir do cotidiano e das carac-
teristicas presentes nos individuos para que seu resultado esteja mais
proximo dos objetivos propostos.

Com isso, é primordial que as praticas pedagogicas cotidianas sejam
realizadas incluindo as diferengas em suas ag¢des, de modo a incluir
todas as pessoas nesse processo, sem segregagio ou qualquer outra
forma de discriminacao. E inaceitavel que uma instituigdo escolar faga
- ou permita que acontecga — qualquer ato de exclusédo no seu interior.

A partir do exposto, vale lembrar que ha documentos oficiais que evi-
denciam a permisséo do trabalho com a diversidade nas atividades
escolares. Assim, a partir de agora, vamos dar destaque a alguns de-
les. A Constituicao da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988,
grifos nossos), por exemplo, apresenta o seguinte texto:

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Fede-
rativa do Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
Il - garantir o desenvolvimento nacional;

Il - erradicar a pobreza e a marginalizagao e reduzir as desigual-
dades sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao.

O referido artigo aponta que nosso pais deve promover o bem de
todas as pessoas, sem qualquer forma de discriminagao. Portanto,
as acgOes realizadas em instituicdes governamentais — a exemplo das
escolas — devem ter um trato de respeito e reconhecimento das dife-
rengas, inclusive ensinando todas as pessoas a respeitar e a valorizar
tais diferengas.

Dois anos apds a promulgacao da referida Constituigao, foi promul-
gado o Estatuto da Crianga e do/a Adolescente (BRASIL, 1990), que

traz em seu texto:
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Art. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fun-
damentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protegao
integral de que trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou
por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de
Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, em condigdes de liberdade e de dignidade.

Ainda nesse documento, &€ posto que & dever da familia, da comu-
nidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar, com
absoluta prioridade, “[..] a efetivagédo dos direitos referentes a vida, a
salde, a alimentagéao, a educacao, ao esporte, ao lazer, a profissiona-
lizacao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivén-
cia familiar e comunitaria” (BRASIL, 1990, grifos nossos). Todos esses
direitos incidem no fato de as criangas e os/as adolescentes estarem
em constante relagdo com o mundo que os/as cerca, incluindo toda
a diversidade que o constitui.

Mais especificamente na area educacional, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDBEN) - Lei n. 9.394/1996 — (BRASIL, 1996)
informa o seguinte:

Art. 2° A educagao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para
o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes prin-
cipios:

| - igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na es-
cola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
0 pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;
IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
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VIl - valorizagédo do profissional da educagéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei
e da legislagédo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;
X - valorizagcéo da experiéncia extraescolar;

Xl - vinculagédo entre a educagao escolar, o trabalho e as praticas
sociais.

XII - consideragao com a diversidade étnico-racial (BRASIL, 1996,
grifos nossos).

O excerto mostra que o desenvolvimento pleno dos/as estudantes é
um objetivo do processo formador educacional do Brasil. Esse desen-
volvimento pleno pode ser pensado como a formagao nas mais va-
riadas areas, incluindo os conteldos regulares (Linguas, Matematica,
Ciéncias, Artes, Historica, Geografia, Sociologia, Filosofia etc.), além
de conteudos relacionados as vivéncias, aos sentimentos, as identi-
dades, as percepgdes de mundo etc.

A LDBEN também aponta que a tolerancia (chamada por nds de
reconhecimento) deve ser praticada no processo educativo. Com-
preendemos que esse reconhecimento deve partir da instituicao, de
modo a ensinar toda a sua comunidade a legitimar as individualida-
des das pessoas. Quando a escola convida ao debate e ao didlogo
sobre diversidade, a comunidade — como um todo — pode comecgar
a se posicionar a favor dessa agao, ao menos para conhecer o posi-
cionamento da instituicdo. Dessa forma, é primordial que os/as tra-
balhadores/as da Educagao tenham formacao inicial e continua em
relagcao as diferengas.

Dantas (2019, p. 171), acerca da formagao de professores/as, explica
que “[..] € necessario que o/a professor/a se capacite sobre os direi-
tos da crianga [...] bem como sobre as violéncias que podem atingi-
-las” Essas violéncias precisam ser objeto de conhecimento de todas
as pessoas, para que possam se proteger. E preciso que o trabalho
docente consiga especificar quais sdo as possiveis violéncias que
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os/as alunos/as poderdo enfrentar ao longo de suas vidas, inclusive,
conscientizando o grupo de estudantes, alertando para o fato de que
ndo podem cometer violéncias com outras pessoas.

O autor ainda enfatiza que “[...] o/a professor/a, a escola devem inter-
vir, a partir da realidade concreta dos/as seus/as alunos/as e de suas
experiéncias cotidianas” (DANTAS, 2009, p. 172). Esse trabalho com
a realidade social pode potencializar a construgao do conhecimento
no sentido de levar para a pratica pedagogica agdes mais proximas
dos/as alunos/as.

O Plano Nacional em Educacgao em Direitos Humanos (BRASIL, 2007,
p. 21) faz uma avaliagéo sobre a regressédo acerca do reconhecimen-
to das diferengas, destacando que, mesmo em paises considerados
mais “tolerantes” (a exemplo do Brasil), a pauta da diversidade tem
sido negligenciada:

[...] o quadro contemporaneo apresenta uma série de aspectos
inquietantes no que se refere as violagdes de direitos humanos,
tanto no campo dos direitos civis e politicos, quanto na esfera
dos direitos econémicos, sociais, culturais e ambientais. Além do
recrudescimento da violéncia, tem-se observado o agravamento
na degradacgao da biosfera, a generalizagado dos conflitos, o cres-
cimento da intolerancia étnico-racial, religiosa, cultural, geracio-
nal, territorial, fisico-individual, de género, de orientagao sexual,
de nacionalidade, de opgao politica, dentre outras, mesmo em
sociedades consideradas historicamente mais tolerantes, como
revelam as barreiras e discriminagdes a imigrantes, refugiados e
asilados em todo o mundo. H3, portanto, um claro descompasso
entre os indiscutiveis avangos no plano juridico-institucional e a
realidade concreta da efetivagao dos direitos.

O texto é diretivo quando aponta que ha iniUmeras atitudes de discri-
minagado a pessoas consideradas como diferentes. Toda e qualquer
caracteristica que nao atende ao padrao imposto socialmente acaba
por ser discriminada e violada. Defendemos que a educacgao pode
contribuir com a mudancga desse quadro, desde que passe a educar

304



SUMARIO

X
=

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS D

desde pequenos/as os/as seus/suas alunos/as, de modo que cres-
cam conhecedores/as do respeito, da ética e do reconhecimento
das diferencas.

Trazemos para conhecimento o Plano Nacional de Educagéo (BRA-
SIL, 2014). O documento destaca dez diretrizes, quais sejam:

| - erradicacao do analfabetismo;
Il - universalizagéo do atendimento escolar;

Il - superagao das desigualdades educacionais, com énfase na
promocao da cidadania e na erradicagao de todas as formas
de discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educagao;

V - formagao para o trabalho e para a cidadania, com énfase
nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promogao do principio da gestdo democratica da educagao
publica;

VIl - promogao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do
Pais;

VIl - estabelecimento de meta de aplicagao de recursos publicos
em educagao como proporgao do Produto Interno Bruto - PIB,
que assegure atendimento as necessidades de expansao, com
padrao de qualidade e equidade;

IX - valorizagao dos(as) profissionais da educagao;

X - promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014,
grifos nossos).

Tais diretrizes dimensionam o papel da escola no sentido de com-
bater todas as formas de discriminagédo, possibilitando que essa
instituicdo seja acolhedora, ofereca seguranca para seus/suas fre-
quentadores/as e se torne — cada vez mais — um ambiente de valori-
zagao das pessoas.
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Os Direitos Humanos sao pega-chave para o reconhecimento das di-
ferencas. E preciso que a equipe das instituicdes escolares envolva
as praticas pedagogicas com as discussdes de Direitos Humanos,
conscientizando os/as alunos/as para as praticas sociais de respeito
as diferencas.

Candau (2012, p. 724-725) destaca que os direitos humanos consti-
tuem um foco central da problematica das sociedades contempo-
raneas, de modo que afirmados e continuamente violados “[...] sdo
referéncia para a construcdo de sociedades humanas e democrati-
cas. No entanto, podem ser concebidos a partir de diferentes mar-
cos tedrico-politicos” A autora continua asseverando que defende
a perspectiva que considera que a “[..] articulagdo entre direitos da
igualdade e direitos da diferenca € uma exigéncia do momento atual.
Somos conscientes da tensdo que existe entre estes dois movimen-
tos” (CANDAU, 2012, p, 725).

A partir dos documentos oficiais apresentados no decorrer desta se-
¢ao e das discussoes realizadas, é basilar lembrarmos que a institui-
¢éo escolar deve embasar suas praticas no conhecimento cientifico.
Isso serve, inclusive, para o trabalho com a diversidade, resgatando
aspectos histdricos, sociais, culturais, politicos.

O trabalho com o conhecimento cientifico certamente fara com que
a equipe escolar atente para o reconhecimento das diferengas, de
modo a buscar sempre a interagdo com o que é diferente, ao invés de
buscar a sua eliminagao ou a realizagdo de qualquer pratica violenta
(segregacao, exclusao etc.).
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Consideracgoes finais

O presente artigo buscou discutir que a escola € um ambiente que
deve, a partir do conhecimento cientifico, considerar a diversidade
humana em suas praticas cotidianas. Isso se faz necessario para que
a convivéncia humana se torne mais harmonica, ética e democratica.

Documentos oficiais — a exemplo da Constituicdo da Republica Fe-
derativa do Brasil (BRASIL, 1988), Estatuto da Crianca e do/a Adoles-
cente (BRASIL, 1990), Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(BRASIL, 1996), Plano Nacional em Educacgdo em Direitos Humanos
(BRASIL, 2007), Plano Nacional de Educacgédo (BRASIL, 2014) etc. -
apresentam, em suas paginas, a necessidade (e acrescentariamos a
obrigacao) de colocar os/as estudantes em contato com a diversida-
de, a fim de conhecer, conviver, reconhecer as diferengas que formam

a nossa sociedade.

E fato que a consciéncia da nao-violéncia pode e deve ser formada
desde quando somos pequenos/as, e a melhor maneira de fazer isso
€ inserindo o assunto nas praticas pedagogicas ja na Educacéo Infan-
til. Quando temas acerca de respeito, reconhecimento, valorizacéo,
promogao da diferenca e diversidade estdo no centro de discusséao,
os/as alunos/as crescem com esta percepgao: de que nao pode dis-
criminar, agredir ou violentar qualquer pessoa.

E nesse escopo que o artigo anterior constréi um didlogo com este
texto, pois coloca, como elemento central, em uma pesquisa de dou-
toramento, as narrativas de maes lésbicas e bissexuais a respeito da
relagdo entre escola e essas familias. Com isso, a discussao acerca
desse tema é ampliada e a diversidade é pensada a partir do lugar
em que esses sujeitos ocupam no mundo.

A diversidade humana € algo que estad em todos os lugares: onde ha
pessoas, ha suas especificidades. Desde sempre, alunos/as preci-
sam aprender a conviver com as diferengas e respeita-las, o que fara
com que as mais variadas formas de violéncia vao sendo deixadas de

ser praticadas.
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Posfacio

O abracgo de palavras pelo cronotopo
LINFE: elos de uma histéria

Desconhego liberdade maior e mais duradoura do que esta do
leitor ceder-se a escrita do outro, inscrevendo-se entre as suas
palavras e os seus siléncios. Texto e leitor ultrapassam a solidao
individual para se entrelagarem pelas interagdes. Esse abrago
a partir do texto é soma das diferengas, movida pela emogéo,
estabelecendo um encontro fraterno e possivel entre leitor e es-
critor. Cabe ao escritor estirar sua fantasia para, assim, o leitor
projetar seus sonhos.

Bartolomeu Campos de Queirds!

Conclui minha pesquisa de doutorado em que realizei uma histéria
comparada entre Brasil e México, investigando a trajetoria das inte-
lectuais Gabriela Mistral e Cecilia Meireles, como discorro na introdu-
¢éo do capitulo que forma a segao |, destacando que essas intelec-
tuais “"deixam a geragao que as sucedeu [portanto, aquela sob a qual
o grupo de pesquisa Linguagem, Infancias e Educagao — LINFE- se
encontra] mais do que palavras presentes no curso do tempo. Dei-
xam, especialmente, a tarefa de dar continuidade ao que aquele tem-
po propuseram: formar a crianga leitora”2. Os textos que formam este
livio mostram isso: a continuidade desse e de outros compromissos
com a educagao.

O livro em pauta, fundado em minha pesquisa de Estagio Pds-douto-
ral, fruto dessa continuidade, traz tema que fortalece o lugar da uni-
versidade na formagao de professores: a arquitetura de um grupo de
pesquisa em resposta responsiva a compromissos politicos, éticos e

1. QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Sobre ler, escrever e outros dialogos. S0 Paulo: Auténtica,
2012, p. 61.

2. FERREIRA, Rosangela Veiga Julio. Bibliotecas Infantis Mexicanas e Brasileiras: o que arquitetaram
Gabriela Mistral e Cecilia Meireles? Appris editora: Curitiba, 2017, p. 296.
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estéticos com a formacgéo de professores. Discute temas pelos quais
sua historia vem sendo escrita, com a escolha de aprofundar aqueles
que representam os doutoramentos, trazendo também aqueles com
os quais os doutorandos dialogam: as cadeias dialdgicas de enuncia-
dos. Esses percursos de pesquisa encontram na extensdo uma mar-
ca que evidencia um lugar Unico e irreptivel de sua existéncia, cujos
acontecimentos se diferenciam porque trazem a instituicéo escola e
se voltam a formacao de professores mediadores de leitura na intera-
¢édo com outras questdes de investigagao.

Elos de uma histéria na qual cada pesquisa é, ao mesmo tempo, Unica
e irreptivel, mas representa um encadeamento de ideias que puderam
ser analisadas com o objetivo de conhecer como os significados es-
tavam sendo operados pelos sujeitos que formam o grupo de pesqui-
sa Linguagem, Infancias e Educagéo - LINFE. No tempo cronolégico
em que as pesquisas foram formando a histéria desse espaco-tem-
po as redes foram sendo estabelecidas entre universidade e escolas,
tendo na preocupagaéo com as criangas que se formam leitoras, por
mediagdes com os adultos com os quais convivem, um compromisso

para entender a escola em suas possibilidades e lacunas.

Olhar para o percurso desse grupo de pesquisa me leva a concluir
que sua estrutura possui diferentes pilares: o programa de pds-gra-
duacgéo ao qual se interliga; graduandos da Pedagogia, da Letras e
de outras areas de conhecimento que se interessam pela linguagem;
professores e gestores que atuam na educacgao basica; pares de ou-
tras universidades que se interessam por tematicas préoximas. O leitor
encontra a soma e também a intersecao desses interesses de pesqui-
sa nesta obra, em cada uma das se¢des que abragam o livro e narram
parte da histéria de encontros do LINFE. O primeiro abrago se faz por
enunciados que formam esse grupo de pesquisa; o segundo encon-
tra no tema da leitura o foco da cadeia dialdgica, em que a avaliagao
e o desenvolvimento profissional atribuem profundidade ao exerci-
cio de refletir sobre a escola; no terceiro abrago encontram-se as pa-
lavras que trazem a arquitetura do LINFE a formacao do leitor pelo
cronotopo sala de leitura, tanto pela construgdo do conceito, quanto
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pelas interacdes literarias; no quarto, o livro é abragado pelo tema da
diversidade na educacéao, que é tratado pelo olhar das maternidades
Iésbicas, trazendo formas de [res]existéncias na escola.

Na capa da obra a visdo de uma arquitetura que se faz na interagao
com a crianga: construgdes que evidenciam uma estrutura aberta a
novos elos enunciativos. O conceito de cronotopo pode nos ajudar
a compreender o que vem orientando, conectando pesquisas e fun-
damentando o surgimento de novas questdes de investigagdo que
emergem das interagdes que vimos realizando com os professores
com os quais dialogamos. Nesse sentido, as escolhas do cronotopo
LINFE sdo o quesito-chave deste livro, pois € o que nos torna quem
somos na busca pelo direito social & educacao de todos e todas. E
precisamente nesse ponto que as ideias se amalgamam e possibi-
litam que outras se coloquem na cadeia discursiva de enunciados.
Foi esse percurso que permitiu cotejar acontecimentos operados até
entdo, numa abertura ao inédito que pode advir do dialogo com os
profissionais que agem nas instituicdes publicas de ensino. Ha mui-
tos caminhos para compreender a escola, e aquele que o LINFE vem
escolhendo nos mostra que fazer pesquisa e extensao atentas ao que
nos dizem os enunciados produzidos na escola, respeitando percur-
sos e buscando formas de dialogar com as descobertas nos seus di-
ferentes ambitos, é possivel. Pude defender, ancorada pela filosofia
da linguagem, que as escolhas que delineiam o cronotopo LINFE séo
atos dialdgicos e interacionais fundados em sua origem intelectual,
humana e afetiva, que podem contribuir com a recriagédo de uma es-
cola como lugar de formacao de cada educadora e de cada educador
com o intuito de contribuir com a dimenséo do publico na educacao.

Nesse sentido, convidamos vocé leitor, assim como nos diz Bartolo-
meu Campos de Queirds, a um encontro fraterno com os textos que
abragam esta obra.

Rosangela Veiga Julio Ferreira

312



SUMARIO

Biodata
dos autores

Hilda Micarello (Org.)

Rosangela Veiga Julio Ferreira (Org.)

Alicia Bonamino Leuda Evangelista de Oliveira
Ana Maria Moraes Scheffer Luciane Aparecida de Souza
Begma Tavares Barbosa Luciene Celina Cristina Mochi
Clara Lage de Lima Neves Marcio de Oliveira

Jader Janer Moreira Lopes Tania Guedes Magalhaes
Jamile Rossetti de Souza Vania Fernandes e Silva

Joaquim Junior Silva Castro Wagner Silveira Rezende

Léa Stahlschmidt Pinto Silva




SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO BIODATA D UTORE

Hilda Micarello (Org.) - Pés-doutora em Educacéao pela Pontificia Uni-
versidade Catdlica PUC-RJ e professora associada da Faculdade de
Educagao da UFJF, onde atua no curso de Licenciatura em Pedago-
gia, no Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo e no Programa
de Pos-Graduagao Profissional em Gestao e Avaliagao da Educacao
Publica (PPGP). E lider do grupo de pesquisa Linguagem, Infancias
e Educacao (FACEd/UFRJF) e pesquisadora do CAEd/UFJF. Realiza
pesquisas nos campos da linguagem, infancias e formacao de pro-
fessores, atuando em projetos e pesquisas relacionados a avaliagédo
em larga escala e a gestao da educacao publica desenvolvidos pelo
CAEd/UFRJF. E-mail: hilda.micarello@uab.ufjf.br

Rosangela Veiga Julio Ferreira (Org.) - Pés-doutora, Doutora e Mestre
em Educacéo pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Graduada
em Pedagogia pelo Centro de Ensino Superior. Professora do Ensino
Basico Técnico e Tecnolégico (EBTT) do Colégio de Aplicagao Joao
XXII/UFRJF. Atualmente, € vice-lider do grupo de pesquisa Linguagem,
Infancias e Educacgao (FACEd/UFJF) e pesquisadora do CAEd/UFJF.
Desenvolve pesquisas sobre formagao do leitor, linguagens e infan-
cias; avaliacdo em larga escala e alfabetizacao; e formacgao de profes-
sores e gestores. E-mail: rosangelaveiga.ferreira@ufif.br

Alicia Bonamino - Doutora e Mestre em Educacéao pela Pontificia Uni-
versidade Catdlica - PUC-RJ. Graduada em Pedagogia pela Univer-
sidade Santa Ursula (1984). Atualmente é professora associada da
PUC-RJ e pesquisadora do laboratério de Avaliagdo da Educagéao/
LAEd. Tem experiéncia de pesquisa e ensino na area de Politica Edu-
cacional, atuando principalmente nos seguintes temas: politicas para
a educacao basica, implementacéo e avaliagéo de politicas educa-
cionais, desigualdades educacionais. E-mail: alicia@puc-rio.br

314



SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO BIODATA D UTORE

Ana Maria Moraes Scheffer - Doutora e Mestre em Educacéao pela
Universidade Federal de Juiz de Fora e Especialista em Alfabetizacao
e Linguagem. Professora aposentada da Rede Municipal de Ensino
de Juiz de Fora, com atuagao nos anos iniciais e finais do Ensino Fun-
damental. Atuou como professora dinamizadora de leitura na Sala de
Leitura e na Formagao de professores no ambito do Departamento
de Projetos Pedagogicos de Formagéo da Secretaria de Educacgao.
Integrante do Grupo de Pesquisa Linguagem, Infancia e Educacao.
E-mail: anamariamoraesscheffer@gmail.com

Begma Tavares Barbosa - Doutora em Linguistica pela Pontificia Uni-
versidade Catolica do Rio de Janeiro, Mestre em Linguistica pela Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora e graduada em Letras. Professora
titular aposentada do Colégio de Aplicagdo Joao XXIII da Universi-
dade Federal de Juiz de Fora, onde atuou no Ensino Médio e na for-
macao de professores, com pesquisa na area de letramento literario.
Atualmente, é pesquisadora do Centro de Avaliagao da Educagao Ba-
sica (CAED), onde desenvolve pesquisa que busca investigar os as-
pectos definidores dos niveis de complexidade de diferentes tarefas
de leitura, com vistas ao aperfeicoamento das matrizes de avaliacéao.
E-mail: begmatb@gmail.com

Clara Lage de Lima Neves - Graduada em Letras pela Universidade
Federal de Juiz de Fora. Na graduacgao participou como bolsista de
extensao, atuando junto ao PIBID. Foi professora estagiaria do Curso
Preparatorio para Concursos da Prefeitura de Juiz de Fora-MG e éin-
tegrante do Grupo de Pesquisa: Linguagem, Ensino e Praticas sociais;
(LEPS/UFJF) vinculado ao Nucleo FALE - Formagéo de Professores,
Alfabetizacao, Linguagem e Ensino, da Faculdade de Educacéao da
UFJFE. E-mail: clarallneves@gmail.com

3115



SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO BIODATA D UTORE

Jader Janer Moreira Lopes - Pds-doutor pelo Internationaler Promo-
tions studiengang Erziehungswissenchaft / Psychologie - INEDD, da
Universitat Siegen, Alemanha. Doutor e Mestre em Educacgao e gra-
duado em Geografia. Professor Titular da FACEd/UFJF e professor do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao da Universidade Federal
Fluminense e da Universidade Federal de Juiz de Fora. Atuou como
membro do Grupo Gestor da Creche UFF. Coordenador do Grupo
de Pesquisas e Estudos em Geografia da Infancia (GRUPEGI). Foi
vice- coordenador do GT de Educagao de Criangas de 0 a 7 anos da
ANPED. Tem experiéncia na area de Geografia e Educagéo, Educa-
cao Infantil, bebés, criangas e suas infancias, Desenvolvimento Hu-
mano e Teoria Histérico-cultural. E-mail: jjanergeo@gmail.com

Jamile Rossetti de Souza - Doutoranda do Programa de Pds-Gradua-
cdo em Estudos de Linguagem - POSLING/CEFET-MG, Mestre em
Letras pelo Programa de Pds-Graduagdo em Letras da Universida-
de Federal de Roraima - UFRR (2017), especialista em Alfabetizacao
e Letramento pela UNINTER (2013) e graduada em Pedagogia pelo
Centro Universitario Metodista do IPA (2010). Atualmente, professora
efetiva UFRR, lotada no Colégio de Aplicagao, atuando nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental. E-mail: jamileross@gmail.com

Joaquim Junior Silva Castro - Mestrando em Educacéao pela Univer-
sidade Federal de Juiz de Fora e graduado em Letras - Lingua Portu-
guesa e suas respectivas Literaturas pela mesma instituigdo. E mem-
bro dos grupos de pesquisa “Linguagem, Ensino e Praticas sociais”
(LEPS/UFJF) e Educacao e Linguagem: ensino da lingua portuguesa
(UFPE). Atua como docente da rede privada. E-mail: joaquim.cas-
tro@letras.ufjf.br

Léa Stahlschmidt Pinto Silva - Doutora em Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento pela Universidade de Sao Paulo, Mestre em Edu-
cacao pela Universidade Federal do Rio de Janeiro e graduada em

316



SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO BIODATA D UTORE

Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Atuou como
professora associada no curso de Pedagogia e Licenciaturas na UFJF
e como professora e coordenadora do curso de Pedagogia em EAD.
Atualmente, trabalha em consultorio particular na area de Psicologia
escolar e Psicopedagogia, esta Ultima com formacao na Escuela Psi-
copedagogica de Buenos Aires - EPSIBA. Pesquisa e publicacdes na
area da Educacao da Infancia e Formacgao de Professores. E-mail: lea.
silval945@gmail.com

Leuda Evangelista de Oliveira - Doutora em Educacgao pela Universi-
dade Federal de Juiz de Fora - URJF (2019). Mestre em Educacéo pela
Universidade Federal do Amazonas - UFAM (2009). Graduada em Pe-
dagogia pela Universidade Federal Fluminense - UFF (1998). Profes-
sora efetiva do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Ro-
raima - UFRR, onde trabalha com as disciplinas de Fundamentos da
Alfabetizagao; Pedagogia e Literatura Infantil; Jogos, Brinquedo e Mo-
vimento na Educacéao Infantil. Pesquisa atualmente os processos de
ensino-aprendizagem; Mediacao de Leitura Literaria, Literatura Infan-
til, Alfabetizacao e letramento. E-mail: leudaevangelistaO4@gmail.com

Luciane Aparecida de Souza - Doutora e Mestre em Educacao (UFJF).
Especialista em Alfabetizacédo e Linguagem (UFJF) e em Alfabetiza-
céo das criangas das classes populares pela (UFF). Graduada em Pe-
dagogia (UFRJF) e em Letras (Centro Universitario Estacio de Ribeirdo).
Atuou como coordenadora de Planejamento, Ensino e Avaliagdo da
SME de Com Levy Gasparian/RJ de 2009 a 2019. Durante o primei-
ro semestre de 2011, atuou como professora substituta na FACEd/
UFJF. Nos anos de 2014 a 2016, atuou como Formadora de Lingua
Portuguesa no PNAIC, pela URJF, Polo Juiz de Fora/MG. Atualmente &
Coordenadora pedagogica na rede estadual de ensino publico do RJ
e do municipio de Com. Levy Gasparian. E membro de dois grupos de
pesquisa da Faculdade de Educagao da mesma universidade: LINFE
(2017) e ALFABETIZE (2019). Email: lucianeape@gmail.com

31117



SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO BIODATA D UTORE

Luciene Celina Cristina Mochi - Doutora em Educacgao pelo Progra-
ma de Pos-Graduacao em Educacao pela Universidade Federal de
Juiz de Fora/MG. Mestre em Ciéncias Sociais pela Universidade Esta-
dual de Maringa/PR (UEM/2016). Especialista em Educacao Especial
atuando na area de Altas Habilidades/Superdotagcéo e Transtornos
Globais do Desenvolvimento (2008). Graduada em Artes Cénicas li-
cenciatura para o Teatro (PARFOR/UEM/2016) e graduada em Peda-
gogia pela Faculdade de Jandaia do Sul (FAFIJAN/2002). E pesquisa-
dora do Grupo de Pesquisa Linguagem, Infancias e Educagao (UFJF)
que desenvolve pesquisas e projetos de extensao nos campos da in-
fancia, linguagens, educacao e formacao de professoras(es) media-
doras(es) de leitura. Integra também, o Grupo de Pesquisa em Arte,
Educacao e Imagens (UEM). E-mail: lucienemochi@gmail.com

Marcio de Oliveira - Doutor em Educacao pela Universidade Estadual
de Maringa (UEM). Mestre em Educacao e licenciado em Pedagogia
pela UEM. Professor permanente do Programa de Pds-Graduagao
em Educacgéo da Universidade Federal do Amazonas (PPGE/UFAM).
Professor Adjunto da Faculdade de Educagao da Universidade Fede-
ral do Amazonas (UFAM). Integrante do grupo de estudos NUDISEX
- Nucleo de Estudos e Pesquisas em Diversidade Sexual. Objetos de
Estudos: Politicas Publicas Educacionais; Formagao de Professores/
as; Género; Sexualidade; Violéncia contra a mulher; Violéncia Sexual
contra criangas e adolescentes. E-mail: marcio.1808@hotmail.com /
profmarciooliveira@ufam.edu.br

Tania Guedes Magalhaes - Doutora em Letras/Estudos Linguisticos
pela Universidade Federal Fluminense. Mestre em Linguistica pela
Universidade Federal de Juiz de Fora e graduada em Letras pela
mesma instituicdo. Professora dos cursos de Letras e Pedagogia da
UFJF, atua no Programa de Pés-Graduagédo em Educacéo na linha
“Linguagens, Culturas e Saberes” Coordena o Grupo de Pesquisa
LEPS - Linguagem, Ensino e Praticas Sociais, vinculado ao Nucleo
FALE - Formacgao de Professores, Alfabetizacao, Linguagem e Ensino

318



SUMARIO

CONHECIMENTOS EM CADEIAS DIALOGICAS DE ENUNCIADO BIODATA D UTORE

da Faculdade de Educacao da URJF. Desenvolve pesquisas na area
de géneros textuais, letramentos e suas relagdes com a formacgao de
professores de linguas. E-mail: tania.magalhaes95@gmail.com

Vania Fernandes e Silva - Doutora em Educagéo para a Ciéncia pela
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Mestre em
Educacao pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro, graduada em
Pedagogia pela Associacao Brasileira de Ensino Universitario (1988).
Atualmente, é professora titular no Colégio de Aplicagcao da Universi-
dade Federal de Juiz de Fora. Tem experiéncia na area de Educacgao,
atuando principalmente nos seguintes temas: formacgéo docente, en-
sino de Ciéncias e de Lingua Portuguesa, Estatuto da Crianca e do
Adolescente, cidadania, adolescente em conflito com a lei e curriculo
da Educagéo Basica. E-mail: vaniafernandesesilva@gmail.com

Wagner Silveira Rezende - Doutor, Mestre, Bacharel e Licenciado em
Ciéncias Sociais pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Doutor
em Educacgao pela UFJF. Bacharel em Direito. Atualmente, é Professor
Adjunto da Faculdade de Direito da UFJF, do Programa de Pds-Gra-
duagédo em Direito da UFJF e do Programa de Pds-Graduagao Profis-
sional em Gestédo e Avaliagdo da Educacgéo Publica da UFRJF. Diretor
do CEAd/UFRJF. Fundador, em parceria com o professor Raul Francis-
co Magalhaes, do grupo de pesquisa Polis. Membro do grupo de pes-
quisas Direito, Argumentacgéo e Inovacao, da Faculdade de Direito da
UFRJF. Pesquisador associado ao CAEd/UFJF, com as linhas Direito e
Educacao e Avaliagdo Educacional. E-mail: wagner.rezende@ufjf.edu.
br wagner@caed.ufjf.br

319



Que desafios e possibilidades se colocam a um grupo de pesquisa que ocupa,
em uma universidade federal e na sociedade, uma posi¢cao pautada em prin-
cipios democraticos, tomando como mote estudos e atos sobre Linguagem,
Infancias e Educagado? Essa questdo de fundo traz o percurso delineado pelo
grupo de pesquisa LINFE, com o objetivo de apresentar trabalhos amalgamados
nesse espago-tempo, ha mais de uma década, com o compromisso de formar
professores e valorizar a educagéo publica. O grupo ancora-se em estudos do
russo Mikhail Bakhtin e vem se constituindo como uma arquitetura da respondi-
bilidade, na qual cada membro ocupa, ativamente, um lugar e um tempo unicos
na cadeia dialdgica de enunciados que formam cada acontecimento que o sin-
gulariza. Nesse encadeamento, os sujeitos se formam em interagdo com outros
seres humanos por meio de principios que se traduzem em atos. No LINFE, isso
se materializa com as sutilezas da subjetividade, pois a pesquisa académica, a
pratica pedagdgica e a extensao universitaria sdo unidas e transformadas em
elos discursivos, pelo intercambio de ideias, num ato infinito de significados.
Desse modo, a presente obra representa uma expansao dessa arquitetdnica, na
medida em que considera os percursos ja instituidos e as relagdes que se esta-
belecem mediadas por reflexdes coletivas, caracterizando-se como um proces-
so formativo que emerge num espago-tempo. Esse percurso reafirma o grupo
de pesquisa como um cronotopo, visto que o grupo tem vivéncias € promove
vivéncias Unicas, mas compartilhadas, tornando-se uma unidade de vivéncias
amalgamadas. O LINFE, pautado em compromissos éticos, estéticos, politicos,
sociais, educacionais, artisticos, dentre outros, para a formagao de professores,
vem tecendo coletivamente a sua histéria mostrando que passado, presente e
futuro se entrelagam em uma tessitura importante para a educagéao. Portanto,
esta € uma obra necessaria aos educadores, uma vez que a sua leitura pode pro-
mover transformac¢des académicas e profissionais no pensar e realizar o ensino,
a pesquisa e a extensao.
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