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RESUMO

CORREA, Priscila Monteiro. O letramento do professor em formagcao inicial e o futuro
professor como agente de letramento. Rio de Janeiro, 2010. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Faculdade de Educagédo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2010.

No presente trabalho de pesquisa, o objetivo mais amplo foi compreender o letramento
(KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998) dos futuros professores em formacao inicial no Curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Rio de Janeiro e como sdo preparados para atuar como
agentes de letramento (KLEIMAN, 2006) em seu oficio docente. O principal referencial
teodrico utilizado foram os estudos de Kleiman (2001; 2005; 2006) que articulam letramento e
formacdo do professor. O procedimento metodoldgico adotado foi o da observacdo empirica
de cunho etnografico, desenvolvido ao longo do ano de 2008, em uma turma de alunos do 5° e
do 6° periodos, nas disciplinas Constru¢do do Conhecimento da Lingua Portuguesa | e Teoria
e Pratica da Alfabetizacdo Il. Foi observada a relacdo destes alunos com a leitura e com a
escrita, enquanto alunos de um curso universitario superior, por um lado, e futuros professores
dos anos iniciais do ensino fundamental, por outro. Ao final de cada disciplina, foram
realizadas entrevistas coletivas com os alunos, no intuito de ouvi-los a respeito das praticas de
letramento vivenciadas ao longo do curso, bem como da formacéo recebida para o ensino da
leitura e da escrita em sua atuacao profissional futura. Com relacdo ao letramento, as analises,
realizadas a luz da analise do discurso, deram origem as seguintes categorias: (i) Leitura e
escrita académica; (ii) Contribuicdes dos professores e (iii) Contribui¢des das disciplinas de
linguagem. Com relacdo a formacgdo de professores, as categorias foram as seguintes: (i)
Projecdo da identidade docente; (ii) Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino; (iii) Lacunas
na formacdo; (iv) Contribui¢bes das disciplinas de linguagem; (v) Recursos para a atuagao
profissional futura e (vi) Ensaios docentes. Com base nas leituras tedricas e na pesquisa
empirica realizada sdo defendidos alguns principios pertinentes para a formacdo inicial de
futuros professores no Curso de Pedagogia, especialmente no que diz respeito a sua atuacdo
futura como alfabetizadores e professores de lingua portuguesa. Séo eles: formacao de leitores
criticos, reflexivos e autdbnomos na graduacdo; criacdo da disciplina “Escrita Académica”;
adequacdo as regras gramaticais; leitura e escrita académica como objeto de todas as
disciplinas dentro da universidade; “feedback” das escritas produzidas pelos alunos; insercao
nas praticas culturais legitimadas socialmente; ensino do poder pratico dos contetudos teoricos;
valorizagdo da questdo didatica, “ensinar a ensinar”, e articulacdo entre objeto de estudo e
objeto de ensino.

Palavras-chaves: Curso de Pedagogia, formacdo inicial de professores, letramento,
linguagem.



ABSTRACT

CORREA, Priscila Monteiro. Elementary School teacher's literacy process and the future
teacher as a literacy agent. Rio de Janeiro, 2010. Thesis (Master’s Degree in Education) -
School of Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

The main objective of the present research is understanding the literacy process of future
elementary school teachers (KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998) and how they have been
prepared to act as literacy agents (KLEIMAN, 2006) in their future field of work. The selected
sample comprises undergraduate students of an education course at a public university in Rio
de Janeiro. Kleiman’s (2001; 2005; 2006) studies were used as the main framework for this
research, once they articulate literacy concepts and teacher education development. The
research method employed was the ethnographic case study. The research sample comprised
junior year students attending to the following module courses: “Knowledge Construction in
Portuguese I’ (“Constru¢do do Conhecimento da Lingua Portuguesa 1) and “Literacy Theory
and Practice I1I” (“Teoria e Prdtica da Alfabetizagdo II’) observed throughout the year of
2008. It was observed the relationship between reading and writing aspects of this group as
students and also teachers-to-be. Group interviews were conducted at the end of each module.
The purpose of such interviews were to collect students’ impressions about the literacy
practice experienced through the module and their learning outcomes related to reading and
writing teaching methods. The following literacy analysis categories were surveyed based on
the speech analysis perspective: (i) academic reading and writing; (ii) Professors’
contributions; (iii) language modules contributions. The future teachers’ education process
was analyzed under the following perspectives: (i) teacher identity projection; (ii) supervised
internship and teaching practice; (iii) teacher education gaps; (iv) language modules inputs;
(v) future professional activity resources; and (vi) teaching essays. Some relevant principles
over the formation of future teachers were presented based on both theoretical reading and
empirical research. An especial emphasis was given to their future practicing as elementary
and Portuguese teachers. The principles are: formation of critical reflexive and self motivated
readers; development of a new module “Academic Reading”; grammar compliance; reading
and writing within the academic context as an object of all curricular modules.; feedback for
all the assignments; student’s insertion on social legitimated cultural practices; teaching the
practical power of theoretical contents; appreciation of didactical issues, “teaching to teach”,
and the connections between the study and teaching object.

Keywords: education undergraduate program, elementary school teacher development,
literacy, language.
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1. Introdugéo

O interesse pelo ensino da lingua portuguesa faz parte de minha vida desde muito antes de
eu me tornar professora e pesquisadora. Tudo comegou quando, no segundo segmento do
ensino fundamental, intuia, sem qualquer fundamentacéo, que as aulas de Portugués poderiam
ser diferentes. A intuicdo, fortalecida ao longo dos anos, principalmente durante o ensino
médio, me libertou da davida que atormenta a maioria dos jovens nesse periodo. Qual curso
superior escolher? Eu ndo tinha ddvidas: escolheria Letras pela certeza de meu desejo de ser
professora de Portugués.

Na faculdade, aprendi muito sobre a lingua portuguesa e sobre as mais diversas literaturas
ocidentais, mas ao longo do curso uma questdo sempre me inquietou: quando eu aprenderia a
ser professora de Portugués e de Literatura? Os anos passavam e este momento nao chegava.
Finalmente, na segunda metade do curso, tinham inicio as disciplinas da licenciatura, na
Faculdade de Educacdo. Apesar das dificuldades enfrentadas, como os quarenta minutos que
tinhamos entre a aula que terminava no Funddo e a que comecava na Praia Vermelha, além da
falta de incentivo dos professores da Faculdade de Letras para levar adiante a escolha pela
licenciatura, o contato com as disciplinas que tinham seus nomes terminados pelas locugdes
adjetivas “da educagdo” ou “de ensino”, me fazia reafirmar minha escolha profissional.

Meu desejo de frequentar mais a Faculdade de Educacdo aumentava a cada periodo, o que
me fez procurar outras atividades por Ia. Foi assim que me inscrevi para ser monitora de
Didatica, a primeira disciplina cursada na licenciatura, atividade que desenvolvi ao longo de
trés anos, sob a orientacdo da mesma professora, mas realizando atividades diferentes a cada
ano. Primeiro pude acompanha-la em um projeto de extensdo, atividade universitaria que eu
desconhecia até aquele momento e que ampliou demais a minha compreensdo do que
significava a universidade publica. No segundo ano, estive mais envolvida com atividades de

ensino, acompanhando a professora na disciplina Curriculo, afim com a Didatica, do Curso de
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Pedagogia. J& no terceiro e ultimo ano, depois de meu envolvimento em atividades de
extensdo e ensino, tive o privilégio de acompanha-la também em atividades de pesquisa.
Naquele momento, quase terminava a graduagéo e a monitoria e, mais uma vez, tive certeza
do passo seguinte da minha trajetéria escolar: o Mestrado em Educacao.

Essa opgdo ainda estava em coeréncia com meu interesse pelo ensino de lingua
portuguesa. Foi no momento da escolha do mestrado que, incentivada pela minha orientadora
de monitoria, me aproximei da professora que, segundo ela, mais se afinava com meu
interesse, pois também tinha comecado sua trajetoria na Faculdade de Letras e sua
preocupagdo com o0 ensino a levou para a Faculdade de Educacdo. Descobri que esta
professora era a responsavel por uma disciplina do curriculo de Pedagogia que sempre me
seduziu, Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa, e me inscrevi nela. Foi mais um
encontro importante na trajetoria que eu queria construir.

Pouco depois de assistir as primeiras aulas da disciplina, fui convidada por essa professora
a participar como bolsista de iniciacdo cientifica, de uma pesquisa sobre o Programa Nacional
Biblioteca da Escola, que ela coordenava em parceria com outra professora. Mais uma vez,
minha visdo sobre a educacdo se ampliava, pois pela primeira vez, eu tinha contato com um
programa de leitura do governo e também com a literatura infantil, que além de muito
contribuir com a minha formacdo de professora, também me dava muito prazer. Minha
participacdo nesta pesquisa foi a porta de minha entrada no Leduc, Laboratério de estudos de
linguagem, leitura, escrita e educacdo, onde agora desenvolvo minha pesquisa de mestrado e
de onde ndo pretendo sair.

Estando no Leduc, fui convidada pelas duas professoras coordenadoras da pesquisa a
participar como ouvinte do Curso de Extensdo sobre Alfabetizacdo, Leitura e Escrita,
ministrado por elas e por uma outra professora que, a época, integrava o laboratério. Mais

uma vez, eu estava de alguma forma vinculada a extensdo, mas agora me sentindo, a0 mesmo
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tempo, uma professora e uma pesquisadora em formacdo, pois se por um lado eu queria
aprender tudo o que falavam sobre alfabetizacéo, leitura e escrita, por outro eu queria tambem
observar as professoras da rede municipal em sua formacao continuada, queria ouvi-las, pois
isto significava uma aproximacao da escola que eu nunca tinha vivenciado até entdo. Posso
dizer que, a partir do contato com estas professoras em formacéo continuada e com as futuras
professoras em formacao inicial no Curso de Pedagogia, meu interesse pelo ensino de lingua
portuguesa se ampliou e se tornou o foco de minha investigacdo de mestrado: a formacao do
professor para o ensino da lingua portuguesa.

A partir do contato com resumos e resenhas produzidos pelos estudantes na disciplina
Curriculo, decorrente de meu trabalho como monitora da disciplina nos anos de 2006 e 2007,
surpreendeu-me a dificuldade de um nimero expressivo de alunos no que diz respeito ao
dominio de certos conteudos escolares, relacionados a escrita, que eu consideraria basicos
para qualquer profissional desenvolver suas atividades, mas mais especialmente 0s
professores. Esta mesma experiéncia mostrou-me que as dificuldades ndo se restringiam a
escrita, elas apareciam também quando os estudantes eram convocados a realizar leituras que
Ihes exigissem uma postura critica e reflexiva.

Como aluna da Faculdade de Letras da mesma universidade, no Curso de Licenciatura, na
habilitacdo Portugués-Literaturas, minha expectativa, a época, era encontrar nos textos dos
alunos um dominio da norma culta da lingua que atendesse as expectativas académicas de
producdo escrita em um curso superior. Pude observar, a partir de minha propria experiéncia
de aluna, que esta era uma crenca compartilhada com muitos professores universitarios, mas
também discutida por alguns pesquisadores que pretendem articular formacédo do professor e
escrita académica (ANDRADE, 2001, 2003, 2004 a e b; CARVALHO, 2004, KLEIMAN,
2001; KLEIMAN e MATENCIO, 2005; MARINHO, 2008, 2009; MATENCIO, 2006;

STREET, 2008).
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Naqguele contexto, emergiram algumas questbes que motivaram a investigacdo que ora
apresento. Nem todas as questfes puderam ser respondidas ao longo destes dois anos de
estudo, o0 que ndo justifica que sejam silenciadas neste trabalho, ndo apenas por sinalizar os
proximos passos de minha trajetéria no campo da pesquisa educacional, mas também por
sugerir aprofundamentos a outros pesquisadores, meus pares. Qual seria a explicagdo para
aquelas dificuldades observadas? Seriam elas anteriores a entrada daqueles alunos na
universidade? Até que ponto elas seriam determinadas por sua origem social, pela qualidade
de suas experiéncias escolares e por suas formas de acesso e relacdo com bens culturais? A
partir destas, outras perguntas se desdobravam: Que contribui¢des teriam recebido ao longo
dos quatro periodos ja cursados na universidade no sentido de sanar, ou ao menos reduzir, tais
dificuldades? Que contribuicbes ainda receberiam nos quatro periodos restantes, periodos
dentre 0s quais cursariam as disciplinas responsaveis por sua formacao enquanto professores
alfabetizadores e responsaveis pelo ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental?

Essas questdes conduziram-me a aprofundar minhas reflexdes. Assumindo uma posi¢édo
que pretende se distanciar das pesquisas de cunho prescritivo e em coeréncia com as ideias
construidas em minha formacéo inicial de professora de Portugués, na Faculdade de Letras,
sobre 0 ensino escolar de lingua materna, considerei que meu problema de pesquisa se
desenhava por uma pergunta cuja resposta seria de cunho descritivo: Quais sdo as praticas de
letramento vivenciadas pelo futuro professor ao longo de sua formacéo inicial? A busca por
uma resposta a esta pergunta devera me permitir construir uma descricao de tais praticas, com
0 objetivo mais amplo de articula-las as préaticas de leitura e escrita demandadas no contexto
de sua atuacdo profissional, de modo a construir uma espécie de mapa do letramento

(KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998) na universidade.
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Para isso, realizei um estudo de caso de cunho etnografico, ao longo do ano de 2008,
em uma turma de alunos do 5° e do 6° periodos do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, nas disciplinas Constru¢do do Conhecimento da Lingua Portuguesa
| e Teoria e Préatica da Alfabetizacéo Il.

No ano de minha entrada em campo, dois curriculos estavam em vigor no Curso de
Pedagogia da UFRJ, um deles implantado em 1992 e outro em 2007. O primeiro tinha a
docéncia como elemento central — rompendo com a tradicdo anterior de formacdo do
especialista —, ja que depois de quatro periodos cursando disciplinas de um “Tronco Comum”,
0 estudante deveria escolher uma dentre as trés habilitacGes oferecidas: (A) “Magistério das
Séries Iniciais do 1° grau”, (B) “Educacao Pré-Escolar” ou (C) “Magistério das Disciplinas
Pedagogicas do Ensino Normal”, sendo que, depois da promulgac¢do da LDBEN 9394/96, as
duas primeiras passaram a se chamar (A) “Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental” e (B) “Educacdo Infantil”, porém sem sofrer qualquer alteracdo de natureza
curricular. O segundo, por sua vez, implantado com base no Parecer CNE/CP n°3/2006,
garantia a esses profissionais a formacao para atuarem também em funcdes de administracao,
planejamento, inspecao, supervisao e orientacdo educacional para a Educagdo Basica, além da
docéncia nos trés niveis de ensino, contemplada no curriculo anterior.

Ambos os curriculos sdo fonte de amplo debate no campo educacional, mas gostaria
de tratar aqui especificamente das disciplinas voltadas para o ensino da leitura e da escrita na
alfabetizacdo e nos anos iniciais do ensino fundamental. No primeiro curriculo, a habilitacdo
(A), conta para este fim com quatro disciplinas obrigatorias, Teoria e Pratica da Alfabetizacdo
| e Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa I, no 5° periodo, e Teoria e Pratica da
Alfabetizacdo Il e Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa Il, no 6° periodo. J& no
segundo, este numero cai pela metade, sendo obrigatorias as disciplinas Alfabetizacdo e

Letramento, no 4° periodo, e Didatica da Lingua Portuguesa, no 7° periodo.
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Como o curriculo mais recente foi implantado progressivamente a partir do primeiro
periodo de 2007, quando entrei em campo, em 2008, apesar de alguns alunos estarem
mudando de curriculo, ainda ndo eram oferecidas as disciplinas Alfabetizacéo e Letramento e
Didatica da Lingua Portuguesa, por isto decidi que minha pesquisa empirica ndo estaria
defasada em relacdo a realidade da formacgdo se fosse realizada nas disciplinas Teoria e
Pratica da Alfabetizagao e Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa.

Interessei-me especificamente por observar a relagcdo desses alunos com a leitura e
com a escrita, enquanto alunos de um curso universitario superior, por um lado, e futuros
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, por outro. Ao final de cada disciplina,
realizei entrevistas coletivas com os alunos, no intuito de ouvi-los a respeito das praticas de
letramento vivenciadas ao longo do curso, bem como da formacéo recebida para o ensino da
leitura e da escrita em sua atuacéo profissional futura.

Em sintese, compreender o letramento dos futuros professores em formacdo inicial no
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio de Janeiro e como sdo preparados para
atuar como agentes de letramento (KLEIMAN, 2006) em seu oficio docente é o grande
objetivo desta pesquisa. Para mim elabora-la serviu para construir uma posicdo de
pesquisadora, evidentemente; de professora, no contraponto com meus sujeitos de pesquisa, e
de formadora.

Ao tratar do letramento do professor em formacéo inicial e do futuro professor como
agente de letramento, meu trabalho se insere no campo da formacao de professores, o que me
motivou a fazer uma breve investigacdo a respeito da producdo cientifica neste campo.
Segundo André (2002), o tema da formacdo inicial foi abordado em 216 das 284 teses e
dissertacOes sobre a formacdo do professor produzidas de 1990 a 1996, considerando-se 0s
contetdos, temas e subtemas. Andrade, R. (2007) realizou estudo de igual natureza no

periodo compreendido entre 1999 e 2003, com o objetivo de comparar 0s dados da producao
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cientifica nos anos 2000 com os dos anos 90. A autora verificou as tendéncias apontadas por
André em termos de aspectos privilegiados, emergentes e silenciados: identidade e
profissionalizacdo docente aparecem como aspectos privilegiados nos anos 2000, enquanto a
formacé@o de professores de cursos superiores aparece como um dos temas emergentes, que
ganhou muita forca no ano de 2003. Pode-se dizer que as representacdes de alunos, futuros
professores foi um dos temas silenciados. S8o poucos os trabalhos sobre os processos de
aprendizagem dos alunos nos cursos de formacdo inicial de professores, mas acredito que
ainda ha muito a ser explorado em torno deste tema.

Tendo em vista esse cendrio e 0 numero ainda inexpressivo de pesquisas que tomam 0s
Cursos de Pedagogia, bem como os alunos e os professores formadores que deles participam
como objeto de estudo, aliado a necessidade de maior atencdo a leitura e a escrita na
universidade, tanto do ponto de vista do ensino, quanto como objeto de pesquisa, pretendo,
com a minha pesquisa diminuir, a0 menos um pouco, este vacuo na producdo cientifica
educacional brasileira.

Este trabalho estd estruturado da seguinte maneira: no segundo capitulo, descrevo a
metodologia da pesquisa, apresentando e justificando a escolha dos sujeitos envolvidos. A
seguir, apresento a produtividade da abordagem etnografica para a realizacdo dos estudos
sobre letramento, com base em estudos de Kleiman (2005), Galvdo (2008), Guedes-Pinto
(2005), Gomes e Silva (2005) e Marinho (2007, 2009). Depois disto, descrevo o processo de
preparo e de realizagdo de duas entrevistas coletivas, tomadas como corpus principal da
pesquisa, a partir das contribui¢Ges de Kramer (2007). Na sequéncia, apresento a tabulacéo de
questionarios socioecondmicos aplicados aos participantes das entrevistas coletivas com o
objetivo de tracar um perfil do grupo. Finalmente, com base em Marinho (2007), justifico a

escolha da analise do discurso como referencial analitico.
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No terceiro capitulo, intitulado “O letramento do professor em formagdo inicial”,
apresento uma discussdo teorica acerca do letramento com base em Marinho (2008), Kato
(1986), Kleiman (1995), Soares (1998), Ribeiro (2004) e Street (2008). A seguir, introduzo e
inicio a analise das duas entrevistas coletivas a partir de trés categorias: (i) Leitura e escrita
académica; (ii) Contribuicdes dos professores e (iii) Contribui¢des das disciplinas Construcao
do Conhecimento da Lingua Portuguesa | e Il e Teoria e Pratica da Alfabetizagdo | e 1. No
decorrer do capitulo, apresento conceitos pertinentes para a analise que estou realizando,
discussdes tedricas em torno das questfes suscitadas e dialogo com pesquisadores que tém
investigado questdes semelhantes.

No quarto capitulo, intitulado “O futuro professor como agente de letramento, dou
continuidade as analises desenvolvidas no capitulo anterior, igualmente apresentando
conceitos pertinentes para a analise, discussdes tedricas em torno das questdes suscitadas e
didlogo com pesquisadores que tém investigado questdes semelhantes. O capitulo foi dividido
nas seguintes secdes: (i) Projecdo da identidade docente; (ii) Estagio Supervisionado e Pratica
de Ensino; (iii) Lacunas na formacédo; (iv) Contribuicbes das disciplinas Construcdo do
Conhecimento da Lingua Portuguesa | e 1l e Teoria e Pratica da Alfabetizacéo | e II; (v)
Recursos para a atuacdo docente futura e (vi) Ensaios docentes.

Finalmente, no quinto e ultimo capitulo, apresento minhas consideraces finais, relatando
0 que significou para mim a elaboracdo deste trabalho e defendendo a relevancia de minha
pesquisa para o campo da formacdo de professores. Também apresento a constatacdo da
inadequacéo do curriculo do Curso de Pedagogia, diante da mudanca do perfil dos estudantes
que ingressam nos cursos de formacao de professores, a partir dos anos de 1990, quando a
educacdo brasileira passou por um grande processo de expansdo e democratizacdo de seu
sistema de ensino. Diante desse cenario, com base nas leituras tedricas e na pesquisa empirica

realizada, defendo alguns principios que considero pertinentes para a formacdo inicial de
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futuros professores no Curso de Pedagogia, especialmente no que diz respeito a sua atuacdo
futura como alfabetizadores e professores de lingua portuguesa. Por fim, aponto possiveis

continuidades para o trabalho.

2. Metodologia
Escrever sobre a metodologia de minha pesquisa me remete a dois personagens centrais
na modernidade aos quais Benjamin faz referéncia e, para Kramer (2007), contribuem para

pensar a tarefa do pesquisador: o cronista e o colecionador.

Narrar é preciso, diriamos, a partir dos seus textos, pois “0 cronista que narra 0S
acontecimentos, sem distinguir entre 0s grandes e 0s pequenos, leva em conta a verdade de
gue nada do que um dia aconteceu pode ser considerado perdido para a histdria.” (1987a,
p.223). E por que o colecionador? Porque o pesquisador procura, observa, registra, fotografa,
redne as interagdes humanas como um colecionador; e para investigar as interagdes humanas,
quer dizer, para coleciona-las, a relacdo dialética entre ordem e desordem precisa ser
estabelecida”. (KRAMER, 2007, p.60-1)

Minha tarefa de colecionadora teve inicio com a observacdo empirica de cunho
etnografico, desenvolvida com alunos do 5° e do 6° periodos do Curso de Pedagogia da UFRJ,
ao longo do ano de 2008. Tendo em vista meu objetivo de descrever as praticas de letramento
vivenciadas pelo futuro professor ao longo de sua formacéo inicial, optei por acompanhar
uma turma, ao longo de um ano, nas disciplinas Constru¢cdo do Conhecimento da Lingua
Portuguesa | e Il e Teoria e Pratica da Alfabetizacdo Il. A principio, a intencdo era
acompanhar a turma em apenas duas disciplinas: em 2008-1, Constru¢do do Conhecimento da
Lingua Portuguesa | e em 2008-2, Teoria e Pratica da Alfabetizacdo Il, mas a riqueza das
observacbes no primeiro semestre me conduziu a continuar acompanhando a turma também
em Construgdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa Il, concomitantemente com a
disciplina Teoria e Pratica da Alfabetizacéo II.

Muitos autores vém fazendo referéncia a produtividade da abordagem etnografica para a
realizacdo dos estudos sobre letramento. Segundo Kleiman (1995), tais abordagens permitem
descrever e entender os microcontextos em que se desenvolvem as préaticas de letramento,
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procurando determinar em detalhe como sdo estas praticas. Galvdo (2008), por sua vez,
partindo do pressuposto de que ler e escrever fazem parte de atividades humanas complexas,
considera impossivel analisar tais fendmenos separando-os das pessoas, dos grupos e dos
lugares onde eles ocorrem. A autora faz uma pergunta que soa para mim como um alerta:
“Como ndo cair na tentagdo de propor generalizagbes empiricas quando nos limitamos a um
caso”? (GALVAO, 2008, p.21).

Vale lembrar ainda a contribui¢do de Guedes-Pinto, Gomes e Silva (2005) que, citando
Velho, lembram a importancia de familiarizar-se com o que é estranho e estranhar o familiar
e, tracando um paralelo com Ginzburg (1999) afirmam que os indicios dos percursos de
letramento dos professores podem passar despercebidos caso ndo tenhamos um olhar
cuidadoso e uma sensibilidade para percebermos o outro, o que ele nos diz ou deseja nos
dizer. Para isto, torna-se necessario deslocar-se do seu foco para situar-se a partir do foco do

outro,

buscando com isso uma interlocu¢do mais horizontal (sem cair na ingenuidade de uma suposta
neutralidade) e consciente e construir de fato um trabalho compartilhado em que ambos se
abrem a conhecer-se. (GUEDES-PINTO; GOMES; SILVA, 2005, p.72)

Marinho (2009) também teceu muitas consideracdes a respeito da metodologia etnografica
como caminho de reflexdo sobre a relagdo de alunos do ensino superior com a escrita

académica. Segundo a autora, a perspectiva etnogréfica

permite ultrapassar o nivel da analise dos textos para se adentrar nas raz8es que explicam
determinados comportamentos, atitudes e crengas que cercam o universo das relagdes com a
escrita no ambiente académico.( MARINHO, 2009, p.23)

A autora explica ainda que a metodologia etnografica enfatiza a observagédo direta, a
entrevista, e outros modos de analise do contexto social, em adi¢do as analise do texto,
permitindo conhecer os usos e funcbes da escrita em determinadas esferas de circulagdo. A
autora afirma que a analise de préaticas de leitura e de escrita que ocorrem nas salas de aula da
universidade constitui matéria-prima importante para se compreender as praticas de

letramento neste espaco.
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Assim, adotei os elementos basicos do instrumento etnogréafico, a observacéo participante,
as anotacdes no diario de campo e as entrevistas. Atenta as consideragdes de Marinho (2007),
procurei me libertar da tendéncia de supor que este instrumento por si s6 conduz a um unico
resultado ou a analises e generalizacdes e busquei resultados com base em interpretacGes
feitas a partir de um didlogo com o campo tedrico educacional.

Além dos elementos basicos do instrumento etnografico, minha pesquisa contou também
com todo o material escrito produzido pelos alunos em cada disciplina, tais como provas e
trabalhos, mas limitacdes individuais e institucionais restringiram minha analise, neste
trabalho, as duas entrevistas coletivas realizadas, trazendo, eventualmente, elementos da
observacéo participante.

Lamento abrir mao dos diarios de campo, neste momento, por acreditar que eles seriam
uma forma de oferecer minha contribuicdo a construcdo do cenario dos eventos de letramento
ocorridos nas disciplinas de linguagem como um elemento externo a cena principal de
formacdo, mas nem por isso neutro, trazendo uma, dentre muitas, interpretacdo possivel, mas
consciente de que ela ndo é uma verdade Unica.

Lamento também deixar de lado, até a publicacdo de meus préximos trabalhos decorrentes
deste, o material escrito produzido pelos alunos em cada disciplina, pois segundo Chartier
(2007), “investigar a escrita oferece uma seguranga de método”, ja que “as producdes escritas
constituem facilmente um corpus de vestigios aos quais pode-se retornar para solicitar
explicagdes e comentarios, observar evolugdes individuais ou fazer comparagdes”
(CHARTIER, 2007, p.90). Sendo assim, o material escrito seria um produtivo elemento
complementar aos elementos basicos do instrumento etnografico.

Realizei duas entrevistas coletivas, que foram fundamentais para compor o cenario que eu
queria construir, ou seja, o da formacao inicial de futuros professores dos primeiros anos do

ensino fundamental para atuarem na alfabetizacdo e no ensino da leitura e da escrita. Nelas,

22



tive ocasido de ouvir as percepcdes dos alunos acerca de seu proprio letramento e de sua
formacédo universitaria. Os depoimentos dos sujeitos foram importantes como reflexdes sobre
sua experiéncia.

Ambas as entrevistas foram planejadas e preparadas cuidadosamente. A primeira delas foi
realizada com a turma de Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa I, no final do
primeiro semestre de 2008, e contou com a participacdo de nove alunos. Todos os alunos da
turma foram convidados por mim, durante a aula, a participarem da entrevista que seria
realizada uma semana depois do convite, em horario de aula, na data em que a professora
marcou a entrega dos trabalhos finais da disciplina. A segunda, por sua vez, foi realizada com
a turma de Teoria e Pratica da Alfabetizacdo Il, no final do segundo semestre de 2008, e
contou com a participacdo de sete alunos. Da mesma maneira, todos foram convidados por
mim, durante a aula, com uma semana de antecedéncia, e a entrevista foi igualmente realizada
em horério de aula, na data em que a professora marcou a devolucdo das provas e a entrega
dos resultados.

Na conducdo das entrevistas contei com a colaboracdo de uma professora universitaria,
integrante do Leduc, laboratorio onde desenvolvi minha pesquisa, desconhecida da maioria
dos alunos do Curso de Pedagogia, pois suas atividades académicas se concentram nos Cursos
de Licenciatura. Procurei estar atenta as orientaces de Kramer (2007) no sentido de pensar
nos lugares de onde falam pesquisadores e pesquisados nas entrevistas coletivas; me colocar
dentro do grupo; escrever pouco e convidar pessoas mais caladas a se manifestarem; prestar
atencdo a expressdes e movimentos dos participantes que estavam ouvindo um outro falar,
pedindo para falarem os que pareciam discordar ou hesitar; problematizar; perguntar; duvidar,
repetindo o que tinha escutado quando se fazia algum siléncio ou mantendo-me quieta (sem
medo do siléncio); destacar o que parecia forte; sintetizar as observacdes relativas aos temas e

conceitos abordados ao final do encontro e garantir os didlogos. Segundo a autora,
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Durante as entrevistas coletivas, o didlogo, a narrativa da experiéncia e a exposic¢do de ideias
divergentes ocorre em intensidade muito maior, na medida em que os professores podem falar,
mas também escutar uns aos outros. Além disso, como nédo s6 o pesquisador detém autoridade
para fazer perguntas ou comentarios sobre a fala dos entrevistados, a influéncia do poder e da
posi¢do hierarquica parecem diminuir; os problemas séo apresentados com suavidade e tens&o,
o conhecimento é compartilhado e confrontado, a diversidade é percebida face a face. (...) Nas
entrevistas coletivas, a situagdo dialdgica é enriquecida, as andlises sdo mais profundas e
substanciais e, acima de tudo, a perplexidade é expressa. (KRAMER, 2007, p.64-5).

Estes aspectos pontuados pela autora puderam ser observados e serdo desenvolvidos ao longo
da anélise, nos proximos dois capitulos.

Outro aspecto importante pontuado por Kramer (2007) na conducdo de entrevistas
coletivas € a interacdo entre pesquisadores e participantes. No caso, ela foi intensa e amena, 0
que influenciou positivamente esta metodologia. Para a autora, a interacdo nas entrevistas
coletivas constitui uma importante experiéncia para pesquisadores e participantes, revelada

pelas gravacoes e transcricdes. Os objetivos desta estratégia metodoldgica séo:

identificar pontos de vista dos entrevistados; reconhecer aspectos polémicos (a respeito de que
ndo ha concordancia); provocar o debate entre os participantes, estimular as pessoas a tomarem
consciéncia de sua situacéo e condicdo e a pensarem criticamente sobre elas. Em uma palavra:
entrevistas coletivas podem clarificar aspectos obscuros colocando-os em discussao,
iluminando, portanto, o objeto da pesquisa (que é sempre, nas ciéncias humanas, um sujeito).
Por outro lado, entrevistas coletivas podem também ajudar a identificar conflitos sem esconder
ideias divergentes ou posi¢des antagbnicas. (KRAMER, 2007, p.66-7)

Também em relacdo a interacdo entre pesquisadores e participantes, Jobim e Souza (2007)
afirma que o pesquisador é um sujeito que participa, junto com o grupo, da construcdo de
sentidos de uma experiéncia comum. Desta forma, “Os participantes da pesquisa ndo sao
apenas informantes de dados que serdo analisados pelo pesquisador de maneira descolada do
contexto em que a intervenc¢ao e o didlogo aconteceram”. (JOBIM E SOUZA, 2007, p.90)

Encerrando minhas consideracGes a respeito das entrevistas coletivas, fago minhas as

palavras de Kramer (1997):

Podemos dizer (...) que a pesquisa ganhou, depois das entrevistas coletivas, a cor, 0 tom, a voz
e a energia das entrevistadas. E, talvez, elas tenham levado consigo um pouco do clima de
debate, do espirito critico, dos questionamentos, provocacdes e inquietagfes da equipe de
pesquisa. (...): podemos afirmar que as entrevistas coletivas resultaram numa experiéncia de
aprendizado matuo. (KRAMER, 2007, p.72-3)

Partindo do pressuposto de que o aspecto sociocultural é extremamente relevante para um
estudo de caso de cunho etnografico, antes de cada entrevista apliquei questionarios
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socioeconémicos, com o objetivo de tracar o perfil dos participantes das duas entrevistas
coletivas realizadas.

Em sua tese de doutorado sobre a formacéo inicial para o ensino da lingua escrita nas
séries iniciais, Reis (2008) tracou o perfil de estudantes de Pedagogia de cinco universidades,
sendo trés publicas e duas privadas, e houve correspondéncia, em quase todos os itens
analisados, entre os resultados apresentados pela autora e 0s que apresento agora.

Com relacdo ao sexol, dos doze? participantes das entrevistas coletivas apenas um era
homem.

Reis (2008) apontou em sua pesquisa a supremacia do sexo feminino quanto ao ingresso
no nivel superior, bem como o maior sucesso das mulheres na educacéo superior do que dos
homens. Recorrendo ao Censo Escolas, de 2007, e ao relatorio “O Perfil dos Professores
Brasileiros”, da UNESCO, de 2004, a autora pontuou que, no Brasil, a predominancia
feminina nas séries iniciais vem se dando desde os anos 20 do século passado.

No que diz respeito a idade, estado civil dos participantes e escolaridade dos cdnjuges,

apresento a organizacgéo abaixo para fins de comparacéo:

Nome3 Idade Estado Civil Escolaridade do
conjuge

Joana 20 anos Solteira

Ana 22 anos Solteira

Bia 23 anos Solteira

Nadir 36 anos Casada Médio

Marcos 23 anos Solteiro

Carol 26 anos Separada/Viuva

Gilda 21 anos Solteira

Heli 21 anos Solteira

lara 20 anos Solteira

1 Apesar da predominancia feminina tanto nos Cursos de Pedagogia, como nas entrevistas coletivas realizadas,
optei pelo uso do género masculino generalizante em obediéncia a norma da lingua portuguesa.

2 Participaram da primeira entrevista coletiva nove estudantes e da segunda sete, sendo que uma das
participantes da segunda entrevista precisou sair depois de transcorridos os trinta primeiros minutos e nao
preencheu o questionario socioecondmico. Dos seis participantes restantes, trés participaram também da primeira
entrevista, portanto o perfil socioeconémico dos alunos entrevistados foi tragcado a partir de um total de doze
questionarios respondidos.

3 Cabe esclarecer que, para garantir 0 anonimato dos entrevistados, todos os nomes foram modificados.
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Dara 21 anos Casada Superior

Luana 24 anos Casada

Elaine 23 anos Solteira Superior

A maioria dos entrevistados sdo solteiros e jovens com idade entre 20 e 26 anos, ou seja, a
idade esperada para seu ingresso no ensino superior no tempo regular. Nessa organizacao
comparativa, Nadir aparece como excegdo, por ser a unica aluna com mais de 26 anos, uma
das poucas casadas e, dentre as casadas, a Unica cujo cdnjuge ndo atingiu o nivel superior.
Cabe a ressalva de que o Curso de Pedagogia é o segundo curso superior da aluna.

A organizacdo abaixo sintetiza a escolaridade dos pais e serve também para fins de

comparagao:

Nome Escolaridade do pai Escolaridade da mée
Joana Superior Médio

Ana Superior Médio

Bia Médio Superior

Nadir Médio Superior

Marcos Superior Superior

Carol Superior Superior

Gilda Médio Superior

Heli Fundamental (2° segmento) | Médio

lara Médio Superior

Dara Superior Superior

Luana Fundamental (1° segmento) | Fundamental (2° segmento)
Elaine Fundamental (1° segmento) | Fundamental (1° segmento)

A escolaridade das maes dos entrevistados confirma a supremacia do sexo feminino
quanto ao ingresso no nivel superior e 0 maior sucesso das mulheres na educacao superior,
conforme sinalizou Reis (2008). A maioria das mées dos entrevistados concluiu o ensino
superior, 0 que ndo se observou entre os pais, que tém escolaridade igual ou inferior a das
maes.

Neste quesito, minha pequena amostra se distanciou da de Reis (2008), que contabilizou
maior concentracdo de estudantes cujo pai s6 tem o ensino fundamental e elevado nimero de

estudantes que constituem a primeira geracdo do grupo familiar a romper com a trajetoria
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escolar de curta duracdo, o que observei em apenas trés alunas que participaram das minhas
entrevistas.

No que diz respeito a renda familiar, apresento a organizacdo abaixo para fins de

comparacao:

Nome Renda familiar

Joana Entre 10 e 20 salarios minimos
Ana Entre 3 e 10 salarios minimos
Bia Entre 3 e 10 salarios minimos
Nadir Entre 3 e 10 salarios minimos
Marcos Entre 3 e 10 salarios minimos
Carol Entre 3 e 10 salarios minimos
Gilda Até 3 salarios minimos

Heli Entre 3 e 10 salarios minimos
lara Entre 3 e 10 salarios minimos
Dara Mais de 30 salarios minimos
Luana Entre 10 e 20 salarios minimos
Elaine Entre 3 e 10 salarios minimos

Em sua pesquisa, Reis (2008) optou por classificar os alunos de acordo com o Critério de
Classificacdo Econémica Brasil (CCEB), que se baseia no poder de compra das pessoas e
familias urbanas. Tal critério estabelece a divisdo de mercado em “classes econdmicas” em
vez de classificar a populacdo em “classes sociais”.

A escolha das faixas salariais propostas no questionario elaborado por mim ndo me
permitiu definir com precisdo a classe econdmica a qual pertencem o0s estudantes com base
nesse critério, entretanto, a maioria deles, de acordo com a faixa de renda declarada,
pertenceria aos grupos B1, B2 e C1, resultado similar ao encontrado por Reis (2008), que
classificou o maior percentual de estudantes na faixa de 5 a 10 salarios minimos, podendo ser
identificado como pertencendo ao grupo B2, o que significa uma predominéncia de estudantes
cujas familias possuem renda mensal que se distancia daquela que costuma caracterizar 0s
denominados setores populares, ou seja, os dados ndo confirmam a procedéncia das classes
populares para a maioria dos estudantes, ao contrario do que circula no censo comum. Suas

caracteristicas ndo os distanciam tanto daquelas encontradas em grande parte dos estudantes
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que conseguem ingressar no nivel superior em diferentes cursos, ainda que haja uma maior
heterogeneidade na composicdo social desses estudantes.
Por fim, esta Gltima organizacgdo sintetiza a situacdo dos estudantes com relacéo as suas

ocupacdes profissionais e renda pessoal:

Nome Ocupacéo profissional Renda pessoal
Joana Naéo trabalha Gastos financiados
Ana Nao trabalha Gastos financiados
Bia Nao trabalha Gastos financiados
Nadir Naéo trabalha Gastos financiados
Marcos Supervisdo Pedagdgica Ajuda familiar
Carol Nao trabalha Gastos financiados
Gilda Nao trabalha Gastos financiados
Heli Bolsa de Extensédo Ajuda familiar
lara Bolsa de Extensdo Ajuda familiar
Dara Estagio (Comlurb) Ajuda familiar
Luana Naéo trabalha Gastos financiados
Elaine Comeércio Ajuda familiar

Mais uma vez, minha amostra se distanciou da de Reis (2008), na qual, grande parte dos
estudantes, desde muito cedo, dividiu trabalho e estudo. O fato de a maioria nédo trabalhar e
ter os gastos financiados e de mesmo os que trabalham receberem ajuda da familia é mais um
indicio de que os dados nao confirmam a procedéncia das classes populares para a maioria
dos estudantes.

Os questionarios aplicados aos estudantes que participaram da minha pesquisa contaram
ainda com questdes referentes a educacdo basica, habitos de leitura e escrita, frequéncia a
atividades culturais e outros que serdo explorados nos proximos trabalhos a serem realizados
a partir dos dados coletados neste.

Com relacgdo a escolha dos referenciais analiticos, conto com as contribuicdes de Marinho
(2007) que, partindo do pressuposto de que o objeto de nossas pesquisas € a linguagem, na
maioria das vezes a linguagem verbal, o discurso oral e escrito, seria necessario definir
instrumentos de pesquisa e referenciais analiticos em coeréncia com a concep¢do de lingua e

de linguagem adotada. Citando Duranti, a autora lembra que “a linguagem € quem oferece ao
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etnografo as interpretacdes dos fatos por ele observados, pois sem ela é impossivel descrever
os fatos” (MARINHO, 2007, p.5).

Concordo com Marinho (2007) que, na mesma linha do que tem sido buscado nas ciéncias
humanas em termos de procedimentos tedrico-metodoldgicos, considera necessario romper
com uma concepcdo de lingua como sistema, como estrutura, como instrumento de
comunicagdo ou como representacdo da realidade, para situar o seu foco de analise sobre a
propria enunciagao, sobre o trabalho dos sujeitos — pesquisador e pesquisado — na producédo
dos sentidos, nas condi¢des de producgdo dos significados mediados pelos textos orais e
escritos.

Segundo a autora, o pesquisador € co-autor do discurso, do material linguistico com o qual

lida em suas pesquisas.

E essa co-autoria se estabelece a partir de um lugar muito particular, onde se estabelece uma
correlagdo de forgas na qual € o pesquisador quem tem o poder de orientar e monitorar a
producdo dos discursos, dos dados coletados na pesquisa. Esse lugar de co-enunciador é, na
maioria das vezes, apagado nos “resultados”, pela auséncia de explicitacdo da interferéncia ou
efeitos da presenga do investigador nos resultados da pesquisa, que ele proprio conduziu,
formatou, controlou. Em outros termos, a maximizacao dessa perspectiva é a de que os dados

falam por si mesmos, as entrevistas e os questiondrios sdo fontes de “informacdo”
(MARINHO, 2007, p.6)

Desta forma, se o pesquisador é co-autor do discurso, do material linguistico com o qual lida
em suas pesquisas, caberia interrogar-se em que medida sdo considerados nos “dados” e

“resultados” a influéncia ou os efeitos do proprio instrumento e do modo como foi utilizado.

Na perspectiva discursiva, enunciativa ou interacionista da linguagem, defendida por
Marinho (2007) e que procurei adotar em minha pesquisa, ndo existe nenhum instrumento
(etnografia, observacao participante, entrevista, questionario) que deixe “os dados” falarem
por si mesmos. “H4 sempre um pesquisador com suas crengas e pressUpostos que recorta,
organiza e interpreta esses dados a luz do que ele considera mais adequado, mais pertinente e

mais eficaz para os efeitos que deseja produzir com a sua pesquisa” (MARINHO, 2007, p.6).
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Ao optar por analisar meus dados a luz da analise do discurso, compartilho com a

autora a ideia de que a analise do discurso a qual se refere no campo da educacao &, antes de

mais nada, “um modo de conceber a lingua e a linguagem e ndo um conjunto de técnicas de

pesquisa” (MARINHO, 2007, p.7).

Para a

Uma analise discursiva, no campo da educacgdo, tanto pode causar entusiasmo e interesse
guanto pode provocar controvérsias e desconfiancas. Os proprios termos discurso, analise do
discurso ndo tém uma definicdo evidente, nem mesmo nos estudos lingiisticos. E necessario,
portanto, explicitar o que fazemos, quando fazemos andlise do discurso em educacao,
principalmente porque nosso objeto e objetivos ndo sdo 0s mesmos dos analistas do discurso
ou da linguistica. Em outros termos, interrogarmos de que maneira a analise do discurso pode
oferecer elementos de interesse para a pesquisa educacional. (MARINHO, 2007, p.13)

autora, além de sinalizar que a analise é feita a partir de um campo teorico

especifico, assumir uma perspectiva discursiva de andlise significa compreender a linguagem,

as atividades

lingliisticas, como resultado do trabalho ou da interacdo entre sujeitos, em

determinadas situa¢des sdcio-comunicativas e em determinados contextos sécio-historicos.

Significa, em primeiro lugar, observar situagdes ou objetos lingiisticos nas suas interfaces
constitutivas, que ultrapassam o campo da linglistica, da lingua como sistema fechado nos seus
componentes fonoldgico, semantico e morfossintatico. Em segundo, significa analisar os textos
ou situacGes mediadas pela linguagem, ultrapassando os limites do seu contetido e explicitando

os seus efeitos discursivos. (MARINHO, 2007, p.13)

Citando Orlandi (1990), Marinho (2007) afirma que enquanto a “analise de conteudo”

fica na ilusdo discursiva produzida pelo fato de linguagem e pergunta: o que o texto diz? Pela

“analise do discurso”, perguntamos: ao dizer isto, o que estdo fazendo?

Foi nesta perspectiva que procurei analisar as duas entrevistas coletivas realizadas,

conforme apresentarei nos proximos dois capitulos, procurando fazer com que esta analise

dialogue com a producdo cientifica no campo educacional brasileiro no que diz respeito ao

letramento do professor em formac&o inicial e ao futuro professor como agente de letramento.

3. O letramento do professor em formagao inicial

Apesar

da producdo cientifica brasileira vir tratando do letramento ha

aproximadamente quinze anos, ele ainda ¢ um conceito ‘“heterogéneo, polémico, em
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constru¢do”, nas palavras proferidas por Marildes Marinho no Segundo Coldquio
Internacional sobre Letramento e Cultura Escrita, realizado na Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, em agosto de 2008. Diante desta afirmacao categorica,
tomo como desafio apresentar os pontos de contato existentes entre este conceito e as analises
que pude realizar, partindo de meu objeto de pesquisa: o letramento do professor em
formacdo inicial e o futuro professor como agente de letramento.

A palavra letramento apareceu pela primeira vez na segunda metade dos anos 80, no livro
de Mary Kato intitulado No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Diz a autora:
“Acredito ainda que a chamada norma-padrdo, ou lingua falada culta, é consequéncia do
letramento, motivo por que, indiretamente, € funcdo da escola desenvolver no aluno o
dominio da linguagem falada institucionalmente aceita” (KATO, 1986, p.7).

Apesar de, a época, a palavra ser totalmente nova no contexto educacional brasileiro, ndo
houve nenhuma preocupacdo com sua definicdo. A autora ndo pretendia definir uma nocéo
nova, por acaso ela utilizou-se de um termo existente em inglés sem se ocupar do contexto
brasileiro de difusdo cientifica. Mais adiante veremos que, em sua posterior disseminacgdo, o
termo letramento tomou rumos muito diferentes do apresentado acima.

Outra obra significativa para os estudos do letramento, Os significados do letramento, foi
organizada por Angela Kleiman e publicada em 1995. Em seu artigo introdutdrio, a principal
contribuicdo da autora é a apresentacdo de duas concepc¢des dominantes sobre o letramento, o
modelo auténomo e o modelo ideoldgico, que orientam tanto a pesquisa como o0 ensino da
escrita.

N&o posso deixar de citar Magda Soares que, em 1998, lanca o livro responsavel pela
disseminacdo do conceito de letramento entre os professores nas escolas: Letramento — um
tema em trés géneros. Na propria estrutura do livro fica clara a intengdo da autora de

conceituar o tema para diferentes publicos. O primeiro género, verbete, ¢ dedicado ao “leitor-
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professor” (SOARES, 1998, p.11). E um texto informativo, descritivo, que se preocupa antes
com a definicdo do que com a problematizacdo do tema, publicado originalmente na revista
Presenca Pedagogica. O segundo género, texto didatico, é produzido para o “professor-leitor-
estudante” (SOARES, 1998, p.11). Nele, a autora procura provocar e orientar a reflexdo do
professor em formacdo continuada. Este texto foi elaborado para ser apresentado em uma
Secretaria de Educacéo. Por fim, o terceiro género, ensaio, tem como principais interlocutores
“profissionais responsaveis por, em diferentes instancias, avaliar e medir letramento e
alfabetizagio” (ibid, p.11), ndo necessariamente professores. E um texto analitico,
argumentativo e questionador, publicado originalmente para a Unesco.

Em seu artigo supra citado, Kleiman (1995) esclarece que

o0 conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos numa tentativa
de separar os estudos sobre o ‘impacto social da escrita’ (KLEIMAN, 1991) dos
estudos sobre a alfabetizacdo, cujas conotacfes escolares destacam as competéncias
individuais no uso e na pratica da escrita (...) (KLEIMAN, 1995, p.15).

Nesse fragmento ja fica evidenciada a importancia do contexto social, uma
preocupacdo com o coletivo em detrimento do individual. Mais adiante, a autora afirma:
“podemos definir hoje 0 letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos” (ibid, p.19).

No livro de Soares (1998), também ja citado, a autora explica que o termo letramento
€ uma versao para o portugués da palavra inglesa literacy, “ou seja, literacy é o estado ou
condi¢do que assume aquele que aprende a ler e escrever” (SOARES, 1998, p.17). Em
seguida, apresenta uma primeira definicdo para o termo: “letramento €, pois, o resultado da
acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condigdo que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da leitura e da escrita” (ibid,
p.18). A autora faz questdo de esclarecer que “ter-se apropriado da escrita € diferente de ter
aprendido a ler e escrever (...) apropriar-se da escrita ¢ tornar a escrita “propria”, ou seja, é

assumi-la como sua “propriedade” (ibidem, p.39).
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Mais adiante, a autora cita Street, para quem letramento é “um termo sintese para
resumir as praticas sociais e concepgdes de leitura e escrita”. Este autor traz valiosas
contribuicdes para a pesquisa desenvolvida, tais como a idéia de letramentos, no plural e a
apresentacao de seus modelos autbnomo e ideoldgico, que desenvolverei a seguir.

Neste momento, cabe aqui mencionar, ainda que sem desenvolver detalhadamente, o
problema da dificuldade de uma definicdo Unica de letramento no que concerne a
procedimentos de avaliacdo e medicdo. No livro Letramento no Brasil, organizado por Vera
Masagdo Ribeiro (2004), a autora apresenta uma nova abordagem no campo da pesquisa
sobre alfabetizacdo, leitura e escrita: abarcar ndo s6 as habilidades, mas também as praticas e

representacdes das pessoas sobre a leitura e a escrita.

Essa nova abordagem — a partir da qual se cunhou o termo letramento — procura compreender a
leitura e a escrita como praticas sociais complexas, desvendando sua diversidade, suas
dimensdes politicas e implicacdes ideoldgicas (RIBEIRO, idem, p.12).

No fragmento destacado a seguir, a autora concorda com Kleiman no que diz respeito ao uso
do termo letramento para diferencia-lo dos estudos sobre alfabetizacdo e deixa clara a

dificuldade de definicdo de que estou tratando.

(...) restringimos aqui o uso do termo alfabetismo apenas para designar niveis de
habilidade da populagdo, (...) Para se referir a praticas de leitura e escrita, a presenca
da linguagem escrita na cultura, a relagdo desse fendmeno com a escolarizagio, cada
autor utilizou seus préprios termos, muitos deles — como era de esperar — 0 termo
letramento, que figura também no titulo do livro (ibid., p.12).

Para encerrar esta parte da discussédo, faco minhas as palavras de Magda Soares:
“Definir letramento ¢ uma tarefa altamente controversa; a formulacdo de uma definicdo que
possa ser aceita sem restri¢des parece impossivel” (SOARES, 1998, p.82).

Retomando as contribuicBes de Street para este trabalho, cabe o esclarecimento de que
anos depois de lancar o conceito de letramentos, o autor passou a adjetivar o termo. Suas
pesquisas mais recentes tratam do letramento académico, ou seja, das praticas de leitura e
escrita nas quais os alunos séo inseridos ao longo de sua formagao universitaria. Este conceito

merece ser mais explorado, j& que pretendo apresentar neste capitulo como os alunos do
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Curso de Pedagogia da UFRJ sdo inseridos em praticas de leitura e escrita académica, bem
como as contribuigdes que recebem de seus professores universitarios formadores e das
disciplinas de linguagem para este fim.

Com relacdo aos modelos autbnomo e ideoldgico de letramento, Kleiman (1995)
afirma que a concepcdo de letramento que Street denominou como modelo auténomo é

considerada tanto parcial como equivocada por muitos pesquisadores:

Essa € a concepgdo do letramento denominada modelo autdnomo por Street (1984),
concepcdo que pressupde que ha apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que casualmente com o
progresso, a civiliza¢do, a mobilidade social. (KLEIMAN, 1995, p.21)

Sobre o modelo ideoldgico, esclarece:

A esse modelo autdnomo, Street (op.cit.) contrapde o modelo ideoldgico, que afirma
que as praticas de letramento, no plural, séo social e culturalmente determinadas, e,
como tal, os significados especificos que a escrita assume para um grupo social
dependem dos contextos e institui¢des em que ela foi adquirida. (ibid, p.21).

Segundo Street (2008), o modelo autdonomo de letramento € o modelo dominante,
separado da cultura e das praticas sociais e, portanto, “estreito”. Quando fala do modelo
ideoldgico, quer ressaltar que “todas as praticas de letramento sdo aspectos ndo apenas da
cultura, mas também das estruturas de poder numa sociedade” (ibid, p.38).

Soares (1998), por sua vez, apresenta duas principais dimensdes do letramento: a
dimensdo individual e a dimensdo social. Na primeira, o letramento € visto como um atributo
pessoal, no sentido de posse das habilidades necessarias para ler e escrever. Na segunda, é
visto como um fendmeno cultural, abrigando os usos, funcdes e propositos da lingua escrita
no contexto social. Segundo a autora, as defini¢des atuais de letramento priorizam uma destas
duas dimensdes.

Ha, por sua vez, “interpretacfes conflitantes sobre a natureza da dimensdo social do
letramento: uma interpretacdo progressista, “liberal” — uma versdo “fraca” dos atributos e

implicacdes dessa dimensdo, e uma perspectiva radical, “revolucionaria” — uma versao “forte”
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de seus atributos e implicacdes” (SOARES, 1998, p.72). Dentro da visao liberal também ha

divisdes. A autora esclarece-as:

Subjacente a esse conceito liberal, funcional de letramento, esta a crenca de que
consequéncias altamente positivas advém, necessariamente, dele; sendo o uso das
habilidades de leitura e de escrita para o funcionamento e a participacdo adequados na
sociedade, e para o sucesso pessoal, o letramento é considerado como responsavel por
produzir resultados importantes: desenvolvimento cognitivo e econdmico, mobilidade
social, progresso profissional, cidadania. (...) Enquanto que, na interpretacdo liberal,
progressista (a versdo “fraca”), letramento € definido como o conjunto de habilidades
necessarias para “funcionar” adequadamente em praticas sociais nas quais a leitura e a
escrita sdo exigidas. (ibid, p.74)

Para Soares, Street é um dos representantes da interpretagio radical, “revolucionaria”—
que ele chamou de modelo ideoldgico —, ja que esta considera que 0

letramento ndo pode ser considerado um “instrumento” neutro a ser usado nas praticas
sociais quando exigido, mas é essencialmente um conjunto de praticas socialmente
construidas que envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais
amplos, e responséveis por reforgar ou questionar valores, tradicbes e formas de
distribuicéo de poder presentes nos contextos sociais. (ibid, p.75)

Street afirma que a verdadeira natureza do letramento sdo as formas que as préaticas de
leitura e escrita concretamente assumem em determinados contextos sociais, e isso depende

fundamentalmente das instituicfes sociais que propdem e exigem tais praticas.

Nessa perspectiva, 0 pressuposto € de que as consequéncias do letramento estdo
intimamente relacionadas com processos sociais mais amplos, determinadas por eles,
e resultam de uma forma particular de definir, de transmitir e de reforcar valores,
crencas, tradicGes e formas de distribuicdo de poder. (ibid, p.76).

Soares explica também que, mesmo sem usar o termo, Paulo Freire foi um dos
primeiros educadores a realgar esse poder “revoluciondrio” do letramento, quando afirmou
que “ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tomar
consciéncia da realidade e de transforma-la”. Para Freire, o papel do letramento ¢ o de libertar
ou de domesticar o homem. Ele alerta para a natureza inerentemente politica do conceito,
defendendo que seu principal objetivo deveria ser a promog¢do da mudanca social.

A autora sintetiza a discussdo dizendo que a versio “fraca” dos conceitos de
letramento que enfatizam sua dimensdo social fundamenta-se em seu valor pragmatico,
enquanto a versao “forte” fundamenta-se em seu poder “revolucionario”, ou seja, em seu

potencial para transformar relacoes e praticas sociais injustas.
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As diferentes concepcOes/dimensdes de letramento apresentadas, especialmente a
versdo “forte”, radical, revolucionaria — 0 modelo ideologico —, sdo pertinentes para o
desenvolvimento de minha pesquisa, no que concerne, entre outras coisas, ao papel da
universidade como instituicao que propde e exige praticas especificas.

O letramento foi um dos eixos centrais das duas entrevistas coletivas realizadas, que
tiveram inicio com uma rodada de apresentacdo. Na primeira delas, durante a apresentacéo,
cada aluno deveria dizer também se trabalha como professor e se optou pelo curriculo vigente
no ano de sua entrada na universidade ou pelo curriculo que entrou em vigor em 2007.

E interessante notar que, ainda que ndo tenha sido perguntado nada a respeito de
estagio, ou atividades de monitoria, pesquisa e extensdo, no que diz respeito a atuagdo
profissional docente, tais informacg0es fizeram parte da apresentacdo de todos os participantes.
Joana, Ana, Luana e Elaine se referiram ao estagio como sua Unica experiéncia profissional.
Marcos, aléem do estagio, conta também com a experiéncia como auxiliar de supervisdo em
duas escolas. Heli e lara, além da experiéncia do estagio, também atuaram em atividades de
extensdo afins com a area de estudo desta pesquisa: a primeira participou do projeto de
alfabetizacdo de jovens e adultos da UFRJ, enquanto a segunda participou do projeto de
abertura da Sala de Leitura de Literatura Infantil da Faculdade de Educagédo. lara conta
também com sua experiéncia como professora de Inglés voluntaria em um curso pré-
vestibular comunitario. Gilda, além da referéncia ao estagio, apresentou-se como monitora de
Educacio Brasileira. Por fim, Nadir apresentou-se como enfermeira. E aluna de reingresso no
Curso de Pedagogia, no qual ainda ndo fez estagio.

Com relagdo ao curriculo, seis alunos disseram pertencer ao curriculo antigo, sendo
uma aluna na habilitacdo Educacdo Infantil, Luana, e os demais na habilitacdo Magistério das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Joana, Ana, Nadir, Marcos e Elaine, enquanto duas

alunas disseram ter migrado para o curriculo novo, que ndo é dividido em habilitacoes.
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Apenas uma aluna disse ndo ter realizado ainda esta escolha e foi a Unica a apresentar uma
justificativa para sua decisdo, como podemos observar no fragmento de sua fala: “Eu ainda
estou um pouco em diavida se passo para o curriculo novo, ou ndo, por conta de perder mesmo
algumas coisas, assim, alguns contetidos. Ainda estou pensando”.

Na segunda entrevista coletiva, durante a rodada inicial de apresentacdo, as alunas4
deveriam dizer também como se projetavam como professoras, dentro de um ano, quando
sairiam da universidade formadas.

Essa entrevista contou com a participacdo de trés alunas que ja haviam participado da
entrevista anterior, Joana, Ana e Elaine, alunas do curriculo antigo, na habilitacdo Magistério
das Séries Iniciais do Ensino Fundamental; uma aluna desta mesma habilitacdo, que também
cursou a disciplina Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa | na turma observada,
embora ndo tenha participado da primeira entrevista, Dara; duas alunas do curriculo antigo, na
habilitacdo Educacédo Infantil, para as quais as disciplinas Teoria e Pratica da Alfabetizacéo |
e Il também sdo obrigatorias, Bia e Carol; além de Fabi, que precisou sair logo ap6s a rodada
inicial de apresentacdo, integrante do curriculo antigo, na habilitacdo Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental.

Como na entrevista coletiva anterior, todas as alunas se referiram ao estagio como sua
experiéncia profissional docente. Tais referéncias também estiveram muito presentes na
primeira rodada de perguntas acerca de sua projecdo docente.

Minha intencdo ao escolher a turma de Construcdo do Conhecimento da Lingua
Portuguesa | para realizar a primeira entrevista coletiva e a turma de Teoria e Pratica da
Alfabetizacdo Il para realizar a segunda foi o fato de que a observacdo empirica de cunho
etnografico, em principio, seria realizada apenas nestas duas turmas, mas também,

principalmente, porque gostaria de ouvir os alunos nestes dois momentos distintos: depois de

4 Enquanto a primeira entrevista coletiva contou com a participacdo de apenas um aluno, a segunda foi
realizadas apenas com meninas, dai a op¢do pelo uso do género feminino exclusivamente nas referéncia a
segunda entrevista.
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terem cursado as primeiras disciplinas, ou seja, Construcdo do Conhecimento da Lingua
Portuguesa | e Teoria e Pratica da Alfabetizacdo I, e depois de terem cursado as quatro
disciplinas de linguagem, ou seja, depois de terem cursado também as disciplinas Construgéo
do Conhecimento da Lingua Portuguesa Il e Teoria e Pratica da Alfabetizacdo II.
Contrariando minhas expectativas, ndo constatei grandes diferencas com relacdo as respostas
dos alunos nestas duas diferentes etapas de sua formacao, o que me levou a analisar as duas
entrevistas coletivas conjuntamente.

Na primeira delas, as perguntas em torno do eixo do letramento pretenderam
investigar as possiveis mudancas ocorridas nas praticas culturais, especialmente de leitura e
de escrita, dos alunos da disciplina Construgdo do Conhecimento de Lingua Portuguesa |
depois de sua entrada na universidade. Também tive o objetivo de investigar 0s avangos em
suas habilidades de leitura e de escrita.

Na segunda entrevista coletiva, pretendi, novamente, investigar as mudancas ocorridas
nas praticas culturais, desta vez inspiradas por leituras realizadas na disciplina Construcdo do
Conhecimento da Lingua Portuguesa Il sobre producdo cultural para criancas. Da mesma
forma, mantive a pergunta a respeito dos avancos nas habilidades de leitura e de escrita depois
de terem cursado todas as disciplinas de linguagem.

Em ambas as entrevistas, as respostas dos participantes apontaram para mudancas
ocorridas predominantemente no dominio de géneros discursivos de circulacdo restrita a
esfera da universidade.

Para apresentar a analise realizada, organizei as respostas em trés categorias,
denominadas leitura e escrita académica; contribui¢cdes dos professores e contribuicdes das
disciplinas Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa | e Il e Teoria e Préatica da

Alfabetizacdo | e Il. Cada uma destas categorias serd aprofundada nas se¢des que se seguem.
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Ambas as entrevistas tiveram 0s mesmos cinco eixos tematicos centrais: Letramento;
Professores universitarios desempenhando a fungédo de formadores; Formagéo do professor de
Portugués; Curriculo e Avaliagdo. Para a analise realizada, optei por eleger duas grandes
categorias, Letramento, que chamei de “O letramento do professor em formagdo inicial”, e
Formagdo de Professores, que chamei de “O futuro professor como agente de letramento”.
Os demais temas tratados foram organizados a partir destas duas categorias.

3.1 Leitura e escrita académica
Antes de tratar de leitura e escrita académica, considero necessario esclarecer 0s
conceitos bakhtinianos de esferas de circulacdo e de géneros discursivos.

Para o filésofo da linguagem russo,

cada esfera da atividade humana elabora tipos relativamente estaveis de enunciados que se
constituem em géneros do discurso. Esses géneros tém riqueza e variedade infinitas, sdo
marcados pela heterogeneidade, e, vinculados as esferas da atividade humana, vdo se
diferenciando, e também se ampliando, no caso das esferas se desenvolverem e ficarem mais
complexas. Os géneros organizam os conhecimentos de determinadas maneiras, associadas as
intencdes e propdsitos dos locutores. (GOULART, 2007, p.104)

Goulart (2007) lembra que isso vale tanto para o oral, quanto para o escrito. Os
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma das esferas por
meio de sua construcdo composicional, de seu contelido tematico e de seu estilo verbal. A
autora lembra ainda a grande relevancia teorica atribuida por Bakhtin a distingdo dos géneros
primarios e secundarios. Enquanto os géneros primarios estdo mais ligados a comunicacao
verbal espontanea, 0s géneros secundarios aparecem em circunstancias de comunica¢do mais
complexas e evoluidas e costumam estar mais associados a escrita. Defende, portanto, “o
trabalho com géneros secundarios, em didlogo com 0s géneros primarios que marcam 0S
sujeitos, que lhes ddo identidade” (GOULART, 2005, p.9)

Algumas autoras tém alertado para “armadilhas” em torno desse conceito. A principal
delas, segundo Andrade (2008) € a gramaticalizagcdo dos géneros, que toma sua organizagdo

interna como foco do trabalho docente. Desta forma, as partes do género sdo analisadas como
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uma estrutura fixa - como texto, portanto -, perdendo a dimensdo do uso, da funcdo e dos
sentidos sociais que a lingua possa expressar, ou seja, sua dimensao discursiva.
Outra “armadilha”, esta apontada por Marinho (2009), ¢ a cren¢a no dominio da lingua

como garantia para o dominio do género. A autora, citando Bakhtin, afirma que

sdo muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua, sentem-se logo desamparadas
em certas esferas da comunicacéo verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem, na pratica,
as formas do género de uma dada esfera. (BAKHTIN, 1997, p.303 apud MARINHO, 2009,
p.5-6)

Para exemplificar, a autora afirma que é comum um homem que domina a fala perfeitamente
numa esfera da comunicacdo cultural, que sabe fazer uma explanacgdo acerca de discussoes
cientificas e problemas sociais, por exemplo, se calar ou participar de maneira desajeitada de
uma conversa social. O dominio de um género “depende da experiéncia e da inscricdo dos
individuos nas esferas que os produzem e deles necessitam” (MARINHO, 2009, p.22).

Finalmente, Matencio (2006) afirma:

Se é verdade que os géneros discursivos emergem em praticas sociais, entdo, também é
verdade que a aprendizagem dos géneros académicos pelos estudantes implica a construcéo de
representaces sobre como agir nessas praticas. (MATENCIO, 2006, p. 125)

E dessa aprendizagem de géneros discursivos em circulagio na esfera universitaria que
tratarei nesta secao.

Nas duas entrevistas coletivas realizadas, muitos alunos se referiram a maneira como
realizam suas leituras como uma das principais mudangas ocorridas depois de sua entrada na
universidade. Dentre as leituras realizadas, sobressaem-se as exigidas por seus professores
universitarios formadores. Destaquei consideracOes a este respeito de trés participantes da

entrevista, Ana, Heli e lara, apoiadas por uma quarta, Luana.

Heli: Essa questdo da leitura... porque, assim, até pelo tipo de leitura que se pede e até pelo
que pedem da gente em cima daquela leitura, porque eu acho que muda, né, esse olhar sobre a
leitura, porque antes a gente tem mais uma... I&, mas, assim, ndo esta se preocupando muito
em entender que relacdes aquilo faz, ele estd fazendo referéncia a qué? E acho que aqui na
faculdade a gente acaba pegando isso, assim, “Ah! Isso aqui ndo esta falando claramente, mas
estd querendo dizer, esta se referindo a tal época”, coisas desse tipo, assim, que antes ndo
fazia e agora passa a fazer.
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Heli aponta o “tipo de leitura” realizada como a principal mudanga ocorrida em suas
praticas culturais depois da entrada na universidade. Apesar das mudancas identificadas, nem
a aluna nem seus colegas se sentiram mobilizados para indicar elementos concretos da
situacdo universitaria que os tenham levado a esta mudanca de postura diante da leitura.

A leitura exigida na universidade requer do aluno conhecimentos que transcendem o
texto lido. Em pesquisa realizada com professores e alunos de um Curso de Pedagogia sobre
as praticas de leitura ocorridas no decorrer da formacdo inicial de futuros professores,

Andrade (2004) concluiu, a partir das entrevistas realizadas, que, para os entrevistados,

efetuar a leitura académica é saber quais sdo as condi¢des de producdo do texto lido, o que
significa saber quem é o autor e situa-lo numa linha de pensamento, para em seguida focalizar-
se sobre a sua argumentacdo ou as idéias que ele avanga. Por fim, fazer uma critica ao que o
texto propfe, ou seja, ndo absorver as idéias inteiras sem uma reflexdo dialdgica.
(ANDRADE, 2004, p.129-30)

Em outro momento da entrevista, Heli volta a falar a respeito do “olhar sobre essa

leitura”:

Heli: Eu acho que o tipo da leitura também mudou, assim, agora a gente Ié ndo sé o que
passam aqui na faculdade, mas até essas leituras, assim, mais cientificas que a gente tem que
ler aqui, eu acabo que, as vezes, por vontade prépria, eu pego pra ler, assim, sem ser
indicacdo. Assim, quando eu tenho tempo. (...) Uma coisa que eu reparei, assim, que, ao
mesmo tempo que aumentou esse tipo de leitura e que, no caso, o olhar sobre essa leitura
mudou, assim, eu sinto falta de outros tipos de leitura, assim, ndo sO esse texto académico,
assim. Ndo que eu ndo goste desses textos, mas eu sinto falta de outros tipos de texto, pelo
menos ter mais tempo para esses outros textos.

Essa fala de Heli a coloca em um lugar de leitora que a distingue da maioria de seus
colegas que participaram da entrevista, principalmente no que diz respeito a leituras
“cientificas” para além das que sdo exigidas na universidade. Por outro lado, aponta também
para uma questdo quase unanime entre os participantes das duas entrevistas: a falta de tempo
para se dedicar a “outros tipos de leitura”, decorrente da sobrecarga das exigéncias
académicas.

Na j& referida pesquisa de Andrade (2004), a autora observou que 0s Unicos
professores que dizem ter necessidade de trabalhar diversos tipos de textos, que ndo sO 0s

académicos, sdo apontados como excecdo. Em outra pesquisa, Andrade (2006) mostrou que,
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ao resgatarem suas trajetorias de leituras, os professores entrevistados fazem referéncia ao
periodo vivido na universidade como um periodo de leitura intensiva, que Ihes exigia muita
dedicagdo e tempo, aproximando-se da experiéncia relatada por Heli, da leitura universitaria
com o carater forte de leitura como estudo.

A esse respeito, Carvalho (2004), em pesquisa semelhante sobre as praticas de
producado e recepcdo de leitura no Curso de Pedagogia, cita Paulo Freire (1992) e reconhece
que a leitura para estudo ndo ¢ facil: “a pratica de ler seriamente textos termina nos ajudando
a aprender como a leitura, enquanto estudo, é um processo amplo, exigente de tempo, de
paciéncia, de sensibilidade, de método, de rigor , de decisdo e de paixdo de conhecer”.

A pesquisa de Carvalho (2004) demonstrou também que o tempo é sempre escasso,
ndo apenas para alunos como Heli, mas também para professores como M, entrevistado por
ela, que lamenta que falte tempo para “trabalhar de maneira mais sistematizada e mais
profunda os autores que estamos discutindo”. O referido professor atribui esta
impossibilidade as turmas muito numerosas e ao ndmero excessivo de disciplinas por
semestre do curriculo de Pedagogia: “sete, oito disciplinas, e todo mundo passando muitos
textos, € um volume de leitura excessivo”. Isto determina, segundo ele, que “0s estudantes
chegam num momento que comecam a fazer uma espécie de selecio dos cursos que eles vao
aprofundar mais”. Esta questdo esteve presente em minha pesquisa, conforme apresentarei
adiante.

A posicdo de Heli a qual fiz referéncia vai ao encontro da posicdo de Ana que destaco
a sequir:

Ana: O pior é que a faculdade toma nosso tempo para fazer qualquer outro tipo de leitura.
Tem que se focar mais naquilo, tem que ter trabalho, tem aula e tal e outras coisas que a gente
tem que ler. Os livros ficam 14 estocados: uma pilha e a pilha s6 vai crescendo. Algum dia na
minha vida eu vou ler aqueles livros.

Ana vai além de Heli nas reclamacfes a respeito da sobrecarga de leitura. Para ela, o

problema ndo reside apenas na quantidade do que se |1€, mas também nas exigéncias surgidas
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a partir de tais leituras, como os trabalhos, por exemplo. Na pesquisa de Andrade (2004), a
autora chama a atencdo para a relacdo intrinseca da escrita com a avaliagdo: a escrita é
instrumento para se avaliar a leitura, como apontou Ana. Na segunda entrevista coletiva, Ana,
novamente, fez referéncia ao que deixa de ler na tentativa de dar conta de suas leituras

académicas:

Ana: E aquelas sugestoes que os professores ddo e a gente nunca 1é? “Ah! Tem esse texto
assim pra auxiliar, /.../ tem esse texto também se vocés quiserem /.../”, mas a gente nunca lé.
(...) Esses textos sugeridos eu até vou 14, tiro xerox, de repente ele pode ser, &, eu posso
precisar dele em algum momento, em alguma atividade, algum trabalho. Esses textos que a
Professora E passou dos diferentes géneros, eu vou, tinha pensado no inicio, quando ela
passou esse trabalho, “Ah, interessante pegar esses outros textos”. Eu so falei sobre carta,
ainda tem jornal, poesia... E interessante trabalhar esses textos, tirar a copia deles pra ler, até
pra futuramente, em sala de aula, como trabalhar esses diferentes géneros. (...) Eu ainda nédo
li, porque tem varios outros trabalhos, eu s6 li o texto pro meu trabalho, agora, 0s outros eu
vou ler, de repente, nas férias. Se tiver... (Risos) Se eu conseguir...

Interessante notar, nessa fala, o reconhecimento da utilidade das leituras sugeridas
pelos professores — ndo apenas para 0 seu bom desempenho enquanto aluna do ensino
superior, mas também para a sua atuacdo docente futura — e o desejo de conseguir realiza-las,
desejo este acompanhado de diividas e condigdes: “Se... Se...”.

Ainda com relacdo a sobrecarga de leituras, na segunda entrevista surgiram ainda mais
criticas a este respeito, mais especificamente as consequéncias causadas por esta sobrecarga.
Dara destaca a dificuldade de processar os novos conhecimentos trazidos pelas leituras

solicitadas:

Dara: Alias, tem outra coisa, a gente |& tanto texto, que as vezes entra por aqui e sai por aqui,
porque ndo tem como vocé acumular tanto conhecimento de uma vez s@. Sei I4, eu acho.

Outra consequéncia relatada por Elaine e Carol ¢ a leitura de “texto errado”, o que, de

certa forma, endossa a fala de Dara a qual acabei de fazer referéncia:

Elaine: Olha s6 que engragado, parece que ndo tem nada a ver, desculpa, mas a prova do
periodo passado que eu /.../ Portugués I, tinha um texto de Alfa que eu jurava que era de
Portugués 1. Pra tu ver, tinha tanto texto de Alfa | e tinha a prova de Portugués I. Eu estava
pegando os textos de Portugués pra estudar e peguei um que eu jurava que era de Portugués,
mas ndo era, era de Alfa, mas nem me toquei, vi se era ou ndo, e estudei pra prova, ai quando
eu vi, eu falei. “Uai, faltou um texto” I../ (Risos e falas simultaneas) N&o é de Portugués,
esse € de Alfa, entdo era tanto texto que tinha, tanta informag&o, que eu li texto de Alfa pra
prova de Portugués.

Carol: Eu também li texto errado (...) Ler texto que n&o tem que ler da uma raival!
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N&o me parece impertinente a confusdo de textos relatada por Elaine, uma vez que as
duas disciplinas em questdo sdo da area de linguagem, ou seja, tém como foco o0 ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental. Além disso, na
época em que foi realizada a pesquisa, todas as professoras das disciplinas tratadas pertenciam
a um mesmo laboratério de pesquisa da pds-graduacdo em Educacdo e os temas tratados nas
disciplinas eram afins. Apesar de ndo ficar explicito na fala de Elaine, como na de Carol, 0
“erro” cometido, tal fala deixa transparecer a ideia arraigada de segmentacdo de disciplinas,
reforcada, talvez, pelos professores e até mesmo pelo curriculo do curso.

Ana, que na primeira entrevista coletiva havia se queixado das exigéncias decorrentes
das leituras, tais como provas e trabalhos, reafirmou sua posi¢do e desenvolveu um pouco
mais sua reflexdo acerca da sobrecarga de leituras solicitadas ao longo de sua formacdo
inicial:

Ana: E que a gente acaba deixando de ler umas coisas pra ler outras, porque tem que fazer
um trabalho sobre essa outra coisa.

Nessa fala, Ana revela uma de suas estratégias de aluna — utilizando o termo “a gente”,
ou seja, ndo € uma estratégia individual, é compartilhada com seus colegas: as leituras
priorizadas costumam ser aquelas que servirdo de subsidios para a realizacdo de trabalhos, ou
seja, a fala do professor entrevistado por Carvalho (2004), que apresentei acima é, de certa
forma, endossada por essa fala de Ana, entrevistada por mim. Pergunto-me: se todos 0s
professores exigissem trabalhos, todas as leituras seriam realizadas? O que pode ser feito para
encontrar a justa medida entre as expectativas dos professores e as possibilidades dos alunos?

Ao mesmo tempo em que revela sua estratégia, Ana reconhece o problema que ha por

tras disto:

Ana: Esse € o problema, a gente 1€ pra determinado momento, I& porque vai fazer uma prova,
vai fazer um trabalho, ndo simplesmente pra vocé entender aquele contelido que esta ali, as
teorias, aqueles conceitos que estdo sendo trabalhados.
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Ainda revela-se interessante notar, acerca da sobrecarga de leituras, dois depoimentos
de Joana, cuja contradicdo me chamou a atencédo. Selecionei também minha fala na entrevista

para efeito de contextualizagao:

Joana: Essa questdo de /.../ Vocé, por exemplo, é professor. Ai, vocé vai escolher um filme, sei
14, um filme, por exemplo. Essa questdo de ter um bom filme eu acho que é muito subjetiva,
porque pode ser bom para mim, vocé ndo acha, pode ndo achar que é bom. Existe alguma
coisa assim, um parametro, sei la, tem que usar o bom senso, mas, assim, um parametro...
Entrevistadora: Mas, Joana, vocé perguntou se tem um parametro. Vocé leu uns textos sobre
isso. E ai?

Joana: Ah, ndo sei se eu li. (...) Esses ultimos tempos minha vida € dedicada a trabalho.

Com relacdo a primeira fala, interessa-me perceber que a aluna encarou a entrevista
como um momento de aprendizagem e reflexdo sobre sua atuacdo docente futura, um dos
possiveis efeitos da entrevista coletiva de acordo com Kramer (2007), conforme apresentei no
capitulo anterior. A contradicdo a que me referi no paragrafo anterior reside no fato de que, ao
mesmo tempo em que a aluna declara que nos ultimos tempos sua vida é dedicada a trabalho
— académico, pude inferir —, ndo realiza leituras que poderiam ser esclarecedoras para este
fim. Destaco ainda outro episodio semelhante, que exemplifica a mesma situacao,
protagonizado pela mesma aluna, em um momento em que 0s participantes da entrevista

conversavam sobre as avaliacdes solicitadas nas disciplinas da area de linguagem:

(?): Teve aquele trabalho do parecer...

Joana: Nao entendi o que é que é pra fazer, ndo entendi.
Entrevistadora: Leu o texto?

Joana: Néo.

Ana: Ah, como é que vocé quer entender, Joana?
Joana: Mas eu dei uma olhada réapida.

(Risos)

Ana: Entéo vocé nao leu o texto, passou o olho.

Outra questdo muito presente nas falas dos alunos entrevistados se refere as
dificuldades encontradas para a realizagdo das chamadas leituras académicas, conforme

podemos observar nos fragmentos apresentados a seguir:

Ana: As vezes, vocé 1& um texto, vai lendo, lendo, lendo, s6 vai se complicando cada vez mais e
muitas vezes vocé ndo chega a lugar nenhum.
Luana: E, muitas vezes a gente ndo tem respostas, né?

lara: E, as vezes, até ndo da, assim, tempo para voceé ler, reler, reler, reler de novo, porque o
texto € tdo dificil e [Heli: E.] a sobrecarga de textos é enorme, que chega uma hora que vocé
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fica, assim, por onde eu vou? Porque é tanta coisa para ler que, as vezes, vocé deixa alguma
coisa sem ler e ai vocé se perde mais ainda, porque na aula vocé ndo acompanha.

As dificuldades relatadas sdo compartilhadas, mas ndo séo explicitadas. Em nenhum
momento foi dito explicitamente se a dificuldade era referente a aspectos estruturais dos
textos, tais como vocabulario, sintaxe e outros, ou a aspectos intrinsecos a ele, como
profundidade dos temas tratados, por exemplo. Além disso, lara se junta a Heli e a Ana para
reclamar da sobrecarga de leituras, mas com o argumento de que esta sobrecarga inviabiliza
multiplas leituras na busca de uma melhor compreensao do texto lido. Ana, em didlogo com a

colega, reafirma seu argumento:

Ana: E, eu lembro que, no primeiro periodo, a professora de Sociologia falou pra a gente:
“Pra vocé ler um texto, vocé 1é uma vez... Pra vocé entender, realmente, um texto, vocé tem
que ler pelo menos umas cinco vezes”. Entdo ta bom, cinco vezes, s que eu tenho que ler
Sociologia, Antropologia, Filosofia, Psicologia, tudo, né? E d4, cinco vezes de cada texto, eu
nao vivo mais, né?

J& na segunda entrevista coletiva, Dara explicitou a dificuldade encontrada: a

linguagem dos textos.

Dara: Eu tava até com uma implicancia, assim, com a linguagem dos textos. Depois eu fui
pensar bem, até desabafei com o meu marido, fui falar com ele... eu que t6 errada. (Risos).
Cai na real. Porque eu achava um absurdo um cara em um paragrafo, ele complicar, escrever
em dez linhas o que ele podia dizer em uma palavra s6. (...) Todos os textos da faculdade, vocé
fecha eles e fala: “Bom, aprendi isso”. Vocé resume em uma pdgina o que o cara quer dizer, o
ponto de vista dele. E ele fica la enrolando, usando palavras, termos complicados.

Para ela, o estilo académico ¢ prolixo, vazio de sentido, tanto que, “o que fica da
leitura”, a esséncia, nao justifica o investimento do autor em “palavras, termos complicados”.

A respeito dessas dificuldades, as trés autoras com quem venho dialogando teceram
consideracbes a respeito. Para Carvalho (2004), citando Corréa (1999), os professores
desejariam que os alunos lessem intensivamente, de maneira critica, reflexiva e autdbnoma,
mas este € um ideal dificil de alcancar. Andrade (2004) sugeriu que os professores formadores
medem a relacdo do seu aluno com a leitura tomando por pardmetro a sua imagem e

semelhanca, sobrepondo sua identidade de pesquisador a de professor.
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Marinho (2009) acrescenta ainda que o discurso académico se sustenta por estratégias
elaboradas de erudicdo pouco compreensiveis e usuais para um leigo, 0 que poderia
representar uma possivel violéncia simbolica presente nas relagbes académicas de ensino-
aprendizagem.

Outro aspecto discutido na segunda entrevista que merece destaque é a leitura por
obrigacdo em oposicdo a leitura por opcdo. ldentifiquei quatro posturas neste sentido,

conforme apresentarei a seguir:

Bia: Eu acho que eu leio mais quando eu quero ler. Quando eu vou I4, vejo o livro, ta legal,
vou ler. Eu leio, leio, leio. Agora, quando alguém fala, vocé tem que ler...

Bia demonstra rejeicdao as leituras impostas, que suponho serem as académicas, mas
ndo diz nada a respeito das leituras que realiza por opcdo. Dara, como veremos, declarou so
ler por obrigacéo e suas referéncias a essas leituras ndo séo positivas, conforme ja foi visto em
fragmentos de suas falas apresentados anteriormente:

Dara: Ah, eu ndo. Se ndo for pra ler, eu realmente ndo leio, sou bem sincera.

Destaco também um didlogo entre Ana e outra aluna, cuja voz ndo foi possivel
identificar no momento da transcri¢do, no qual explicitam sua concepcao a respeito da leitura
académica: uma leitura obrigatéria, da qual é preciso gravar “as partes importantes”, porque

depois dela vem a avaliacéo.

(?): Vocé néo tem aquela obrigacéo, tem que grifar as coisas importantes, tem que gravar as
partes importantes.
Ana: Vai ser avaliado naquilo.

Nessa mesma linha, ler para ser avaliado, destaco o depoimento de Elaine que, ao
contrario do que disseram suas colegas, gostou mais das leituras académicas que foram mais

cobradas. Nessa declaracao fica clara a ideia de que se estuda mais quando se é mais cobrado.

Elaine: /.../ Eu sempre gostei, porque, por eu ter uma obrigacdo de ler, porque vai cair na
prova, eu ndo achava os textos chatos, eu lia com vontade de ler mesmo [Refere-se a disciplina
Teoria e Pratica da Alfabetizacdo 1] /.../ e em Portugués [Refere-se a disciplina Construcdo do
Conhecimento da Lingua Portuguesa I1] eu me cobrava muito pouco. Agora, Alfa eu sempre fui
mais chatinha com isso, mesmo, me cobrando mais ((?): /.../) Nao, é diferente, eu néo sei se foi
por causa da professora mesmo ou da matéria, eu acho mais interessantes os trabalhos de
Teoria e Pratica da Alfabetizacdo do que os trabalhos de Construgédo do Portugués I ou Il. Eu
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gostava mais dos textos, eu interagia mais. Mesmo nas aulas do periodo passado que eu ndo
pude ir, depois que eu li, ficou claro na minha cabeca, sem estar presente na aula, coisa que
em Portugués eu falava “Ai, meu deus, isso dai eu ndo sei, ndo da”.

Andrade (2004) observou que também foi excecdo em suas entrevistas a preocupacao
com a motivacdo para a leitura, o interesse em ler do aluno e até mesmo o prazer destas
leituras exigidas. Os alunos entrevistados por mim também ndo fizeram qualquer referéncia a
estes aspectos.

Mudando um pouco o rumo que venho percorrendo até entdo, vale acrescentar nesta
secdo dois depoimentos que se opdem no que diz respeito a postura das alunas com relagao a

leitura depois do contato com o que vém chamando de “textos académicos”:

Dara: Mas, assim, €, eu concordo, mas mesmo assim, ndo tenho mais vontade de ler um texto
académico, ndo tenho nenhuma. Se me der um livro que esteja contando uma historinha sobre,
sei 14, o Socrates, eu vou ler ele numa boa, mas se for aquele livro, o SAcrates, a vida dele
toda...

Dara, na segunda entrevista coletiva, depois de cursar todas as disciplinas de
linguagem, indo para o sétimo periodo de seu curso, a um ano de termina-lo, ainda revela uma
experiéncia negativa com os géneros discursivos de circulacdo restrita a esfera universitaria,
levando-a a querer romper com este tipo de leitura. Além disso, o diminutivo “historinha”
utilizado para descrever o tipo de leitura desejada conduz a interpretacdo, que desenvolverei
no proximo capitulo, de que, por ser mais segura, ndo existe por parte da aluna o empenho em
abandonar sua identidade discente em detrimento da identidade docente a ser construida.

Por outro lado, lara revela o reconhecimento da importancia da leitura na formacéo do
professor, compartilhado com a mée, e mostra sua mudanca de postura obtida,

principalmente, a partir da leitura dos “textos académicos”.

lara: Minha mae que falava: “lara, como que vocé vai ser professora, se vocé ndo gosta de
ler”? Que eu sempre gostei de coisa rapida. Livro de crianca rdpido, coisa curta, com muito
desenho. Eu ndo gostava de texto muito longo. Eu passei a gostar mais aqui na faculdade, por
causa dos textos académicos, mas tem uma hora que me satura (Risos) Mas entdo, ai eu
sempre gostei de livro assim, ai minha mde falava: “lara, como que vocé vai ser professora, se
vocé ndo gosta de ler?”. “Mas eu gosto de escrever”. Eu gosto de escrever, assim... coisas
diferentes, eu ndo gosto de escrever coisas assim, muito... sei la! Ai acabei vindo pra ca e
assim, escrever, eu gosto de escrever...
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Parte consideravel dos entrevistados fez referéncia as mudancas ocorridas na maneira
como realizam suas leituras depois que entraram na universidade, mas ndo faltaram
referéncias as mudangas em torno da escrita e, da mesma maneira, o foco da discussdo foi a
escrita demandada na esfera da universidade. Além de depoimentos das quatro alunas que ja
se manifestaram com relacdo a leitura, Ana, Heli, lara e Luana; Joana, Nadir, Gilda e Elaine

também se juntaram a este debate, conforme veremos a seguir.

Ana: Eu acho que eu estou mais critica quanto ao que eu escrevo €... até por conta daquele
modelo de trabalho académico, aquela coisa toda, formalzinha, é... tentar se adequar a todas
as regras gramaticais, aquela coisa toda... Eu percebo que eu fico, que eu ndo estou mais... Al
ndo s6 com o trabalho académico, mas com qualquer outro tipo de escrita, do dia a dia
mesmo, eu fico mais... j& tenho um outro olhar sobre a escrita.

Mais uma vez, as mudancas atribuidas a escrita, praticamente, se restringem a escrita
de géneros discursivos demandados no contexto da formagéo, tais como resumos, resenhas,
relatorios de estagio, planos de aula e outros citados com menor frequéncia. A caracterizacdo
do chamado “trabalho académico”, feita por Ana, tem um tom pejorativo, reforgado,
principalmente, pelo uso do adjetivo no diminutivo. Chama a atencéo também, nessa fala, a
questdo da adequacdo as regras gramaticais. Parece que Ana comega a perceber que a
necessidade desta adequacdo ndo se restringe a escrita dos trabalhos solicitados na
universidade, principalmente, porque ela estd em um curso de formacao de professores e tudo
indica que, em um futuro préximo, serd a responsavel por ensinar a seus alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental a importancia de se adequar a essas regras, ndo so na escola,
mas também em outras comunidades de préaticas (sociais, linguisticas) por onde pretendam
circular, além das suas de origem.

Ainda com relagdo ao “trabalho académico”, ndo faltaram manifestacdes acerca das
dificuldades enfrentadas para se adequar a este modelo com o qual ndo tiveram contato algum

antes de atingirem o nivel superior:

Luana: Até o proprio trabalho académico, que foi citado aqui, que a gente tem que fazer, eu,
sinceramente, nunca tive uma aula, assim, como fazer um trabalho académico, a gente
aprende, no primeiro periodo, “Olha, o trabalho é académico”. Isso ndo diz nada. (RiS0S)
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Assim, e ai a gente tem que se virar, né, para saber o que, que raio de trabalho académico é
esse.

Assim como Ana, Luana usa um tom pejorativo para se referir ao “trabalho
académico”, bem marcado pela expressao “que raio de trabalho académico ¢ esse”. Em seu
depoimento, Luana apresenta uma critica, que sera reforcada por outros colegas seus, que
precisa ser considerada: o “trabalho académico” ¢ solicitado desde o inicio do curso, mas nio
¢ ensinado em nenhuma “aula”.

Mais uma vez, as pesquisas com as quais venho dialogando trazem pertinentes
consideracdes a respeito desse problema enfrentado pelos alunos. Marinho (2008) e Street
(2008) consideram que ndo ha espaco para a escrita académica dentro da propria academia. E
comum o argumento de alguns professores de que os alunos de graduagio ja deveriam “saber
escrever” quando chegam a universidade, sendo que a escrita exigida neste espago nao ¢
ensinada nem ao longo da educacéo basica, nem no ensino superior. Por outro lado, os autores
reconhecem que a escrita ndo é estagnada, ela muda de um ponto a outro. “E preciso aprender
a escrever a cada escrita que se faz”, diz Street (2008), mas falta suporte na aprendizagem da
escrita académica.

Os autores constatam que sdo poucas as universidades que contam com disciplinas
como “Escrita Académica” em seus curriculos e defendem sua criagdo. Ainda assim,
argumentam que, da mesma forma que a preocupacdo com o0 ensino da leitura e da escrita
deve tangenciar todas as disciplinas, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental,
a leitura e a escrita académica deveriam ser objeto de todas as disciplinas dentro da
universidade, mas 0 que se observa € que essa € uma preocupac¢do de uma minoria absoluta
dos professores.

Andrade (2004) desenvolveu uma longa reflexdo a respeito dos siléncios dos
professores formadores universitarios em torno das praticas de leitura e de escrita de seus

alunos, futuros professores. Ela afirma que “efetivamente a escrita e a leitura se realizam, mas
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ndo se fala dos seus modos de fazer. Ha siléncios em torno destas praticas” (ANDRADE,
2004, p.121). Certas concepgoes de leitura e escrita sdo inculcadas nos alunos ao longo de sua
formacdo inicial, sem que sejam explicitadas conceitualmente. A autora aponta uma falha dos
professores universitarios, que se abstém de produzir uma racionalidade clara e de regular de
forma explicita as praticas de leitura e escrita na esfera da universidade. Diante disso, prop6e

que essa falha seja superada legitimando os lugares especificos diante da escrita:

o professor universitario como aquele que diz ao aluno como se deve fazer e este entdo
ganharia o lugar de executor. Entretanto, passam-se 0s quatro anos de formagdo e os alunos
acabam por aprender a escrever academicamente. Incorporam o como deve ser feito, apesar de
ndo terem sido ensinados. A leitura e a escrita constituem um aprendizado de um saber pratico
necessario a sobrevivéncia como aluno na instituicdo universitaria. (ANDRADE, 2004, p.122)

Street (2008) pretende que suas teorias acerca do letramento académico ajudem os alunos
a “se aculturarem”, uma vez que eles precisam de orientacdo para o aprendizado universitario.
O autor defende que os professores universitarios sejam mediadores das praticas de
letramento que ocorrem na universidade. Para isso € preciso que conhecam seus alunos antes
de planejar a formagao.
Em coeréncia com essas ideias, Marinho (2009) defende que as atividades de escrita
tenham fins pragmaticos, socio-comunicativos especificos e que sejam agenciados 0s
conhecimentos prévios dos alunos, propiciando um trabalho linguistico e metalinguistico do

seu texto com atividades de reescrita comentadas.

E importante também que eles compreendam as condigdes de producio do discurso académico,
as relagcBes de poder neles envolvidas, de forma a néo reduzir as suas dificuldades a uma
suposta caréncia de conhecimentos linguisticos, gramaticais ou técnicos. (MARINHO, 2009,
p.23)

Matencio (2006) também defende que, no processo de letramento do professor em
formacdo sejam consideradas tanto sua experiéncia prévia com a palavra escrita, quanto a
relacdo que comeca a estabelecer com a escrita tedrica. A autora aponta que o processo de
socializacdo que se pretende na universidade conduz a ruptura com crencas que os alunos

construiram durante um longo processo de socializagdo. Sendo assim,
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ensinar o aluno a ler e a elaborar textos que circulam na universidade é uma forma de
inseri-lo no universo de producéo, recepgdo e circulagcdo dessas praticas, em um
movimento que engloba tanto a apropriagdo de conceitos e procedimentos académico-
cientificos - um saber fazer, portanto -, quanto de modos de referéncia e de
textualizacdo dos saberes — em outras palavras, um saber dizer (...) (MATENCIO,
2006, p.99).

Referindo-se ao ensino de géneros na escola, Schneuwly (1994) afirma que se por um
lado, os géneros mais informais vao sendo apropriados no decorrer das atividades cotidianas,
sem necessidade de ensino formal, por outro os géneros mais formais, orais ou escritos,
necessitariam ser aprendidos mais sistematicamente, sendo seu ensino uma responsabilidade
da escola, que teria a funcdo de propiciar o contato, o estudo e o dominio de diferentes
géneros usados na sociedade. Analogamente, seria funcdo da universidade propiciar o contato,
0 estudo e o dominio dos diferentes géneros demandados na academia.

Carvalho (2004), por sua vez, parte de dois pressupostos. O primeiro € que novas
habilidades de leitura devem ser ensinadas aos que ingressam no curso de Pedagogia, pois as
habilidades necessarias para géneros textuais préprios do ensino médio, como textos
didaticos e literarios, ndo se transfere automaticamente para a leitura de ensaios, artigos,
capitulos de livros, monografias, teses, relatorios de pesquisa, etc. O volume e a qualidade da
leitura também sdo diferentes. Sendo assim, defende que o desenvolvimento destas novas
habilidades seja uma responsabilidade assumida por professores e alunos, e ndo apenas por
estes Gltimos. Mais uma vez, analogamente, tais consideragdes a respeito da construcdo de
habilidades de leitura na universidade também sdo pertinentes para a escrita. O segundo

pressuposto da autora € que

uma faculdade de educacdo ndo pode ignorar suas responsabilidades em relacdo ao letramento
dos futuros professores, que por sua vez serdo responsaveis pela formacéo de leitores no ensino
fundamental. (CARVALHO, 2004, p.2)

Permito-me mais uma analogia entre leitura e escrita. Carvalho (2004) defende que
sendo levados a ler extensa e intensivamente, os alunos tém possibilidades de se
tornarem leitores mais aptos, a medida que se aproximam do final dos cursos. Para isso,
precisariam receber uma formacdo teorico—pratica em matéria de leitura, util para o
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aprendizado de todas as disciplinas. A autora relatou que, de modo geral, os professores
reconhecem que o trato com 0 texto académico exige orientacdo docente.

De fato, Andrade (2004) observou que a explicitacdo necessaria ao que os professores
esperariam da leitura deveria acontecer também em termos de escrita, mas apenas uma das
professoras participantes de sua pesquisa manifestou a necessidade que sente em suas aulas de

expressar com todas as letras os modos como se deve escrever. Desta forma, conclui

sobre a necessidade dos professores universitarios formadores de professores terem uma maior
consciéncia sobre o seu saber e sobre 0 seu fazer em termos de linguagem com os seus alunos
(ANDRADE, 2004, p.154).

As respostas dos alunos enfatizam esta necessidade, ja que manifestam a importancia de falar
sobre escrever. Quando solicitam a ajuda do professor, sentem que compreendem melhor o
que € o texto, mas o fato de precisarem pedir ajuda significa que ndo a tém de antemao.

Outra dificuldade encontrada pelos alunos é apontada por Heli, na primeira entrevista,

e reafirmada por varias de suas colegas, conforme podemos observar no diadlogo abaixo:

Heli: Nao, e é complicado também porque cada professor acaba que quer um modelo.

Ana: E, isso também complica, isso também complica bastante.

Luana: Exatamente, o trabalho académico cada um tem o seu né?

Gilda: Cada professor chega e pede: “Quero uma resenha”. “Ta bom, professor, o que é que
vocé entende por resenha”? (Risos) “E um resumo com uma critica no final”. Td bom, ai vem
no outro periodo: “Quero uma resenha”. “Ndo, é so um resumo”. Para cada professor a
resenha é uma coisa.

Nadir: E ali, talvez por isso tenha acontecido aquela confusdo que a Gilda tinha mencionado,
que a gente aprendeu de um jeito, né? Vocé tava até na sala, quando a gente aprendeu, e no
semestre seguinte foi pedido a gente... Ai, a gente: "Bom, a gente ja aprendeu a fazer. Vamos
seguir mais ou menos o roteiro do que foi ensinado”. “Ndo, mas ndo é assim!” Ai eu falei:
"Ai, meu Deus, entdo tem outro jeito de fazer”. Entdo a gente ficou meio perdido...

Ana: Ai embola mais ainda, né, o entendimento do que seja esse tal trabalho académico.

Além da dificuldade inicial de nao saber o que ¢ um “trabalho académico”, pois isso
sempre foi solicitado, mas nunca ensinado, ao avangar no curso, as dificuldades passam a ser
de outra natureza. Depois de adquirirem certo dominio de um género discursivo de circulacdo
restrita ao ambiente universitario, a resenha por exemplo, os alunos se depararam com
diferentes exigéncias, de diferentes professores para um mesmo género, conforme Carvalho

(2004) e Marinho (2009) ja observaram em suas pesquisas. As falas apresentadas podem ser
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consideradas como exemplos dos “conflitos entre o que o aluno ja sabe ¢ o que esta
aprendendo” (MATENCIO, 2006, p.101).

Diante do cenario de repulsa, divida e imprecisdo apresentado, resta aos alunos a
alternativa de buscar estratégias de compreensdo dos géneros solicitados que ndo dependam
do aprendizado sistematico, em uma disciplina especificamente voltada para isso, nem dos
professores que costumam solicitar a producdo de tais géneros, sem ensinar suas

caracteristicas, como se pode ver nos fragmentos apresentados abaixo.

Luana: 4 gente entrega mais ou menos assim: “Botou capa”? Botou. “Botou sumario”? Ah!
“Quantas folhas deu o seu”? Ndo sei, ai a gente comega [Ana: Trabalho de campo, né?] uma
pesquisa, trabalho de campo, né, coletivo e ai o trabalho comeca a tomar forma, a professora
comeca a dizer o que € que tem que ter, 0 que é que ndo pode ter e ai a gente comeca a fazer o
trabalho académico, mas, assim, ndo que a gente saiba exatamente o que aquilo significa, né?
Até hoje eu ndo sei muito bem o que € que é trabalho académico.

Ana: A gente acaba aprendendo também olhando outros, né, tipo artigos, como € que se faz
uma bibliografia, uma referéncia bibliografica e tal, resumo.
Luana: A gente vai la na bibliografia, olha, pega monografia.

Os exemplos acima me permitem concluir que a compreensao do que seja o “trabalho
académico” ¢ construida coletivamente a partir da interacdo com os colegas, com os
professores e com outros textos, entretanto, os conhecimentos adquiridos desta forma
parecem ndo ser suficientes. Quando Luana, aluna do ultimo periodo, afirma que “até hoje”
ndo sabe “muito bem” o que ¢ o “trabalho académico”, além de ter dito também que “nunca”
teve uma “aula” que a ensinasse, sugere que falta um ensino sistematico, disciplinar, como as
pesquisas ja vém apontando, para que possa adquirir a confianca de ter se apropriado do
género.

Como o objetivo da minha pesquisa € compreender o letramento de futuros
professores dos anos iniciais do ensino fundamental em formacéo inicial, especificamente no
que diz respeito ao ensino da leitura e da escrita, perguntei aos alunos a respeito da
preocupacdo de seus professores universitarios com relacdo ndo apenas a estrutura geral de

seus textos, mas também a elementos gramaticais. Chamou-me a atencdo o fato de que todas
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as referéncias feitas a este respeito tiveram como foco uma Unica professora, apontada como

excecdo, conforme se vera a seguir:

Heli: Eu ndo estou fazendo com essa professora, ndo, mas eu ja ouvi historias de uma
professora que ela cobra coisas desse tipo.

lara: Assim, ndo é nem questédo de cobrar, mas vocé faz seu trabalho, ai vem a corregéo, que
eu teria, assim, o maior desejo de saber aquilo tudo, (Risos) mas que sdo coisas, assim, que,
acho que néo tem canto que ensing, (Risos) porque a escola ndo ensina isso tudo. Sério, assim,
eu admiro essa professora, (Risos) que consegue pontuar todos os erros, assim, me faz um
bem olhar e saber onde esta certo, onde esta errado, como consertar o estrago, (Risos) porque
se nao tiver um apoio desses, vocé sozinho eu acho impossivel lidar com a lingua portuguesa,
porque é dificil, muito dificil, mas, assim, é uma excelente professora. (Risos) (...) Se vocé
fizesse o trabalho, ela corrigisse, [(?): durante o periodo] te devolvesse e vocé revisasse e
entregasse ele perfeitinho, do jeito que ela colocou, eu acho que ficava mais bonito o seu
trabalho, porque quando vocé fosse apresentar para alguém aquilo, ndo estava tdo...
hemorragico, (Risos) todo marcado. Mas, entdo, como o trabalho s6 foi entregue e,
provavelmente, ele vai vir assim e ndo vai dar tempo de eu corrigir de novo, ele vai ficar
assim. Eu vou olhar os erros, vou ver algumas coisas que vao me acrescentar, mas como eu
ainda ndo estou com a correcdo feita, eu estou falando, assim, mais de correcdes que eu ja vi,
entdo, acho que, daqui para o futuro, pode ser que eu aprenda muito mais com essas
corregoes.

Joana: Eu vou falar, assim, por mim. Eu, por exemplo, ainda ndo recebi o meu (Risos), mas eu
ja, ja vi de algumas pessoas. Quando eu pego, assim, e vejo azul, né, a caneta, tudo riscado,
assim, eu pelo menos me sinto um pouco desestimulada: “Caramba, eu errei tudo isso! Nao!”
Sei 14, as vezes, eu acho que ndo é muito necessario. LOgico que vocé tem que escrever
corretamente, € um trabalho académico e tal, mas tem certas coisas, detalhes muito pequenos,
que, pelo menos para mim, eu vou ver, vou ler, “Ah ta, tudo bem”. Sabe? Amanhd eu ja ndo
vou lembrar. Entéo, eu, quando eu vejo, assim, eu me sinto desestimulada. “Caramba, eu errei
tudo isso”’! Ai vira a pagina, “Caramba, eu errei tudo isso”! Ndo sei...

Até aqui, venho constatando que, de fato, “ndo tem canto que ensine” — como diz lara
—, os alunos a fazerem o “trabalho académico”, pois o ensino de géneros discursivos desta
natureza ndo costuma ter lugar nem na escola nem na universidade, onde sdo exigidos como
conhecimentos prévios ao acesso de qualquer pessoa ao ensino superior, conforme ja disse
acima. Marinho (2009) sugere que esta € uma crenca, subjacente aos discursos de senso
comum e aos curriculos, no principio de que se aprende a ler e a escrever - ndo importa qual
seja 0 género - no ensino fundamental e médio. A autora observou ainda gue costuma causar
estranhamento aos professores universitarios o fato de encontrar alunos pouco familiarizados
com a leitura e a producéo de géneros que sustentam as aulas e outros eventos proprios a vida

académica.

Sabemos, no entanto, que os géneros académicos ndo constituem conteldo e nem praticas
preferenciais nas escolas de ensino fundamental e médio. A leitura e a escrita de artigos, teses,
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monografias, dissertacBes, resenhas académicas, entre outros, acontece, de preferéncia, na
universidade, porque é esta instituicdo que produz, por necessidades proprias, esses géneros.
(...) torna-se mais coerente esperar e aceitar que o os alunos universitarios se familiarizem e
aprendem a ler e a escrever 0s géneros académicos, sobretudo, na instituicdo e nas esferas do
conhecimento em que sdo constituidos, portanto, quando se inserem nas préaticas de escrita
universitarias. Consequentemente, parece necessario garantir esse contelldo nos curriculos e
nas pesquisas. (MARINHO, 2009, p.5)

Os alunos, por sua vez, tanto 0s que participaram da pesquisa de Marinho (2009), quanto 0s
que participaram da minha, ao refletirem sobre a sua relagdo com a escrita, ndo consideram o
fato de ser razoavelmente natural que ndo tenham um dominio desses géneros discursivos. O
comum ¢ afirmarem sempre que “t€ém dificuldade, que ndo sabem ler e escrever”, refor¢cando
uma atitude auto-discriminatéria. Assim sendo, a autora aponta a necessidade de se desfazer
de crencas e pressupostos que dificultam uma relacdo mais positiva dos estudantes
universitarios com a escrita académica e de se desenvolver projetos de ensino e de pesquisa
sobre esta tematica.

O segundo fragmento da fala de lara € interessante, pois declara seu desejo de
reescrever o trabalho, corrigindo os erros, pratica muito incentivada na disciplina Construcao
do Conhecimento de Lingua Portuguesa | no que diz respeito ao cuidado com os textos de
seus futuros alunos.

Joana, assim como lara, chama a atencdo para as marcas deixadas pela professora no
texto. E inegivel que ambas se sentem “desestimuladas”, mas enquanto a primeira olha para
0s erros assinalados com o desejo de corrigi-los, a segunda os ignora, apesar do
reconhecimento de que “vocé tem que escrever corretamente”. Mais uma vez, vale sinalizar a
importancia de tais conhecimentos, especialmente, por estarmos tratando de um curso de
formacéo de professores.

Heli e Gilda, por sua vez, também destacaram a postura diferenciada da professora em

questao:

Heli: Bom, aqui na faculdade eu ainda néo tive professores que dessem mais foco para isso,
ndo. E mais para a questdo da ideia mesmo, se vocé esta conseguindo falar ou n&o. Nunca...
Essa professora, por exemplo, eu ainda n&o tive aula com ela, entdo...
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Gilda: Alguns professores pontuam os erros de ortografia, graméatica, mas nédo todos. E
também n&o como ela, porque ela aponta e explica tudinho: pronome obliquo, reto, nanana...

Em sintese, a professora citada é apontada como uma exce¢do com a qual os alunos
tém dificuldade de lidar, provavelmente porque suas exigéncias sdo inéditas para eles, mas,
por outro lado, sua postura é valorizada no sentido de oferecer um apoio que ndo tém em
outras disciplinas com outros professores.

Da mesma maneira, na segunda entrevista coletiva, apenas uma professora foi
mencionada no que diz respeito a atencdo a escrita dos alunos. Apresento o diadlogo em

questao:

Dara: A propria Professora D, de Pratica, ela ensinava Portugués para a gente varias vezes,
assim.

Ana: E verdade!

Dara: Ela botava no quadro assim: “Regras de acentuacdo” e a gente “Caramba, que
legal!”.

Varias: E!

Surpreende-me, neste dialogo, a valorizacdo por parte das alunas de uma pratica
pedagdgica tradicional, nada comum no ensino superior e que vem sendo superada, inclusive
na educagdo bdsica, pratica esta, segundo a qual as “regras” ndo sdo ensinadas nem
aprendidas por meio de uma lista de prescricdes, mas tém sempre o texto do aluno como
ponto de partida e de chegada.

A postura da professora citada na primeira entrevista pareceu-me mais coerente com
as expectativas em torno de uma professora universitaria, mas a apreciacdo das alunas, em
ambas as entrevistas, mais uma vez, parece indicar seu desejo de permanecerem na posicdo de
alunas, distanciando-se de sua identidade docente.

A pesquisa de Andrade (2004) também revelou que os professores falam da forma da
escrita utilizada pelos alunos utilizando-se de referéncias predominantemente ligadas a
estrutura textual e a aprendizagem do que seja um texto académico, e uma preocupacdo

minoritaria com elementos gramaticais, com a expressao do aluno e com a tarefa didatica.
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Reis (2008) ressalta a importancia de priorizar a discussdo em torno de questdes que
envolvem uma melhor compreensdo sobre o trabalho com a gramatica. Esta, certamente, é
uma questdo que merece maiores investigacdes, ndo apenas diante de sua importancia, mas
também das diferentes posi¢des encontradas em torno do tema. Selecionei o depoimento de
uma professora entrevistada por ela que se aproxima de alguns depoimentos das alunas

entrevistadas por mim:

Ah! Mas eu pensei que eu ia aprender o que eu ndo aprendi em gramatica... eu digo: ledo
engano. Aqui seria uma metodologia de ensino de lingua, vocé ndo vem para c4, para
aprender o que vocé ndo aprendeu na gramatica, primeiro ponto... €, segundo ponto, a gente
vem aqui para discutir metodologias de como trabalhar essa lingua que ndo é essa que vocé
estd pensando que é a gramatica, entdo a gente discute lingua poder, lingua ideologia,
cidadania /../ Agora eles aparentemente gostam, mas sentem duas faltas: primeiro falta de
base teorica, poxa, a gente ndo viu... tinha que ter visto um pouco mais para ter mais firmeza
nesse tipo de trabalho, e segundo, como é que faz isso na prdtica...” (REIS, 2008, p.208)

No proximo capitulo, quando tratarei do futuro professor como agente de letramento,
ou seja, da formacdo que vem recebendo para atuar no ensino da leitura e da escrita nos anos
iniciais do ensino fundamental, voltarei a esse tema, pois as alunas entrevistadas por mim
também fizeram referéncia a esses dois aspectos trazidos pela professora no final de sua fala,
enquanto falavam do que sentem falta na formacdo recebida. Com relacdo a gramatica,
sentem falta tanto de conhecimentos teoricos, quanto de conhecimentos praticos, “como ¢ que
faz”.

Diante da constatacdo da falta de um aprendizado sistemético e de que a professora
referida na primeira entrevista coletiva é uma das poucas a pontuar aspectos estruturais dos
textos dos alunos, o que, nem sempre, é visto por eles com bons olhos, instiguei o grupo a
falar sobre a devolucdo dos trabalhos, por parte dos professores, para a construcdo das
habilidades de escrita demandadas no ensino superior. As respostas apontam para um cenario
de siléncio por parte dos professores, conforme ja apontou Andrade (2004), representado pelo
fato de que a maioria deles ndo explica o que esperariam dos trabalhos solicitados nem

apontam os chamados “erros” gramaticais. O depoimento de Luana ilustra o que acabo de

dizer:
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Luana: Assim, na maioria das vezes, meus trabalhos finais ndo voltaram. Ou se voltaram,
voltaram ja no semestre seguinte. Entdo, assim, isso ndo é construtivo para a gente, né, porque
0 NOSSO erro a gente vai ver depois e ai ja passou, a gente ndo teve oportunidade de corrigi-lo.
Agora, quando volta, com observagdes, é l6gico que isso é muito [Ana: aproveitado], pelo
menos para mim é.

Street (2008), diante da constatacdo de que os professores, em seu “exilio”, ndo
reconhecem pontos de vista diferentes dos seus e, desta forma, ndo conseguem ajudar seus
alunos, pergunta-se: “Como ajudar os professores a ajudar seus alunos a desenvolverem as
habilidades de escrita que eles precisam para o curso”? Uma das propostas levantadas por ele
¢ a abordagem reflexiva: oferecer, sempre, o “feedback” das escritas produzidas pelos alunos.
Este retorno é importante ao processo de aprendizagem da escrita, mas o professor nao
costuma se dar ao trabalho de fazer isso ao longo do curso, sé fazendo no final do periodo, ou
até mesmo no semestre seguinte, como disse Luana. Street tambem considera produtivo tratar
os alunos como colegas pesquisadores.

Como disse, a rigorosa correcdo da professora exaustivamente citada, que pontua
todos os “erros de ortografia, gramatica”, parece ndo agradar todos os alunos. Por outro lado,
os professores que ndo se manifestam a este respeito, que nada tém a dizer sobre o trabalho,
também sdo alvo de criticas.

Vejamos agora as expectativas do grupo com relacdo ao retorno que esperariam de

Seus professores:

?: Tem hora que vocé pensa que a pessoa ndo leu o seu trabalho.

?: E!

Ana: S6 tem a nota.

?: Horrivel.

Ana: Ai vocé vira tudo e ndo vé nada, s6, no maximo, um vezinho de visto, mas sera que foi
visto mesmo?

Elaine: E estranho isso, né?

?: S6 passou o olho.

Luana: Ou é oito ou oitenta. Ou a gente acha que ele leu muito, ou que ndo viu nada.

Ana: Deu s6 a nota e tchau e bencgéo.

Luana: Eu acho que os dois extremos sdo perigosos, né? Se vocé ndo fez nenhuma anotacéo,
nada nesse trabalho te chamou a atencdo, que vocé gostaria de compartilhar com o aluno, e,
por outro lado, se, assim, cada linha existe algum problema, também eu acho que é muito
desestimulante. Vocé pega o seu trabalho e ndo tem nenhuma observacdo, assim, nada ele
escreveu... Ou vocé pega o seu trabalho e esta todo vermelho. Vocé fica, é, assim, eu ndo estou
sabendo nada, né? Eu ndo escrevi nada de bom.
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Luana sintetiza a discussdo concluindo que falta aos professores universitarios
encontrar a justa medida na correcdo dos trabalhos dos alunos, medida esta que deve ser algo
entre o que fazem os professores e 0 que esperam os alunos.

Na segunda entrevista coletiva, por sua vez, esse debate ndo foi tdo acalorado, mas, se
por um lado, como pontua Andrade (2004), sdo frequentes as afirmacbes de professores
universitarios sobre as “fraudes académicas” dos alunos, como os trabalhos em grupo, que
ndo sdo elaborados por todos os alunos, ou sobre as atitudes dos alunos de efetivamente cortar
e colar, sobretudo os textos eletronicos, por outro, a suspeita de uma das “fraudes” dos

professores foi trazida por Dara:

Dara: E vocé percebe que o professor nem vai ler aquilo, porque eu ja vi varias vezes eu fazer
um trabalho, me preocupar com ele, e olhar para um cara que copiou do Google e ele tirou a
mesma nota que eu, sabe? Pd, que chato, né, o professor nem leu o0 meu trabalho, pelo visto
ele sé viu se botou capinha e encadernou.

Apesar de todas as dificuldades apontadas, como a compreensdo do que seria um
“trabalho académico”; a producdo de resenhas, resumos e outros géneros discursivos de
circulacdo restrita a esfera universitaria, atendendo as diferentes exigéncias de diferentes
professores e da auséncia de um ensino sistematico, os alunos buscaram o conhecimento na
interagdo com os colegas, com outros textos e com os professores e, ainda que nao tenham
consciéncia, conseguiram compreender as principais caracteristicas do “trabalho académico”,
conforme demonstram os depoimentos de Heli e Luana, com intervengdes de Ana que, na

segunda entrevista coletiva, reafirmou sua preocupacgdo com a fundamentacéo teorica:

Heli: Eu acho que é tentar escrever uma coisa com coeréncia, assim, tentar sempre falar uma
coisa e explicar aquilo que falou. Eu acho que, de uma forma geral, é isso que fica, assim, que
nao pode falar qualquer coisa sem explicar.

Luana: E. E outra coisa que eu aprendi, pra um trabalho académico, vocé ndo pode achar por
achar. [Ana: Tem que ter uma fundamentag&o tedrica] E, fundamentac&o. Ent&o, assim, pode
ter capa ou ndo ter, mas a fundamentac&o e a coeréncia e a coesdo do texto tem que ter. [Ana:
Vocé diz isso respaldado por que outra pessoa disse] E. Assim, por mais convincente que o
meu texto seja, eu dizer por mim mesma ele ndo tem uma...

Ana: E os trabalhos tém que ter embasamento tedrico e tal, vocé tem que catar

desesperadamente onde vocé leu o trecho, tudo o que vocé destacou pra poder usar no
trabalho (...)
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Segundo Marinho (2009), “o aluno é aprendiz de uma escrita, mas nao tem um lugar
legitimo, de autoridade, na maioria dos géneros que produz” (MARINHO, 2009, p.7). Talvez
isto explique a preocupacao das alunas com a fundamentagdo tedrica, “explicar aquilo que
falou” — como diz Heli.

Em sintese, com relacdo as mudancas realizadas na leitura a partir do ingresso no
ensino superior, 0s depoimentos apresentados nesta secdo me levaram a compreensao de que
estas mudangas ocorreram, predominantemente, no que diz respeito a leitura de géneros
discursivos de circulacgdo restrita a esfera da universidade e as demandas para a realizagdo
desta leitura. Pude observar também que o excesso de referéncias a este tipo de leitura se
deve ao fato de que as exigéncias demandadas no contexto de formagdo ndo ddo margem a
outras leituras desejadas por alguns. Também foram pontuadas outras consequéncias da
sobrecarga de leituras, como a dificuldade de absorver tantas informacdes entre outras. Foram
relatadas ainda algumas dificuldades pouco explicitadas para a realizagdo da leitura
académica.

Por outro lado, a escrita demandada na universidade traz mais dificuldades aos alunos
que a leitura. A principal delas reside, principalmente, nas diferentes exigéncias de diferentes
professores para um mesmo género, dificuldade esta intensificada pela falta de uma
aprendizagem sistematica dos géneros em questdo — inclusive do que os alunos vém
chamando genericamente de “trabalho académico” — tanto na universidade quanto na
educacdo basica. Também ndo foram poucas as referéncias ao siléncio da maioria dos
professores no que diz respeito ao desenvolvimento das habilidades de escrita de seus alunos,
futuros professores. Por outro lado, alguns professores foram responsaveis por valiosas

contribuicdes. Estas contribuicdes serdo discutidas na proxima secao.

3.2 Contribuicdes dos professores
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Apesar das condicbes de producdo do letramento serem, muitas vezes, consideradas
lacunares pelos alunos, de acordo com o que apresentei nas se¢des anteriores, eles foram
capazes de reconhecer as contribuicdes de alguns de seus professores, citados pontualmente,
no desenvolvimento de suas habilidades de leitura e de escrita, conforme demonstram nas

falas que apresento agora:

Luana: Eu acho, pelo menos é uma impressdo minha, assim, que os professores que estdo
relacionados, assim, com a area da linguagem, assim, especificamente, eles tém um cuidado
maior com a nossa escrita, pelo menos, né? E tém um cuidado também com relacéo a leitura,
pelo menos isso foi uma experiéncia pessoal, talvez, é... de levar alguns outros tipos de textos,
né? Eu me recordo, assim, ndo por acaso, que a Professora B, ela sempre levava muitos livros
de literatura infantil para a sala e isso, assim, foi muito enriquecedor, né, porgue aumentou o
nosso conhecimento sobre os livros pras criangas que a gente precisa conhecer e, por outro
lado, a gente, eu comecei a olhar o livro de literatura infantil, assim, de maneira mais critica,
né, de pensar sobre aquilo. E, assim, eu acho que os professores dessa area tiveram mais
cuidado com isso. E professores, por exemplo, de Antropologia, Filosofia, talvez, areas... eles
ndo tiveram muito cuidado em, assim, cuidado pessoal: “Ndo, vem cd, olha s6 o que vocé
escreveu? E isso? O que é que vocé estd pensando, né, nesse texto?”. E, enfim. Era... Passava
textos, assim, que a gente ndo conseguia ler, tipo, de Filosofia, assim, varias vezes tinha que
ficar lendo e relendo aquele texto. O professor ndo se preocupou de perguntar se aquela
leitura foi dificil, foi facil, o que é que a gente achou, né, entdo, assim, passava por cima desse
nosso conhecimento prévio sobre aquele assunto. E, nos ndo... E. Assim, ndo era uma area
conhecida pra gente. (...) Era muito novo, entdo, pra gente estava um pouco dificil. Pelo
menos a minha turma teve dificuldade nessas areas e o professor nédo teve esse cuidado de
direcionar essa leitura e essa escrita.

Esse depoimento de Luana chama a atencdo pelo lugar que ela atribui aos professores
das disciplinas de linguagem, como o0s mais cuidadosos com a leitura e a escrita dos futuros
professores, reatando-me com meu objeto escolhido e recorte de campo empirico decidido,
pois 0 que me levou a escolher estas disciplinas para realizar a observacdo empirica foi
exatamente o fato delas serem as principais responsaveis pela formacéo de futuros professores
responsaveis pelo ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental. Para
exemplificar este “cuidado” de que fala, cita a professora de Pratica de Ensino de Educagao
Infantil, que, apesar de ndo ser responsavel pelas disciplinas de linguagem na graduacdo de
Pedagogia, pertence ao laboratério de pesquisa da Pds-Graduacdo em Educacdo que atua
nesta area e, eventualmente, oferece a disciplina optativa Literatura Infantil. Percebo, nesse
relato, o investimento da professora no letramento profissional de seus alunos, quando dedica

parte de suas aulas, provavelmente de Pratica de Ensino, a ndo apenas apresentar a literatura
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infantil a seus alunos, como também a desenvolver uma reflexdo critica a respeito. Por outro
lado, aponta a falta de “cuidado” de professores de outras areas no sentido de direcionar a
leitura e a escrita solicitadas.

Na segunda entrevista coletiva, a partir do reconhecimento de maior investimento das
professoras responsaveis pelas disciplinas da area de linguagem no que diz respeito a atencéo
dispensada ao aprimoramento da leitura e da escrita académica de seus alunos, as
entrevistadas se detiveram mais especificamente em relatar como se manifesta o investimento

das professoras em questéo:

Ana: Atencdo ao processo do... que... a Professora C, por exemplo, eu mandei um trabalho
pra ela sobre os pareceres dos livros de literatura infantil, mandei por e-mail pra ela pra ver
como € que estava e tal, ai ela me mandou com vérias observages, varios comentarios pra eu
acrescentar e tal. P, ela se importou, ela leu realmente, né, ela comentou pra que eu fizesse
um trabalho melhor, melhorasse alguma coisa que tava faltando, acrescentar outras e eu acho
isso importante, essa atencao que o professor tem com o aluno, porque eles falam tanto, tanto
se fala aqui “Vocés tém que ter atengdo ao seu aluno, vocé tem que prestar atengdo ao que ele
fala”. Se vocé ndo vé isso aqui acontecendo com vocé, vocé ndo vai fazer isso em sala. Isso eu
achei bastante importante da parte delas.

A situacdo trazida por Ana remete a questdes importantes, como por exemplo, 0
desejo da reescrita, ja manifestado na secdo anterior, a partir da intervencdo da professora.
Outra questdo € a valorizagdo da voz do aluno, conduta recorrentemente incentivada nas aulas
e ao mesmo tempo empregada nas disciplinas em questdo. A proposta dos cursos,
especialmente de Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa, era que as alunas
vivenciassem uma homologia de processos, ou seja, “uma profunda experiéncia de formacao,
de modo que pudessem encontrar no papel de aprendentes os dispositivos constitutivos do
papel docente” (BRONER, 2007, p.305) A este respeito, Ana tem outro exemplo da atencao

das professoras: incentivo a revisdo, conduta igualmente incentivada nas duas disciplinas:

Ana: Foi muito cansativa, com muito conceito [Refere-se a prova de Teoria e Pratica da
Alfabetizagdo]. Ela cobrou a maior parte dos, todos os conceitos trabalhados ao longo das
aulas e essa € uma prova meio pesada, até na minha ela colocou varias observagdes do tipo,
ah, “Revise o seu texto quando vocé terminar de fazer a prova” e tal. Cara, eu ja estava de um
jeito que ja tinha escrito, passado a limpo, eu ndo queria reler nada, eu s6 queria entregar, ja
estava saturada. (Bia: Ja estava cansada.) Se eu lesse alguma coisa, eu nem repararia, eu nao
iria reparar nos erros, porque de tanto ficar batendo na mesma coisa, ai acaba cansando.
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Além de me remeter a homologia de processos, essas duas falas de Ana conduzem a
uma discussdo a respeito da coeréncia entre a teoria e a pratica das professoras formadoras.
Segundo Andrade (2001, 2003), apenas quando estas refletem sobre suas proprias agoes,
questionando-se sobre a realizacdo dos mesmos objetivos que consideram pertinentes que 0s
estudantes realizem com seus alunos estardo dentro de uma relacdo de ensino coerente. No
caso desta pesquisa, tal preocupagdo com a coeréncia entre a teoria e a pratica das professoras

formadoras € acentuada. Nas palavras de Andrade (2010):

Mais do que outros pesquisadores, nds temos esbarrado frequentemente nesta questdo, pois tem
sido a linguagem a parte que tem nos cabido neste latifundio curricular de conteldos da
formacéo inicial e continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. A
coeréncia entre a teoria e a prética é especificamente um tema caro as reflexdes sobre ensino da
lingua na escola, desde antes da alfabetizacéo, na educacdo infantil, até o vestibular. E pensar a
lingua que se ensina tem nos incitado a espalhar esta reflex&o para a formagéo. Nossa ambicdo
tem sido a de criar uma coeréncia entre aquilo de que falamos, a lingua, e 0s modos como 0
falamos, a linguagem (didatica, da formacéo docente) utilizada para aborda-la. Portanto, esta
responsabilidade acima descrita vem de uma posicdo ética de coeréncia e reflexdo sobre a
pertinéncia de certas abordagens tedricas e ndo outras, para se pensar a lingua. (ANDRADE,
2010, p.6)

Avancando na reflexao a respeito do investimento dos professores universitarios no
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita de seus alunos, Heli, em dialogo com
Luana, afirma que a preocupacao dos professores com relacdo a esta questdo se manifesta de

“maneiras diferentes”, como se pode observar em duas de suas falas:

Heli: A Luana tinha falado antes, né, que alguns professores mais outros menos se preocupam,
né, com a leitura e com a escrita. Eu acho que essa preocupacao surge de maneiras diferentes,
assim, por exemplo, a gente faz um texto e alguns professores vao estar mais preocupados se a
gente quis passar a ideia, se a gente conseguiu argumentar, outros vdo estar mais
preocupados com coisas mais, assim, [Luana: Estruturais] técnicas, aqui tinha que ter uma
mesoclise, uma... coisas desse tipo, assim. (...) E ja tiveram, assim, professores meus que
orientaram, assim, a leitura, tipo, ler o paragrafo e tirar, ver qual era a ideia do paragrafo,
ver se a gente concordava ou ndo, escrever alguma coisa sobre, né, fazer isso em cada
paragrafo, assim. Tem professores que, realmente, tm uma preocupacdo, assim, até de
orientacdo mesmo, mas outros nem tanto.

Esse depoimento permite-me reafirmar, ainda em didlogo com Street (2008) e
Marinho (2008), a necessidade de disciplinas que introduzam os alunos a leitura e a escrita
demandadas durante sua formacao universitaria. Na primeira parte do depoimento de Heli, ela

divide os professores em dois grupos: os que valorizam mais o conteido dos textos e 0s que
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valorizam mais a sua forma. Como professores formadores de professores, ambas as questdes
levantadas pela aluna deveriam estar no universo de preocupagdo de todos, ja que tais
conhecimentos serdo necessarios ao letramento profissional dos futuros professores em
questdo. Na segunda parte, relata uma importante experiéncia vivida com um professor que
orientou a leitura. Certamente, esta experiéncia transcendeu as leituras realizadas na disciplina
em questdo, servindo como estofo para as disciplinas que a seguiram.

Outro depoimento, ainda de Heli, aponta as contribuicbes dos professores
universitarios no desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita de seus alunos. Desta
vez, relata a experiéncia vivida com um professor que ensinou as caracteristicas de todos 0s
géneros académicos solicitados em sua disciplina. Na sequéncia, Ana relata uma experiéncia

semelhante:

Heli: Sabe, eu estou fazendo uma disciplina com um professor que ele tem explicado, ele pede
a resenha. Ele explica, o que é a resenha, o0 que ele espera da resenha, o que ele quer da
resenha. Ele também passou um relatério, explicou o que é relatério. Ele passa um
planejamento, ele explica como seria o planejamento. Mas, poucos tem essa preocupacao,
poucos...

Ana: No periodo passado, a gente teve uma professora que explicou claramente o que era
uma resenha, resumo... pegou o pacote todo e explicou tudo, porque é uma divida atras da
outra e ela foi explicando tudo .

Os depoimentos apresentados até agora mostram que as professoras da area de
linguagem s&@o, de fato, apontadas como as que mais investem no desenvolvimento das
habilidades de leitura e de escrita de seus alunos, futuros professores. A partir desta
constatacéo, as alunas puderam enumerar como se manifesta este investimento, destacando-se
a coeréncia entre o discurso proferido do lugar de professoras formadoras que ocupam e sua
efetiva pratica pedagogica nos momentos de formacdo. As alunas relataram ainda que ha
outros professores que trouxeram importantes contribuicbes para a sua formacéo,
orientando como deveriam realizar as leituras e ensinando as caracteristicas de géneros

discursivos que circulam na universidade, principalmente. Na proxima secdo, tratarei
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especificamente das contribuigdes das quatro disciplinas de linguagem para o letramento dos

alunos.

3.3 Contribuic6es das disciplinas Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa |
e Il e Teoria e Pratica da Alfabetizagédo I e 11

Com relagdo as contribuicbes das disciplinas da éarea de linguagem para o
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita académica dos alunos, na primeira
entrevista coletiva, as questdes foram encaminhadas da seguinte maneira: em um primeiro
momento, os alunos deveriam fazer uma avaliacdo geral da disciplina; em um segundo
momento, falar a respeito de exercicios de escrita solicitados ao longo de todo 0 semestre na
disciplina Constru¢cdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa I, na qual foi realizada a
observacdo empirica de cunho etnografico no semestre da entrevista: a producdo semanal de
cronicas de leitura, género discursivo predominantemente da esfera jornalistica, que ndo
costuma ter lugar na formacdo académica de professores. Por fim, solicitei que os alunos
fizessem uma auto-avaliacdo de seu desempenho tanto na disciplina em questdo, quanto na
outra disciplina da area de linguagem cursada no mesmo semestre: Teoria e Pratica da
Alfabetizacdo 1. Tais auto-avaliacdes vieram, em sua grande maioria, entremeadas por
avaliacdes das disciplinas.

Na segunda entrevista, da mesma maneira, as perguntas foram encaminhadas em trés
momentos: no primeiro, as entrevistadas deveriam falar a respeito das avaliacbes das
disciplinas, provas e trabalhos, — no caso, das quatro disciplinas da area da linguagem:
Construcao do Conhecimento da Lingua Portuguesa | e Il e Teoria e Pratica da Alfabetizacao
I e Il; no segundo, a proposta era fazerem uma avaliagdo geral da disciplina, destacando seus
pontos altos e baixos e por Gltimo, como na primeira entrevista, deveriam fazer uma auto-

avaliacdo que, igualmente, veio entremeada pela avaliacdo das disciplinas.
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A partir dessas questdes, selecionei as falas dos entrevistados que me remeteram as
contribuicdes das quatro disciplinas em questdo para o letramento dos alunos, voltando-me,
especificamente, para o desenvolvimento de suas habilidades de leitura e escrita demandadas
enguanto alunos do ensino superior.

A produgdo das cronicas de leitura, a que fiz referéncia, foi uma experiéncia
valorizada por todos os alunos que participaram da primeira entrevista coletiva, conforme

expressam 0s depoimentos destacados a seguir:

Heli: Eu achei bem legal, até porque a proposta era de escrever crénica, né? E ndo é um
género que é utilizado aqui na faculdade e tudo... mas eu tive dificuldades, assim, em pensar
sobre o que escrever. Ao mesmo tempo que eu gostei da ideia, eu também ficava pensando:
“Ah, eu ndo sei o que eu vou escrever”. Eu tinha poucas ideias sobre o que escrever. Eu acho
também, que é por aquela coisa de geralmente fazer uma coisa que é t&o direcionada, né, ai,
guando nao € muito, a gente fica meio sem saber o que fazer.

Ana: A gente fica acostumada, né, aquele padrao, entdo quando tem uma coisa mais livre...

Chama a atencdo no depoimento de Heli o fato da dificuldade encontrada ndo se
referir & estrutura composicional daquele género discursivo de circulagdo social, exterior a
universidade, mas sim ao tema, “sobre o que escrever”. Interessante observar ainda sua
reflexdo compartilhada com Ana: a liberdade de poder escrever sobre o que quisessem, pouco
comum no ambiente universitario, dificultava o processo de escrita, ao contrario do que se

poderia esperar. Mais adiante, Ana desenvolveu sua dificuldade, semelhante a de Heli:

Ana: Eu tive bastante dificuldade pra fazer... Porque geralmente pra esse tipo de escrita livre,
eu ndo consigo sentar, ta, vamos pensar o que é que eu vou. [?: E!] A ideia surge do nada, tipo
ah, eu li uma coisa legal, “Po, ai, interessante, vou fazer sobre isso”, eu escrevo quase que
psicografado, o texto sai 14 na boa, sem problemas. Agora sentar... t4, olhei um texto, ta o que
eu posso tirar daqui? Ai eu fico pensando, pensando, e ndo consigo. A ideia é instantanea, nao
vem quando eu quero.

Ainda com relacdo a escrita das cronicas de leitura, destaco duas falas, uma de Luana

e uma de Elaine que tém um foco diferente do das colegas: a leitura.

Luana: (...) Adorei fazer essa disciplina como eletiva por varios motivos. Primeiro, porque ja
foi falado aqui das... da escrita livre, da crénica. Eu me amarrei em fazer isso. Acho que foi
um exercicio muito legal de vocé pensar... de vocé assim, como leitor, leitora do mundo, assim,
né? Nao sé de textos escritos (...).

Elaine: Bom, pra mim foi uma experiéncia boa, eu considero que foi a disciplina que eu mais

produzi, por ter feito as cronicas. Eu me for¢ava muito: “Ah, tenho que ler alguma coisa”.
Tem que escrever pra entregar na semana. Entdo, assim, ficava aquela ideia na minha cabeca:
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“Tenho que escrever! Eu tenho que me for¢ar a isso.” Entdo acabei tendo um proveito maior
em relacdo a isso.

Apesar de, em uma fala retirada da primeira entrevista coletiva, apresentada na secéo
anterior, Elaine ter dito estudar mais, quando é mais cobrada, ndo em Construcdo do
Conhecimento da Lingua Portuguesa, mas em Teoria e Pratica da Alfabetizacdo, portanto,
vale deixar registrada essa sua fala em que valoriza a experiéncia de leitura e de escrita vivida
na disciplina que foi alvo de criticas na entrevista seguinte.

Na segunda entrevista coletiva, para minha surpresa, as Unicas referéncias as
contribuicdes das disciplinas da linguagem para o desenvolvimento da leitura e da escrita, ao

longo de toda a entrevista foram as seguintes:

Dara: Pra mim nenhuma. Sinceramente? Nenhuma.
Ana: Eu também acho que para a minha escrita isso ndo influenciou muita coisa, néo.

Destacou-se, no que diz respeito as contribui¢des das disciplinas de linguagem para o
letramento dos alunos, a valorizagdo da experiéncia - apesar das dificuldades enfrentadas - de
producdo escrita de um género discursivo que ndo costuma ter lugar na formacdo de
professores: a cronica, solicitada na disciplina Constru¢do do Conhecimento da Lingua
Portuguesa |. Apesar de, na segunda entrevista coletiva, as alunas ndo terem elencado
nenhuma contribuicdo das disciplinas de linguagem para o desenvolvimento de seu
letramento, por outro lado, ndo faltaram referéncias as contribuicbes destas disciplinas para a
sua atuagdo enquanto futuras professoras, principalmente no que diz respeito ao ensino da
leitura e da escrita a alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Aprofundarei esta
discussdo no préximo capitulo.

Até o momento, procurei discutir o letramento do professor em formacéo inicial, ou
seja, procurei tratar das praticas de leitura e de escrita demandadas ao longo de sua trajetéria
de alunos do ensino superior, na qual sdo priorizados 0s géneros discursivos que circulam na
esfera universitaria. No proximo capitulo, minha proposta discutir o futuro professor como

agente de letramento, ou seja, a formacdo que vém recebendo os alunos do Curso de
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Pedagogia para este fim. Neste momento de transicdo, considero pertinente tratar de um tema
de fronteira, ou seja, o que ha entre o letramento e a formacéo de professores, que foram os
dois grandes temas a partir dos quais organizei minha analise.

Silva, Assis e Matencio (2001), em artigo justamente sobre formacéo inicial e
letramento do professor de Portugués, defendem a insercdo do formando no universo da
escrita “letrada”, de modo que ndo saiba apenas falar sobre a lingua(gem) como objeto de
estudo mas também, e sobretudo, faca uso consciente da linguagem, nas situagdes de
interacdo nas quais atua e vier a atuar. Além da inser¢do no universo “letrado” das praticas
académicas e escolares de producdo de texto, os autores acreditam que o futuro professor deve

conhecer os possiveis modos de abordagem da lingua(gem) em sala de aula. Desta forma,

o formando deve desenvolver competéncias como usuario e profissional da lingua(gem), a fim
de poder atuar de forma segura, consciente e competente nas situacdes profissionais nas quais
intervier ao longo de sua formacao inicial e também naquelas com as quais se defrontard no
exercicio da profisséo. (SILVA, ASSIS, e MATENCIO, 2001, p.289)

Os autores defendem, portanto que os alunos passem por processos de aprendizagem que lhes
garantam uma formacdo como leitores, produtores e analistas de textos, ou seja, como
“usuarios proficientes da lingua(gem), que, nos periodos subsequentes, devera (trans)formar-
se em professor”. (SILVA, ASSIS, & MATENCIO, 2001, p.289-90)

Outros autores ja fizeram referéncia a formacdo como forma de contribuir para a
insercdo dos professores em préaticas de letramento, entre eles: Batista (1998); Brito (1998);
Kleiman (2001); Andrade (2004); Santos (2005) e Matencio (2006) — para citar apenas
alguns—, com diferentes justificativas.

Andrade (2004), aproximando-se das ideias de Silva, Assis e Matencio (2001),
defende que, durante a formacdo, os futuros professores ganhem maior autonomia como
leitores para que possam contribuir de forma mais efetiva na formacdo das habilidades de
leitura de seus alunos, reforcando a proposta de homologia de processos apresentada (e

defendida) em secéo anterior.
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Santos (2005) acredita na insercao dos professores nas praticas letradas de prestigio, a
partir da potencializacdo dos saberes locais, com base em principios que permitam, dentre

outras coisas:

(i) conhecer as representacdes locais dos professores em formacéo, acerca dos objetos tedricos
selecionados; (ii) conhecer como os professores organizam ou aprendem esses saberes e como
incorporam nas experiéncias diarias, inclusive as préaticas escolares; (iii) organizar projetos de
intervengdo que estejam comprometidos com a constru¢do de didlogos produtivos e
transformadores entre saberes a serem transpostos na formagédo - os modos especificos de dizer
— e 0 conhecimento préatico e local dos professores; (iv) construir canais de retorno ndo apenas
para conhecer o que o professor a ser formado ainda precisa saber sobre 0s objetos tedricos a
ensinar, mas também pra conhecer como o conhecimento que ele constrdi a respeito desses
objetos pode enriquecer os programas de formacao e outras experiéncias inovadoras de ensino
e aprendizagem.” (SANTOS, 2005, p.241)

Aproximando-se das ideias de Santos (2005), Matencio (2006), por sua vez, defende
que a insercdo do professor em formacdo em préaticas académicas de leitura e escrita é crucial
para que haja integracdo de seus saberes prévios sobre esse objeto de estudo. A autora
acrescenta ainda que o percurso de formacdo do aluno de graduacdo na universidade € tanto
uma das etapas de seu processo de socializacdo quanto o inicio da construcdo de sua
identidade profissional, ou seja, defende que suas praticas prévias de leitura e de escrita, que
interferem nesta etapa de socializacdo, sejam consideradas no processo de formacédo oferecido
pela universidade e que as praticas desenvolvidas na universidade déem a esse sujeito
condigdes de construir sua identidade e sua autonomia como profissional.

Na mesma linha de Matencio (2006), Assis e Mata (2005) acreditam que a inser¢do do
futuro professor nas praticas discursivas do dominio académico-cientifico € crucial para a sua
formacdo e sua atuacdo profissionais, consequentemente também para o processo de
construcdo de sua identidade académico-profissional. Defendem, portanto, a producdo de
textos académico-cientificos, orientada por fundamentos que priorizem a reflexdo sobre o
funcionamento sdcio-comunicativo de tais textos, nas praticas discursivas em que se
constituem, como uma préatica de extrema relevancia no processo de formagdo inicial do

professor.

70



A construcdo da identidade profissional docente a qual fizeram referéncia Matencio
(2006) e Assis e Mata (2005), encerra o capitulo sobre o letramento do professor em formagao
inicial e inaugura o capitulo sobre o futuro professor como agente de letramento, conforme

veremos na sequéncia.

4. O futuro professor como agente de letramento

A formacdo de professores foi um dos eixos tematicos centrais das duas entrevistas
coletivas realizadas, juntamente com o letramento. Tendo em vista que o foco das mesmas era
ouvir os alunos entrevistados especificamente em relacdo a sua formacao para atuar no ensino
da leitura e da escrita, da lingua portuguesa, nos anos iniciais do ensino fundamental, as duas
entrevistas buscaram tratar de como eles se projetam enquanto futuros professores; com que
recursos pretendem contar para sua atuacdo docente futura; quais foram as aprendizagens
mais significativas adquiridas nas disciplinas de linguagem e quais sdo suas impressdes a
respeito da formacéo que receberam para este fim.

Em ambas as entrevistas, chamou a atencdo o grande nimero de referéncias ao estagio
e a disciplina Pratica de Ensino, questdes que ndo pude silenciar na analise. Desta forma, para
apresenta-la, organizei as respostas em seis categorias assim denominadas: 1. Projecdo da
identidade docente; 2. Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino; 3. Lacunas na formacéo;
4. Contribuicdes das disciplinas Constru¢do do Conhecimento da Lingua Portuguesa | e 1l e
Teoria e Pratica da Alfabetizacdo I e I1; 5. Recursos para a atuacdao docente futura e 6. Ensaios

docentes. Cada uma destas categorias sera aprofundada nas se¢des que se seguem.

4.1 Projecdo da identidade docente
Encerrei o capitulo anterior apresentando autores que defendem a formagdo como
forma de contribuir para a inser¢do dos futuros professores em praticas de letramento

(Andrade, 2004; Santos, 2005) e outros que, além disso, acreditam no papel crucial desta
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insercdo para a construcdo de sua identidade profissional (Matencio, 2006; Assis e Mata,
2005). Nesta secdo, apresento alguns autores que me ajudaram a compreender o conceito de

identidade e, mais especificamente, de identidade docente.

Almeida (2001), fundamentando-se no conceito dos psicologos sociais Berger e
Luckman (1985), considera a identidade social como uma constru¢do dindmica, sempre
inconclusa, que se constitui nos processos dialdgicos, ou seja, na relagdo com o outro,
estabelecendo-se posturas, atitudes e ordens de valores compartilhados por determinados

grupos sociais.

No caso da identidade profissional de professor, através das maltiplas e dinamicas experiéncias
vividas em seu dia-a-dia, sdo construidos valores e modos de agir especificos, que envolvem
concepgBes de ensino, praticas pedagdgicas e as representacdes concernentes a sua propria
imagem e ao seu papel social. (ALMEIDA, 2001, 123)

Para compreender o conceito de identidade, Tépias-Oliveira (2005) recorre ao
conceito de agéncia de Ivani¢ para quem “as pessoas SAO agentes em construcio de suas
proprias identidades (1997, p.19, mailsculas da autora). Para lvanié, esta construcdo é
mediada pelo discurso e as pessoas “assumem determinadas identidades ao produzir e receber
representacdes da realidade que sdao culturalmente reconhecidas e ideologicamente formadas”
(p.17). Ela concorda com Giddens quando diz que é na experiéncia e nos eventos que
podemos localizar a identidade (p.16), a qual no seu entender, ndo é determinada, mas
construida socialmente (p.12), porque a identidade significa, para ela “a pluralidade, a fluidez
¢ a complexidade” implicadas no processo de construcdo, que esta “aberto a contestagdo e
mudanga” (p.11-2)”.

Segundo Tapias-Oliveira (2005), tanto o professor universitario em sua funcdo de
mediador, quanto os alunos em sala de aula sdo agentes na construcdo de suas proprias
identidades, seja a académica, seja a profissional. A autora acrescenta que a construgdo
identitaria ndo se da apenas com o ensino e a aprendizagem do conteldo, mas é necessario

voltar o olhar para si préprio e perceber-se como uma pessoa em construcdo, no caso, ao
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ampliar sua visdo como leitor e produtor de textos. Ela lembra que numa concepc¢do
socioconstrutivista, a identidade é produzida nos encontros e interacfes da pratica social,
permitindo a organizacéo, reorganizacéo e reconciliagdo dos foros intimos dos sujeitos (como
eles se véem a si mesmos) com seus foros publicos (como os outros o véem). Interessante
observar em minha analise, em consonancia com as ideias da autora, que quando o aluno se
refere a si mesmo como aluno, ou como professor, ou como leitor, ele esta se colocando hum
determinado campo social em relacdo a outros membros desse campo com 0S quais se
identifica ou se distancia. Citando Holland et al (1998, p.52), a autora afirma que as
representagdes do sujeito de si mesmo sdo forjadas nos movimentos de um sujeito entre um
campo de atividade e outro. Sendo assim, a identidade responde tanto as comunidades
imaginarias, quanto as comunidades corporificadas, personificadas, concretizadas em que se
vive.

Aproximando-se das ideias de Tapias-Oliveira (2005), Andrade (2010) trabalha com a
concepcdo de identidade docente como uma representacdo construida socialmente,

compartilhada entre pares e por agentes atuando em outros setores da sociedade.

O processo de construgdo da identidade docente se da a partir de indmeros, mindsculos e
invisiveis trabalhos de sujeitos, que deixam marcas na sua producdo discursiva. Por isto, a
subjetividade docente é trabalho singular e individual, mas dela decorre a construcdo social da
identidade deste profissional. (ANDRADE, 2010, p.8-9)

Para a autora, a representacdo que se faz do professor o constitui, mas o trabalho de
formacdo pode ser fonte de mudancas desta mesma identidade constituida. Como o objetivo
maior de uma formacdo profissional docente é que se produzam mudancas nas praticas
educacionais desenvolvidas nas salas de aula, entdo ela devera necessariamente alterar os
sujeitos nela investidos. Ndo s6 a identidade docente deveria se alterar na interlocucdo, mas
também a identidade universitaria, a partir de sua participacdo na formacdo docente.

Sintetizo esta breve discusséo sobre identidades com as palavras de Kleiman (2006):

As préticas sociais que visam & socializagdo profissional sdo elementos centrais na construgao
de identidades. Em grande medida, as representa¢des sociais do professor podem ser tragadas
nas praticas discursivas das areas académicas voltadas para a formagdo do professor, nos
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modelos teéricos enfatizados, nas estruturas curriculares (embora ndo exclusivamente, ja que
os discursos oficiais, os da midia e da imprensa jornalistica também tém papel importante no
processo). De fato, pode-se conceber a representacdo social no singular, como processo, nao
resultado, realizado nas instituicbes de prestigio. As representaces sociais nascidas desse
processo de formagao identitéria na academia podem, entdo, em principio, orientar a préatica do
professor. (KLEIMAN, 2006, p.79)

Dai a importancia de observar como a identidade docente é construida ao longo da formacéo
inicial e pensar em alternativas para que os professores formadores universitarios assumam
seu papel diante desta tarefa.

A projecdo da identidade profissional docente foi uma questdo bastante explorada na
segunda entrevista coletiva realizada por mim, mas ndo faltaram referéncias a este respeito
também na primeira. Um dos primeiros aspectos observados foi o desconforto causado pelo
conflito de identidades, principalmente discente X docente, vivido pelas alunas. Selecionei,
para ilustrar este conflito, dois depoimentos, um de cada entrevista, de lara e Ana

respectivamente:

lara: Assim, em relacdo & minha postura, uma hora eu sou aluna, uma hora eu sou estagiéria,
uma hora eu sou professora, € uma coisa meio, assim, estr... porque, assim, é vocé se colocar
uma hora como aluna dentro da faculdade, outra hora vocé estd dentro da sala de aula n&o
mais como aluna, nem como professora, mas como estagiaria, ou seja, tem um outro olhar ai,
vocé muda. Quando vocé, por exemplo, estd diante de uma turma, ai vocé olha aquilo, isso,
assim, é algo rico e que, assim, te faz pensar, como... qual ser4 a minha postura quando eu
sair daqui? Como tem sido a minha postura aqui dentro? E algo, assim, que fora daqui, fora
da faculdade, acho que ndo, ndo existe, &€ uma experiéncia muito rica que eu posso contar em
relacdo a isso, /.../ postura ser estagiaria, aluna... Eu me confundo, de vez em quando (Risos),
mas € isso.

Ana: E estranho a gente se ver como professor, porgue somos alunas a vida inteira, né, ai pra
mudar assim. (...) E todo um processo, mas mesmo assim, aqui eu ainda estou sendo aluna.

Essas duas falas colocadas lado a lado mostram claramente duas diferentes posturas
diante do conflito de identidades. Enquanto lara aproveita esta condicdo momentanea de ao
mesmo tempo ser aluna, professora e estagiaria para refletir a respeito das diferentes posicdes
ocupadas por ela e, junto a isso, projetar sua atuacdo futura, Ana apenas relata sua dificuldade
de se projetar como professora, uma vez que ainda ocupa a posi¢do que sempre ocupou, a de
aluna, como se ndo fosse possivel assumir diferentes identidades em diferentes momentos e

ambientes, como relatou lara.
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Ainda com relagdo a projecdo da identidade docente, destaquei alguns sentimentos

relatados, em ambas as entrevistas coletivas, com relacéo a esta projecéo:

Elaine: E complicado, né? Medo de errar. Passar meu erro pros outros € dificil! (...) Ah!
Assim, eu acredito... eu acho que a gente tem que saber as coisas pra passar pros alunos, né?
Explicar direito [Alguém concorda] pra eles entenderem. E...¢ isso... por isso que a gente néo
pode estar errando, né? Porque a/ a crianga vai falar “Vocé errou”, “Vocé ndo sabe” (Ris0s)
Ai como vai ser? E isso.

Elaine: Eu ndo sei quem leu a Veja da semana passada, ou retrasada, nas paginas amarelas,
eu ndo lembro o0 nome da mulher que falou, que as faculdades de Pedagogia hoje em dia nédo
formam professores. Tem gente que criticou, que é muito rigida, mas, cara, eu me senti
perfeitamente ali em tudo que ela falou: eu ndo vou sair da faculdade professora. Eu ndo vou
pegar uma turma e dar aula, gente, ndo adianta.

Elaine, nas duas entrevistas das quais participou, manifestou-se a respeito de sua
inseguranca diante da projecdo da identidade docente. Na primeira, relatou seu “medo de
errar”’. Na segunda, apesar de ter avangado na formacao, mantém a sensagdo de inseguranga e
afirma com convicgdo que ndo exercera a funcdo para a qual estd sendo — ou deveria estar —
formada. Para isto, traz um argumento de autoridade, apesar da maneira informal como o faz,
e 0 debate existente em torno dele. Tomemos para nds, pesquisadores da area da Educacdo, a
reflexdo surgida a partir dessa ultima fala de Elaine: se as faculdades de Pedagogia nédo
formam professores, que profissionais ela formaria?

A esse respeito, recorri a dissertacdo de mestrado de Fonseca (2008), que defende a
tese de que a base da identidade profissional do pedagogo é a docéncia. Para tal, examinou o
processo de reforma curricular do Curso de Graduagdo em Pedagogia da Faculdade de
Educagéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, comegado no final da década de 1980 e
concluido em 1992. A autora afirma que esta reforma consolidou o curso em questdo como
um locus de formacgdo do pedagogo-professor, “constituindo um curriculo que, de acordo com
Loureiro (1999), tinha como centralidade a formacdo do pedagogo-docente comprometido
com o ensino publico”. (FONSECA, 2008, p.2)

Essa questdo interessa-me particularmente por se tratar de um aspecto que emergiu das

minhas analises. Conforme pudemos ver, a autora constata que os saberes adquiridos por
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esses profissionais em sua formacéo inicial nem sempre Ihes possibilitavam o exercicio de
atividades como gestdo escolar, avaliagdo de programas e de projetos educacionais,
assisténcia didatico-pedagogica a professores e alunos e avaliagdo educacional. Ela esclarece
que, de maneira geral, enquanto os profissionais oriundos de institui¢6es particulares tém seus
cursos com duracdo de trés anos e sdo multi-habilitados em areas como Supervisdo Escolar,
Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar, Pedagogia Empresarial, Informatica
Educacional e Magistério, os que concluem seus cursos em algumas instituicbes publicas
continuam sendo formados tendo a docéncia como énfase.

Em suas andlises, Fonseca (2008) observa que, se por um lado existe uma efetiva
demanda pelos servicos do pedagogo para alem da docéncia, por outro se verifica certa énfase
na defesa de que a base da formacéo do pedagogo deva realmente ser a docéncia, tendo como
consequéncia a negacao da formagao de pedagogos “especialistas” para atuarem nas areas de
gestdo e orientacdo educacional. Este conflito tem permeado o debate sobre as finalidades do
Curso de Pedagogia nos ultimos vinte e cinco anos.

Como exemplo da materializacdo desse conflito, a autora cita a recente aprovacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Parecer CNE/CP
n® 5/2005° que, em dezembro de 2005, estabeleceu que o curso de Licenciatura em Pedagogia
se destinava a formacdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio na
modalidade Normal de Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam demandados conhecimentos pedagdgicos. O mesmo documento
também extinguiu do nivel de graduacdo a formacdo de profissionais da educacdo para
atuarem na administracdo, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacdo educacional para a

Educacdo Basica, que passaria a ser realizada em cursos de po6s-graduacdo, especialmente

5 BRASIL, Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, Parecer CNE/CP n° 5/2005. DF: MEC/CNE, 2005.
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estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados. Em fevereiro de 2006, no entanto,
0 parecer foi reexaminado e, em 11 de maio de 2006, foi homologado o Parecer CNE/CP
n°3/2006°. Tal mudanca assegurava a formacdo, na licenciatura do Curso, de profissionais da
educacdo em funcdes de administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo
educacional para a Educacdo Basica, podendo ser realizada também em cursos de pos-
graduacdo. A hipotese da autora € de que existem disputas sdcio-historicas entre pedagogos e
docentes pela hegemonia no espaco escolar.

Vale lembrar que muito se tem avancado na producdo cientifica do campo da formacéo de
professores desde os anos 70, quando a docéncia era entendida como um fazer técnico, ou
seja, o professor era preparado para dominar teorias e conhecimentos a partir dos quais
pudesse deduzir regras e procedimentos que orientassem sua atividade. Nos anos 80, o
professor era entendido como um “educador”, a quem caberia ndo apenas dominar o saber a
ser ensinado, mas principalmente, formar cidadaos criticos e responsaveis pela mudanca
social.

Nos anos 90, por sua vez, novas perspectivas na formacéo de professores se apresentaram.
A racionalidade técnica, finalmente, era superada em favor de uma formacédo reflexiva
(SCHON, 1995), que apostava numa possivel aproximacao entre teoria e pratica, valorizando
os professores como produtores de um saber sobre o ensino. Além da reflexdo como
componente fundamental para que ocorram avangos em sua aprendizagem profissional e no
desempenho do seu oficio, era consenso que 0s projetos de formacdo deveriam considerar
como ponto de partida os sujeitos que aprendem, reconhecendo suas historias de vida, seus
saberes e suas experiéncias (NOVOA, 1995, 1997; SCHON, 1995; GOMEZ, 1995;

PERRENOUD, 1999, 2001).

6 BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacdo. Reexame do Parecer CNE/CP n°5/2005,
que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Parecer CNE/CP n°3/2006. DF:
MEC/CNE, 2006.
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Retomando a andlise, observei que o medo e a sensacao de inseguranca e despreparo,
relatados por Elaine, também apareceram nos depoimentos de Bia e Fabi, na segunda

entrevista coletiva:

Bia: As responsabilidades sdo grandes, vocé participar desse processo da criancga, /.../ que
pode atrapalhar todo o resto do caminhar da crianca na educacéo. Eu fico meio que com
medo. Eu ndo me acho preparada. Eu faco estagio e quero estar pelo menos um ano a mais
nele pra me achar segura pra poder assumir uma turma. Porque eu acho uma
responsabilidade muito grande /.../. (...) Assim, diante da formac&o que eu tive, né, que eu
estou tendo ainda, eu posso falar que eu me sinto muito mais segura pra ser... trabalhar no
SOE ou na coordenac¢do do que pra dar aula.

Fabi: Eu fico um pouco apreensiva, ndo sei ainda se eu quero estar na sala, mas eu sei que eu
hei de estar, com certeza. Mas 0 estdgio me deixou confusa, porque vocé recebe toda uma
carga aqui de teoria e, quando vocé chega 14, vocé vé que ndo € nada disso, entdo vocé fica
apreensivo, “Péxa eu vou fazer as mesmas coisas? Serd que eu vou conseguir colocar em
pratica tudo aquilo que eu estou aprendendo?”, porque ja estd todo mundo acostumado com
esse ritmo ai, entdo eu fiquei apreensiva com o estagio, fiquei assustada.

Em primeiro lugar, essa fala de Bia me conduz a pensar que sua dificuldade de se
projetar como professora se deve ao reconhecimento da responsabilidade de participar do
processo de desenvolvimento da crianca. Bia traz ainda outros elementos para o debate que
quero desenvolver.

O primeiro deles € a referéncia ao estagio, também presente no depoimento de Fabi.
Ao mesmo tempo em que o depoimento de Bia traz a ideia de que o estagio ao qual tem
acesso na universidade ¢ insuficiente para “prepara-la” para a “responsabilidade” a ser
enfrentada, traz também a ideia de que ele ird conferir a seguranca que Ihe falta, quando relata
seu plano de “estar pelo menos um ano a mais nele”. Para Fabi, por sua vez, o estagio foi o
responsavel por deixa-la “apreensiva” e “confusa” com rela¢ao a projegdo de sua identidade
docente.

Outro aspecto que chama a atencdo na fala de Bia é a seguranca declarada para
trabalhar no SOE ou na coordenagdo em oposicdao a inseguranca declarada para assumir o
oficio docente, 0 que parece contraditério se pensarmos que o Curso de Pedagogia do qual a
aluna faz parte tem o preparo para a docéncia como elemento central, como vimos na

dissertacdo de Fonseca (2008).
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A fala de Fabi, por sua vez, introduziu uma discussdo que tomou, praticamente, 0
primeiro quarto da entrevista: o estagio. Alem do sentimento de apreenséo, ela usa ainda os
adjetivos “confusa” e “assustada”, que intensificam a experiéncia negativa vivida no estagio.
O modo como fala de seu futuro profissional docente transmite a impressdao de que esta
condenada a estar em sala de aula, independentemente de sua vontade, de seu querer.

Outra questdo presente na fala de Fabi, ha tempos conhecida na producéo cientifica da
area de Educacdo, € a distancia entre a teoria, tomada como o que se aprende na universidade,
e a préatica, considerada estritamente como 0 que se observa no estagio. Esta questdo foi
extensamente abordada pelos participantes das duas entrevistas coletivas e sera desenvolvida
nas proximas secoes.

Ainda na fala de Fabi, vale ressaltar as questdes que faz a si mesma. Apesar da
experiéncia negativa vivida no estdgio, ainda parece haver o desejo de superar esta
experiéncia, de fazer diferente, colocando em pratica os conhecimentos adquiridos na
universidade.

Retomando o fio condutor desta secdo, a projecdo da identidade docente, apresento
alguns depoimentos que indicam que o maior desafio a ser enfrentado pelos futuros
professores entrevistados, de acordo com 0s depoimentos, é a alfabetizagao.

Na segunda entrevista coletiva, inspiradas pelo debate a respeito do pedagogo ser ou
ndo um professor de lingua portuguesa, quatro das seis alunas disseram ndo ser capazes de
“pegar uma turma de alfabetiza¢do”, mas ndo desenvolveram maiores reflexdes acerca desta
“incapacidade”. A partir de conversas com diferentes professores do Curso de Pedagogia no
qual realizei minha pesquisa, constatei que ndo ha consenso neste debate. Posiciono-me junto
com Kleiman (2006) que, ao se referir ao professor de lingua materna, inclui o professor

alfabetizador. Também os PCN atribuem ao professor alfabetizador este papel:

A alfabetizagdo, considerada em seu sentido restrito de aquisi¢do da escrita alfabética, ocorre
dentro de um processo mais amplo de aprendizagem da lingua portuguesa. Esse enfoque coloca
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necessariamente um novo papel para o professor das séries iniciais: o de professor de Lingua
Portuguesa. (BRASIL, 1997, p.35)

Apresento os depoimentos das alunas, nos quais declaram sua incapacidade para

assumir o papel de professoras alfabetizadoras e de lingua portuguesa, portanto:

Bia: Eu ndo seria capaz de pegar uma turma de alfabetizag&o.
Carol: Nem eu, jamais.

Bia: Vocé seria?

Dara: Néo.

(?): Eu acho que néo também.

Ja na primeira entrevista, as reflexdes foram um pouco mais elaboradas e, em sua

maioria, permearam uma questao ja sinalizada: a relacdo entre teoria e prética.

lara: Eu acho que o maior desafio pra mim é alfabetizar. Gente, eu acho assim... eu pensava
assim, todo professor tem que ter pelo menos aula de linguistica, alguma coisa nesse ramo pra
poder ter um apoio. Porque a gente ndao tem! Eu me sinto assim... muito insegura, eu ndo sei se
eu seria, saberia ensinar alguém a ler e escrever, tipo assim, eu ndo sei nem por onde
comecar. A gente aprende que tem os métodos, é... analiticos, sintéticos, globais, ndo sei que
4. Mas como que eu uso isso? De verdade, me deixa muito insegura.

Esse depoimento de lara poderia ser encaixado em muitas secBes desta analise, pois ao
mesmo tempo em que fala do desafio de alfabetizar, propde uma disciplina que poderia
integrar o curriculo, complementando a formacdo do professor dos anos iniciais do ensino
fundamental; revela sua inseguranga diante deste desafio, sentimento que permeia a projecao
da identidade docente de muitos entrevistados e apresenta sua dificuldade de organizar os
conhecimentos teoricos aprendidos para usa-los na pratica, questdo abordada também por

Joana em didlogo com ela, Heli e Marcos:

Joana: A gente tava até conversando sobre isso na aula de Alfabetizacdo que, de uma maneira
geral, na faculdade, a gente aprende como ndo fazer, né? Como néo fazer... A critica aos
métodos e tal. A menina tava até comentando que ela também se sente insegura que ela nédo
sabe se ia conseguir alfabetizar uma pessoa e que falta mesmo esse... Mas, e ai? Como é que
eu fago? Eu sinto falta disso, pelo menos. Vocé aprende um monte de teoria, mas, é... E ai ?
Como eu vou aplicar aquilo na pratica? Porque € dificil, né? A pratica é muito diferente da
teoria, as vezes tem que adequar... Entao, eu pelo menos sinto falta de uma maneira geral...
(...) N&o, ndo é uma receita de bolo. Sao mais uns caminhos, sabe? Ai vocé vai ver conforme a
realidade que vocé vai estar, que vocé vai trabalhar... mas, eu sinto falta de um guia, ndo um
guia, mas um caminho...

lara: Até porque cada aluno vai ter um ritmo... Vocé tem um aluno que ja sabe um
pouquinho... Ela aqui /.../ (Risos) mas um aluno ja esta la na frente, outro esta 14 atras ainda.
Como eu vou juntar isso tudo e no final todo mundo sair lendo? [(?): Eu acho que...] Porque
chegando no final ninguém sabe, ai € culpa da alfabetizacdo... culpa da alfabetizacéo...

Heli: E, mas eu acho que a gente tem que ter em mente, assim, que ndo vai ser todo mundo
igualzinho, o tempo todo, assim. Porque as pessoas tem tempos diferentes, assim. E eu acho
gue essa coisa do caminho, eu acho que a teoria é o prdprio caminho. J4 aponta o caminho,
assim... A gente tem essa dificuldade de: "Ah, como fazer na prdtica?” Porque esse é um
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pensamento dessa época, de que a teoria é separada da pratica. E o paradigma, meio que
entdo vocé ndo consegue juntar isso. A gente ainda vé isso muito separado.

Marcos: Eu estou um ano a mais nessa faculdade pra poder, na verdade, completar o que eu
nao fiz e viver um pouco da pratica. Escolhi ficar um pouco mais pra poder ver essas coisas
gue eu achava necessarias, tao necessarias quanto a parte tedrica.

Heli: Eu penso assim, que a teoria ndo pode faltar. Primeiro, porque a gente tem a parte da
préatica e, se ndo tiver uma coisa pra refletir em cima, ndo sei se essa prética é tdo boa, tdo
proveitosa assim...

A primeira questdo que salta aos olhos no depoimento de Joana é sua constatagcao, com
a qual compartilho desde minha formacdo inicial como aluna da Faculdade de Letras, de que a
faculdade é um espaco privilegiado para se falar do que nao fazer. Hoje acredito que isso seja
uma preocupacdo dos professores com a ndo reproducdo de modelos ja superados, o que faz
com que dediquem mais tempo a criticar estes modelos do que a apresentar alternativas a ele.
Outro aspecto a ser considerado € a tendéncia dos alunos, futuros professores, de
reproduzirem sua experiéncia de aluno da educagdo basica, ja que dedicaram muito mais
tempo de sua vida a ela do que & formacéo inicial, o que também justificaria o investimento
em criticas aos modelos que devem ser superados.

Também merece destaque em sua fala a inseguranca diante da tarefa de alfabetizar
compartilhada, inclusive, com colegas que ndo participaram da entrevista. Assim como lara,
Joana sente falta de aprender “como” colocar em pratica o “monte de teoria” que aprende.

Na sequéncia, lara projeta sua dificuldade de lidar com os diferentes estagios dos
alunos ao longo do processo de alfabetizacdo. Selecionei essa fala porque Heli, em dialogo
com ela, traz importantes e pertinentes elementos para a reflexdo do grupo, tomando como
base, provavelmente, sua experiéncia de alfabetizadora de jovens e adultos.

O depoimento de Heli também a distingue dos seus colegas no que diz respeito a
forma de olhar para a teoria: “a teoria ¢ o proprio caminho”, reconhecendo a propagada
dicotomia teoria X pratica como um pensamento desta época.

Marcos, por sua vez, retoma a separagdo entre 0 que Se vive na prética e 0 que se
aprende na teoria. A partir dessa fala, Heli, mais uma vez, apresenta um posicionamento que a

distingue dos demais participantes das duas entrevistas coletivas, quando reconhece que a
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teoria, entre outras coisas — € claro — ajuda a refletir sobre a pratica: uma reflexdo na acao,
sobre a agéo e sobre a reflexdo, nas palavras de Tardif (2002).

Os depoimentos apresentados nesta secdo mostraram que projetar a identidade
docente, o futuro profissional, nem sempre é tarefa facil para os futuros professores em
formacdo inicial. As diferentes posi¢des ocupadas — aluno, estagiario, professor — funcionam
como elementos de reflexdo para alguns e de recusa de projecdo para outros. Inseguranga,
medo e apreensdo sdo alguns sentimentos que permeiam esta projecdo. As referéncias a estes
sentimentos também sdo comuns diante do desafio de alfabetizar, um dos maiores temores de
grande parte dos entrevistados. A partir dai, surgiram diferentes percep¢bes acerca da

distancia entre teoria e pratica, questdo que retomarei nas segdes que se seguem.

4.2 Estagio Supervisionado e Pratica de Ensino

As referéncias ao estagio e a disciplina Pratica de Ensino, principalmente, na segunda
entrevista coletiva ocuparam mais de um quarto do tempo total da entrevista. A maioria dos
alunos cursava as disciplinas Teoria e Pratica da Alfabetizacédo Il, foco da analise, e Pratica de
Ensino 1l, na qual tém a primeira prova de aula, o que pode explicar que tenham tecido
consideracOes a respeito das condi¢cBes de producdo do estagio na UFRJ e da disciplina
Pratica de Ensino e apresentado criticas a professora regente no estagio, a professora de
Préatica de Ensino na universidade, além de relatarem alguns episddios vivenciados no estagio.
Selecionei alguns depoimentos dos entrevistados para ilustrar estas consideragoes.

Uma questéo trazida recorrentemente pelos alunos foi a distancia entre a teoria e a
pratica. Andrade (2010) afirma que tanto os que teorizam a educacdo quanto aqueles que a
praticam, sem excecdo, algum dia pronunciaram-se, sobre a “(im)possivel relagdo entre a

teoria e a pratica”. Marcos e Nadir, na primeira entrevista coletiva, apontaram a distancia
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entre a teoria e a pratica como um dos principais problemas enfrentados no estdgio em seu

Curso.

Marcos: A gente consegue fazer reflexGes, a faculdade pensa esse valor de trazer reflexdes
pra gente. A grande questdo é transformar essas reflexdes, que sdo internas, nesse externo,
gue é a pratica, porque quando a gente ndo tem essa pratica seguida dessa teoria,
independente dela ser ou ndo unida, eu também concordo que ela é, sim, ndo deve ser vista de
forma separada. Mas sim de forma interligada, essas duas, mas a gente néo tem o tempo habil,
idéntico, de teoria e pratica aqui. Entdo se perde um ano e meio pra fazer tudo isso, a gente
tem poucas escolhas de estagio, o aluno tem poucas situacdes pra se viver em estagio. A gente
tem o colégio que é um top... top... de linha de escola pablica que é o CAP. Que é diferenciado
de qualquer escola que a gente possa ver. A gente tem o Francisco Alves /.../, que a gente
pode estar fazendo, mas... também ... dificilmente dependendo da gente como professor, se a
gente participa do dia a dia daquelas criancas /.../ As vezes, a gente vai pro estagio e fica
sentado observando o tempo todo. Nao tem a oportunidade de fazer uma participacdo. A gente
fica ainda na reflexdo, a gente ndo tem como transformar aquela reflexdo numa coisa vivida
ou a viver. Entdo é complicado, a gente ndo... ndo sei de que formas, também... é muito facil
criticar, mas de que forma a gente conseguiria pegar essa grande quantidade de teoria que a
gente tem que estudar e colocar isso comparado a um tempo de pratica, é necessario mesmo,
até suficiente pra que a gente possa viver um pouquinho de cada coisa. Porque sendo a gente
sO vai aprender depois que a gente vai sair da faculdade. Se a gente ndo trabalha, se a gente
ndo tem uma experiéncia... uma experiéncia paralela com essa faculdade, a gente s vai
conseguir aprender apos sair daqui.

Marcos, em seu depoimento, fala do desequilibrio entre o tempo dedicado a teoria e o

tempo dedicado a pratica, questdo apontada por muitas de suas colegas, que serdo

apresentadas na préxima secdo, “Lacunas na formacao”. Tal desequilibrio ¢ agravado pelas

escassas opgdes de escolas para realizar o estagio e pela pouca autonomia do estagiario. O

excesso de tempo de observacdo e a falta de oportunidade de colocar em pratica os

conhecimentos tedricos adquiridos também foram questdes abordadas por muitos dos

entrevistados, entre eles, Nadir:

Nadir: Isso que eles estdo falando foi a primeira coisa que eu senti falta quando eu entrei aqui
no Curso de Pedagogia. Como eu tinha falado, eu fiz Enfermagem na Ana Néri, e assim, ...
desde o primeiro periodo de estagio, desde o primeiro periodo da faculdade de Enfermagem, a
gente tem estagio. Entdo, assim... quando eu cheguei aqui, eu esperava, assim, por exemplo,
isso que ele estd falando de “Ah, a gente vai pro estigio, as vezes, s pra observar”. Na
enfermagem a gente ia, mas isso era no estagio inicial. Entdo vocé iniciava, olhava, entdo a
gente tinha essa associa¢do da pesquisa junto, desde o primeiro periodo a gente fazia uma
pesquisa, um estudo de caso. Sei 14, num determinado momento do estagio, o que daquilo ali te
incomodou que pudesse virar uma pesquisa . Entdo as coisas eram assim... eu aprendi
gradualmente a associar essa teoria e pratica e aqui eu sinto falta disso. Quer dizer, tinha a
teoria, mas eu s6 vou colocar na pratica, quando aquela teoria de repente nao fizer mais tanto
sentido do que naquele momento. Eu sempre falei isso com as meninas, “Gente, eu sinto muita
falta disso”, porque a gente ia fazendo essas pequenas atividades. Entdo, assim... ndo tinha,
é... como entrar no hospital e cuidar de um paciente, mas eu tinha o primeiro, o primeiro
campo de estagio era nas escolas. Entdo a gente ia pra escola pra fazer atividade visual,
auditiva na crianca, pra olhar, ver se tinha marca de agressdo ou ndo. Entdo séo coisas
pequenas, mas que pra gente ja é um treinamento de olhar, entdo quando eu entrasse num
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hospital ou numa outra unidade, aquilo ali j& me chamaria atengdo. Entdo isso € 0 que eu
senti falta...

A aluna traz para o debate uma experiéncia com a qual nenhum de seus colegas pode
contar: a de aluna de um outro curso de graduacdo, o que lhe permite questionar a maneira
como eé realizado o estagio no Curso de Pedagogia do qual € aluna. Um outro aspecto a ser
considerado nesse depoimento de Nadir é a distancia da pesquisa, questdo que abordarei
posteriormente. Destaco, especialmente, a compreensdo de que a associacdo entre teoria e
pratica constitui um aprendizado do qual sentiu falta em sua nova graduacdo. Também
veremos adiante que a falta de pratica ¢ apontada como uma unanimidade entre 0s
entrevistados no que diz respeito as lacunas enfrentadas na sua formagdo inicial de
professores.

Alguns alunos se dedicaram a questionar a maneira como se desenvolve a disciplina
Pratica de Ensino, mais uma vez, enfatizando a distancia entre teoria e pratica e,
principalmente, a falta de pratica. O depoimento de Joana, na segunda entrevista coletiva, vai

na mesma dire¢do do de Marcos e Nadir na primeira:

Joana: Eu vejo o estagio, a Pratica de Ensino daqui da faculdade. Eu acho que néo deveria
ter esse nome, Pratica de Ensino, porque a gente ndo pratica o ensino, a gente s6 observa,
entdo tinha que ser “Observagio de Ensino”. E, assim, é uma aula, que a gente que é da
Pratica Il e 11l d& uma aula e a professora vai 14 te avaliar, eu acho que é uma coisa forcada.
E vocé vé a experiéncia de outra pessoa, ndo é a sua experiéncia, eu ndo sei, eu ndo gosto de
julgar, /.../ Eu sou do CAP, faco estagio no CAP, eu gosto muito dos exercicios que 0s
professores trabalham e tal, mas eu escuto as meninas falando da Francisco Alves e tal /.../
N&o sei, eu nao gosto muito de julgar, ndo. N&o sei 0 que se passa na cabeca delas. Eu acho
assim, eu concordo com varias coisas, mas também nao gosto de julgar, a gente ndo esta 14
/... E, estou julgando j& /.../ (Falas simultaneas). Eu ndo estou conseguindo me expressar. (...)
Ai a professora te d4 uma nota por aquilo que vocé fez na sua aula, sabe? Tudo bem, é uma
maneira dela te avaliar, mas eu acho que, ndo sei. Vocé nunca deu uma aula na vida. (...) Ela
fala “Ah! Eu ndo estou levando em conta, eu sei que vocés estdo nervosos e tal, mas ao mesmo
tempo também, sei 14, eu acho meio contradicéo, porque ela te d4 uma nota, independente, né?
Entédo, assim, eu acho que tem coisas que vém com a experiéncia e a gente na primeira aula é
claro que a gente vai tentar fazer o nosso melhor, mas as vezes ndo da/.../.

Um aspecto a ser acrescentado nessa fala de Joana em relacdo as falas dos colegas
apresentadas na entrevista anterior, € o questionamento & maneira como € avaliada a aula que
atribuira uma nota a disciplina Pratica de Ensino. Chamou a atencdo nesse depoimento 0 uso

recorrente da expressao “eu ndo gosto de julgar”, como se houvesse algo a ser dito, mas que a
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aluna preferiu silenciar na entrevista. Joana se diferencia de outras alunas, pois ndo tem
criticas a fazer aos professores que observa no estagio, nem em relacdo ao trabalho realizado
por eles, mas reconhece que o fato de estar no Colégio de Aplicacdo a faz ter uma postura
diferente das colegas que estdo em colégios publicos municipais, “sem tradi¢ao”.

Na sequéncia, Elaine concorda com a colega no que diz respeito ao excesso de
observacéo e a avaliacéo:

Elaine: Eu acho que pra gente, nés que somos do curriculo antigo, somos divididos em 3
Préticas, I, Il e l1l. A primeira s6 é observacdo. E ja entra na segunda tendo que dar uma aula
e ser avaliada por isso. Poderiam jogar uma aula pra primeira, mas sem valer nota, pra gente
estar na pratica mesmo, executar o que a gente vai ser avaliado depois, porque a gente esta
indo para o estagio no primeiro, observando, observando, mas ndo vamos agir nada, nao
vamos ter aquela nogdo de como enfrentar uma turma dando uma aula e, se acontecesse isso
ja na Pratica I, mesmo sem valer nota, nada, mas a nossa professora de Pratica fosse junto
com a gente, ver como a gente estd se portando numa turma, dando uma aula, acho que
estaria mais preparado pra fazer a Pratica Il e a Pratica Ill. E ndo cair direto na Pratica Il,
pra na primeira aula, ser avaliado por isso. O nervosismo toma conta também. A gente nunca
ta preparando um plano de aula como tem que ser. As vezes, as coisas que a gente quer dar
ndo vdo dar certo, ai o professor: “Ndo, ndo, vamos tentar mudar pra isso”, uma por¢do de
coisas e, se ja acontecesse isso desde a primeira Pratica, a gente ja estaria mais preparado
para quando fosse realmente avaliado.

Elaine propde alteracdes tanto no curriculo do Curso de Pedagogia, como na pratica de
suas professoras universitarias formadoras. Destaco a referéncia que faz ao plano de aula, pois
outras alunas também se referiram a ele, principalmente queixando-se das exigéncias das
professoras universitarias na elaboracdo dos mesmos, como veremos adiante.

Encerrando as manifestacBes a respeito da disciplina Pratica de Ensino, acrescento o
didlogo em que Bia e Carol, alunas da habilitacdo Educacdo Infantil, se juntam as colegas nas

consideracgdes a disciplina em questdo e as propostas de alteracao no curriculo de seu curso:

Bia: A gente da a primeira aula na primeira Pratica /.../ e d4 em todas. SO0 que, mesmo assim,
eu acho pouco. Eu acho pouco para a experiéncia que vocé vai ter ao longo, pra assumir uma
turma, é pouco. (...) E muito pouco, gente. Eu acho que tinha que se pensar uma outra
proposta dessas disciplinas de Pratica. Eu acho que a gente tinha que estar em sala dando
aula, assim, pelo menos metade desse periodo de tempo de observacdo, tinha que ser a gente
meio que, ndo dando a aula, montando sequéncia de aula, mas mais atuante, ha que se pensar.
Eu acho muito pouco.

Carol: E porque um dia é muito pouco pra vocé poder acompanhar a rotina em sala de aula,
sabe?

Bia: Ha que se pensar essa pratica. Se a UFRJ fizesse uma proposta de uma escola aqui, onde
as alunas de Prética fizessem a prética aqui, com a professora supervisionando, a gente
montando plano de aula, eu acho que a gente monta muito pouco plano de aula, a gente ndo
monta aula nenhuma aqui, quase. Ai vocé chega, é contratado numa escola, vocé tem que fazer
todo um planejamento, vocé: “E agora?”.
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Esse dialogo € mais uma evidéncia de que a insatisfacdo com a auséncia de
oportunidades de praticar a docéncia ao longo do curso é unanime. Nele aparece também mais
uma referéncia ao plano de aula. Parece-me que nada do que é feito na disciplina é
considerado suficiente pelas alunas. Houve apenas uma observacdo positiva, que veremos
adiante, com relacdo a esta disciplina que seria uma das principais, se ndo a principal, a
preparar os alunos para a docéncia.

Veremos agora que, tanto a professora do estagio, na escola, quanto a professora da
Pratica de Ensino, na universidade, foram alvo de criticas por parte dos alunos que
participaram das duas entrevistas coletivas. Na primeira delas, Gilda apresentou um problema
enfrentado no estdgio muito diferente dos que foram relatados por seus colegas na segunda:

precisou assumir a turma, sem qualquer “supervisdao”ou “assisténcia”, como diz:

Gilda: No meu caso foi um pouco o contrario, ndo sei se eu vou saber expressar bem... No
meu estagio eu ficava muito tempo com a turma, a professora até me deixava demais com eles.
Entdo tinha... era uma quarta série e tinham muitos alunos que ndo eram alfabetizados ainda.
E eu tava tentando alfabetizar, s6 que eu fiquei louca, porque tinha uma hora que eu me via
falando B com A € BA, outra hora eu tava entrando no método fonico, outra hora... eu tava
tentando de todo jeito dar uma resolugdo pr'aquilo, mas eu tava sozinha, totalmente
inexperiente, meu primeiro estagio. Entdo, dois extremos, né? Ou vocé fica s6 observando.
Minha observacao foi s6 no primeiro dia. No segundo, ja tava na frente da turma, colocando
atividade, principalmente de portugués... Até quando ela falou pra gente se ver como professor
de Portugués, tem um pouco essa questdo que eu valorizo demais, 0 portugués. Porque eu
gosto e tal, a gente v& que tem uma... a gente acaba dando uma importancia maior. Entao
sempre no estdagio eu ia dar alguma atividade: “Ah, vamos fazer uma redag¢do? ”, sempre dava
uma coisa relacionada ao portugués. Ent&o na pratica de ensino, eu vejo esses extremos, né?
No meu caso eu ndo tinha nenhuma supervisdo, a professora ndo me dava nenhuma
assisténcia, e foi isso...

Vale notar também, no depoimento de Gilda, a tentativa de solucionar o problema do
analfabetismo prontamente identificado em seu primeiro e unico dia de observacdo da turma e
sua reflexdo atual, com base nos conhecimentos tedricos adquiridos na universidade, a
respeito destas tentativas. Interessante observar também a declarada valorizacdo da lingua
portuguesa e seu esforco de aproveitar seu tempo a frente da turma para sanar, ou a0 menos
reduzir, lacunas neste campo do conhecimento.

O depoimento apresentado a seguir, refere-se a continuacdo do depoimento de Fabi
apresentado na secdo anterior, quando disse que o estagio a deixou confusa diante da opcéo de
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seguir a carreira docente. Este depoimento deu origem a uma série de criticas das

participantes da segunda entrevista coletiva as professoras observadas no estagio:

Fabi: Olha, professora falando aspero com a crianca, a crianga faz de um jeito e ela
repreende na hora, diz que nao é pra fazer daquele jeito, e vocé vé isso na teoria de uma forma
diferente, vocé tem que interagir, tem que interferir ali de uma forma ndo, tipo assim,
impondo. Eu vi, assim, no estagio. (...) Olha, talvez uma falta de preparo, né, da professora, eu
ndo sei se ela teve uma carga tedrica boa, ndo sei se ela teve... (...) E, também, porque a
professora fica, com vinte criancas pequenas, né, e fica sozinha, as vezes ¢ dificil, né? Pode
ser um estresse dela, pode ser /.../.

Fabi foi a primeira a trazer para o debate elementos da “teoria”, a ndo falar apenas do
que sente com relacdo a projecdo da identidade docente, como suas colegas vinham fazendo,
mas usa a teoria para criticar a pratica. Quando convocada a refletir, aponta o despreparo da
professora, despreparo este entendido como sindnimo de “uma carga tedrica boa”.
Novamente, quando convocada a refletir, sinaliza o estresse da professora, por ficar sozinha
com tantas criangcas, como uma possivel causa para seu comportamento considerado
inadequado.

Vale lembrar aqui as contribuicdes de Téapias-Oliveira (2005) no que diz respeito a
construcédo da identidade a partir da relagdo entre membros de um campo social com os quais
ha identificacdo ou distanciamento. Fica clara na fala da aluna a intengdo de construir sua
identidade docente se distanciando da professora observada por ela no estagio.

Na sequéncia, Carol trouxe argumentos para combater as causas do estresse da
professora, pontuadas por Fabi, acrescentando que nem sempre condi¢gdes de trabalho mais

apropriadas garantem um melhor relacionamento com as criancas:

Carol: Eu faco estagio em escola particular, de classe alta, em que a professora ndo esta
sozinha na sala, que ela tem uma auxiliar, que o ndmero de criangas é reduzido e ela é
formada e mesmo assim ela faz assim, sabe? (...) Nao, eu concordo que é dificil a gente ir para
0 estagio e perceber que as pessoas estdo preparadas e fazem, cometem os mesmos erros. (...)
E complicado, porque parece que elas /../ A maioria é formada e a maioria é agressiva
mesmo, sem necessidade, ai eu fico pensando.: “Ah, é porque é professora do municipio, fica o
dia inteiro com vinte e cinco criangas”. Se ela soubesse, assim, sabe? E ela reclama. Ela esta
aqui por quatro horas, com dez criancas e ela ndo aguenta.
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Como podemos ver, a aluna se refere as professoras do estdgio com distanciamento,
"elas”, com o olhar critico de quem, hoje, esta fora da situacdo, mas, em breve, provavelmente
ndo estara.

Por fim, Elaine entra na discussdo argumentando que o comportamento da professora,
considerado inadequado, pode ter sido causado pelo desgaste do tempo ou por uma desilusao

com a profissdo.

Elaine: Eu acho que ai é também em relagdo ao tempo. Quem sabe quando ela se formou ela
era que nem a gente, tinha esperanga, vai chegar la e vai fazer assim, assim, assim, vai ser
tudo perfeito, com o tempo ela viu que ndo era aquilo, que ...

Esse depoimento revela um olhar desesperancado, dando a impressdo de que essa
futura professora ja chegara a escola consciente de que o que sabe sera derrubado.
Ainda no rol de criticas as professoras do estagio, selecionei relatos de Elaine, Dara e

Ana questionando as praticas das professoras observadas:

Elaine: A nossa turma no estagio foi no teatro, a gente teve oportunidade de ir com eles, s
gue o trabalho depois ndo foi realizado, um trabalho em sala de aula, s6 eles fizeram um
desenho do que eles viram e pronto. Poderia ter sido melhor explorado /.../ eu também néo sei
0 porqué que eles foram, foi o colégio inteiro, o CAP inteiro, ndo foi s6 a nossa turma, foram
todas as turmas de ensino fundamental nesse dia. Foi uma oferta, sei 14, que o Tablado fez
com o CAP.

Elaine, quando fala que néo foi feito nenhum trabalho, deixa implicito que, se levasse
sua turma ao teatro, faria um trabalho depois. O desenho solicitado, ndo foi considerado
trabalho. Nessa fala a aluna parece desconsiderar que faz parte do trabalho do professor como
agente de letramento inserir seus alunos nas mais diversas praticas culturais, “dar acesso”,
como ja foi dito, mostrar o que existe. Segundo Chartier (2007), “a formacao de professores
se faz por ‘ver fazer e ouvir dizer’” (CHARTIER, 2007, p.188). Talvez Elaine ndo esteja
vendo nem ouvindo nada a respeito deste importante papel do professor, o de agente de
letramento, principalmente na escola publica, onde os alunos provavelmente so terdo acesso
as praticas culturais prestigiadas socialmente na escola.

Pensar no papel do professor como agente de letramento me remete a reflexdes em
torno do perfil dos alunos que frequentam ndo apenas o Curso de Pedagogia, mas 0s cursos de
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formacdo de professores de maneira geral. Gabriel et allii (2008) fazem referéncia a pressao
que vem sofrendo a educacéo brasileira pela expansdo e pela democratizacdo de seu sistema
de ensino a partir de 1990. No mesmo periodo tem sido possivel observar a transformacao por
que vem passando o perfil sociocultural dos professores brasileiros. Concordo com Bagno
(2010) que, em artigo publicado no site do Centro Académico de Letras da Universidade de
Brasilia’, intitulado “Que professores de lingua estamos formando?”, afirma que a degradacio
das condigOes de trabalho e da remuneracdo da profissdo docente fez com que ela fosse
abandonada pelas camadas médias e altas e se tornasse um campo de trabalho cada vez mais
ocupado por pessoas oriundas das camadas médias-baixas e baixas da populacéo.

H&a um ponto de contato importante entre os artigos de Gabriel et alli (2008), de Bagno
(2010) e minhas reflexdes: a inegavel existéncia de transformac@es no perfil do estudante que
frequenta a universidade publica, considerada ainda uma instituicdo elitista, reticente as
implicacbes do processo de democratizacdo do ensino superior, que trouxe para a
universidade estudantes de grupos sociais diversos, muitos deles oriundos de espagos
populares. A partir desta constatacdo, enquanto as autoras se sentem desafiadas a refletir sobre
os objetivos e o papel da universidade publica brasileira “na construgdo de uma sociedade
mais justa, mais igualitdria e menos dogmatica”, pergunto-me, em didlogo com Bagno: “os
professores que agora se formam serdo, de fato, futuros reprodutores da ‘lingua legitima’”?
Estamos certos de que ndo. Os estudantes dos cursos de formagédo de professores séo falantes
de variedades linguisticas que a literatura costuma classificar de ‘“norma popular”,
“variedades ndo-padrao” ou “substandard” e seus textos revelam um uso amplo de formas
linguisticas rejeitadas pela tradicdo normativa, isto é, de “erros” que escandalizariam

professores de uma ou duas geracgdes atras, esclarece o autor.

7 http://www.caletunb.org.br/artigo_bagno.shtml. Acessado em 09 de margo de 2010.
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Quando Gabriel et alli (2008) fazem referéncia aos estudos de Santos (2000), nos
quais este analisa as contradi¢cbes que dardo origem aos trés tipos de crises por que vem
passando a universidade — “crise de hegemonia”, “crise de legitimidade” e “crise
institucional” —, posso estabelecer um outro ponto de contato com minhas reflexdes, a partir
de duas das trés contradi¢des apontadas pelo autor: as contradi¢bes entre a producdo da “alta
cultura” e a producao de padrdes culturais médios e entre a hierarquizagdo de conhecimentos
especializados e as exigéncias sociopoliticas da democratizacdo. Mais uma vez, concordo com
Bagno em ndo considerar um problema a escola passar a ser “ocupada por falantes do genuino
vernaculo brasileiro e ndo mais por defensores de um padrdo obsoleto inspirado na norma
lusitana, apegados a um modelo rancoso de lingua literaria”. A este respeito, Gabriel et alli
(2008) chamam atencdo para a necessidade de questionar no espaco universitario a
hierarquizacdo excludente dos conhecimentos privilegiados nas atividades de ensino, de
pesquisa e de extensdo, aléem de defenderem a legitimidade das diferentes formas de
conhecimento no &mbito académico.

Em estudo que investigou o perfil sociologico de professores, Batista (1998, 2007), a
partir dos dados obtidos a respeito da formacao inicial das professoras da amostra e de seus
beneficios econdmicos, sociais e culturais caracteriza a formagdo como um processo de
“inclusdo relativa - ou de relativa exclusdo, se se prefere” (BATISTA, 2007, p.87) aquilo que
parece ser antes um exemplo de mobilidade social e cultural e prova da democratizacdo do
ensino brasileiro. Fazendo referéncia a este estudo, Almeida (2001) afirma que a “formagdo
académica parece insuficiente para assegurar o dominio das formas prestigiadas de
apropriagdo da cultura legitima” (ALMEIDA, 2001, p.118) e que a inclusdo relativa a qual se
refere Batista (1998, 2007), no universo da cultura legitima € reproduzida e transferida a seus
alunos, provenientes das camadas sociais populares de forma a perpetuar, por meio da propria

instituicdo escolar, as condic¢des da desigualdade social e cultural.
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O problema esta na inadequacdo dos curriculos dos cursos de formacdo de professores
— Bagno (2008) se refere aos Cursos de Letras, mas posso estender a questdo aos Cursos de
Pedagogia — frente ao publico que devem formar.

Apesar desse ndo ser mais um fendmeno jovem, os curriculos ainda ndo
amadureceram. Mantém-se a ilusdo de que os alunos tém um alto grau de letramento e
dominam a norma padrdo simplesmente porque concluiram o ensino médio, deixando de levar
em consideracdo que grande parte dos estudantes provém de familias nas quais a cultura
letrada € bastante restrita ou até mesmo nula. Enquanto se exige deles aquilo que nao
possuem, deixa-se de oferecer aquilo que seria mais importante para 0 bom desempenho de
um futuro professor de lingua: oportunidades de letramento, condi¢cdes para uma insercao
plena na cultura letrada.

A esse respeito, Kleiman (1995) afirma que

“(...) se os diversos contextos sociais em que as praticas de letramento se inserem s&o objeto de
exame, (...) 0 tipo de conhecimento que esse exame produziria € um elemento essencial na
formacdo do professor, pois com base nele poderia ser iniciado o processo de o sistema se

adaptar a grande maioria de seus alunos em vez de esperar que estes se adaptem a ele”.
(KLEIMAN, 1995, p.53).

Para Reis (2008) “¢é tarefa inerente ao contexto de formagao buscar alternativas para
contribuir para que os estudantes modifiqguem essa relacdo com as diferentes formas e bens
culturais” (REIS, 2008, p.114), sem desvalorizar ou negar a propria cultura que os estudantes
trazem como heranca de suas origens sociais e familiares, pois “ndo se pode esquecer que a
origem social permanece sendo uma variavel importante para compreender as formas e a
intensidade com que os diversos segmentos sociais se relacionam com as diferentes formas de
mediacdes culturais”. (REIS, 2008, p.117)

Observei, na analise, 0 compromisso por parte das trés professoras das disciplinas nas
quais realizei a observa¢do empirica de contribuir para promover a “formacdo cultural” das
alunas: apesar das poucas referéncias feitas a ela, a leitura, em seu sentido mais amplo, para

além da leitura académica, era frequentemente incentivada pelas professoras universitarias.
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Em uma das disciplinas foi solicitada a producdo de cronicas semanais de leitura, que
poderiam versar sobre qualquer leitura que Ihes tenha despertado o interesse ao longo da
semana; em outra a professora frequentemente comecava a aula com uma leitura literaria, as
vezes um conto, outras um poema e até alguns trechos de livros classicos da literatura
nacional e pedia que as alunas contribuissem com este momento das aulas e na outra
disciplina a professora solicitou que as alunas visitassem a Sala de Leitura da Faculdade de
Educacéo e escolhessem alguns livros de literatura infantil sobre os quais deveriam escrever
pareceres com base em critérios apresentados em um texto tedrico.

Para sintetizar esta discussdo sobre o atual perfil dos estudantes nos cursos de
formacdo de professores, faco coro com Gabriel et alli (2008) na defesa de uma “nova
universidade” que deve se democratizar sem perder a exceléncia; deve acolher o estudante de
origem popular, inserindo-o na légica universitaria; deve incorporar suas experiéncias para
sistematiza-las; deve valorizar os saberes produzidos em outros espagos, principalmente
quando articulados aos conhecimentos cientificos.

Retomando a analise, também a respeito de praticas culturais, Bia relatou longamente

como tais praticas tém sido abordadas na creche comunitéria onde faz estagio:

Bia: (...) na nossa Prética isso é muito discutido, Pratica de Educacéo Infantil com a Patricia.
(...) E. S6 que na minha vivéncia de pratica no estagio da UFRJ mesmo, é dificil eu ver essa
questdo de prética cultural, porque eu estou numa creche numa comunidade carente e o Unico
acesso a bens culturais que eles tém, sdo livros, nem todos sdo LIVROS mesmo, séo
historinhas que a gente compra em banca de jornal, de um real, /.../ a qualidade é meio assim
/.1, e video, aquele video usado em dia de chuva, porque a crianga néo pode ir pro parque e
bota o video.

Esse trecho da fala de Bia se distingue dos outros que o cercam por fazer a primeira
referéncia positiva a disciplina Pratica de Ensino, reconhecendo que uma questdo importante,
as préaticas culturais, é discutida na disciplina. Por outro lado, mais uma vez é mencionada a
distancia entre o que se discute na universidade e o que se vé na escola. Interessante notar a

reflexdo da aluna sobre as praticas culturais a que os alunos que observa no estagio tém
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acesso. A aluna questiona ndo apenas a qualidade do material, mas também seus usos, 0 que
traz uma critica implicita ao que observa.
Quando convocada por mim a falar sobre como se posiciona em relagdo ao que

observa, a aluna responde esquivando-se:

Bia: Eu estou 14 pra observar e eu pouco falo. (...) Eu me questiono muito, mas eu nao
costumo /.../ 0 que eu questiono ali é porque as pessoas que estdo com as criangas ali, ndo tém
formacg&o nenhuma em educacéo. Pra elas o que elas estao fazendo, esta valendo, é produtivo
e ta legal, pra elas ta legal. Na verdade, elas ndo tém formac&o nenhuma.

Ao afirmar que estda 14 “pra observar”, além de se esquivar, Bia se isenta da
responsabilidade de propor algo diferente e atribui 0 comportamento considerado inadequado
da professora a sua falta de formacdo. Naguele momento da entrevista, mais uma vez
interrompi sua fala, pois me pareceu impertinente que na disciplina na qual deveria ter uma
professora como modelo, mesmo que depois optasse por se distanciar deste, ndo a tivesse. Ela

explicou:

Bia: Posso, porque eles tém a diretora, que é formada, e eles tém tipo uma auxiliar de
coordenacao que também é professora concursada. O resto sdo meninas contratadas por uma
ONG, uma ou outra ta fazendo faculdade, mas estdo no terceiro periodo, e estdo la se
esforcando, eu vejo que elas se esforcam. No comego mesmo eu vi que a turma era muito
desordenada e tal. Como eu tinha tido uma prética de estar em uma institui¢do particular da
mesma idade eu falava: “Vem cd, vocé ndo trabalha regras com as criangas, eles ndo tém uma
rotina”? E as meninas olhavam assim pra mim tipo “Como assim? Regras?”, sabe, ai eu “Ih!
O bicho td pegando.” (Risos) Eu tenho, assim, 0s meus questionamentos, mas eu acho que eles
ficam mais pra mim e pros meus trabalhos, pros meus relatdrios, eu nao passo isso pra elas,
porque eu acho que, sei 14, vai meio que, sei 14, vai afrontar elas, vai deixar elas meio
chateadas e tal, eu ndo sei o que fazer. Producdo cultural ali é s6 isso. As criangas ndo mexem
nos livros, os livros estdo no alto, o video € no alto. A professora I, pega o livro e guarda/.../
eles nédo tém, assim, eles ndo folheiam o livro. A gente sabe que eles ndo tém a leitura, né, o
sistema de escrita ja formulado, mas eles ndo pegam o livro, quando eles pegam s&o revistas
pra ficar rasgando sd, e volta e meia, assim, o contato que eles tiveram com uma revista, a
crianca fala: “Olha, uma mulher pelada!”. E 56 isso que eles fazem.

Muitas questdes chamam a atencdo nesse depoimento de Bia. A primeira delas é que o
estagio supervisionado, disciplina obrigatoria do curriculo, tenha como foco a observacédo de
“meninas contratadas por uma ONG, uma ou outra fazendo faculdade, mas estdo no terceiro
periodo, e estdo la se esforcando”. Outra é que, ao contrario do fragmento anterior, nesse Bia
demonstra uma postura ativa, questionando as praticas vistas no estagio com outras vividas

em outra experiéncia, também de estagio, mas ao mesmo tempo, sente-se talvez impotente
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para fazer algo, ou mesmo receosa no trato com outro ser humano. Chamam a atencdo

também suas consideracfes a respeito da falta de acesso fisico das criancas aos livros. Posso

dizer que ha ai uma projecao de identidade docente, especialmente quando ela reconhece que

o0 fato de os alunos ndo saberem ler ndo deveria ser um empecilho ao seu acesso aos livros.

Ao mesmo tempo, Bia parece demonstrar também um certo desapontamento com a “clientela”

encontrada no estagio.

As referéncias de Bia ao acesso das criangas aos livros trouxeram Ana para essa

discussao:

Ana: SO trabalhar com eles isso, né, como se manipula o livro, porque eles ndo sabem. (...)
N&o é pra rasgar, porque outras coisas podem ser feitas com ele, tem vérias historinhas, ler,
olhar o livro, contar a historia olhando sé as imagens. Varias criangas que tém contato com o
livro desde a educagdo infantil fazem isso, mesmo sem saber ler, olham o livro...

Bia: Nao tem aquela coisa, agora vou ler, /.../ as vezes tem uma atividade, vao fazer uma
pintura, uma colagem e tem uns que ja acabaram. SG que as pessoas que ja acabaram podiam
estar pegando um livro, folheando, néo, eles ficam correndo, se batendo. (...) Nao, os que
rasgam sim, no comeco nao, mas pode comecar a trabalhar com o0s que n&o rasgam, os de
pano, tem uns que s&o de encher,/.../ comecar a trabalhar com esses livros, mostrar o que pode
e 0 que ndo pode, na hora de estar manuseando o livro. No final do ano, do meio para o final
do ano, nao tem mais problema, eles fazem isso com tranquilidade.

Ana: Exato, porque foi ensinado isso a elas. Eu fiz estdgio numa escola particular, eu ficava
na biblioteca, e acontecia isso. Eles, quando... a biblioteca atendia as criangas da educa¢éo
infantil até o 5° ano e as criancas da educacao infantil nos faziamos isso, contdvamos histdria
pra eles, usando varios recursos, musica, contando histérias com tecido, varias atividades
diferenciadas, e no final sempre tinha 0 momento deles manipularem os livros, ai tinha uma
estante sO pra eles, com narrativas curtas, livros de imagens, contos de fadas, diversas
histérias, eles escolhiam o livro, eles chegavam 14, escolhiam o livro, manipulavam o livro,
contavam histérias um pro outro, € era uma experiéncia superinteressante pra eles, e era
muito enriquecedor e eles adoravam isso. Basta o professor comecar a ter essa visao de que
para a crianca, para eles manipularem os livros, como é que é, como é que funciona, a
importancia do livro, tudo isso eles aprendem, basta dar o acesso a eles, ndo os livros ficarem
numa estante no alto pra ninguém poder pegar.

Na primeira parte da fala de Ana também é possivel reconhecer a projecdo de sua

identidade docente. Ela ndo s6 concorda com a colega, mas também apresenta suas

estratégias, assumindo o lugar de professora. Na sequéncia, mais uma vez aparece a projecado

da identidade docente de Bia - que chega a propor estratégias de ensino -, ao lado do seu

desapontamento, ndo se pode dizer precisamente se com 0s alunos, por sua postura, ou com a

professora, que nao consegue impedir que os alunos fiquem “correndo, se batendo”. Por fim,

Ana, mais uma vez, se projeta como docente, a partir das experiéncias obtidas no estagio. Sdo
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interessantes as referéncias aos géneros discursivos que costumam fazer parte do universo
infantil, contetdo muito trabalhado nas disciplinas Constru¢do do Conhecimento da Lingua
Portuguesa e Teoria e Pratica da Alfabetizacdo. Ana finaliza seu depoimento reiterando a
importancia do professor “dar o acesso” as criangas.

Retomando o rol de criticas as professoras do estagio, Dara, assim como Fabi em um
fragmento apresentado acima, da mais um exemplo do uso da teoria para criticar a pratica,
além de argumentar que o tempo de trabalho das professoras observadas no estdgio nem

sempre faz jus ao que se espera dele:

Dara: /.../ Mas a professora ndo é, assim, um grande exemplo de professora, ndo. Porque
ela... Vocé percebe muitas coisas nela, assim, que a teoria discorda dela. E, assim, eu acho
que a teoria € bom também por isso, assim, porque vocé esta huma sala de aula e o professor
estd 14 fazendo alguma coisa, vocé ja vé na teoria que ndo ta legal. Por exemplo, tem
professores que tém pratica de 50 anos e vocé acha que ela é étima e ndo, ela, sabe, ainda ta
aplicando a palmatéria, sei 14, mas também eu concordo com vocé, eu acho que a gente
precisa de mais prética.

Por fim, Ana fala das consequéncias da falta de planejamento observada na professora

regente da turma que acompanha no estagio, deixando as criangas ociosas e improdutivas:

Ana: O plano de aula, em geral, ele é importante porque te d& o foco, como a Joana falou, pra
vocé ndo chegar na sala igual a um magico, tirando coelhos da cartola, pra te dar um
direcionamento. Eu vejo professores que ndo fazem o planejamento da aula, ai chegam pros
alunos “Ah ta, vamos ler o livro tal, pegar o livro de Portugués, na pagina tal, vocés vao ler o
texto. Ai faz aquela leitura todo mundo e tal e fica uma aula inteira s6 naquela leitura
daqueles 3 paragrafinhos do texto, ai cada um vai lendo um trechinho, ndo sei 0 qué, vocé ndo
leu direito, I& de novo, direcionando cada um, e a aula inteira nisso. As criancas acabam
ficando cansadas. Eu, so de observar, eu fiquei “Nossa! Socorro!” /.../ Imagine as criangas!
(...) Esse exemplo que eu falei, é porque néo tinha planejamento nenhum. As vezes, eram dias
que ela s6 chegava para a turma, fazia aquelas atividades de leitura com eles, e depois, sobrou
um tempinho, botava, armava um monte de continha no quadro, “Fulaninho, vai ld resolver.
Beltraninho, vai la resolver. ”As criangas ficavam mais ociosas do que qualquer outra coisa,
ndo produziam em sala de aula. O plano é importante para isso, né, para as criangas
produzirem.

E inquestiondvel a atencdo das alunas ao planejamento, seja o das professoras
observadas no estagio, seja o que precisam elaborar em sua “prova de aula”. Para Rojo
(2001), que escreveu sobre a modelizacao didatica e o planejamento “duas praticas esquecidas
do professor”, o planejamento educacional exige a capacidade de definir, selecionar e
organizar ‘contetdos’ que deverao ser tematizados por meio de agdes didaticas distribuidas no
tempo e no espago escolar. Para tal, quase sempre a modelizacdo didatica, (DOLZ e
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SCHNEUWLY, 1998) ou seja, a construcao de um modelo didatico para o ensino de um dado
objeto de conhecimento € necessaria (ROJO, 2001, p.313-4). A autora reconhece que 0s
linguistas aplicados, seus pares, tém voltado suas ac¢des e reflexdes junto aos professores a
linguagem, a lingua, as praticas de linguagem e ao letramento, deixando parcialmente de lado
os “aspectos propriamente didaticos da implementacdo das teorias numa pratica escolar.
Diante dito, defende que as propostas de formacdo revejam seus supostos sobre as
capacidades do professor e passem a levar muito mais seriamente em conta a questdo didatica,
ensinar a ensinar. (ROJO, 2001, p.334)

Retomando a analise, assim como as professoras regentes do estagio, também néo
faltaram criticas as professoras da Pratica de Ensino por parte das participantes da segunda

entrevista coletiva:

Carol: Eu acho que falta, as vezes, um pouco de sensibilidade também, porque na minha
primeira aula, eu ia comegar a atividade, a professora falou: “Ndo vai dar certo”. (...) E, da
Pratica, ela comecou a falar “Ndo vai dar certo”. Comegou a falar um monte de coisa. Ai eu
fiquei parada. O que é que eu vou fazer? Eu vou fazer o que ela disse que n&o vai dar certo?
Ai a professora da turma falou: “Faz do jeito que vocé planejou”. Eu fiz e deu certo. Depois
ela me pediu desculpas. Eu usei nanquim e ela falou que néo ia secar pra colar no painel...
Enfim, ela falou que ia estragar o trabalho todo. Ai ela falou: “Ah! Eu ndo sabia que nanquim
secava tdo rapido”. Se no momento eu tivesse resolvido néo fazer, por exemplo, ndo sei... Eu
ja estava nervosa...

Outras experiéncias negativas protagonizadas pelas professoras da Pratica de Ensino
foram relatadas e a insatisfagdo com a avaliagdo desta disciplina continua sendo um tema

recorrente:

Carol: Sensibilidade de novo, isso é o que eu acho. Porque a gente /.../, como a primeira aula
de Prética, porque foi a primeira, sabe? /.../ Entdo, eu ndo tenho que saber contar uma
historia pra uma crianca. A professora queria que eu contasse a historia na primeira aula e eu
falei: “Ndo, eu ndo sei contar”, “Entdo, vocé ndo esta reprovada em /.../, vocé esta reprovada
no Curso de Pedagogia. Eu falei: “Professora, olha s6, é a minha primeira aula e eu vou ser
avaliada, eu nunca contei histéria pra uma turma, eu conto histéria pra minha filha, mas é
bem diferente de eu estar dando aula e como ela obrigou, eu contei a historia, /.../ entendeu?
Entdo eu acho que falta sensibilidade mesmo de entender que tem que partir de algum lugar,
em algum momento e ndo pode ser na pressao, sabe?

Ana: Por mais que ela fale, “vocé esta nervosa, eu ndo estou olhando isso”, mas acaba
influenciando na pratica. (...) Na minha aula, por exemplo, na semana, eu fiquei com crise de
bronquite, a minha voz estava extremamente rouca, fraca pra falar com vinte e cinco criancas,
numa aula de Matematica, e isso me deixou completamente travada, porque eu me sentia
perdida, porque eu ndo conseguia falar, impostar a voz pra falar com as criancas e também
néo estava conseguindo ouvi-las direito e isso acabou me atrapalhando, e ela avaliando isso,
né? Entdo, uma aula sd... O semestre inteiro eu fiquei observando, preparando a aula, mas por
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causa de um problema pessoal, um problema de salde, acabou me desestabilizando, e eu ndo
pude dar o melhor de mim. Ent&o isso acaba sendo prejudicial, né?

Assim como ja foi mencionado por Joana anteriormente, Carol e Ana também criticam
o fato de aspectos “subjetivos”, como falta de experiéncia no primeiro caso e problema de
salde no segundo, ndo serem levados em consideracdo durante a avaliacdo da aula. Reitera
também a artificialidade da avaliacao.

No proximo depoimento apresentado, Ana retoma a questdo da auséncia de pratica, ja
apresentada por seus colegas, mas traz um aspecto diferente que precisa ser considerado: a
auséncia da professora da Pratica de Ensino em seu papel de formadora de professores,

auxiliando no planejamento para que se sentisse mais segura na hora da avaliacéo.

Ana: Esse tipo de intervengdo é que eu senti falta, intervencéo da professora de Pratica com a
gente. “Vem cd, como é que é o seu plano, como é que vocé vai fazer e tal...” Esse auxilio eu
acho que deixaria a gente muito mais segura. Eu, por exemplo, a minha aula, quem me
auxiliou bastante foi a professora de Matematica, a Imaculada, que eu falei pra ela que ia
fazer esse trabalho, foi até um trabalho que eu acabei utilizando pra duas matérias, um jogo
que eu montei pra Atualizacdes da Matemdtica, que eu fiz pra Pratica. Montei um plano de
aula, beleza, foi ela que me auxiliou. Agora se, de repente, tivesse esse auxilio maior da
professora de Pratica, eu me sentiria muito mais segura pra (Falas simultaneas). Pois &, isso,
ao longo do semestre todo esse trabalho. Se o foco da aula é a pratica, acho que todas as
aulas deveriam ser focadas para a prética, até o nome da disciplina diz, né, Prética de Ensino,
entdo na hora de deixar, de repente, a teoria um pouco (Pausa) ndo deixar de lado, mas nédo
ser o principal foco da matéria. Ja que é a pratica que vai ser, a sua aula é que vai ser
avaliada, e € a sua primeira aula, as aulas deveriam ser focadas pra isso, né, pra um melhor
preparo pra sua aula, pra essa pratica. Eu acho que isso faltou. Pelo menos eu senti.

Interessante notar, nessa fala, o receio da aluna, marcado pela pausa em sua fala, de
assumir que para que haja mais pratica, talvez seja necessario deixar a teoria “um pouco de
lado”. Ao mesmo tempo em que parece impossivel relacionar teoria e pratica, também nao ¢
possivel pensar em uma formacdo em que a pratica se faga mais presente, sem que a teoria
esteja mais ausente.

Indiretamente, Dara também trata da distdncia entre teoria e pratica, ao falar da
distancia entre o que Ihe é exigido na universidade e o que de fato acontecera quando estiver
atuando como professora. Ao fazer isto, projeta sua identidade docente, com o desejo de se

distanciar das exigéncias da professora universitaria, consideradas desnecessarias por ela e
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por suas colegas da mesma habilitacdo, alunas da mesma professora, que prontamente

apoiaram suas consideracoes.

Dara: E uma coisa muito chata. Vocé pensar que vocé vai chegar numa sala, pelo menos eu
penso assim, eu posso estar errada, me desculpe se eu estiver errada, eu acho que, quando eu
estiver atuando numa escola, eu vou pegar um pedaco de papel, amanha eu vou fazer isso, isso
e aquilo, depois isso. Eu ndo vou pensar em verbo no infinitivo e ndo sei o qué. (Bia: Ent&o, eu
acho assim...) E mais uma preocupacao que a gente tem, quando tem que dar aula. Quando eu
fui dar minha aula, eu acho que eu refiz 0 meu plano de aula umas quatro vezes, porque a
Professora C falou “o verbo ndo estd no infinitivo, ndo sei 0 qué ndo estd certo, o material
ndo pode ser esse, tem que botar a quantidade de alunos”.

Ana: Sdo detalhes muito pequenininhos, assim, da importancia a coisas muito infimas que, no
final das contas, enfim, até influencia e tal, mas eu acho que nao é tdo relevante.

Elaine: Esses detalhes, esses pequenos detalhes, ndo sdo tdo importantes.

Finalmente, Ana e Carol, cada aluna de uma habilitacdo diferente, apontam um outro

problema enfrentado na disciplina, esse de natureza estrutural, do curso: a juncdo de turmas:

Ana: (...) comentar, que nesse semestre a gente ficou um pouco prejudicado em Prética,
porque ela juntou as duas turmas, Prética Il e Prética Ill e, as vezes, pelo menos eu sentia,
parecia que, como ela ja tinha experiéncia do periodo anterior com as meninas de Pratica Ill,
na época eram de Prética 1, parecia que tinha uma relacdo melhor na aula com elas do que
com o grupo de Prética Il, até na propria organizacdo da sala, na metade da turma era
Pratica Il, um pedacinho era Pratica Il e o restante era Pratica Il (Carol: A nossa também
juntou.), e as discussfes aconteciam mais entre ela e as alunas da Prética Ill, a gente ficava
meio perdido, e, as vezes, ela retomava coisas do semestre passado que a gente nao vivenciou,
e isso eu acho que prejudicou um pouco.

Nesta secdo vimos que, ao falar de estagio e de pratica de ensino, a distancia entre a
teoria e a pratica é um tema recorrente, bem como ao falar do que sentem falta na formacao,
como veremos na proxima se¢do. Com relagdo as condicdes de producdo do estagio na UFRJ,
os alunos apontaram o desequilibrio entre o tempo dedicado a teoria e o tempo dedicado a
prética, as escassas opgdes de escolas para realizar o estagio, a pouca autonomia do estagiario
e a falta de oportunidade de colocar em pratica os conhecimentos tedricos adquiridos. A
relacdo dos alunos tanto com a professora regente no estagio, quanto com a professora de
Pratica de Ensino na universidade, foram elementos importantes da constituicdo de sua
identidade profissional docente, mas em ambos os casos hd mais distanciamento do que
identificacdo, o que talvez explique a dificuldade, apresentada na sec¢éo anterior, de alguns se

projetarem como professores.
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Depois desta série de criticas ao estagio, a Pratica de Ensino e as professoras
envolvidas nestes, encontradas nos discursos dos estudantes, encerro esta se¢do com as
reflexdes de lara, juntando-me a ela na intengdo de melhor compreender as a¢des dos atores

envolvidos na cena da formacéo:

lara: E dificilimo, eu tento assim, me posicionar, me colocar no lugar dos professores eu vejo
assim, ndo cabe... Muitas vezes a gente é colocado aqui na faculdade pra julgar os professores
no estagio. A olhar o professor e ver o que aquele professor fez de errado. O que que vocé nédo
faria, qual seria sua postura diante daquilo. Mas quantas vezes a gente num ta naquela
posicdo e se tivesse agiria igual ou pior. Entdo, é um exercicio que muito... que cabe a gente
fazer, porque se a gente ndo pensa: “Serd que eu vou agir dessa forma? Sera que eu sou
criativa a esse ponto? Serd que eu ia fazer uma coisa assim, melhor do que essa?”’
4.3 Lacunas na formacgéao
Nas duas entrevistas coletivas realizadas, a intencdo era ouvir as impressdes dos
alunos no que diz respeito a formacdo recebida para atuarem como professores de lingua
portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental. Em ambas, as discussdes se
encaminharam no sentido de apontar o que sentem falta nessa formacéao, bem como de relatar
experiéncias bem sucedidas que gostariam que ocorressem com maior frequéncia. Os
depoimentos selecionados para esta se¢do vao nestas duas direcdes.
A partir das perguntas: “Vocés se sentem formados? De que sentem falta nesta

formacao?”, a maioria dos entrevistados, especialmente na segunda entrevista, respondeu

categoricamente: “falta pratica”. De diferentes maneiras os alunos relataram esta lacuna:
Carol: Mais pratica.
Joana: De ser professor.
Elaine: Falta uma preparacdo melhor para eu estar dentro de uma sala de aula lecionando.
Ana: A pratica efetiva.

(?): E.
(?): A construgéo do conhecimento mesmo.

Vimos na primeira secdo deste capitulo que a alfabetizacdo representava o maior

desafio para grande parte dos entrevistados. Coerentemente, também a falta de pratica para
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atuar na alfabetizacdo foi uma das lacunas da formacdo apontada. Selecionei trés fragmentos

de falas de Bia que abordaram longamente esta questao:

Bia: Claro. A gente ndo tem que aprender 14, j& com a médo na massa, a gente tem que
aprender aqui e € isso que eu acho que falta. A gente aprendeu, 16gico, a questédo dos estagios,
trabalhar com os géneros, ndo sei 0 qué, mas o processo todo de alfabetizacdo da crianga,
sabe? O caminhar de um ano todo da crianca aprender a ler e escrever. ... Pra mim ainda é
uma incdgnita na minha vida. Principalmente porque a forma como se alfabetiza hoje, nédo foi
a mesma que eu fui alfabetizada ha sei la quantos anos atras. Nao é a mesma. Pra mim é uma
incognita, eu ndo sei, eu ndo sei. (...) Eu quero entender o processo. (...) E, também. Eu
entendo a questdo dos estagios das criancas, como trabalhar a questédo dos géneros e tal, todo
esse processo, da onde comecar, para onde eu vou, tudo pra onde, pra chegar ao que a gente
trabalhou, a coisa dos géneros, ndo sei 0 qué. A gente sabe explicar o estagio em que a
crianca vai estar, mas da onde comeca, sabe? Daqui eu vou pra onde? Pra la? Pra ca? Sabe,
eu ndo sei. Por isso que eu digo que, se eu chegar, formei, eu ainda quero ficar, assim, um
periodo de um ano, no maximo dois, no estagio pra eu aprender la, porque eu acho que aqui
ainda falta muita coisa. Eu acho que a experiéncia que eu ganho toda, assim de formacao,
como professora, pra mim 80 por... Ndo! 70 porcento € 14, é no estagio, porque aqui a gente vé
a teoria, /.../ desenvolvimento psicoldgico da crianca, toda essa questdo do estagio dela, mas
o trabalho (Falas simulténeas) é s6 apanhando |4 mesmo. Errando muito, porque a gente
erra muito, e consertando. E isso que eu tenho medo. Eu tenho medo, porque vocé pega uma
turma dessas e vocé acaba com a vida da crianca (Falas simultaneas e risos). N&o, néo é, eu
n&o sou monstra, eu ndo quero ser, entendeu? E uma responsabilidade gigantesca, eu morro
de medo, ndo me sinto preparada.

Esse relato de Bia ndo é o primeiro a apontar a distancia entre os conhecimentos
tedricos adquiridos na universidade e o que fazer com eles na pratica, na escola. Também
chama a atencdo a referéncia a sua experiéncia como aluna da educacdo basica, experiéncia
esta com a qual acredita ndo poder contar, ja que “a forma como se alfabetiza hoje” ndo ¢ a
mesma como foi alfabetizada anos atrés.

Acredito, em coeréncia com as ideias de Reis (2008), que o dominio dos
conhecimentos especificos para ensinar a ler e escrever na etapa da alfabetizacdo e nas séries
iniciais é uma competéncia a ser desenvolvida no profissional a ser formado.

No segundo fragmento, quando diz que quer “entender o processo”, Bia parece querer
sinalizar a maneira dispersa e desconectada da realidade da sala de aula como os
conhecimentos tedricos sdo apresentados ao longo da formacao.

Por fim, no terceiro fragmento, desenvolve o que seria o “processo” ao qual faz
referéncia anteriormente. Este fragmento poderia também aparecer na secdo anterior, uma vez

que faz referéncia ao estdgio como espaco-tempo de aprender o que julga fazer “falta” na
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formacdo, e na secdo na qual apresentei os sentimentos que permeiam a projecdo da
identidade docente, quando fala do seu medo de errar e “acabar com a vida da crianca”. A
aluna tem a dimenséo da tarefa docente, mas nao se sente pronta para assumi-la.

A alfabetizacdo também esteve presente no momento em que 0s participantes das

entrevistas coletivas relataram os conteudos dos quais sentem falta na formacéo:

lara: E até... e até de fonética... (...) Pra alfabetizacéo...

Ana: A fonética também. A gente quase ndo tem nocao sobre isso.
(?): Isso falta.
Dara: E.

lara, na primeira entrevista coletiva, manifestou o desejo de ter acesso a
conhecimentos linguisticos, “um apoio da Letras”, como diz, para complementar a formagéio,
questdo também trazida por Ana, na segunda entrevista, apoiada por duas colegas, como
vimos.

Os depoimentos dos entrevistados apresentados acima a respeito das lacunas, tanto da
“falta de pratica”, quanto de determinados conteidos ao longo da formagdo, me remeteram a
alguns autores que vém discutindo a relacdo teoria-pratica — mais uma vez — e também a
relacdo entre objeto de estudo e objeto de ensino, a qual também ja fiz referéncia.

Para Andrade (2010), a tarefa dos professores formadores é a de mostrar como 0s
contetdos tedricos que trazem tém poder pratico: de compreensdo, critica e resolucdo. Dessa
forma, propde que diferentes figuras, tais como professor, aluno da escola basica, formador e
pesquisador sejam todos projetados na cena da formagdo. Assim os formadores deveriam
buscar falar da escola, da pratica docente, do ensino, das atividades discentes, para dar carater

de pertinéncia aos seus enunciados fundados originalmente na pesquisa.

Quando a dimenséo interna a escola € perdida de vista durante todo o curso da formacao,
distanciam-se mutuamente os interlocutores, menos possibilidades de ocorrerem alteracdes
sobre os saberes docentes no decorrer da formacdo e o processo de formacdo passard
certamente em branco. Entretanto se a escola é tematizada e se o discurso formador busca
moldar-se sob esta pertinéncia, necessariamente este esforgo se reverterd em interferéncias
sobre as interlocucbes e as mediagcBes entre formadores e professores em formacgédo e,
consequentemente, entre estes professores e seus alunos. Portanto, o0 Ambito da formagdo ndo
pode ser descolado da margem escolar: tanto como fonte de questbes problematizadas e
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discussfes sobre possiveis contribuicfes da pesquisa para suas solugdes, como enquanto lugar
em que se daré a realizagdo de seus resultados. (ANDRADE, 2010, p.6)

Andrade (2004) defende ainda que a formacéo oferecida tenha por funcédo aparelhar os
professores, produzindo analises sobre o contexto escolar para que eles, sozinhos, construam
0 seu processo de formacdo. Desta forma, ndo se perderda de vista que as interlocucdes
acontecidas na duracdo da formacao constituem os professores como leitores, como oradores,
como escritores, como autores de relatérios de estagio, etc.

Assis e Mata (2005) acreditam que o desenvolvimento e o refinamento de saberes
necessarios a formacao do aluno ndo se efetivem apenas pelo dominio de conhecimentos de
natureza teorica nem estritamente por aqueles de natureza pratica, mas por meio das acdes de
constru¢do de conhecimentos e de um “saber-fazer” na pratica profissional, fomentadas e
estimuladas nas diferentes atividades de ensino/aprendizagem, que devem ser
fundamentalmente organizadas na articulagdo reflexiva e sistematica da teoria e da pratica
(SILVA; ASSIS e MATENCIO, 2005, p. 286-299).

Para Silva, Assis e Matencio (2005), o principio de aprendizagem reside na interface
teoria e prética, na efetiva articulacdo entre saberes sobre objeto de estudo e de ensino, através
da qual sdo construidas competéncias relativas ao “saber o que, saber fazer e saber por qué”
(SILVA; ASSIS e MATENCIO, 2005, p.288).

Em sua proposta de formacdo inicial e letramento do professor de Portugués no Curso
de Letras da PUC-Minas, proposta esta que acredito ser valida também para a formacédo e
letramento do professor no Curso de Pedagogia, as autoras propdem trés formas de introducéo
da préatica no processo de formacdo dos profissionais: (i) a pratica essencialmente reflexiva —
pratica de construcdo de modelos interpretativos e explicativos, presente em todo o processo
de formagdo; (ii) a pratica observadora — pratica do confronto de diferentes realidades

institucionais nas quais o sujeito atuara, situada em momentos especificos do Curso; (iii) a
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pratica interventiva — préatica-acdo nas diferentes instituicdes nas quais 0 sujeito estara

habilitado a atuar, situada, também, em momentos especificos do Curso.

E bem verdade que, dessa perspectiva, toda e qualquer préatica implica acBes reflexivas, de
atuagdo consciente, isto €, em que se delimitam planos de agdo visando a determinados
resultados. O que se pressupde é que, na realizacdo das atividades metacognitivas, 0 sujeito
seja levado a sistematizar as contribui¢des dos diferentes campos de conhecimento envolvidos,
0 que faz com que sua prética informe, forme e reforme suas construcdes tedricas. Assim, vale
reafirmar: encara-se sempre a pratica como reflexiva. (SILVA; ASSIS e MATENCIO, 2005,
p.288).

As autoras acreditam que é somente através de agcBes que promovam permanentemente
a sistematizacdo teodrica do objeto de estudo e ensino que se possibilitara ao graduando o
desenvolvimento e o refinamento das competéncias previstas para sua formacgéo. Desta forma,
0 professor devera ser formado como usuario da lingua e seu especialista, “de modo que seja
possivel ao aluno compreender o trabalho que realiza com a linguagem, sobre a linguagem e
através da linguagem na interacdo em sala de aula” (SILVA; ASSIS e MATENCIO, 2005,
p.288).

Segundo Matencio (2006), ndo ha ainda uma reflexdo sistematica e consistente acerca
de como transformar os objetos de estudo produzidos no campo de estudos da linguagem em
objetos de ensino, apesar desta ser uma questdo reconhecidamente importante.

Retomando a analise, outra lacuna trazida nas duas entrevistas diz respeito ao siléncio,
ao qual ja fiz referéncia, por parte dos professores, ou até mesmo do curriculo, com relagdo

aos conteudos disciplinares que serdo ensinados pelos futuros professores que entrevistamos:

lara: Eu fico olhando assim e tem coisas assim, que falta, que eu ndo tive. Porque vocé entra
aqui e esperam que portugués vocé ja tenha aprendido na escola, pelo menos é o que eu penso.
[Alguém concorda] Que Historia Geral vocé ja tenha aprendido na escola. Ninguém vai te
explicar sobre a ditadura aqui. Vocé ja tem que saber. Entdo, essa base que ficou com uma
certa defasagem, acho que podia ter um apoio aqui dentro também. Porque é muita coisa pra
vocé aprender. Acho que falta... falta alguma coisa. Acho que ndo t4 bom, ndo. Nem vai
chegar na perfeicéo.

Joana: Eu ndo sei se ¢, assim, mas eu tenho a impressao que muitos professores pressupdem
que a gente sabe, né? (...) Eu sinto. (...) Ah, conteddos mesmo trabalhados nesse primeiro
ciclo. (...) Por exemplo, vocé se forma e vai dar aula. Ai vocé pega |4 uma matéria, por
exemplo, vai ver la os contetdos, o que € que eles tém que aprender. Se vocé n&o for estudar,
sO depender do que aprendeu na faculdade, jaera/.../

103



Essas falas de lara, na primeira entrevista, e de Joana, na segunda, expressam
claramente que os contetdos disciplinares aprendidos ao longo de sua experiéncia escolar ndo
sdo suficientes para sua atuacdo enquanto futuras professoras, deveriam, portanto, ter espago
na formacao.

Ainda no que diz respeito a falta que sentem dos conteudos disciplinares, Marcos, na
primeira entrevista coletiva, sugeriu que houvesse flexibilidade no curriculo para que o0s
alunos pudessem escolher as disciplinas nas quais tivessem alguma “defasagem”, como disse

lara:

Marcos: Que é o que acaba faltando um pouquinho, mas a gente fala dez segundos sobre isso
e tem que voltar pr'as coisas... talvez se houvesse assim... é... vamos dizer... disciplinas
especializadas talvez, nessa darea, a gente pudesse, ai sim, fazer se quisesse... Ah, sei lda... “Eu
tenho maior problema em morfologia”. A outra pessoa tem problema ld na questdo... ndo sei...
gramatical, ndo sei... Vocé ofereceria essas disciplinas, mais especificamente pra esse nivel
educativo.

Outra questdo levantada na segunda entrevista coletiva, quando os alunos foram
perguntados sobre o que sentem falta na formacao recebida, foi a falta de disponibilidade de

alguns professores, como podemos conferir no didlogo abaixo:

Dara: Falta um pouco mais da disponibilidade dos professores de, assim, estar perto de vocé,
estar preocupado com o aluno, porque eu acho que muitos ndo estdo nem ai, estdo mais

23]

preocupados com a pesquisa deles. Varios professores ja falaram ‘‘faz a minha pesquisa ai” e
a gente teve que dar o trabalho pra eles.

Ana: E. Entra na faculdade para fazer pesquisa, enquanto a pesquisa é acessoria, né?

Dara: Pesquisa de campo. Faz pesquisa de campo.

Além do desejo de maior atencdo por parte dos professores, esse dialogo aponta
também para o privilégio que alguns deles ddo a pesquisa em detrimento do ensino. Esta
questdo € legitima uma vez que, apesar de a universidade ser sustentada pelo tripé ensino —
pesquisa — extensdo, sem hierarquia entre cada uma destas atividades, € do conhecimento
geral o maior prestigio da pesquisa em relacdo as demais, especialmente por estar mais
diretamente vinculada aos mais altos niveis de escolaridade.

Embora considere legitima a posicdo depreendida nos depoimentos das alunas, por
outro lado, acredito que eles apontam para uma desvalorizacdo da pesquisa, principalmente

quando Ana diz que ela é “acessoria”. Pergunto-me: 0s professores universitarios, enquanto
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pesquisadores, ndo teriam o objetivo de formar também futuros pesquisadores, quando, por
exemplo, pedem que seus alunos fagam pesquisa de campo?

Apresento agora um longo dialogo travado na segunda entrevista coletiva, no qual as
alunas discutiam o que esperariam das disciplinas de Construcdo do Conhecimento da Lingua
Portuguesa, a partir da experiéncia que consideraram bem sucedida na disciplina Construcao

do Conhecimento da Matematica.

Joana: Eu acho que, sinceramente, a matéria que mais trabalha isso é a Construgdo em
Matematica, porque a/.../

Elaine: Os exercicios que a crianga faz em sala de aula é a gente que tem que fazer, porque
tem que sentir como é que as criancas fazem pra ver como é que vocés estao fazendo. Depois
que a gente faz, ela fala “como é que a gente vai trabalhar isso em sala?”’

Joana: Eu acho que ela, da faculdade inteira, é a que mais trabalha.

Dara: Das construgdes todas, eu também acho que é ela.

Ana: Esse olhar que ela fez a gente ter, assim, foi bem interessante. Ficar se sentindo no lugar
do aluno, fazendo aquelas tarefas, aqueles exercicios para saber o porqué, a importancia
daquilo.

Elaine: No comego a gente falava “Ah, que bom fazer essas contas, mas ai deu para ver que
era preciso, a gente tinha que entender como /.../

Dara: E a gente tinha dificuldade em varias!

Elaine: A gente ndo lembrava, distributivo, coisas... Gente, tem muito tempo!

Joana: Tem muito tempo, né, ela néo ta entendendo...

Dara: E eu sabia por regra de trés, “ela ndo sabe regra de trés”.

Ana: E ela fez a gente pensar de outra forma a matematica. O que a gente aprendeu € s6
aquela conta armada, vai, resolve ai, se vira. Ela, ndo, vocés tém que pensar o concreto,
comecar a contar tampinha, trazer baldinho, desenhar palitinho.

Varias: E!

Dara: Contar nos dedos.

Dara: Eu acho que falta esse aprendizado semelhante ao da Matemaética, pelo menos eu,
fazendo Portugués I e Il, eu vi muita teoria acerca da linguagem, da escrita, da oralidade da
crianga, mas ndo tinha aquele contetdo que a crianga aprende, que vocé vai ensinar, que vocé
vai aplicar.

Dara: E, eu aprendi isso. Tanto Portugués I, quanto Portugués I1, é s6 oralidade, linguagem,
leitura, escrita.

Ana: E, pouco vimos atividades para as criancas, né? A gente sO via isso quando as
professoras mostravam as producdes dos alunos.

Em um primeiro momento dessa conversa, as alunas valorizam a realizacdo de
atividades “que a crianca faz”, seguida da reflexdo de como “trabalhar isso em sala”, com o
argumento de que estar “no lugar do aluno” ¢ importante para compreender “o porqué, a
importancia” daqueles conhecimentos, reafirmando a produtividade da homologia de
processos, conforme fiz referéncia no capitulo anterior.

Em seguida, as alunas comparam os cursos de Constru¢do do Conhecimento da

Matematica e Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa. Na fala de Dara, em que
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diz que aprendeu “muita teoria acerca da linguagem, da escrita, da oralidade da crian¢a, mas
ndo tinha aquele contetido que a crianga aprende, que vocé vai ensinar, que vocé vai aplicar”,
mais uma vez, vemos a critica a distancia entre teoria e pratica. Na sequéncia, observamos
uma aparente desvalorizagdo dos conhecimentos teoricos recebidos, quando diz que “é sO
oralidade, linguagem, leitura, escrita”. Parece que falta as alunas a percepcao de que ¢é essa
reflexdo tedrica que as fard encontrar a melhor maneira de ensinar os conteudos, pois ha
outras maneiras de ter acesso a eles, como o curriculo da escola e o livro didatico, por
exemplo.

Por fim, posso afirmar com base nos diarios de campo, que, apesar da afirmacdo de
Ana de que “pouco” se viu em termos de “atividades para as criangas”, ao longo da
observacdo empirica presenciei a realizacdo de atividades semanais na disciplina Construcédo
do Conhecimento da Lingua Portuguesa Il, cuja proposta era analisar materiais didaticos
produzidos por diferentes professores da educacdo basica, que compunham o arquivo da
professora universitaria formadora, além de livros didaticos adotados por escolas publicas e
particulares.

Consideremos ainda o depoimento de Marcos, participante da primeira entrevista
coletiva, no qual aponta as dificuldades enfrentadas na realizacdo das disciplinas optativas

como uma das lacunas da formagéo:

Marcos: Cabe ao aluno escolher o que ele acha mais importante pra fazer a mais, que sdo as
optativas que tém que ser feitas. Mas também... ai a gente tem que optar por um, pelas coisas
que sdo oferecidas, acho que nem todas sdo oferecidas, dificilmente a gente... Eu j& tive duas
ou trés que eu ndo conseguia fazer, por falta de... ndo sei se era por falta de professor ou por
falta de... quantidade de pessoas inscritas. Entdo a optativa tem essa... tem essa falha também,
porgue vocé [(?): Depende de horario.] E, depende de horario [(?): Tem vérios fatores...] N&o
é pensado pra ser compativel com o horario das outras trés habilitagdes. Entédo é complicado.
E uma coisa assim... A gente tem um tempo curto também, assim... s6 de tarde, de noite. Entéo,
é toda uma questdo é... maior... ¢ uma questao bem maior que s6 o curriculo. Tem o horario, 0
professor, é... salas, essas coisas todas.

Nesta secdo, vimos que a grande maioria dos alunos entrevistados aponta a falta de
pratica como a principal lacuna na sua formacdo. Mais uma vez, a preocupacdo com a

alfabetizacdo esteve presente, tanto no que diz respeito a falta de pratica para atuar
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especificamente neste nivel de ensino, como no desejo de ter acesso a conhecimentos
linguisticos para compreender melhor como se da este processo. Também estiveram
presentes, mais uma vez, as referéncias a distancia entre teoria e pratica. Outra lacuna
apresentada foi o siléncio em relacdo aos conteddos disciplinares a serem ensinados aos
futuros alunos que, muitas vezes, nao foram suficientemente adquiridos ao longo da educacéo
basica dos futuros professores. Ainda com relagdo ao curriculo, foram levantadas dificuldades
enfrentadas em torno das disciplinas optativas. Os alunos apontaram ainda a falta de
disponibilidade de alguns professores como outra lacuna enfrentada. Também foram relatadas
experiéncias bem sucedidas vividas na disciplina Construcdo do Conhecimento da
Matematica. Na proxima secéo, tratarei das contribui¢des das disciplinas de linguagem para a

formacéo dos professores.

4.4 Contribuicdes das disciplinas Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa |
e Il e Teoria e Pratica da Alfabetizacao Il

Nesta secdo, apesar de em alguns momentos ser possivel reconhecer em qual
disciplina foram adquiridos os conhecimentos citados, optei por organizar por temas, ja que
muitos alunos levaram em consideragdo o conjunto das disciplinas da area de linguagem
quando responderam a pergunta sobre as aprendizagens mais significativas adquiridas nestas
disciplinas.

Grande parte dos entrevistados fez referéncia ao modo de olhar para os textos dos
alunos, tema muito presente tanto nas aulas de Construcdo do Conhecimento da Lingua
Portuguesa quanto de Teoria e Pratica da Alfabetizacdo. Selecionei alguns depoimentos dos

alunos a este respeito.

Luana: Eu aprendi em Portugués, Construgdo... (Risos)... que a gente tem que ver as coisas
positivas, assim, e a partir dai a gente vé o que ele precisa melhorar. Assim, o que ele sabe e 0
que ele ainda precisa aprender. Entdo, assim, eu acho que o processo, ele é uma via de mao
dupla, assim, vocé sabe isso, mas vocé precisa acertar isso. Entéo, assim, eu acho que o meio
termo, ndo é nem oito nem oitenta, assim, ndo € nem em branco nem completamente... mesmo
gue esse texto seja... tenha diversos erros gramaticais ou diversos... que existe alguma coisa
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que ele sabe, que ele estd mostrando, né? Entdo é isso que eu acho que precisa aparecer
primeiro.

Heli: Assim, o que marcou bastante pra mim foi a questdo do certo e do errado assim, né? De
entender essa forma convencional que a gente tem, ndo como o certo, mas como a forma
convencional mesmo, né? Nesse sentido a gente acaba... é... de certa forma, assim, ndo
menosprezando, as vezes, 0 que o aluno escreve. A gente passa a entender aquilo, ndo como
errado. N&o, porque ndo tem nada a ver, ele entende a lingua daquela forma, que, de certa
forma, é a lingua em uso assim, entdo assim, acho que a concepcdo assim, que mudou
bastante...

Luana e Heli, na primeira entrevista coletiva, destacaram como aprendizagens mais
significativas aspectos muito enfatizados nas disciplinas, como olhar para o texto do aluno em
busca ndao apenas dos erros, mas também das “coisas positivas” e também a questdo da
adequacdo e do respeito a variedade linguistica do aluno, “ndo menosprezando” o que ele
escreve.

Interessante notar, no depoimento de Luana, como ela busca conhecimentos
adquiridos na disciplina para explicar a postura que desejaria de seus professores
universitarios diante de seus textos, conforme discuti no capitulo anterior.

Destaquei ainda outros relatos de participantes da primeira entrevista que dizem

respeito ao modo de olhar para os textos dos alunos:

lara: Assim, algo que eu acho interessante nas aulas, no caso de andlise de escrita, que a
proposta era vocé pegar... analisar pra planejar e ndo pra avaliar. Entdo, eu acho isso...
assim... agucar a nossa visao pra vocé em cima do diagndstico feito, em cima daquele aluno
vocé propor uma forma assim... melhor pra transformar aquilo em algo melhor. N&o pra
conceituar aquele aluno com uma nota, alguma coisa que signifique que aquilo assim... dar
um rétulo pra aquele saber do aluno.

Luana: Entdo assim, é... aproveitando isso que a lara falou... Essa questdo do erro e do
acerto é um ponto de partida. E o processo mesmo, a gente ta vendo como isso ta andando e
ndo... é... uma finalizacdo. Ndo é um fim, é um meio, o que é que a gente vai fazer a partir
daquilo.

Essa fala de lara vai ao encontro da fala de Luana apresentada anteriormente: “analisar
para planejar e ndo para avaliar”. Apesar de ndo ser o objetivo identificar as disciplinas as
quais as alunas se referem, pude reconhecer nos relatos de lara e Luana a juncdo de
conhecimentos adquiridos nas duas disciplinas em questdo, pois constatei, durante a
observacdo empirica, que a analise de textos infantis foi mais enfatizada em uma disciplina e

a avaliacdo em outra.
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Ainda na primeira entrevista coletiva, Gilda também aponta a analise de textos infantis
como a principal contribuicdo das disciplinas de linguagem, acrescentando a valorizacdo de
conhecimentos tedricos adquiridos e a oportunidade de planejar atividades a serem

desenvolvidas em sua atuacdo profissional futura:

Gilda: O que eu gostei muito foi da andlise de textos infantis, que a gente acabou tendo meio
que uns parametros. A gente acabou se situando mais... naquilo tudo. E... é também os
géneros, a explicacdo... formas de vocé trabalhar, de atividades de planejamento mesmo pras
criangas... foi isso...

Conforme anunciei no capitulo anterior, se na segunda entrevista coletiva faltaram
referéncias as contribui¢cbes das disciplinas de linguagem para o letramento dos alunos,
sobraram referéncias no que diz respeito as contribuicBes para sua formacdo de professores.

Apresento ainda manifestagdes com relagdo ao modo de olhar para os textos dos alunos:

Elaine: Eu acho que ndo ajudou a gente para avaliar a nossa escrita, como aluna, mas sim
para ajudar a gente como futuros professores a analisar a escrita das criancas, /.../ porque
para nds mesmos, ver a nossa escrita, a nossa leitura, a gente vai se acostumando, vendo o0s
outros processos [Alguém concorda]. Agora vocé estar no papel do professor e estar
analisando o que as criangas escrevem e como as criancas léem ¢é diferente e os textos te
guiam para uma dire¢do, que elas ndo erram por errar, tem uma coisa por tras disso, elas
elaboram um conhecimento, pressupGem que a escrita é daquela forma pra poder estar
trabalhando em cima disso, dos erros das criangas...

Antes de mais nada, esse depoimento de Elaine me interessa por tratar exatamente do
problema desta pesquisa: o letramento em duas vias, ou seja, o letramento das alunas
enquanto estudantes do ensino superior e enquanto futuras professoras responsaveis pela
aprendizagem da leitura e da escrita de seus alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.
Se, por um lado, as disciplinas das quais venho tratando nédo trouxeram maiores contribuicdes
ao desenvolvimento da escrita dos alunos — de acordo com seus préprios relatos—, por outro 0s
ajudaram enguanto futuros professores a analisar as escritas das criancas.

Elaine acrescenta ainda um aspecto ndo trazido por suas colegas na primeira entrevista
com relacdo aos modos de olhar para os textos das criangas: a valorizagdo de conhecimentos
tedricos, no caso o reconhecimento de que por tras de alguns “erros” das criangas, ha

coerentes hipdteses sobre a lingua.
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Apresento agora, para encerrar as consideracdes a respeito da valorizagdo do contato
com os textos infantis, o didlogo entre trés alunas, na segunda entrevista coletiva, que

destacaram esta valorizagdo como o “ponto alto” das disciplinas da linguagem.

Joana: N&o, eu ia falar, assim, um ponto alto que eu acho dessas disciplinas é porque, até
elas, assim, do primeiro periodo até chegar nelas, eu ndo lembro de em nenhuma disciplina a
gente ver a producdo da crianga, sabe? Era so teoria, teoria, teoria. Os trabalhos eram sé
teoria, teoria, teoria. Eu acho que todas as disciplinas que a gente viu trabalharam bem essa
guestao, das producdes e tal.

Elaine: Eu concordo com ela. O ponto alto foi esse mesmo. Quando eu comecei a ver que
estava passando as escritas das criangas e a gente tinha que avaliar, eu falei: “Ah, gracas a
Deus que eu estou vendo alguma coisa que a crianca fez, que eu vou estar mexendo, vou estar
vendo como é que avalia”. Eu estava doida pra comegar logo isso, /.../ ndo sei o que é que eu
vou fazer. Isso foi bastante interessante, tanto em Portugués, quando a gente comecou a ler os
textos que as criancas produziam, quanto em Alfa, quando elas comecaram a escrever as
palavras ali ...

Ana: Eu acho que um ponto alto na aula de Alfa foi ela ter trabalhado com a gente a
avaliagdo do texto, o que é que a gente tem que olhar naquele texto daquela crianca, o que ela
estava comentando. Ela escreveu o texto, como a crianga escreveu, no quadro, e ela chamava
a gente pra olhar, apontar o que é que ela fez. Ah, t4, aponta, fui até eu que comecei fazendo,
apontando todos os errinhos da crianca, e tal, mas isso aqui esta relacionado a qué? O que €
gue poderia melhorar isso? Foi um exercicio bacana e eu acho que, de repente, ela poderia ter
trabalhado mais isso, porque a gente nao teve tempo, né, o tempo foi 0 nosso maior inimigo.

A fala de Joana traz também a frequente referéncia ao excesso de “teoria” com que
tem contato ao longo de sua formacdo. Indiretamente, Elaine faz esta mesma referéncia
quando diz que finalmente vai ter contato com “alguma coisa que a crianga faz”, tendo a
oportunidade de ver e avaliar.

Um outro aspecto interessante abordado por Marcos na primeira entrevista coletiva foi

0 contato, nas disciplinas, com atividades a serem realizadas pelos alunos:

Marcos: Acho que a questao das atividades, da variedade de atividades e das variadas formas
de colocacdo de algumas atividades. Acho que leva a gente a ter algumas novas ideias, de
como fazer, até mesmo de reproduzir algumas dessas atividades, desses momentos de pratica...
aquela pratica de salade aula.

Um tema frequente em todas as disciplinas as quais venho fazendo referéncia, a
leitura, s6 foi abordado por Ana, na primeira entrevista coletiva, como uma das contribuicGes

da disciplina para sua atuacéo profissional futura.

Ana: Acho que uma coisa legal foi o incentivo a leitura, que a partir da leitura, da contacéo
de historias desde a educacdo infantil e tal pra fazer a crianca perceber os diferentes usos da
lingua, né? E tornar a leitura algo prazeroso. Algo que ndo aconteceu comigo, porque toda
leitura minha, mesmo que tivesse um livro paradidatico, tinha que ter... lia o texto e depois do
texto tinha aquela provinha, pra fazer aquelas questezinhas, aquelas coisinhas basicas e
acabava que a leitura se tornava aquela coisa chata, que vocé lia e depois tinha que fazer uma
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prova em cima daquilo. Seria o incentivo da leitura desproposital, como a que a Heli falou em
uma das crénicas dela. A leitura simplesmente pra ler, pra se distrair e tal e a partir dessa
leitura a crianca aprender as regras gramaticais... Essa coisa toda pra ndo se tornar aquela
coisa magante: “Vamos aprender as regras gramaticais!” A crianga aprende naturalmente a
partir da leitura.

Ana faz referéncia ao incentivo a leitura literaria desde o inicio da escolaridade como
um dos aspectos a serem destacados nas disciplinas de linguagem no que diz respeito ao seu
letramento profissional. Em contrapartida, ndo houve referéncia ao incentivo deste tipo de
leitura no que diz respeito ao letramento dos alunos.

A aluna destaca especialmente a leitura “prazerosa”, valorizando a experiéncia
adquirida em sua formacao inicial em oposicao a sua vivéncia como aluna da educacgéo bésica
a qual faz referéncias em tom pejorativo, enfatizado pelo uso de expressées no diminutivo:
“tinha aquela provinha, pra fazer aquelas questdezinhas, aquelas coisinhas bésicas”. Por outro
lado, a0 mesmo tempo em que Ana parece valorizar a leitura sem fins didaticos, fala em
“aprender as regras gramaticais” a partir desta leitura, uma aparente contradigao.

Outro aspecto destacado também por apenas uma aluna, Dara, na segunda entrevista,

foi a atencéo a oralidade:

Dara: Eu nao fiz Portugués Il com a professora A, eu fiz com a Professora C. A Elaine falou
agora e eu me lembrei de uma situacdo em que ela fez assim, ela falou que se a crianca fala
“framengo”, que a gente tinha que... Ah, ai ela expliou e eu so sei que, de repente, eu entendi
0 que ela estava querendo dizer, isso foi um aprendizado para mim, assim, que tem que
respeitar o meio em que a crianca vive, as questdes de oralidade. Numa sala de aula eu jamais
pensaria nisso, mas ao longo do que ela foi explicando, com o texto, as proprias coisas que ela
falava, isso me trouxe um aprendizado. ... Respeitar 0 meio em que a crianca vive, 0S
conhecimentos prévios dele.

Essa fala de Dara chama a atencéo por sua dificuldade de falar sobre um aprendizado
significativo adquirido na disciplina, apesar de seu desejo de compartilhd-lo com as colegas
na entrevista.

Mais uma vez, o respeito a variedade linguistica dos alunos foi trazido como um
aprendizado valorizado pelos alunos, aprendizado este adquirido a partir do contato “com o

texto” e das interagdes com a professora formadora.
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Apesar das frequentes referéncias a grande carga tedrica com a qual os alunos tém
contato ao longo de sua formacéo inicial de professores, selecionei, para encerrar esta secéo,
depoimentos de Heli, na primeira entrevista coletiva, e de Dara e Bia, na segunda, nos quais
destacam alguns conhecimentos teéricos adquiridos nas disciplinas de linguagem como

significativas contribuicdes para sua formacao de professoras:

Heli: Uma coisa que eu gostei, agora falando de Alfa, foram os textos falando sobre a
concepgdo da linguagem, que eu acho que isso... Teve até no primeiro que agora eu ndo me
lembro qual é o autor... mas falava da importancia do como é... do “que ensinar” antes do
“como ensinar”’. Que eu acho que até antes aqui a gente tava meio falando: “Ah, como eu vou
ensinar, como eu vou ensinar?” Mas a gente ndo ta pensando no que vai ensinar. Eu... acho
que esses dois textos sobre concepcdo de linguagem, acho que ajudam as pessoas de uma
forma geral a clarear essa coisa do que vai ensinar. Que eu acho que é importante.

Dara: Eu reclamo pra caramba que a Professora E passa prova, mas, por um lado, eu acho
que é a disciplina que eu mais aprendo, assim, eu usei 0s conceitos de pré-silabico e silabico...
foi uma das poucas coisas que eu consegui aprender, assim, na faculdade, foram esses
conceitos que eu usei no trabalho de jogos, esse jogo € pra falar de sildbico qualitativo,
silabico quantitativo... Porque, assim, foi uma coisa que, de tanto eu ler, entrou em mime eu
acho que foi interessante, assim. Tem o lado bom também de vocé ser cobrado, entendeu?
Reclamo, porque tem que estudar, mas eu concordo.

Bia: O que eu gostei muito foi quando a Professora E comecou a trabalhar os descritores,
aprender a questdo de “O que vocé quer com essa questdo que vocé esta formulando para a
crianga’. Legal, assim, de formular. Mas o que ¢ que vocé quer trabalhar com isso, que
objetivo vocé tem para avaliar essa crianga com essa questdo? Entéo, assim, eu achei bem
importante nesse semestre. A questdo de trabalhar com géneros, varios géneros literarios.

Heli que, ao longo de toda a entrevista coletiva da qual participou, vinha se
manifestando a respeito da indissociabilidade entre teoria e pratica, mais uma vez reafirmou
sua posi¢do diante deste debate, quando afirmou que antes do “como” ensinar € preciso pensar
em “0 que ensinar”, questdo para a qual sdo de grande valia os conhecimentos tedricos com os
quais tem contato na universidade.

Dara, por sua vez, fez referéncia a conceitos aprendidos que, de certa forma, ja pode
colocar em pratica no jogo ao qual fez referéncia, que ¢ uma das avaliagdes da disciplina em
questao.

Bia, por fim, retomou reflexdes produzidas a partir do contato com um texto tedrico
sobre avaliacdo, discutido na disciplina a qual se refere, e aos géneros, tema trabalhado ao

longo de todo o curso.
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O modo de olhar para os textos dos futuros alunos foi um aspecto abordado por grande
parte dos participantes tanto da primeira quanto da segunda entrevista coletiva. A valorizacao
de aspectos positivos presentes nos textos, o respeito a variedade linguistica do aluno e a
analise dos textos para fins de planejamento, ndo meramente de avaliacdo, foram alguns dos
aspectos destacados. O incentivo a leitura literaria e a atencao a aspectos da oralidade também
foram mencionados como contribui¢cbes das disciplinas de linguagem. Por fim, foram
elencados alguns conhecimentos tedricos adquiridos como as concepgfes de linguagem, as
fases de desenvolvimento da escrita e 0s géneros discursivos entre outros. Na proxima secao
apresentarei alguns recursos com os quais os futuros professores pretendem contar ao longo

de sua experiéncia profissional docente.

4.5 Recursos para a atuagao docente futura

Quando os participantes das duas entrevistas coletivas foram perguntados a respeito
dos recursos com 0s quais pretendem contar em sua atuacdo docente futura, a recordacao foi
um aspecto frequentemente mencionado, especialmente no que diz respeito a prépria infancia
e experiéncia enquanto alunos da educacéo basica.

Heli, na primeira entrevista coletiva, demonstrou que, atualmente, a partir de sua
posicdo de futura educadora, olha para as suas préprias experiéncias infantis de forma

reflexiva:

Heli: O Marcos falou: “Ah, mas eu aprendi. Ndo importa a maneira que ele fez, mas eu
aprendi”. Mas eu penso assim: “Ta, eu aprendi, mas eu ndo sei se eu aprendi da melhor
maneira possivel, assim...” Certas dificuldades que eu tenho, as vezes, até mesmo de leitura ou
de escrita, eu penso que se eu tivesse tido outro tipo de educacdo seria diferente, assim. Eu
lembro até de quando eu era crianca, eu sempre lia muito gibi, essas coisas assim,
principalmente da turma da Professora C e as historinhas do Horacio eu ndo entendia. (Risos)
[(?): Eu também ndo!] Al eu sempre perguntava, perguntava as vezes pro meu pai, pra minha
mae, pra minha irmd mais velha, assim, pra me explicar. Ai eu fico pensando sobre essa
época. Ai eu penso: “Poxa, eu ndo entendia uma historia em quadrinho”. Eu penso... porque
eu ndo era incentivada a refletir em outras coisas, assim. E se eu tava tentando refletir
naquele momento ndo era nem por causa da escola, né? Eu tava ali em casa, né? Num outro
espaco...
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Interessante notar também a referéncia a outros espacos e agentes de letramento, como
a propria casa e a familia. Essas recordacOes e reflexdes as quais Heli faz referéncia,
certamente, serdo levadas em consideracdo em sua atuacao profissional futura.

Luana e lara, na primeira entrevista coletiva, e Ana, na segunda, também fizeram
referéncia a experiéncias vividas ao longo de sua educacdo basica, mencionando professores
cujas praticas marcaram suas trajetorias, quer pelo desejo de reproduzi-las, quer pelo desejo
de afasta-las de sua futura atuacdo docente. Posso dizer que a recordacdo destes professores é

mais um elemento a compor a identidade docente:

Luana: Mas assim, eu me recordo bem de uma professora de Portugués que eu tive na oitava
série. E, assim, a gente adorava a professora. Ai eu fiquei, depois que passou um tempo,
pensando porque a gente gostava tanto daquela professora e ndo de outros que a gente teve,
qual era o diferencial, né? E ai, assim, é... ela levava muitos livros e muitos trechos de coisas
interessantes pra gente na época. Ela comecou a incentivar a gente a ler textos, obras
literarias, Machado de Assis, ndo sei 0 qué.. a gente comecou a ter... tomar gosto por textos
gue a gente antes ndo... nunca teve acesso. Ou idas a biblioteca, né? Comentar livros que a
gente leu e uma coisa que ela sempre fez, é que ela encarava o livro de uma forma diferente
dos outros professores. E quando a gente ndo sabia... ela sempre andou com o dicionario e ela
falava: “Olha, gente, vocés tem que trazer diciondrio. Vamos pro diciondrio! Nao saber ndo é
nenhuma vergonha.” E quando a gente falava: “Professora, o que que significa isso?”, nos
textos que ela passava, “Professora o que é isso? Como se escreve isso?”. Al a gente ja sabia:
“Abre o diciondrio”. Ela ndo respondia a gente, mas ela incentivava buscar esse
conhecimento que a gente ndo sabia. E na prova a mesma coisa, ela colocava um ponto de
interrogagdo: “O que vocé quis dizer aqui?”, “Procura uma palavra melhor”. E esse
incentivo de pensar portugués numa perspectiva diferente. Fez diferenca pra mim, né?

Uma palavra chama especialmente a atencdo no depoimento de Luana: “acesso”. A
partir da reflexdo a respeito do que a encantava na pratica dagquela professora, chegou a
conclusdo de que era o fato dela proporcionar aos alunos o contato com textos de seu interesse
e 0 acesso a textos com 0s quais nao tiveram contato até entdo. Destaca também o incentivo
ao uso do diciondrio como uma pratica positiva que, por seu depoimento, tende a reproduzir.
Aponta, por fim, a coeréncia entre a pratica pedagogica da professora e sua avaliagao.

lara também fez referéncia a um professor de Lingua Portuguesa que marcou

positivamente sua trajetoria escolar:

lara: Eu tive um professor, que ele colocava atras da redacdo . Antes botava a nota tudo
certinho! Colocava 0s pontos positivos e 0s pontos negativos. E ia enumerando tudo de bom
que vocé colocava. Eu lembro até hoje, "Vocé coloca pingo no ‘i’. (Risos) Eu ndo esqueci, eu
falei: "Gente, ele reparou uma coisa que eu nunca... (Risos) prestei atencdo, mas que é
importante [(?): Claro!] Meu 'i* tem pingo, eu nunca tinha prestado atengdo nisso. Mas era
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tudo assim, pontuava o que tava bom, o que tava ruim. Pra mostrar que alguma coisa vocé
sabe, outras coisas vocé precisa aprender. Eu achei isso importante, tanto que a maior parte
dos alunos que eu tenho contato hoje, eles amam esse professor. Falam que o professor é
assim o maximo. Eles gostam e eu também gostava, entdo € sinal que ele td mantendo uma
certa qualidade.

Da mesma maneira que a valorizacdo dos aspectos positivos dos textos dos alunos foi
apontada como uma aprendizagem significativa das disciplinas de linguagem, esta valorizacao
também foi motivo para lara ndo se esquecer de um de seus professores e, provavelmente,
reproduzir a pratica apreciada.

Na segunda entrevista coletiva, por sua vez, Ana fez referéncia a pratica de um

professor da qual pretende se distanciar:

Ana: Porque esse negécio de falar entendeu, entendi, sem ter entendido realmente, parece
muito coisa de colégio. Por exemplo, o professor explica, ai vocé fala que ndo entendeu, ai ele
te explica, assim, com uma cara séria, como quem diz, “Olha so, eu vou ter que explicar tudo
de novo so6 pra vocé, vocé sempre faz essas mesmas perguntas”’. (Falas simultaneas) Eu acho
gue vocé acaba pensando isso por causa da experiéncia anterior de escola. Tem professores...
Eu tinha no meu pré-vestibular um professor, de Matematica, ele explicava uma coisa, ai vocé
“Ta, ndo entendi”. Ai ele em vez de dar um outro exemplo daquela situacdo, ele te explica da
mesma forma. “Isso aqui acontece assim, assim e assim, entendeu”? “Ndo”. “Assim, assim e
assim, entendeu”? Ndo ia adiantar ficar falando /.../

Chama a atencdo nessa fala de Ana o modo como ela parece revelar como a
experiéncia de aluno da educacdo basica, de certa forma, constitui o aluno do ensino superior
e, possivelmente, ira interferir na futura atuacdo profissional docente.

Destaquei ainda depoimentos extraidos das duas entrevistas coletivas nos quais 0s

participantes elencaram caracteristicas desejaveis a seu futuro profissional:

lara: Também tem a criatividade. Parece que ser professor é ser artista, porque vocé tem que
estar sempre assim... tendo umas ideias assim... parece que vem pra... pra atrair o aluno.
Porque, se vocé continua no método tradicional, naquela coisa chata vocé até consegue, como
ele falou. Aprendeu, mas como a Heli também falou, como vocé aprendeu? Entéo eu acho que
cada professor tem que ter um pouquinho de diferente do que foi... mas é dificil, é dificil atrair
os alunos com coisas legais, com coisas que eu gostaria de ser um professor, vamos pensar:
“Eu gostaria de ser um professor que eu gostaria de ter”. Ludico, que valoriza o ludico, que
valoriza a brincadeira, que respeita o tempo do aluno. (...) Eu penso assim, que professor tem
que ser artista. Porque tem que ter, umas tiradas assim... Porque se num vir... ja era, foi,
passou. E valorizar tambem aquilo que o aluno traz. Se vocé ndo respeita isso... “Ah, isso ndo
é importante.” Vocé perde um gancho pra poder ensinar outras coisas, pra aprender com
outras coisas... pra ser humilde, vocé se colocar no lugar dele e ver o que ele... é a empatia....
Colocar ali e pensar de que forma vocé pode trabalhar pra melhorar isso, pra contribuir pro
aprendizado daquele aluno. E isso. O professor precisa ser humilde, precisa ser criativo e... e
se colocar no lugar do outro. Empatia.
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Esse relato de lara, como muitos ja apresentados, poderia aparecer em outra categoria,
pois aqui, além dos recursos com os quais pretende contar em sua atuacdo profissional futura,
também fica clara a projecdo de sua identidade docente. Para elencar as categorias da
professora que gostaria de ser, conta com sua experiéncia de aluna, pensa nas caracteristicas
da professora que gostaria de ter. Dentre as muitas caracteristicas levantadas, utiliza os
adjetivos ladico e humilde para se referir a algumas delas.

Na segunda entrevista coletiva, selecionei um depoimento de Ana, no qual valoriza a

formacéo continuada do professor:

Ana: O professor vai estar se formando o tempo todo, né? Nao é sé sair daqui, pronto, ja esta
formado. Nao! (Falas simultaneas) Vocé tem muita coisa pra continuar... (Falas simultaneas)
Exato, tem sempre que estar junto de... Porque o conhecimento é produzido o tempo inteiro,
né, entdo tem que estar ali presente pra ndo ficar desatualizado e virar peca de museu, como
muitos professores fazem, de ficar aquele mesmo caderninho, todo amarelado, dando sempre a
mesma aula, entra ano sai ano, pra diferentes alunos, e ndo é assim que funciona, né?

Ao mesmo tempo em que Ana se projeta como professora atenta ao “conhecimento
que ¢ produzido o tempo inteiro”, critica a postura da qual pretende se distanciar: a de estar
“dando sempre a mesma aula”.

Bia, por fim, destaca como caracteristicas desejaveis ao futuro professor o incentivo ao
contato do aluno com as mais diferentes formas de producéo cultural legitimadas socialmente,

em oposic¢ao a postura tradicional de “falar, falar, falar”:

Bia: O trabalho é muito melhor quando a gente traz uma novidade, um livro legal, tipo, o
trabalho é muito mais produtivo. Eu acho que procurar sempre, né, buscar. Eu gosto muito de
filme e livro, assim, /.../ teatro € muito legal também, mas o trabalho flui de outra forma, do
que voceé so chegar la e falar, falar, falar.

Na segunda entrevista coletiva, algumas alunas fizeram referéncia as experiéncias
adquiridas no estagio como recursos para sua atuacdo docente futura. Selecionei o
depoimento de Dara, apoiada por Carol e Ana em suas consideracfes, para ilustrar esta
posicao:

Dara: Eu acho que o principal sdo as experiéncias de estagio. (Carol concorda.) Em
primeiro. A gente vai chegar... Eu acho que vocés estdo falando “A gente ndo vai saber dar
aula”. De alguma forma, eu ja tive que dar alua em outros lugares, eu cheguei, ndo sabia
fazer nada, fiquei 14, assim, com as criangas e comecei a inventar. A primeira aula foi
horrivel, a segunda aula foi horrivel, a terceira eu ja melhorei, porque eu acho que vai vindo
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assim, sabe? (...) Vém experiéncias que vocé ja teve quando foi crianga, por exemplo, se vocé
ja passou pela faculdade de Pedagogia, vem a experiéncia que vocé teve no estagio, vém
algumas teorias também (Ana concorda), acabam vindo. Sei 14, se um dia eu pegar uma
turma e ver uma crianca escrevendo igual a um silabico-alfabético, casa sem s, vou lembrar
da Professora E e j& vou procurar alguma coisa relacionada a isso, como ajudar essa crianga.
Ai eu acho que algumas coisas vém. E o que eu falei aqui. Muita coisa que se aprende, eu acho
que 70 ou 80%, entra por um ouvido e sai pelo outro.

Dara aponta também para o saber da experiéncia (TARDIF, 2002) e foi capaz de
elencar as mais diversas experiéncias com as quais pode contar em sua atuacdo docente: de
crian¢a, de aluna do Curso de Pedagogia, de estagiaria. A aluna faz referéncia, inclusive, aos
conhecimentos teoricos adquiridos, aos quais ela se dedicou a criticar em grande parte da
entrevista, mas ndo deixou de dizer que a maior parte do que se aprende, “entra por um
ouvido e sai pelo outro”.

Elaine, além da experiéncia do estagio, ao contrario de Dara, sinalizou as aulas e as

atuacBes dos professores do estagio como importantes recursos com 0s quais pretende contar:

Elaine: Eu diria que é o estagio daqui, por mais que, como eu falei, eu esteja sendo mais
observadora do que atuando em si, eu estaria levando tudo o que eu vi em sala de aula, tudo o
que os professores fizeram, tudo o que eu poderia estar absorvendo daquilo e estar fazendo.

Chama a atencdo nessa fala de Elaine o fato de ndo considerar as observacoes
realizadas no estagio como uma experiéncia. Parece que falta a percepcdo de que no estagio
ndo se observa sO a professora regente, observa-se também os alunos, propiciando, entre
outras coisas, a elaboracéo de estratégias futuras.

Selecionei, para encerrar esta secdo, dois fragmentos de falas de Carol, nos quais
sinaliza diferentes conhecimentos adquiridos na universidade como importantes recursos com

0S quais pretende contar:

Carol: Ah, eu acho que a gente vai levar essas coisas que a gente aprende aqui. Assim, por
exemplo, dar voz ao aluno, que todos os professores falam, conhecimentos prévios, essas
coisas todas. Eu acho que vai ser um ajuste, um tempo de ajuste, mesmo, para a gente poder
adequar um pouco a teoria a prética, porque a gente vé muita teoria aqui e depois a gente s6
vai estar na pratica. E mesmo que a gente busque, assim, sabe, acho que precisa de um tempo
pra se ajustar, pra se encontrar e poder fazer as coisas fluirem com a teoria que a gente teve e
com a oportunidade de estar na préatica quando sair. (...) A Professora B incentiva muito a
gente, assim, a ir nos lugares onde as criancas estdo, os teatros infantis ou até pra ver um
filme no cinema que seja infantil pra poder observar as criangas nesses espacos. E até bom
para a gente pensar: eu traria a minha turma aqui? Por que eu traria? Por que néo traria?
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Interessante notar nessa fala o reconhecimento da importancia de conhecimentos
transmitidos pelos professores que ultrapassam as teorias, como a valorizac¢do da voz do aluno
e de seus conhecimentos prévios. Interessante também, no primeiro fragmento, o
reconhecimento de que os ajustes entre teoria e pratica acontecem na pratica, apesar da
frequente critica ao excesso de teoria e a falta de pratica ao longo da formacgao.

Por fim, no segundo fragmento, destaco o reconhecimento da professora universitaria
como incentivadora para que as alunas conhegam e frequentem os espagos nos quais possam
observar as criangas. Mais uma vez, € possivel fazer referéncia a projecdo de sua identidade
docente, quando apresenta suas reflexdes sobre a validade das praticas culturais incentivadas
pela professora formadora para sua futura atuacdo docente.

Sa0 muitos 0s recursos que pude extrair dos depoimentos dos alunos para sua atuacédo
docente futura. A recordacéo foi um elemento muito citado pelos entrevistados: os tempos de
crianga, de aluno da educacdo basica e os professores que cruzaram seus caminhos parecem
constituir os alunos do ensino superior que sdo atualmente e os professores que serdo no
futuro. Houve também, nesta parte da analise, um momento de referéncias as caracteristicas
desejaveis em um professor como criatividade, ludicidade, humildade e empatia. Também foi
valorizada a busca por atualizacdo e inovagdo. Os conhecimentos adquiridos ao longo do
curso, especialmente no estdgio, foram mencionados como recursos importantes para a
atuacdo docente futura, como era de se esperar. Em coeréncia com o que 0s alunos
apresentaram até entdo, especialmente nesta secdo, selecionei para encerrar este capitulo de
analise, alguns episodios relatados pelos futuros professores nas duas entrevistas coletivas que
demonstram que, apesar de ndo terem concluido ainda sua formacdo de professores, ja tém

alguns ensaios docentes.

4.6 Ensaios docentes
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Apesar de todas as dificuldades relatadas, principalmente no que diz respeito a

projecdo da identidade docente, selecionei para apresentar nesta ultima secao alguns episédios

relatados nas duas entrevistas coletivas que demonstram que a docéncia ja faz parte do dia-a-

dia de alguns dos futuros professores entrevistados.

Na primeira entrevista coletiva, Nadir fez referéncia a possibilidade de experimentar

0s conhecimentos adquiridos nas disciplinas para rever sua posi¢do frente a leitura e a escrita

de seu filho:

Nadir: Por exemplo, comigo o que é que estd acontecendo? O meu filho, na educacéo infantil,
gostava muito de ler e gostava muito dessa coisa de histdria. Ele ndo lia, mas era aquela
coisa, assim, de a gente sentar junto e ir contando a histéria e interagindo. Depois que ele foi
para o ensino fundamental, eu ndo sei 0 que é que aconteceu, mas ele passou, assim, a ter uma
aversdo, ndo tanto a leitura, mas principalmente a escrita e eu acho que ele acabou
desvinculando leitura e escrita, entdo, assim, hoje em dia, as coisas que a gente aprende na
sala de aula, eu tento buscar com ele um outro caminho para poder tentar resgatar o que ficou
perdido no meio do caminho. (...) Como meu filho ta na segunda série, né, no terceiro ano,
entdo eu podia assim... eu tinha aula na sala de aula e chegava em casa ia bater o olho e ai
comecei a ver que muitas das coisas que, as vezes, eu cobrava dele... eu passei a perceber que
aquilo dali era um processo e que talvez ele ainda néo tivesse adquirido aquilo. E... uma das
coisas que me chamou muita atencdo na aula foi quando a Professora A falou da questéo de
gue a gente sempre contava historia e depois que a crianca aprende a ler vocé manda ela se
virar. E eu falei assim: “Meu Deus, serda que isso ndo tem a ver com essa coisa, com essa
ruptura dele? De ndo querer, agora, articular essa escrita e essa leitura?” E ai eu vejo
quando ele leva livrinhos da escola pra casa, que eu olho os livros, “Ah, meu Deus, vamos
ler”. Eu vejo que ja é um livro que ndo estaria tdo adequado pra ele. Ele pega assim livros de
educacdo infantil. Ou seja, é muita imagem e pouquissimas frases, aquelas frases repetidas.
Eu falei assim: “Ndo... vou tentar fazer o processo inverso. “Vamos brincar de contar
historia? ”, entdo um dia eu conto, o outro ele conta, uma pdagina eu conto, a outra ele conta.
Se tiver personagem, a gente faz o personagem. Entao foi uma coisa que eu acho que comecei
a levar pra dentro de casa, né?(...) Entdo, assim, eu gostei muito por isso. Eu acho que isso me
favoreceu nesse sentido por ter onde aplicar e como visualizar.

Também na primeira entrevista, Heli falou sobre sua conduta frente aos textos de seus

alunos para mostrar o que desejaria de seus professores universitarios formadores. Em outro

momento, falou a respeito de sua postura frente a algo que ndo sabe, demonstrando que o

aprendizado do aluno estd acima da figura do professor como detentor do saber:

Heli: Eu tento, 14 com os alunos, fazer perguntas mesmo em cima daquilo. Se eu acho que,
assim, uma coisa... ndo construiu a frase muito bem na hora do texto, eu pergunto: “Vocé
acha que isso aqui esta legal? Vocé ndo acha que poderia ser diferente, ndo”? Ai, se fala que
ndo, que esta legal, ai eu falo: “Serd que ndo poderia ficar dessa forma? Vocé ndo explicou
isso, seria bom explicar”. Eu tento fazer dessa forma. (...) Nesse sentido assim... acho que é
importante que a gente tenha sempre a postura de pesquisar as coisas e falar isso pro aluno
mesmo. Assim... de ele perguntar...eu ja fiz isso varias vezes assim... de ir procurar e depois
retornar nisso. Assim... eu acho que isso pra mim ndo é problema, acho que o problema é
guem fala alguma coisa, constréi alguma coisa errada ali e o aluno depois ndo tem como
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perceber isso. Porque o problema também é que aluno, as vezes, nem percebe as coisas que
sdo construidas erradas.

Ainda na primeira entrevista, Luana contou uma experiéncia bem sucedida de
interacdo com um aluno no estagio, seguida de uma reflexdo sobre o processo de

desenvolvimento da crianca:

Luana: Eu lembro, assim, tava falando do que o aluno traz, né, de valorizar isso, eu lembro,
eu tava no estagio, na Francisco Alves, tem uma turma de educacao infantil. E ai teve um dia
la que aconteceu alguma coisa e a gente ficou na sala da alfabetizacdo. Entao, nas paredes
tem o be-a-ba, aquelas coisas, ba, be bi, bo ,bu... E entdo s6 tinham trés alunos da educacéo
infantil, a gente ficou la e ai um menino, super levado, assim, aqueles que colocam-se rétulos
“o mais levado”, o mais... E ai foi comegando a fazer umas perguntas assim: “O que tem
naquela placa? E um b?” 4 ele falava o nome da letra. “Mas e ai o que td escrito ali?” e ai
ele comecou a fazer uma série de perguntas... E a gente comecou a conversar ali, né? Ai eu
tinha levado um livro, comecei a mostrar pra ele e ele comegou a se interessar... e no dia
seguinte, quando eu fui a escola, nessa semana eu fui dois dias consecutivos. E ai ele chegou,
a primeira coisa que ele fez, ele correu pra mim e tirou da mochila um... tipo um... pote cheio
de letras, “Olha o que eu trouxe! Vamos escrever um monte de palavras?” (Risos) Aquilo foi
tao espontaneo, tdo bom, né? Que ele tinha seis anos e tava comecando a se interessar pela
construcéo ali... é... das palavras... enfim... Mas aquilo me chamou muito a atengéo como que
a crianca se interessa, né? No tempo dele... ele se interessou por aquilo, buscou saber. Buscou
em casa o brinquedo que tinha as letras. Talvez o brinquedo tivesse la e ele nunca tinha se
interessado. Entdo eu fiquei muito feliz de... e ai a gente ndo teve oportunidade de brincar
com o jogo que ele trouxe porque dependia da professora, né, da turma e tal. Mas foi uma
coisa que eu nunca vou esquecer, COmo que... se a gente d& abertura pra esse interesse,
importéncia, a crianga traz... vai comegando a construir de forma muito mais espontanea do
que seria vocé: “Olha, essas sdo as letras...” Vocé levar as letras. Parece que iSs0 ndo tem
muita importancia pra eles, mas quando ele leva, ele ta querendo te mostrar alguma coisa, ta
querendo aprender.

Dara, na segunda entrevista coletiva, também contou uma experiéncia bem sucedida
vivenciada em sua “prova de aula” e falou da importancia de “estar dentro do universo

infantil”, de ouvir a crianga para melhor compreendé-la:

Dara: Eu acho legal, sabe, estar dentro do universo infantil, ndo sei, para trabalhar com
crianga, eu acho que vocé tem que estar um pouco inteirado do que ele fez, do que ele vive, do
que ele assiste. Ai, assim, eu até gosto mesmo, assim, eu gosto de ver filme infantil, gosto de
saber que desenho é aquele. Por exemplo, tem um aluno que adora o Wall-e, eu fui procurar
saber 0 que é que era, aquele robozinho. (...) Porque, quando eu dei minha aula, eu falei
também um pouco de, eu falei de lenda, eu falei de, ndo me lembro /.../ e ele falou que o Wall-e
era o amuleto dele. Ai, se eu ndo soubesse o que é que é, ficaria “A? O qué? Como? Onde?
Fica quieto! Esta atrapalhando!”. Eu falei “Ah! Que legal! Vocé estd com o seu bonequinho
ai?” Ai ele foi e mostrou. Ai, foi impressionante, porque as crian¢as tém um universo
particular que eu acho interessante a gente também saber um pouquinho disso.

Na mesma linha, Elaine, também na segunda entrevista, falou a respeito da
convivéncia com criangas proximas, como oportunidade de refletir e planejar sua atuacédo

docente futura:
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Elaine: Eu tenho duas cobaias 14 em casa, né, (Risos) eu pergunto muito pra eles o que eles
gostariam de ver, quais programas deles que me interessam, levo livros “Ah, gostei desse!”, O
que é que achou desse livro? “Ah, ndo gostei”. Acho que é uma forma de eu ver o que eu
poderia estar usando em sala, eu vou testando com eles. N&o sei se...

Nas analises que vim realizando sobre a formacao de professores, responsaveis pelo
ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental em sua atuagdo docente
futura, constatei que para a maioria dos entrevistados a projecdo de seu futuro profissional
ndo é uma tarefa natural. Eles ndo pouparam criticas ao estadgio e a disciplina Pratica de
Ensino e apontaram muitas lacunas na formagdo que vém recebendo. Contudo, reconheceram
a contribuicdo das disciplinas de linguagem, enumeraram 0S recursos com 0s quais pretendem
contar em sua atuacdo docente futura e relataram alguns episddios nos quais pude perceber
que esta atuacdo docente a qual fiz referéncia ja faz parte do cotidiano de alguns dos
entrevistados, mesmo antes de terem concluido sua formacédo profissional, e ultrapassa os
espacos institucionalizados, universidade e escola onde € realizado o estagio.

Retomando meu objetivo de descrever as praticas de letramento vivenciadas pelo
futuro professor ao longo de sua formacao inicial, de forma a observar sua relacdo com a
leitura e com a escrita enquanto aluno de um curso universitario superior, por um lado, ou
seja, seu letramento académico, e enquanto futuro professor dos anos iniciais do ensino
fundamental, por outro, ou seja, seu letramento profissional, de forma a construir uma espécie
de mapa do letramento na universidade, apresento o quadro abaixo, elaborado a partir dos
depoimentos dos entrevistados, como forma de sintetizar as analises apresentadas nos dois

ultimos capitulos.

Letramento académico Letramento profissional
Contato com géneros discursivos de | Despreparo e incapacidade para assumir o
circulacdo restrita a esfera universitaria. papel de professores alfabetizadores e de

lingua portuguesa.

Sobrecarga das exigéncias académicas | Criticas a modelos de ensino a serem
apontada como causa da falta de tempo | superados sem propostas alternativas a
para se dedicar a leitura e a escrita de | eles.

géneros discursivos de circulacdo social,
da dificuldade de processar 0s novos
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conhecimentos trazidos; da prioridade
para a leitura dos textos que servirdo de
subsidios para a realizacdo de trabalhos.

Dificuldades com a linguagem dos textos;
com a adequacdo ao modelo de trabalho
académico com o qual ndo tiveram
contato algum antes de atingirem o nivel
superior, que € solicitado desde o inicio do
curso, mas nao € ensinado.

Desejo de aprender “como” colocar em
pratica o “monte de teoria” que aprende.

Diferentes exigéncias, de diferentes
professores formadores, para a producao
de um mesmo género discursivo de
circulacdo restrita a esfera universitaria.

Distancia da pesquisa.

Falta de uma aprendizagem sistematica
dos géneros discursivos de circulagdo
restrita a esfera universitaria.

Incentivo a leitura, por parte das
professoras formadoras, em seu sentido
mais amplo, para além da leitura
académica.

Siléncio dos professores formadores
universitarios em torno das praticas de
leitura e de escrita de seus alunos.

Reconhecimento da importancia acerca
das discussdes em torno das préaticas
culturais.

Pouca preocupacdo dos professores
formadores com 0s elementos gramaticais
nos textos dos seus alunos.

Desejo de ter acesso a conhecimentos
linguisticos.

Maior investimento das professoras das
disciplinas de linguagem na leitura e na
escrita de seus alunos — expressa pela
coeréncia entre o discurso proferido e sua
efetiva pratica pedagdgica nos momentos
de formacdo — consequentemente falta de
“cuidado” de professores de outras areas
no sentido de direcionar a leitura e a
escrita solicitadas.

Siléncio por parte dos professores
formadores, ou até mesmo do curriculo,
com relacdo aos contetdos disciplinares
que serdo ensinados aos alunos da
educacdo basica.

Valorizacdo dos professores formadores
que orientaram a leitura e a escrita.

Valorizacdo do contato com atividades
“que a crianga faz”, seguida da reflexao de
como “trabalhar isso em sala”.

Valorizacdo da experiéncia de producdo
de cronicas de leitura na disciplina
CCLPL.

Valorizacdo da proposta das professoras
formadoras com relacdo ao modo de olhar
para os textos dos alunos, buscando néo
apenas dos erros, mas também as “coisas
positivas”.

Valorizacdo da oportunidade de planejar
atividades a serem desenvolvidas junto
aos alunos da educacdo basica.

Valorizacdo do contato com as producdes
escritas infantis.

Incentivo a leitura literaria por prazer.

Atencéo a oralidade.

Respeito a variedade linguistica dos
alunos da educacéo basica.

Reflexdo de que antes do “como” ensinar
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¢ preciso pensar em “o que ensinar”.

Valorizagdo de conhecimentos tedricos
em torno das fases de desenvolvimento da
escrita; da avaliagdo e dos géneros
discursivos.

Valorizacdo da professora formadora
como incentivadora para que os futuros
professores conhecam e frequentem o0s
espagos nos quais possam observar as
criancgas.

5. Considerac0es finais

Chego ao final deste trabalho reafirmando o interesse pelo ensino da lingua portuguesa
declarado em seu inicio. Ao longo destes dois anos pude, a0 mesmo tempo, me construir,
desconstruir e reconstruir, ao assumir as identidades de pesquisadora, de professora de
Portugués e de formadora. Posso dizer que, muitas vezes, foi dificil fazer com que
sobressaisse a identidade mais adequada a cada situagdo. Da mesma maneira que 0S
estudantes de Pedagogia entrevistados por mim tiveram dificuldade de projetar sua identidade
docente, tive dificuldade de projetar minha identidade de pesquisadora, jA que um ano antes
de minha entrada em campo, eu era aluna ndo apenas da graduacdo, mas também monitora na
turma que veio a ser meu campo empirico.

Tendo em vista que as representacdes de alunos, futuros professores foi um dos temas
silenciados nos ultimos anos no campo da formacéo de professores e que ainda sd@o poucos 0s
trabalhos sobre os processos de aprendizagem dos alunos nos cursos de formagao inicial de
professores, especialmente os que tomam os Cursos de Pedagogia, bem como os alunos e 0s
professores formadores que deles participam como objeto de estudo, espero que minha
pesquisa represente uma contribui¢do para o campo.

Uma das conclusdes a que pude chegar, a partir de reflexdes em torno do perfil dos
alunos que frequentam ndo apenas o Curso de Pedagogia, mas os cursos de formacdo de

professores de maneira geral, é a inadequacéo dos curriculos destes cursos, principalmente a
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partir dos anos de 1990, quando a educacdo brasileira passou por um grande processo de
expansdo e democratizagdo de seu sistema de ensino, transformando o perfil dos estudantes
que, a partir daquele momento, ingressavam neles. Apesar disto, a universidade permanecia —
e ainda permanece — sendo uma instituicdo elitista e reticente as implicacdes do processo de
democratizacdo do ensino superior, que trouxe para a universidade estudantes de grupos
sociais diversos, muitos deles oriundos de espacos populares.

Diante desse cenario e a partir da elaboracdo deste trabalho, com base nas leituras
tedricas e na pesquisa empirica realizada, sinto-me convocada a defender — sem prescrever —
alguns principios que considero pertinentes para a formacao inicial de futuros professores no
Curso de Pedagogia, especialmente no que diz respeito a sua atuagdo futura como
alfabetizadores e professores de lingua portuguesa.

O primeiro deles é que a formacao inicial de professores leitores criticos, reflexivos e
auténomos ndo tenha como parametro a relacdo que o professor formador tem com a leitura,
ja que esta ndo conta apenas com conhecimentos técnicos, mas também com a capacidade de
estabelecer relacdes interdiscursivas, intertextuais e de situar o texto em relacdo a obra do
autor, ao contexto historico, ao campo disciplinar, etc. Também ajudaria neste processo de
formagdo a motivacdo para a leitura, se o interesse em ler do aluno e o prazer das leituras
exigidas estivessem no horizonte de preocupacfes dos professores formadores. Além disto,
sendo levados a ler extensa e intensivamente, os futuros professores tém possibilidades
de se tornarem leitores mais aptos, podendo contribuir de forma mais efetiva na formagao
das habilidades de leitura de seus alunos.

Com relacdo a escrita, parece-me pertinente defender que haja espaco dentro da
universidade para a escrita exigida por ela mesma, ja que esta ndo é ensinada nem ao longo da
educacao basica, nem no ensino superior. Novas habilidades de escrita — e também de leitura

— devem ser ensinadas aos que ingressam no Curso de Pedagogia, pois as habilidades
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necessarias para o dominio de géneros discursivos préprios do ensino médio ndo se transfere
automaticamente para a leitura de géneros proprios do ensino superior. E notdria a auséncia
de um ensino sistematico, disciplinar. Desta forma, a inclusdo nos curriculos de disciplinas
como “Escrita Académica” poderia ser uma forma de garantir esta sistematicidade e, de
alguma forma, reduzir os problemas enfrentados pelos alunos diante das diferentes
exigéncias, de diferentes professores para a producdo de um mesmo género.

Um terceiro principio para a formagdo inicial de futuros professores no Curso de
Pedagogia, que esta longe de ser o foco da maioria dos professores formadores, é reforcar a
importancia da adequacdo as regras gramaticais tanto para o letramento académico, quanto
para o letramento profissional, pois esta adequagdo garante a circulacdo de professores e
alunos pelas comunidades de préaticas (sociais, linguisticas) para além das suas de origem.
Além disto, os futuros professores sentem falta tanto de dominar os conhecimentos tedricos
em torno da gramatica, quanto de ter acesso a conhecimentos praticos, entender “como ¢ que
faz”.

Diante do siléncio dos professores formadores em torno das praticas de leitura e de
escrita de seus alunos, futuros professores, caberia também a defesa de um outro principio: da
mesma forma que a preocupacdo com o ensino da leitura e da escrita deve tangenciar todas as
disciplinas da educacdo bésica, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, a
leitura e a escrita académica deveriam também ser objeto de todas as disciplinas dentro da
universidade, sendo reguladas de forma explicita pelos professores formadores, de forma que
estes se constituissem em mediadores das praticas de letramento que ocorrem na
universidade. Ainda a partir da constatacdo deste siléncio por parte dos professores

formadores, cabe ressaltar, como o quinto principio, a defesa da importancia de oferecer,

sempre, o “feedback” das escritas produzidas pelos alunos.
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O sexto principio defendido consiste na garantia de insercdo dos futuros professores
nas mais diversas praticas culturais legitimadas socialmente como forma de contribuir com
sua fungdo de agente de letramento, de forma que ndo sejam perpetuadas as condi¢cdes de
desigualdade social e cultural por meio da propria instituicdo escolar. Esta insercdo, no
entanto, deve ocorrer sem desvalorizar ou negar a prépria cultura que os estudantes trazem
como heranca de suas origens sociais e familiares, pois esta heranca permite ao futuro
professor compreender as formas e a intensidade com que o0s diversos segmentos sociais se
relacionam com as diferentes formas de mediacGes culturais.

Tendo em vista a exaustivamente relatada distancia entre a teoria, tomada como o que
se aprende na universidade, e a pratica, considerada estritamente como o que se observa no
estagio, defendo como o sétimo principio que os professores formadores assumam como
funcdo mostrar aos futuros professores que os contetdos tedricos que trazem tém poder
pratico. Uma forma de fazé-lo seria falar sobre as figuras do professor, do aluno da escola
basica, do formador e do pesquisador, projetando-0os na cena da formacgdo, de modo que
houvesse espaco para se falar da escola, da pratica docente, do ensino, das atividades
discentes, para dar um carater pratico aos conceitos teoricos.

A partir desse se configuram outros dois principios que considero importante defender.
Um deles reside na necessidade de levar mais seriamente em conta a questao didatica, ensinar
a ensinar, dando espaco para atividades de planejamento e de acdo didatica. Outro é que
partindo do pressuposto de que o principio da aprendizagem reside na interface entre teoria e
pratica, torna-se importante a efetiva articulagdo entre saberes sobre objeto de estudo e de
ensino, de modo que o futuro professor ndo saiba apenas falar sobre a lingua(gem) como
objeto de estudo mas também faca uso consciente da mesma, nas situacdes de interacdo nas
quais atua e vier a atuar, além de conhecer os possiveis modos de abordagem da lingua(gem)

em sala de aula.
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Segundo Matencio (2006), ndo ha ainda uma reflexdo sistematica e consistente acerca
de como transformar os objetos de estudo produzidos no campo de estudos da linguagem em
objetos de ensino. Dessa forma, um novo problema se apresenta apontando continuidades. Se,
em um primeiro momento, me mobilizava o ensino da lingua portuguesa para, em um
segundo momento, me sentir mobilizada pela formacdo do professor para o ensino da lingua
portuguesa, com a conclusdo deste trabalho, volto meu foco de interesse novamente para o
ensino, perguntando-me: como 0s conhecimentos adquiridos na universidade chegam a
escola? Minha intencdo, depois de acompanhar a formagdo de futuros professores
alfabetizadores e de lingua portuguesa é acompanha-los em sua estreia na carreira docente.
Apesar deste capitulo ter o titulo de “Consideracdes finais”, espero que, da mesma maneira

que fiz em todos os outros, ele introduza os préximos capitulos que ainda estdo por vir.
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