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RESUMO

Esta tese apresenta pesquisa que teve como objetivo discutir os sentidos atribuidos a
leitura por professores de diferentes componentes curriculares do 6° ano do ensino
fundamental em duas escolas municipais em Teresopolis, RJ. Parte da premissa de que a
leitura na escola diz respeito a todos os professores e que a escola é um espacgo de letramento.
A opgdo ética e estética por ter como objeto de estudo o discurso dos professores implicou
conceber a pesquisa como relacdo entre sujeitos possibilitada pela linguagem e considera-los
possuidores de uma voz de conhecimento sobre a sua realidade, produtores de sentidos.
Foram adotadas como principio metodolégico a perspectiva bakhtiniana de filosofia da
linguagem e a perspectiva freireana do didlogo como estratégia de construcdo social e da
linguagem, tendo em vista suas concepcdes de dialogia e alteridade. Foram realizadas
entrevistas coletivas com dezenove professores, em que interessava saber o sentido atribuido a
leitura; como se davam as relagdes com a leitura no espaco daquelas escolas; se eles se
percebiam professores de leitura; suas experiéncias docentes relacionadas a leitura; as
politicas publicas de leitura e de formacao de professores relacionadas a leitura, bem como
sua qualidade. Outras dezesseis entrevistas individuais tiveram o objetivo de ouvir e
compreender os relatos dos professores sobre suas histdrias de leitura. Finalmente realizou-se
um férum com sete professores: espago de reflexao dos professores sobre o que foi enunciado
nas entrevistas; meta-andlise, para a pesquisadora; para todos, processo de reflexdo e
possibilidade de reconceitualizacdo de suas praticas. Refletia, ainda, o principio filoséfico do
Leduc-UFRIJ de testar formas de interlocu¢do como estratégia de superacdo da interferéncia
monolégica da academia na escola ao impor seus discursos teoricamente formulados. O
contato dialogico com os enunciados levou a recorrer a andlise do discurso por considerar a
linguagem trago fundacional na constitui¢ao do sujeito e do sentido. A discussdo dos dados
assinalou que a formagdo dos professores e dos alunos estaria na responsividade dos
formadores como responsabilidade dos seus atos na intera¢ao social com os em formagao, sua
influéncia no letramento, necessidade de equilibrio entre dizeres e saberes académicos e
docentes na formacgdo continuada, desenvolvimento de questdes de didética da leitura e da
producdo de textos para estratégias de leitura, andlise de estilos e gé€neros discursivos nas
diferentes dreas. Estaria na responsividade dos gestores se, sem dlibis, ouvirem os professores
quanto a sua formacao e politicas de leitura. Responsabilidade de todos, assumiriamos o papel
de sujeitos cognoscentes da relacdo sujeito-objeto que se dd no ‘contexto concreto’ para,
voltando a este, melhor atuar como sujeitos em relacdo ao objeto. Possibilitaria a ampliacdo
das praticas sociais de leitura na escola, de eventos de letramento e participagdo mais ativa e
competente em situacdes que demandem essas praticas.

Palavras-chave: Linguagem. Leitura. Discursos sobre leitura. Formac¢do de professores.
Letramento.



ABSTRACT

This thesis presents research whose object was to discuss the meanings that teachers
of different curricular components of the sixth year of the Elementary School course, in two
different municipal schools in Teresépolis, RJ, Brazil, attribute to reading. It is based on the
premise that working with reading at school is related to all the teachers and that schools are
places of literacy. The ethical and aesthetical option of having as object of studies the
teachers’ discourse implied on conceiving the research as relations between individuals made
possible by language and considering them possessors of a voice of knowledge over their
realities, producers of meanings. The chosen methodological principles were the Bakhtinian
perspective of the philosophy of language and the Freirean perspective of the dialogue as a
social construction and language strategy, keeping in mind their conceptions of dialogue and
alterity. Nineteen teachers were collectively interviewed, where the main interest was the
appreciation of the meaning attributed to reading; how the relations with reading worked in
those schools; if they perceived themselves as teachers of reading; their teaching experiences
related to reading; the reading and teacher education public policies related to reading, as well
as their quality. Sixteen other individual interviews had the objective of listening to and
comprehending the teachers’ reports about their reading histories. Finally, a forum with seven
teachers was realized: a space for the teachers to reflect about what had been enunciated
during the interviews; meta-analysis, for the researcher; for everyone, a process of reflection
and the possibility of reconceptualization of their practices. It reflected, also, the philosophical
principle of Leduc-UFRIJ of testing interlocution forms as a strategy in the overcoming of
monological interference of the academe on schools by imposing its theoretically formulated
discourses. The dialogical contact with the teachers’ speeches demanded the use of the
Discourse Analysis for considering language a foundational trace of the constitution of the
subject and the meaning. The discussion of the data signalled that the teachers’ and students’
formations would be based on the educators’ responsiveness as a responsibility for their acts
in the social interaction with those who are in formation, their influence in literacy, the need
of a balance between academic and teaching discourses and knowledge in the continuing
education, the development of questions of reading didactics and the production of texts for
reading strategies, style and discourse genre analysis in different areas. It would be in the
managers’ responsiveness if, without alibis, they listened to the teachers regarding their
education and reading policies. Everyone’s responsibility, we would assume the role of
cognizant individuals of the subject-object relation that happens in the ‘concrete context’ so
that we can, in going back to it, better act as subjects in relation to the object. It would enable
the expansion of the social practices of reading at school, of literacy events and a more active
and competent participation in situations which demand these practices.

Keywords: Language. Reading. Discourses about reading. Teacher formation. Literacy.



Lista de quadros

Quadro 1 - Teses defendidas na area de leitura — 2002/2006

20

Quadro 2 - Teses defendidas em leitura escolar — 2002/2006

20

Quadro 3 - Teses defendidas em leitura escolar — 6° ao 9° anos — 2002/2006

20

Quadro 4 - Teses defendidas em formacao continuada de professores — 2002/2006

22

Quadro5 - Teses defendidas - formacdo continuada de professores - leitura - 2002/2006___ 22

Quadro 6 - Perfil dos professores da escola 1

63

Quadro 7 - Perfil dos professores da escola 2

Quadro 8 - Sintese - Sentidos de leitura

Quadro 9 - Sintese - Leitura na escola

Quadro 10 - Sintese - Politicas de leitura

Quadro 11 - Formagao dos professores

106
141
143
144
145

Quadro 12 - Distribui¢ao dos professores participantes das entrevistas individuais de acordo

com os componentes curriculares

Quadro 13 - Primeiros contatos dos entrevistados com a leitura,

Quadro 14 - Praticas escolares de leitura dos entrevistados — 1* a 4*

Quadro 15 - Praticas escolares de leitura dos entrevistados — 5* a 8*

Quadro 16 - Praticas escolares de leitura dos entrevistados — ensino médio

Quadro 17 - Praticas de leituras profissionais dos entrevistados - graduagao

146
185
186
186
187
187

Quadro 18 - Préticas de leituras profissionais dos entrevistados — prética profissional

Quadro 19 - Praticas sociais de leitura dos entrevistados - géneros discursivos e suportes__

Quadro 20 - Praticas sociais de leitura dos entrevistados — escolhas

188
188
189

Quadro 21 - Praticas de lazer dos entrevistados

Quadro 22 - Sintese do férum

189
203

Quadro 23 - Sintese — Géneros discursivos na escola

214

224

Quadro 24 - Sintese — Vozes percebidas



Lista de graficos

Griafico 1- Saeb 1995-2005: Brasil — Proficiéncia em Lingua Portuguesa

23



SUMARIO

Introducao

11

Capitulo 1 — Apresentacao da pesquisa

15

1.1 —Justificativa e relevancia da pesquisa

15

1.2 — Objetivos da pesquisa

24

Capitulo 2 — Pressupostos tedricos

25

2.1 — A arquitetdnica bakhtiniana de construcao deste texto

25

2.2 — A fundamentacao freireana no didlogo com os professores

31

2.3 — Leitura: experiéncia, constru¢ao historico-social de sentidos

Capitulo 3 — Abordagem metodolégica

36

45

3.1 — Procedimentos metodolégicos

45

3.2 — Contatos iniciais e critérios para escolha dos participantes

47

3.3 — Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

50

3.4 — Metodologia de anélise

57

Capitulo 4 — Os retratos

60

4.1 — Primeiros retratos

61

4.2 — Retrato um

64

4.3 — Retrato dois

85

4.4 — Retrato trés

107

4.5 — Retrato quatro

125

4.6 — Sintese das entrevistas coletivas

160

4.7 — Retrato 3x4

145

4.8 — Sintese das entrevistas individuais

185

4.9 — Retratos em grupo

190

4.10 — Sintese do forum

203

4.11 — Retratos in-definitivos

204




Consideracoes finais

225

Referéncias bibliograficas

229

APENDICES

240

ANEXO

462



11

INTRODUCAO

Se quer seguir-me, narro-lhe; ndo uma aventura, mas experiéncia, a que me
induziram, alternadamente, séries de raciocinios e intuigdes.

Tomou-me tempo, desinimos, esforcos. Dela me prezo, sem vangloriar-me.
Surpreendo-me, porém, um tanto a-parte de todos, penetrando conhecimento que os
outros ainda ignoram.

Jodo Guimaraes Rosa

Tal como o personagem de Guimardes Rosa, convido o leitor a me acompanhar nesta
narrativa da experiéncia. Neste caso, de pesquisa com professores do 6° ano de duas escolas
municipais de Teresépolis, estado do Rio de Janeiro, cidade onde resido desde 1976. As
“séries de raciocinios e intuicdes” que permearam a investigacdo a que me propus tiveram
como fio condutor a leitura. Mais especificamente, os sentidos que aqueles professores
atribufam a leitura. Ndao somente os professores de lingua portuguesa, mas os de todos os
componentes disciplinares, pois parto da premissa de que a questdo da leitura diz respeito a
escola, e ndo a determinado segmento dela. No tragado sinuoso dos seus enunciados, também
vou procurando perceber e selecionar aquilo que indica caminhos possiveis da formacao dos
professores, em especial na drea de leitura, assim como da constituicio de espagos de

letramento na escola.

Professora como eles, neste caso de portugués e literatura, ao longo de minha trajetéria
profissional, desde quando comecei a lecionar no ensino fundamental em um colégio estadual
na referida cidade, sempre ouvi dos colegas que os alunos ndo compreendem o que leem.
Essas reiteradas expressoes de insatisfacdo foram me acompanhando mesmo quando
trabalhando no ensno esnnadomo quando lecionanador em um colrtuguicamente os sentidos

de leitura que aqueeino médio na modalidade normal ou no ensino superior.

Os resultados insatisfatérios do Brasil no Programa Internacional de Avaliagdao de
Estudantes (PISA, 2000), desenvolvido pela Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico na édrea de leitura, em 2000, com jovens em torno dos quinze
anos, tém suscitado grande nimero de publicacdes de textos reflexivos ou mesmo de criticas
contundentes ao préprio PISA, ao desempenho dos estudantes e, por extensdo, da escola . Tais
publicacdes apontam para o fato de que a leitura é assunto relevante na educagdo,
particularmente, na brasileira. Ao mesmo tempo, os dados da pesquisa efetuada pelo Sistema

Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bésica (Saeb), do MEC, em série histérica do periodo de
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1995 a 2005, reforcam que a maioria dos estudantes brasileiros chega ao 5° ano do ensino
fundamental sem ter desenvolvido competéncias e habilidades elementares de leitura

(BRASIL, 2006).

O Relatério Delors, Educacdo, um tesouro a descobrir, elaborado para a UNESCO em
1996 pela Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI, retomando as
conclusdes da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (Jomtien, Tailandia—5 a 9 de
marco de 1990) a respeito da educagdo bdsica e das necessidades educativas fundamentais,
por diferentes vezes chama a aten¢do para o importante papel que desempenham os
conhecimentos basicos: ler, escrever e contar. A leitura ocupa papel fundamental em todas as
propostas ou andlises enfatizadas pelo Relatério. Tanto a capacidade do aprender a aprender,
de se compreender melhor o mundo, a si mesmo e ao outro, quanto o lidar com as
informacdes, exigem do sujeito a complexidade e multiplicidade de processos cognitivos que
constituem a atividade de engajamento do leitor na construcdo do sentido de um texto

(DELORS, 1999).

Coerentemente com o Relatério Delors e com as questdes de letramento em leitura
avaliadas pelo PISA, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) para a Educacao
no Ensino Fundamental afirmam nos seus Principios e Fundamentos, em consonincia com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/1996, que ““ O exercicio da cidadania exige o

acesso de todos a totalidade dos recursos culturais relevantes para a intervencdo e a

participacao responsaveis na vida social.” (BRASIL, 2000, v.1, p.33). Sua énfase na

construcao de estratégias de verificacdo e comprovacdo de hipdteses na construcio
do conhecimento, a constru¢do de argumentacio capaz de controlar os resultados
desse processo, o desenvolvimento do espirito critico capaz de favorecer a
criatividade, a compreensdo dos limites e alcances légicos das explicagdes
propostas e no estimulo a autonomia do sujeito (BRASIL, 2000, v.1, p. 35)

evidenciam que trabalhar a leitura diz respeito as relacdes de ensino e aprendizagem no

ensino fundamental, ndo so na sala de aula, mas na escola como um todo.

Como decorréncia dos resultados das avaliacdes, a formacao do docente em exercicio
tem sido preocupacdo do governo federal nos anos mais recentes. Essa preocupacio tem se
refletido na instituicdo de politicas educacionais, tais como as do Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (FUNDEF) e, mais
recentemente, do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Escola Bdasica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdao (FUNDEB). Entretanto, os recursos, na maioria

das vezes, ndo tém sido investidos com énfase numa formagdo que privilegie a associagcdo
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entre teorias e préticas e seja permanente e continua. Em atividades episddicas, tem se
constituido em espacos onde o professor ndo tem oportunidade de revelar suas experiéncias,
de se mostrar como sujeito, narrador dessas experiéncias (KRAMER, 2003). Esses momentos
pontuais, normalmente em grandes grupos, com pessoas em rotatividade (tanto os formadores
quanto os em formacdo), tornam-se, assim, parcelados e, por isso, sem proporcionar uma
continuidade, quer no acompanhamento do processo, quer no apoio ao profissional no
exercicio da sua docéncia. “E, o que € pior (ou melhor?), depois de frequenti-los devem [os
professores], muitas vezes, ‘repassar’ em duas horas de reunido de professores o que ouviram

em 40 horas de curso” (GERALDI, 2003: XXI).

Nas quatro ultimas décadas, pesquisadores da drea de educagdo tém se dedicado de
forma intensa a formacdo de professores. Nos espacos europeu e americano, Giroux (1997),
Zeichner (1998, 1995), Schon (1995), Tardif (2002) e Anténio Névoa (1995), por exemplo,
tém desenvolvido seus estudos em torno dessa tematica. No ambiente académico brasileiro,
Pimenta (2002, 2006), Freitas (2002, 2003, 2007), Candau (1997, 1999), Kramer (1996, 1998,
2000, 2003) e Andrade (2004, 2007a, 2007b, 2007¢c, 2008) encontram-se dentre os autores
que tém contribuido para essa discussdo. Embora os enfoques por eles adotados sejam
distintos, une-os o questionamento em torno da necessidade de uma formacdo em que o
aprender ndo seja considerado apenas como um ato cognitivo, € sim como uma experiéncia
vinculada a constru¢do de sentido relacionada aos formandos, aos formadores e ao mundo
circundante. Compreensao da formagao do docente como um espago cultural, social e politico
e da linguagem como interacdo, reflexdo e negocia¢do. Encontro com o outro, de saberes e
experiéncias, do conhecimento com cariter dialégico, realiza-se necessariamente na
linguagem, com a linguagem e pela linguagem, mediadora e constitutiva do social, em
interacdo dos multiplos e diversos interesses, valores, conceitos, teorias € objetivos. Entendida
a linguagem como prética discursiva (BAKHTIN, 2003; 2004) que se constitui nas praticas
sociais histérico-culturalmente desenvolvidas, e as constitui, com ela e por ela o ser humano
constréi sua subjetivade: resultado das suas interacdes sociais e da apropriagdo dos discursos

alheios.

A concepgao de formacao de professores defendida por esses estudiosos aponta para a
possibilidade de uma formacado que leva em conta as questdes socioculturais e os interesses
dos formandos, o contexto de sua insercdo, suas particularidades e sua relagdo com questoes
sociopoliticas, locais e globais. Isso significa a constituicdo de espacos dialdgicos em que os

em formacao se situem ‘“na posi¢ao de quem quer se dizer, tem o que dizer de si, de modo a
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contribuir para que os formadores os vejam na sua condicao especifica de sujeitos que podem
definir o que querem para si da formacdo a ser ofertada” (ANDRADE, 2004, p.118). Em que
a linguagem seja ferramenta potente para a formacdo dos professores (tanto os formadores
quanto os em formacdo), espaco de questionamentos, concordancias e discordancias,
consensos € dissensos, de colaboragdo critica. Atores no seu espago profissional, a voz dos
professores também precisa ser ouvida e considerada como enunciadores de experi€ncias, de
marcas das praticas cotidianas, de leituras do mundo, cabendo-lhes também a

responsabilidade da assinatura nos escritos de, para e sobre educacao.
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CAPITULO 1 - Apresentacido da pesquisa

A motivacdo para desenvolver esta pesquisa relaciona-se com a minha trajetéria
profissional. Colega de profissdo, sinto-me interessada em procurar entender os sentidos que
professores do 2° segmento do ensino fundamental atribuem a leitura, qual a relacdo que
estabelecem entre as disciplinas que lecionam e a leitura, como percebem a constitui¢do de

espacos de letramento na escola e como gostariam que fosse a formacao do docente na érea.

1.1 - Justificativa e relevancia da pesquisa

A histéria social diversificada de aquisi¢do e de inser¢ao no universo da leitura nao
tem possibilitado ao professor “autonomia e coeréncia na relacdo que estabelecerd com os
saberes do ambiente profissional” (ANDRADE, 2004, p.22). Melo (2003), por exemplo,
partindo da pergunta frequente dos estudantes em uma escola de formacao de professores da
rede publica estadual do Rio de Janeiro (Professora, é pra ler ou entender?), concluiu em
pesquisa que, apesar de nesse curso a maioria dos estudantes das turmas pesquisadas
apresentar dificuldades para compreender o que 1€, que os professores das disciplinas
observadas considerarem que a maioria dos estudantes raramente compreende os textos de
suas disciplinas e que os trés anos do curso contribuiram para uma significativa mudanga
desse quadro apenas para alguns dos alunos, ndo foi ali observada uma discussdo coletiva
sobre esses problemas nem a existéncia de um projeto daquela escola para a formacao do
leitor. Isto indicaria que as representacdes dos formadores estdo bastante solidificadas, mas
ndo correspondem a atitudes e acdes de formagdo que possam buscar melhorar estas questdes

problematicas da formacao.

Um dos discursos correntes, o de que professor seria um excluido da “sociedade dos
leitores” (MARINHO, 1998, p.8) e que, por isso, seria um ndo-leitor (em contraponto a
denominacdo de professor-leitor), manifesta-se em alguns resultados de pesquisas sobre
docentes e sobre suas relagdes com a leitura, assim como no discurso de alguns dos
envolvidos na formacdo inicial e continuada dos docentes (BATISTA, 1998). Entretanto,
contribuindo para a reflexdo de como se realiza a relagdo do professor com a leitura, Kramer

(1996, 1998, 2000 e 2003) tem mostrado em suas pesquisas que “a leitura e a escrita precisam
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constituir-se como experiéncia para serem formadoras” (KRAMER, 2000, p. 119). A
Associacdo de Leitura do Brasil (ALB), editora da revista Leitura:Teoria e Prdtica e
organizadora dos Congressos de Leitura (COLE), tem se dedicado com frequéncia a abordar
reflexdes sobre as leituras de professor e a constru¢do de contextos de aprendizagem da
leitura. Tais reflexdes tém sido suscitadas, por exemplo, pelos pesquisadores Kleiman (2002a,
2002b), Kleiman e Matencio (2005), Marinho e Silva (1998). Para Kleiman (2002a), “o
ensino de leitura é fundamental para dar solucdo a problemas relacionados ao pouco

aproveitamento escolar” (KLEIMAN, 2002a, p.7).

As conclusdes de tais estudos permitem-nos conceber que a compreensao das acdes de
professores demanda considera-las em relacdo a complexidade implicada no processo de
constru¢do de leitores. Eles enfatizam as acdes desses sujeitos em sua metodologia, nao as
desmerecendo em razdo das expectativas criadas pelas institui¢des de pesquisa e de formacao
a partir do modo como constroem seus objetos de estudo. Propdem-se a mostrar caminhos
pelos quais “a universidade pode tocar mais de perto o professor, o alfabetizador e outros

agentes de letramento em formacao e em a¢ao” (KLEIMAN e MATENCIO, 2005, p.15).

Tem sido substancial a produg@o sobre leitura e sobre a relacdo do professor com a
leitura, tendo-se intensificado nos ultimos dez anos. Dentre os estudiosos do tema, como
registro do trabalho coletivo do 11° COLE, mais especificamente as produgdes do I Semindrio
sobre leituras do professor, Marinho e Silva (1998) promovem na primeira parte de seu livro
“reflexdes sobre as condi¢des de formagdo e de identificacdo do professor no contexto das
préticas de escrita na sociedade brasileira” (MARINHO,1998, p.9). Procuram compreender a
l6gica dos discursos de auséncia/presenca da leitura, ou seja, preocupagdes com o sujeito que
1€ (ou ndo 1€), assim como apresentam algumas propostas de pesquisa das praticas cotidianas

de leituras do professor.

Da mesma forma, o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais, tem tido produgdes sobre a
temética das relacOes dos professores com a leitura. Batista e Galvao (2002) organizaram e
publicaram as conferéncias e debates do Ciclo de Estudos da Leitura, realizado em 1996 pelo
CEALE. Conduzido por professores e pesquisadores brasileiros e estrangeiros, o evento
possibilitou a socializacdo e discussao de diferentes pontos de vista sobre leitura. Entre os
estudos ali publicados, Chartier discute as formas de leitura realizadas por um grupo de alunos
de curso de formacdo de professores, na Franca. Constata que as leituras de orientacdo

profissional sobrepdem-se as pessoais € que “os alunos sentem-se pouco seguros em suas
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leituras e, a0 mesmo tempo em que acham que lhes falta tempo para ler, estimam que perdem
tempo lendo” (CHARTIER, 2002, p.89). Muitos entdo ficam com a sensacdo de pouco,

aleatdrio e incerto proveito em suas leituras.

Com preocupagdao semelhante, porém ampliando o enfoque dado, o tema central
desenvolvido por Andrade (2004) € a leitura dos professores da educagcdo bdsica em

formagdo, em diferentes instancias educacionais. Seu livro € construido em torno das

articulacdes entre leitura, formacdo docente e praticas pedagdgicas.

Primeiramente, assume uma perspectiva externa, examinando a imagem do
professor em formagdo nos suportes que lhe sdo oferecidos como leitura de
formacao. Em seguida, numa perspectiva interna, analisa a importancia das leituras
profissionais, descritas pelos préprios sujeitos em relatos pessoais de suas
trajetorias profissionais. Num terceiro e udltimo momento, toma por objeto de
andlise a leitura “em constru¢do”, presente na formacdo inicial universitdria, e
analisa entrevistas e depoimentos escritos de estudantes e professores
universitrios, evidenciando que hd muitas discrepancias nas formas de entender e
praticar o que € ler e escrever para se tornar um professor (ANDRADE, 2004, p.
12-13).

Preocupado com a discussdo de grupos sociais e académicos sobre as praticas de
leitura literaria, o Grupo de Pesquisa do Letramento Literdrio (GPELL), integrante do
CEALE, desde 1995, promove O Jogo do Livro, evento bienal cujo objetivo € socializar as
diferentes leituras sobre as experiéncias de leitura, seja no campo da investigacdo, das
reflexdes sobre a prética, das andlises de projetos de leitura, de autores e de obras. Paiva,
Martins, Paulino e Versiani apresentam a producdo de pesquisadores preocupados com a
busca de possibilidades de formacdo e de atuagdo no campo da leitura literdria. Os textos
publicados abordam, por exemplo, equivocos nos processos de formagdo de sujeitos leitores
(alunos ou professores), “nessa relacado sempre tensa entre a linguagem estética e 0s processos
educativos e instrucionais” (PAIVA et al, 2005, p.21). Em especial, Paiva e Maciel defendem
“a necessidade da presenca do professor-leitor enquanto mediador do processo de iniciagdo do
leitor-crianga (...) e, primeiro, o professor se conhecer enquanto sujeito-leitor e saber

dimensionar suas praticas de leitura” (PAIVA e MACIEL, 2005, p.116).

Superar o discurso de pesquisas em educacdo que apontam as falhas da escola como
incompeténcia do professor ou incapacidade do aluno e integrar-se nesse objeto de estudo tem
sido a preocupacdo de Andrade (2004, 2007a, 2007b; ANDRADE e REIS, 2007). “Olhar para
a escola nao é mais olhar para a escola, mas € olhar para n6s mesmos. Olhar para o que temos
feito com a escola, ao olharmos para ela e publicarmos certos resultados conclusivos
decorrentes deste olhar de pesquisadores que somos” (ANDRADE, 2007b, s/p — itdlico da

autora). Essa tem sido a tOnica das atividades desenvolvidas no Laboratério de Estudos em
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Linguagem, Leitura, Escrita ¢ Educacdo — LEDUC - da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, onde se insere a pesquisa a seguir apresentada. Mais do que definitivamente
apresentar o professor como leitor interditado (BRITTO, 1998), ou o aluno como leitor
incompetente, as atividades do LEDUC té€m se pautado por aprofundar a compreensdao do
vinculo entre leitura e escola. As pesquisas ali desenvolvidas procuram, ndo dar voz ao
professor, como se a ele fosse concedida a palavra por alguém que lhe € superior, mas analisar
a voz do professor, o que ele diz sobre os assuntos abordados, inclusive sobre a universidade,
pois falar da escola significa falar do processo histérico do qual a universidade também

participa.

Dentre as atividades desenvolvidas pelo LEDUC, encontram-se os Cursos de Extensao
em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, voltados a professores do ensino publico do Rio de
Janeiro. Nesses cursos, procura-se viabilizar a interlocucao entre formadores e professores em
formacdo, ambos sujeitos do discurso, entendendo-se que a universidade constitui-se também
desse outro que é o professor, assim como a escola reflete e refrata o discurso universitario
(BAKHTIN, 2004). Além disso, em 2005, realizou a avaliacdo de livros de literatura para
compor o acervo do Programa Nacional de Biblioteca da Escola — PNBE — 2005. Coerente
com a busca de novos didlogos, desde 2006, o LEDUC vem desenvolvendo a pesquisa
Programa Nacional de Biblioteca na Escola — PNBE — 2005: selecdo, escolha, acesso e
apropriag¢do do acervo em escolas do estado do Rio de Janeiro, que tem como interesse
discutir a politica de acesso ao livro e a leitura do PNBE, descrever e criticar, a partir de uma
dimensdo da realidade escolar, a avaliagdo feita pela Faculdade de Educagdo-UFRJ e
conhecer as formas de mediacdo entre o livro e os leitores, as formas de apropriacdo do
acervo pelos professores e seus desdobramentos na sala de aula (CORSINO e ANDRADE,
2006).

O estudo que empreendi produz-se em consonancia com a disposicdo do laboratdrio
de pesquisa a que estou vinculada de criar novos didlogos a partir da produc@o dos professores

da escola basica e da universidade. Para isso, os da escola

saem da posicdo de meros bebedores de conhecimento produzido em outros
espacos longe da escola, meros objetos de pesquisas e sujeitos de poucos
conhecimentos. Ambos os interlocutores, universidade e escola, mudam, se
mudam, tornam-se outros, influenciados pelos interlocutores seus outros, em
fun¢do de didlogos. (ANDRADE, 2007b, s/p).

Os resultados brasileiros da avaliacdo de leitura no PISA e no Saeb apontam para a
necessidade de se ampliarem as investigagcdes a respeito do assunto. Talvez a dificuldade com

a leitura indicada nas avaliacOes esteja na €nfase, dada na escola, as questdes de leitura dos
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diferentes tipos de textos em géneros variados que circulam na sociedade. O fato de os niveis
mais altos de proficiéncia em leitura nao terem sido contemplados pelos estudantes brasileiros
pode indicar que na escola ndo se diversificam os textos trabalhados e que os professores nao
incorporam a leitura a sua pratica profissional, entendendo que o trabalho na drea de leitura
nao € incumbéncia de todos os professores: diz respeito somente aos de lingua portuguesa.
Kleiman traz a baila essa discussdo quando compila, em livro, o material tedrico produzido e
as experiéncias surgidas em oficinas de leitura desenvolvidas por dois anos com professores

de diferentes disciplinas.

Alarmam-se os professores de Ciéncias, Histéria e Geografia pelo fato de seus
alunos ndo lerem, e, no entanto, nada fazem para remediar essa situacdo. A palavra

z z

escrita € patrimdnio da cultura letrada, e todo professor é, em principio,
representante dessa cultura (KLEIMAN, 2002a, p. 7).

Da mesma forma, o Nucleo de Integracio Universidade e Escola (NIUE), da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que retine professores da educacao originérios de
diferentes institutos, publicou em livro artigos elaborados em atividades de educacgdo
continuada de professores do ensino fundamental. Todos os textos ali publicados partem da
premissa de que “ler e escrever ndo é questdo exclusiva da aula de portugués, mas

compromisso da escola como um todo” (NEVES et al, 2006, p.12).

Essa abordagem também foi defendida por José Carlos de Azeredo em publicagdo na

qual manifesta que

O professor que lida com textos e depende dos textos para ensinar os contetidos das
respectivas disciplinas precisa conscientizar-se de que, também ele, ensina o aluno
a ler e a escrever. Compete-lhe, portanto, independentemente da drea de
conhecimento em que atue, alertar e orientar seus alunos para a adequacio e justeza
da expressdao verbal, pelo menos no que se refere a consisténcia do raciocinio e a
propriedade de sua formulagdo no texto (AZEREDO, 2007, p.41).

Para Ezequiel Theodoro da Silva , “todo professor € um professor de leitura: a fantasia
ndo € uma exclusividade das aulas de literatura; e as sequéncias integradas de textos sdo pré-
requisitos para a formagdo do leitor” (SILVA, 2007, p.105). A partir de sua experiéncia
pedagodgica com professores de diferentes niveis e dos estudos que tem desenvolvido sobre a
realidade sécio-educacional brasileira, o autor questiona a fragmentacdo do curriculo escolar.
Afirma a importincia da linguagem na constru¢io do conhecimento e no ensino-
aprendizagem e enfatiza que “o estatuto de leitor da palavra escrita tem uma relacdo muito
grande com o desempenho e com o sucesso escolar dos estudantes” (SILVA, Ibidem, p.107 —

itdlico do autor). enfatizando ento e ao ensino-aprendizagem: e as seq
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Segundo dados obtidos no Banco de Teses da Coordenacdao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES, nos anos de 2002 a 2006, foram defendidas 1482 teses de

doutorado na area de leitura, assim distribuidas:

Quadro 1 — Teses defendidas na area de leitura — 2002/2006

2002 2003 2004 2005 2006

261 283 259 304 350

Fonte: CAPES/MEC

Incluem-se ai as teses que abordam a leitura em seu sentido amplo. Em relacdo a
leitura escolar, entendida como as que direta ou indiretamente dizem respeito a leitura na
escola, tais como andlises de obras literdrias, pesquisas na drea de letramento, alfabetizacdo e
atuacdo docente nos diferentes segmentos e componentes curriculares, as teses, num total de

535, distribuem-se da seguinte maneira:

Quadro 2 - Teses defendidas em leitura escolar — 2002/2006

2002 2003 2004 2005 2006

92 106 106 101 130

Fonte: CAPES/MEC

Dentre essas, somente 45 tém como foco a leitura do 6° ao 9° anos, a saber:

Quadro 3 — Teses defendidas em leitura escolar — 6° ao 9° anos — 2002/2006

2002 2003 2004 2005 2006

15 10 5 6 9

Fonte: CAPES/MEC

Constata-se que tem sido diminuto o nimero de teses defendidas nesses cinco anos

que tratam da leitura do 6° ao 9° anos.
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Apesar de a LDB (1996) e os PCNs (2000) apontarem para a necessidade de a
formacdo continuada do professor ser desenvolvida com a criagdo de espacos coletivos em
que se incentive a discussdo pedagdgica interna das escolas e a reflexdo sobre a pratica dos
docentes, as politicas publicas mais recentes de formacgao continuada de professores t€m se
encaminhado para a adocdo de cursos a distancia ou semipresenciais. Situa-se neste caso a
Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de Educacdo Bésica, criada em 2004
por parceria entre o MEC, Sistemas de Ensino e os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educagdo. Os programas desenvolvidos na Rede Nacional de Formacdo Continuada
garantem a formacdo massiva de professores, mas geram questionamentos devido a sua
impossibilidade de oferecer aos professores “atividades com tempo para estudo, para a
investigacdo, andlise e interpretacdo de seu trabalho, estabelecendo também politicas de
formacao integral pelo acesso a leitura, a literatura, as artes, ao esporte, a organizacao sindical
e politica” (FREITAS, 2007, p.1223). Além disso, esses programas tém sido organizados

visando contemplar principalmente o professor das séries iniciais da educagdo basica.

No Catélogo da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educagao
Bésica, constam os produtos desenvolvidos e oferecidos pelos Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento de Educagdo. Encontram-se ai 38 cursos (todos na modalidade
semipresencial) sendo ofertados por cinco institui¢des publicas. Dentre eles, somente quatro
destinam-se a professores das séries finais do ensino fundamental na area da leitura: dois
privilegiam a carga hordria a distancia, dois privilegiam a carga horaria presencial € um nao

esclarece a distribuicao da carga hordria (BRASIL, 2006).

Importante para o desenvolvimento profissional do professor tanto quanto para o
desenvolvimento organizacional dos espagos profissionais onde ele atua, a formacdo
continuada do professor deveria concretizar-se como um l6cus que permitisse a formacao
continua, nos espacos de trabalho do docente, firmando-se no cotidiano escolar como parte
natural das atividades da escola. Assim, torna possivel que os professores sejam autores, que
se situem ‘“‘na posicao de quem quer se dizer, tem o que dizer de si, de modo a contribuir para
que os formadores os vejam na sua condi¢do especifica de sujeitos que podem definir o que

querem para si da formacao a ser ofertada” (ANDRADE, 2004, p. 118) .

A relevancia desta pesquisa reside ainda em sua possivel contribui¢do com os estudos
na drea de formacgdo continuada de professores do 6° ao 9° anos, em especial no que se refere

a leitura. Além disso, pode contribuir na constru¢do de uma politica de formacao continuada
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de professores em exercicio que nio se caracterize por acdes pontuais ou mesmo aligeiradas,

tais como a maioria das vivenciadas até agora.

Tem sido escassa a pesquisa na area de formagdo continuada de professores do 6° ao
9° anos. Ao recorrer ao Banco de Teses da CAPES, nos anos de 2002 a 2006, encontrei
apenas 218 teses de doutorado defendidas sobre formacao continuada de professores. Destas,
a maioria aborda a formacao continuada de professores nas séries iniciais da educacdo bésica

(incluindo a educagdo infantil), conforme tabela a seguir:

Quadro 4 — Teses defendidas em formacao continuada de professores — 2002/2006

Séries iniciais 6° ao 9° anos Ensino médio Ensino superior

152 40 7 19

Fonte: CAPES/MEC

Ao fazer um recorte, identificando somente as teses de doutorado no mesmo periodo
que tratassem especificamente da formac¢do continuada em leitura, o universo caiu, ficando as

teses distribuidas da seguinte forma:

Quadro 5 - Teses defendidas - formacao continuada de professores — leitura- 2002/2006

Séries iniciais 6° a0 9° anos Sem defini¢do da drea/segmento de atuacao

9 5 3

Fonte: CAPES/MEC

Dentre as cinco teses que se dedicam a formacao continuada em leitura de professores
do 6° ao 9° anos, duas encontram-se na drea de ciéncias, uma aborda a formacdo continuada
em leitura de professores de geografia e duas enfocam o assunto em relacdo a professores de
lingua estrangeira. Em nenhuma delas o estudo tem como objeto a formacdo continuada em
leitura de professores de todos os componentes curriculares. Mesmo em relagdo aos

professores de portugués, ndo encontrei registro de pesquisas realizadas no periodo.
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Esta pesquisa desenhou-se no contexto dessas preocupagdes e reflexdes acima. Esteve
a frente de minhas preocupagdes desenvolver um trabalho que resulte na abertura de
possibilidades a renovagdo da pratica do ensino da leitura no 6° ano do ensino fundamental e,
por extensdo, até o 9° ano. Entendo que essas possibilidades podem se efetivar em atividades
de formacgdo continuada que sejam capazes de produzir mudanca ndo s nos resultados
avaliativos, mas principalmente na percep¢do dos professores sobre a compreensao da leitura
empreendida pelos alunos. Mudanga na forma de a escola lidar com a leitura, do cotidiano
escolar. Em especial, mudanca como resultado de uma discussao coletiva sobre a leitura e a

constru¢cdo de um projeto da escola para a formagao do leitor.

A opcdo por desenvolver a pesquisa no 6° ano do ensino fundamental deve-se a sua
importancia para a vida estudantil por, dentre outros fatores, significar o limiar de uma nova
etapa. A partir desse momento, os estudantes passam a conviver com variados professores, 0
que resulta em convivéncia com uma multiplicidade de componentes curriculares e
conteddos. Em fase inicial exploratéria do campo para esta investigacdo, professores do 6°
ano dos diferentes componentes curriculares expressaram sua angustia por nao saberem que
estratégias desenvolver para superar as dificuldades de leitura dos seus alunos. Nesses
momentos, relataram que, nas relagdes de ensino e de aprendizagem, se deparavam com
situacOes que indicavam pouca familiaridade dos alunos com a leitura. A opcdo pelo 6° ano
deveu-se ainda ao fato de os resultados do Saeb em série histérica compreendida no periodo

de 1995 a 2005 terem apontado a dificuldade em leitura dos alunos que concluem o 5° ano.

Grafico 1 — Saeb 1995-2005: Brasil — Proficiéncia em Lingua Portuguesa
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1.2 - Objetivos da pesquisa

Assim, partindo da premissa de que trabalhar a leitura na escola diz respeito aos
professores de todos os componentes curriculares e de que a escola no seu todo € um espago

de formacdo de leitores, esta pesquisa tem como

Objetivo geral

Discutir os sentidos atribuidos a leitura por professores de diferentes componentes
curriculares do 6° ano do ensino fundamental como subsidio a formag¢do dos docentes e a

constituicdo de espacgos de letramento na escola.

Objetivos especificos

1 — Conhecer os discursos dos professores de duas escolas municipais de Teresépolis,

RJ;
2 — Pensar as relagdes com a leitura no espago escolar;
3 — Conhecer os relatos dos professores sobre suas historias de leitura;

4 — Relacioné-las as suas concepg¢des de leitura e ao fazer pedagdgico.
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CAPITULO 2 - OS PRESSUPOSTOS TEORICOS

2.1 - A arquitetonica bakhtiniana de construcao deste texto

O senhor, por exemplo, que sabe e estuda, suponho nem tenha ideia do que seja na
verdade — um espelho? (...)

Mas — que espelho? H4 — os “bons” e “maus”, os que favorecem e os que detraem;
e os que sdo apenas honestos, pois nio. (...)

Como ¢ que o senhor, eu, os restantes préximos, somos, no visivel?

Jodo Guimaraes Rosa

Recorro a imagem literdria do espelho criada por Guimardes Rosa para pensar,
segundo Bakhtin, sobre a importancia que o Outro tem nas relagdes dialdgicas. Para ele, elas
sao relagdes entre as posi¢des sociais. Viver vem a ser agir em relagdo ao outro (BAKHTIN,
1993). Olhamo-nos com os olhos dos outros. O que “somos no visivel”, o somos pela visao

que os outros tém de nds, e nds, por conseguinte, deles.

Constituido meu discurso pelas palavras alheias capturadas aqui e ali ao longo do
tempo e nos espacos por onde tenho passado, neste texto suponho que sou mais marcada pelos
autores a quem me referencio e pelos discursos dos colegas professores do 6° ano das escolas

municipais de Teresopolis a partir dos quais desenvolvi a pesquisa apresentada.

Nao hé ddvida de que toda a experiéncia por mim assimilada nunca me propiciard a
mesma visdo de minha prépria completa limitacdo externa; nem a percepcio real
nem as representagdes t€m condicdo de construir tal horizonte em que eu possa
entrar sem reservas como inteiramente limitado. (...) Girando a cabeg¢a em todas
dire¢Oes, posso atingir a visdo completa de mim mesmo de todos os lados do
espago circundante em cujo centro me encontro, mas ndo me verei realmente
rodeado por esse espago. (BAKHTIN, 2003, p.34)

Aos professores co-autores (participantes da pesquisa como seu sujeito-objeto) e aos
professores avaliadores desta tese, auditorio a quem me dirijo no momento mais imediato da
escrita, deixo a incumbéncia de me expor por inteiro, parte a parte, exposta ao vento € ao
sabor/saber das perguntas decifradoras do enigma de quem € este outro que agora também me
compde e que agora também constituo. Nao me iludo em pensar ser esta a Unica e possivel
interpretacdo dos enunciados daqueles professores, do sentido que eles atribuem a leitura.
Pretendo que esta seja uma interpretacio, a que empreendi “no processo de interacdo e luta

com os pensamentos dos outros” (BAKHTIN, ibidem, p.298).
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Esta interpretacdo, unica e sobre a qual assumo a responsabilidade, para usar uma
terminologia bakhtiniana, originou-se da minha empatia com os sujeitos professores e na
relacdo com a leitura, objeto de pesquisa a que me propus, marcada que sou no exercicio
profissional do magistério pela linguagem, pela leitura e, naturalmente, pelo discurso. E
impossivel descolar-me da profissdo de professora de portugués, mesmo (e principalmente) ao
empreender esta investigacdo. Embora a empatia com o objeto da pesquisa tenha sido
essencial, foi seguida “pelo momento de objetivacdo, isto €, colocar-se do lado de fora da
individualidade percebida pela empatia, um separar-se do objeto, um retorno a si mesmo”
(BAKHTIN, 1993, p.32). Exotopicamente a tocar o lugar do outro, procurar assumir seu

ponto de vista e voltar a um ponto exterior e escolhido, particular ao pesquisador.

Obstante a necessidade de distanciamento do objeto, acompanhou-me a consciéncia de
que estava estabelecendo relacdes dialdgicas com outros também sujeitos/atores do evento,
em cujos enunciados importava analisar o sentido que buscavam produzir quanto ao tema da
leitura. Procurei analisar sua prética simbdlica de sujeitos expostos a uma linguagem social,
que tém uma histéria socialmente construida. Procurei perceber como se dava a oscilacdo
semantica de seus enunciados em torno dos conflitos sobre o papel da leitura construidos em
sua pluralidade de sentidos, na sua formacdo profissional, na atualidade. Interessei-me por
saber o que entendiam por leitura, contextualizando este contetido nas tensdes entre o espaco
e o tempo da formacdo, da profissionalizacdo, da escola, das instituicdes, da vida cotidiana em

geral.

As relacdes dialdgicas estabelecidas entre mim e os professores e entre os professores
entre si requereram uma compreensao responsiva, que inclui os nossos juizos de valor assim

como incluirdo os daqueles que me leem.

A compreensdo dos enunciados integrais e das relagdes dialdgicas entre eles é de
indole inevitavelmente dialdgica (inclusive a compreensdo do pesquisador de
ciéncias humanas); o entendedor (inclusive o pesquisador) se torna participante do
didlogo ainda que seja em um nivel especial (em func¢do da tendéncia da
interpretacdo e da pesquisa) (BAKHTIN, 2003, p.332).

Os discursos dos professores que se dispuseram a contribuir com esta investigacdo
também estdo perpassados pelos discursos alheios. “Qualquer conversa € repleta de
transmissdes e interpretacdes das palavras dos outros.” (BAKHTIN, 1998, p.139). Meu
esforco ao longo da andlise foi o de procurar perceber as palavras dos outros que se
manifestavam nos seus enunciados. Como os enunciados daqueles sujeitos se constituiam

naquela situacdo especifica? Em que momentos se apresentavam as palavras de autoridade,
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por exemplo? Que géneros envolvem a esfera social naquelas escolas do municipio de

Teresopolis?

A palavra alheia introduzida no contexto do discurso estabelece com o discurso que
a enquadra ndo um contexto mecanico, mas uma amalgama quimica (no plano do
sentido e da expressdo); o grau de influéncia mitua do didlogo pode ser imenso.
Por isso, ao se estudar as diversas formas de transmissdao do discurso de outrem,
ndo se pode separar os procedimentos de elaboracdo deste discurso dos
procedimentos de que enquadramento contextual (dialégico): um se relaciona
indissoluvelmente ao outro. (BAKHTIN, 1998, p.141)

Concebo juntamente com Bakhtin que o tema a ser analisado, a leitura, permite
necessariamente acesso ao discurso do Outro. Como ocorre com os momentos de produgdo
discursiva, também quando lemos estamos estabelecendo um didlogo com o autor/enunciador,
com os personagens, com os demais discursos dos quais 0s nossos sao compostos. Ao ler a
palavra do outro, construimos outras palavras, outras formas de pensar, outros discursos,
contrapomo-nos ao que lemos. No processo de refutacdo ou aceitagdo do que lemos vamos
construindo novos sentidos, vamos construindo novos discursos. A palavra reflete e refrata
outras palavras. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004) A compreensdo da leitura que fazemos,

ativamente responsiva, nos leva a elaborar respostas, mesmo que nao claramente enunciadas.

A obra, como a réplica do didlogo, estd disposta para a resposta do outro (dos
outros), para a sua ativa compreensdo responsiva, que pode assumir diferentes
formas: influéncia educativa sobre os leitores, sobre suas convic¢des, respostas
criticas, influéncia sobre seguidores e continuadores; ela determina as posi¢des
responsivas dos outros nas complexas condi¢des de comunicacdo discursiva de um
dado campo da cultura. A obra é um elo da cadeia da comunicacdo discursiva...
(BAKHTIN, 2003, p.279)

Esses elos estdo carregados de emocao, juizos de valor, paixdes, sio sempre espacos
de luta entre vozes sociais, dirigem-se também a um supradestinatrio, sao constitutivamente
ideoldgicos, histéricos e produzidos nas esferas de acdo. Coube-me procurar analisar e
interpretar nos enunciados de pesquisa dos professores as vozes concordantes e as
discordantes, observar como se davam os consensos e os dissensos, comparar, perceber as
interrelacdes, as complementaridades, suas emocoes, aqueles a quem também se dirigiam

além de mim.

Para Bakhtin, todo enunciado tem sempre um destinatdrio a quem ““o autor da obra de
discurso procura e antecipa” (BAKHTIN, ibidem, p.333). Entretanto, os enunciados nao se
constituem somente entre eles. Ha na posi¢ao dialégica sempre um terceiro, que ocupa uma
posicao especifica: o supradestinatdrio. Este elemento constitutivo do enunciado reveste-se de

diferentes expressdes ideoldgicas concretas de acordo com as épocas e as diferentes
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concepcoes de mundo. Estd invisivelmente presente: pode ser o julgamento da histéria, a

Igreja, a verdade absoluta, o sistema educacional.

Por outro lado, as diferentes possibilidades de didlogo que atravessam a mim e aos
professores estdo marcadas pelos diferentes tempos/espacos que ocupamos. E pois a partir de
um lugar exotépico que a busca do encontro se di. Os professores e eu ocupamos lugares
diferenciados, nossos lugares na existéncia sao Unicos e, por isso, 0 que eu vi e conheci nas
situagdes que experimentamos juntos ndo € o mesmo que eles viram e experimentaram.
Mesmo entre eles a visdo e o conhecimento daquelas situagdes foram distintos. Esses lugares
e tempos de cada um determinam o significado do que ali foi observado, tanto por mim como
por eles. Uma vez que ocupamos lugares tnicos, tanto 0 que ndo posso Ver como 0 que posso
sao distintivos em relagcdo a mim mesma e ajudam de diferentes e importantes maneiras a me

constituir.

Marilia Amorim (AMORIM, 2001), em didlogo com outros autores, considera que o
conceito de exotopia € ao mesmo tempo monoldgico e dialdgico. Dialdgico - pela
caracteristica da alteridade: somos iguais apenas no plano abstrato; no ambito da empiria,
encontramo-nos em posi¢des distintas e singulares. Monoldgico - “porque afirma a
superioridade do olhar do autor enquanto possibilidade de totalizacdo e acabamento”
(AMORIM, ibidem, p.289). A exotopia entdo constitui-se também da oposi¢do entre
acabamento e inacabamento. “A ambiguidade do conceito de exotopia contém assim a tensao
que é a0 mesmo tempo constitutiva de todo texto e do proprio pensamento bakhtiniano: entre
monologismo e dialogismo, entre acabamento e inacabamento” (AMORIM, idem, p.294 —

sublinhados da autora).

A andlise e a interpretacdo empreendidas ndo podem se descuidar de levar em conta a
orientagcdo social dos enunciados analisados e interpretados. O que foi dito pelos professores
naqueles momentos, nas diferentes escolas, adquiriu um sentido tnico, distinto, por forca da
situacdo discursiva, em que eles falavam a uma pesquisadora sobre seu cotidiano escolar, o
seu saber, suas percepcoes, sobre os sentidos que atribuiam a leitura. Esses sentidos, por sua
vez, dependem, ao mesmo tempo, das circunstancias imediatas que suscitaram o enunciado e
das causas sociais mediatas que estdo na origem do ato de comunicacdo verbal considerado.
Foram produzidos em lugares e momentos definidos, de acordo com a situagdo e as causas
sociais ali existentes, marcados pela avaliacdo elaborada por eles sobre o tema discutido. Os
juizos de valores que marcaram os enunciados daquele grupo de professores provavelmente

serdo distintos em relagc@o a outros docentes e mesmo entre os daqueles grupos. Entretanto,
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Na medida em que eu afirme meu lugar préprio e Unico no Ser unitirio da
humanidade histérica, na medida em que eu sou seu ndo 4libi, isto é, mantenho uma
relagdo emocional-volitiva ativa com relacdo a ele, eu assumo uma posicdo
emocional-volitiva em relacdo aos valores que ele reconhece. Claro, quando
falamos da humanidade histérica, nés entonamos essa palavras; nés ndo podemos
nos destacar de uma relagdo emocional-volitiva particular com relagdo a elas; elas
ndo coincidem para nés com seu contetdo-sentido; elas entram em correlagdo com
um unico participante e comec¢am a brilhar com a luz do valor real (BAKHTIN,
1993, p.65 — grifo do autor).

Assim, a avaliacdo produzida pelos professores pode ser diferente, entoada
individualmente, mas “ndo serd uma distor¢do tendenciosa, subjetiva da visdo, porque a
arquitetonica da visdo ndo afeta o aspecto do conteido-sentido do evento” (BAKHTIN,
ibidem, p. 80). Ela se realiza diferentemente na minha correlacdo com o objeto e na
correlagdo do outro com o0 mesmo objeto, correlac@o esta que se realiza na acdo e no dever, na
responsabilidade da minha a¢do e da acdo do outro, o dever de realizar o lugar tinico no Ser-
evento unico, que “é determinado antes e acima de tudo como uma contraposicao entre o eu €

o outro” (BAKHTIN, 1993, p.92).

A prética dialética de mencao a palavra do outro, sejam os autores a quem me
referencio, sejam os docentes cujos enunciados sdo adiante apresentados, analisados e
interpretados, evidencia-se no jogo de relacdes de sentidos que atravessam a enunciacao. Os
discursos citados e o citante constituem-se no territorio da palavra, territério que nao pode ser
reduzido a fronteiras estruturais ou a simples relacdes de pertencimento individual: ndo
puramente singular ou totalmente plural, a palavra pode ser situada como a arena de

convivéncia dos valores simbdlico-histéricos, de permanente conflito e de ressignificagao.

“O discurso citado € o discurso no discurso, a enunciacdo na enunciacdo, mas €, ao
mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacdo sobre a enunciacdo.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.144 — itdlicos do autor). Esses sdo modos como o
discurso do outro se inscreve neste discurso citante. Enunciadora-pesquisadora, seguindo
Bakhtin, entendo que o discurso citado € “a enuncia¢do de uma outra pessoa, completamente
independente na origem, dotada de uma constru¢do completa, e situada fora do contexto
narrativo” (BAKHTIN/VOLOCHINOYV, 2004, p.144). Assim, constituido de uma existéncia
autdbnoma, o discurso de outrem passa para o contexto narrativo, conservando seu contetido
aparentemente intacto. Ao mesmo tempo, ao incorporar o discurso dos autores que integram o
arcabouco tedrico desta tese bem como os dos professores, 0 meu discurso elabora regras
proprias. Entretanto, no discurso empreendido ndo hé a diluicdo completa da palavra citada,
pois a substancia do discurso alheio permanece palpdvel, como um todo autossuficiente.

Nesse fendmeno da reacdo da palavra a palavra, minha fala reveste-se, inevitavelmente, com
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algo novo, com a minha compreensdo e avaliacdo, tendo em vista a inscri¢io de mim mesma
em uma ordem social, o que faz com que a minha palavra, assim como as dos demais, os

outros em que me baseio, seja determinada social e ideologicamente.

“Toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enunciacdo de outrem, tudo o que pode
ser ideologicamente significativo tem sua expressao no discurso interior.” (BAKHTIN, 2004,
p-147). No discurso interior - discurso individual de cada sujeito como reflexo do outro, a
partir do social - se opera a juncdo com o discurso exterior. Nele se efetua a apreensdo da
enunciacao do outro, sua compreensao e apreciagdo, em interagdo dindmica. “Essa dinamica,
por sua vez, reflete a dindmica da interrelacdo social dos individuos na comunicagdo
ideoldgica verbal. (Trata-se, naturalmente, de tend€ncias essenciais e constantes dessa

comunicag¢do.).” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.148).

Imprimo neste texto o significado dos valores que meus atos articulam. No dizer de
Bakhtin (1993), assumo a responsabilidade, tendo em vista que tenho a liberdade de me abster
de produzir valores que sdo meus, pois “sou respondivel no sentido de que sou livre para
atender ou ignorar o chamado do mundo para uma resposta” (CLARCK e HOLQUIST, 2004,
p-100). Optei pela ndo-neutralidade, pelo nao-alibi do Ser.

Além disso, o que também é dado aqui de uma forma ndo fundida, mas ndo
dividida, é tanto o momento da minha passividade quanto o momento da minha
auto-atividade: 1. eu me encontro no Ser (passividade) e eu ativamente participo
dele; 2. tanto o que é dado a mim, como aquilo que ainda esta por ser alcangcado por
mim: minha prépria unicidade é dada, mas ao mesmo tempo ela existe apenas na
medida em que ela é realmente atualizada por mim como unicidade — é sempre no
ato, na acdo realizada, isto é, estd ainda por ser alcangada; 3. tanto o que é como o
que deve ser: eu sou real e insubstituivel, e portanto devo realizar minha unicidade
(BAKHTIN, 1993, p. 59).

Assumir um pensamento ndo indiferente, marcado pelos valores que a ele atribuo e
pela minha assinatura, significa saber das limitacdes do conhecimento tedrico do mundo. A
universalidade existente na teorizacdo estabelece “uma cisao entre o conteido ou sentido de
um dado ato-atividade e a realidade histérica do seu ser, a real e unica experiéncia dele”
(BAKHTIN, ibidem, p.19). A teorizacdo inscreve-se no eixo do univoco e do repetivel, da
objetivacdo criada por leis proprias, imanentes. Essa verdade (istina) composta de momentos
universais, idénticos, abstratamente constréi uma ideia de unidade, que €, por extensao,
excessivamente teorizada. Ela vem a ser um momento de cognicado do mundo. Por outro lado,
reconhecer a existéncia de momentos singulares leva ao reconhecimento de outra verdade
(pravda): irrepetivel, em permanente devir e, por isso, ndo idéntica. Essa outra verdade € a da
situac@o daquele que pensa, em um momento Unico do que constitui um evento em processo.

Momento constituido pela autoatividade da vida realmente vivida e experimentada, do
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cotidiano. O confronto desses dois mundos (o da cultura e o da vida) causa a incomunicacao

de um com o outro e a sua excludente penetrabilidade (BAKHTIN, idem).

Responsabilizar-me por esta tese e, naturalmente, pelo que aqui apresento, significa
assinar o meu ato de pensar como um dever ético, em que procuro articular as duas verdades:
a da cultura e a da vida, a istina e a pravda. Um ato responsdvel ndo opde a teoria ao
pensamento; ao contrdrio, ela os incorpora. Leva em conta tanto os fatores da sua validade
tedrica, sua fatualidade histérica e seu tom emocional-volitivo, tomados em sua plenitude.
Pautado pelo dever ético, concentra e correlaciona, no mesmo contexto, o universal e o

individual, o real e o ideal.

A expressdo, do interior, de um ato realizado, e a expressao do Ser-evento Unico e
unitdrio no qual esse ato € realizado, requerem a inteira plenitude da palavra: seu
aspecto de contetido (a palavra como conceito) tanto quanto seu aspecto palpavel-
expressivo (a palavra como imagem), e seu aspecto emocional-volitivo (a
entonacdo da palavra) em sua unidade (BAKHTIN, op.cit, p.49).

Considero-me um ser inacabado, construindo o meu discurso € me construindo nos
valores que ainda estdo por vir. O mundo da acdo € o mundo do futuro interiormente previsto;
“a previsdo da realizacdo futura penetra e decompde todo o horizonte da consciéncia atuante
em sua estabilidade” (BAKHTIN, 2003, p.42). Nio existe a “dltima palavra”: os sentidos que
atribuimos (eu, os professores e os autores da bibliografia a que recorri) sdo os sentidos que
pudemos construir no momento da elaboragcdo dos nossos enunciados, sentidos construidos e
desconstruidos na interacdo com os outros, em interlocucdo constante na vida e nos atos que
praticamos. Seres humanos que somos, inventamo-nos, dia a dia, na pratica dialética e
dial6gica exercitada nos encontros com os demais de que somos constituidos, vozes soantes e,

por vezes dissonantes, na construcao de ndés mesmos.

2.2 — A fundamentacao freireana no dialogo com os professores

Do que digo, descubro, deduzo. Serd, se? Apalpo o evidente? Tresbusco. Serd este
nosso desengonco e mundo o plano - interseccdo de planos - onde se completam
de fazer as almas?Se sim, a “vida” consiste em experiéncia extrema e séria; sua
técnica - ou pelo menos parte - exigindo o consciente alijamento, o despojamento,
de tudo o que obstrui o crescer da alma, o que a atulha e soterra?

Jodo Guimaries Rosa
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Tal como o personagem rosiano, inscrevo as descobertas da minha travessia e as
deducdes que me permitiram as minhas experi€ncias incentivada pela persisténcia da busca a
que me lancei. Procuro perceber como “o visivel é atapetado pelo forro do invisivel” assim
como “o pensado é habitado pelo impensado” (CHAUI,1988, p.60-1) no discurso dos
professores do 6° ano do ensino fundamental das duas escolas municipais participantes da

pesquisa.

Nos encontros, o didlogo empreendido entre nds estabeleceu-se por sujeitos que se
lancavam a “pronunciar o mundo” (FREIRE, 1978a, p.16). Tomando como incentivo as
palavras de Freire (2005, p.90), para quem ‘‘existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é
modificd-lo”, e com a conviccdo de que as teses desse pensador brasileiro se aproximam da
concepcdo bakhtiniana no que concerne o papel do didlogo como estratégia de construgdo
social e da linguagem como o lugar do encontro e desencontro dos homens, busquei pautar-
me por suas ideias de dialogia e alteridade tanto nas entrevistas coletivas, nas individuais ou

no férum, quanto na sua posterior analise.

Inspirada no personagem de Guimaraes Rosa da epigrafe, na “intersecao de planos” de
que somos constituidos, move-me a intenc@o de perceber como e onde os sujeitos do fazer a
que me lanco “se completam de fazer as almas”. As afirmacdes freireanas soam e ressoam o
tempo todo a me lembrar a necessidade de os homens reconhecerem-se “‘como homens, na sua
vocagdo ontoldgica e histdrica de ser mais” (FREIRE, 2005, p.59). O didlogo, entdo, vem a
ser uma exigéncia existencial. Neste estudo, encontro da pesquisadora com os professores,
dos professores com a pesquisadora, entre eles e com os autores a quem se referencia,
constitui-se ato de criacdo desses sujeitos, possivel realizar-se devido a predisposicdo em

superar a arrogancia dos que consideram sua a ultima palavra.

Procurei ser coerente com Paulo Freire para quem o didlogo, exigé€ncia existencial, € o
encontro de homens que pronunciam o mundo como ato de criagdo, exercicio de humildade,
de fé nos homens, de confianca de um no outro, de esperanca em eterna busca (FREIRE,
ibidem). Segundo ele, “o homem nao vive autenticamente enquanto nao se acha integrado
com a sua realidade. Criticamente integrado com ela” (FREIRE, 2003a, p.11). Assim, o
didlogo verdadeiro exige um pensar critico, que nio separa o homem do mundo em que esta
inserido, mas que, consciente de si € do mundo, a0 mesmo tempo cria a histéria e se faz um

ser histérico-social (FREIRE, 2005).

A “experiéncia extrema e séria” deste estudo incorpora metodologicamente a busca

pelo “consciente alijamento, o despojamento de tudo o que obstrui o crescer da alma”. A
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apresentacdo aos professores da sintese analitica das entrevistas coletivas e das individuais
para, com eles, procurar discutir e conhecer as condi¢des estruturais do seu fazer e pensar
pedagdgico na drea da leitura e da sua constituicdo como profissionais sécio-historicamente
constituidos pretendeu propiciar um espaco dialético em que eles possam superar o que OS
(13 2 (13 z .

atulha e soterra”. “Este € um pensar que percebe a realidade como processo, que a capta em

constante devenir e ndo como algo estitico” (FREIRE, ibidem, p.95).

Como ser cognoscente e cognoscivel, exercito o desafio da descoberta de outros seres
cujas manifestacdes nos contatos iniciais me levaram a supor que, da mesma forma,
exprimem suas reflexdes sobre as coisas do mundo e procuram outras formas de sua
expressdo, também eles seres cognoscentes e cognosciveis a se deixarem dialeticamente
desafiar, permitindo que esta seja a base do nosso didlogo discursivo. Em constante andlise
critica da pratica e da teoria que embasa essa pratica, importa “ir alcan¢cando um
conhecimento cada vez mais rigoroso da realidade em transformacdo. Conhecimento através
do qual se vao superando, pela desopacizacdo da quotidianeidade, certas formas ingénuas de

confrontagdo com o concreto” (FREIRE, 1978b, p. 155).

De forma coincidente com Bakhtin, Freire considera que a consciéncia, que ele
denomina critica, € socialmente construida porque se nutre do didlogo. O sujeito, agente,
aprofunda-se na andlise dos problemas e assume a responsabilidade dos seus atos,
reconhecendo, entretanto, sua incompletude diante da sempre presente mutabilidade da
realidade, o que o faz aceitar criticamente o novo (FREIRE, 2003d). Porque o sujeito é
inacabado e incompleto, a consciéncia resulta do trabalho constantemente relacionado a
convivéncia com o outro, obrigando-o a, uroboricamente, insistir e persistir ao impulso da
vida. Segundo Freire, “faz parte de sua natureza, histdrica e socialmente constituindo-se, que

homens e mulheres ndo prescindam, em condi¢des normais, do sonho e da utopia” (FREIRE,

2001, p. 85).

O sonho e a utopia, tragos constitutivos do ser humano, o tornam insatisfeito com o
que ji é e o impulsionam na busca de ser mais. Movemo-nos, pesquisadora e demais
participantes da pesquisa, durante este estudo, impulsionados, tal como Freire, por uma
concepcdo de histéria como possibilidades humanas (FREIRE, 1978a, b, 2001, 2004, 2005) .
Acreditando na dialeticidade da existéncia humana, processo aberto que se vai construindo e
reconstruindo na busca de fazer a propria histéria, procuramos superar posicoes fatalistas ao
discutir as situacdes-limites que nos desafiam na drea da leitura. Procuramos, ainda, desfazer

uma “vis@o miope” do contexto em que estamos inseridos para pensar e repensar o mundo
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atual (FREIRE, 2003a, c, d, 2004, ), em especial no que diz respeito a relacdo da escola com a

leitura.

Freire utiliza a expressdo “situacio-limite” a partir do filésofo Alvaro Vieira Pinto,seu
contemporaneo, ex-diretor do Instituto Superior de Estudos Brasileiros-ISEB, para quem as
situagdes-limite ndo sdo “o contorno infranquedvel onde terminam as possibilidades, mas a
margem real onde come¢am todas as possibilidades™; ndo sdo “a fronteira entre o ser e o0 nada,
mas a fronteira entre o ser e o ser mais” (FREIRE, 2005, p.104). Assim, procuramos dialégica
e dialeticamente discutir as situagdes-limites com as quais nos deparamos na area da leitura.
Partindo dos “que-fazeres”, indagamos epistemologicamente os sentidos atribuidos a leitura, a
pratica pedagdgica na drea, a sua possivel relacio com a prépria construcao histérico-social
de leitura. Norteou-nos a certeza de que “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo
a ou as razoes de ser porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-
me, no caso, do estado da curiosidade ingé€nua para a curiosidade epistemoldgica” (FREIRE,

2004, p.39).

Enfatizar e pautar-se pelas relacdes dialégicas exige a referéncia a linguagem. Em
relacdo a esse ponto, mais uma vez as concep¢des bakhtinianas e freireanas confluem. Tal
como o filésofo da linguagem, para Freire “ndo € possivel pensar a linguagem sem pensar o
mundo social concreto em que nos constituimos. Nao € possivel pensar a linguagem sem
pensar o poder, a ideologia” (FREIRE, 2006, p.46). Construida pelo e no contexto em que
fomos nos constituindo e no qual somos constituidos, revela nossa forma de pensar, nossa

posi¢do perante o mundo.

A opg¢do por analisar o discurso dos professores e por discutir com eles no férum a
sintese das entrevistas coletivas e das individuais fundamenta-se na constituicao historico-
social da linguagem. Importa apresentar-lhes os dados recolhidos na investigagao feita a partir
da sua imers@o nas situagdes-limites que os envolvem para, devolvendo-as como problema,
lancarmo-nos ao desafio da consciéncia histérica (FREIRE, 2005). Na andlise construida
neste estudo, procuro perceber esse entrelacar do pensamento, com a linguagem e a realidade
objetiva para, entdo, poder apontar para possibilidades de constituicio de espacos de
letramento na escola e de formagdo dos professores. Entendida a realidade como uma
producdo dos seres humanos e que, como tal, € por eles transformada. Assim, a metodologia
desenvolve-se tendo como norte a crenga de que a investigacdo por si vem a ser um espago
dialeticamente formador de novas formas de acdo. Para isso, procura nao se descuidar de que

“linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (FREIRE, 2003b, p.11).
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A afirmacdo do pedagogo de que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele”
(FREIRE, ibidem, p.11) aponta para uma concepc¢do de leitura associada ao conceito de
letramento. Para ele, ler e escrever significam, mais do que o dominio do processo de
codificacdo e decodificacdo de palavras e frases, as possibilidades de o sujeito, consciente de
ser produto e produtor de cultura, fazer uso da palavra para agir no e sobre o mundo. O
exercicio da constante percepcdo das relagdes entre o texto e o contexto empreendida pelo
sujeito leitor exige dele o processo continuo de letramento, entendido como a organizacao

reflexiva do pensamento e o desenvolvimento da consciéncia critica.

(...)Na medida em que possibilita uma leitura critica da realidade, se constitui como
um importante instrumento de resgate da cidadania e que refor¢a o engajamento do
cidadao nos movimentos sociais que lutam pela melhora da qualidade de vida e
pela transformacao social (FREIRE, 2006, p. 68)

A leitura critica do mundo aqui compreendida procura convergir para uma visao de
histéria que atribui a espécie humana a capacidade e a responsabilidade pelos destinos de si
mesma ¢ do mundo. Novo encontro de ideias entre Bakhtin e Freire, a concep¢do de
inacabamento do ser humano aponta para “o futuro como centro de gravidade das decisdes do
presente” (GERALDI, 2003, p.59). Segundo Freire, os fatos ndo seguem um processo
previamente definido: dependem das vontades subjetivas, dos sonhos e das utopias
construidas na interacdo dos seres humanos (FREIRE, 1995, 2003c). Na elaboracdo deste
estudo, pautei-me pela crenga, como ele e Bakhtin, de que o futuro pode ser sensibilizado e
movido pela for¢ca dos animos dos que, de forma critica, dialégica e dialética, entendem a
histéria como possibilidade e que, por isso, se envolvem na busca da sua construcido e

reconstrucao.

Na relacdo dialética, dialégica, processual, e por vezes contraditéria, de
desenvolvimento do que aqui apresento e defendo, persiste o interesse em entender qual o
13 ’9 ~ N .
tempero” das relacdes referentes a leitura que se estabelecem entre os educadores

participantes da pesquisa, os educandos e a escola como um todo.

“De repente, um dos camponeses falou e disse: ‘Do jeito que vai essa conversa nio
da pra gente se entender, ndo. Porque, enquanto vocés ai’, e apontou o grupo de
educadores, ‘fala s6 do sal, a gente aqui’, referindo-se a eles, camponeses, ‘se
interessa pelo tempero, e o sal € s6 uma parte do tempero’, concluiu.

Para os camponeses, os educadores estavam perdendo-se na visdo que costumo
chamar focalista da realidade, enquanto eles o que queriam era a compreensdo das
relagdes entre as parcialidades componentes da totalidade. Nao negavam o sal, mas
queriam entendé-lo em suas relacdes com os demais ingredientes que constituiam o
tempero como totalidade” (FREIRE, 2003c, p.71-2).
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2.3 - Leitura: experiéncia, construcao historico-social de sentidos

...na nossa terra, diz-se que nunca se deve olhar em espelho as horas mortas da
noite, estando-se sozinho. Porque, neles, as vezes, em lugar de nossa imagem,
assombra-nos alguma outra e medonha viséo.

O espelho inspirava receio supersticioso aos primitivos, aqueles povos com a ideia
de que o reflexo de uma pessoa fosse a alma.

Outros, alids, identificavam a alma com a sombra do corpo; e ndo lhe terd escapado
a polarizacdo: luz — treva. Nao se costumava tapar os espelhos, ou volta-los contra a
parede, quando morria alguém da casa?

Jodo Guimaries Rosa

A leitura produz-se no contato com o outro, com outras vozes que hos mostram
possibilidades diversas, e as vezes controversas, de pensar sobre nés e sobre o mundo
circundante. Aprendemos a construir a “realidade” de acordo com o sentido que lhe fomos
atribuindo e que nos foram dando a conhecer. Desde o nosso primeiro contato com o mundo,
significamos: atribuimos fungdes e designacdes, experimentamos e experenciamos,
nomeamos sentidos possiveis e perceptivos. Lemos. Mediados por outros, aprendemos desde
cedo a reconhecer sentidos em tudo o que nos circunda. Lemos os gestos de alguém,
vasculhamos o sentido de determinado olhar, detemo-nos em certo som, decodificamos um
desenho, uma ilustracdo ou uma pintura, e, com o tempo, ensinam-nos a decifrar o enigma do
verbo. Lemos conforme nossa experiéncia, apoiados em nossas histérias de vida e as
refletindo. Lemos de acordo com praticas de leitura construidas socialmente através dos
tempos. Ao longo de nossa vivéncia, vamos tecendo novas leituras, somos por elas tecidos e
vamos nos entretecendo (leitores, autores e outros com os quais construimos nosso arcabouco
de leitura e em cuja trama vamos nos dissolvendo). “O que ndo me parece possivel é fazer a
leitura da palavra sem relacdo com a leitura do mundo. Nem a leitura da palavra apenas, nem
s6 a do mundo” (FREIRE, 2006, p. 63).

Ao organizarmos os conhecimentos adquiridos estimulados pela diversidade das
situagdes vivenciais € da nossa atuagdo sobre elas; ao estabelecermos relacdes entre as
experiéncias dai resultantes e tentarmos resolver os problemas surgidos, estamos procedendo
leituras. “Todos nds lemos a ndés e a0 mundo a nossa volta para vislumbrar o que somos e
onde estamos. Lemos para compreender, ou para comegar a compreender. Ler — descobri —

vem antes de escrever” (MANGUEL, 1997, p.20).
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A realidade correspondente a polifonia diversa dos pontos de vista enunciados em
determinado tempo e lugar e ideologicamente manifestados, ou € construida por discursos
centrados em um s6 ponto de vista dominante, em que as vozes se encontram abafadamente
obscurecidas, perdendo sua possibilidade polifénica (BAKHTIN, 1998, 2003). Neste caso, os
discursos autoritdrios (ORLANDI, 2001) estabelecem a contencdo da polissemia,
caracteristica das padronizagdes de comportamento e pensamento massivos em que se procura
estancar a reversibilidade dialégica.

As relacdes significativas vao se construindo a medida que se constréi o repertério de
leituras na confluéncia das interpretacdes e, por extensdo, da capacidade de se organizar na
linguagem. Ler vem a ser ainda “desvelar a razdo de ser de porque somos capazes como
estamos sendo, tanto mais nos € possivel alcangcar também a razdo de ser da realidade em que
estamos, superando assim a compreensdo ingénua que dela possamos ter” (FREIRE, 1978, p.
88). O sujeito leitor passa a entender de que modo estdo se produzindo sentidos, no
reconhecimento de sua inscri¢do nos processos ideoldgicos ou pela possibilidade de relagcdo a
outros processos de producdo de sentidos, promotores de novos gestos de significacdo na
leitura (MARIANTI, 2002, p.108).

Enunciar implica o estabelecimento de uma relacdo valorativa com o objeto. Essa
relacdo valorativa € um pensar que entona, que expressa o tom emocional-volitivo
(BAKHTIN, 1993), podendo refletir e refratar no nosso discurso os tons e ecos das
enunciacdoes alheias, cujo tom valorativo “assimilamos, reelaboramos e reacentuamos”
(BAKHTIN, ibidem, p.295). Segundo Bakhtin (BAKHTIN, idem), a tonalidade expressa
naquilo que lemos cria o contexto axioldgico-emocional na interpretacdo. Orientamos nossa
leitura pelo valor apreciativo dos elementos mais carregados de sentido da enunciacdo, pela
modalidade apreciativa que nela percebemos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004).

A intensidade e variedade das leituras empreendidas pode ampliar a compreensdo do
significado do contexto axioldgico-entonacional, do acento apreciativo de determinada obra,
de sua orientacdo apreciativa. Permite ao leitor perceber, mesmo com as restricdes impostas
pelo texto escrito, o contexto extratextual, o que Bakhtin denomina fundo dialogizante de

percepgao.

A obra é integrada também pelo seu necessdrio contexto extratextual. E como se ela
fosse envolvida pela musica do contexto axioldgico-entonacional, no qual &
interpretada e avaliada (é claro que esse contexto muda conforme as épocas da
percepgdo, o que cria uma nova vibragdo da obra). (BAKHTIN, 2003, p.406)
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A questdo da natureza, de condicdes, de modos de relacdo, de trabalho, de produgdo
de sentidos, da prépria acdo da leitura e da sua producdo vem a ser uma questdo de histéria.
Tanto o sujeito-leitor quanto a leitura e os sentidos t€m sua historicidade. A cada época e
segmento social, relacionam-se modos e efeitos de leitura caracteristicos. A natureza da
relacdo estabelecida com o texto, suas marcas discursivas e suportes, propicia a compreensao
do que ali é expresso.

Ao longo dos cinco volumes da Histéria da vida privada, cole¢do dirigida por
Philippe Aries e Georges Duby, os leitores vao tomando conhecimento das mudancgas que, na
extensdo da historia da civilizagdo ocidental, afetaram a nocd@o e os aspectos da vida privada
(ARIES e DUBY, 2009). No que diz respeito 2 leitura, o estudo de Danielle Régnier-Bohler,
no volume 2, mostra como as fic¢des literdrias sugerem ‘“uma avaliacdo extremamente
sensivel das relacdes do individuo e do coletivo” (REGNIER—BOHLER, 2009, p. 314 ).
Privilegiando alguns aspectos da problemdtica a que se propds, aponta em seu texto 0s
itinerdrios do individuo no coletivo e o c6digo coletivo manifestado nos trajes, nos adornos,
na nudez ou nos lugares simbolicamente representados na literatura. Apresenta as marcas de
enunciacdo que, no periodo estudado, revelam as relagdes do individuo e do coletivo na
escrita literdria.

No volume seguinte, Roger Chartier mostra “como novas modalidades da relacdo com
a escrita constroem entre os séculos XVI e XVII uma esfera da intimidade, a0 mesmo tempo
retiro e refligio para o individuo subtraido aos controles da comunidade (CHARTIER, 2009,
p.113). Ressalta que as praticas surgidas na época retratada, como o desenvolvimento da
alfabetizacdo, a difusdo da leitura silenciosa, a consequente relacdo solitdria e intima entre o
leitor e o livro, a privatizacdo da leitura, ndo eliminam todas as praticas antigas. Ampliam-se,
assim, os modos de leitura e de relagdes com o livro, préticas individuais e de sociabilidade

entrosadas, em convivéncia.

A leitura atua, portanto, nos diversos niveis da privatizacdo assinalados por
Philippe Ariés. E uma das préticas constitutivas da intimidade individual,
remetendo o leitor a si mesmo, a seus pensamentos ou a suas emogdes, na solidao e
no recolhimento. Mas também estd no centro da vida dos ‘“grupos de
convivialidade”, que por op¢do ou por acaso, em cardter duradouro ou por algum
tempo, permitem “evitar o tédio da soliddo e o peso da multiddo”, ret omando as
palavras de Fortin de La Hoguette em seu tratado De la conversation [Sobre a

conversacdo]. (CHARTIER, 2009, p.152)

Mais adiante, no mesmo volume, Jean Marie Goulemot mostra como as condi¢des da
producdo literdria e das praticas de leitura refletem a sociedade em suas praticas culturais. Na

Idade Média, a vida comunitéria e seus ritos e a rede de relacdes e obrigacdes colocaram os
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homens numa ligacdo ptblica uns com os outros. Por extensdo, a literatura constituiu-se de
um cardter publico e oral, que se manifestava, inclusive, na temdtica das obras, que passaram
a se referirem prioritariamente ao coletivo. Enfocando o periodo da Renascencga ao Século das
Luzes, Goulemot analisa “a presenca de um espacgo privado entrevisto nas novas formas de
narragdo, nas ideologias e nas novas préticas da literatura” (GOULEMOT, 2009, p.363). Seu
estudo sobre o surgimento de didrios intimos, memdrias, romances na primeira pessoa € 0s
novos processos de legitimacdo da escrita literdria, em que o escritor fundamenta em si
mesmo a verdade de sua obra, leva-o a concluir que os processos de escritura e os modos de

leitura, as formas e as praticas literarias, acompanham o movimento da histéria social.

Em suas formas majoritdrias, a pratica literdria evoluird primeiro para um discurso
do sujeito dirigido a um leitor designado como pessoa Unica e privilegiado na ilusdo
de um intercAmbio que imita a confidéncia, para em seguida reencontrar, ao sabor
das evolucdes sociais e ideoldgicas e de sua dinamica propria, as contradicdes e 0s
status diferenciados cuja extraordindria e problemdtica diversidade a era cldssica
pressentira a seu modo. (GOULEMOT, ibidem, p.396).

Segundo Chartier, a histdria das préticas de leitura estd relacionada aos protocolos de
edicdo ou impressdo e a materialidade do suporte. Mais recentemente, o advento do
computador e, por extensdo, do texto eletronico, provocou uma mudang¢a nas estruturas do
suporte material do escrito assim como na maneira de ler. Os papéis até entdo separados do
autor, do editor, do tipografo, do distribuidor, do livreiro passaram a se mesclar e a se
confundir por vezes em uma s6 pessoa (CHARTIER, 1998). Além disso, o espaco de escrita e
de leitura na tela do computador mudou as formas de acesso a informacdo, de conhecimento,
exigindo novas formas de ler e de escrever. A interferéncia possivel no texto, acrescentando-o
ou o alterando; a fugacidade advinda da ndo estabilidade textual; a grande liberdade de

producdo de textos na tela passaram a fazer com que o texto ndo seja estdvel, ndo seja

monumental e seja pouco controlado (SOARES, 2002).

Portanto, refletir sobre as revoluc¢des do livro e, mais amplamente, sobre os usos da
escrita, é examinar a tensdo fundamental que atravessa o mundo contemporineo,
dilacerado entre a afirmac¢do das particularidades e o desejo de universal (
CHARTIER, 1998, p.133)

As experiéncias acumuladas pela sociedade no decorrer da histéria dependem da
apropriacdo que se faz delas. Esta, por sua vez, estd sujeita as experiéncias de vida e do
conhecimento acumulado das préprias praticas sociais de leitura, do letramento. Retomo o
conceito de letramento definido por Soares como “estado ou condi¢do de quem nado apenas

sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usa na escrita” (SOARES,

2005, p.47). Soares acrescenta que o estado ou condi¢cdo de insercdo em uma sociedade
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letrada se diferencia de acordo com as formas de interacdo, atitudes, competéncias discursivas
e cognitivas (SOARES, 2002).

Os contextos sociais diferenciados exigem variadas e diversas praticas de letramento,
de acordo com os papéis na vida do grupo e do individuo. A insercdo dos interlocutores em
diferentes contextos ou situagdes de producdo demanda-lhes distintos tipos de interagcdo e de
interlocugdo, devido as finalidades comunicativas peculiares aqueles lugares enunciativos.
Atualmente, por exemplo, o termo letramento acrescentado pelo qualificativo digital €
empregado para se referir ao estado ou condicdo dos que, ao se apropriarem da tecnologia
digital, exercem praticas de leitura e escrita na tela do computador. A natureza da relagao
estabelecida com o suporte, entre os parceiros da enunciacdo, das formas de organizacio e
distribuicdo dos lugares sociais naquela situagdo de producdo dos discursos, esferas
comunicativas, no dizer de Bakhtin (BAKHTIN, 2003), da selecao e abordagem dos temas, da
mobilizacdo discursiva no processo da enunciacdo, da constituicio de gé€neros discursivos
proprios (FREITAS, 2005; JOBIM e SOUZA & GAMBA JR, 2002) configuram exigéncias
diversas das requeridas ao se exercerem praticas de leitura e escrita no papel.

Chartier (2001) chama a atengdo para fato de que a relagao estabelecida entre o leitor e
o ato de ler constitui-se em praticas histérica e socialmente varidveis. Neste processo, €
considerado o texto, o suporte utilizado e o género discursivo, assim como o formato, a
imagem, o momento € o modo de leitura. Esses protocolos de leitura inscritos nos proprios
textos exigem do leitor uma informagdo prévia sobre o seu modo de emprego, indicam as
“pistas” que ele deve seguir. Ler mangd, um quadro de Picasso, um blog, uma pauta musical,
uma receita de bolo ou uma receita médica, e construir sentidos, pressupde uma pratica
cultural. Incorporados as experiéncias orientadoras das acdes dos sujeitos, constituem-se no
habitus, que é formado por um sistema de disposicdes gerais que vao sendo adaptadas pelo
sujeito a cada conjuntura especifica de acdo de acordo com o grupo ou classe social que
ocupa. Sao os sistemas de disposi¢des durdveis, no dizer de Bourdieu (2003).

Bourdieu utiliza o termo capital para se referir ao poder oriundo da produgdo, posse,
apreciacdo e consumo de bens. Assim, ele utiliza, por exemplo, os termos capital cultural,
social, linguistico: formas especificas de capital vélidas no ambito de determinado campo,
sendo possivel, entdo, o emprego de acordo com as possibilidades de campos existentes
(NOGUEIRA e CATANI, 2004). Por meio dos bens culturais, os individuos se distinguem
dentro e entre os grupos sociais. Assim, a leitura e conhecimento de autores culturalmente
consagrados, a diversidade de contato e utilizagdo de suportes e gé€neros, o manejo da

multiplicidade de protocolos de leitura, permitem diferentes letramentos, a aceitagdo da
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sociedade e o poder de influéncia sobre ela. Aqueles que conseguem produzir, apreciar e
consumir bens culturais considerados superiores t€ém a possibilidade de alcancar com mais
facilidade posi¢des sociais elevadas ou se manterem nelas. Da mesma forma, tém melhores
condic¢des de sucesso na escola e no mundo do trabalho.

Podemos acrescentar a essa visdo socioldgica de letramento uma visdo discursiva de
géneros. As praticas sociais de leitura e os eventos de letramento, atividades enunciativo-
discursivas existentes em vdrias instituicdes e em varias esferas sociais, sao mediados pelos
géneros discursivos, que funcionam sempre num contexto interativo e intersubjetivo
(BAKHTIN, 2003, 2004). Por se encontrarem nas préticas sociais de linguagem, os géneros
discursivos fazem parte do cotidiano, sdo muito variados e se desenvolvem ou se modificam
de acordo com as experiéncias adquiridas no curso da histéria do homem e do sujeito.

As relacdes que estabelecemos com a realidade sdo sempre mediadas pela linguagem.
Nosso discurso relaciona-se com outros discursos, em didlogo. “Orientado para o seu objeto,
o discurso penetra neste meio dialogicamente perturbado e tenso de discursos de outrem, de
julgamentos e entonacgdes.” (BAKHTIN, 1998, p.86). As formagdes combinatérias da
linguagem que se vao constituindo no processo das complexas relacdes dialdgicas de um com
o outro caracterizadas pelas visdes de mundo e pela valoracdo dos pontos de vista
determinados histdrico-socialmente ensejam a criacdo dos géneros discursivos em seu
processo constante de acabamento e inacabamento. O acabamento surge pela interagdo dos
usos, pelas escolhas de formas construidas em determinado tempo e lugar; o inacabamento,
pela mobilizacdo de diferentes esferas da enunciacio (MACHADO, 2005).

Envolvido em continuo processo de acabamentos e inacabamentos, o sujeito, ele
proprio inacabado, vai elaborando suas leituras, em sua diversidade de géneros discursivos, no
contato com muitas outras visdes de mundo, historias as mais diversas, alimentando-se
no/pelo cruzamento polifonico de vozes que vao constituindo sua subjetividade. A
convivéncia ativa com o outro, a intersubjetividade, provocam a troca, a ampliacdo de visoes,
o alargamento e a busca de formulacdo para novas hipdteses as mesmas perguntas ou as
perguntas novas.

Assumindo uma perspectiva discursiva na reflexdo aqui desenvolvida, destaco como
relevante a figura do mediador. Como este estudo aborda os discursos sobre leitura entre

professores, enfatizo a relevancia das acdes de mediacdo de leitura no ambiente escolar.

Entre as leis sociais que modelam a necessidade ou a capacidade de leitura, as da
escola estdo entre as mais importantes, o que coloca o problema, a0 mesmo tempo
histérico e contemporaneo, do lugar da aprendizagem escolar numa aprendizagem
da leitura, nos dois sentidos da palavra, isto €, a aprendizagem da decifracdo e do
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saber ler em seu nivel elementar e, de outro lado, essa outra coisa de que falamos, a
capacidade de uma leitura mais hdbil que pode se apropriar de diferentes textos
(CHARTIER, 2001, p. 240).

A escola, agéncia principal de letramento na nossa sociedade, seria espaco em que se
levaria em conta a pluralidade e diferenca, descontruindo a concepcdo do letramento
dominante, em que “o ensino teria como objetivo iniciar, € avangar, um Pprocesso que
culminaria na producdao de um objeto ja definido de antemao através de suas diferencas
formais com o texto oral” (KLEIMAN, 1999, p. 46).

Relembro Paulo Freire, para quem ler e escrever significam as possibilidades de o
sujeito agir no e sobre o mundo. Por isso, sua é€nfase na alfabetizacdo a partir dos
conhecimentos de mundo dos educandos e na sua conscientizacdo como sujeitos de sua
pratica, possuidores de conhecimentos indispensédveis a constru¢cdo de novos conhecimentos e
ao desenvolvimento de novas estruturas de pensamento. De acordo com essa concepgao, a
leitura é pensada “como algo que nos forma (ou nos de-forma e nos trans-forma), como algo
que nos constitui ou nos pde em questao naquilo que somos” (LARROSA, 2002, p.133). O
papel do professor, entdo, vem a ser o de possibilitar o encontro de experiéncias: as suas, as
dos alunos, as dos autores, as dos demais leitores, enfim, as de tantos quanto for possivel
trazer “a roda” da leitura. Em continuo entretecer os textos, propiciar que os alunos modulem
a sua prépria voz, enunciem-se como sujeitos. “Pois o que pode ser opressivo num ensino ndao
¢ finalmente o saber ou a cultura que ele veicula, sdo as formas discursivas através das quais
ele é proposto” (BARTHES, 1985, p.43).

Pensando o sujeito a partir da capacidade de se organizar na linguagem, entendo que
esse encontro de experiéncias € movido pelo instigar os alunos na transformacgdo de simples
receptores em leitores, abrindo-se os caminhos ao didlogo, a indagacdo, a heterogeneidade, a
intersubjetividade, com a escola aberta a integracdo de varias linguagens, na tentativa de
permitir aos alunos entenderem o que se passa: o sujeito com ele mesmo, o sujeito na relagdo
com o mundo; a vida em sua diuturna mudanga. Provocar a leitura para além do que é dito
pelo autor, ultrapassar os limites do texto, instigar ao desvelamento do obscuro. Descentrar o
discurso porque sabedores da sua forga instituinte, responsabilizar-se com o dito (e o feito)
face ao seu efeito sobre o outro. Propiciar a leitura de textos em diferentes linguagens e em

diferentes suportes, fazendo com que a pluralidade seja possivel.

E funcdo e obrigagdo da escola dar amplo e irretristo acesso a0 mundo da leitura, e
isto inclui a leitura informativa, mas também a literdria; a leitura para fins
pragmaticos, mas também a leitura de frui¢do; a leitura que situagdes da vida real
exigem, mas também que nos permita escapar por alguns momentos da vida real”
(SOARES, 2005, p.33).
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Seria pensar que a leitura € formacdo (LARROSA, 2002). Segundo Larrosa, pensar a
leitura como formacao supde admitir uma relacdo intima entre o texto e a subjetividade, entre
0 que se sabe e o que se €, entre o que se pode conhecer e aquilo a que se atribui sentido.
Incorpora-la como experiéncia.

Nessa perspectiva, a escola assume a formacdo como leitura. Preocupada em
desenvolver a capacidade de perscrutar o que passa, coloca uma experi€éncia junto a outra
experiéncia, ndo como formalidades sociais de convivéncia, mas como relacionamentos de
um com o outro contexto, como constru¢des de sentido, como ampliacdo do repertério de
praticas leitoras, como praticas dialdgicas. Pensando participativamente, de forma nao
indiferente, procurando superar seu proprio cardter de dado em favor daquilo que-estd-para-
ser-alcancado, (BAKHTIN,1993) responsavelmente aceita a responsabilidade que lhe ¢é
atribuida socialmente ao reconhecer que as préticas de leitura, e as de letramento, envolvem
relacdes sociais € que o0s textos sdo construtos historico-sociais complexos. Sua agdo
possibilita uma empatia entre o educando e o objeto de leitura, com o qual ele pode se
identificar ativamente. “O real pensamento que age € um pensar emocional-volitivo, um
pensar que entona, e essa entonagao impregna de uma maneira essencial todos 0os momentos
do contetido de um pensamento no ato realmente executado e relaciona-se ao Ser-evento
unico” (BAKHTIN, 1993, p.51).

A constru¢do da identidade, em tensdo e instabilidade permanente, carece da
multiplicidade de textos e da multiplicidade de sentidos criados na interacao, no didlogo. Para
Bakhtin/Volochinov (2004), s6 pode haver compreensao de um texto no didlogo quando se
possibilita opor ao autor a sua contrapalavra. A escola que se considera plural sabe
criticamente que o sentido pode ser outro e, por isso, estimula o exercicio da contrapalavra.
Nela a educacgdo € o procedimento no qual o educador convida os educandos a conhecer, a
desvelar a realidade, de modo critico. Concebe a histéria como o que estd sendo e em que se
gesta 0 que estd por vir; por isso, a leitura € um ato criador, em que os educandos e os
educadores sdo sujeitos cognoscentes (FREIRE, 1978). Nesse espaco, considera-se que “ndo
ha perguntas prévias para se ler. H4 perguntas que se fazem porque se leu” (GERALDI, 2003,
p-170).

Sujeito também cognoscente, o professor, e os demais membros constituintes da
escola, na sua funcdo de mediadores também amplia suas leituras. A leitura, seja nos
intersticios do siléncio, dos espacos em branco, na comunhdo em voz alta ou silenciosa,

implica o aprender com, na diversidade, na dispersdo, na divergéncia, na distincdo, no
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consenso e no dissenso. Eles se deixam aprender. Em ato de humildade, reconhecem que nao
ha sentido original, pois todo sentido € resultado de uma tradugdo, de outras re-significacdes;
e toda traducdo é producdo de novidade de sentido (LARROSA, 2002). Conscientemente
criticos de sua existéncia no mundo e com o mundo, possibilitam a sua leitura sabedores da
inevitdvel presenca da diferenca entre sujeitos de uma mesma comunidade e da exigéncia de
acordos éticos e estéticos. Acordos que demandam uma tolerancia e o reconhecimento do
outro como diferente dele.

Com a responsabilidade de quem sabe que ensinar exige compreender que a educacio
¢ uma forma de intervencdo no mundo e que ndo existe texto neutro e, portanto, sem
ideologia, o professor responde ao educando, prometendo-lhe em troca (num resgate do
sentido etimoldgico do verbo responder), a possibilidade de ler conscientemente os multiplos
discursos que desenham o social, suas formas éticas e estéticas, suas interse¢des historicas,
politicas e culturais. “Trata-se de formar sujeitos que possam navegar sem bussola para o
desconhecido, buscando um conhecimento que, a cada passo, € necessdrio rever e avaliar”

(GARCIA, 2003,p.22).



45

CAPITULO 3 - ABORDAGEM METODOLOGICA

3.1 — Procedimentos metodolégicos

O espelho, sdo muitos [...] E o que enxerguei, por instante, foi uma figura, perfil
humano [...] E era — logo descobri... era eu mesmo! O senhor acha que algum dia ia
esquecer essa revelagcdo?

Desde ai, comecei a procurar-me — ao eu por detrds de mim [...] Por um certo
tempo, nada enxerguei. S6 entdo, sé depois: o t€nue comeco de um quanto como
uma luz, que se nublava, aos poucos tentando-se em débil cintilacdo, radidncia.
[...]JE... Sim, vi, a mim mesmo, de novo, meu rosto, um rosto.

Jodo Guimaraes Rosa

Assumindo que “o objeto das ciéncias humanas € o ser expressivo e falante”
(BAKHTIN, 2003, p.395), mobilizei-me em escolher procedimentos metodolégicos que
possibilitassem um processo dialdgico entre sujeitos histdrica e socialmente construidos. Essa
opc¢do ética e estética implicava conceber a pesquisa como uma relacdo de textos com o
contexto, uma relacdo entre sujeitos possibilitada pela linguagem, um processo de contato
entre autores polifonicos cujos pensamentos fossem dados a conhecer (BAKHTIN, 2003). Tal
escolha significaria ainda considerar os participantes da pesquisa como possuidores de uma
voz reveladora de um conhecimento sobre a realidade em que estdo inseridos, sujeitos
produtores também de sentidos dos eventos observados, por isso, coparticipantes da pesquisa.
Além disso, significaria considerar a pesquisadora como participante do evento, mas em uma
posicdo exotdpica, que lhe possibilitaria o encontro com o outro.

Segundo Paulo Freire (1978), o ato do conhecimento pressupde uma ad-miracdo do

99

objeto a ser conhecido, para compreendé-lo. Para ele, “ad-mirar” € objetivar um “ndo-eu”. A
admiragdo estd diretamente ligada a pratica consciente e ao cardter criador da linguagem.
Processo continuamente dialético, o ato de conhecer requer a ad-miracao do objeto assim
como do préprio ato de admirar, maneira de superar os erros ou equivocos possivelmente
cometidos na ad-miracdo anteriormente realizada. Construido dialogicamente, o
conhecimento presume uma ‘“curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2004), historica e
socialmente construida e metodicamente rigorosa na sua aproximagao ao objeto. “Para que o

didlogo seja o selo do ato de um verdadeiro conhecimento € preciso que 0s sujeitos
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cognoscentes tentem apreender a realidade cientificamente no sentido de descobrir a razdo de

ser da mesma — o que a faz ser como estd sendo” (FREIRE, 1978, p.55).

A opgdo, por ter como objeto de estudo o discurso dos professores do 6° ano sobre
leitura, portanto de homens em sua especificidade humana, em processo de continua
expressdo e criacdo, em sua expressdo signica (BAKHTIN, 2003), atribui a pesquisa
desenvolvida o caréter qualitativo. Com uma perspectiva de totalidade, a pesquisa qualitativa
leva em conta todos os componentes da situacdo em suas interagdes e influéncias reciprocas.
Enfatiza a descricdo, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais. De
acordo com Bogdan e Biklen (apud LUDKE e ANDRE, 2004), na pesquisa qualitativa as
pessoas, os gestos, as palavras estudados devem ser sempre referenciados ao contexto onde
aparecem, sendo que os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O pesquisador
deve estar mais preocupado com o processo do que com o produto, verificando como se dao
as atividades, os procedimentos e interagdes e procurando capturar a maneira como OS
participantes apresentam seus diferentes pontos de vista. Nao parte de hipdteses ou questdes
especificas formuladas a priori, pois nas abordagens qualitativas as abstracdes se formam ou

se consolidam a partir da inspec¢ao dos dados.

E premissa fundamental do desenho metodoldgico proposto a interlocugio,
compreendida como espago de producdo de linguagem e de constituicdo de sujeitos e a
linguagem, entendida como o que did forma ao conteido de nossas experi€ncias, de
constru¢do, como sistema simbdlico mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a
realidade como um sistema de referéncias. A interlocu¢do se concretiza no trabalho conjunto,

compartilhado, nos discursos (GERALDI, 2003).

A metodologia adotada privilegia o discurso dos professores como objeto de estudo da
pesquisa, entendido como marca de possibilidade de desestruturac@o e de reestruturagdo das
redes de memodria e dos trajetos sociais. Por meio das descri¢des regulares das montagens
discursivas, podem-se perceber os momentos de interpretacio como atos que surgem como
tomadas de posi¢do, reconhecidas como efeito de identificagdo assumidos e ndo negados

(PECHEUX, 2002).
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3.2 — Contatos iniciais e critérios para escolha dos participantes

O primeiro contato com a secretdria municipal de educacdo teve como objetivo
apresentar-lhe a proposta da investigacdo, momento em que ela tomaria conhecimento do que
eu propunha e teriamos a oportunidade de trocar ideias a respeito. Objetivava ainda despertar
seu interesse e obter autorizagcdo para o desenvolvimento da pesquisa, principalmente no que
concerne a ida as escolas, contatos com os diretores, orientadores, coordenadores e
professores, além da utilizacdo dos espacos institucionais. Em encontro positivamente
receptivo, a secretdria convidou-me a participar de uma reunido que fazia parte da agenda
regular dos diretores com a equipe da Secretaria Municipal de Educagao. Minha ida intentava
colocar os diretores a par do que aconteceria como forma de os motivar a facilitar minha
circulacdo pelas escolas e com os professores. Nessa reunido, encontrei acolhida em graus
diferentes: os diretores se mostraram entre interessados e dispostos a colaborar, com alguma
dificuldade em compreender a proposta e reticentes a ela ou um pouco receosos € inseguros.

A maior parte deles se encaixava no primeiro grupo.

O critério para a escolha das escolas e professores se basearia na diversidade dos
componentes curriculares e na adesdo dos participantes. Em conjunto com a orientadora,
estabelecemos que haveria necessidade da participacdo de, pelo menos, 80% do total dos
docentes do 6° ano das escolas envolvidas. Os contatos iniciais seriam, portanto, fundamentais

para alcangar nossos objetivos.

Com a ajuda da equipe da Secretaria Municipal de Educacdo e dos diretores que se
mostraram receptivos a pesquisa, comecei entio a estabelecer os contatos com os professores,
em uma fase inicial exploratéria. Esse momento tinha como objetivos proporcionar uma visao
geral do problema bem como a identificacdo/adesdo de participantes. J4 tendo realizado trés
encontros, acabei esbarrando em dificuldades que me levaram a refazer o percurso. As
dificuldades foram ocasionadas pela substitui¢do da Secretdria Municipal de Educacdo e de

praticamente toda a sua equipe.

A mudanga estrutural na Secretaria ocasionou também decisdes politicas mais
favordveis a nova estrutura. Houve remanejamento dos professores pelas escolas, novos

horarios foram estabelecidos, turmas foram extintas e outras, as vezes em outras escolas,
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foram criadas. Alguns professores que ja haviam aderido a participacdo na pesquisa passaram
a dar aula em mais de um estabelecimento ou em outro estabelecimento. Essa mudanca

ocasionou também substitui¢do de diretores de algumas escolas.

Apoiando-me nas orientagdes de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), autores
que se basearam em observacdes de Miles e Huberman, Patton, procurei os docentes que
haviam manifestado interesse inicial em participar para saber deles se mantinham o interesse.
A maioria me relatou sua dificuldade: alguns passaram a ter sua carga hordria distribuida por
duas ou trés escolas, uns foram transferidos para escolas mais distantes, outros mudaram seu
turno de trabalho ou passaram a exercer suas atividades em mais de um turno, o que lhes
ocasionou grande transtorno. Dessa forma, um ntimero expressivo de professores que haviam
aderido a participag¢do na pesquisa, apesar de se mostrarem inicialmente bastante motivados

em participar dos encontros, viram-se impedidos de continuar participando.

No diario da pesquisa, o registro do encontro com a orientadora denunciava o que

significou aquele momento para mim:

Levei a prof* Ludmila as minhas reflexdes, angustias e decepc¢des surgidas do
encontro com os professores. No caminho ao encontro, ji vinha pensando em
possibilidades. Conversamos muito, debatemos, refletimos. Tempestade de idéias.
Cheguei entre decepcionada e motivada a refazer o percurso. [...] Chegamos a
conclusao de que era inevitdvel retomar o contato com a SME, com as escolas e os
professores. Depois de nosso encontro, senti-me melhor, apesar de reconhecer que
teria muito trabalho pela frente.

Os professores estavam curiosos e ansiosos, de acordo com seus relatos nos
encontros que tivemos, mas, com a mudanga estrutural na Secretaria, dos 32 docentes que

inicialmente aderiram a pesquisa, sO passou a ser possivel contar com seis até o final.

Em vista disso, os contatos com a equipe da Secretaria de Educacgdo, os diretores das
escolas e suas equipes tiveram de ser restabelecidos. O mesmo aconteceu em relagdo aos
professores. A sensacdo de que tinha perdido um tempo enorme trouxe-me certo desanimo.
Mas, para levar a cabo a pesquisa, teria de encarar e superar as dificuldades. Vi-me entao
impelida a rever os critérios pensados inicialmente, ou melhor, a acrescentar outros critérios

que pudessem objetivar mais a escolha das escolas e dos professores.

Optamos (eu e a orientadora da pesquisa) por trabalhar com professores de uma das
escolas ditas modelo. Para ndo correr o risco de utilizar critério puramente subjetivo,
precisaria recorrer a referenciais de avaliacdo jd considerados socialmente. Nossa escolha

recaiu sobre a Prova Brasil, avaliagdo do MEC que também contempla a area da leitura.
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Assim, um dos grupos seria constituido por professores que atuavam na escola municipal em
Teres6polis com maior nota na referida avaliagdo no ano de 2005, a época resultados
publicados mais recentemente: 256,74 em lingua portuguesa e 282,50 em matematica (escola
1). O outro (escola 2), por professores de estabelecimento que ocupa espago geografico
préoximo a anterior (o que, em principio, me levou a pensar que as caracteristicas historicas,
sociais e econdmicas dos alunos e dos professores nao fossem muito diferenciadas), mas com
resultado um pouco abaixo da escola 1: 245,36 em lingua portuguesa e 261,04 em
matematica, o que ocasiona uma diferenga entre elas de 11,38 pontos em lingua portuguesa e
de 21,46 pontos em matematica. Cabe ressaltar que o desempenho das duas escolas ficou
acima da média das escolas municipais: 239,77 em lingua portuguesa e 257,43 em
matematica. (ANEXO A). Como em ambas sé é oferecido o ensino do 6° ao 9° anos, os
alunos sdo oriundos de outros estabelecimentos municipais, ndo tendo, quando chegam, uma
histdria escolar que os vincule diretamente as escolas pesquisadas. Assim, poderia analisar se
os discursos dos professores sobre leitura se diferenciava de uma escola para outra e, caso se

diferenciasse, onde se dava a diferenca.

A nova criterizagdo permitiu maior agilidade quando foram reiniciados os contatos.
Embora tivesse havido necessidade de retornar a equipe da SME, incluida a secretéria, os
diretores e sua equipe e, em especial, os professores, ja tendo definido o campo, s6 faltaria a
confirmacdo dos participantes. Mais uma vez, tive boa acolhida: tanto da equipe da SME
como dos diretores das duas escolas e suas equipes. Com os professores nao foi diferente,
apesar de que, conforme relatei anteriormente, o quadro tivesse mudado parcialmente. Sem
abandonar a op¢do de disponibilidade pessoal em participar da pesquisa, pois entendia ser
fundamental para a qualidade dos procedimentos de coleta de dados, pude contar ao final com
19 professores: oito da escola 1 e onze da escola 2. Seu perfil, bem como a descricao das

escolas, encontra-se mais adiante no capitulo 4 — Os retratos.
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3.3 — Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

N N

As peculiaridades da pesquisa qualitativa conduziram a escolha e a utilizacdo de
instrumentos de coleta de dados de natureza diversa (LINCOLN e GUBA, 1985). Eleger
instrumentos flexiveis foi a op¢do encontrada para procurar dar conta dos objetivos da
investigagdo e tratar do tema da leitura. A coeréncia com os referenciais tedricos demandava a
utilizacdo de procedimentos e instrumentos de coleta de dados que refletissem uma
articulacdo e harmonia entre os elementos do conjunto conceitual e o objetivo de compreender
os enunciados daqueles professores sobre a leitura. Além disso, os procedimentos e
instrumentos de coleta de dados precisavam buscar enfatizar a correlagdo entre os construtos

tedricos e o contexto sécio-histérico em que a pesquisa estava inserida.

A fim de coletar dados para a construc¢ao do perfil dos participantes, foi elaborada uma
ficha preenchida pelos docentes antes do inicio da primeira atividade (APENDICE A). Nela
constavam informacdes sobre seus dados bdsicos pessoais e profissionais. Foram
consideradas algumas varidveis como idade, escolaridade, tipo de formacdo escolar
(publica/particular), tempo de atuacdo no magistério e drea de atuacdo profissional, que
serviram como subsidios as informagdes constantes nos quadros 6 e 7, encontrados no

capitulo 4 — Os retratos, conforme relatado anteriormente.

3.3.1 - Entrevistas coletivas

Outro procedimento adotado foram as entrevistas coletivas, escolhidas devido a sua
natureza interativa, compreendidas como uma producdo de linguagem que tem como objetivo
a compreensdo ativa e responsiva entre os participantes, manifestada nas concordancias,
discordancias, complementacdes e siléncios elaborados durante todo o processo (BAKHTIN,
2003, 2004). Compreender ativa e responsivamente o enunciado alheio significa orientar-se
para o outro, procurar ver o seu sistema de valores. “Nao se trata de fundir-se com o outro,
mas de manter posi¢do préopria na distancia para, entdo, contemplar seu horizonte com tudo o

que se descobre do lugar que ocupo fora dele” (BAKHTIN, 2003, p.355).
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Instrumento metodolégico bastante utilizado nas ciéncias humanas e sociais, a
entrevista se constitui em um género discursivo em que, antecipadamente, os lugares
ocupados pelo entrevistador e pelo entrevistado estdo definidos. Silveira (2002), em estudo
em que analisa entrevistas como eventos discursivos forjados pelo entrevistador e pelo
entrevistado, assim como pelas imagens, representacdes, expectativas que circulam, na
situacdo criada no evento ou, posteriormente, na andlise, chega a conclusdo de que nas
entrevistas em pesquisa ndo devem ser buscadas as respostas definitivas, as autodescri¢des

adequadas. No jogo discursivo entre os enunciadores, hd

uma espécie de exercicio de lacunas a serem preenchidas... Para esse
preenchimento, os/as entrevistados/as saberdo ou tentardo se reinventar como
personagens, mas niao personagens sem autor, € sim, personagens cujo autor
coletivo sejam as experiéncias culturais, cotidianas, os discursos que o0s
atravessaram e ressoam em suas vozes. Para completar essa ‘arena de significados’,
ainda se abre espaco para mais um personagem: o pesquisador, o analista, que —
fazendo falar de novo tais discursos — os relerd e os reconstruird, a eles trazendo
outros sentidos (SILVEIRA, 2002, p.139-40).

Inquietava-me encontrar um instrumento metodolégico em que, além de interpretar ou
compreender o outro sujeito, me fosse possivel participar mais ativamente das situagdes
discursivas surgidas. Queria “entrar na roda da conversa” nao sé como pesquisadora, mas
também como professora, pois assim me componho, mesmo sabedora de que o cardter
constitutivo de uma pesquisa académica e a consciéncia da situacdo que a envolve ( neste
caso, os professores e eu) por si sé € fator de delimitacido dos espagos e das funcdes/papéis de
cada um. Encontrei na entrevista coletiva um procedimento favoravel a minha pretensdo. De
inicio, optei em empregar a técnica do grupo focal. Entretanto, me dei conta de que a proposta
a que me langava extrapolava as fun¢des de moderador exigidas ao pesquisador na situacdo de
um grupo focal (BAULER e GASKEL, 2008), ndo me restringindo somente a encorajar a

fala dos participantes.

Segundo Kramer (2003), as entrevistas coletivas sdo uma alternativa para lidar com a
diversidade, hierarquia e poder na pesquisa em ciéncias humanas. Incentivam que o didlogo, a
narrativa da experiéncia e a exposicdo de ideias divergentes fluam com intensidade, pois
permitem que os participantes falem e escutem uns aos outros num processo em que a
autoridade do pesquisador em perguntar ou fazer comentdrios sobre as suas falas seja
partilhada com os demais. O compartilhamento e o confronto do conhecimento promovem o
aparecimento da diversidade, enriquecendo a situacdo dialdgica, pois os conflitos sdao
identificados sem que se camuflem as ideias divergentes ou posi¢des antagdnicas, o que

permite, entre todos os participantes, inclusive o pesquisador, novos processos de
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significacdo. Utilizadas como estratégia metodoldgica, visam “identificar pontos de vista dos
entrevistados, reconhecer aspectos polémicos (a respeito de que ndo hd concordancia),
provocar o debate entre os participantes, estimular as pessoas a tomarem consciéncia de sua

situacd@o e condi¢do e a pensarem criticamente sobre elas” (KRAMER, 2003, p.66).

Foram realizadas quatro entrevistas coletivas: duas em cada uma das escolas. A
distribuicao dos professores por grupo obedeceu ao critério do seu turno de aula. Dessa forma,
em cada escola nos encontramos em um grupo de manha e outro a tarde. Em conjunto com a
orientadora, procurei planejar cuidadosamente para que houvesse éxito. Foi elaborado um
roteiro como esquema bdésico, seguido sem rigidez a fim de permitir adaptacdes necessdrias de
acordo com o decorrer da entrevista (APENDICE B). Interessava saber o sentido que os
professores atribuiam a leitura; como se davam as relagdes com a leitura no espaco daquelas
escolas e, mais especificamente, no 6° ano; se eles se percebiam professores de leitura; quais
as suas experiéncias de docéncia relacionadas a leitura; a existéncia ou auséncia de politicas
publicas de leitura e de formacdo de professores relacionadas a leitura, bem como sua

qualidade.

Por saber da dificuldade de hordrio dos professores, atribulados pelas exigéncias do
exercicio profissional, 0 momento dos encontros foi previamente agendado com as dire¢des
das escolas, tendo sido acordada a dispensa dos professores para que tivessem a possibilidade
de participar. Da mesma forma, previamente foi verificado com as dire¢des o local disponivel
para sua realiza¢do, atentando para as condi¢des de siléncio e privacidade. Comecei as
entrevistas coletivas sempre retomando o objetivo da pesquisa e do proprio uso daquele
instrumento metodolégico. Como todos jd se conheciam, ndo houve necessidade de
apresentacdo individual. As entrevistas foram registradas, apds o consentimento dos

participantes, com a utilizagdo de um gravador e em didrio de campo.

3.3.2 — Entrevistas individuais

Com o objetivo de ouvir, conhecer e procurar compreender os relatos dos professores
sobre suas historias de leitura, foram também realizadas entrevistas individuais. Eu e a
orientadora acreditivamos que o processo de recorrer a memdoria seria propicio a reflexdo a
respeito de suas concepg¢des de leitura e do seu fazer pedagdgico. Ao lembrarem-se, estariam

se reconhecendo. Re-olhar o passado e o presente possibilitaria a eles percorrerem de novo os
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percursos do seu letramento, perscrutando possiveis ecos no exercicio profissional e
promovendo novos gestos de significagio na leitura. A academia permitiria obter elementos 2
reflexdo sobre a formacgdo inicial e continuada de professores, mais particularmente no que
diz respeito a formagdo do leitor. Propiciaria uma aproximacdo entre a universidade e os
professores da educacdo basica motivada pelo movimento de conhecer mais proximamente e
compreender a complexidade da escola e de como se ddo os processos de formacao do leitor,
como se constroem, em suas praticas de vida, as relacdes com a leitura. Criacdo de novos
didlogos, em atitude responsiva, provocados pelo reconhecimento de que a palavra da
universidade também se deve constituir da palavra do professor da educacio bdsica, assim

como deve constituir a dos professores (ANDRADE, 2007b).

Entendendo que leitores e leituras sdo marcados por sua historicidade e afetados por
processos ideoldgicos, eu e a orientadora procuramos tragar um roteiro para as entrevistas
individuais, que, em sua forma nao estruturada, estimulassem o fluxo natural do discurso, sem
forcar os caminhos das respostas (APENDICE C). Foram organizadas em trés eixos. No
primeiro, as perguntas referiram-se aos primeiros contatos com o universo da leitura e as
préticas escolares de leitura. Interessava saber da influéncia familiar e da escola nas leituras
realizadas por aqueles professores. O segundo preocupou-se com as praticas de leituras
profissionais. Importava saber a fala dos entrevistados tanto a respeito das leituras feitas
durante a faculdade e para auxiliar na preparacdo das aulas, quanto se planejam e executam
atividades em que fazem uso da leitura. O ultimo enfocou as préticas sociais de leitura: a
frequéncia a biblioteca, as demais experiéncias de leitura, se a leitura também é considerada

lazer.

A recorréncia a memoria, embora ndo mude a concretude, a materialidade do passado,
pode provocar a compreensdao dos anos vividos pelo ser inacabado que se reconhece sempre

em mutacao, sempre um vir a ser. Neste caso, os entrevistados.

O problema da compreensdo. A compreensdo como visdo do sentido, ndo uma
visdo fenoménica e sim uma visdo do sentido vivo da vivéncia na expressio, uma
visdo do fendmeno internamente compreendido, por assim dizer, autocompreendido
(BAKHTIN, 2003, p. 396).

Dos 19 participantes iniciais da pesquisa, 16 foram entrevistados individualmente. Em
4.7 — Retratos 3x4, o Quadro 12 apresenta a distribui¢do desses professores de acordo com o0s
componentes curriculares. A ndo participagdo se deveu a motivos que iam além da

possibilidade de intervengdo. Da escola 1, a professora de artes mudou-se para o Rio, o
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professor de historia pediu exonera¢do. Quanto ao professor de ciéncias da escola 2, criou-se
uma dificuldade enorme de contato. O fato de ele morar em Itaguai e, além disso, trabalhar
em duas escolas no Rio e ter perdido o aparelho telefonico impediu meu contato e da escola
com ele, ndo permitindo a entrevista. Além disso, como, a pedido dos participantes, as
entrevistas individuais foram realizadas durante as férias escolares, criou-se a impossibilidade

de contato com o professor na escola em que atua.

O calendério efetivado obedeceu a uma agenda organizada de acordo com a
disponibilidade de hordrio (minha e dos professores), assim como os locais em que se
realizaram foram de escolha mutua, sempre atentando para a necessidade da privacidade e do
siléncio. Tal como as entrevistas coletivas, as individuais foram gravadas em &dudio, apés

consentimento dos participantes.
3.3.3 - Forum

A medida que foram sendo realizadas as entrevistas coletivas bem como as
individuais, foi sendo desenvolvida sua andlise e triangulagdo dos dados. Como ultima
atividade de interacdo com os professores, realizei um férum, momento em que eles tiveram a
possibilidade de conhecer os dados coletados e a andlise até entdo realizada. Compartilhar
com eles a andlise significava permitir a pesquisadora uma atitude de “deslocamento do seu
foco para procurar situar-se a partir do foco do outro, buscando com isso uma interlocugao
mais horizontal (sem cair na ingenuidade de uma suposta neutralidade) e construir de fato um
trabalho compartilhado em que ambos se abrem a conhecer” (GUEDES-PINTO, GOMES e
SILVA, 2005). A opcao, entdo, pelo férum como estratégia metodoldgica se deveu ao fato de
ser espaco constituido para o debate aberto de temas e questdes de interesse comum dos
participantes. Para os professores, constituiu-se como espaco de reflexdo sobre o que foi
enunciado naqueles espacos; para a pesquisadora, uma meta-andlise, uma estratégia
metodoldgica para procurar saber se a andlise até entdo empreendida representava realmente
aquelas vozes. Para todos, caracterizou-se como um processo de reflexdo e possibilidade de
reconceitualizacdo de suas préticas. Refletia, ainda, o principio construido em grupos de
pesquisa do Leduc de testar formas variadas de interlocu¢do como estratégia de superacdo da
interferéncia monoldgica da universidade na escola, em relagdes que seus discursos
teoricamente formulados possam estabelecer com o universo escolar (ANDRADE, 2007b;

2008).
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Como principio ético, procurou, responsavelmente e de forma responsiva, revelar um
democratico processo dialégico encontrado na atitude critico-interacional dos professores com
o produto daquela andlise (BRAIT,2003), numa atitude dialégica em direcdo ao sentido.
Momento da busca do equilibrio entre a especificidade e a generalidade do fendmeno na
constru¢do do objeto, da assinatura autoral da pesquisadora e as bases tedricas a que recorreu.
Momento também da manifestacdo de uma atitude exotdépica dos pesquisandos em relagdo ao
trabalho da pesquisadora, referenciados no exercicio exotépico anteriormente realizado por
ela e ali apresentado. “...0 pesquisador deve ver o fendmeno, o objeto, o percurso da pesquisa,
no espelho do préprio objeto, claro que refratado por seu olhar e atravessado por tudo o que
envolvem as pesquisas” (SOBRAL, 2005, p.116). Um dever ético que expressa o respeito as

diferentes ideias e posi¢des, as posi¢des antagdnicas, ao contraditério (FREIRE, 2003).

A criacdo do férum buscou ainda afirmar os professores como sujeitos de decisdo.
Entendendo que a pesquisa desenvolvia-se para eles, mas também com eles, buscou a
restauracdo da intersubjetividade, num pensar dialético em que a reflexdo e a a¢ao se realizam
no e com o didlogo. Co-intencionados a realidade, os sujeitos-participantes realizaram o ato
de desvelar a realidade ali analisada e criticamente conhecé-la, mas também o de recriar o
conhecimento (FREIRE, 2005). A opc¢do por esse recurso metodolégico procurava também
assumir a acdo politica da pesquisa como pronunciamento do mundo em direcdo a
modificacdo. Por isso, a proposta de submeter aos professores a andlise das entrevistas como
uma devolugdo problematizadora a exigir deles um novo pronunciar. “Porque € encontro de
homens que pronunciam o mundo, nio deve ser doacio de pronunciar de uns aos outros. E um
ato de criacdo” ( FREIRE, ibidem, p. 91).

Pautou-se na condi¢do indispensdvel ao movimento de busca em que estao inscritos os
sujeitos, seres inconclusos, inacabadamente a se refazerem (FREIRE, 2005; BAKHTIN,
1993). Nessa perspectiva, o discurso ndo € um objeto pacifico e passivel a submissdo de uma
teoria acabada. Em seu processo de troca, interagdo, presume avaliacdes sociais, um
julgamento de valor condicionado pela existéncia de uma dada comunidade, no caso a

daqueles professores e a minha.

Pois todo discurso concreto (enunciagdo) encontra aquele objeto para o qual estd
voltado sempre, por assim dizer, ja desacreditado, contestado, avaliado, envolvido
por sua névoa escura ou, pelo contrério, iluminado pelos discursos de outrem que ja
falaram sobre ele. O objeto estd amarrado e penetrado por ideias gerais, por pontos
de vista, por apreciacdes de outros e por entonagdes (BAKHTIN, 1998, p.86).
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Prevista para acontecer em agosto de 2009, a realizacao do férum sofreu grande atraso.
Durante o més de férias de julho, o pais se viu acometido pelo surto da gripe HINI,
popularmente denominada gripe suina. Em vista disso, a Secretaria Municipal de Educagao
acatou a recomendacdo da Secretaria Municipal de Saidde de se evitarem aglomeracdes e
ambientes fechados, o que acarretou o prolongamento das férias. O retorno as aulas em
meados de setembro ocasionou o replanejamento do semestre e, por extensio, do calenddrio
escolar. Dessa forma, todos os sdbados até dezembro passaram a ser considerados como dias
letivos, isto é, foram preenchidos por aulas até dezembro. As possibilidades de reunir os
professores tornou-se bem remota, pois adveio dai que, quando ndo estavam trabalhando em
uma escola, estavam em outra. O férum seria o tinico momento de encontro entre todos os
participantes da pesquisa, momento em que se conheceriam e se reconheceriam como sujeitos
da pesquisa, solidariamente entrelacados pelo tema da leitura. Portanto, como havia a
necessidade do comparecimento de todos, das duas escolas, dos dois turnos, teriamos (eu, a
equipe diretora das escolas e os professores) que encontrar um hordrio comum, facilitador ao
encontro. Depois de muitos telefonemas e mensagens eletronicas trocados, conseguimos
marcar uma data e hora, entretanto, somente foi possivel as vésperas do Natal, em meio,
ainda, as atividades de recuperacdo. Nosso éxito foi relativo, pois poucos tiveram a
oportunidade de participar da atividade. Embora acompanhadas de justificativa de auséncias,
as mais diversas, s6 foi possivel contar com a participacdo de sete professores, o que acarretou
prejuizo aos objetivos da realizacdo do férum como instrumento metodolégico. Apesar disso,
entendendo que se constituiu em momento rico como afirmacdo da pesquisa como um
processo de experiéncias sociais e culturais compartilhadas, o férum foi incorporado ao corpo
deste estudo, constituindo a se¢do 4.9 — Retrato em grupo.

Em seu inicio, retomei o objetivo da pesquisa e procurei avivar-lhes a memoria sobre
0s nossos encontros anteriores. Em slides, usando o recurso do power point, apresentei em
seguida o perfil dos professores participantes e a sintese das entrevistas coletivas e das
individuais. A organizacdo em blocos, estruturada por mim e de acordo com a orientadora,
obedeceu a um roteiro em que procurava encadear os assuntos abordados (APENDICE D).
Devido a isso, na apresentagdo nao havia separagdo nitida entre as entrevistas coletivas e as
individuais, embora permitisse aos participantes identificar os diferentes momentos. Ao final
de cada bloco, procurei instigd-los a participacdo, a critica ao trabalho apresentado fazendo-
lhes algumas perguntas como motivagao a seus questionamentos, que nao necessariamente as
que havia colocado no roteiro. Em local silencioso, com o consentimento dos professores, o

férum foi registrado em audio e video.
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3.4 — Metodologia de analise

A cada etapa de coleta de dados seguiu-se uma andlise. Precedidas de intensas e
sucessivas leituras das transcri¢des e das audicdes das gravacdes a fim de perceber o que
“clamava” nos textos, as andlises foram progressivamente avancando. A construcdo de uma a
uma das etapas analiticas transpostas tinha sempre em vista mergulhar nos enunciados
proferidos naquelas situacdes para poder compreender o(s) sentido(s) que dali emanava(m).
Diligentemente, procurava nao se descuidar de que o objeto especifico das Ciéncias Humanas
€ o discurso. “Discurso sobre discursos, as Ciéncias Humanas té€m portanto essa
especificidade de ter um objeto ndo apenas falado, como em todas as outras disciplinas, mas
também um objeto falante” (AMORIM, 2002, p.2). A complexidade desse processo elaborado
de forma ndo linear implicou indmeras tentativas de identificacdo de temas e relagdes, de
interpretacdes e reinterpretacdes, de novas questdes, por vezes aperfeicoamento de outras
questdes, num ir e vir que perseguia identificar os limites e a riqueza do que acontecera nas
cenas enunciativas analisadas. Pairava sempre a consciéncia de que se tratava do encontro
com um objeto alteritrio e, por isso, imprevisivel (AMORIM, ibidem), de contatos dial6gicos
entre enunciados, mas movia-se pela exigéncia da academia de elaboracdo e defesa de uma
tese, género discursivo secunddrio constituido por andlises, categorizacdes e conclusdes, ou
consideracdes finais, conclusivamente inacabado. Cuidava ainda em reiterar a ideia de
Bakhtin de que a verdade ndo é dada de antemado e, por isso, ndo se cogita em operacionalizar
conceitos preestabelecidos (BAKHTIN, 2003).

Nas diferentes audicOes e leituras das entrevistas coletivas, procurei perceber os
assuntos recorrentemente abordados. A partir dessas leituras/audi¢des, fiz um levantamento
temético, como subsidio a posterior constru¢do das categorias de anélise. Movia-me conhecer
o “sistema de signos dindmico e complexo, que procura adaptar-se adequadamente as
condi¢des de um dado momento da evolugdo [...] a reacdo da consciéncia em devir ao ser em
devir’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.129). As palavras enunciadas na situagdo criada
pelo encontro dos professores com a pesquisadora, sujeitos marcados historicamente, naquele
espaco das entrevistas coletivas, adquiriam um sentido de especificidade daquela esfera de
circulacdo dos signos e da finalidade daqueles atos enunciativos que me desafiavam a
compreensao.

Distribui a fala dos professores nas entrevistas coletivas, inicialmente, em oito temas:

sentidos de leitura, leitura nos diferentes componentes curriculares, escola publica x escola
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particular, politicas de leitura, leitura na escola x fora da escola, compreensdo da leitura,
leitura x internet/multimidia, capacitacdo/formacgdo dos professores. Nas leituras/audi¢des da
entrevista coletiva com o segundo grupo, percebi o surgimento de mais dois temas, até entdao
inéditos: o da relagdo da escola com o contexto socioecondmico e o de professor-leitor, que
passei a incorporar a andlise das entrevistas coletivas posteriores, tendo em vista sua
recorréncia.

Ao longo dessa andlise preliminar, fui percebendo que, embora num primeiro
momento o levantamento temético parecesse englobar os quatro grupos, alguns assuntos nao
eram tocados por alguns. Optei, entdo, por me deter somente em quatro temas: sentidos de
leitura, leitura na escola, politicas de leitura, formacdo dos professores, aos quais incorporei
os temas anteriormente escolhidos. A essa etapa da andlise denominei Primeiros retratos.

A segunda etapa analitica corresponderam as 16 entrevistas individuais. Sua
estruturacdo obedeceu aos eixos norteadores do roteiro seguido em sua realizagdo: primeiros
contatos com o universo da leitura e préticas escolares de leitura; préticas de leituras
profissionais; préticas sociais de leitura, conforme relatado em 3.3.2. Ao final dessa etapa, a
que denominei Retratos 3x4, elaborei uma sintese dos dados levantados. Estruturada em
quadros, a sintese procurou sistematizar os dados como evidéncias indicativas do perfil dos
professores como leitores e de seu letramento. Apresentados no férum, as informacdes neles
contidas serviram como instrumento de apoio e motivador a discussao ali estabelecida.

Com o titulo de Retrato em grupo, os enunciados surgidos na interagdao discursiva
durante o férum foi objeto da terceira andlise. Teve como foco identificar os enunciados
compostos por palavras de concordancia e as de refutacdo ao que foi ali apresentado,
contraposicdes ou aceitagdes das palavras da pesquisadora surgidas ao longo de todo o
processo analitico até entdo elaborado e objeto de discussdo daquele momento, as réplicas,
ativa e responsivamente elaboradas pelos professores, como contrapalavras as minhas
enunciacdes (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004).

Por fim, a quarta etapa analitica, denominada Retratos in-definitivos. Resultante das
etapas antecedentes, procurou uma compreensao marcada pela perspectiva da totalidade dos
diferentes enunciados produzidos nos diferentes encontros entre mim e os professores.
Intentei nessa parte empreender um carater sistémico aquilo que foi até ali estudado, como um
conjunto estruturado pela interrelacdo das etapas anteriores, dos sentidos que perpassaram 0s
encontros, ou melhor, dos sentidos que me foram possiveis perceber. Busquei estrutura-la
como aprofundamento as categorias subjacentes dos enunciados dos participantes da

pesquisa: os géneros discursivos e a polifonia.
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Ao longo do percurso investigativo, considerado como um processo de producdo de
sentidos, acompanhou-me o desafio de, sem desconsiderar a objetividade, “ressignificd-la
como visibilidade, concebida como pressuposto basico da intersubjetividade” (SPINK e
MENEGON, 2004, p.104 — itdlico das autoras). Segundo essas estudiosas, imbricam-se a
explicitacdo do processo de interpretacdo e a compreensdo da dialogia em sua dupla acepgao,
ou seja, entre os participantes da pesquisa e do pesquisador com seus pares, o que faz com que
a interpretacdo perpasse todo o percurso, “procurando deixar aflorar os sentidos, sem
encapsular os dados em categorias, classificacdes ou tematizagdes definidas a priori (Ibidem,
p.106) .

O contato dialégico com os enunciados do estudo levou-me a recorrer a andlise do
discurso, por ser “um campo de conhecimento diretamente concernido na relacdo com a
linguagem, com o sujeito e consequentemente com as formas do saber” (Orlandi, 1994, p.54).
Seguindo Bakhtin, a anélise do discurso empreendida neste estudo considera que o discurso é
um objeto histérico, ideoldgico e social em que o Outro € constitutivo das questdes
discursivas. “Um discurso € heterogéneo porque sempre comporta, constitutivamente, em seu
interior, outros discursos” (CAZARIN, 2005, p.140). A articulagdo da enunciacdo sobre um
certo lugar social, coloca-a em relacdo com os géneros de discurso constituidos nos setores do
espaco social (MAINGUENEAU, 2006). Busca desautomatizar a relacdo do sujeito com a
linguagem, por considerar seu traco fundacional na constituicdo do sujeito e do sentido. Para
isso, orienta-se pela historicidade, a interdiscursividade e a sistematicidade da lingua,

determinando seu campo pelos espacos discursivos das transformagdes do sentido.
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CAPITULO 4 - OS RETRATOS

Respondo: que, além de prevalecerem para as lentes das mdaquinas objecdes
andlogas, seus resultados apoiam antes que desmentem a minha tese, tanto revelam
superporem-se aos dados iconograficos os indices do misterioso. Ainda que tirados
de imediato um apds outro, os retratos sempre serdo entre si muito diferentes. Se
nunca atentou nisso, é porque vivemos , de modo incorrigivel, distraidos das coisas
mais importantes.

Jodo Guimaraes Rosa

Comecgo agora a delinear os retratos que compus das escolas e dos professores
participantes da pesquisa. Tendo sempre em mente que se trata do “instantaneo” das situagdes
ali experimentadas e no contexto ali constituido, minha op¢do recaiu em falar brevemente
sobre cada escola, apresentar o perfil dos professores construido com os dados pessoais
bésicos e profissionais retirados da ficha que eles preencheram (APENDICE A) para, entio,
empreender a andlise. Com o objetivo de marcar historicamente o processo investigativo e
procurar caracterizar sua evolucdo, optei por analisar os enunciados obedecendo a ordem em
que foram sendo realizados os encontros: primeiro, as entrevistas coletivas; em seguida, as
entrevistas individuais; encerrando com o férum. Dessa forma, terei oportunidade de mostrar
como aconteceram os “reflexos nos espelhos”, como se “tiraram o0s instantaneos desses
retratos”, levando em conta todos os componentes da situacdo em suas interacdes e
influéncias reciprocas, conforme apontado na proposta metodoldgica da pesquisa. Assim,
pouco a pouco, referenciada nos enunciados dos professores, a andlise serd gradativamente
composta, como retratos que vao sendo tirados: ora das escolas e seus pequenos grupos
(Primeiros retratos), ora individualmente (Retratos 3x4), ora do conjunto dos participantes
(Retrato em grupo), e, ao final, a confluéncia de todos (Retratos in-definitivos). Sua
elaboracdo procurard nao se descuidar de que a compreensdo ativa e responsiva entre os
participantes manifesta-se nas concordancias, discordancias, complementacdes e siléncios

elaborados incessantemente durante todo o processo (BAKHTIN, 2003, 2004).

Para a andlise da entrevista coletiva, optei por abordar uma escola por vez, e os grupos
separadamente, visando perceber se as concep¢des de leitura dos professores de uma escola
para outra sdo diferenciadas, se os discursos docentes que circulam nesses diferentes

contextos expressam uma histéria e uma cultura singulares, se a sua voz revela conhecimentos
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de inser¢cdo em uma realidade que lhes é comum ou se o fato de trabalharem em escolas

distintas dissocia-os discursivamente.

Conforme ja apontado, esta fase de andlise obedecerd as seguintes etapas: descricao e
contextualizacdo da escola 1, perfil dos professores participantes, andlise do grupo 1, andlise
do grupo 2; descricdo e contextualizacdo da escola 2, perfil dos professores participantes,

andlise do grupo 3, andlise do grupo 4; sintese dos dados.

4.1 — Primeiros retratos

Na escola que obteve a melhor nota dentre as escolas municipais de Teresopolis na
Prova Brasil de 2005, estudam 432 jovens, sendo que 108 encontram-se no 6° ano,
distribuidos em 36 no turno da manha e 72 no turno da tarde. Oriundos de diferentes escolas
municipais da zona urbana, convivem em um espa¢o inaugurado em 1985 e projetado por
Oscar Niemeyer, integrado a uma praca arborizada e gramada. As seis salas de aula sdo
pequenas e cheias. Todas elas possuem uma parede lateral de vidro que da para um patio

aberto. Com isso, sdo iluminadas e ddo a sensacdo de liberdade.

O unico espaco destinado especificamente a leitura € a biblioteca. Em conversa com a
auxiliar de direcdo, tomei conhecimento de que a sala foi projetada para ser um pequeno
auditério. Devido ao exiguo tamanho do local onde funcionava a biblioteca e a necessidade de
se acomodarem os computadores usados pelos alunos, o acervo foi transferido. No novo local
(ainda pequeno para as atividades ali desenvolvidas e para uma biblioteca), acontecem
palestras, encontros os mais diversos, reunides com nimero maior de pessoas, além de
pesquisas escolares e leituras. Nao hd professor responsdvel pelo espagco. O acervo €
constituido em grande parte por livros didaticos e paradidaticos, diciondrios, enciclopédias e

um pouco de literatura, alguns doados e outros adquiridos por verba publica especifica.

Entre os dezesseis professores do 6° ano, trés lecionam nos dois turnos, 8 trabalham no
primeiro turno e os demais, no segundo turno. Alguns ndo sdo lotados efetivamente na escola,
pois, devido a caréncia de professores, ali fazem hora-extra. Os de hora-extra optaram por nao
participar da pesquisa por nao se considerarem pertencendo ao corpo docente daquela escola.
Alids, essa foi uma fala recorrente entre os professores das diferentes escolas que se
encontram nessa situagdo: mesmo quando comecei a entrar em contato com eles, numa fase

inicial, os professores de hora-extra esclareciam sua posicao e, com isso, diziam nao se sentir
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pertencendo aquele espaco. Como na escola 1 dentre os docentes havia dois de hora-extra,
eram quatorze os efetivos. Todos manifestaram sua intencdo de aderir a proposta. Para
viabilizar o desenvolvimento da entrevista coletiva, e devido a sua dificuldade de horario
(comum entre os docentes do 6° ao 9° anos, por trabalharem em diversos lugares),
consensualmente resolvemos distribui-los em dois grupos de acordo com os turnos: um com

os professores da manha e outro, da tarde.

No primeiro dia, a tarde, previamos encontrar seis professores. Entretanto, a dinamica
se desenvolveu com somente trés. Uma professora faltou ao trabalho; outra foi embora mais
cedo, pois reestruturou seu horério devido a falta da anterior; a terceira estava na escola, mas
“de castigo”, ja que ndo havia terminado de preencher no didrio as notas do bimestre e aquele
era o ultimo dia para entrega das notas. Pela manha, o grupo foi composto por cinco docentes.

Os que faltaram alegaram que estavam dando aula em outros estabelecimentos.

A seguir, apresento quadro de identificacdo dos professores da escola 1, contendo
idade, género, formacdo no ensino médio e no superior, escolaridade, atuacdo profissional,
tempo de magistério. Como optei por ndo os registrar pelo nome, usarei a sigla D (docente),

seguida de numero de identificacao.
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Professor | Idade | Sexo Ensino Médio Ensino Superior Escolaridade Tempo de Magistério Atuacdo Profissional
D1 Normal Licenciatura em Ensinos fundamental e médio
43 F Educacdo Artistica Graduagdo 20 anos (14 na rede municipal) . .
Piblica Particular Redes publica e particular
Educacdo infantil
Normal : Ensino fundamental
D2 41 F Normal.Supenor Graduagio 8 anos
Piiblica Particular Rede piiblica
Especializagio em Satide 2° segmento do ensino fundamental
Formagio Geral ; P iancias o
D3 43 F Licenciatura em Ciéncias da Familia 22 anos (15 na rede municipal) | Ensino médio
Pblica Particular Particul
articular Redes publica e particular
2° segmento do ensino fundamental
Formacéo Geral Lllc\inmatl,lrg em Doutorla d(i (em Ensino médio
D4 32 F . atemdtica conclusio) 8 anos . .
Particular Piblica Péblica Ensino superior
Redes puiblica e particular
Formacéo Geral Licenciatura em Histéria Especializagdo 2° segmento do ensino fundamental
D5 25 M Pibli ’ 3 anos
Piblica ublica Particular Rede piiblica
Licenciatura em 2° segmento do ensino fundamental
Cientifico Ed Fisicz
D6 54 M -tisica Graduagdo 27 anos (26 na rede municipal) | Ensino superior
Publica .
Particular Redes puiblica e particular
Licenciatura em 2° segmento do ensino fundamental
Normal )
D7 31 F Geografia Graduagdo 10 anos ( 6 na rede municipal) | Ensino médio
Particular Publi
ublica Redes puiblica e particular
Licenciatura em Ciéncias 2° segmento do ensino fundamental
Normal EYSE
D8 3 | M o Bioldgicas Graduagiio 5 anos EJA
Piblica Particular

Rede publica
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O grupo de professores dessa escola constituiu-se basicamente por profissionais do
sexo feminino, na faixa etaria de 54 a 25 anos. Embora o ensino médio tenha sido feito na
rede publica (7), e entre a modalidade normal (4) e formagao geral (4), a maioria desenvolveu
0 curso superior em instituicdo privada (5). Com tempo de magistério variando de 3 a 27
anos, ttm em comum o exercicio predominante na rede publica de ensino e a diversidade de
atuacdo. A excecdo de dois docentes que fizeram curso de especializagdo em instituicio
privada e uma que estava em processo de doutoramento, todos os demais ndo deram
continuidade a formagdo em cursos de pés-graduacdo. Levando-se em conta a informagao da
Secretaria Municipal de Educagdo de que nos tultimos dois anos ofereceu aos professores do
segundo segmento do ensino fundamental somente duas atividades de formagdo continuada,
ambas de comparecimento obrigatdrio, realizadas em 2007, e que na ficha preenchida eles ndao
afirmaram ter participado de outras atividades diferentes daquelas da Secretaria, chego a
conclusdo de que tem havido pouco envolvimento desses professores com a continuidade de

sua formacao.

4.2 — Retrato um

Apesar do numero diminuto de professores, a participacdo na primeira entrevista
coletiva foi intensa (APENDICE E). O grupo foi constituido por uma professora de ensino
religioso, uma de artes e outra de matematica, que também d4 aula de ci€ncias em outros anos
na mesma escola e em uma escola particular. As docentes mostraram-se interessadas e
envolvidas. Ficamos na sala de informatica: um espago pequeno, sem barulho, o que

possibilitou qualidade na gravacdo e proximidade fisica entre mim e as participantes.

Em todos os grupos, comecei falando do propdsito da pesquisa e daquele momento,
embora j4 tivesse falado sobre o assunto nos primeiros contatos, quando procurei sensibilizar
a equipe diretiva e os professores. Na transcricdo das entrevistas coletivas, minhas falas estdo

identificadas com a sigla P, de pesquisadora.

Conforme abordado no capitulo 3 - Procedimentos metodologicos, mais
especificamente em 3.3, esta etapa da andlise foi organizada a partir do levantamento dos
temas identificados durante as audi¢Oes e leituras das entrevistas coletivas, tendo sido
distinguidos quatro temas: sentidos de leitura, leitura na escola, politicas de leitura, formagao

dos professores.
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4.2.1 - Sentidos de leitura

Para as professoras do grupo 1, a leitura vem a ser comunica¢do e aquisi¢do de

conhecimento, assim como incentivo a interagao e a critica.

D1 — A leitura é a forma de comunicacdo, é a forma de vocé conhecer, adquirir conhecimentos,

trocas.

D2 — Entdo, como ela falou, a leitura é uma coisa muito ampla, tanto pode trazer conhecimento,
trocar mensagens, enriquecer um vocabuldrio, fazer pensar, refletir, dependendo do texto, do género
literdrio, vocé pdra e pensa sobre aquilo, depois forma ideias, ajuda a trocar opinides a respeito

dagquilo.

D2 faz referéncia a enunciagdo da colega (como ela falou) como uma forma de criar
um vinculo na aprovagao das ideias ali discutidas. Retoma o enunciado de D1 para respaldar o
seu e acrescentar uma opinido. O emprego do conectivo entdo no inicio do enunciado
estabelece um processo de deducdo que se apoia sobre uma norma que, para ela, é evidente
(MAINGUENEAU,1997, p.178). Se inicialmente a professora assume a responsabilidade da
conclusdo, logo a seguir retoma o que havia sido enunciado pela colega para marcar

novamente sua posi¢ao em relagdo ao assunto.

Duas professoras atribuem a leitura um carater instrumental no ambiente escolar,
como auxilio as atividades desenvolvidas em sala de aula. Tal visdo € apresentada por D2
quando emprega o substantivo meio para se referir a leitura na escola, bem como por D3 ao
associar o cdlculo matemdtico a leitura nas situagdes-problema que devem ser resolvidas

pelos alunos.

D2 — Entdo a leitura, em vdrios aspectos, deve ser usada o tempo todo em sala de aula, em todas as

disciplinas.
P — A questdo da leitura é do professor de portugués?
D2 — Nao. E um meio que todos nés usamos para eles chegarem ao conhecimento do nosso conteiido.

D3- Porque ele tem que dominar as operagdes, mas o que é importante é como ele vai usar aquilo,
porque antigamente era assim: “Calcule” e ele calculava. Agora eu ndo dou mais “calcule”. Eu
trago vdrios situacdes-problema e ele vai ter que pensar que operacdes sdo necessdrias para resolver

e depois fazer cdlculos.

Mesmo quando D3 se refere ao tempo escolar anterior como época ultrapassada

(antigamente so era obrigatorio vocé ler na aula de portugués), e apresenta exemplos do
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trabalho atual para mostrar que houve mudanca, enfatiza a utilizacdo da leitura como
ferramenta para o cdlculo matematico. “De fato, nas aulas de matematica, as oportunidades de
leitura ndo sdo tao frequentes quanto poderiam, pois os professores tendem a promover muito
mais atividades de ‘producdo matemadtica’, entendida como resolucao de problemas” (Fonseca

e Cardoso, 2005, p.66).

D3 — E que antigamente s6 era obrigatorio vocé ler na aula de portugués. As outras disciplinas ndo
pediam leituras, essas coisas assim. Hoje em dia ndo, a matemdtica, como a D2 colocou, é fazer

pensar, a matemdtica, constantemente, ele tem que ler e pensar sobre aquilo.

Mais uma vez, a enunciagdo de uma apoia-se na da outra (como a D2 colocou), em
processo de elos comunicativos com a funcido de desenvolverem uma corresponsabilidade do

que € enunciado.

4.2.2 - Leitura na escola

Estabelece-se no didlogo entre nds a comparagdo entre a leitura na escola e fora dela.
A que acontece na escola associa-se a informacgao, constru¢do do conhecimento, obrigacdao
(...tem que ler para estudar, para prova.); a que acontece extra-muros, associa-se ao prazer

(Associa a leitura ao prazer, a férias, a diversado.) .

Quando acontece essa discussdo, o referencial positivo encontra-se em exemplos

pessoais. As professoras falam das suas filhas, do prazer que tém em ler, do ler fora da escola.

D2 — Eu vejo isso ld em casa. A leitura sempre com minha filha foi associada a um prazer, uma
diversdo, desde pequenininha eu lia para ela. Entdo, ela foi crescendo... o modo de ela mostrar que
estava com a familia, todo mundo sentado, para mostrar que ela jd estava lendo. Quando estd perto
de férias, ela jd fala: “Mde, vamos ld escolher os livros!” Associa a leitura ao prazer, a férias, a
diversdo. Quando compro livro pra mim, compro um pra ela, uma comenta com a outra. Ela tem o

livro como coisa prazerosa e ndo tem que ler para estudar, para prova.

Mais adiante, a professora de matemdtica vale-se de exemplos pessoais: ...e fem o
hdbito da minha filha, que quer um livro o tempo todo, nem todos compramos, ela consegue
baixar o livro e ler pela internet. Ou em outro momento: Minha filha comegou a ter adoragcdo
pela leitura porque a gente contava as historinhas pra ela, entdo ela comegou a ficar

fascinada pelas historias, pela leitura.
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P

As professoras consideram que a leitura € importante na escola, nos diferentes
componentes curriculares. Em especial, D2 enfatiza a utiliza¢do da leitura pelos professores
das diferentes disciplinas, ndo sé em portugués. Tal énfase é dada principalmente por sua
peremptoria negacdo ao ser questionada por mim e pela enunciac@o, nao tdo incisiva, de D1
ao atribuir a ela e aos demais colegas a responsabilidade pela leitura. O sentido dessa inclusdo
se marca pelo uso do pronome possessivo nossa e pelo advérbio também. Para D3 o papel da
leitura em todas as disciplinas é apresentado por meio da comparacdo entre antigamente €
hoje, que leva ao antagonismo: antes, o superado; agora, o praticado. No emprego desses
advérbios estd implicita a relacdo entre o negativo (...antigamente, so era obrigatorio) e o
positivo (Hoje em dia ndo...). Essa oposi¢ao manifesta os condicionantes historico-sociais da
educagdo, o que impossibilita uma articulacdo entre os interesses populares e a escola, e a

producdo de métodos mais eficazes de ensino (SAVIANI,1986).

D2 — Entdo a leitura, em vdrios aspectos, deve ser usada o tempo todo em sala de aula, em todas as

disciplinas.

D3 — E que antigamente s6 era obrigatorio vocé ler na aula de portugués. As outras disciplinas ndo
pediam leituras, essas coisas assim. Hoje em dia ndo, a matemdtica, como a D2 colocou, é fazer

pensar, a matemdtica constantemente, ele tem que ler e pensar sobre aquilo.

P — Vocés, como professoras do 6° ano, tendo em vista todas essas dificuldades que vocés trouxeram,

acham que a questdo da leitura cabe a vocés também?
D1 — Acho que é uma responsabilidade nossa também.

Apesar de D2 ter sido enfética ao afirmar que a leitura deve ser trabalhada na escola
pelos professores de todas as disciplinas, acaba atribuindo ao professor de portugués a fungao
de ensino da leitura, ao mesmo tempo que lhe da a responsabilidade pelo sucesso do aluno.
Ao ndo se contrapor ao discurso relatado de um professor de matemadtica a respeito do
assunto, comunga com ele a sua opinido. O distanciamento provocado pela citacdo ao que foi
enunciado por seu colega de outra drea, e ndo participante da entrevista coletiva, atribui ao
locutor citado a autoridade de um ndo ausente e, portanto, de alguém que ndo se expde a
discussdo. Vem a ser uma maneira de ‘““sugerir o que pensa, sem necessitar responsabilizar-se
por isto” (MAINGUENEAU, 1997, p.86), ja que ndo é ela quem enuncia: € o professor de

matemdtica .

D2 — Entdo a leitura, em vdrios aspectos, deve ser usada o tempo todo em sala de aula, em todas as
disciplinas. Estive conversando com o professor de matemdtica e ele disse que a disciplina mais

importante é portugués porque, se o aluno lé bem e entende o que estd lendo, ele se sai bem em
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matemdtica e em todas as disciplinas ele vai conseguir se sair bem, porque consegue ler e entender

aquilo que estd lendo.

Mais uma vez, a enunciagdo de D2 é marcada pela énfase: o uso do advérbio de
intensidade muito, inico em uma frase, mostra seu entusiasmo. A professora, a mais falante
do grupo, em diferentes momentos retoma a palavra para mostrar o valor que da a leitura em
suas aulas. Os exemplos que apresenta, colhidos da sua experiéncia nas variadas turmas,
séries e escolas em que atuou ou atua, servem como embasamento a suas afirmacgdes. No
trabalho de ensino religioso desenvolvido por ela, predominam os textos biblicos. A partir
deles a professora incentiva os alunos a reflexdo, a correlagdo com o dia-a-dia (é s6 uma
reflexdo, é a representacdo de uma mensagem que vamos trazer para a realidade e pensar
sobre aquilo). Ao empregar o advérbio so no relato de sua fala com os alunos, ela procura
minimizar a circunstancia de apelo a seriedade do texto original, marcado pelo discurso da
autoridade biblica, e incentivar os alunos a participacdo na tarefa. A utilizacdo desses textos

remete ao objetivo da licdo moral, caracteristica do ensino religioso.

Recorre a exemplos de sua atuacdo na sala de aula, a diversidade de textos que utiliza,
para atestar, e fazer o outro constatar, que ndo sé acredita que a responsabilidade do trabalho
de leitura € de todos os professores, como assume essa responsabilidade no seu fazer
pedagdgico: sdo muitas reportagens de jornal; a gente trabalha com poesias de Carlos
Drummond de Andrade. Acrescenta, enfatizando a importancia que atribui a diversidade de
suas escolhas, momento em que o conectivo entdo resume sua fala (entdo a gente trabalha o
texto de vdrias maneiras — a poesia, um texto livre, uma reportagem de jornal...). Enfatiza e
resume, por intermédio do pronome indefinido tudo, o que até entdo vinha dizendo. Ao
mesmo tempo, a menc¢do a contextualizacdo dos textos selecionados a realidade dos alunos
(dentro do contexto deles) insere seu trabalho diddtico-pedagégico numa perspectiva
educacional atualizada, materializando discursivamente as representagdes ideoldgicas
preconizadas, inclusive, pelos PCNs de “uma pratica educativa adequada as necessidades
sociais, politicas, econdmicas e culturais da realidade brasileira, que considere os interesses e
as motivacdes dos alunos” (BRASIL, 2000, p.33). Sua preferéncia pelos textos literarios,
considerados por ela mais adequados ao sexto ano devido a sua linguagem mais amena para
tratar dos assuntos do cotidiano, e, portanto, mais préximos ao atendimento as orientacdes
educacionais, atende ainda a questdo da transcedéncia, alvo da disciplina que leciona, em que

0 mais importante é o ser humano, o ser e ndo o ter. O emprego do pronome a gente e dos
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verbos na primeira pessoa do plural procura afirmar o carater coletivo do trabalho realizado

por ela e o envolvimento dos alunos naquelas atividades escolares.

P: D2, vocé falou que trabalha texto na sala de aula, vocé trabalha leitura, como vocé trabalha? A

D3 jd disse como trabalha, e vocé?

D2: Vou dar um exemplo que foi feito no 8° ano. Eu dividi a turma em grupos e dei pardbolas biblicas
para eles. Eu queria que eles tirassem a licdo de cada pardbola. Entdo eles tiveram que ler sozinhos,
cada grupo leu aquela pardbola e dali eu pedi que fizessem uma dramatizacdo para apresentar para a
turma, entdo jd teve uma interpretagdo em cima daquilo; tiveram que fazer uma leitura, entender o
que estd passando, como encenar e ainda fechar com a licdo de vida, a moral da histéria daquela
pardbola. Entdo isso ai foi uma maneira importante de leitura que eles tiveram que fazer, tiveram que
ler sozinhos, eu ndo li. Cada grupo leu, entendeu a pardbola e como seria passada por completo para
a dramatizacdo e depois fecharam com a conclusdo, o que aquilo queria ensinar. No 9° ano, eu trago
muitas reportagens de jornal, coisas que estdo acontecendo — a questdo da violéncia na sociedade
atual. Trago e faco algumas questées para reflexdo: o que poderia ter sido feito diferente, qual seria a

melhor solucdo para esse caso, quais as sugestoes que vocé dd para resolver problemas como esse.
P: E no sexto?

D2: Sexto ano, a gente trabalha menos intensivo, menos essa coisa de realidade; a gente trabalha
com poesias de Carlos Drummond de Andrade. Eles fizeram a dramatizagdo também, mas foi uma
coisa mais simples. Eu so pedi que eles apresentassem situagcoes da sociedade atual em que se
valoriza mais a aparéncia do que o ser, o ter mais do que o ser. Eu trabalhei a questdo da cria¢do do
mundo, fiz um paralelo com a ciéncia, a teoria da evolu¢do para mostrar que uma ndo bate de frente
com a outra, muito pelo contrdrio, sdo parecidas e depois a valorizagdo do ser humano como a mais
perfeita criagdo de Deus. Entdo esse ser humano com a responsabilidade de cuidar da criacdo e a
gente trabalhou essa questdo de como somos importantes para Deus — a mais perfeita criacdo, e tanta
gente valorizando a roupa, a aparéncia. Entdo hd situacdes no nosso mundo atual em que o mais
importante é o ser humano, o ser e ndo o ter. Eles mostravam a mendiga pedindo esmola e vinha a
rica: “Ah que menina suja!” A questdo da esmolinha da vitiva. Alguns que jd ouviram na igreja a
questdo de moda, mas o mais importante ndo é a aparéncia para eles fecharem com uma conclusdo,
mostraram as dramatizacoes e hoje estou fechando com Carlos Drummond de Andrade com o texto
“eu e etiqueta” e em cima desse texto tem as 3 questdes: “vocé concorda com a critica feita pelo
poeta?” Entdo ele vai ter que ler o que o poeta fala da roupa: “em minha calga estda grudada um
nome que ndo é meu nem de batismo nem de cartorio...” Essa questdo de marca, “eu deixo de ser eu
para ser uma coisa, eu sou uma coisa coisamente”. Eu até faco o paralelo com o “humanamente” e
“coisamente” com o que ele quis dizer. A questdo: “vocé concorda com a critica?” Eles vdo ter que

saber que critica é essa, entdo eu vou ver a que criticas eles vdo conseguir chegar, mas entdo a gente
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trabalha o texto de vdrias maneiras — a poesia, um texto livre, uma reportagem de jornal, tudo isso

estd ali dentro do contexto deles.

Em matemdtica, segundo a professora, a atividade de leitura circunscreve-se a
resolucdo das situacOes-problema. Sua afirmacdo restringe o texto ao sentido a ser
depreendido e lhe dd um cariter eminentemente instrumental: primeiramente acontece a
leitura, depois vem o cdlculo matemético. Para deixar isso bem marcado, por duas vezes na
mesma frase ela utiliza o advérbio s6. Sua énfase manifesta-se ainda pela construgao da frase

afirmativa curta em duas oragdes coordenadas, ambas terminadas pelo mesmo advérbio.
P- Na matemdtica, 1é o qué, D3? Como que ¢é isso?

D3 — Situagoées-problema.

P- Como vocé trabalha isso, essas sita¢oes-problema?

D3- Porque ele tem que dominar as operagdes, mas o que é importante é como ele vai usar aquilo,
porque antigamente era assim: “Calcule” e ele calculava. Agora eu ndo dou mais “calcule”. Eu
trago vdrios situacdes-problema e ele vai ter que pensar que operacdes sdo necessdrias para resolver

e depois fazer cdlculos.

P — Como é que vocé trabalha a questdo da leitura dessas situacées-problema? E sé situacdo-

problema que vocé trabalha?
D3- Em matemdtica € so, leitura € so.

Mais adiante, de certa forma desfaz o que havia afirmado quando verbaliza a sua nio
identidade como professora de leitura (Eu ndo consigo me ver como professora de leitura em
matemadtica...). Entretanto, continuando o que estava enunciando, acrescenta: se bem que
agora alguns autores trazem a historia dos niimeros numa linguagem pessoal, mas
antigamente... A professora revé a sua afirmacdo e apresenta uma outra possibilidade de
leitura em matematica: a dos livros didéticos. Mais do que isso, a de alguns autores que
elaboram textos em linguagem mais atraente (numa linguagem mais pessoal) e, com isso,
tornam a leitura mais envolvente. Mesmo ai, a professora assume uma posi¢ao distanciada da
escolha, ou do envolvimento, da disciplina que leciona com a leitura. Nao € ela quem define
os textos e o tipo de linguagem: sdo alguns autores de livros diddticos. Ao mesmo tempo, se
posiciona como leitora de livros didaticos que reconhece que alguns sdo diferentes. Sua
enunciacdo implica ainda o estabelecimento de uma relagao valorativa com o objeto leitura,
uma entonacdo que expressa o tom emocional-volitivo (BAKHTIN, 1993) de uma

profissional exercendo suas atividades em duas disciplinas distintas e que se percebe
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diferentemente em cada um desses momentos (...agora em ciéncias eu me vejo assim...),
refletindo a realidade da escola brasileira, onde o professor se divide entre diferentes

disciplinas, escolas e horarios.

Sua enunciacdo, marcada pela busca por fundamentos rigorosos da matematica no
século XIX quando objetivava ser aceita como ciéncia (KLUSENER, 2006), atribui ao texto
escolar um sentido univoco e monoldgico e traz a cena enunciativa a distingdo entre as
ciéncias exatas e as humanas, onde “o critério nio € a exatidio do conhecimento, mas a
profundidade da penetracao” (BAKHTIN, 2003, p.394). Ao mesmo tempo, ndo permite que o
ato de estudar seja assumido como “uma relacdo de didlogo com o autor do texto [...] na
percep¢do do condicionamento histdrico-sociolégico e ideoldgico do autor, nem sempre o

mesmo do leitor” (FREIRE, 1978, p.12).

D3 — A matemdtica eu acho que é muito exata... essa coisa de cada um interpretar de uma maneira,
pode ser que eu esteja errada também. O objetivo principal é que eles cheguem a uma conclusdo,

consigam chegar a uma resposta. E essa resposta ndo é varidvel: é sempre a mesma.

O contraste entre o passado e o presente, que ja havia sido abordado entre elas, vem a
tona mais uma vez ( Agora ndo, agora eles [os livros diddticos] vém contando a histéria das
retas, vém buscando exemplos do quadro, da sua sala, mais do cotidiano e mais para a
leitura.) E ela procura envolver suas ouvintes no que diz ao empregar o pronome sua em uma
constru¢do que leva a ambiguidade (da sua sala). De quem seria a sala? Dos autores? Dos
alunos? Dos professores? Dos participantes da pesquisa? Ou seria um indefinido: todos esses
€ mais outros que nesse grupo possam se encaixar? Prosseguindo, a professora acaba
esclarecendo o que acontece: sua formagao pertence a uma época anterior, quando os livros de
matemadtica eram enfadonhos (...mas antigamente, os livros traziam tudo tdo esquematizado
que era uma coisa muito chata, muito monotona. Ninguém pega aquilo ld, nem eu pegava...).
E acrescenta: por isso que eu encontro dificuldade. Procura posicionar-se como uma
profissional da area da educagdo integrada ao seu tempo, que vincula o saber com as
realidades sociais dos alunos, levando em conta os seus interesses (do cotidiano). Entretanto,
como mediadora entre as experiéncias imediatas dos alunos correlacionadas ao conhecimento
sistematizado e o apoio do livro didatico, posiciona-se com um discurso revelador de uma
pratica autoritdria, ja que espera que o aluno chegue a uma resposta. E essa resposta ndo é
varidvel: é sempre a mesma. Entre a locutora e a enunciadora constréi-se o embate de uma

concepcdo de escola que ndo € vista s6 como transmissora de conhecimento com uma
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formacdo inicial do docente marcada por uma visdo de escola normativa, hierdrquica e

imutavel.

Embora afirme que ndo se reconhece como uma professora de leitura, o discurso sobre
sua pratica estd permeado de enunciados que mostram o contrario. Além dos momentos ja
destacados, ha outro em que ela fala sobre as avaliagdes que elabora: Toda prova minha tem

um desafio. E o desafio é um mini-texto que ndo tem a ver com cdlculo.. .

Ja para a professora de artes, a leitura encontra-se sobremaneira (a leitura acontece
muito através de pesquisas) nas pesquisas que ela solicita aos alunos para, a partir dai,
desenvolverem seus trabalhos. A leitura é atribuido um cardter instrumental. Ela vem a ser um
meio, um instrumento, que permitird ao aluno atingir o objetivo pedagdgico (no caso narrado
pela professora, a elaboracdo do roteiro de um video). No cendrio escolar apresentado pela
professora, seu cardter instrumental visa ao cumprimento de tarefas, o que faz com que

adquira um cunho de obrigatoriedade expresso por ela ao usar os verbos ter e poder.

A professora introduz na discussdo a leitura de imagem. Também ao referir-se a leitura
de imagem o alvo sdo as tarefas escolares: os alunos leem para chegar a autoria de um
trabalho artistico - talvez pratico, tendo em vista que € o que ela pretende que eles produzam
ao final da leitura, partindo por vezes da propria producdo — (A leitura de imagem parte do
proprio trabalho que o aluno produziu ou uma obra de arte e vao fazer uma leitura desde os
meios para produzir a pintura, a escultura como mensagem...). Ao mesmo tempo, objetiva
despertar nos alunos o olhar estético (qual a sensacdo que o quadro ou a obra transmite,
quais as linhas predominantes, quais as cores, o que estd em primeiro plano e o que estd em
segundo...). Sua abordagem do ensino de artes parece ter como referéncia primdria a proposta
introduzida no Brasil por Ana Mae Barbosa de interrelacionamento entre trés eixos: o fazer
artistico do aluno, a leitura da obra de arte e a contextualizacdo histdrica, sugerida pelos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino da Arte como relagdo entre a producao do

aluno, a fruicdo das obras e a reflexao (KEHRWALD, 2006).

Embora do grupo ndo faca parte um(a) professor(a) de portugués, a sua figura
encontra-se presente. A professora de ensino religioso manifesta interesse por saber como
trabalha a professora da disciplina, que ela ja sabe que usa livro. (A professora de portugués,
além de ir com livro, ela trabalha livrinhos?). Subentendo que o termo [ivro se refere ao livro
didético. Chego a essa conclusdo devido ao emprego do termo além seguido do verbo ir. Sua
indagacdo tem como objetivo saber das colegas se a referida professora incentiva os alunos a

leitura literdria, a que ela denomina livrinhos. A professora de artes ocupa-se em responder.
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Sua resposta contém evasivas, manifestadas pelo emprego das palavras acho e ndo sei (Eu
acho que eles fazem leitura em sala, ndo sei se fazem em casa nem se hd livros suficientes pra
levarem). Ao mesmo tempo implica um julgamento pessoal fundado sobre a experi€ncia
(MAINGUENEAU, 1997, p.88) do lidar no cotidiano da escola. Afirmada nessa experiéncia
também estd a conviccdo com que faz mencdo a quantidade suficiente de livros para uso na

sala de aula (Eu sei que tem assim: um niimero de livros que dé para lerem em sala.).

A relacdo entre leitura e internet, assim como as multimidias, foi comum nas
entrevistas coletivas. Os professores contrapunham-nas. Para eles, tal como a televisao e as
multimidias em geral, a internet afasta os alunos da leitura, ou melhor, a internet afasta-os
quase que completamente da leitura. No grupo 1, logo apds D2 falar de sua experiéncia em
atividades de leitura bem sucedidas que desenvolveu em sala de aula, a professora de artes
coloca o tema na cena enunciativa. Partindo do exemplo que a colega de ensino religioso
apresenta como referencial de sucesso, emprega o d€itico esse ndo s6 como uma retomada
enunciativa, mas, principalmente, para estabelecer uma relacdo temporal com uma época em
que, pressupostamente, se lia. Essa ideia € refor¢ada pelo emprego de como diminuiu, pois
permite aos coenunciadores pressuporem que antes do advento da televisdo e, mais
recentemente, do computador, as pessoas se dedicavam mais a ler, em especial os que

estavam na faixa escolar: a garotada, a juventude.

D2 — [...]Eles ficavam mais entusiasmados em levar o livro para ler durante a semana e conhecer a
historia, para que o livro fosse lido para turma toda. E quando era um livro que a turma toda gostava
mesmo, se interessava, na semana seguinte eu jd percebia que todo mundo queria aquele livro. A
questdo do estimulo, como deve ser trabalhada desde pequenininho. Um [é, comenta com outro: “esse

livro é muito legal”.
D3 - Nenhum aluno ficava sem querer pegar ler.

DI — Esse acesso a leitura, como diminuiu. A televisdo jd cortou um pouco esse tempo de leitura
porque antes so tinha livro para ler como diversdo. Agora, com computador, a garotada, a juventude,

sdo poucos os que preferem ler.

A colega de matemadtica tenta contemporizar. Argumenta que ha leitores dentre os

jovens, mostra o lado bom da internet, como lugar onde se pode ter acesso a livros:

D3 — Tem duas realidades. Hd os alunos do 8° e 9° anos que so querem fazer trabalhos no
computador, tudo muito sintetizado e tem o hdbito da minha filha, que quer um livro o tempo todo,

nem todos compramos, ela consegue baixar o livro e ler pela internet.
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Procuro estimular o debate: Serd que os alunos de um tempo para cd estdo lendo menos?
D1 trouxe uma questdo que a D3 contrapds. Como que é isso?Eles estdo lendo menos, vocés

percebem isso?
D1 — Eles estdo preferindo buscar as informagées pela internet, pelo computador do que pelos livros.
P — Entdo quer dizer que a internet ndo ajuda na leitura?

DI — Por exemplo, as pesquisas que eu passo, eles vdo para internet, eles ndo vdo mais para a

biblioteca, como era na nossa época, de pesquisar. Eles buscam informagdes pela internet.

Mais uma vez, aparece a oposi¢do entre o antes, o tempo das professoras como
estudantes (na nossa época), considerado como positivo, e o tempo atual, o dos alunos, como

negativo (...eles ndo vdao mais para a biblioteca |[...]. Eles buscam informagdes pela internet.).

Surge a questdo do suporte: ler em livro € leitura; ler na internet € outra coisa
(diferente), que nao € leitura. A professora niao define o que é. A professora de matemaética

procura esclarecer onde se d4 a diferenca:

A internet, na escola, presta-se a pesquisa, mas os alunos ndo leem o que pesquisam.
Aparece aqui uma contradi¢cao envolvendo as préaticas escolares: o professor pede ao aluno
que desenvolva trabalhos, em que ele utiliza a internet como ferramenta, entretanto a tarefa
torna-se indcua (eu peco o que ele entendeu e ndao sabe dizer o que entendeu). Subentende-se
que de um lado estd a escola, onde, para o aluno as fun¢des mais usadas no computador
seriam as destinadas a copiar e colar informacdes da internet; do outro, a vida fora da escola,
onde o aluno utiliza os potenciais recursos do computador para ler (Quando sdo trabalhos,

eles ndo leem.). Sao as duas realidades a que ela se refere.

A colega avanca a discussdo, procura falar como o professor deve agir: D2 — Vocé tem
que lancar as questoes em cima do que pesquisaram, criar situacdes em cima da pesquisa
porque sendo ndo vai ler. Embora empregue o pronome de tratamento vocé, ela fala de modo
genérico: nao € aquela professora, vocé refere-se a todo professor. Vem a ser, mais do que
uma necessidade, uma obrigacdo (fem de langar) do professor que se preocupa em incentivar
a leitura (sendo ndo vai ler). Ela procura chamar a aten¢do para o fato de que o professor

precisa desenvolver formas novas de agir.

A professora de artes, ao ratificar o que a colega enunciara, retoma a oposi¢cao entre o
seu tempo (nossa época) e o da atualidade (hoje). Anteriormente, as pessoas eram 0s Sujeitos

da pesquisa (a gente ia buscar o livro); atualmente, é a maquina (manda o computador
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imprimir e a pesquisa jd estd pronta). O papel do ser humano restringe-se a comandar (ou

mandar) o computador.

A dificuldade que os alunos apresentam para a compreensdo do que leem foi outro
ponto apontado pelas professoras. Segundo elas, em vista disso, por vezes elas mesmas leem
os textos em voz alta. O termo “fazendo por eles a leitura” parece-me mais adequado a essas
situagodes, tendo em vista que as professoras dizem que o fato de lerem em voz alta por si s6

orienta os alunos na compreensdo do que estd escrito.

D3 — ... Eles leem em voz alta, ai eu explico. Quando ndo conseguem interpretar de jeito nenhum, eu
acabo lendo. Muitas vezes acontece uma coisa interessante: o fato de eu ler, eles conseguem entender
e quando eles léem, ndo entendem. Eu ndo preciso explicar nada, mas basta eu ler para eles jd

entenderem.

Em sua dissertacdo de mestrado, Andrade (1991) apontara para o papel de destaque
que a leitura em voz alta ocupa nas aulas de diferentes disciplinas. Segundo a pesquisadora,
apareceu como sindnimo de leitura na fala de grande parte dos professores entrevistados.
“Decifrar o texto, explica-lo, compreendé-lo. A forma como estas atividades estdo colocadas
por esses professores nos trechos acima distancia-se de um sentido amplo de leitura, e
restringe o texto ao sentido a ser depreendido” (ANDRADE, 1991, p.43). Entre as professoras
do grupo 1 da escola 1 o recurso a leitura em voz alta é, da mesma forma, a maneira que
encontram para auxiliar o aluno a compreender o que 1&€. Embora fiquem restritas a decifracao
do texto e concentrem a atividade, funcionando ndao como mediadoras, mas como decifradoras
principais, a leitura em voz alta constitui-se numa possibilidade que vislumbram para tentar
superar a dificuldade de compreensdo dos alunos, considerando as suas condi¢des de

trabalho.

A situacdo extraverbal que se configura faz com que o tema da leitura em voz alta
suscite uma discussdo em torno da questdo da leitura oral, da compreensao da leitura, do papel
da entonacdo. Comecam entdo a puxar animadamente fios discursivos sobre o tema como

tentativa de entender o que acontece.
D2 — Serd que é a entonagdo?
D3 — Ndo sei, isso eu ndo sei explicar...

A pergunta de D2 leva D3 a refletir. Ento, ela acrescenta: Essa questdo da entonagdo
é importante também. Ndo sei se para eles faz tanta diferenca no entendimento. Centro de

interesse naquele momento, procura aprofundar a discussdo. Ao mesmo tempo que afirma a
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entonacdo como importante para a compreensdo, a professora traz um pouco de
questionamento, em processo de quem procura decifrar. Comeca a pensar no assunto e
acrescenta: Eu sei que as vezes eu trago um texto para eles e eu quero dar uma certa emog¢ao.
O uso do verbo saber no presente do indicativo mostra uma certeza. A convic¢do da
professora baseia-se no que ela verifica acontecer no cotidiano da sala de aula. Ela aventa

uma hipdétese: Ndo sei se é o tom de voz que de repente é mais baixo.

Em sua fala estd implicita a ideia de que os alunos ndo sabem ler adequadamente em
voz alta: D3: ...e eu quero dar uma certa emogdo, dai um aluno pede: “Professora, eu posso
ler?” Ai eu falo assim: “Eu vou deixar vocé ler o proximo porque esse eu quero ler para

vocés” . Porque jd aconteceu de eu deixar o aluno ler e ndo entender nada.

Segundo a professora, os alunos tém a mesma concepgao.

D3 - Eles mesmos falam:”Ah, professora, 1é de novo!” Entdo jd aconteceu de um aluno ler e eles

pedirem que eu lesse novamente para eles entenderem melhor.

O emprego do advérbio melhor mostra que ha compreensao do texto, porém ela nao
satisfaz ao esperado pela professora nem pelos alunos. Mais adiante, a mesma professora,
retomando o assunto da entonac¢do, reforca a questdo da compreensdo da leitura oral dos
textos, momento em que reemprega a expressao entender melhor e reafirma a centralidade da
figura do professor na atividade com o emprego do pronome a gente e da forma verbal guer.
D3: E a gente dd a entonagdo que a gente quer, aquele ar de suspense na hora que precisa,
dai eles conseguem entender melhor, o texto cria vida.

“Um dos meios de expressao da relagdo emocionalmente valorativa do falante com o
objeto de sua fala é a entonagcdo expressiva que soa nitidamente na execugdo oral.* Nos,
evidentemente, a assimilamos como fator estilistico e na leitura muda de um discurso escrito”
*A entonacdo expressiva € um traco constitutivo do enunciado” (BAKHTIN, 2003, p.290). *
(N. da ed. russa). Desde que percebi a énfase que as professoras deram a correlacdo da leitura
oral que fazem dos textos com a compreensdo dos alunos, me perseguiu a necessidade de
entender o que se passa. Seria somente o fato de as professoras lerem em voz alta que faz com
que os alunos compreendam o que ali € dito? Recorri mais uma vez a Bakhtin. “Toda
enunciacdo  compreende antes de mais nada uma orientacdo  apreciativa
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.135 — itdlicos do autor). Em outro livro, encontrei a
resposta: “E impossivel uma compreensdo sem avaliacio. No se pode separar compreensio e
avaliagdo: elas sdo simultineas e constituem um ato unico integral” (BAKHTIN, 2003,

p.378).
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Lembro-me entdo de Paulo Freire, para quem a leitura do mundo precede a da palavra
(FREIRE, 2003). “Na entonacgdo, a palavra contata imediatamente com a vida. E antes de tudo
na entonacdo que o falante conta com os ouvintes: a entonacdo € social par excellence”
(VOLOCHINOV, 1926, p. 252-253 apud BAKHTIN, 2003, p.449).

Aventuro-me a deduzir que, provavelmente, os textos apresentados na sala de aula
estdo descontextualizados da vida dos alunos, pois “A compreensdo do texto a ser alcangada
por sua leitura critica implica a percep¢do das relagdes entre o texto e o contexto” (FREIRE,
2003, p.11). Minha deducao € reforcada pelas palavras da professora de artes: D1- Eu acho
que a dificuldade deles de repente esta ai nessa questdo da inferéncia ou da antecipacdo que
eles fazem trazendo um pouco da realidade deles, do contexto, veem aquilo com seus olhos,
com seu contexto social. Mesmo ndo estando segura do que afirma (ela emprega acho e de
repente), a professora amplia a discussao do grupo, enriquecendo com suas reflexdes. Mais
ainda quando acrescenta: Entdo ele vai tentar encaixar aquilo na realidade dele e vai ver que
ndo estd de acordo e, por isso, a mensagem fica mais dificil de ser entendida mais por uns do
que por outros por causa da questdo pessoal. No quebra-cabecas que se torna a leitura para a
maioria (a professora usa o termo tentar encaixar), alguns reconhecem nas pecas algo

familiar, para outros € necessdria a ajuda da professora a fim de torné-las menos estranhas.

Instigadas, as professoras respondem, esclarecendo alguns pontos obscuros em relacao

ao assunto da compreensao do texto:

P — DI, vocé enfatizou a questdo da entonac¢do. A D2 disse que percebe, mas ela também trabalha o
texto escrito. Entdo como é que fica a questdo da interpretacdo? Pelo que entendi, vocés disseram que
a interpretacdo tem muito a ver com a entona¢do, como € que fica essa questdo de compreensdo do

texto quando a leitura é so silenciosa?

Surge um novo dado: a compreensdo como algo pessoal. A professora de artes alia a
leitura oral ao objetivo da professora de matemética (... para que a turma perceba o que ela
quer, o seu objetivo). Na interpretacdo o que se quer € a opinido. Ela expde o seu pensamento,
mas procura mostrar que se trata de uma visao pessoal (Eu entendo assim.). Sua opiniao
encontra eco na professora de ensino religioso: D2- Esse texto que eu estou passando, pode
ser que cada um veja de uma maneira diferente. Reforcado pela colega de artes: Uns pode
concordar, outros ndo. De novo, a vivéncia de cada um torna-se o objeto da discussdo: D2 —

Cada um traz uma bagagem de vida, de personalidade, eles sdo diferentes.
P — E na matemdtica, é assim também?

A professora de matemaética contrapde com uma peremptéria negativa: Ndo.
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P — Por que ndo é assim? Por que pode ser na arte, pode ser na religido e ndo pode ser na

matemdtica?

A colega de artes responde por ela, embora de forma timida: A matemdtica eu acho
que é muito exata... Essa coisa de cada um interpretar de uma maneira, pode ser que eu

esteja errada também.
Estabelece-se uma contraposicdo: D2 — Mas podem chegar por caminhos diferentes.

Procuro prolongar a polémica do assunto: Entdo vocé ndo vé a possibilidade de, em
uma situagcdo-problema, os estudantes terem diferentes leituras daquela situacdo-problema.

Ndo tem possibilidade?

A professora de matemadtica revé sua posicao (Ndo ter possibilidade, ndo.), apoiando-
se na autoridade da ciéncia (A gente aprende na ciéncia que nada é impossivel, ndo é assim)
E, a seguir, recorre ao conectivo mas para reforcar sua visdo primeira, com o auxilio do
adjetivo dificil (...mas eu acho dificil eles interpretarem cada uma a sua maneira). Revela por

qué: a resposta precisa ser Unica (...e chegarem a mesma resposta.).

Surgiu, ainda, a questdo do interesse pela leitura e sua compreensdo de acordo com a
idade. O maior ou menor interesse e, por extensdao, de compreensdo, depende de o texto estar
adequado a faixa etdria e se se trata de meninos ou meninas. Para duas das professoras, esse €

um fator que deve ser levado em conta:

D2 — A questdo também é se estd adaptada a idade, se estd no nivel de compreensdo de quem vai ler,

tem o interesse, se o leitor vai se interessar naquele assunto, isso vai interferir.

D1 — Trabalhei com criangas do primeiro segmento da alfabetizacdo. Os contos cldssicos, como de
Cinderela agradam muito as meninas; jd as aventuras, como Peter Pan, piratas, agradam mais aos

meninos. Eles vdo ler aquilo que é do agrado deles, que estd de acordo com o gosto.

As professoras reafirmam o que colegas tinham enunciado quando fiz as abordagens
preliminares a respeito do assunto, com outros grupos: o aluno do 6° ano chega a escola com
muita dificuldade em relagdo a leitura. A professora de artes atribui: Falta de prdtica mesmo,
quer dizer, sdo vdrios fatores. Sua enunciacdo deixa davidas, pois ela ndo esclarece de quem
¢ a falta de prética: dos professores em lidar com os alunos ou dos alunos por ndo estarem
habituados a ler? As demais ndo continuam a discussio, ndo respondem a minha indagagao.

Seria por falta de interesse pelo assunto ou por ndo saberem que resposta dar?

Quando lhes indago sobre a possibilidade de auxiliarem os alunos a superarem suas

dificuldades de leitura, a professora de matemadtica retoma a relacdo entre o contexto
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socioecondmico e cultural com a leitura: D3 - A escola que a realidade é um pouquinho
melhor, em relacdo ao bairro, economicamente, essas coisas, é onde eles dominam a leitura,
a redacdo e a realidade de muita pobreza e muita caréncia é a realidade oposta a isso.
Infelizmente, é bem nitida a diferenca. Referenciada na sua experiéncia docente, ela reafirma
a concepcdo de que o letramento se diferencia de acordo com as formas de interagdo, atitudes,
competéncias discursivas e cognitivas (SOARES, 2002). Entretanto, parece ndo perceber que
“mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo. A relagdo entre linguagem-
pensamento-mundo € uma relagdo dialética, processual, contraditéria” (FREIRE, 2003, p.68)
e que “Af estd uma das tarefas da educacdo democrditica e popular [...] a de possibilitar nas
classes populares o desenvolvimento de sua linguagem [...], que, emergindo da e voltando-se
sobre sua realidade, perfile as conjecturas, os desenhos, as antecipa¢des do mundo novo”

(Ibidem, p.41).

Gostaria de observar que me chamou a atencdo o fato de que, na maioria das vezes, as
professoras se referiram aos alunos utilizando o pronome ele(s). Tal emprego do pronome
remete a uma situagdo de indefinicdo do sujeito a quem estavam se referindo. Essa forma
reiterada levou-me a refletir sobre quem € esse Outro com quem elas convivem na sala de
aula, que relacdo € estabelecida entre elas e os alunos. Considerados como massa uniforme,

objeto na relacdo, os alunos constituir-se-iam seres passivos, distantes e distanciados.

Perturbada por essa constatacdo, decidi revisitar a transcri¢do da entrevista coletiva.
Descobri que em suas enunciacdes nao € somente o emprego do pronome pessoal com valor
de indeterminagdo que caracteriza a passividade dos alunos: ha algumas frases que mostram

isso. Dentre elas, destaco algumas:

D2 - ...eu tava fazendo uma leitura pra eles numa escolinha ...

2

D2 — E um meio que todos nos usamos para eles chegarem ao conhecimento do nosso contetido.
D3 - ...mas eles tém que chegar a mesma resposta.

A professora de artes procura ser o contraponto. ...porque o que eu gosto que eles
coloquem mesmo é o que estd dentro deles, mas isso ndo vai acontecer em todas. Sua
contraposi¢do fica restrita a0 momento em que conversavamos sobre a leitura nos diferentes
componentes curriculares. Apesar disso, a exemplo das colegas, mesmo naquele momento

refere-se aos alunos empregando o pronome eles.
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4.2.3 - Politicas de leitura

Na visdo das professoras, as politicas de leitura na escola, quando existem, sdo
ineficazes. Ou a Secretaria de Educacdo envia livros em pouca quantidade, ou a biblioteca
possui um acervo cujo nimero de exemplares € insuficiente, ou as escassas atividades

desenvolvidas ndo tém preparaciao ou desdobramento, o que levaria ao estimulo a leitura.

D2 — Tem uma colecdo aqui na biblioteca, ndo so nesta escola, em outras também, jd vi, “Poesias na

estante”.
DI — A Secretaria manda.
D2 — Eu acho que elas trabalham muito esses livrinhos.

DI — Elas levam pra casa.

A conversa que se desencadeia entre a professora de artes e a de ensino religioso a
respeito da ida dos alunos a Bienal gira em torno do que significa essa ida. No primeiro
momento a professora de artes afirma a apreciacdo positiva dos alunos sobre a atividade. A
contrapalavra da colega permite a reflexdo do que seria aquele momento. Baseia-se na
experiéncia pessoal para falar sobre o assunto. Ao empregar o verbo acho, sua reflexao torna-
se menos comprometedora: emite uma proposta com a qual ndo tem maiores vinculos. Ao
final, repete a voz ja conhecida de slogans de campanhas de leitura: A gente viaja, tornando-se
locutora de enunciado consagrado na midia. A professora traz a baila, embora nao
desenvolvido pelo grupo, o questionamento sobre o que tém significado as idas das escolas a
Bienal do Livro. Sem planejamento pedagdgico consistente (conforme as professoras
apontaram), torna-se um ‘“‘passeio”, tal como ir ao shopping, onde os alunos se veem
compelidos a comprar um livro, mesmo que a leitura ndo esteja incorporada a seu cotidiano
(Eu ndo gosto de ler, mas eu tinha que comprar o livro, entdo eu comprei esse.). O livro
torna-se entdo um objeto de consumo. A referéncia a enunciacdo do aluno na forma do
discurso direto reflete a dinamica da interrelacdo entre aqueles falantes. “Essas palavras dos
outros trazem consigo a sua expressao, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.295). Atende ao objetivo da professora
de artes de enfatizar a necessidade de planejamento desse tipo de atividade, e, a0 mesmo
tempo, manifesta uma posicdo axiologica ao consumismo exacerbado da sociedade

contemporanea por meio do emprego do advérbio de negacdo, como refutacdo do enunciado
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positivo  correspondente, associado ao conectivo mas, com valor argumentativo

(MAINGUENEAU, 1997).

D2: Como tem esse negdcio do Soletrando, de repente incentivar fazendo uma gincana, um evento,

uma festa do livro. Uma coisa que a escola faz é levar os alunos a Bienal.

P: Como é essa histéria de levar a Bienal numa escola em que os estudantes ndo tém o hdbito da

leitura, o acesso aos livros é pequeno? Como vocés véem isso?
DI: Eles gostam muito.
D2: Eu acho que eles gostam mesmo é do passeio.

DI: E, mas eu acho que isso deveria ser trabalhado antes do passeio, uma antecipacdo da
importdncia. A primeira vez que fui a Bienal, estudava numa escola piiblica, eu fiquei encantada
quando vi aquela diversidade de livros, tanta gente ali procurando, os contadores de historias. A
gente senta, tem aquele cantinho ld do contador de historias que mostra o autor, eu acho que

estimula. A gente viaja.
D2: Incentiva bastante.

D1: Aconteceu uma coisa com um aluno meu que ele falou assim: "Professora, vocé sabe como é, né,
eu ndo gosto de ler, mas eu tinha que comprar o livro, entdo eu comprei esse'. Quando eu olhei, era

de piada; o livro inteiro era de piada. Ele procurou uma coisa que ele gostasse.
D3: Uma coisa que fosse agraddvel para ele.

DI: Ele sentiu vontade de comprar o livro, ele tinha que comprar o livro, ele tinha que ter um livro

mesmo ndo gostando de ler. Ele rodou e rodou, acabou comprando um livro de piada.

Segundo as professoras, a responsabilidade maior sobre a leitura na escola tem
competido ao professor de portugués. A enunciagdo de D1, em enunciado curto, e a auséncia
de refutacdo ou qualquer outra manifestacdo das colegas, permite perceber uma concordancia

entre elas.

P — Que outras politicas a escola tem para a questdo da leitura? Sdo feitos trabalhos gerais que
trabalham com a leitura? Sdo desenvolvidos projetos que trabalham com a leitura? Existem idas a

biblioteca?
DI — S6 em portugués.

Por algumas vezes, as diferencgas entre a escola publica e a particular ocupam a cena.
Associada a essa discussdo surge a da relacdo da escola com o contexto socioecondmico €
cultural. A leitura na escola publica, quase sempre, restam os vocdbulos de cunho

depreciativo ou lamentacdes (E dificil. Infelizmente.). A maior parte dos exemplos de
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experiéncias bem sucedidas tem como referéncia a escola particular. E dali que as professoras
sugerem atividades que possam ser desenvolvidas na escola publica (Eu so tenho experiéncia
em outra escola. Na escola publica, eu nunca acompanhei turma. Vocé quer que eu fale so

daqui? Porque tem a experiéncia da escola particular...).

Mesmo quando trago a discussdo para a escola publica, € a particular que elas
recorrem. Ali se encontra o referencial de sucesso. Seus enunciados refletem o discurso da
midia, repetido pela sociedade em geral, que divulga noticias ou elabora reportagens em que
as experiéncias educacionais exitosas acontecem no Ambito particular. As institui¢des
publicas restam a falta de infra-estrutura associada a professores que niao desenvolvem

atividades positivas, devido a sua desmotivagao.

DI — Eu fico pensando nos alunos da escola piiblica, que ndo tém incentivo. Tem um exemplo em

N

casa. Tenho um sobrinho que comecou a ir a escola, estd com 7 anos, aprendendo a ler e estd
detestando porque é obrigado a levar algumas coisas para casa e ler aquelas coisas. Mas ndo tem

ninguém em casa para incentivar. E dificil.
D1 — Infelizmente, na escola puiblica se depara com a questdo do material.

D2 — Vocé quer que fale so daqui? Porque tem a experiéncia da escola particular — do Projeto Plic,

vocé conhece?

2

P- E, mas eu quero me deter no ambiente da escola piiblica.

D2 — E uma forma de os alunos lerem. Seria interessante um intercimbio, uma troca de livros, com as
trocas dos livros de bibliotecas, com doacdo, cada um traz um livro e ai durante o ano eles vdo

trocando, seria um projeto.

D3 — Isso ai dd para ser feito, semelhante ao Plic, porque na verdade o Plic também troca e vocé

paga uma taxa.

D1 — Se cada um trouxesse um livro adequado a faixa etdria e durante o ano fosse trocar, toda

semana, daria certo.

A professora de ensino religioso contrapde-se as demais: traz para a cena uma
experiéncia bem sucedida na escola publica. Com o emprego de palavras de carga semantica
positiva (estimular, consegui, coisa interessante, curiosos, estimulo, ficavam doidos que
escolhesse o livro deles, mais entusiasmados) quebra a hegemonia até ali constituida de
desalento em relacdo ao ensino publico, a0 mesmo tempo que atribui ao professor também

uma responsabilidade pelo sucesso da escola publica, usando como argumento o relato de sua
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experiéncia (Eu sempre procurei estimular muito isso neles porque eu sempre gostei de ler e

acho que o professor tem esse papel...).

Sua tentativa de levar a discussdo para atividades de sucesso na escola publica é
neutralizada pela fala da professora de artes, que acaba retomando o foco para a escola

particular.

D1: Eu acho que é possivel sim, quer ver? Por exemplo, numa escola particular que trabalho terd um
evento cultural do centendrio de Machado de Assis. Entdo a professora de literatura e portugués e eu
dividimos a turma em grupo. Eles vdo fazer o cendrio comigo. A professora de literatura e portugués
vai trabalhar conto, cada grupo vai ler um conto, vai trabalhar as questoes mais importantes e vao

contar num encontro cultural. E uma forma de incentivar.

Em outro momento, a professora de matemaética introduz uma sugestao a ser adotada
na escola publica. Sua mencdo a experi€éncia com a filha adquire um carater de comprovagao
da viabilidade de sua proposta. O uso do conectivo porque estabelece uma relacdo de
causalidade em que ela assume a responsabilidade de sua enunciacio (MAINGUENEAU,
1997, p.171). O emprego, logo apds, do conectivo entdo empreende um carater subjetivo de

deducdo que reforca a responsabilidade assumida (Ibidem, p.176): .

D3:E interessante também, poderia colocar o 9° ano para contar histéria para o 6° ano, para ver se
desperta neles essa curiosidade de saber a histéria porque esse negocio de contar historia é um
chamariz. Minha filha comegou a ter adoragdo pela leitura porque a gente contava as historinhas pra
ela, entdo ela comecou a ficar fascinada pelas historias, pela leitura. Entdo como o 6° ano tem essa
caréncia, a gente poderia bolar alguma coisa pelo principio, jd que ndo tiveram em casa, poderiam

ter aqui na escola — chegar e contar uma historia. Eu acho que isso é perfeitamente possivel.

Em sua proposta, a professora se considera coparticipante (...a gente poderia bolar
alguma coisa), que ela enfatiza com o uso do advérbio perfeitamente. O emprego do pronome
eles (ver se desperta neles essa curiosidade) cria uma ambiguidade que permite ao ouvinte
entender que a tarefa teria efeitos de mao dupla: tanto os alunos do 6° ano quanto os do 9°

seriam beneficiados.

Ao contrdrio da colega, a professora de artes sugere as atividades, mas ndo se inclui,
ndo se propde claramente a participar. E como se a proposta que ela faz fosse para os outros,
que ndo ela. Quem programaria seria “a escola”, um ser institucionalizado e, por isso,
despersonalizado. O uso do verbo no imperfeito, com a ideia de possibilidade, de futuro do

pretérito, acentua sua fala, que € iniciada pelo verbo acho.

DI — Eu acho que a escola podia programar, conforme nos falamos, um festival de poesia, um
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encontro cultural, um evento, uma culmindncia, uma gincana que incentivasse os alunos a lerem.

Acho que seria vdlido, seria legal.

4.2.4 - Formacao dos professores

Neste grupo, as professoras afirmam nao necessitar de atividades de formacao
continuada para trabalharem a leitura. D1 demonstra seguranca. Quando indagada sobre o

assunto, usa a expressao me sinto a vontade :

D1 recorre a sua formagdo e exercicio profissional como professora das séries iniciais
do ensino fundamental para se colocar em posi¢do de quem entende do assunto, de quem tem
experiéncia (Antes de dar aula de artes, fui professora primdria, eu jd tive formagdo de
Normal...). Ela faz meng¢do a formacgdo e a experiéncia como elemento que a destaca (...entdo
fui bem trabalhada com leitura). O emprego do verbo na voz passiva acrescido ao advérbio
de intensidade mostra que sua relagdo com a formacgao € de alguém que se deixou formar, e de
maneira intensa. O uso repetido da negagdo caracteriza a necessidade de dar ideia de

seguranca a mim e as colegas sobre o que fala.
Insisto: E vocés se sentem preparadas para trabalhar com a leitura com o 6° ano?

Mesmo a professora de matemadtica, que em outro momento tinha afirmado que nao se
sente professora de leitura, afirma, em frase curta, categdrica, a sua preparacdo para
desenvolver atividades de leitura: D3 — Eu me sinto preparada. A insisténcia da pergunta faz

com que a professora de artes abrande a sua seguranca: Eu acho que também.

Quando reforco: Vocés acham que ndo haveria necessidade... Vocés néo precisariam de
ajuda em nada? Vocés se sentem preparadas para trabalhar a leitura com a maior trangiiilidade,

vocés se sentem seguras?

A referida professora € categérica: Eu tenho meus objetivos. O emprego do pronome
possessivo delimita um espaco proprio. Em seguida o uso do conectivo entdo, a0 mesmo
tempo que da ao enunciado o tom de acabamento, de encerramento da conversa, marca-a de
inferéncia pessoal. A continuidade da enunciagdo, coerente com o que havia dito na frase
anterior, reforca-a e esclarece-a. A utilizagdo explicita do pronome pessoal seguida da forma
verbal quero delimita o lugar ocupado pela falante: os objetivos sdo préoprios; dai, a seguranca

demonstrada.
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Ao responder a mais uma pergunta sobre o assunto, apoia-se nas colegas (E o
conjunto, todas nds.) Desloca-se do lugar de quem tem objetivos préprios (e, por isso, ndo
precisa de ajuda) para integrar-se ao grupo, reconhecendo-se nele e com ele partilhando a
responsabilidade e o sucesso. Com isso, encerra o assunto, a conversa. As demais nao emitem
parecer. A ambiguidade do siléncio pode indicar que concordam com a colega, que preferem

ndo se manifestar ou que ndo t€ém opinido formada sobre o assunto.

4.3 — Retrato dois

Os cinco docentes que participaram do segundo grupo de escola 1 distribuem-se entre
as disciplinas de matematica, histéria, educacao fisica, geografia e ci€ncias. Da mesma forma
que os do primeiro grupo, sua participacao foi intensa. Com exce¢ao do professor de histdria,
todos lecionam tanto em escolas publicas, das redes municipal e estadual, quanto particulares,
sendo que os de matemadtica e de educagdo fisica lecionam, ainda, em institui¢des privadas de

ensino superior.

A entrevista com este grupo ndo foi tdo tranquila quanto com a do grupo anterior.
Embora a sala destinada tenha sido a mesma, havia um barulho intenso no ambiente,
provocado pelo sinal para a mudanca de aula, por alunos brincando ou falando alto e pelo
insistente abrir e fechar a porta da sala onde estdvamos, realizado pela auxiliar de dire¢do ao
interromper para falar com os professores sobre assuntos referentes ao transcurso das aulas e
das atividades com os alunos. A entrevista terminou abruptamente devido a veemente
interferéncia da mesma professora, que alegou que os alunos ja haviam terminado as tarefas a

eles determinadas.

Apesar de as duas entrevistas terem sido marcadas em conjunto com o diretor da
escola e de ter sido acordada a dispensa dos professores e dos alunos para que o encontro
ocorresse com calma, neste horario houve alguma dificuldade de comunicagdo entre o diretor
e a auxiliar, que levou a que os pais/responsdveis ndo fossem avisados e, por extensdo, os
alunos ndo pudessem ser dispensados mais cedo. Para que o encontro acontecesse, 0s
professores deixaram atividades para os alunos realizarem em sala de aula. Tal incidente
gerou tensdo na secretaria da escola, mas ndo impediu que os professores participassem

animadamente da entrevista.



86

A seguir apresento a analise de seus enunciados na entrevista coletiva (APENDICE F),

de acordo com os temas levantados.

4.3.1 - Sentidos de leitura

A abordagem do segundo grupo de professores da escola 1 gira inicialmente em torno
da visdo da leitura como decodificacdo e interpretacdo do codigo. A professora de geografia
comega a discussdo ao estabelecer a relacdo entre decifrar e interpretar o cédigo. Mais
especificamente, para ela o ato de ler vem a ser o resultado de decifracdes e de interpretacoes.
Sua enunciagdo, que serve como disparador da conversa no grupo, recebe a concordancia da
professora de histdria, iniciando um processo de elos discursivos. A leitura teria, entdo, dois
estagios: o da decodificacdo e o da interpretacdo. Subentendo que o enfoque atribuido a
leitura estd relacionado ao contexto escolar, tendo em vista que D5 aponta para um aspecto
utilitdrio para o ato de ler: a leitura é um meio de contato com aquele assunto que vocé
desconhece. Serviria para se chegar a informacdo, seria um instrumento (meio) para atingir o

objetivo da disciplina, do professor.

Logo a seguir, o professor de educacgdo fisica amplia a discussdo ao trazer para a roda
outro viés: o da leitura como aquisi¢cao de conhecimentos e como entretenimento. O uso do
conectivo mas faz com que sua interferéncia adquira o carater de refutacdo, mais do simples

ampliacao do sentido.

D6: Mas ai vocé falou em termos técnicos, né? Vocé poderia ver a leitura como um somatorio de
coisas, pode ser um meio de adquirir conhecimentos, lazer, pode ser também aperfeicoamento e por ai

afora.

Sua interferéncia provoca o professor de histéria, que traz a baila a ampliagdo do
conceito de leitura. Ao iniciar com o emprego da forma verbal acho prepara os
coenunciadores para um julgamento pessoal, alicercado na sua experiéncia. Na continuidade,
mostra seguranga quanto ao que expressa. O emprego do pronome pessoal vocé poderia
parecer se dirigir aos demais participantes da entrevista, entretanto a utilizacdo do conectivo
mas e, logo em seguida, do advérbio de negacdo apresenta o afrontamento entre dois
enunciadores: aqueles que consideram leitura com sendo a do verbal e os que t€ém uma visao

ampliada.

D5: Eu acho que a leitura é a maneira pela qual vocé interpreta o mundo. E um contexto amplo, tanto
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a leitura objetiva da palavra escrita num livro, mas é a forma como vocé enxerga as coisas que estdo
a sua volta. Nédo vejo de outra maneira. E claro que o aspecto da leitura de livros, de textos, faz
parte, mas ndo no sentido amplo. Vocé interpreta as coisas. Vocé pode ver a imagem e ndo
necessariamente o escrito. Vocé pode interpretar um filme. A leitura ndo se restringe ao aspecto

escritof...].

Suas observacdes provocam nos colegas a necessidade de pensarem um pouco mais

sobre o assunto, permitindo-lhes avancar na discussao.

D7: E verdade. Ai vocé cai de novo na interpretacdo e decifrar pelo cédigo seja na fotografia, seja um

desenho, seja uma escultura.

7z

Outra abordagem € a da leitura no computador. O professor de educacdo fisica
equivale a leitura em livro 2 em computador. A sua abordagem implica em entender a leitura
como forma de obter informacdo. Ele acaba por retomar e refor¢ar o que havia dito no inicio

da conversa.

D6: Inclusive, hoje hd uma troca. Por exemplo, eu lia muito livro. Sempre gostei muito de fazer
leitura. Hoje leio muito em computador. Vocé acaba fazendo leitura do mesmo jeito, vocé so trocou a

forma de receber a informagcdo.

4.3.2 - Leitura na escola

Em histéria, o professor diz recorrer ao texto verbal e ao ndo verbal como forma de
fazer com que os alunos compreendam os aspectos socioecondmicos e culturais de
constituicdo do ser humano. Segundo ele, a diversidade de acesso a suportes e linguagens

possibilita a construcao de uma visao propria ( ...a gente constroi um olhar da realidade...).

D5: ...Vocé pode ver a imagem e ndo necessariamente o escrito. Vocé pode interpretar um filme. A
leitura ndo se restringe ao aspecto escrito. A leitura, quando fui dar aula de histéria e geografia, a
gente constroi um olhar da realidade, faz com que o aluno interprete, a gente tenta fazer com que eles
leiam a imagem. No caso da historia, as fontes sdo diversificadas, hd fontes escritas, mas também

orais. Hd imagens, figuras, esculturas. A escultura pode ser lida.

Debruga-se sobre os possiveis sentidos de leitura na drea de sua atuagdo, o que ele
chama de ressignificacdo daquele codigo: a do olhar da sensibilidade, ndo propriamente o
olhar estético, mas o olhar ético. O do ser humano que se percebe social e historicamente

constituido, que faz escolhas, toma decisdes (FREIRE, 2004). A compreensao do que foi lido
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depende da sensibilidade despertada, do olhar diferenciado, do quanto aquilo criou de
estranhamento no leitor (BARTHES, s.d.). Associa a compreensdo da leitura a
contextualizacdo da época em que se passa a historia. Seu enunciado é composto de marcas
peculiares ao campo discursivo da disciplina que ministra (fontes da época, fontes,

contextualizar, época).

Faz questdo de enfatizar que o uso de textos restringe-se aos aspectos referentes a
disciplina que leciona, chegando a afirmar que existe um raciocinio peculiar a 4drea. Se antes
apresentara um sentido amplo de leitura, mais adiante evidencia uma concep¢do de texto
como mero condutor do conteudo da disciplina e, portanto, transparente, concep¢ao comum a

colegas da drea, conforme aponta Rocha (ROCHA, 2009).

D5: Claro que dentro da minha disciplina e com raciocinio proprio da disciplina historia.

Tal como o colega de histéria, a professora de geografia diz diversificar as leituras
trabalhadas em sala de aula. Ela procura deixar marcada sua op¢do em utilizar textos em
linguagens variadas (Trabalho leitura o tempo inteiro, ndo exatamente leitura textual.). Em
especial, o recurso a charges, a que ela se refere por duas vezes na mesma enunciacdo. Em
ambas emprega o advérbio de intensidade muito como forma de enaltecer o uso desse género
(...trabalho muito charges, e nem toda charge tem baldozinho. Trabalho muito charge...). O
que enuncia reflete o discurso oficial em relacdo ao trabalho pedagdgico na drea, que afirma a
possibilidade de se recorrer a autores brasileiros consagrados, producdes musicais, a
fotografia, o cinema na busca de informagdes e como forma de expressdo de interpretacoes,
hipéteses e conceitos (BRASIL, 1998). Para seguir a orientagdo oficial, também em geografia
o uso de textos estd diretamente relacionado a abordagem do conteudo (... e s6 imagens dos

assuntos que estou tratando.).

O professor de educacdo fisica menciona o lidar do aluno com a leitura como sendo
uma capacidade. Entretanto ndo deixa claro o que, na sua concepg¢ao, significa ser capaz.
Quando esclarece que, no trabalho desenvolvido na érea, ler estd associado a movimento, abre
a possibilidade de se entender que, para ele, a capacidade de leitura refere-se a leitura do
movimento. Logo adiante faz mencdo a leitura que ele, como professor, precisa fazer em
relac@o ao préprio aluno. Confundem-se a leitura feita pelo aluno e a que ele faz. No seu caso,
ou melhor seria dizer, no caso dos professores da area (Como nds trabalhamos ...),leitura
parece significar avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem. Amplia a concep¢ao de
leitura, mas sua enuncia¢do remete ao campo dos significados pouco claros e, por isso, da

margem a duvidas: o que quer dizer ao empregar o advérbio de negacdo e o de intensidade?
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Qual o valor da adversidade? Como entender o emprego do advérbio muito? O que, para ele,

significa a assimilacdo a que se refere?
D6 - E quando ele vai ler algo escrito, a gente avalia se tem a capacidade.
D6 - Ele falou de figuras, eu trabalharia mais gestos.

D6 - Como nos trabalhamos com trés aspectos que sdo o afetivo, psiquico e motor, eu tenho que fazer
essa leitura (...) muito mais em movimento. A leitura ndo deixa de ser tdo importante, mas o objetivo
ndo ¢é a leitura tradicional, de livro, é muito mais interpretar e como essa assimilacdo vai ajudar no

desenvolvimento das outras.

Aventuro-me a apontar para o seguinte entendimento: o professor reconhece a
importancia da leitura e da diversidade de utilizacdo de suportes, além disso, registra as
diferentes possibilidades de linguagem. Em sua compreensdo, a leitura ultrapassa os limites
do verbal. Além disso, para ele, o contato com multiplas linguagens enriquece a compreensao

de mundo, em especial na sua drea de atuacao.

A professora de matemdtica demonstra sua preocupacgdo referente ao que os alunos
compreendem no texto escrito e transpdem para a linguagem matemdtica. Embora nado
aprofunde o assunto, aponta para o fato de que hd uma metodologia da leitura de problemas
que deve ser seguida. Segundo ela, haveria necessidade do desenvolvimento de estratégias de

leitura para acesso ao género discursivo problema, proprio da atividade escolar.

D4: Hoje eu estava passando exercicios de problemas que envolvem o raciocinio matemdtico. Eles
tém dificuldade de transformar o portugués em “matematiqués”, vamos dizer assim; transformar o
problema na conta, no que eles tém que fazer. Eles tém muita dificuldade com isso. Eu faco, mas é
dificil.

DA4: Ndo adianta vocé ler trés linhas e agora vou fazer isso. Joana saiu com vinte reais, (ela tinha
vinte reais) dai ela foi ao mercado e gastou com macd seis reais. Ah, entdo agora ela tem dezessete...
Vocé ndo leu o problema todo, vocé tem que ir lendo e jd ir raciocinando o que foi feito no todo. Ndo

adianta ler e chegar no final da leitura para entdo perguntar o que é para ser feito.

As afirmacdes do professor de educacdo fisica ultrapassam as observacgdes da colega.
Para ele, todo problema (uma dificuldade) exige uma metodologia, um passo-a-passo que

precisa ser conhecido e seguido.

D6: Ai tem uma dificuldade: Vocé apresenta um problema, que ndo necessariamente matemdtica, mas

é um problema e que a leitura precisa ser interpretada para poder seguir as etapas do problema,
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porque sendo vocé ndo consegue iniciar por ndo conseguir distinguir o que estd solicitando. Em
matemdtica isso é muito claro. Se o aluno ndo fizer leitura do problema, ndo vai sair do zero porque

ndo vai conseguir nem saber o que é a questdo.

Se considerarmos que todo texto vem a ser um problema, no sentido lato, chegamos a
conclusdo de que sua declaragdo aponta para a existéncia de uma metodologia de abordagem
textual peculiar a cada componente curricular. O que enuncia remete a estudiosos da questao.
A mim, levou imediatamente a resgatar Roland Barthes (s.d.), um dos autores de referéncia na

minha dissertacao de mestrado.

Tratados na sua diferenca, pois que cada um organiza-se a partir de peculiaridades
proprias, ndo somente relativas a linguagem de que se constituem como em relacio
a si mesmos, os textos dessacralizam-se quando o leitor vai-se embrenhando pelas
suas malhas. Na leitura, vai descobrindo as suas fendas, vai rachando-o.
Metodicamente, vai-lhe descobrindo os sentidos, estabelecendo as lexias (unidades
pequenas de observagdo) para perceber o que clama no texto (ALMEIDA, 1991,
p.34).

O professor de ciéncias mostrou-se muito observador durante todo o encontro,
acompanhando com atencdo tudo o que ali era discutido. Entretanto foram poucas as
manifestagdes orais, ndo correspondendo ao interesse demonstrado por seus gestos e
expressoes fisionomicas. “O modo como eu vivencio o eu do outro difere inteiramente do
modo como vivencio o meu proprio eu; isso entra na categoria do outro como elemento
integrante, e essa diferenca tem importancia fundamental tanto para a estética quanto para a
ética” (BAKHTIN, 2003, p.35 — itdlicos do autor). Apesar disso, registra sua visdo sobre o
papel da leitura na disciplina que ministra. Neste momento, contrapde a pratica nas aulas de
ciéncias ( Apesar de ser muito prdtica...) a leitura, mas pontua o uso didatico-pedagdgico de

artigos em periddicos e correlaciona a leitura as experiéncias efetuadas no espaco escolar.

D8: Apesar de ser muita prdtica, eu gosto muito de trabalhar com artigos de jornais, revistas. Acho
leitura fundamental. O aluno tem que ler para compreender o porqué daquela experiéncia ter dado

certo ou porque ndo deu certo.

Reforca a dificuldade apontada pelos colegas no cotidiano da escola, em especial dos

alunos nas escolas do interior do municipio, da zona rural.

D8:Tenho sentido bastante dificuldade nas escolas do interior porque os alunos do 6° ano ficam sem
ler e sem interpretar, pelo menos na parte do meio ambiente, o global, que tem que ler muito, os
artigos que levo também e ndo compreendem. E realmente uma dificuldade, porque eles chegam sem

o dominio da leitura, o dominio da interpretagdo.

Gostaria de abrir parénteses para registrar que, em um primeiro momento, pode-se

entender a existéncia de uma ambiguidade: o interior a que ele se refere pode ser o do Estado



91

ou do Municipio. Como sou moradora de Teresépolis, sei que, quando o teresopolitano

emprega tal vocabulo, diz respeito a zona rural.

...a expressividade de determinadas palavras ndo é uma propriedade da prépria
palavra como unidade da lingua; essa expressdo ou é uma expressdo tipica de
género, ou um eco de uma expressdo individual alheia, que torna a palavra uma
espécie de representante da plenitude do enunciado do outro como posi¢do
valorativa determinada (Ibidem, p.295).

O professor de ciéncias veio a ser um dos enunciadores das dificuldades de leitura com
que os alunos chegam ao 6° ano. Dentre os professores, houve menciao recorrente as
condic¢des socioecondmicas dos alunos e ao despreparo dos colegas professores de 1° ao 5°
ano como dificultador ao desenvolvimento de atividades de leitura. Como ilustragao,
apresento a seguir algumas desses enunciados realizados pelos participantes do segundo
grupo:

D6: Nés, da educacdo, encontramos a crianca com uma deficiéncia muito grande de uma etapa que
ela ndo tem. Essa crianca deveria trabalhar essa parte prdtica, que nds sentimos falta, jd no inicio da

vida escolar. Ele vem a ter depois isso com professoras que ndo sdo especializadas (aquelas meninas

de 1°a 4° séries), entdo hd uma defasagem. Temos que trabalhar isso.

DS:E realmente uma dificuldade, porque eles chegam sem o dominio da leitura, o dominio da

interpretagdo.

DA4: Ndo tem como falar e passar exercicios legais porque o aluno ndo vai ter base para compreender

aquilo e dai vocé vai diminuindo, diminuindo.
Em relagdo a isso, gostaria de chamar a aten¢do para alguns pontos:

1 — O valor pejorativo dos vocabulos empregados pelo professor de educacdo fisica
para se referir as professoras das séries iniciais: sdo meninas ( e, portanto, sem experiéncia);
além disso, naquele contexto a utilizacdo do pronome demonstrativo adquiriu um tom de
distanciamento, como que procurando intensificar a distin¢do entre “nds” , professores com

licenciatura, e “elas”, professoras nao graduadas (ndo sdo especializadas);

2 — A defesa empreendida pelo colega da drea de histéria em relagdo ao professor das
séries iniciais, mas, a0 mesmo tempo, o reconhecimento das dificuldades estruturais, quer as

que dizem respeito as condi¢des salariais, quer as de formacao:

D7: Eu vou chegar para um professor de 1 a 4° série que recebe um saldrio ainda menor do que o
nosso e que teve uma formacdo ainda mais defasada do que a nossa? Eu ndo posso criticd-lo pelo

erro técnico ou profissional, acho que falta nele a formacdo profissional também.
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3 - A recorréncia com que se referem a caréncia de conteido dos alunos do 6° ano.
Para demonstrarem essa questdo, valeram-se de vocdbulos de cunho negativo, tais como:

deficiéncia, falta, dificuldade, sem, zero;

Para a professora de geografia, a compreensao da leitura associa-se ao entendimento
do mundo, ao todo, como ela enuncia. Ou, nas palavras de Paulo Freire, a leitura do mundo
(FREIRE, 2003). Precisa haver a contextualizac¢do, e ndo a simples decodificacdo, para que o
que se estd lendo tenha sentido, para que se possa processar. No entendimento compartilhado

do colega de histéria, € a forma como vocé enxerga as coisas.

D7: O problema é que quando a gente, principalmente quem trabalha com Alfa, vocé ensina a crianca
a decifrar o codigo diretamente, por isso eu falei isso. As vezes, ele vé ali: estd escrito casa, mas a
ligacdo de casa com o que é uma casa, ndo é so interpretar que “c com a” faz “ca’”, precisa ver e

entender o que estd lendo e processar o todo.

D5: Eu acho que a leitura é a maneira pela qual vocé interpreta o mundo. E um contexto amplo, tanto
a leitura objetiva da palavra escrita num livro, mas é a forma como vocé enxerga as coisas que estdo

a sua volta. Ndo vejo de outra maneira.

A compreensdo do que foi lido depende da sensibilidade despertada, do olhar
diferenciado, do quanto aquilo criou de estranhamento no leitor (BARTHES, s.d.). O
professor de histéria associa a compreensao da leitura a contextualizagdo da época em que se
passa a histéria. Seu enunciado é composto de marcas peculiares a disciplina que ministra. £ o
valor cultural daquela época; quem escreveu, em que momento, em que contexto, de onde

aquela fonte foi retirada.

Em matematica, para a compreensdo é necessario o dominio do conteido da drea.
Entretanto, a professora chama a aten¢do para o fato de que precede a isso a compreensao do
texto propriamente dito, ou seja, ela refor¢ca o que os colegas entendem por interpretar o texto,

no que ela chama de anos passados ou o proprio portugués.

Sua enunciagdo desencadeia uma longa reflexdo. Comecam a discutir o que seria ler e
interpretar, os olhares que se pode ter sobre o que € lido. Ou o que o professor, reiterado pela
professora de matemdtica, denomina de leitura mecanica. E entdo eles remetem a construgdo e

desconstrugao do sentido, das fendas que se vao abrindo (Ibidem.).
D7: Eles leram, mas ndo interpretaram.
DA4: Olharam, mas ndo leram.

D5: O aluno tem o aspecto da leitura mecdnica.
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D4: Nao adianta vocé ler trés linhas e agora vou fazer isso. Joana saiu com vinte reais, (ela tinha
vinte reais) daf ela foi ao mercado e gastou com magd seis reais. Ah, entdo agora ela tem dezessete...
Vocé ndo leu o problema todo, vocé tem que ir lendo e jd ir raciocinando o que foi feito no todo. Ndo

adianta ler e chegar no final da leitura para entdo perguntar o que é para ser feito.
D5: Tem que construir e desconstruir.
D4: Ir lendo e evoluindo.

D6: O que mais a gente se questiona é isso: o aluno lé, mas ndo consegue acompanhar as etapas do

problema, jd querem chegar no final...

Procuro instigd-los a pensar no assunto, ji que percebi que ele € consensual. A
professora de geografia, partindo da sua experiéncia como alfabetizadora, atribui aos préprios
professores a culpa pela dificuldade dos alunos. Traz entdo a discussdo trés temas: a
decodificacdo, a interpretacdo e o prazer da leitura. O que enuncia encontra eco no professor
de histéria, que lhe acrescenta a falta de estrutura da escola e a formagao incompleta dos

professores.

D7: Acho que é a forma como a gente trabalha com eles, mesmo. Ndo sei agora, quem estd se
formando agora, ndo posso te falar. Posso falar de quando me formei, ndo na faculdade, mas quando
fiz ensino médio, que era 2° grau, eu fiz magistério, acho que ndo fui preparada para trabalhar de 1°
a 4% honestamente. Fiz aqueles trés anos, aprendi alguma coisa de diddtica, fundamentos da
matemdtica, estrutura e agora vocé vai dar aula de 1 e 4°. E como? Peguei uma Alfa. E vou dar o
qué? Vou dar “palavracdo” porque vocé dd a palavra, dd o sentido. Vocé ndo ensina a interpretar e
sim a decodificar, a ver que ba com a é ba, mas palavracdo vocé estd partindo do concreto, mas nédo
estd. A falha estd ai: quando se ensina a crianca a ler, sinceramente, vocé ensina a decodificar o
codigo e ndo a interpretar. Af estd o problema. A crianga precisa aprender a interpretar e ter prazer

nisso. Infelizmente eles aprendem, mas sem prazer, porque sdo obrigados, tém que ler.
P: D5 disse que é uma série de fatores.

D5: Acho que é um problema estrutural, também tem a ver com a realidade da escola. Vocé cai no

chavdo do ensino no pais, todas as deficiéncias...

Para o professor de educagdo fisica, a leitura no computador é algo positivo. Sua
aprovagao ao uso da tecnologia se faz presente quando ele se inclui entre os que a adotam.

Apesar disso, critica o uso sem obedecer as regras ortogréaficas, de uma forma errada.

Para os demais do grupo, os meios multimidias sdo um desafio para os professores. O
grupo considera a internet um desafio para os professores porque os obriga a se manter

atualizados. D7 evidencia uma contraposic@o entre eles e os alunos. Nesse caso, o dominio
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dos alunos € visto positivamente, pois os coloca em posicao favordvel quanto a atualidade das

informacoes.
D7: Até porque acho que nossos alunos tém acesso a informagoes que eu na idade deles ndo tinha.
D6: Nem sonhava.

D7: A gente sabia coisas com meses de atraso. Eles chegam e dizem: Professora, viu isso que saiu no
site tal? E as vezes ainda nem vi. Entdo eles tém acesso as informagdes e a gente tem que estar

atualizada e antenada.
D6: Sendo vocé fica perdido. A coisa chega e vocé diz: ih, caramba, perdi!

Associam as dificuldades de aprendizagem dos alunos ao contexto onde vivem.
Reflexo de uma condi¢do socioecondmica e cultural desfavoravel, os alunos ndo conseguem
obter bons resultados, ou pelo menos os resultados que a sociedade espera deles. Inerente a
essa situacdo, encontra-se a condi¢cao da propria familia, que acaba por ndo conseguir prover
meios de seus filhos sentirem-se estimulados a leitura. Segundo eles, o apoio em casa é
escasso, até porque os proprios pais também nao leem: restringem-se as informagdes oriundas

da televisao.

D6: A pergunta da professora foi em relagdo a dificuldade, né? Por que vocé estd pegando alunos
com tanta dificuldade? Acho que é o fato de ser muito heterogéneo, por exemplo, ele falou de
realidade de classe. E uma coisa nossa mesmo, ndo tem como. Normalmente, a classe mais baixa teve

menos acesso. Esta crianga tem menos condi¢do de receber apoio em casa.

DA4: Menos incentivo dos pais porque trabalham o dia inteiro, ndo léem jornal, a tinica informag¢do

que tém é do Jornal Nacional.

Para a professora de geografia, recentemente agravou-se a situacao: as transformacgdes
socioecondmicas obrigaram, por um lado, a mulher a procurar trabalho remunerado, restando,
entdo, menos tempo para assisténcia aos filhos; por outro lado, a universalizacdo do ensino
levou as criancas a escola (o que proporciona uma sensacdo de conforto as familias por
saberem que seus filhos encontram-se em lugar seguro), mas nao lhes tem sido prestada a
assisténcia que deixaram de ter. As sucessivas interrogacdes no discurso da professora
mostram que esta ndo € uma situacdo fécil de ser resolvida: hd um novo desenho social ainda

nao totalmente absorvido e compreendido pela escola.

D7: De uns dez anos para cd, talvez, a escola virou um depdsito de crianca. A mde tem que trabalhar,
o filho estd em casa. Ah, que bom que ele estd na escola! O filho tem que ir para escola. Mas, se num

momento, vocé tirar esse hordrio que a gente precisa, sentar para ver alguma coisa, aquela crianca
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vai ficar em casa? Vai ficar na rua? Vai ficar aonde? A familia mudou, a mulher (a mde) ndo tem

mais aquele tempo que a minha mde tinha. Hoje em dia ndo, é um pouco depdsito também.

O professor de histéria, comungando da mesma opinido, acrescenta que a escola ainda
ndo estd preparada para lidar com a atual estrutura familiar. Ao falar da escola, ndo se isenta
da responsabilidade: ha um nds/a gente, onde ele se inclui (Hoje em dia, a gente vive uma
realidade, e como lidar com essa realidade? E uma realidade da qual nds ndo fazemos

parte.) Tal como com a sua colega, entrevé-se uma angustia refletida no uso da interrogagao.

Mas ele ndo deixa a pergunta sem resposta. Em sua reflexdo, procura, e sugere,
possiveis caminhos, que superam as acOes individuais e desintegradas e apontam para
solucdes politicas integradas, embora as interrogacdes se acentuem, como Signos

denunciadores de sua angtstia. O professor niao tem respostas: tem constantes indagacdes.

D5: Tem outra coisa que poderia ajudar nesse sentido: uma parceria entre Secretaria de Saiide e
Educacdo, porque existem alunos com problemas familiares, psicologicos, neurolégicos e vocé ndo
sabe lidar com isso. Agora tem a questdo da inclusdo, vamos receber alunos surdos e eu ndo sei a
linguagem de sinais. Eu ndo sei lidar. Eu vou ter que lidar com esse aluno. Como vocé pode incluir
esse aluno se o professor ndo foi capacitado para isso? Entdo eu acho que a questdo da integracdo
entre familia e a escola é importante, mas é preciso acompanhar o desenvolvimento do aluno fora da
escola também para saber como lidar com os problemas dele. Ele vem e ndo sei de onde, ndo sei a
realidade em que ele vive; ele apresenta problemas na escola que vém da propria escola, e como

resolver isso?

Para os professores de educacgdo fisica, ciéncias e geografia, o professor precisa ser
leitor. A leitura significa prazer, informac¢do, aquisicao de conhecimento. Ao mesmo tempo, o

aluno que sabe que seu professor € leitor tende a seguir o exemplo.

P: D8 ainda hd pouco estava falando que gosta muito de ler, que tem um prazer muito grande de ler.

Vocés acham que um professor, para trabalhar leitura, precisa ser leitor, ou ndo?
D7: Eu acho que precisa.
P: Precisa, por que D7?

D7: A leitura ajuda na interpretagdo. Como vou passar uma coisa que eu mesma ndo tenho
conhecimento ou ndo fagco? Na minha l6gica, ndo cabe. E aquela histéria que a mde falava: ah, faz o
que falo, mas ndo o que faco. Isso para mim ndo tem cabimento. Para vocé ser um bom professor, um
bom profissional, vocé tem que ser um bom leitor, ndo exatamente devorar livro, mas ser um bom
leitor. Ser capaz de interpretar, ser capaz de entender; o professor, entdo, acho que é essencial! Até

mesmo leitura para obter novas informagées, me atualizar em minha drea.
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4.3.3 — Politicas de leitura

O professor de histéria chama a atengdo para a inexisténcia de politicas educacionais
definidas e claramente expressas (Existe em outros lugares, precariamente, mas aqui nao
existe projeto politico-pedagogico.). Como os principios e diretrizes ndo se encontram
registrados, as agdes institucionais e pedagdgicas oscilam entre o campo do que 0 senso
comum concebe como certo € o que os professores, de per si, consideram pertinente (Cada
professor trabalha isoladamente, os contatos ocorrem por iniciativa nossa. Por exemplo, D7
faz um trabalho integrado porque tem a intencdo e troca experiéncia com outros colegas,
mas a maioria, ou ndo vem ou ndo faz, ndo ocorre um trabalho interdisciplinar. Nao sabemos
0 que estd sendo feito em outra disciplina. Ndo existem reunioes.). Tal fato repercute na
pouca integracdo dos atores escolares, seja na convivéncia propriamente dita, seja nas
atividades (Ndo existe espaco no calenddrio, por exemplo, existe espaco para festa junina,
mas um espaco para, dentro do nosso hordrio, nos reunirmos e trocarmos experiéncias,
elaborarmos projetos.). Mesmo nas escolas em que hd projeto pedagdgico, ele ndo serve

como balizador das a¢des desenvolvidas (Existe precariamente.).

Contextualiza a solidao profissional nesse ambiente em que as politicas carecem de
defini¢do. Para ele, a situacdo se agrava ao se acrescentar a inexisténcia de projeto pedagdgico
a situacdo do isolamento em que o professor se encontra (Por outro lado, o trabalho ndo é
integrado.): lados complementares da mesma face. A série de negacdes a que recorre denota
seu ponto de vista. As tentativas de superacdo, de cardter individual, sdo frustradas pelos
projetos da Secretaria de Educagdo, que, segundo o professor, lhes sdo impostos,
descontextualizados (mas ndo no contexto, jogam aqui), além de lhes ser fornecida estrutura
deficiente (Os projetos vém da Secretaria, mas ndo no contexto, jogam aqui e a gente tem que

se virar em pouco tempo...).

Entendo no siléncio dos seus colegas uma fala de concordancia com o que ele enuncia,
embora saiba que “como as palavras, o siléncio ndo é transparente” (ORLANDI, 1987,
p.263). Esse entendimento fundamenta-se nas enunciagdes que se seguem, caracterizadas por
dentncias ou desconsolo com a situacdo da escola no seu todo, e no contexto extraverbal,
registrado nas minhas anotacdes, em que nas expressdes fisiondmicas percebiam-se 0s tracos

de pactuacdo do que era dito.

D7: Essa questdo de laboratorio também me incomoda profundamente. (...)
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D5: O projeto que vem é aquele que a Secretaria mandou. Ndo existe uma preocupacdo de fazer do
projeto uma parte integrante do processo. O projeto que vem é para a Secretaria mostrar servigo.
Isso ndo acontece so aqui. Acontece em outras Secretarias também. Mas, de qualquer maneira, os

professores ndo conseguem trocar experiéncias. Ndao hd uma previsdo de hordrio...

A auséncia de projeto pedagdgico ocasiona outras indefini¢des. Dentre elas, a de uma
politica de leitura, que se materializa na precariedade da biblioteca e na necessidade de
profissionais adequadamente capacitados para lidar naquele espago, marcada linguisticamente
pelo uso intensivo de negagdes e pelo adjetivo ruim como qualificador da biblioteca. Mais
uma vez, o professor de historia provoca a discussdo, que é antecedida por falas simultaneas
dos colegas (e inaudiveis para o registro). Sua imediata reacdo a minha pergunta permite

perceber que € um assunto polémico e delicado no cotidiano daquela escola.

E interessante o fato de que o professor ndo fala tanto por ele, pelo que poderia
aproveitar se o espago oferecesse melhores condi¢des de uso, mas pelo fato de que deixa de
oferecer possibilidades de trabalho mais elaborado dos colegas de lingua portuguesa. Mais
uma vez, aparece uma contradicao entre o que se pensa, ou diz que pensa, € 0 que se realiza.
H4 um locutor que enuncia, num momento, o que ele imagina que € o esperado na situagao
daquela entrevista de pesquisa; 0 mesmo locutor enuncia, em outro momento, o que ele faz, o

que ele sente.

D5 : As vezes, o professor de portugués ndo gosta de passar o mesmo livro porque ndo haverd
exemplar para todos, entdo cada aluno lé um livro, em particular, e entdo eles ndo podem trocar

ideias sobre aquele livro, aquela leitura.)..

A indefinicao de uma politica de leitura gera acdes pouco integradas e a sensacdo de
isolamento do professor. A professora de geografia aponta para isso a0 empregar os seguintes

vocdabulos: coisa isolada, vem de mim, parte da gente, trabalho individual.

D7: Hoje em dia a gente tem uma vantagem... Muitos dos nossos alunos, diria que em algumas
turmas chega a sessenta ou setenta por cento que tém computador e internet em casa (...). Mas eu
trabalhei em escola do interior que nem isso tinha, nem jornal tinha. Quando acontece esse incentivo
da leitura na escola, é uma coisa isolada. Essa parte de eles construirem um conceito, isto vem de
mim, D5 trabalha assim, isso parte da gente. Ele vai ler, vai concluir, mas ndo é uma postura da

escola. Nao vejo a escola focando leitura, focando interpretacio. E um trabalho individual.

O professor de histéria retoma a palavra para novamente se referir a inexisténcia do
projeto pedagdgico como impedimento ao desenvolvimento de atividades mais adequadas e

integradas; a uma filosofia comum de trabalho. Retomar reiteradamente o assunto indica o
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grau de desconforto (talvez indignacdo) que a constatacdo do fato provoca. Mais do que a
reivindica¢do de um projeto pedagdgico definindo a filosofia e os principios educacionais, ha
no que enuncia uma mistura de desamparo, inseguranca e soliddo motivados pela auséncia de
diretrizes institucionais definidas. Afirmo isso baseada na constru¢do da frase interrogativa no
inicio de sua enunciacio, que suscita uma reflexdo (Que tipo de escola pretendemos ter?), o
emprego reiterado do substantivo ideia precedido pelo indefinido ( Eu tenho uma ideia de
escola, uma ideia que veio da minha formacdo e coloco isso embutido.), o emprego do verbo
no presente, mostrando o fatual (A gente ndo consegue conversar para saber o que cada um
pensa. Nos trabalhamos nas mesmas turmas...), em contraposicdo ao uso do futuro do
pretérito, harmonizado com o imperfeito do subjuntivo para caracterizar o desejavel (Eu
gostaria de saber que trabalho ele estd desenvolvendo, eu gostaria de ter um momento para
que pudéssemos trocar experiéncias, para que eu pudesse colaborar com ele e ele comigo.).
O professor declara sua impoténcia diante das constatacdes ao empregar repetidamente o
advérbio muito (Fica um trabalho realmente muito fragmentado. Os alunos precisam de uma
atengdo especial, muito maior do que a gente consegue dar.). Expressa sua revolta nas

diferentes vezes em que faz uso da exclamacao.

DS5: E um trabalho individual porque a gente ndo tem uma formagdo voltada para isso. Agora, se
vocé ndo tem um projeto.. Quando cheguei aqui, estranhei. Ndo existe projeto. Que tipo de escola
pretendemos ter? Eu tenho uma ideia de escola, uma ideia que veio da minha formacdo e coloco isso
embutido. Agora, hd diferenca de interpretacdo porque a formacdo dele é outra. A gente ndo
consegue conversar para saber o que cada um pensa. NOs trabalhamos nas mesmas turmas, eu
gostaria de saber que trabalho ele estd desenvolvendo, eu gostaria de ter um momento para que
pudéssemos trocar experiéncias, para que eu pudesse colaborar com ele e ele comigo. Ndo temos
espaco disponivel para isso. Ocorre informalmente no recreio ou quando tenho tempo vago e a gente
consegue trocar uma ideia, mas isso ndo é algo que faca parte da Rede. Fica um trabalho realmente
muito fragmentado. Os alunos precisam de uma atengdo especial, muito maior do que a gente
consegue dar. Quando vocé tenta mostrar a importdincia de ter um hordrio disponivel numa reunido,
por exemplo, jd vem aquela critica: ah, ndo estdo querendo dar aula, ndo estdo querendo trabalhar!
Quando houve aquela experiéncia A, alguns jornais publicam que os alunos vdo ficar sem aula nesse
dia, que absurdo! Os professores ndo vdao dar aula...como se fosse um momento de escapar do

trabalho. Eles ndo entendem que essas reunioes fazem parte do trabalho.

Surge em seu enunciado um indefinido eles, que procuro identificar quem sdo. A
minha pergunta imediatamente corresponde a resposta advinda, ndo do professor de histdria,

mas da de geografia, que ¢é complementada pelo colega. Suas participacdes em
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complementaridade mostram uma consensualidade. Um sentimento de compld contra eles,
oriundo de diferentes atores sociais, incide naquele momento: sdo os pais, alguns colegas da

Secretaria de Educagdo, os discentes.

P: Eles quem?
D7: Os pais.

D5: Os pais, uma parte da Secretaria quer fazer porque estd interessada na formagcdo continuada,

mas outra parte vé como uma maneira da gente escapar do nosso oficio. Os préprios alunos.

4.3.4 — Formacao dos professores

Conforme ja dito anteriormente, o professor de educacao fisica denuncia que os alunos
tém chegado ao 6° ano com dificuldades que apontam para a formagdo deficiente, ndo do
aluno, mas do professor das séries iniciais. Em se tratando de leitura, a formacdo do professor,
no seu ponto de vista, precisa voltar-se mais para um sentido mais amplo, considerando-se

que ndo se restringe a linguagem verbal.

Para os professores, deveria haver uma reestruturagdo curricular nos cursos de
licenciatura, visando a formacgdo de pesquisadores, mas, em especial, a de professores da
escola publica. Para isso, a universidade precisa aproximar-se mais da escola, o que significa
conhecer sua cultura. Creio que seria um curriculo hibrido em que a diferenca ““se insinua na
tensdo entre os enunciados e os processos de enuncia¢do dentro dos quais esses enunciados
ganham significados, portanto, na ambivaléncia, no entre-lugar habitado pelas culturas que

ndo se excluem nem se assimilam umas as outras” (MACEDO, 2003/2004, p. 26).

D5: Acho que é um problema estrutural, também tem a ver com a realidade da escola. Vocé cai no
chavdo do ensino no pais, todas as deficiéncias. Realmente, na universidade hd cursos que sdo
voltados para a formagdo de pesquisadores. Hd cursos de historia que sdo voltados para a gente fazer
mestrado e doutorado, eles ndo se preocupam muito com a questdo da formacdo docente, embora no
programa, no projeto pedagogico, esteja registrado que a formagdo do ensino e pesquisa sdo
indissociados, mas fica no discurso. Na prdtica, os proprios professores do curso de historia ndo se
interessam em docéncia e muitos professores universitdrios ndo gostam de dar aula, eles gostam de
fazer pesquisa. Ddo aula porque tém que dar. Hd uma carga hordria minima de sala. Eu gosto de dar
aula, mas também prefiro pesquisa. Agora, vocé aprende a trabalhar a questdo da pesquisa na

universidade, e nesse aspecto a universidade é excelente. Mas com relacdo a formacdo de
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professores, em particular a formacdo para os ensinos fundamental e médio, o que a gente nota é que
ndo ddo muita importdncia para isso. Entdo, as disciplinas da pedagogia sdo muito fracas. Em geral,
os professores ndo eram bons. Ou se eram bons, ndo se dedicavam. Todo mundo reconhecia. Os
alunos comentavam. Ai vocé tem que se virar, chega aqui com uma formagcdo académica muito
distanciada da realidade da escola piiblica, vocé ndo é preparado para lidar com aluno da escola
publica porque vocé vem de outra realidade até de classe social e ai vocé tem que vir para cd e lidar
com isso. E muito complicado e dificil pra gente compreender a linguagem deles, a maneira como se

relacionam com o mundo.
DA4: A falta de interesse.

D5: A falta de interesse, a falta de educacdo mesmo, em alguns casos, palavroes.
DA4: Falta de respeito.

D5: Enfim, vocé tem que criar uma forma de compreender isso e ndo ter preconceito para lidar e
transformar essa realidade. Agora, é dificil para nos. Vocé aprende na prdtica, muito mais do que na
teoria. A parte teorica da formagcdo do professor, em geral, é ruim, ele terd que construir mecanismo

para lidar com isso.
D7: O método dele. Ndo é uma receita de bolo, o que funciona para mim pode ndo funcionar para ele.

Mais adiante, retomo o assunto, procurando trazer o foco para a formacdo continuada.

As respostas dos professores de matemdtica e de educacgdo fisica evidenciam que eu ndo

N

conseguira elaborar adequadamente a pergunta, pois eles voltaram a questdo da formacao
inicial. O descompasso entre a minha intencdo, o enunciado e a enuncia¢do da pergunta

associados ao contexto tornou-se evidente.

P: D5 estava falando da sensagdo de chegar a escola para dar aula e ndo estar preparado para lidar

com alunos da escola puiblica. O que poderia ser feito? O que auxiliaria vocés?

D4: Vocé sai da faculdade com a ideologia, de que a pedagogia que a gente aprende vai dar tudo
certo, que todos os alunos serdo esforcados, vocé vai fazer o projeto, todos vdo participar. Vocé vem
para a escola num pique e quando ‘dd de cara’ com aquela turma que tem uma defasagem e um
desinteresse, que ndo pdra quieta, que ndo te respeita, vocé vai desanimando. A gente vem da
Jfaculdade com uma preparacdo e bagagem muito grandes para o que a gente pode fazer em sala de
aula. Ndo tem como falar e passar exercicios legais porque o aluno ndo vai ter base para

compreender aquilo e dai vocé vai diminuindo, diminuindo.

D6: Em termos prdticos, o que acontece é que as pessoas vdo sendo promovidas. Por exemplo, o cara
é professor, passa para alguma secretaria de educacdo ou outra secretaria e quer mostrar servico e

comeca com bld, bld, bld da drea académica e esquece que tem que trabalhar com a realidade. Isso se
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vé em todas as cadeiras, em todas as profissoes. O que poderia ser feito... o profissional poderia sair
de sua faculdade, de seus cursos, com uma visdo mais realista. Por exemplo, em educacdo fisica, nos
ouvimos o tempo todo: vocés sdo novos, vao mudar... Dal, cheguei para o Diretor e disse: o senhor é
doutor disso e daquilo, diretor ndo sei de qual faculdade Segundo o que o senhor estd apresentando
para a gente, o senhor mudou muito pouco e eu vou chegar na escola e vou comecar a trabalhar e
aprender a lidar com esse aluno e o senhor quer que eu vd fazer essa mudanca? Eu posso até

conseguir, mas vai demorar.

Consciente de que nao tinha sido feliz na formulagc@o da pergunta anterior, procurei ser

mais explicita.

P: Vamos retomar um pouquinho. Vou voltar a fala do D5. Quando a gente chega a escola, hd uma
realidade que ndo foi aquela apresentada nos cursos de graduacdo. Como a escola pode ajudar na

questdo da formagdo continuada?

Dessa vez, o tema da formagdo continuada surge. Os professores criticam as atividades
em que estudiosos consagrados fazem palestras que, segundo eles, ndo trazem resultados
consistentes as relacdes de ensino e de aprendizagem. Sua fala encontra eco em Tardif,
quando afirma que somente através das relacdes com os pares, do “confronto entre os saberes

. A . . S .
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores” os saberes experenciais vao adquirir
uma certa objetividade. Aponta, entdo, para a necessidade de se sistematizarem as certezas
subjetivas para se transformarem num discurso da experiéncia proficuo para a formagao dos

docentes e de fornecimento de uma resposta a seus problemas (TARDIF, 2006, p.52).

Coerentemente, eles apontam como positiva a proposta da Secretaria de Educacao em
que, em sua primeira edicdo no ano anterior, desenvolveram-se oficinas elaboradas por
colegas de escolas municipais diversas indicados pelos diretores como profissionais bem
sucedidos. A proposta, unica atividade de formacdo continuada nos ultimos dois anos, a
equipe da Secretaria batizou de Projeto Experenciar. Os professores do 6° ao 9° anos, reunidos
por drea, participaram com bastante interesse, segundo a equipe organizadora e os proprios
professores entrevistados, das atividades oferecidas. As palestras de pedagogos famosos, a
teoria lindissima no papel apontam para uma critica, gerada pelo distanciamento da
universidade em relagdo ao “ch@o da escola”. Eles almejam conhecer a experiéncia que deu
certo na sala de aula por professores iguais a gente que trabalha ali, pega todo dia. Olha, eu
fiz isso aqui e funcionou. Questionam o discurso de autoridade da academia, “em que o

‘locutor’ se apaga diante de um ‘Locutor’ superlativo que garante a validade da enunciagao”
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(MAINGUENEAU, 1997, p.100) e propdem sua substituicio por um locutor cujos

enunciados lhes sejam perceptiveis, compreensiveis, um outro em que eles se reconhecam.

D7: Vou te falar. O que menos serviu para mim foram palestras de pedagogos famosos, que
ganharam um bom dinheiro — nada contra a pedagogia, tda? A teoria é lindissima no papel, e quando
se chega aqui na realidade, para aplicar é diferente. Como foi feito no ano passado, quando se traz
experiéncia que deu certo na sala de aula por professores iguais a gente que trabalha ali, pega todo
dia. Olha, eu fiz isso aqui e funcionou. Assim eu acho que a escola ou a Secretaria estd me ajudando.
Eu posso abordar assim... Eu crio ainda minha maneira em cima da maneira dele e vou adequando.

Porque esse negocio de papo, balela, de gente que tem teoria, para mim...

D6: Para nos foram feitas oficinas, ndo era obrigatério e cada professor fazia uma atividade para os

outros e apresentava. Aquilo foi muito bom. A coisa de quem estd vivendo.

As atividades de formacdo continuada, segundo eles, devem acontecer na propria
escola, com os professores integrados, pensando conjuntamente as questdes inerentes aquele
espaco e procurando de forma participativa solucionar as dificuldades. Para seu sucesso, faz-
se necessaria uma mudancga de mentalidade, quer da equipe da Secretaria de Educagdo, dos

proprios professores e da comunidade de pais e alunos.

D5: [...]Ndo existem reunides. Ndo existe espaco no calenddrio, por exemplo, existe espaco para festa
junina, mas um espago para, dentro do nosso hordrio, nos reunirmos e trocarmos experiéncias,

elaborarmos projetos.]...]

D5: [...] Mas, de qualquer maneira, os professores ndo conseguem trocar experiéncias. Ndo hd uma

previsdo de hordrio...
D6: E, quando tem, é imposta.
DA4: E fora do nosso hordrio, ai complica...

D5: [...]Eu tenho uma ideia de escola, uma ideia que veio da minha formagdo e coloco isso embutido.
Agora, hd diferenca de interpretacdo porque a formacdo dele é outra. A gente ndo consegue
conversar para saber o que cada um pensa. Nos trabalhamos nas mesmas turmas, eu gostaria de
saber que trabalho ele estd desenvolvendo, eu gostaria de ter um momento para que pudéssemos
trocar experiéncias, para que eu pudesse colaborar com ele e ele comigo. Ndo temos espaco
disponivel para isso. Ocorre informalmente no recreio ou quando tenho tempo vago e a gente

consegue trocar uma ideia, mas isso ndo é algo que faca parte da Rede.

Premidos pelas circunstancias em que se veem envolvidos, eles dizem sentirem-se
impotentes para superar a situacdo que os aflige. Demonstram preocupacdo com o quadro

construido, mas também um sentido de malogro. Tal sensag¢ao de fracasso também € expressa
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ao se referirem a propria formacgao inicial. Apontam para a pouca correlacdo do que lhes foi
ensinado na graduacdo com o contexto da escola, em especial a publica, com a diversidade

cultural, com o cotidiano escolar.

D5: Acho que é um problema estrutural, também tem a ver com a realidade da escola. Vocé cai no
chavdo do ensino no pais, todas as deficiéncias. Realmente, na universidade hd cursos que sdo
voltados para a formagdo de pesquisadores. Hd cursos de historia que sdo voltados para a gente fazer
mestrado e doutorado, eles ndo se preocupam muito com a questdo da formacdo docente, embora no
programa, no projeto pedagdgico, esteja registrado que a formagcdo do ensino e pesquisa sdo
indissociados, mas fica no discurso. Na prdtica, os proprios professores do curso de Histéria ndo se
interessam em docéncia e muitos professores universitdrios ndo gostam de dar aula, eles gostam de
fazer pesquisa. Ddo aula porque tém que dar. Hd uma carga hordria minima de sala. Eu gosto de dar
aula, mas também prefiro pesquisa. Agora, vocé aprende a trabalhar a questdo da pesquisa na
universidade, e nesse aspecto a universidade é excelente. Mas com relacdo a formacdo de
professores, em particular a formacdo para os ensinos fundamental e médio, o que a gente nota é que
ndo ddo muita importdncia para isso. Entdo, as disciplinas da pedagogia sdo muito fracas. Em geral,
os professores ndo eram bons. Ou se eram bons, ndo se dedicavam. Todo mundo reconhecia. Os
alunos comentavam. Ai vocé tem que se virar, chega aqui com uma formagcdo académica muito
distanciada da realidade da escola piiblica, vocé ndo é preparado para lidar com aluno da escola
publica porque vocé vem de outra realidade até de classe social e ai vocé tem que vir para cd e lidar
com isso. E muito complicado e dificil pra gente compreender a linguagem deles, a maneira como se

relacionam com o mundo.

D7: Com certeza. O 6° ano é minha prova de fogo, porque a gente tem que trabalhar. Quem pega a 7°
ou 8% série, jd estdo no esquema. O professor que vem sé no ensino médio para dar aula de
alfabetizacdo até o 5° ano, eu acho que é defasado, ele aprende dando cabe¢cada na sala de aula. No
ano retrasado, no 6° ano, eu peguei aluno que nitidamente foi empurrado, ndo aprendeu. Ele pode
seguir o processo de aprendizagem? Pode. Ele pode seguir o processo de aprendizagem, mas pode ter
sido mal trabalhado. Eu vou chegar para um professor de 1° a 4* série que recebe um saldrio ainda
menor do que o nosso e que teve uma formacdo ainda mais defasada do que a nossa, eu ndo posso

criticd-lo pelo erro técnico ou profissional, acho que falta nele a formacdo profissional também.

A professora de matemadtica demonstra esses sentimentos comuns aos colegas no
reiterado uso do verbo no gerindio, que acaba por enfatizar o sentimento de abandono e
desconsolo. Além disso, a repeticdo do advérbio de negacdo denuncia a impoténcia em que se
sente: impedida de interagir com o aluno, seja diretamente ou por meio de tarefas que
considera interessantes, sua autoestima profissional vai, pouco a pouco, se deteriorando, em

processo gradativo. O uso do pronome pessoal na ultima oracido acrescenta ao enunciado o
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tom de conivéncia ou, talvez seja mais adequado dizer, de partilhamento com os colegas do
sentimento experimentado. Vocé, entdo, seria a enunciadora, os coenunciadores e também
todos os professores. (Ndo tem como falar e passar exercicios legais porque o aluno ndo vai

ter base para compreender aquilo e dai vocé vai diminuindo, diminuindo.).

Ao relatar um acontecimento em sua €poca da graduacdo, o professor de educacdo
fisica expressa o seu enquadramento sobre aquele momento. Exotopicamente, procura
recuperar o contexto axioldgico da situacdo rememorada como se aquele fosse o contato com
um estrangeiro que tenta impor a sua cultura. “Colocamos para a cultura do outro novas
questdes que ela mesma ndo se colocava; nela procuramos resposta a essas questdes, € a
cultura do outro nos responde, revelando-nos seus novos aspectos, novas profundidades de

sentido” (BAKHTIN, 2003, p.366).

D6: ...O que poderia ser feito... o profissional poderia sair de sua faculdade, de seus cursos, com uma
visdo mais realista. Por exemplo, em educacdo fisica, nos ouvimos o tempo todo: vocés sdo novos, vao
mudar... Dat, cheguei para o Diretor e disse: o senhor é doutor disso e daquilo, diretor ndo sei de
qual faculdade. Segundo o que o senhor estd apresentando para a gente, o senhor mudou muito pouco
e eu vou chegar na escola e vou comegar a trabalhar e aprender a lidar com esse aluno e o senhor

quer que eu vd fazer essa mudanca? Eu posso até conseguir, mas vai demorar.

Escola 2

Na segunda escola pesquisada, estudam 599 jovens, dentre os quais 168 encontram-
se no 6° ano, distribuidos em 90 no turno da manha e 78 no turno da tarde, oriundos, em sua
maioria, de duas escolas municipais proximas que s6 oferecem ensino nas séries iniciais.
Moradores da proximidade, une-os uma identidade socioecondmica e cultural parecida e

condicdes de vida mais desfavordveis que as dos colegas da escola 1.

Situada num canto de rua, espremida ao lado de um posto de satde e tendo atrds um
barranco, a aparéncia estética choca um pouco, principalmente se compararmos com a outra
escola. Sem o glamour de um projeto de Oscar Niemeyer, sua construcdo, inaugurada em
2000, € marcada por um ambiente escuro, pouco confortdvel, constituido por dez salas de
aula, um refeitério, um pequeno auditério, uma biblioteca, uma quadra, além das salas
destinadas a parte administrativa. A sua frente hd uma nesga de terra, denominada de praca

pela municipalidade: espaco de bifurcacdo de uma rua que, em declive, desemboca ali como o
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estouro de uma boiada de automdveis, Onibus e motos muitas vezes em alta velocidade. Em
uma das visitas que fiz, como um dos contatos iniciais, um jovem (ex-aluno) havia morrido

ali em um acidente com a moto que dirigia.

Assim como na escola 1, o Unico espago destinado especificamente a leitura € a
biblioteca: uma sala um pouco maior que as de aula, também com iluminacdo precéria, em
que uma professora responsavel pelo espaco procura, nos dias em que estd presente, atender
aos alunos e aos professores. Além de servir como biblioteca, é usada ainda para pequenas
atividades, como, por exemplo, encontro dos alunos para ensaios de atividades escolares de
teatro. O acervo € constituido em grande parte por livros diddticos e paradidaticos,
diciondrios, enciclopédias e um pouco de literatura, alguns doados e outros adquiridos por

verba publica especifica.

Entre os dezoito professores do 6° ano, trés lecionam nos dois turnos, sete trabalham
no primeiro turno e os demais, no segundo turno. Como costuma ocorrer, alguns nio sao
lotados efetivamente na escola, pois, devido a caréncia de professores, ali fazem hora-extra.
Os de hora-extra, a semelhanca dos da escola 1, optaram por ndo participar da pesquisa por
nao se considerarem pertencendo ao corpo docente daquela escola. Como nesta escola dentre
os docentes havia seis de hora-extra, eram 12 os efetivos. Todos manifestaram sua intencdo de
aderir a proposta. Seguindo a escola 1, consensualmente resolvemos distribui-los em dois

grupos de acordo com os turnos: um com os professores da manha e outro, da tarde.

No primeiro dia, pela manha, o encontro se realizou com cinco professores. A tarde,
o grupo foi composto por seis docentes. Somente um professor nao pode comparecer, pois

estava dando aula em outro estabelecimento.

A seguir, apresento quadro de identificacdo dos professores contendo idade, género,
formacdo no ensino médio e no superior, escolaridade, atuacdo profissional, tempo de
magistério. A semelhanca do procedimento com a escola 1, optei por ndo os registrar pelo

nome, tendo usado, entdo, a sigla D (docente), seguida de nimero de identificagdao



Quadro 7 — Perfil dos professores da escola 2

Professor Idade Sexo Ensino Médio Ensino Superior Escolaridade Tempo de Magistério Atuacao Profissional
Licenciatura em Pedagogia e em Especializagdo em Ensinos fundamental e médio, coordenadora de drea,
Normal 28 anos (17 na rede
D9 46 F Letras Pedagogia Empresarial orientadora pedagdgica
Particular municipal)
Particular Particular Redes ptiblica e particular
Formagdo Geral Licenciatura em Educag¢do Fisica 18 anos (14 na rede Ensino fundamental
D10 42 F Graduagdo
Publica Particular municipal) Redes publica e particular
Especializa¢do em Fisica
Formagdo Geral Licenciatura em Fisica e Engenharia 35 anos (8 na rede Ensinos médio e superior
D11 64 F Moderna
Publica Publica municipal) Redes publica e particular
Publica
Especializagdo em
Licenciatura em Ciéncias Fisicas e 2° segmento do ensino fundamental
Formacao Geral Educacido e Reeducagio 10 anos (2 na rede
D12 34 M Bioldgicas . Ensino médio
Particular Psicomotora municipal)
Publica Redes publica e particular
Publica
Normal Licenciatura em Letras 2° segmento do ensino fundamental e ensino médio rede
D13 32 F Graduagdo 14 anos
Publica Publica publica
Normal Licenciatura em Letras Ensinos fundamental e médio
D14 45 F Graduagdo 21 anos
Publica Particular Rede publica
Licenciatura em Pedagogia e em
Normal 2° segmento do ensino fundamental e ensino médio
D15 43 F Letras Graduagdo 21 anos
Publica Redes publica e particular
Particular
2° segmento do ensino fundamental, auxiliar de diregdo,
Normal Licenciatura em Pedagogia
D16 50 F Graduagdo 32 anos secretdria de escola, eventos, orientacdo pedagégica
Publica Particular
Rede publica
Bacharelado em Administragdo de
Especializagdo em
Normal Empresas e  Licenciatura em .
D17 41 F Matemdtica 20 anos Educagio infantil, ensino fundamental rede publica
Publica Matemdtica
Particular
Particular
Mestrado em Historia
Normal Licenciatura em Histdria 2° segmento do ensino fundamental e ensino médio
D18 44 F Contemporanea 22 anos
Publica Publica Rede publica
Publica
Especializagdo em
Normal Licenciatura em Letras 2° segmento do E. F. e E. M.
D19 34 F Psicopedagogia 8 anos
Publica Publica Rede publica
Particular

106
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O grupo de professores dessa escola constituiu-se basicamente por profissionais do
sexo feminino (somente um do sexo masculino), na faixa etdria de 32 a 64 anos. Embora a
maioria tenha feito o ensino médio na rede publica (9), e na modalidade normal (8), a maioria
desenvolveu o curso superior em institui¢cao privada (6). Com tempo de magistério variando
de 8 a 35 anos, ttm em comum o exercicio predominante na rede publica de ensino e a
diversidade de atuacdo. Cinco docentes fizeram curso de especializa¢do, uma € mestre na drea
de atuacdo e cinco ndo deram continuidade a formacdo em cursos de pds-graduagdo.
Levando-se em conta o nimero restrito de atividades de formagao continuada oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo (somente duas atividades, ambas de comparecimento
obrigatorio, realizadas em 2007 para os professores desse segmento) e que na ficha
preenchida os cinco graduados ndo afirmaram ter participado de outras atividades diferentes
daquelas da Secretaria, pode-se chegar a conclusdao de que, a semelhanga dos colegas da
escola 1, tem havido pouco envolvimento desses professores com a continuidade de sua

formacao.

4.4 — Retrato trés

A seguir, apresento a andlise da entrevista coletiva do primeiro grupo de professores

da escola 2 (APENDICE G).

4.4.1 — Sentidos de leitura

A semelhanca dos colegas da outra escola, para os professores da escola 2 a
importancia da leitura reside no seu carater informativo. Logo no inicio, ao correlacionar
informacao e interpretacdo, a professora de inglés enfoca a questdo. Segundo ela, nas séries
iniciais (onde se insere o 6° ano), a leitura circunscreve-se a informacao; a interpretacado €
tarefa das séries finais. Em seu enunciado estd implicita a ideia de que a interpretacdo
depende de reflexdo, que, por sua vez, requer idade mais avangada. A expressao so mesmo
completada pela marca da temporalidade (nas iltimas séries) determina, segunda a

professora, 0 momento a partir do qual na escola (a gente) a leitura ultrapassa os limites da
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informacdo. Esse limiar parece caracterizar-se pela maturidade do aluno e pela sua

possibilidade de reflexdo (ele vai ter que pensar em cima daquilo ali).

A abordagem do assunto pela professora de matemdtica enseja entre os colegas o
aprofundamento da discussdo. Inicialmente refor¢a o enunciado da colega de inglés ( Eu vejo
o seguinte: quando a gente lé, estd recebendo a informagdo.) Logo a seguir, estabelece
relacdo entre leitura, informagdo, conhecimento, sabedoria. Na sua concep¢do, hd uma
correlagdo gradativa: a leitura leva a informacao; se correta, passa a ser conhecimento; este,
por sua vez, transforma-se em sabedoria. Ela enfatiza o papel da entonacdo/pontuacdo e da
variedade vocabular para a compreensdo do texto (Saber ler com a devida entonagdo, com a
devida pontuacdo e entender cada palavra, quer dizer, eles tém que chegar a 6 série e jd ter
uma boa sinonimia para que possam entender.). Além disso estabelece associacdo
condicional entre os diferentes niveis: informacdo, conhecimento, sabedoria, como pré-
requisitos de um para o outro (Dai eles transformardo informag¢do em conhecimento para

aquele conhecimento ser transformado em sabedoria...):

Outro dado é a relagdo estabelecida entre sabedoria e vida préatica. A leitura seria
elemento desencadeador dos diferentes niveis. Dentre eles, o mais alto na escala constituida a
partir da leitura seria o de retorno mais efetivo para a resolu¢do de problemas e para a vida
pratica (para aquele conhecimento ser transformado em sabedoria, que é usada no problema,
usada na vida prdtica.).O fato de ser professora de matemadtica cria na sua fala a possibilidade
de uma compreensdo ambigua: estaria a professora se referindo ao género discursivo

problemas de matemadtica ou a problemas da vida?

Procurei encontrar ao longo da entrevista coletiva alguma enunciacdo sua que
desfizesse essa dupla interpretacdo, mas ndo fui bem sucedida. Retomando por diferentes
vezes a transcricao da entrevista coletiva e a gravacdo em dudio, percebi que a pausa entre a
palavra problema e a palavra usada os distingue, porém nao os dissocia. A justaposi¢ao
sintdtica ali presente levou-me a conclusio de que, para ela, hd uma relacdo intrinseca entre
problema (seja ele qual for incluindo-se, entdo, o de matemadtica) e a vida (que ela adjetiva
como prdtica). Perpassa em sua enunciacdo a concep¢do preconizada nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) de que os temas da vida contemporanea devem
permear as diferentes areas de ensino. A reforma do ensino de matematica, observada a partir
dos anos 1980, passa a considerar a resolucao de problemas como potente ferramenta para a

aprendizagem, processo dindmico de aplicagdo dos conhecimentos na cotidianidade
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(SANTOS, 2005). Portanto, os problemas matemdticos e os ordem geral estdo

intrinsecamente relacionados a vida, e ndo se distinguem dela.

Para o professor de ciéncias, ha influéncia das subjetividades, das histdrias pessoais na
leitura que se faz, seja de textos técnicos ou ndo. O sentido do texto ndo estd no préprio texto,
mas € efeito do processo de leitura, do qual fazem parte, além do préprio texto, o sujeito

leitor, suas histérias de vida e de leitura (ORLANDI, 1987; 2001).

D12 — Cada individuo tem a sua histdria, sua cultura. Por mais que vocé pense que a pergunta

estd amarrada, a resposta pode ser subjetiva.

4.4.2 - Leitura na escola

A constru¢do em periodo simples, com o verbo ser na primeira pessoa do indicativo
logo no inicio da primeira fala do professor de ciéncias afirma sua identidade profissional (Eu
sou professor de ciéncias.). Ele comeca a partir dai uma longa enunciacdo sobre o
desenvolvimento do seu trabalho didatico-pedagdgico e a relacdo com a leitura. Em seu caso,
a leitura restringe-se a textos motivadores, seriam mais pré-textos, para entrar no contetido. E
ponto de partida, maneira mais fdcil. Para ndo se desviar do objetivo da disciplina, o texto
tem relacdo direta com o conteddo a ser trabalhado (A leitura, eu tomo como ponto de partida
para inicio de algum contetido porque eu acho que é a maneira mais fdcil que eu tenho para
que eles comecem a perceber o conteiido A, B ou C.) Didaticamente, vai nos explicando como
atua. Os detalhes que emprega, as modulacdes na voz, o passo-a-passo das etapas da aula, a
representacdo do didlogo entre ele e os alunos trazem aquela cena enunciativa cardter de
verossimilhanga. Tal como colegas daquele grupo e dos anteriores, ele atribui relevante papel
a entonacdo. Consenso entre eles, a entonagdo € necessdria para a compreensdo do que esta
sendo lido. Neste caso, ele faz uso dela como recurso de mediagao (...depois eu faco a leitura

com minha entonagdo para eles comegcarem a perceber os pontos...).

Sua metodologia comega por perguntas motivadoras, em seguida parte para a leitura
geral da turma (...E a partir dali, a turma inteira faz uma leitura...). Na terceira etapa,
acontece a leitura oral que ele empreende, seguida pela leitura oral da turma. Ele faz questao
de enfatizar a participacao integral: € a turma inteira ou todo mundo que se envolve com a
tarefa. Sua presenca é marcante em todas as fases da aula. O uso reiterado de pronomes na

primeira pessoa, a sua atuagdo incisiva manifestada nas falas, como, por exemplo, eu vou
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pontuando, eu sempre bato ali com eles, deixam entrever um professor envolvido, e

preocupado, com o fazer docente e com o desempenho dos alunos.

A professora de matemadtica logo em seguida pontua a importancia da leitura na
disciplina que leciona. Seguindo estrutura enunciativa semelhante a anteriormente usada por
ela, refere-se a uma relacdo gradual necessdria a compreensao da leitura em matematica entre
dados, informagdes e resultado (...Entdo, se eu ndo trabalhar essa leitura, para que ele possa
saber diferenciar os dados, o que se quer. E muito importante na leitura de um problema em
matemdtica, eu reconhecer o que sdo dados, o que sdo informagoes e 0 que eu quero como
resultado.).Na construcao sintitica do que enuncia, misturam-se as pessoas gramaticais: de
inicio, € clara a distin¢do entre eu — a professora e ele — o aluno. Em seguida, aparece o
pronome se — indeterminador do sujeito. Seu emprego provoca a delimitacdo ténue entre o eu
e os professores de matemdtica, dentre os quais ela se inclui. E como se ela se compusesse
desse fazer dos professores da drea, em que o resultado unico, universalmente constituido,
vem a ser o objetivo das atividades ali desenvolvidas. Ndo é o resultado a que o aluno pode
chegar ou chega, mas aquele que os professores de matematica desejam dele. Entretanto, mais
adiante volta a ser marca do sujeito da enunciag¢do. A professora retoma seu papel de locutora
e enunciadora, de quem determina as acdes esperadas (... eu reconhecer o que sdo dados, o

que sdo informagoes e o que eu quero como resultado. ).

Para ela, a possibilidade de interpretacdo, e consequente resultado, de um problema
matematico diferente do que ela espera se deve a elaboragdo textual pouco clara, mal
elaborada. Essa estruturacdo do texto em matemadtica, segundo a professora, obedece a uma
sintaxe particular, que neutraliza a ambiguidade (Se ndo for amarrado de tal forma, com as
virgulas certinhas porque se/e/ou é muito diferente. A sintaxe matemdtica é uma das coisas
mais importantes.). Diferente do texto literario, que pode dar margem a interpretacdes
variadas, devido as experiéncias de vida pelas quais passaram os diferentes leitores, em sua
opinido, a matemdtica exige neutralidade. Assim, ha que se cuidar para a precisdao do texto e,

como consequéncia, exigir uma resposta tinica e precisa.

~

A semelhanga de outros colegas nos diferentes grupos de entrevistas coletivas, aborda
a importancia da leitura oral do texto feita pelo professor antes de os alunos lerem individual e
silenciosamente (...as vezes consegue resolver um probleminha se eu perguntar oralmente,
dissecando para ele...). Ela ndo s6 1€ como interpreta o que 1€ para permitir ao aluno entender
o que estd sendo dito. Devido a dificuldade na compreensdo da leitura, ndo importa se o

problema matemadtico trabalhado é de baixa complexidade (probleminha); para obter o
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resultado almejado, a professora diz se dedicar a decompor os elementos estruturais do texto,
ndo com o aluno, mas para o aluno (dissecando para ele). Faz questao de marcar (para mim)
que a interpretacdo do que € lido € fundamental na matematica. Vem a ser pré-requisito para o
calculo, para o entendimento do conteudo da disciplina (E entdo é a leitura, para mim, a
leitura é a mola-mestra, porque se vocé ndo interpreta o texto, ndo hd problema no mundo

que vocé resolva por mais que vocé repita o contetido.).

A relagdo com o cotidiano, com o mundo pratico, estd presente na enunciacdo da
professora de portugués. Diversamente ao que postula a colega em matemadtica, traz um dado
a discussdo segundo o qual a interpretacao do que se 1€ vincula-se as experiéncias de cada um:
(D9 — Até no nosso dia, em situacdes particulares ou caseiras, estamos lendo a qualquer momento;
entra a questdo da interpretacdo. A interpretacdo ndo é uma coisa fechada. E muito sério vocé
corrigir uma interpretacdo de um aluno. Como vou dizer que ele interpretou errado se é o
pensamento dele? Como vou dizer: “Vocé estd equivocado, ndo é isso, a resposta certa ndo é essa,
sua interpretacdo erradal” Mas é a visdo de mundo dele em cima daquela historia, daquela frase,

dagquele texto, da piada, da charge e no nosso dia-a-dia eles trazem essa leitura. ).

Continuando, ela refere-se a intencional contextualizacdo da leitura em situagcdes
cotidianas provocada por ela nas aulas para evitar o distanciamento das praticas sociais.
Mostra o seu animo e envolvimento com o fazer pedagdgico, incluindo-se entre os que
constituem a turma na tarefa de interpretacdo da leitura (Nds fizemos...), além de atribuir
grande emocao a atividade (...uma interpretacdo oral fantdstica...). O entusiasmo que atribui
a atividade desenvolvida no mesmo dia da entrevista e a seus resultados € manifestado por
palavras de valor semantico positivo: a interpretacio oral € fantdstica, o texto € rico, os alunos

sdo grandes leitores, grandes interpretadores.

Traz a discuss@o o tema da responsabilidade dos professores pelo desenvolvimento de
atividades de leitura. Para ela, h4 facilidade para os professores da area em que atua devido a
variedade de textos, que sdo em nimero maior (...nds, professores de portugués, temos muito
mais textos, variados...). Além disso, segundo ela, ler e interpretar competem ao professor de
portugués; os demais preocupam-se com o conteido, que ela chama de outras coisas a fazer.
Ela reafirma o que colegas da sua escola e da outra haviam enunciado sobre a quem cabe o
desenvolvimento de atividades de leitura na escola, embora, no caso deles, essa atribui¢cdo
tenha ficado no nivel da pressuposi¢do e do subentendimento. Assume para si essa func¢do,

como que ‘“desonerando” os colegas de outros componentes curriculares. (O professor de
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portugués ficou mais focado, porque lé e interpreta, e outras disciplinas tém outras coisas a

fazer.).

Paradoxalmente € a colega de educagdo fisica que se contrapde a visdao dela, pois
critica os profissionais que consideram que trabalhar a leitura € atribui¢do do professor de
portugués. Para enfatizar, ao empregar o advérbio somente, restringe o campo dos
responsaveis pela drea. Além disso, parece considerar de elevada seriedade e responsabilidade

a tarefa, pois os demais colocam nas costas dos colegas de portugués o peso da tarefa.

DI0 — As vezes, se a turma vai mal, hd profissionais que comentam o que o professor de portugués
estd fazendo, colocam somente nas costas deste, que é responsdvel pela falta de compreensdo ou falta

de bagagem, como se promover a leitura fosse a tarefa soé do professor de portugués.
Aproveito o momento para provocar a discussao sobre o assunto:
P —Vocés, que ndo sdo professores de portugués, como veem isso?

A professora de matematica, uma leitora compulsiva, assume sua responsabilidade
quanto a leitura. Procura enfatizar a necessidade de se persistir no desenvolvimento de

atividades de leitura, mostrando a importancia da prética da leitura.

D11 — Eu estou pegando uma 6 série que estdo lendo muito mal. Quando dou matéria nova, faco
cada um ler um pardgrafo porque no livro fala um pouco da historia da matemadtica. Eles chegam ao
6° ano lendo muito mal. Quando comecam a ler a segunda palavra, jd esqueceram a primeira. Eu
incentivo, mesmo que nada fique disso, acho que hoje ele gagueja, mas amanhd vai ler com
pontuagdo porque na minha disciplina é muito importante a leitura. Ndo existe matemdtica, ndo existe
ciéncia sem ter leitura. Eu sou uma leitora compulsiva, acho que tem que ser trabalhado por todos os
professores. Mesmo que ele leia menos na aula de matemdtica, de fisica, quimica, vai se construindo o

hdbito de leitura.

Seu colega de ciéncias traz a roda o uso de outros textos que ndo somente os de
conteido especifico das disciplinas, os de busca de informacdo. Mostra o valor de se
trabalharem diversificados textos, incluindo os de literatura (poesia). Cria um contraponto
entre a utilizacdo de variados textos e os que sdo somente o conteddo da matéria lecionada.

De um lado encontra-se a variedade que enriquece; de outro, aquela coisa mecdnica.

DI2 — E muito dificil vocé pegar um professor de histéria ou de geografia utilizar uma poesia para
ajudar determinado periodo. Hd a busca de informacdo daquele texto, mas no intuito de explorar

conteiido. Os professores de portugués reclamam que os outros professores ndo ddo interpretacdo.

P — Isso prejudica a leitura?
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DI2 — A variedade enriquece. Aqui mesmo, uma professora de historia usava poesia para o seu

conteiido, ndo sé aquela coisa mais mecdnica.

A professora de portugués traz a discussdo a interrelagdo das leituras como fator
preponderante a outras leituras. S3o leituras que remetem a outras, em ‘“entrelacamento
perpétuo”, como diria Barthes (1977, p.83). Segundo ela, a possibilidade de nexos
intertextuais é que possibilita ao aluno atribuir sentido a leitura. A realizacdo da
intertextualidade permite transceder a informacdo para que o aluno chegue a interpretagdo.
Compreender € correlacionar com a vivéncia, o que, segundo ela, significa abstrair,
relacionar a alguma coisa, na constru¢do da rede de leituras em que uma leva a outra e a
muitas outras. Ao mesmo tempo, significa a procura por outros sentidos. “Compreender a
mensagem, compreender-se na mensagem, compreender-se pela mensagem” (SILVA, 2002,

p-45). De acordo com o professor de ciéncias, a compreensdo € individual. Depende das

histérias pessoais, o que pode, na escola, levar a respostas subjetivas.

D9: E fazer sentido para o aluno, sendo ele vai estar juntando silabas ou juntando uma palavra a
outra, formando frases. Se aquilo ali ndo tiver nenhum sentido, se ndo abstrair, ndo construir ou nd@o
relacionar a alguma coisa, porque a leitura, as vezes, ela abre (e é o que ela deve fazer), um texto se
relaciona a outros. Se ele ndo tiver essa capacidade de ler, de pensar em alguma coisa que viu
anteriormente, pensar num programa que viu, compreender o que aquilo representou para ele ndo
estd realmente interpretando. E fazer com que aquele texto acrescente alguma coisa para o aluno, que
ele abstraia, que ele dali passe para uma outra leitura, que ele busque significados do que ndo
conhece, sendo é uma mera informacdo, o aluno ndo construiu nada, ndo interpretou, ndo fez sentido

entdo para ele.

D12 — Tem também vdrias interpretacoes. Apesar de a ciéncia ter muito a ver com a matemdtica,
porque vocé faz uma pergunta com sua historia e vai chocar com a historia do outro e muitas vezes
vocé espera uma resposta. Cada individuo tem a sua historia, sua cultura. Por mais que vocé pense

que a pergunta estd amarrada, a resposta pode ser subjetiva.

Entendo que a professora trouxe a reflexao, mais particularmente, o sentido que tem a
leitura na escola. Ela trata de um ponto que deve ser considerado: qual o papel da leitura no
contexto escolar? Por que se deve trabalhar a leitura na escola? Por que a escola se constitui
em espago de letramento? “Trata-se de fortificar a aptidao natural do espirito humano a
contextualizar e a globalizar, isto é, a relacionar cada informacdo e cada conhecimento a seu

contexto e conjunto” (MORIN, 2007, p.21). Assim, a leitura teria sentido porque seria
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interpretada, relacionada ao contexto social, cultural e histérico do aluno inserido na

comunidade onde mora e onde se encontra a escola que frequenta.

Provocada pela afirmacdo da colega de educacado fisica (D10: Acho que eu posso
incentivar a leitura, mas ndo me sinto uma professora de leitura.), a professora de portugués
retorna a cena para se aprofundar no tema do letramento (D9 — Eu acho que vocé é uma
professora de leitura, talvez até mais do que muitos professores que estdo na sala de aula, no

dia-a-dia lendo um texto que muitas vezes ndo vai ter sentido nenhum. ).

Tal como a colega, inicia sua frase com o verbo acho, constru¢do polida para
introduzir sua opinido, que se torna um momento autoavaliativo, pois, ao procurar convencé-
la de seu papel como professora de leitura, constréi uma relagdo com o que havia mencionado
e fala do seu desempenho como professora e como mae (Eu, como professora de portugués,
talvez ao longo da minha vivéncia em sala de aula, até como aluna e por ter uma filha que diz
para mim que ndo gosta de ler, eu tenho que respeitar isso nela por ndo ser a leitora como eu
fui, como eu tenho que ser no dia-a-dia dessa disciplina de portugués.). Sua enunciagao,
entrecortada pelo turbilhdo do pensamento, vai criando anacolutos que analiso refletirem a
mistura de papéis que ela ocupa, ou tem ocupado: sua identidade € mesclada pelo desempenho
como professora de portugués...até como aluna e por ter uma filha que diz para mim que ndo

gosta de ler...

Talvez o que esteja em voga seja um conflito provocado pelo fato de ser professora de
portugués e ter uma filha que nao gosta de ler. Além disso, ela focaliza a interagdo com
portadores de géneros discursivos diversos, em praticas discursivas individuais ou sociais e
eventos diferenciados de leitura e escrita como forma de letramento do aluno. Embora ndo
claramente enunciada, entendo que essa abordagem foi a maneira que ela encontrou para
convencer a colega. Baseia-se nos efeitos diferenciados das praticas e eventos discursivos e a

consequente e constante inser¢ao do aluno no mundo letrado.

Na construcdo da leitura, o Outro tem papel fundamental. Segundo as professoras, a
interacdo construida no espaco escolar mediada por diferentes formas, instrumentos e
ferramentas possibilita a ampliacdo da constru¢do da leitura/letramento. Da mesma forma,
naquele espago da entrevista coletiva, a polifonia do processo interdiscursivo possibilitou que
a professora de educacdo fisica, ao pensar sobre o seu fazer pedagdgico, revisse a sua
concepcdo de leitura e o papel que seu trabalho desempenha no letramento dos alunos. A

enunciacdo seguinte revelou-se produto da interioriza¢ao da enunciag¢do das colegas:
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D10 — A leitura que se faz na educacdo fisica é a mesma em linguas diferentes. Quando tenho uma
figura, a fisionomia pode ser lida em qualquer lugar. De repente, com palavras, ndo teria o mesmo

sentido.

Na continuidade da conversa, os professores associam a leitura a visdo de mundo. Para
eles, os fatores socio-histéricos e ideoldgicos estdo presentes na possibilidade de leituras que
tém os alunos. A interpretacdo vem a ser reflexo desses fatores. A professora de portugués

traz esse item a roda de conversa.

D9 — Até no nosso dia, em situacées particulares ou caseiras, estamos lendo a qualquer momento;
entra a questdo da interpretacdo. A interpretacdo ndo é uma coisa fechada. E muito sério vocé
corrigir uma interpretacdo de um aluno. Como vou dizer que ele interpretou errado se é o
pensamento dele? Como vou dizer: “Vocé estd equivocado, ndo é isso, a resposta certa ndo é essa,
sua interpretacdo errada!” Mas é a visdo de mundo dele em cima daquela historia, daquela frase,
daquele texto, da piada, da charge e no nosso dia-a-dia eles trazem essa leitura. Hoje, na sala,
trouxeram a historia de um acidente, entdo a leitura que fizeram daquilo, juntaram com a leitura de
uma “tirinha”, uma charge do Laerte e comecei a avaliar a leitura da questdo da falta de socorro.
“Ah, é crime um médico passar no local do acidente e ndo prestar socorro?” NOs fizemos uma
interpretacdo oral fantdstica, que, se eu tivesse feito perguntas isoladas do tipo “Responda, de acordo
com o texto” talvez ndo fosse tdo rico. Entdo a leitura que fizeram de uma situagdo do dia-a-dia foi
muito rica, considero-os grande leitores, grandes interpretadores dessa leitura que a gente faz todo

dia em cima de toda situa¢do que acontece.

Causa reagdo na professora de matemaética, ndo pelo fato de ela discordar da colega,
mas porque ela faz observacdes as particularidades da disciplina que leciona. Enquanto uma
refere-se ao trabalho em sala de aula com textos mais criativos (tirinha, charge, piada) a outra
refere-se a elaboragdes que se preocupam mais com a precisdo, com a exatiddo (texto

técnico). Ratifica-se ai o discurso dos professores de matematica dos grupos anteriores.

A professora de matemdtica aborda os contrapontos do agir dos atores da escola
publica e da particular: no tratamento diferenciado dos professores, no desempenho que se faz
de forma diversa de um para outro espaco. Emprega reiteradamente o adjetivo mesmo para
caracterizar que os profissionais sdo coincidentes, assim como faz uso dessa palavra para se
referir a aula que é dada, nivelando-a a qualidade, que, segundo sua opinido, deveria ser
também coincidente. Cria um contraponto ao empregar o adjetivo diferente determinando o
substantivo aula. Sintetiza, usando a expressdo dois pesos e duas medidas. De um lado,

estaria um peso (a escola publica); do outro, diferente peso (a escola paga). Na escola
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publica, uma medida (o que estd havendo de errado?); na particular, outra medida (professor

de corpo inteiro).

D11 — Tudo ¢ leitura, a fotografia, o texto, tudo para mim é leitura. Eu acho que o que funciona na
escola paga pode funcionar na escola piiblica porque o profissional é o mesmo, entdo o que estd
havendo de errado na escola? Se é o mesmo professor, eu ndo posso dar uma aula diferente aqui da
aula que dou no Colégio X, eu tenho que dar a mesma aula, com a mesma qualidade — ndo hd porque
ter dois pesos e duas medidas. E, infelizmente, eu tenho colegas que davam aulas totalmente
diferentes do particular e do ptiblico. Ndo sei se é a estabilidade do emprego, tem profissional que

ndo abraga, ndo é professor de corpo inteiro.

A falta de manifestacdo dos seus colegas sobre o assunto pode caracterizar momento
de reflex@o ou discordancia. A professora de portugués sente-se motivada a expressar a sua
angustia ao ndo se perceber reconhecida pelo que faz. Embora aparentemente possamos
entender que seu desabafo estd deslocado naquela cena enunciativa, ao nos determos,
percebemos que seu pronunciamento denuncia o sentimento de uma professora de escola
publica que ndo se sente reconhecida social e profissionalmente. Os periodos interrogativos
que se sucedem revelam a sua inquietude, a que se segue uma aparente digressio (Hd tantas
coisas que fazemos que dd orgulho e outras nem tdo boas...). Digo aparente porque considero
que essa enunciacdo estd contextualizada naquele determinado espacgo, constituido por
pessoas que tém condi¢des de partilhar com ela a mesma inquietude, pois que somos todos
(eu inclusive) professores de escola publica, profissionais que conhecem o que ela estd
enunciando. Dai ela empregar o verbo na primeira pessoa do plural: ela enuncia por si e por

todos os que participam daquele momento.

D9 — Eu abro a revista Nova Escola e vejo aquela professora ld do interior do Piaui, ganhando
prémio maravilhoso, com foto e tal. Dai eu falo: “O que ela faz de tdo bom que eu ndo consigo fazer?
Onde que errei?” Entdo qual é o padrdo que a gente aceitou como verdadeiro, de educacdo ou de
ensino que, se ndo for assim, vocé ndo sabe dar aula. Hd tantas coisas que fazemos que dd orgulho e
outras nem tdao boas... O que estamos fazendo que ndo estamos dentro desses padrées? Ou existe um
padrdo? A gente tem que seguir um padrdo? Por que ndo estd todo mundo numa unidade? Serd que

essa coisa é tdo estanque, tdo fechada, tdo certinha?

A professora de matematica discute a relacdo entre a pontuacdo, a entonagdo e a
semantica para a compreensido do que se 1€. Para ela, estdo essencialmente correlacionadas.
Procuro incentivar a discussdo fazendo mencdo ao que o professor de ciéncias tinha falado

anteriormente sobre o papel da entonacdo. A conversa caminha com exemplificagoes.
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D11 — Eu vejo o seguinte: quando a gente lé, estd recebendo a informagdo. Mas, se vocé ndo ler
corretamente, pausadamente, como ele falou, vocé ndo vai adquirir conhecimento. Informagdo é tudo
que chega a nds, mas nem sempre a informacdo se transforma em conhecimento. Saber ler com a
devida entonacdo, com a devida pontuacdo e entender cada palavra, quer dizer, eles tem que chegar a
6“ série e jd ter uma boa sinonimia para que possam entender. Dai eles transformardo informacdo em
conhecimento para aquele conhecimento ser transformado em sabedoria, que é usada no problema,

usada na vida prdtica.

P: O DI2 falou da entonacdo, que ele 1é porque acha a entonacdo importante. Vocés falaram em
interpretacdo, a questdo de sentido. Serd que a gente pode correlacionar uma coisa a outra? Serd que

a entonagdo ajuda no sentido? Nédo ajuda? Como vocés véem isso?

D9 — Ajuda sim. Basta que a gente pegue um texto e leia completamente ignorando a pontuacdo, que

vira um codigo estranho.

D13 — Tem uma professora na escola que foi aposentada por causa de uma virgula.
P — Como que é isso?

D13 — Foi a interpretacdo errada da lei por causa da posi¢do da virgula.

D9 — Tem aquele texto que toda professora de Portugués costuma usar quando dd pontuacdo — o
testamento. Ao mudar a virgula de lugar, a herangca vai para um, vai para o sobrinho, para o

advogado, para os pobres.

Da mesma forma que nos demais, a multimidia foi assunto de discussdo deste grupo.
Premidos pela evidéncia do uso cada vez mais acentuado da internet, celulares, jogos
eletronicos e da televisdao, em que a visualidade predomina, os professores percebem que os
recursos de que eles dispdem na escola ficam aquém daqueles a que os alunos
corriqueiramente tém acesso. Entendendo que, ao se abordar o tema leitura, a referéncia € a da
linguagem verbal, mais especificamente o livro, apontam para as suas dificuldades. A
professora de inglés utiliza o substantivo entrave para se referir a essas dificuldades, que se
aprofundam devido a concorréncia entre os meios de que dispde a escola e os recursos
multimidias. O emprego do advérbio talvez insinua ao interlocutor uma possibilidade de a
internet auxiliar a leitura. Mas essa possibilidade logo se dissipa, pois, segundo ela, a falta de
consulta a enciclopédia em papel prejudica a leitura. Entretanto, a utilizacao da preposi¢ao até
a engloba entre os que, assim como seus colegas, sao usudrios do mesmo recurso. Como dois
lados ocupantes do mesmo espago, a escola, uns sdo adeptos do livro; outros, sdo “multi”. Os

que ocupam o primeiro lado tém a capacidade de concentracdo, ao contrario dos demais.
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D13 — Hoje o maior entrave para trabalhar leitura e querer que o aluno tenha hdbito da leitura é o
mundo visual. A Internet congrega as duas vezes, mas hd uma concorréncia muito grande. O aluno
quer essa coisa dindmica, a gente tem problemas aqui com aluno com celular, joguinho; eles tém essa
necessidade da imagem, do som, de videogame, de televisdo, de computador. Talvez a Internet traga
pontos positivos como a leitura; cada vez mais os alunos estdo buscando informacdo por esses meios.
Dificil o aluno ir na biblioteca buscar uma enciclopédia, ele vai ld no “Google” coloca a palavra —
até a gente faz isso. Até os alunos mais carentes tém acesso, essa garotada estd conectada direto em
qualquer coisa visual. A concentracdo nossa para a leitura de livros é maior; para eles é tudo

“multi”, ele ndo fica concentrado muito tempo na mesma coisa.

A pergunta que faco tem como objetivo ampliar a discussdo. P — Isso é bom ou é

ruim?

E a professora de portugués aponta a necessidade de a escola se rever (A escola vai
ter que passar por um processo de mudanga...) para poder continuar sendo interessante para o
aluno. Usando de metafora, poderiamos dizer que, segundo eles, se trata de uma luta em que
os embates sdo constantes (€ perigoso no exagero, a gente pega 15 minutos de concentracdo),
e em que a escola, para ndo perder (ndo que vd se render totalmente a esses meios, mas de
repente para o aluno a escola estd sendo desinteressante por ndo acompanhar essas
mudancas), precisa repensar a sala de aula, refletir sobre os ambientes de ensino e

aprendizagem, reconfigurar conceitos e praticas (e nos ndo estamos sabendo como lidar).

O assunto os angustia tanto que, ao término da entrevista, ao perguntar se eles
gostariam de acrescentar mais alguma informacao, algum dado, a professora de inglés retoma
a discussdo. Os professores se dividem entre os que tratam do relacionamento entre a
escola/leitura e multimidia como conflituoso (ndo que vd se render totalmente a esses meios,
eu vejo a leitura multimidia como minha inimiga) e os que procuram neutralizar a visdo

conflituosa (Tem que conjugar.).

Enquanto os professores da escola 1, nos dois grupos, associaram a facilidade ou a
dificuldade na leitura de textos com o contexto socioecondmico em que vivem os alunos, os
do primeiro grupo da escola 2 ndo tocaram nesse tema. O fato de os alunos daquela escola
serem todos oriundos da mesma comunidade em que a escola estd inserida parece trazer aos
professores um olhar mais genérico, como uma massa que tem caracteristicas semelhantes e
em que as particulares sdo pouco percebidas. Assim, ndo ‘“saltam aos olhos” diferencas
socioecondmicas entre os alunos: eles se caracterizam homogeneamente como pertencentes a

mesma comunidade, com dificuldades semelhantes, rostos e comportamentos padronizados
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conviventes naquele ambiente comum. A linguagem, gostos e habitos pouco diferenciados
entre eles caracteriza um capital cultural incorporado comum (BOURDIEU, 2004), que reflete
o capital econdomico das familias dos alunos daquela escola. Nao havendo distingdes
socioecondmicas e culturais significativas entre eles, tornam-se um todo indiferenciado,

considerado pelas semelhancas que o constituem.

Entre os que admitem que sdo leitores e os que admitem ndo conviver muito com ela,
organiza-se o grupo de professores entrevistados. Tal como textos tecidos no vai e vem das
histérias pessoais e sociais, enunciam-se entre eles experiéncias de mundo de quem deveria
ter mais acesso a leitura, para ter uma bagagem ou da mae-professora que procura respeitar a
filha por ndo ser a leitora como eu fui, como eu tenho que ser no dia-a-dia dessa disciplina
de portugués. Ha unanimidade ao afirmarem que, para trabalhar a leitura, o professor precisa
ser leitor. “A expressao do leitor € a sua ‘escrita’, leitura que se estabiliza por um momento,
num poema, huma partitura, numa imagem para longe mover-se, pelos olhos de outros

leitores” (YUNES, 2002, p.33).

A entrevista se encerra com a professora de portugués retomando o questionamento de
a quem cabe o trabalho de leitura na escola. Sua enunciacdo reflete a angistia dos que
procuram olhar a escola como um espaco de letramento. Critica 2 mecanizacdo do fazer
docente (As perguntas estdo todas prontinhas, tem que respondé-las de acordo com as
respostas do livro.), enfoca mais uma vez a leitura como sendo a do mundo, incluindo-se
dentre os que precisam refletir sobre o assunto (Ndo temos consciéncia de tudo que estd
acontecendo é leitura o tempo inteiro...). Se antes afirmara que a leitura € tarefa para se
trabalhar na aula de portugués, agora termina com o desabafo comum entre os professores da
area (...e a culpa principal é do professor de portugués.). Percebo que ao longo da entrevista
ela ora ocupa o lugar de locutora e enunciadora que se alinha aos que atribuem a todos os
professores a responsabilidade do desenvolvimento de atividades de leitura, ora ocupa o lugar
de locutora e enunciadora dos que entendem que se trata de atribuicdo somente do professor

de portugués.

4.4.3 - Politicas de leitura

O grupo ndo se sente contemplado por uma politica municipal de leitura ou, mesmo

internamente, da escola. Constata que hd atividades isoladas de professores que se propdem a
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desenvolver um projeto, ou um trabalho na disciplina que lecionam, mas nao se constituem
politicas. Suas falas sdo permeadas por palavras que mostram um sentimento de caréncia: é o
uso do verbo fer para falar da obrigagcao, do que ainda nao estd constituido, seguido do verbo

precisar; o emprego repetido do advérbio de negagao, a repeticao do verbo faltar.

P — Vocés consideram que a escola, como um todo, deve ser promotora de leitura ou determinados

professores devem ser promotores de leitura?

D11 — Tem que ser um projeto de todos. E preciso criar o hdbito de leitura em nosso ensino, tem que

ser uma unidade escolar.
P — Existe uma politica da escola em relacdo a leitura?

D13 — Eu vejo que a maioria dos professores incentivam, mas ndo faz parte de um projeto, ou algo
incorporado. Por exemplo, nos faz falta uma dinamizadora de leitura, que passe nas salas e
desenvolva isso; a gente tem falta de pessoal na biblioteca, pessoal sobrecarregado com catalogagdo
e atendimento de alunos. Ndo tem esse trabalho da dinamizadora junto com os professores de
portugués promovendo rodas de leitura; isso aumenta o interesse do aluno ao saber que hd este

projeto.

Apesar de alguns dentre eles afirmarem que, mais do que se sentirem responsaveis
pela leitura na escola, promovem atividades que corroboram esse sentimento de
responsabilidade, é ao professor de portugués que atribuem a maior responsabilidade. A
professora de inglé€s aborda esse fato ao reclamar da falta de um dinamizador de leitura junto
com os professores de portugués. Assim, ha uma distancia entre o que eles entendem ser o
correto, o que gostariam que acontecesse € o que eles executam. Eles ndo se sentem uma
unidade, conforme falou o professor de ciéncias. Falta-lhes uma politica para dar concretude

ao seu desejo e consisténcia ao seu trabalho.

D9 — A gente ainda tem muito colegas de trabalho que ndo se sentem responsdveis pela leitura de um
livro, de um texto; ficam voltados mais para os seus conteiidos, como, nos professores de portugués,
temos muito mais textos, variados, talvez o livro de ciéncias, de inglés e de matemdtica ndo tenham
tanto. O professor de portugués ficou muito focado, porque lé e interpreta, e outras disciplinas tém

outras coisas a fazer.

DI0 — As vezes, se a turma vai mal, hd profissionais que comentam o que o professor de portugués
estd fazendo, colocam somente nas costas deste, que é responsdvel pela falta de compreensdo ou falta

de bagagem, como se promover a leitura fosse a tarefa soé do professor de portugués.

P —Vocés, que ndo sdo professores de portugués, como véem isso?
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D11 — Eu estou pegando uma 6 série que estdo lendo muito mal. Quando dou matéria nova, faco
cada um ler um pardgrafo porque no livro fala um pouco da historia da matemadtica. Eles chegam ao
6° ano lendo muito mal. Quando comecam a ler a segunda palavra, jd esqueceram a primeira. Eu
incentivo, mesmo que nada fique disso, acho que hoje ele gagueja, mas amanhd vai ler com
pontuagdo porque na minha disciplina é muito importante a leitura. Ndo existe matemdtica, ndo existe
ciéncia sem ter leitura. Eu sou uma leitora compulsiva, acho que tem que ser trabalhado por todos os
professores. Mesmo que ele leia menos na aula de matemdtica, de fisica, quimica, vai se construindo o

hdbito de leitura.

DI2 — E muito dificil vocé pegar um professor de histéria ou de geografia utilizar uma poesia para
ajudar determinado periodo. Hd a busca de informacdo daquele texto, mas no intuito de explorar

conteiido. Os professores de portugués reclamam que os outros professores ndo ddo interpretacdo.

A professora de matematica, dentre eles a mais contundente, questiona os colegas. Seu
questionamento (até que ponto) provoca e traz a tona pensar-se numa politica assumida,
incorporada aos quereres e fazeres dos atores da escola. Entre a exigéncia oficial (Serd que
tem que vir por escrito) e a incorporacdo da cotidianidade: D11 - Até que ponto podemos dizer

que ndo tem uma politica de leitura? Serd que tem que vir por escrito?

Sua contrapalavra detona novas reflexdes. A colega de educacao fisica prontamente se
manifesta, momento em que emprega duas vezes a negacdo. Em sua opinido, o documento
caracteriza a oficialidade. Se escrito, em coletivo, a possibilidade de comprometimento €
maior (Eu acho que é porque tem que vir escrito, documentado e sim, uma coisa que serd
feita por todo mundo porque entendeu o objetivo.). A partir do momento em que o texto
refletisse o pensamento dos professores, teria mais possibilidade de ser compreendido,
incorporado ao cotidiano e, consequentemente, aplicado. O que enuncia é constituido pela
oposicdo entre o factivel, em que sdo usadas as palavras fodo mundo, vidvel e

comprometimento, € o inexequivel, com o uso da palavra utdpico.

D10 — Eu ndo vejo assim ndo, DI11. Eu acho que é porque tem que vir escrito, documentado e sim,
uma coisa que serd feita por todo mundo porque entendeu o objetivo. Sentariamos e colocariamos no
papel o que fosse vidvel e ndo utopico. Passa pelo comprometimento do professor, temos colegas (ndo

especificamente aqui) que so pensam na questdo do saldrio.

N

A professora de inglés refere-se entdo a implantacdo das coordenagdes de lingua
portuguesa nas escolas, politica recém-adotada pela Secretaria Municipal de Educacdo, como
uma atitude positiva, por ter dado unidade a acdo pedagdgica (...todos trabalhando leitura

utilizando os mesmos titulos...).
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D13 — A disciplina de lingua portuguesa teve um avango porque temos reunides semanais com d
coordenadora; todos trabalhando leitura, utilizando os mesmos titulos — um ou dois por bimestre que

toda a escola vai estar trabalhando, analisa as sugestoes dos livros e acrescenta.

Sua enuncia¢do € interrompida pelo professor de ciéncias, que passa a abordar a
necessidade de motivagao docente e discente para o sucesso em relacdo a leitura (rigueza de
experiéncia, emocdo, dedicacdo, incentivo, elogio, estimulo), em contraponto ao afastamento

da leitura (ponto ruim, negativamente, pavor).

D12 - Eu gosto de analisar os grdficos em ciéncias; quando ndo tenho o hdbito de ler um artigo por
exemplo, quase nunca vou trazer para a disciplina. No conjunto, eu gosto do grdfico, ela gosta do
livro, ela adora livro, entdo, cada um acaba trazendo um tipo de experiéncia, o aluno acaba tendo na
escola toda riqueza de experiéncia de cada profissional, se todos trabalharem com a mesma emocdo,
com a mesma dedicagcdo. A instituicdo é fundamental para esse incentivo sim, antes de sermos
professores somos seres humanos e ser humano é movido a elogio, e precisamos de estimulo. Se eu
Jfaco um trabalho, e a direcdo vé que trabalho é esse. Se, no Conselho de Classe, vocé é elogiado pelo
colega, vai querer melhorar ainda mais no proximo semestre. Até para o aluno: se eu pego a leitura
sem motivagdo, o aluno ndo quer aquilo, ele vai ter a leitura como um ponto ruim, entdo eu estarei
usando a leitura negativamente, ele vai ter pavor da leitura. Outra coisa: até que ponto eu devo falar
assim: “eu quero que vocé leia” e ele diz: “ndo quero, ndo quero”, até que ponto forcar? Porque

daqui a pouco ele vai olhar para mim com pavor.

Empolgado, estende-se para falar de sua experiéncia como aluno do ensino
fundamental, mais especificamente sobre atividades de leitura, que ele denomina politica
grande em relacdo a leitura, desenvolvidas na escola em que estudava. Sua enunciagdo
plasma-se de constru¢des em que se confundem o enunciador-aluno e o enunciador-professor:
um constitui-se do outro, um é o outro (...Eu detestava me expor quando estava na 6“ ou 7°
série. Saia tudo errado, era um caos para mim. Houve na escola uma politica grande em
relacdo a leitura, a equipe pedagogica comecou a fazer atividades, e nds professores
precisamos apoiar...). Precisei ler e reler algumas vezes a transcricao da entrevista, além de
recorrer a gravagao, para poder entender se ele enunciava do lugar de aluno ou de professor.
Percebi, entdo, que a criacdo do anacoluto (...e nds professores precisamos apoiar.) traz a
atualidade de seu discurso as marcas de sua experiéncia de vida. Reforca minha percep¢do a

forma como ele termina: Um pouco disso eu trouxe. Aquilo me contaminou.

D12 - Eu detestava me expor quando estava na 6“ ou 7° série, saia tudo errado, era um caos para
mim. Houve na escola uma politica grande em relacdo a leitura, a equipe pedagdgica comecou a

fazer atividades e nos professores precisamos apoiar. Primeiro a pedagoga foi a sala de informdtica



123

(eles gostam muito), batizou cada computador com o nome de um autor — um José de Alencar, outro
de Clarice Lispector e os professores de portugués se interessaram por aquilo e fizeram um sarau de
literatura; elas se caracterizaram e fizeram no palco e eles comecaram a perceber quem era cada um
ld do computador. Mostraram a historia... A professora de portugués pega o livro que adota e escreve
no quadro assim: “O que vai acontecer com Samanta? Samanta estd em apuros no capitulo 13.” E
ela comegcou a despertar a curiosidade em relacdo aquilo. Dai a professora de geografia gostou do
movimento e quis fazer alguma coisa: “Samanta mora ndo sei aonde”, comegou-se a interagir, criou-
se a interagir e as pessoas se envolveram. Tinha um projeto, as pessoas iam ao pdtio, queriam
contribuir, era comentado no Conselho de Classe, porque tinha emogdo, vocé era ouvido, aplaudido.

Um pouco disso eu trouxe, aquilo me contaminou.

E presente o desejo por coordenacdes de drea. Os professores de portugués e
matemadtica, ja contemplados, referem-se a ela com jubilo; todos entendem que sua
constituicdo daria a unidade tdo almejada por eles as agdes pedagdgicas. Uns tém sorte,
porque a coordenacdo pode puxar o carro, montar alguma coisa, ir tocando fogo, ser cri-cri,
mobilizar a escola. Transparece o sentimento de incompletude, ou de completude, no caso
dos que podem contar com os colegas coordenadores. Talvez mesmo de seguranca e apoio. A
professora de portugués esboca o que paira entre eles: Que pena que ndo existe coordenagdo de
ciéncia, de educacdo fisica, de ensino religioso... é que na verdade, se existisse uma coordenacdo
tinica em que todos abracassem, na verdade tudo que vocé falou, DI2, pode ser resumido numa
palavra: todos terem vontade. Serd que essa vontade so existe porque é na escola particular?” Teriam

a possibilidade de “fazer essa historia”.

E recorrente o tema da unidade de ideias, da uniio entre eles. Para isso, hd a
necessidade de uma politica institucional, o que embasaria as decisdes e as a¢des. Segundo as
professoras de portugués e matemadtica, a escola publica precisa funcionar como uma
empresa. Entendo que elas trazem a discussdo a ideia de empresa como empreendimento de
todos para a realizacdo de objetivos comuns. E um projeto politico de todos, uma unidade
realmente. Para exemplificar, a professora de matemadtica refere-se ao Centro de Estudos
Supletivos de Teresépolis, conhecido pelos que moram na cidade, como é o meu caso, como

de boa referéncia.

D9 — O que eu concordo com vocé é que a escola é uma empresa e a gente ainda ndo descobriu isso.

Se ndos fizéssemos, essa escola uma empresa, ela funcionaria.

DIl — O CES, onde eu trabalhei vinte e dois anos, se transformou numa empresa. Ndo é a toa que o
CES daqui de Teresopolis tirou nota mdxima. Nos tivemos alunos aprovados para Engenharia na

UFRJ. Eu trabalhava com ensino médio. Fizemos uma campanha de textos — houve textos lindissimos
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escritos por nossos alunos. Temos filmes, e é uma escola piiblica, tivemos projetos maravilhosos. E
uma escola 10. Foi uma escola que comegou com duas salinhas e teve um projeto politico de todos;
foi uma unidade realmente. Tivemos alunos que mandaram textos para jornal, que ganharam prémios
em fotografia. Se ndo for um projeto politico da instituicdo, acho que ndo vinga. Ele pode até nascer,

mas...

D12 — Onde todos, fazendo aquele projeto.

4.4.4 - Formacao dos professores

Os professores dizem se ressentir de uma formacdo de professores, inicial ou
continuada, que lhes forneca conhecimento para, com segurancga, desenvolverem seu trabalho
com desenvoltura. Em especial em relagdo a leitura, principalmente os que lecionam outras
disciplinas que nao portugué€s, mencionam a importancia da formagdo continuada como
orientagdo e apoio ao trabalho didatico-pedagdgico. A formacgdo continuada seria um norte, na

concepg¢do do professor de ciéncias.

P — Como vocés véem a formacdo continuada? Deveria haver uma formagdo continuada em leitura
com essa perspectiva de uma politica de leitura para escola? Vocés acham que teriam condigcoes ou

ndo? Como poderia acontecer ou ndo acontecer?

DI2 — Claro que teria. Principalmente para desenvolver um projeto desse tipo, deveria dar
orientacdo para a equipe. Se a escolha fosse minha, eu daria um rumo, onde tivesse um leque de
caminhos, mas com um comego. Jd assisti uma palestra sobre diversos tipos de leitura em que vocé
pode fazer dindmicas para ler um texto, com os diferentes aspectos. Me despertou para aquela
quantidade de coisas que a leitura poderia oferecer. Por exemplo, numa palestra dessas, vocé pode

perceber uma ajuda, um norte.

A colega de matemadtica indica a falta de atualizacdo do professor como o grande
atraso da escola no pais. Reflete a politica do MEC na institucionalizacdo da formacdo
docente, tendo em vista que “o educador necessita constantemente repensar e aperfeicoar a

sua pratica docente” (BRASIL, 2006, p.1).

D11 — Eu acho que a formagdo continuada deve existir ndo sé em leitura, mas em todas as dreas. O
dinamismo do mundo muda tudo. Em 96, fui para UFF fazer a quarta ou quinta pos-graduagdo,
porque sendo vocé fica defasado. Como vamos competir com as criangas que estdo dominando tudo

de midia, se ndo estivermos nos reciclando, aprendendo coisas novas? Nos temos que aprender uma
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coisa nova todo dia. O grande atraso da escola no Brasil é o professor desatualizado; o curriculo é

cada vez mais encolhido em vez de dinamizar as formulas de ensinar, estd se suprindo.

4.5 — Retrato quatro

Também no grupo quatro, a participagdo intensa das professoras permeou toda a
conversa (APENDICE G). Comum entre os grupos, manifestou-se a necessidade de poder
falar das suas angustias, ter alguém para as ouvir e contribuir para uma pesquisa que possa
apontar para caminhos marcados também pelas suas vozes. As professoras deste grupo, a
exemplo dos demais, mantiveram-se todo o tempo interessadas, atuantes, ligadas a proposta

apresentada.

Como o local a n6s destinado para o encontro do primeiro grupo da escola 2 ndo era
muito favordvel a atividade, solicitei um outro, onde houvesse a possibilidade de mais
tranquilidade e menos barulho. Entretanto, ndo fui bem sucedida. Em todos os cantos da
escola reverberava o intenso som do sinal orientador do término e do inicio das atividades,
assim como o barulho provocado pelo transito dos atores escolares. Da mesma forma que no
grupo anterior, por algumas vezes, ndo foi possivel ouvir o que era enunciado, com certo

prejuizo da gravacao.

4.5.1 - Sentidos de leitura

No quarto grupo, os sentidos atribuidos a leitura nao se distanciaram dos demais. Ler,
também para elas, possibilita que tomemos conhecimento do que se passa ou do que se passou
no mundo. A professora de historia, talvez por influéncia da drea, considera que ler €
fundamental para que se saiba o que acontece com outros povos, com outras civiliza¢des, com

outras culturas.

DI8: Eu sinto que hd uma necessidade muito grande daquela leitura se tornar intensiva em funcdo do

distanciamento cultural das civilizacdes que eles tém contato através dos livros.

Ainda enfocando a leitura como informacao, surgiu entre elas a discussdo de que a
curiosidade, ou a necessidade, de se aprofundar um assunto de que se tomou conhecimento,

impele a leitura. Seria o principio da investigacdo como motivador a explicacdes, dados de
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coleta e difusdo de noticias, motivando a informacdes, que levam a outras informagdes; o
desafio pelo conhecimento, que leva a textos e a muitos outros textos. Uma das professoras de
portugués denomina de interesse essa compulsdo.. Tendente a defender sua tese, por trés

vezes em momentos diferenciados se refere dessa forma a motivagao a leitura.
DI14: E uma questdo de interesse.

P: Como é isso, DI4? Uma questdo de interesse...

D1i4: Eu, por exemplo, ndo sou uma leitora de livros até porque minha vista ndo ajuda — embaralha,
embaga. Eu jd leio jornal, uma revista, alguns artigos da revista (dependendo do que for, do que me

interessa). Ndo é uma leitura ...

N

Para ela, hda uma escala que vai do interesse a necessidade ou obrigatoriedade de
informacao (Jd entrei na fase de que ndo leio sé o que tenho interesse, mas consigo ler o que
devo ler.). A necessidade estaria vinculada a cotidianidade dos acontecimentos, aos contatos
com a pluralidade de linguagens. Para firmar isso, emprega a forma verbal devo: ndo é sé o

interesse que a impele; ela ja estd num estdgio em que 1€ o que se deve ler.

D14: Eu acho que hd muito o interesse. Jd pensei muito em entender matemdtica, até mesmo por uma
questdo de vaidade (...). Enquanto eu ndo consigo calcular quantos quilémetros andei em relagdo ao
quanto gastei de combustivel... Soma daqui, subtrai dali e estd na tua cara e ai entrei na conclusdo de
que ler faz bem, que consigo ler bem. Jd entrei na fase de que ndo leio s6 o que tenho interesse, mas

consigo ler o que devo ler. Entdo leio matemdtica, é uma linguagem, jd que existem tantas linguagens.

Uma das professoras de portugués compartilha com a colega a ideia de que a
curiosidade por um assunto vem a ser um elemento motivador a leitura. Recorre a sua prépria
experiéncia como exemplo. Chama a atencdo para um detalhe: o registro linguistico precisa
estar adequado ao leitor. O emprego da exclamacdo, a reiteracdo da forma verbal lia (que
expressa a sucessividade de insisténcias), as oragdes curtas, coordenadas assindeticamente, o
emprego da forma verbal enrolava e do advérbio mesmo expressam a dificuldade que
encontrou na tentativa de leitura de livros sobre determinado assunto. Na gravacao em dudio,
a fala rdpida e entrecortada veio a ser a forma como expressou o que para ela foi uma tarefa

ardua.

D15: Eu tinha muita curiosidade de entender filosofia, aqueles gregos, os deuses, como surgiram. Dai
eu ganhei o livro “A Historia dos Deuses”. Que cdo! Eu lia, lia, aquilo enrolava, eu queria as
explicacoes, (...) eu ndo conseguia mesmo com vontade. Li alguns, mas parei. Achei alguns livros
mais técnicos, com linguagem mais letrada, mais dificil. E preciso uma linguagem mais voltada... A

Ruth Rocha pega a historia do Brasil e conta para crianga, dai ela usa uma linguagem para isso.
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Para o grupo, a leitura vai além da mera decodificacdo. O dominio do cddigo faz parte
do processo, mas ler tem como finalidade extrair sentido. Ato complexo que se desenvolve
com o conhecimento do léxico, dos processos sintdticos, ortograficos e fonoldgicos, a
constru¢do de sentido depende das experiéncias de vida, dos conhecimentos prévios do leitor.
Por isso, a mediacdo é fundamental. Ao mesmo tempo que o mediador facilita e estimula o
contato com o mundo da leitura, precisa valer-se das leituras do mundo j4 realizadas pelo

leitor.

Uma das professoras de matematica aborda esse assunto. Para enfatizar que a leitura
ultrapassa a decodificacdo, vale-se da restricdo expressa pelo advérbio so seguida pela
expressao juntar letrinhas. O recurso ao diminutivo atribui cardter depreciativo a palavra
letras, significando, neste caso, o ato de decodificar (D17: (...) Leitura ¢é isso: a gente ler e
entender o que leu porque so juntar as letrinhas, isso ndo é leitura.). Quando se refere a
relevancia do papel do mediador, em especial no ambiente escolar, recorre a sua propria
experiéncia (...eu tiro assim por mim...). Revela-se como alguém que, por ndo ter convivido
com bons mediadores, tem resisténcia em se realizar como leitora. Enfatiza o sentimento de
privacao ao utilizar os advérbios realmente e ndo, além do verbo falta. Mais tarde, retoma:
Porque eu acredito que ndo fui incentivada. Mostra o esfor¢co que empreende para superar-se
ao empregar a locucdo quero ler; a consciéncia da importancia que atribui a leitura com a
utilizacdo do verbo sei; o sentimento de imperfeicio manifesta-se com o uso do verbo no
futuro e o adjetivo importante. llustra o que diz servindo-se de uma situagdo vivencial: a
impossibilidade de conseguir ler um livro da drea em que atua (na minha drea), a que ela
atribui valor positivo (muito interessante). Estabelece-se um embate entre gostar de ler e
precisar ler: o livro é da drea, ela é impelida a leitura, mas se frustra, pois ndo consegue
vencer a resisténcia ao aparente objeto de desejo que estd ld guardado até hoje, dando a

entender que sua aquisicao ja tem algum tempo.

Parece que ndo € s6 o fato de ela ndo ter sido incentivada a ler quando no inicio da
escolarizagdo que lhe provoca a resisténcia a leitura. Tendo a interpretar que, mais do que
isso, € o fato de convencer-se de que, por nao ter sido contemplada com bons mediadores, nao
€ capaz de ler adequadamente. Baseio-me no emprego do verbo acredito na sua afirmacao

Porque acredito que ndo fui incentivada.

O final da sua enunciacao retoma o tema do prazer de ler, que ja havia sido tocado “en
passand” pela colega de matematica ao se referir ao processo de alfabetizacdo de sua neta, ou

mesmo por uma das professoras de portugués. Ela provoca o aprofundamento da discussao.
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Continua a referir-se a exemplos de sua histéria de vida como detonador de suas observacoes.
Dessa vez o referencial é construtivo: trata-se de uma experiéncia bem sucedida quando,
aluna no curso Normal, participou das atividades do Projeto Ciranda de Livros, que ela chama

de Ciranda, Cirandinha.

As colegas se sentem motivadas a prorrogar a discussdo. Sucede-se a manifestacio de
uma das professoras de portugués e da outra de matemdtica. Mais adiante, retomam o tema,
mesmo que indiretamente. Ao longo da entrevista, tocam nesse assunto em diferentes
momentos. Mais do que nos outros grupos, a questdo do prazer de ler ocupa espaco
considerdvel das discussdes. Relacionam-se ao campo semantico do prazer as palavras
encantar, gosto/gostar/gostei, adorei/adoro, vontade, sede de correr atrds, comi livro, atraiu,
além do préprio substantivo prazer. O prazer da leitura, para elas, ocupa o lugar das coisas
ludicas, do jogo que, mesmo trabalhoso, supera o empreendimento do esfor¢o. Verifico que
tanto tratam da relacdo fetichista com o texto lido, do prazer que causa o emprego metaférico
de certas palavras, como se referem a fruicdo da leitura, ao texto que desestabiliza o leitor,
que o faz pensar além do que ali estd registrado (BARTHES, 1984). Baseio minha
constatacdo principalmente ao perceber a referéncia da professora de matemdtica ao
encantamento pela leitura experimentado por sua neta, por exemplo (prazer da leitura) e a
mencao da colega de histéria a uma situagdo em sala de aula em que ela e os alunos foram
desafiados por determinado texto que dependia de outros conhecimentos que nao somente 0s

da drea para a sua compreensao (fruicao do texto).

DI8: E as criangas e eu tinhamos que resolver aquele problema; tinha que achar um valor, uma série
de incognitas. Ndo sabia de onde saia aquele niimero e ai algumas criancas foram se interessando
porque as coloquei para pensar; outras foram pensando junto (...) Uma experiéncia muito

interessante.

D16: A minha neta estd aprendendo a ler; eu vejo que ela quer ler tudo, qualquer lugar em que ela
pdra, quer ler. Entdo eu acho que esse “encantar” da leitura vai se quebrando com o crescimento,

com a massificacdo que a gente faz.

Uma das professoras de portugués acrescenta outra abordagem: as préticas de leitura

sdo socialmente construidas:

DI15- [...] Tem que ler? Depois que criar afinidade, depois que estd pronto. Quantas vezes eu leio

‘fulano’ e ndo entendo.

Aproveitando a discussdo que surgiu entre motivacdo para ler e o prazer da leitura,

procuro provocar: o que, na sua concep¢do, faz com que alguns se interessem por
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determinados temas de leitura; outros, por outros? A professora de histdria recorre a
fundamentacdo das multiplas inteligéncias para responder. Segundo ela, a multiplicidade de

inteligéncias explica a diversidade de gosto por géneros e temas.

DI8: Eu acredito na multiplicidade das inteligéncias. Eu ndo consigo olhar para o ser humano e ndo
entender que nos todos ndo temos as mesmas habilidades. Sdo habilidades que ndo estdo
desenvolvidas. (...) Jd vi crianca sacar de matemdtica, grdfico facilmente, sem ter tido historico na
escola. Entdo eu acredito na multiplicidade das inteligéncias; acho que a pessoa tem uma
determinada tendéncia para lidar melhor com determinadas coisas. Eu também acho que a leitura
ndo estd vinculada so ao prazer. (...) Agora, eu acho que a leitura em si, porque ndo é sé um
instrumento de prazer, é um instrumento de entendimento, um instrumento de toque intelectual, de
envolvimento, de aquisicdo de conhecimentos, conhecimentos que vdo interferir na vida civil, entdo

estd além da questdo do prazer.

Sentindo-me agucada pela tese da professora de histéria ao correlacionar as multiplas
inteligéncias a leitura, recorri a Gardner, mencionado por Goleman (1994) para tentar
entendé-la. Segundo o autor, hd sete variedades principais de inteligéncia: a linguistica,
l6gico-matematica, espacial, corporal-cinestésica, musical, interpessoal e intrapessoal. Como
Goleman ndo se aprofunda no assunto, vi-me instigada a procurar na producdo do préprio
Gardner as suas ideias a respeito do assunto. Meu objetivo ndo era o de me aprofundar, mas

tentar entender um pouco o que a professora enunciara.

Para Gardner (2007), as pessoas tém formas cognitivas diferenciadas e estilos
cognitivos contrastantes. Tém interesses e habilidades diferenciadas e ndo aprendem da
mesma maneira. Embora possa haver diferenca nos perfis particulares de inteligéncia, as
inteligéncias funcionam juntas. Assim sendo, convivem na escola alunos com diferentes
perfis, objetivos e interesses. Entretanto Gardner chama a ateng¢do para o fato de que “a
tendéncia bioldgica a participar numa determinada forma de solu¢do de problemas também

deve ser vinculada ao estimulo cultural nesse dominio.” (GARDNER, 2007, p.21).

Voltando a enunciacdo da professora de histdria, entendo que, na sua concepcao, ela
associa o interesse pela leitura de determinados géneros ou dreas as origens bioldgicas de cada
capacidade de resolver problemas, as inteligéncias multiplas. (Eu acredito na multiplicidade
das inteligéncias. Eu ndo consigo olhar para o ser humano e ndo entender que nos todos ndo
temos as mesmas habilidades.) Ela, entretanto, toca na influéncia das interacdes sociais para o

desenvolvimento dessas habilidades (Sdo habilidades que ndo estdo desenvolvidas.).
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Recorro a Bakhtin (2003), para quem o outro desempenha papel fundamental na
constru¢do do sujeito. “Tudo o que da valor ao dado do mundo, tudo o que atribui um valor
autdbnomo a presenga no mundo estd vinculado ao outro...” (BAKHTIN, 2003, p. 126).
Completo com Freire, ao afirmar que, como o ser humano exterioriza-se nas relacdes que
estabelece, estd em constante processo de constru¢cdo de si mesmo, sendo, portanto, um ser
inacabado. “Isto o torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si, de projetar-se nos outros,
de transceder.” (FREIRE, 1987, p. 30). Acabo por ponderar que, embora possamos até
considerar a Teoria das Inteligé€ncias Multiplas para a tendéncia a privilegiar este ou aquele
texto/género discursivo, cabe ao mediador de leitura proporcionar o contato com a diversidade
de leituras, em seus suportes, dreas ou géneros, com o objetivo de ampliar as possibilidades de
seus interesses. Chego, entdo, a conclusdo de que, como Gardner, a professora acredita que “a
cultura circundante desempenha um papel predominante na determinacdo do grau em que o

potencial intelectual de um individuo € realizado.” (GARDNER, 2007, p.47).

4.5.2 — Leitura na escola

N

A semelhanca dos colegas, as professoras do quarto grupo afirmam a necessidade de
todos trabalharem leitura. Entretanto, a excecdo dos professores de portugués, todos eles
dizem sentirem-se despreparados para lidar com ela. Uma das professoras de matematica
deste grupo tangencia o assunto apds a colega de portugués ter abordado a dificuldade dos

professores em conseguir que os alunos leiam e interpretem ( 0 erro):
P: Vocé é professora de portugués?

D15: (A professora faz sinal afirmativo com a cabega.) Ai eu mostrei esse cartaz para eles e perguntei
assim: “No cartaz, quem é responsdvel pelos ataques aéreos?” Responderam: “A dengue.” Eu
percebi que estdo confundindo a doenga. Ai eu voltei e expliquei. As vezes, para a gente estd claro,
mas para eles ndo... Onde estd o erro ai? Para a gente, a ideia de ler e interpretar... eu acho que a

gente ndo estd conseguindo chegar exatamente ali.
D16: Se isso fosse dado mais vezes, até em matemdtica mesmo. Eles teriam que olhar, definir.
P: Todos os professores devem trabalhar leitura, é isso?

As demais colegas ndo s6 reconhecem esse trabalho como gostariam de saber como
trabalhar melhor a leitura, a exemplo das de portugués. D16 se refere a esse despreparo como

mesmice. Angustiada, embora aponte para o fato de que todos os professores sdo responsaveis
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pela leitura, afirma ndo obter éxito. Sua sensacao de impossibilidade expressa-se pelo uso do
conectivo mas, em que o contexto situacional nos permite perceber uma distancia entre a
intencdo e a concretizagdo, introduzindo uma oragdo em que se encontra O pronome
indefinido alguma determinando o substantivo coisa (ela vivencia a impossibilidade, mas nao
sabe definir sua causa), o demonstrativo nesse, que reforca o objeto de indefini¢do, e o
advérbio de negacdo num periodo iniciando seu julgamento a partir da experiéncia propria
com a utilizacdo do verbo acho. (Acho que todo professor trabalha com leitura, mas tem
alguma coisa nesse mecanismo de leitura que a gente ndo estd sabendo.). Refere-se ao
dominio de estratégias de mediacdo de leitura como algo inacessivel, uma porta fechada da
qual ela e os colegas que ndo os de portugués (a gente) ndo tém a chave. Tal como o José, de
Drummond, suas tentativas de superacdo das dificuldades (Eu proponho diversos textos,
diversos enunciados.) esbarram constantemente em obstdculos maiores que a sua capacidade
de os superar (sdo o que ela denomina “mecanismo de/na leitura”). Sem a chave, nao
conseguem sentir-se seguros (a gente ndo tomou posse) no desenvolvimento de atividades de
leitura ( para que possa dinamizar esse texto imenso em todas as disciplinas.): o texto imenso

vem a ser a prépria escola.

Procuro saber da outra colega de portugués como ela vé a questdo. Para ela, o motivo
de os professores ndo trabalharem leitura nas aulas consiste na visdo conteudista de ensino,
exigéncia tanto das familias quanto da Secretaria de Educacdo. Mesmo nas aulas de
portugués, a visdo conteudocéntrica empobrece a dinamica do processo de ensino e de
aprendizagem. Segundo a professora, torna-se um impeditivo para que se amplie o acesso a
diversidade de leituras. Enfatiza a construcio de um cendrio desfavordvel a variedade e
aprofundamento de atividades de leitura ao empregar reiteradamente o verbo tem, para
expressar a obrigacdo em trabalhar o conteido, o uso do verbo atropelado, seguido dos
verbos atropelando, tumultua e perde usados reflexivamente. Como consequéncia, criam-se
lacunas, expressas pela repeticdo do verbo deixa, pelo substantivo importdncia e pelos verbos
aprofundar e expandir, seguidos da oracdo de repente ter outros horizontes. A
impossibilidade de horizontes promissores € expressa no emprego do menos (menos contetido,

menos atribuicoes) em contraposi¢cao ao mais (e dar mais importancia a leitura).

D19: Eu acho que a gente é muito cobrado pelos pais, de um modo geral, do contetido em si. Toda vez
que a gente trabalha com leitura, com texto ou alguma coisa desse tipo, tem que ser muito rdpido — a

gente passa muito pelas coisas. A gente deixa de dar tanta importdncia. A gente tem um projeto de
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poesia, tanto da Secretaria de Educacdo quanto da Olimpiada, mas nesse momento, nosso contetido,

nosso tipo de producdo é outro.

A pressdo sofrida provoca uma turbuléncia na sua pratica pedagdgica: a0 mesmo
tempo que se veem premidas pela necessidade de atender aos anseios das familias dos alunos,
sentem-se em falta com o préprio ato de ensinar porque dizem perceber uma lacuna que se
cria a partir dai. Sua tentativa de atender ao esperado pela sociedade e ao que elas entendem
como também importante, ou seja, trabalhar historias em quadrinhos, poesia e o contelido,
provoca nelas uma sensacdo desconfortdvel de privacdo e incompletude, em que entdo, a
gente acaba se atropelando, se tumultua e se perde, deixa de dar tanta importancia, deixa de
se aprofundar mais, de expandir mesmo o assunto, de repente ter outros horizontes. Cria-se
uma ambiguidade: os horizontes a que D19 se refere tanto sdo os deles como dos alunos. Os
professores se veem impedidos de expandir os seus horizontes e de, por isso, ampliarem as

possibilidades de seus alunos.

No caso da professora de matemadtica, manifesta-se no uso da locucdo fica restrita
(D16- A leitura fica restrita a unidade escolar.), no emprego dos verbos favorece ou
prejudica (Tem um perfil cultural que favorece ou prejudica segundo a nossa prdtica, né?).
Sua enunciacdo termina com o verbo entristece (Sei ld, as vezes fico pensando que isso nos
entristece.). Reparo que elas se referem a prépria frustracdo; héd entre elas um sentimento de
compartilhamento desse sentimento, como uma espécie de comocao profissional em virtude
da caréncia, ou talvez da impossibilidade, de trilhar rumos considerados por elas mais
produtivos. Chego a essa conclusdo quando percebo que nao falam de si; incluem-se num

todo ao qual se referem como a gente, nossa, nos.

D16: A leitura fica restrita a unidade escolar. Tem um perfil cultural que favorece ou prejudica

segundo a nossa prdtica, né? Sei ld, as vezes fico pensando que isso nos entristece (...).

Premidas de um lado pela exigéncia social em se trabalhar o conteudo; de outro, em
diversificar o contato dos alunos com textos e géneros discursivos, uma das colegas de
matemadtica provoca uma reflexao: o papel da mediagao no desenvolvimento da leitura. Sua
interferéncia incentiva as demais a se manifestarem. O assunto as empolga; todas acabam
expondo sua opinido. A discussio fica entre a atribui¢do dos professores como mediadores € a
da familia. A escola compete complementar ou mesmo desenvolver o que a familia ndo
conseguiu. Recorrem aos verbos facilitar e atrair, aos substantivos incentivo, cultura,
estimulo para se referirem as atribuicdes da escola. Quando se referem a familia, empregam o

substantivo incentivo ou o gerindio estimulando. No segundo caso, a leitura € algo natural do
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ambiente familiar. Incorporada ao cotidiano, vem a ser um habitus (BOURDIEU, 1998) da

familia.

DI4: E sobre o incentivo da familia. O pai ou a mde pode até ndo ser leitor de livros, de
enciclopédias, mas ele tem o hdbito da leitura, de ler um jornal, no todo, a crianca vai se

familiarizando, vai buscando.|...]

Quando isso ndo acontece, por nao fazer parte do capital cultural dos alunos, precisa
haver um esforco grande dos professores para que seja incorporada, favorecendo o éxito

escolar.

D16: Acho que a gente tem mais dificuldade na sala de aula é facilitar.
P: A gente quem?

D16: Os professores, para atrair os alunos para a leitura.

(...)

DI4: Acho que é questdo de incentivo, de cultura. Como sdo os professores que estdo buscando

coisas novas.

DI8: (...) Eu vou lendo, mostrando a gravura. Agora, eu sou leitora. (...) Por exemplo, “quem foi que
perdeu?” Meu pai lia muito, minha mde lé muito, tenho dois irmdos que léem compulsivamente. Com

certeza, a questdo da familia estimulando é certa.

Entre os professores de portugués surge o assunto da obrigatoriedade da leitura. Uma
das professoras da drea estabelece uma diferenca entre as leituras necessdrias ao seu
desempenho profissional, mesmo que enfadonhas, e aquelas que sdo pedidas aos alunos para
ler. De um lado, a exigéncia profissional (por forca da obrigacdo); do outro, a sua tendéncia a
trabalhar textos interessantes aos alunos. Nesse momento, critica os colegas que optam pela
obrigacdo de leitura dos alunos, mostrando-se como alguém que ndo pactua dessa pratica. O
emprego do substantivo absurdo, do verbo obrigar e do adjetivo magante referente a texto

denotam a sua reprovacao por tal estratégia.

DI5: A gente tem responsabilidade sobre isso sim. E igual a questdo de ler — outro dia estava
conversando com um professor amigo meu essa questdo de leitura. Eu disse que eu, professora de
literatura, ndo tinha lido nenhum dos livros extremamente chatos, mas que, por forca da obrigacdo, e
que ndo tenho coragem de passar para um aluno meu o livro que eu ndo gosto. As vezes vocé acha

que é isso que o aluno tem que ler. Eu acho um absurdo obrigar que o aluno leia um texto magante.

D19: Sem atrativo.
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D15: Passar livro para os alunos lerem, por exemplo. Na escola particular jd hd os livros a trabalhar
por bimestre. A gente estd tentando escolher um livro que eles gostem; eu acho que a gente peca por

isso — acaba trazendo coisas que o aluno ndo gosta.

Com excecdo de uma breve participacdo da colega de portugués, ndo encontra eco
entre as colegas. Quem sabe, o siléncio fala representa a corporificacdo da maxima popular de
“quem cala, consente”. Talvez possamos entendé-lo como préprio de quem ndo se sente a
vontade para expressar sua opinido por ndo ter parado para refletir sobre a questdo. O certo €
que uma das professoras de matemadtica acaba por mudar o foco do didlogo para o uso do livro
didatico. Aparece entdo a figura do objeto livro didatico como suporte mais usualmente
utilizado na escola. Livro, na escola, na maioria das vezes, é o didatico (ANDRADE, 1991;
BATISTA, ROJO ¢ ZUNIGA, 2008). Entretanto, na enunciacdo da professora de matemaética
surge a subutilizacdo do livro didatico (eu ndo uso o livro com eles). A oragdo ndo abre a
cabega dele utilizada para se referir ao livro didatico em relacdo ao aluno possibilita dupla
interpretacdo: ou a linguagem € hermética a compreensdo do aluno (uma explicacdo do
contetido) ou a compreensao da professora. Seu recurso a explicacdo do que se encontra no
livro, em detrimento da leitura do texto propriamente, e a producdo de resumo, torna-se uma
forma de traducdo, um filtro pelo qual passa o acesso daqueles alunos a leitura. Se na escola,

muitas vezes, o livro didético € a principal forma de inser¢ao na cultura escrita, no caso dos

alunos dessa professora a inser¢ao torna-se mais restrita.

Tal como nos grupos anteriores, em matematica as professoras dizem trabalhar a
leitura no enunciado das questdes e no texto dos problemas. D17 procura auxiliar os alunos.
Sua ajuda se materializa na leitura oral que ela faz, tantas vezes quanto sua paciéncia permite.
Além de mencionar que ndo se sente preparada para auxiliar os alunos na leitura dos
enunciados ou problemas (....ndo saber como ajudd-los.), e que, por isso, as vezes ndo € bem
sucedida (Tento correr atrds de outros conceitos jd estudados para facilitar, colocar de forma
diferente, mas é complicado.), ela atribui a complexidade para compreensdao de um texto em

matematica devido a linguagem da area (Em matemdtica tem muita linguagem abstrata.).

Da mesma forma que outros colegas da drea participantes das entrevistas de outros
grupos, uma das professoras de matematica diz fazer uso do texto dos enunciados das
questdes ou dos problemas como meio de obter uma resposta tnica, infalivel, comum a todos
os alunos. Em um primeiro momento, parece experimentar um movimento em direcdo a
compreensdo daquilo que o aluno elaborou (Na minha disciplina, eu preciso entender a

resposta...). Mas a continuidade do que enuncia neutraliza a expectativa criada (...que eu
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quero.). Entre precisar entender e querer interpde-se, ndo uma ponte, mas uma lacuna. A
professora ndo busca uma resposta do aluno, aquela a que ele chegou ou teve condi¢des de
chegar. Ela busca a resposta a que almeja: um tesouro escondido, nem sempre acessivel a

visibilidade do aluno, a sua possibilidade de compreensao.

Em histdria, a professora afirma recorrer a variados suportes e géneros discursivos nas
aulas. Ela diz valorizar o uso dos livros paradiddticos como apoio as atividades desenvolvidas
(que ddo um pouco de suporte). Segundo ela, a restricdo de acesso a variados suportes de
leitura e géneros discursivos, e em linguagem adequada aos jovens, é um dificultador ao
desenvolvimento da leitura na drea. O que enuncia aponta para o fato de que possibilitar ao
aluno acesso a diversidade de textos, suportes e géneros discursivos e procurar selecionar
textos com linguagem adequada a faixa etdria dos alunos nao significa distanciar-se dos
termos e conceitos inerentes a area, ao que ela denomina de linguagem mais técnica. Sua
enunciacdo € marcada linguisticamente pelos pronomes a gente e nosso quando se refere as
mazelas por que passam os professores, de histéria ou ndo. Como se fosse porta-voz dos
colegas, sua identidade docente permite-lhe o emprego dos referidos pronomes ao falar dos
empecilhos ao aprimoramento das atividades de leitura na escola: ndao sdao de sua
exclusividade, mas de todos. Quando se reporta especificamente a sua opinido, aquilo que
reputa como sendo restrito a0 seu universo, recorre aos pronomes em primeira pessoa do

singular (minha, eu, mim).

DI8: Eu sinto que hd uma necessidade muito grande daquela leitura se tornar intensiva em funcdo do
distanciamento cultural das civilizagcoes com que eles tém contato através dos livros. A gente sempre
que pode utiliza muito imagem, filmes, textos ndo muito longos, sem muita informagdo. Agora, hoje
em dia, hd pouco mais de livros paradiddticos que ddao um pouco de suporte para a gente fazer isso. O
problema é a gente ter acesso a essas obras e poder trazer para o interior da sala de aula. Por
exemplo, minha filha, com oito anos, trabalha muito com livrinhos paradiddticos, que abordam
diversos assuntos, sem precisar ser um livro diddtico. Entdo, hoje acho que a dificuldade, para mim
em historia, é isso — material diddtico de leitura que tivesse uma linguagem mais acessivel, com
suporte. Ndo que eu ache que a gente tenha que abrir mdo da linguagem mais técnica porque existem
conceitos que sdo manejados no mundo inteiro e a gente tem que desenvolvé-los, eles fazem parte da

sociedade civil. Dd para criar uma conexdo entre essas variadas formas de texto.]...]

Embora nio se aprofunde no assunto, a mesma professora menciona a necessidade de,
por vezes, lancar mao de conhecimentos relativos a outras dreas para compreender textos de
histéria ou se aprofundar no que neles € abordado. Especificamente, narra uma situacdo em

que ela, que se diz com poucos conhecimentos em matematica, desafia-se a, com a ajuda dos
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alunos, ler e compreender um texto com dados estatisticos. Sua enuncia¢do reporta-me ao
campo da interdisciplinaridade com que opera o conhecimento contemporaneo, em que as
areas do saber se interconectam em aportes epistemoldgicos de uma a outra (MORIN, 2000;
2007). Leva-me também a Bakhtin (2003, p.272): “todo falante € por si mesmo um
respondente em maior ou menor grau [...] e pressupde ndo s a existéncia do sistema da lingua
que usa mas também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com os quais o
seu enunciado entra nessas ou naquelas relagdes...” E o sujeito nunca acabado, cuja condicio
de existéncia exige-lhe ininterruptamente a permanente formagdo de leitor em construgdo,

interpretante do mundo a partir da sua vivéncia e da sua histéria (FREIRE, 2004).

D18: Desculpe a interrupgdo. Eu acho que esse “ensinar leitura” é muito complicado. Por exemplo,
meu bloqueio é matemdtica. Eu tenho muita dificuldade em cdlculo; tem uma parte da minha
disciplina que é de estatistica. No 8° ano trabalhei alguns problemas de estatistica e os alunos

disseram que ndo sabiam fazer; aquele texto dramdtico, a gente fez, mas eu confesso a vocés que eu ...
P: Vocé estava com um texto que tratava estatistica na drea de historia?

DI8: E as criangas e eu tinhamos que resolver aquele problema; tinha que achar um valor, uma série
de incognitas. Ndo sabia de onde saia aquele niimero e ai algumas criancas foram se interessando
porque as coloquei para pensar, outras foram pensando junto (...) Uma experiéncia muito

interessante.

Para uma das professoras de portugués ha um distanciamento entre o que se considera
essencial no ensino da disciplina e o que o professor consegue fazer na sala de aula. Em sua
enunciacdo transparece um sentimento em que se mesclam a sensacdo de incompeténcia e
ignorancia (... fala-se muito em contextualizar, mas a gente ndo sabe, de fato, como isso
funciona e ndo sabe fazer.), além da ansiedade criada pela urgéncia e a responsabilidade
profissional de corresponder ao que a sociedade espera do professor (Entdo a gente sai
atirando para todo lado.). A marca de temporalidade (ainda, nos ultimos anos)
presentificando o momento a que ela se refere, a adversidade caracterizada pela conjungao
mas, o emprego do pronome pessoal e o acréscimo da locucdo de fato usada enfaticamente
demonstram uma preocupacao que € sua, e de todos os professores de portugués, com o seu

fazer pedagdgico (a gente).

Nem todas se dizem leitoras. Uma das professoras de matemdtica se ressente por nao
ter encontrado, principalmente na escola, estimulo, ou exemplos, a leitura. Sua frustragao

.

acentua-se por ter consciéncia do quanto isso € importante para sua vida profissional,
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inclusive ( D17: Isso me faz falta.). Apesar de querer ler, saber que vai ser importante, o livro

comprado, objeto de desejo, fica ld guardado, em processo de sublimacao.

DI17: [...] A leitura, eu tiro assim por mim, eu realmente ndo fui incentivada nas séries iniciais, ndo
tenho habito de leitura. Isso me faz falta. As vezes, eu até quero ler, sei que vai ser importante para
mim. Eu tenho um livro de matemdtica muito interessante, na minha drea, que estd ld guardado até

hoje, ainda ndo peguei realmente para ler, por qué? Porque eu acredito que ndo fui incentivada. |...]

Procuro motiva-las a se manifestarem sobre a relacdo do professor com a leitura, seja
pessoalmente como leitor, seja como mediador. No seu entender, até que ponto ser leitor ou
ndo influencia o desempenho do professor no trabalho com leitura? Para uma das professoras
de portugués, nao € necessario que o professor seja leitor. A colega da area , embora ndo se

contrapondo claramente, pontua que € importante. As demais ndo se manifestam.

Uma das colegas de matematica traz a cena enunciativa a correlagio entre o que se 1€,
o cotidiano e a compreensdao do que foi lido. Embora ndo se aprofunde no assunto, toca no
fato de que compreendemos o que lemos quando relacionamos as nossas experiéncias
anteriores. Para isso, faz referéncia a sua técnica de leitura do enunciado dos problemas. As
experiéncias prévias estariam no campo do dia-a-dia. Diferente de juntar as letrinhas (que
seria, no seu entendimento, a antileitura), a compreensao pressupde uma bagagem de mundo,
acervo a que se recorre para fazer da palavra bola algo significante e com significado. “A
relacdo com o sentido € sempre dialdgica. A prépria compreensao ja é dialdgica”, diria

Bakhtin (2003, p.327).

D17: Eu costumo até brincar com os alunos quando eu dou alguma coisa, explicando o enunciado e
eu coloco uma palavra no quadro: bola. E eles léem “bola”. “Sabem o que é isso?” Isso é coisa do
dia-a-dia. Leitura é isso: a gente ler e entender o que leu porque so juntar as letrinhas, isso ndo é

leitura.

A professora de histéria, referindo-se a uma situacdo acontecida com ela, também
tangencia essa questdo. No seu caso, o correspondente ao substantivo dia-a-dia, empregado
pela colega, vem a ser o substantivo intimidade. D17 amplia o que vinham discutindo quando
aborda a linguagem abstrata em matematica: para entender matemadtica, precisa-se ultrapassar

o terreno da concretude; o que significa ter experiéncias diversificadas.

D16, também professora de matemadtica, refor¢a a abordagem da colega em relacdo ao
dominio, ou familiaridade, com linguagens as mais diversas como requisito para compreensao

de textos. Sua colega da drea, mais adiante, acrescenta um dado: quem escreve, para se fazer
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entender, precisa empregar uma linguagem adequada aquele para quem escreve. Como

exemplo, cita os livros escritos por Ruth Rocha.

DI16: A linguagem ¢é decisiva. Hd muitas leituras que sdo textos, por exemplo, filosofia (...) Mas tem

gente que consegue entrar naquele universo. (...)

D17: Eu tinha muita curiosidade de entender filosofia, aqueles gregos, os deuses, como surgiram. Dai
eu ganhei o livro “A Historia dos Deuses”. Que cdo! Eu lia, lia, aquilo enrolava, eu queria as
explicacoes, (...) eu ndo conseguia mesmo com vontade. Li alguns, mas parei. Achei alguns livros
mais técnicos, com linguagem mais letrada, mais dificil. E preciso uma linguagem mais voltada... A

Ruth Rocha pega a historia do Brasil e conta para crianga, dai ela usa uma linguagem para isso.

Também neste grupo, as professoras trouxeram a tona as diferencas entre a escola
publica e a particular no trato com a leitura. Quem primeiro abordou o assunto foi uma das
professoras de portugués quando se referia a obrigatoriedade da leitura de livros na escola por
escolha do professor. Ao analisar o que enunciara, pareceu-me que ela faz uma critica a
leitura compulsdria dos livros escolhidos exercida nos dois espacgos: o da escola particular e o
da publica. Afirmo isso baseada no emprego do advérbio jd, em referéncia ao trabalho no
estabelecimento privado, e do pronome a gente, que eu entendo referir-se aos professores em

geral, dentre os quais naturalmente ela se inclui.

D15: Passar livro para os alunos lerem, por exemplo. Na escola particular jd hd os livros a trabalhar
por bimestre. A gente estd tentando escolher um livro que eles gostem; eu acho que a gente peca por

isso — acaba trazendo coisas que o aluno ndo gosta.

A professora de histéria e a outra de portugués criam uma oposicao entre a abordagem
da leitura nos dois espagos. No caso da professora de histdria, o pronome a gente refere-se aos
docentes da escola publica, aqueles a quem nao € permitido recorrer a material pedagdgico
variado nem contar com uma biblioteca equipada, conforme enfoquei mais acima. A
referéncia a escola particular como espaco privilegiado se dd por via da mencdo ao que
acontece com sua filha, que trabalha com muitos livrinhos paradiddticos, que abordam
diversos assuntos, sem precisar ser um livro diddtico. A colega de portugués também recorre
a situagcdo familiar, da mesma forma tendo como exemplo a sua filha, que é uma leitora
porque é estimulada na escola. O que ndo acontece, segunda ela, na escola publica, onde jd é

mais complicado.

Outro assunto que vem a baila, provocado por uma das professoras de portugués, vem
a ser a quem cabe a responsabilidade de atividades de leitura e de escrita. Para ela, essa

questdo, ndo consensual entre os colegas da escola, atribui por vezes ao docente de portugués
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uma incumbéncia que ndo € de sua exclusividade. Segundo ela, essa ideia equivocada faz com
que a escola nio se permita ultrapassar os limites tradicionalmente impostos em relacdo ao
assunto, fazendo com que o espaco ali constituido fique “preso” as praticas ja incorporadas. A
sua enunciacdo, ja ao final da entrevista, ndo € dada continuidade por nenhuma das colegas.
Tento provocar. Mas o siléncio toma conta do ambiente. Percebo entdo que o assunto ja se

esgotara e dou por terminada a entrevista, agradecendo-lhes a participacgao.

4.5.3 — Politicas de leitura

As professoras se ressentem da auséncia de uma politica de leitura claramente
definida. As defini¢cdes de projetos oriundas da Secretaria de Educacdo confundem-se com o

que esta sendo desenvolvido na escola; por vezes, atropelam o trabalho ali existente.

DI19: [..] A gente tem um projeto de poesia, tanto da Secretaria de Educac¢do quanto da Olimpiada,

mas nesse momento, nosso contetido, nosso tipo de produgdo é outro.

Ao mesmo tempo, as propostas surgidas que procuram dinamizar a leitura
circunscrevem-se a escola, onde surgem e sdo desenvolvidas. Segundo D16, a leitura fica

restrita a unidade escolar.

Demonstram a necessidade de uma politica para a drea também quando manifestam o
pouco investimento financeiro para o aparelhamento da biblioteca, conforme destaquei
anteriormente. Consideram positiva a implantacdo da coordena¢do de lingua portuguesa

porque propicia aos professores a discussdo conjunta, refletir com, trocar experiéncia.

Uma das professoras de portugués denuncia a acao pouco efetiva dos gestores publicos
para valorizar as bibliotecas escolares equipando-as e renovando o acervo com material
variado, atualizado e conveniente ao uso escolar, € ndo restos de obras ou obras que sobram
do estoque ou obras que foram escolhidas fora da realidade. Atribui a esse fato - a falta de
recursos financeiros a biblioteca — a restricao ao seu trabalho. Correlaciona a dificuldade que
encontra em utilizar material diddtico de leitura que tivesse uma linguagem mais acessivel,
com suporte e uma conexdo entre essas variadas formas de texto ao escasso investimento no
sentido de montar uma biblioteca, realmente funcional, ndo como acontece hoje |...]; uma
biblioteca mais orgdnica, numa relacdo, mas mais efetiva com a realidade. Sua enunciacao €
marcada linguisticamente pelos pronomes a gente e nosso quando se refere as mazelas por

que passam os professores, de histéria ou ndo. Como se fosse porta-voz dos colegas, sua
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identidade docente permite-lhe o emprego dos referidos pronomes ao falar dos empecilhos ao
aprimoramento das atividades de leitura na escola: ndo sdao de sua exclusividade, mas de
todos. Quando se reporta especificamente a sua opinido, aquilo que reputa como sendo restrito

ao seu universo, recorre aos pronomes em primeira pessoa do singular (minha, eu, mim).

4.5.4 - Formacao dos professores

A manifestacdo das integrantes deste grupo em relacdo a sua formagao em leitura vai
ao encontro dos participantes de outros dois grupos. A sensa¢do de despreparo, segundo uma
das professoras de portugués, acaba tendo como consequéncia um fazer pedagdgico rotineiro,
que se perpetua (D15: Sobrou um tempo, pdra um pouquinho. Também ndo esquento muito.)
Os professores tém noticias sobre renovadas praticas pedagdgicas, mas niao passam de
noticias, pois, segundo enuncia D135, as esparsas atividades de formacdo continuada ndo sdo
suficientes para que aprofundem o estudo do que lhes é apresentado, deixando os professores
inseguros. A essa formacdo descontinua, que ndo atinge o professorado, ela chama de
historinhas, um monte de coisas: ou sdao tdo pouco relevantes que ficam no nivel do
diminutivo, ou sdo informacgdes desconexas, que se acumulam como entulhos. Sem perceber a
relacdo do que lhes foi apresentado com o cotidiano profissional, o retorno a sala de aula
transforma-se em uma tarefa angustiante (...e a gente volta para a sala do mesmo jeito.), pois
o professor vé-se atormentado porque tem informacdo de novos olhares sobre o fazer
pedagdgico, mas ndo tem conhecimento suficiente do que significam para a segurancga do seu
fazer pedagogico (Nos precisariamos desse suporte...). Nao s integradamente as politicas da
Secretaria de Educacdo (a escola), mas também motivada pelo proprio docente
(individualmente), a formacao continuada deve realizar-se em forma de oficinas. Rechacando
os modelos de formacdo que ndo lhes trazem proveito pratico (joguinho), em que nao
percebem aplicabilidade, propdem oficinas opondo-as aos modelos que t€ém sido oferecidos
de palestras. As palestras estariam vinculadas a um monte de coisas sem solugdo; as oficinas,
ao suporte, a uma maneira que ilumina. De um lado, as trevas; de outro, a luz (no final do

tinel?).

D15: Isso jd foi dito por nds, professores de portugués, em vdrios momentos, o seguinte: que a gente
ndo aguenta mais aquelas historinhas. A pessoa dd um monte de coisas sem solugdo e a gente volta
para a sala do mesmo jeito. Jd que estd errado, qual seria a maneira? NOs precisariamos desse

suporte que a gente sabe que é de verdade — que estdo estudando, tentando, mas ainda ndo chegaram.
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D15: Em lingua portuguesa, ja hd alguns anos que sacudiram a gente, botaram a gente bem
louguinha, tipo: “tudo o que vocés estdo fazendo estd errado”. Ndo sei se vocé viveu isso, mas
chegou uma hora que diziam que estava tudo errado, pdra tudo. (...) A partir daquele momento, tudo
que a gente fazia, a gente se questionava: é assim, ndo é, o que é gramdtica contextualizada? Ndo
pode mais falar em gramdtica? Vai dar? Decidiu-se que no 6° ano, antigamente 5° série, ndo se
falaria, ndo se ensinaria (gramdtica). Fizemos isso um ano. Vai dar nome ou ndo vai dar nome? A
gente estd assim: estd atirando, ndo sabe se estd certo; ficamos uns trés anos sem livro porque o que
escolhemos ndo veio. Agora veio outra escolha, é um livro dificil, vocé tem que traduzir o enunciado
com o aluno para ele fazer. A escola, dentro desse momento todo, chegou a conclusdo que: priorizar a
leitura e escrita — dar gramdtica, entre aspas, contextualizada, sem assustar, sem apavorar. Dentro
disso nos temos atividades que a gente desenvolve, como o festival de poesia; todo trimestre temos um
livro para ler. Entdo a escola jd estd buscando. (...) Como eu fago a leitura na sala? Oral. Faco as
intervengoes, faco os comentdrios(...) Isso a gente jd vive fazendo nos iltimos anos. Sobrou um tempo,

pdra um pouquinho, também ndo esquento muito.

Entretanto, D15 destaca que a escola onde trabalha tem procurado superar a sensacao
de abandono experimentada por eles (Entdo a escola ja estd buscando.). Essa busca de
superacdo das dificuldades, segundo ela, se faz perceber ainda na politica da Secretaria de

implantacdo das coordenagdes de portugués e de matematica.

Uma das dificuldades para o aluno compreender o que I€, segundo uma das
professoras de portugués, encontra-se no despreparo didatico-pedagdgico dos proprios
docentes em lidar com a leitura. Ela, de certa forma, desmistifica o discurso de grande parte
dos colegas de outras areas de que o professor de portugué€s sabe trabalhar a leitura. A
professora despoja-se perante o grupo da aparente seguranga com que os demais veem os de

sua drea; a0 mesmo tempo, assinala sua incessante e angustiada (dela e dos demais) busca.

D15: Eu acho que o formato que a gente estd acostumado a trabalhar ali, a gente ainda ndo mostra o
caminho. Nos tltimos anos, no ensino da lingua portuguesa, fala-se muito em contextualizar, mas a
gente ndo sabe, de fato, como isso funciona e ndo sabe fazer. Entdo a gente sai atirando para todo

lado.[...]
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4.6 - Sintese das entrevistas coletivas

Organizados nos quatro eixos da andlise (sentidos de leitura, leitura na escola,
politicas de leitura e formagao de professores), adiante apresento quadros que t€ém como
objetivo sintetizar o que foi depreendido das falas dos professores durante as entrevistas
coletivas. Como pretendo observar e analisar as diferencas e semelhancas entre o que
enunciaram os professores das duas escolas, optei por marcar no quadro-sintese a recorréncia

as varidveis nos diferentes grupos.

4.6.1 - Sentidos de leitura

Este quadro apresenta os sentidos que os 19 professores participantes das entrevistas
coletivas atribuem a leitura. Procurando abordar o tema da leitura de tal forma que ndo a
vincule diretamente a escola, os itens abaixo dizem respeito a concepc¢ao que os professores
disseram de leitura, a maneira como entendem as relacdes estabelecidas entre a leitura e a

vida, o mundo.

Quadro 8 — Sintese - Sentidos de leitura

Escola 1 Escola 2

grupo 1 grupo 2 | Grupol | grupo?2
Comunicacao X X

Aquisi¢do de conhecimento X X X

X
Incentivo a interacao X
Incentivo a critica X

Decodificacdo e interpretacdo do cédigo

X X
Entretenimento X
Excede o verbal X X
Informacao X X X
Extracdo de sentido/compreensao do mundo X X
Prazer X X X
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4.6.2 - Leitura na escola

Ja no quadro a seguir houve uma preocupagcdo em sistematizar os enunciados dos
professores referentes a leitura desenvolvida nos espagos escolares. Aborda tanto a visido que
os participantes da pesquisa t€ém em relacdo ao papel da leitura na escola, como sua forma de

desenvolvimento.

Quadro 9 — Sintese - Leitura na escola

Escola 1 Escola 2

grupo 1 grupo 2 | grupo 1 grupo 2

Carater instrumental X X X X

Géneros do discurso peculiares a cada componente
curricular

Suporte: livro (didatico, na maioria das vezes),
imagens (poucas vezes)

X X X

Relacdo com o contexto socioecondmico e cultural

Construida na/pela interacdo

Deveria ser intertextual.

Relagdo com conhecimentos prévios

Depende da mediacdo

Pouco prazerosa

)X | X

Mediada, quase sempre, pelo professor de portugués

Recorréncia frequente a leitura em voz alta

>

Desconsideragc@o ao uso da internet/multimidias

R XX ) XX

=

Pouco fruitiva

Prejudicada pela prética conteudista X

Desenvolvimento diferenciado na escola publica e
na particular

T I T R e e Bl Bl e e T e e

T R e S B R el e

Com excecdo dos de portugués, os professores se
sentem pouco preparados.

>~
>~
>~

Deve ser desenvolvida em todos os componentes
curriculares.

A compreensdo depende da relagdo valorativa do
leitor com o texto.

>
>
>

>
>

Depende de um registro linguistico adequado. X

)Xo o X

Estd correlacionada as experiéncias de
vida/maturidade.

Necessita, também, do dominio do contetido da
area.

Depende do conhecimento do vocabuldrio.

Depende de nexos intertextuais.

T T R e

Precede a aplicacdo dos contetidos das disciplinas. X
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Apresento abaixo uma compila¢ido do que os professores consideraram a respeito das

politicas de leitura em Teresdpolis, no ambito da municipalidade. Segundo esses docentes,

verifica-se a necessidade da implantacdo de politicas mais consistentes. Para eles, somente

uma € considerada positiva.

Quadro 10 - Sintese - Politicas de leitura

Escola 1 Escola 2
grupo 1 grupo 2 | grupo 1 grupo 2
Inexisténcia de projeto pedagégico da SME/escola. X
Auséncia de diretrizes institucionais definidas e
claramente expressas X X X
Atividades sem  planejamento  ou
motivadoras/envolventes X X X
Projetos da SME impostos e descontextualizados do
contexto da escola X X X
Bibliotecas precdrias: acervo restrito, desatualizado,
profissionais sem capacitagdo X X X
Pouco investimento financeiro X X X
Implantacdo das coordenagdes de portugués e de
matemdtica: positiva X X X

4.6.4 - Formacao do professor

No eixo da formacao do professor, os entrevistados tanto enfocaram a formacao inicial

quanto a continuada. Desassossegados com a formagdo que lhes foi oferecida na licenciatura

assim como com a que tem acontecido no ambiente profissional, apontam para o que

consideram pontos negativos como tentativa de que, ao serem superados, possam

proporcionar seguranga no desempenho profissional. Unanimemente, os que afirmam a

necessidade de atividades de formacdo continuada, consideram as oficinas que foram

desenvolvidas por colegas da Rede como altamente positivas. Para eles, esta dindmica de
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sucesso deveria ser a adotada pela Secretaria Municipal de Educacdo nas atividades de

formacdo continuada.

Somente o grupo 1 da escola 1 diz prescindir de atividades de formacdo continuada.

Quadro 11 - Formacio dos professores

Escola 1 Escola 2

grupo 1 grupo 2 | grupo 1 grupo 2

Pouca relacao com a pratica X X
Preparagdo insuficiente para lidar com a
Formacao diversidade cultural X X X
inicial

Distanciada da realidade da escola publica

Gera inseguranga.

Desnecessaria X
Necessaria X X X
Oferecida esparsamente. X X X
Descontextualizada X X X
Formagio Sem integracdio e interacdo  dos X X X
. professores
continuada
Sem aprofundamento das  questdes
abordadas X X

Gera inseguranga.

palestras (negativo) x oficinas (positivo)

4.7 — Retratos 3 x 4

E as madscaras, moldadas nos rostos? Valem, grosso modo, para o falquejo das
formas, ndo para o explodir da expressdo, o dinamismo fisiondmico. Nio se
esqueca, ¢ de fendmenos sutis que estamos tratando.

Joao Guimaraes Rosa

As entrevistas individuais, os retratos 3 x 4, tiveram como objetivo principal conhecer
a trajetdria pessoal de leitura dos professores participantes da pesquisa. Dessa forma, foi
estruturada procurando abordar as etapas da vida, relacionando-as as de leitura. Como se

tratou de entrevistas semiestruturadas, o roteiro (APENDICE C) ndo teve a pretensao de
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esgotar as possibilidades e riqueza do que seria discutido, mas a de ser um indicador para a

informacao que se pretendia obter.

Conforme ja abordado no Capitulo 3 — Abordagem metodologica, foram organizadas
em trés eixos: primeiros contatos e praticas escolares de leitura; praticas de leituras
profissionais; praticas sociais de leitura. Tendo em vista o objetivo de observar se ha diferenga
entre as concepgoes € historias de leitura do que enunciam os professores, optei por separar a

escola 1 da escola 2. Ao final, procurei sistematizar os dados em quadros.

A escolha do recurso metodolégico das entrevistas individuais teve como objetivo
procurar a possibilidade de transgressdo do “falquejo das formas” nas “mdscaras, moldadas
nos rostos” devido a proximidade entre entrevistadora e entrevistados. Buscou possibilitar a
manifestacdo do ser expressivo e falante recorrendo a memdria, “entre a autocontemplacdo
interior (o eu para si) e a contemplagcdo de si mesmo no espelho (o eu do outro, do ponto de
vista do outro)” (BAKHTIN, 2003, p.396). Veio a ser, ainda, uma tentativa de amenizar a
violéncia simbdlica causada pela dissimetria entre mim e os professores, na posi¢do que

ocupdvamos naquela situacdo de pesquisadora e pesquisados (BOURDIEU, 2008).

No quadro seguinte, apresento a distribuicdo dos professores que participaram das

entrevistas individuais, segundo os componentes curriculares e as escolas em que trabalham.

Quadro 12 : Distribuicao dos professores participantes das entrevistas individuais de

acordo com os componentes curriculares

Nimero de
Componente curricular participantes
Escola 1 | Escola 2
ensino religioso 1
matematica 2 3
educacdo fisica 1 1
geografia 1
ciéncias 1
portugués 4
inglés 1
histéria 1
Total 6 10
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A maioria dos professores participantes das entrevistas individuais desenvolve
suas atividades profissionais na escola 2 (dez). A maior incidéncia entre os componentes
curriculares se dd em matematica ( cinco participantes, sendo duas da escola 1 e trés, da
escola 2), portugués (quatro professoras; todas da escola 2) e educagdo fisica (um de cada

escola).

4.7.1 - Escola 1

A - Primeiros contatos e praticas escolares de leitura

Na escola 1, metade dos docentes afirmou ter tido os primeiros contatos com a leitura
em casa. Motivados pelo ambiente a sua volta, 