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RESUMO

Este estudo tem como foco a formacéo inicial do professor de portugués. O
objetivo é investigar as crencas de futuros professores sobre leitura e seu ensino.
Compdem o quadro tedrico desta tese, portanto, conhecimentos advindos das
pesquisas sobre formacdo de professores; além dos estudos sobre leitura e
letramento e, também, as teorias sobre crencas.

Os dados a serem analisados foram coletados junto a um curso de Letras de
uma universidade particular da cidade de Sédo Paulo. Os informantes, ao todo 45,
sédo alunos dos dois ultimos semestres do curso. Para a coleta de dados foram
utilizados os seguintes instrumentos: discussdo em formato de grupo focal,
narrativas autobiograficas, inventario de crencas e entrevistas.

O principal instrumento, especialmente elaborado para esta tese, portanto
inédito, foi um inventario de crencas sobre leitura e seu ensino, composto por 67
assercoes, divididas em 12 categorias e uma pergunta aberta, além de um
qguestionario com informagcBes pessoais dos informantes. Este inventario foi
elaborado a partir das informacgdes levantadas nos grupos focais e nas narrativas
autobiograficas e as respostas foram discutidas nas entrevistas.

Foi possivel perceber, por meio da andlise dos dados, que ha forte presenca
de crencas sobre leitura e seu ensino no grupo de informantes desta pesquisa. Em
se tratando de futuros professores de portugués, este fato ganha especial
importancia, pois esses sujeitos dardo aulas, um dia, e o fardo baseados nao s6 no
que aprenderam na licenciatura, mas também no que aprenderam em toda a sua
vida de contato com a escola. Vao ensinar, em outras palavras, baseados ndo s6 em

suas teorias, mas também em suas crencgas.



ABSTRACT

This study has its focus on the initial formation of Portuguese teachers. It aims
at investigating the beliefs of future teachers about reading and its teaching. The
theoretical basis of this study is, therefore, knowledge of the researches about
teachers’ formation; besides studies about reading and literacy and also the theories
about beliefs.

The data to be analyzed were collected in a course of Letras from a private
university of S8o Paulo. The subjects, altogether 45, are students from the last two
semesters of the course. To collect the data, the following instruments were used:
discussions in format of focal group, autobiographic narratives, beliefs inventory and
interviews.

The main instrument, especially elaborated to this thesis, thus unpublished,
was an inventory of beliefs about reading and its teaching, composed by 67
assertions, divided into 12 categories and an open question, beyond a questionnaire
with personal information from the subjects. This inventory was elaborated from the
information raised in the focal groups and in the autobiographic narratives; and the
responses were discussed in the interviews.

It was possible to realize, through the data analysis, that there is a strong
presence of beliefs about reading and its teaching in these research subjects. For
being future Portuguese teachers, this fact gains special importance, because these
students will give classes, one day, and they will do it based not only upon what they
learnt in their teaching course, but also upon what they have learnt throughout their
lives in contact with school. They will teach, in other words, not only based on their

theories, but also based on their beliefs.
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CAMPO MINADO
L. Luz

Escrever é ser tomado por esta estranha explosédo
gue nos implode
e nos desmorona poesia no papel

ser lido é ser devolvido
em cacos
- poema - ao seu estado de ogiva



INTRODUCAO

Escrever eu escrevo pra mim, ser lido é pra me diluir
eir por ai...

E pra poder ser do outro sem deixar de ser de mim.
L.Luz

“.. 0 estudante sendo autor do professor que ele sera um dia...”

Fazer-se pesquisador, principalmente na area de ensino-aprendizagem,
significa ser um autopesquisador. Significa tornar-se verbo reflexivo: sujeito e alvo
de uma mesma acdo. O pesquisador age sobre o objeto: o ensino-aprendizagem;
escrutina o objeto; aprende sobre ele e tudo o que lhe diz respeito, mas ao mesmo
tempo realiza um percurso investigativo sobre si mesmo. O pesquisador toca o
objeto e, ao mesmo tempo € por ele tocado. Ao investigar acaba por autoinvestigar-
se. Agente e paciente, ensinante e aprendente — com a licenca dos neologismos da
nossa lingua — é assim que me vejo como pesquisador e como professor de
portugués.

Penso que o pesquisador ndo faz pesquisa se for um verbo intransitivo, sé
existe ciéncia quando os sujeitos e 0s verbos ndo se esgotam em si, quando a
pesquisa e o pesquisador ndo se bastam. A ciéncia se faz de sujeitos compostos e
de verbos transitivos.

A busca constante por mais e mais conhecimento se faz, inevitavelmente, em
dois caminhos que, embora, em principio possam parecer dicotbmicos, mostram-se,
numa analise um pouco mais cuidadosa, intimamente ligados um ao outro e, eu

diria, fundamentais para que esta busca seja proficua.



Se, por um lado, o conhecimento cientifico € fundamentado na alteridade, isto
€, no conhecimento advindo das muitas leituras, dos multiplos olhares, do mundo
externo, em outras palavras, dos livros, periédicos, revistas, congressos; por outro
lado existe um caminho que ndo € para fora, para o outro. Existe um pulsar
intrinseco ao pesquisador, uma energia que |lhe é peculiar e Gnica, sem a qual a o
conhecimento externo sera sempre externo e nao fara parte jamais do universo
intimo de quem faz a pesquisa, de quem estuda. O que quero dizer € que, para
internalizar o conhecimento cientifico acumulado nos compéndios do saber, o
cientista ha de construir pontes entre aquilo que ele 1€ e aquilo que ele é enquanto
sujeito que Ié.

Quem |é é um sujeito historicamente constituido, humanisticamente envolvido
em questdes que extrapolam o fazer cientifico, emocionalmente por vezes instavel,
socialmente engajado em relacbes das mais diversas ordens e intelectualmente
inserido num nicho que o constitui enquanto estudioso, a0 mesmo tempo que € por
ele, também constituido e reconstituido como espaco de saber. Cada pesquisador &
parte inaugural do nicho ao qual pertence. E parte de um processo continuo de
construcdo e multiplicacdo de conhecimento que o antecede, mas € inaugural, uma
vez que sua contribuicdo particular é inédita, pois seu olhar € Unico, sua
individualidade é parte integrante e fundamental de todo este processo de producéo
do saber. O sujeito € sujeito exatamente por inserir no discurso cientifico o ‘eu’ que a
ciéncia, por tanto tempo, tentou eliminar. Sem este ‘eu’, haveria apenas uma massa
de informacdo sem personalidade, sem condicdo, portanto, de gerar empatia ou
identificacdo — ndo se identifica com aquilo que ndo tem um sujeito por tras. S6 um

ser humano propde algo que outro ser humano possa reconhecer e identificar.



Demorou, mas, enfim, a ciéncia parece reconhecer o papel do homem por tras do
cientista.

Vale dizer, adiantando um pouco do que sera discutido mais adiante, que este
mesmo caminho de méo dupla vale para todo o processo de ensino-aprendizagem,
desde o comeco da escolarizacdo. Todo aluno € sempre um aluno-sujeito. Todo
estudante € sempre um autoestudante - ou deveria ser. Antes de ser um aprendiz
das coisas do mundo, ele deveria ser um aprendiz de si mesmo. E isso é tdo antigo
quanto o préprio saber ocidental. Sécrates, o grande filésofo, ja dizia “conhece-te a ti
mesmo e conheceras o universo e os deuses”; pena isso ainda nao ser parte
cotidiana de nossas aulas. Estimular o autoconhecimento deveria ser a primeira
tarefa de um bom professor e deveria ser seu primeiro exercicio como estudante de
um bom curso de formacéo de professores.

Meu discurso longe vai das ideias de autoajuda ou dos clichés ja ha muito
esgotados. Quando falo em autoconhecimento, refiro-me a um processo intenso de
reflexdo, de investigacdo do proprio saber, da histéria de vida de cada um, das
préprias crencas e daquilo que as constituiram e as constituem; refiro-me a um vasto
guestionamento de tudo isso. Ndo um questionamento como busca desenfreada por
erros, mas por entender as razdes pelas quais agimos como agimos diante de
algumas situagoes.

Em geral, este questionamento parece néo ter a importancia que deveria ter
na formacdao inicial do professor de portugués. Parece-me que, tradicionalmente, na
visdo do formador e na do estudante dos cursos de licenciatura em Letras - como
apontam a maioria dos manuais, livros didaticos, parametros ou diretrizes
curriculares, exames externos, pesquisas — 0 professor de portugués precisa saber

linguistica, teoria literaria, semantica, fonética, didatica (talvez) etc, mas néo precisa



tanto assim, por exemplo, pensar o mundo que o constituiu (sua historia de vida),
refletir sobre expectativas, sobre as emocdes envolvidas no educar, confrontar suas
préprias crencas, opinides, verdades, atitudes.

E preciso desenvolver no futuro professor, ainda durante a licenciatura
(formacdo inicial), uma consciéncia de autoformacdo permanente (de que falarei
mais adiante). Isto significa desenvolver, efetivamente, um profissional pesquisador,
capaz de gerar e gerir seu proprio conhecimento, capaz de entender o professor
formador, o conhecimento cientifico acumulado, os colegas de formacao, o estagio
supervisionado, enfim, todo o contexto formador, como elementos dinamicos, como
ferramentas de formacdo, de construcdo de saberes e ndo como elementos
estaticos. E o saber ndo pode ser visto como algo que ele — estudante/futuro
professor — deve apreender, simplesmente, para reproduzir um dia. Em outras
palavras, é preciso desenvolver no sujeito em formacgéo senso de autoria, isto €, ele
como autor de si mesmo: o estudante sendo autor do professor que ele sera um dia.
O licenciando é um texto sendo escrito por ele mesmo e, a sua disposicdo, esta o
material para esta escrita: seu contexto de formacao, sua licenciatura em Letras, o
conhecimento tedrico, a pratica observada, o professor formador etc. Dar autoria ao
futuro professor significa dar-lhe, além de autonomia, também responsabilidade pela
sua profissionalizacdo desde o inicio dela, o que, inclusive, atribui mais
profissionalismo a este processo. E em tempos de crise na profissdo docente, isso
se torna crucial (AZANHA, 2004).

Ja4 que me adiantei tanto, € importante esclarecer que ndo sou contra o
conhecimento especifico da éarea, absolutamente. E 6bvio que o professor de

portugués deve conhecer e dominar as regras gramaticais, € evidente que ele

precisa conhecer literatura, que ele precisa ler as obras. Isso nédo se discute. O que



eu questiono € tratar isso como se fosse 0 objeto, por exceléncia, da aula de
portugués e, consequentemente, o0 objeto da formacao do professor de portugués.
Este tem sido um grave erro na maioria das licenciaturas em Letras que se estende
para as aulas de portugués na educacdo basica. Um equivoco que tem custado
muito caro a nés, professores, e aos nossos alunos e de que tratarei com detalhes
nos proximos capitulos. O objeto da formacéo do professor de portugués nao pode
ser um conteddo estanque a ser ensinado e aprendido para mais tarde ser
‘transmitido’. Isso é reduzir muito um processo que € por demais complexo. Nossos
cursos de formacdo de professores deveriam estar formando, antes de tudo,
autoprofessores, autoeducadores. Um autoprofessor, alguém capaz de ser autor de
seu proprio saber, serd capaz de preencher possiveis lacunas conceituais ou
técnicas. Um autoeducador é alguém indagador, curioso, em constante construcao,
em constante crescimento. O contrario disso, formar alguém com grande dominio
técnico sem, entretanto, consciéncia autoformadora, gera profissionais com
conhecimentos que se esgotam em si mesmos, que nado se retroalimentam. O
autoeducador, por outro lado, esta o tempo todo se questionando e se atualizando.
Esta, enfim, revisando e reescrevendo seu texto enquanto se forma continuamente.

As ciéncias humanas, nas Ultimas décadas, parecem ter dado bastante
atencdo ao ‘humanas’ de sua classificacdo e isso tem se mostrado relevante para se
entender os variados fendmenos inerentes ao nosso campo de pesquisa.
Especificamente em relacdo a educacdo, € indispensavel pensar em questdes
humanas e contextuais.

A escola, de modo geral, (claro que ha excecdes, mas enquanto forem
excecOes, ainda € um problema) € um organismo vivo com graves problemas de

saude. Aparentemente deslocada do resto do mundo, a escola parece insistir num



tempo que ja ndo ha. Passos lerdos num mundo que estd sempre atrasado. Ou a
escola passa a se entender como parte de uma sociedade que se transforma numa
velocidade cada dia mais rapida ou vai estar sempre no programa antigo, no
software que ‘deu pau’. Por mais esdrixula que pareca minha metafora, ela acaba
mostrando que é preciso repensar 0 que ai esta. O que ai esta ndo parece funcionar
mais. E para mudar € preciso autoconhecimento. A escola ndo se conhece. E
conhecer-se € um processo complexo e demorado. Complexo por ser a escola um
organismo, assim, tdo complexo — com a licenca de ser redundante. Sdo muitas
guestdes emaranhadas entre si, muitos interesses divergentes, muitas dificuldades a
serem vencidas, muita incompeténcia a ser sanada, muita ma vontade a ser
eliminada e muita gente boa a ser mais bem aproveitada, muita forca de trabalho
esperando para ser acionada. Obviamente ha experiéncias escolares muito bem
sucedidas, apesar de tudo isso. E eu acredito que este pode ser um importante
caminho de autoconhecimento: a observacgéo cuidadosa dessas boas experiéncias a
fim de compreendé-las, de entender suas minucias, seu percurso e com elas
aprender. Em outras palavras, a escola pode (e deve) aprender com a propria
escola.

Como outras grandes questdes humanas, ndo ha uma solucdo milagrosa, nao
existe uma resposta simples. O que existe € a soma de muitos esforcos genuinos no
sentido de entender, primeiramente, este organismo complexo que é a escola, para
depois, entdo, comecar a se pensar em possiveis intervencfes e maneiras de se
levantar ideias para serem discutidas.

O primeiro ponto, a meu ver, € respeitar a escola como espac¢o de construcao
de conhecimento, isto quer dizer que a universidade ndo pode mais impor um saber

externo, desconectado com o que acontece de fato la dentro — como aconteceu nos



primordios das pesquisas em Linguistica Aplicada, por exemplo. Este tipo de
intervencao gera mais distanciamento entre escola e universidade e néo leva ao tao
necessario aprimoramento (de ambas as instituicbes). Por outro lado, a soma
equilibrada dos saberes praticos e tedricos € que pode apontar possiveis caminhos
para respostas que serdo, sempre, contextuais e, por isso, nunca generalizadas ou
generalizantes. E neste ponto esbarramos em um novo obstaculo e um novo
equivoco — ndo é possivel pensar em receitas universais quando se fala em
educacdo. O exemplo que deu certo em uma escola pode fracassar completamente
em outra, visto que as realidades séo Unicas, pois estamos tratando, como discuti no
inicio deste texto, de sujeitos com historicidades constitutivas particulares. Ainda é
comum encontrarmos, mesmo entre pesquisadores, a tentativa de solucbes que
contemplem a todos. Talvez isso aconteca nas ciéncias exatas e nas bioldgicas.
Para nés, das humanas, feliz ou infelizmente, cada caso é, realmente, um caso e
deve ser analisado em toda a sua peculiaridade. Alias, € exatamente na

peculiaridade que reside o conhecimento que esta por ser construido.

Retomando a formacao do professor de portugués, objeto deste trabalho, vale
esclarecer que o foco sera uma licenciatura em Letras.

Esta pesquisa tem como contexto um curso de Letras matutino de uma
universidade particular da cidade de S&o Paulo, localizada no inicio da zona leste,
proximo a estacdo de metrdé Carrdo. Ao todo, sdo 45 informantes dos dois ultimos
semestres do curso de Letras; a turma é composta por 37 mulheres e 8 homens. As
idades variam entre 19 e 48 anos; 30 alunos sado também trabalhadores e, destes,
mais da metade ja atuam como professores, sendo que 6 dao aulas em escolas de

idiomas.



Para investigar a formacao destes futuros professores, escolhi a leitura como
habilidade a ser observada e optei por observar a construcdo do conhecimento
reflexivo sobre a leitura e ndo o conhecimento técnico. Busquei, para isso,
fundamentacéo tedrica nos estudos sobre crencas. Também subsidia esta pesquisa
estudos sobre formacao de professores e sobre leitura e letramento.

O conceito de crencas, como o de letramento e a discussdo sobre formacao
de professores, sera devidamente esmiucado nesta tese, mas penso ser valido
adiantar, neste momento, algumas consideragcdes sobre crencas, particularmente.

Vale ressaltar, em primeiro lugar, que a investigacdo sobre crencas na
formacéo de professores €, ainda bastante recente; chegando ao Brasil em meados
dos anos 90, mas se fortalecendo por aqui, realmente, apenas no inicio deste
século. O conceito de crencas é bastante complexo (PAJARES, 1992) e, partindo da
perspectiva socioldgica, adotada nesta pesquisa', ele esta relacionado a um
conjunto de significacbes que 0 sujeito vai construindo, ndo exatamente de forma
consciente, a partir de suas experiéncias sociais. Trata-se, portanto, um construto
sociocognitivo.

As pesquisas sobre crencas avancaram de um modelo dicotdmico, no qual
havia a definicAo de crencas adequadas e inadequadas, para um paradigma
contextual, hoje vigente, segundo o qual, ndo existe a preocupacdo em avaliar se
uma crenca é ou nao correta. O que existe é o interesse em perceber a existéncia
da crenca e, a partir de entdo, analisa-la, buscando estudar os aspectos que a
constituem e o impacto que ela tem na pratica docente. O mais importante, no atual
paradigma, ndo € a crenca pela crenca, mas a reflexdo que se pode promover a

partir dela.

! A perspectiva sociolégica do conceito de crencas adotada nesta tese tem base, principalmente, nos estudos da
pesquisadora Anna Maria Ferreira Barcelos, da Universidade Federal de Vicosa que, desde a década de 90, vem
se dedicando sistematicamente ao estudo das crencas na formacgdo de professores de linguas.



As crencas nao tém um autor externo cujas ideias precisam ser
compreendidas, como acontece quando estudantes em formag&o entram em contato
com teoricos. As crencas sdo de cada um, de cada sujeito, sdo autorais e Unicas;
mas nascem e se consolidam, essencialmente, a partir do contato social. Elas se
encontram, exatamente, entre o individual e o coletivo: uma mesma experiéncia
compartilhada pode gerar diferentes crencas em cada um dos sujeitos envolvidos;
pois a experiéncia € a mesma, mas a construcado de sentidos para ela, nao.

A pesquisa descrita nesta tese se insere no paradigma de investigacao do
pensamento do professor, que, segundo Dias (2002, p. 14), indaga “sobre os
processos pelos quais os professores geram conhecimento, além dos tipos de
conhecimentos que estes profissionais adquirem”.

Escrever possibilita revisitar a enunciacdo enquanto ela acontece e, ao rever
os paragrafos anteriores, percebo como o conceito de crencas que defendo nesta
tese tem relacdo intima com a ideia de leitura também presente neste trabalho;
segundo a qual leitura é a construcdo subjetiva de sentidos para experiéncias
coletivas. Esta € uma verdade que se sustenta mesmo na acepcdo mais restrita de
leitura, aquela ligada ao texto escrito, posto que o texto escrito €, inegavelmente,
uma experiéncia também coletiva, na qual interagem, pelo menos, dois sujeitos — um
autor e um leitor. Mas em seu sentido mais amplo (defendido por Paulo Freire, por
exemplo - leitura como construcdo de sentidos para o0 mundo), é a leitura que
permeia toda e qualquer crenca, pois uma crenca nada mais € que uma producao de
sentidos — portanto, uma leitura - especifica, individual para uma experiéncia social.
O homem vive experiéncias e as |é e, ao |é-las, atribui-lhes sentidos. Esses sentidos,
por sua vez, vao sendo armazenados, conectados a outros, ressignificados, tingidos

pelas cores das emocoes, influenciados por estudos teoricos, ou seja, vao sendo



transformados a partir de novas experiéncias sociais que, também, vao ser lidas. E a
leitura, em dltima instancia, que permite o surgimento de crencas e €, também, a
leitura que pode desmentir uma crenca, que pode abrir lugar para um conhecimento
sistematizado, que pode semear mudancas, expandir conceitos, questionar
verdades - quando promove a reflexdo, quando € uma leitura realizada de modo

critico e esclarecedor.

Quando se discute o0 quanto o jovem em processo de formacéo profissional
(universitario) |é atualmente, as opinides sdo muito divergentes. Ha quem diga que
nunca se leu tanto como hoje e ha aqueles que dizem que nunca se leu tdo pouco.
De fato, muito se |é quando pensamos que todo o contelddo da internet, por
exemplo, chega ao estudante por meio da leitura; por outro lado, pouco se Ié quando
se pensa em livros ou periédicos, mesmo entre os alunos de Letras. Comumente,
eles acabam lendo aquilo que Ihes é exigido nas disciplinas dos cursos.

De alguma forma, o estudante universitario parece carregar consigo
concepcdes sobre ensino-aprendizagem ainda pertencentes a educacao basica. Por
exemplo, a crenca de que o objetivo da leitura, no ambiente escolar, resume-se a
avaliacdo e a nota, simplesmente. No caso do aluno de Letras, isso se torna
especialmente delicado, posto que este aluno sera professor de portugués e
ensinara leitura um dia, pois ha, na escola, outra forte crenca, a de que cabe
exclusivamente ao professor de portugués ensinar leitura e escrita aos alunos; como
se os alunos néo tivessem de ler e escrever nas aulas das outras disciplinas.

Estamos, evidentemente, diante de um problema a ser investigado. Pensando

nisso, surgiram varias questdes, tais como: o que o aluno de Letras, futuro professor

de portugués, anda lendo? Quanto de seu repertorio de leitura se deve,



exclusivamente, a universidade? Quanto disso é compulsério e quanto é escolha?
De que forma a licenciatura em Letras tem interferido no letramento do futuro
professor de portugués? Quais crencas carrega este leitor, futuro professor de lingua
portuguesa, sobre leitura e seu ensino-aprendizagem?

Diante da abrangéncia do problema e de tudo mais que foi exposto até aqui,
de modo a tornar a pesquisa factivel e relevante, foi necessario fazer uma escolha
entre as perguntas levantadas acima. Optei por investigar as crencas desses futuros
professores de portugués sobre leitura, principalmente por acreditar que, por meio
do estudo das crencas desses sujeitos, seja possivel refletir de forma abrangente e,
ao mesmo tempo, aprofundada, sobre o processo de formacéo inicial do professor
de portugués, assim como inferir possiveis encaminhamentos as outras indagacodes.

E possivel, portanto, diante do exposto, sumarizar o problema desta pesquisa

nas seguintes perguntas:

1. Quais sao as crencas de futuros professores de portugués sobre leitura?
2. Quais sdo as crencas de futuros professores de portugués sobre o

processo de ensino-aprendizagem de leitura?

Esta pesquisa busca, portanto, conhecer e analisar as crengas dos alunos do
curso de Letras acima mencionado, futuros professores de portugués, sobre
diversos aspectos do processo de leitura e de seu ensino-aprendizagem na
educacao basica.

E possivel pensar os objetivos deste trabalho da seguinte forma:



1. Identificar, analisar e discutir as crencas de alunos/futuros professores de
portugués sobre leitura;
2. ldentificar, analisar e discutir as crencas de alunos/futuros professores de

portugués sobre o ensino-aprendizagem de leitura;

Como ha um instrumento de coleta de dados especialmente elaborado para
esta pesquisa, portanto inédito, posso acrescentar um terceiro objetivo a este

trabalho, qual seja:

3. Estudar a elaboracao, aplicacéo e funcionalidade de um inventario de crencas
sobre leitura e seu ensino, especialmente elaborado para esta pesquisa. O
inventario tem 67 assercdes, divididas em 12 categorias e sera devidamente

apresentado no capitulo 5 desta tese.

Comunicacdo talvez seja a palavra que melhor representa a sociedade
globalizada em que vivemos. Globalizaram-se o0s meios de se comunicar e
multiplicaram-se as possibilidades de expressdo (MARCONDES FILHO, 2004). Essa
democracia textual que define, determina e caracteriza a sociedade contemporéanea
tem provocado profundas transformacgfes nas relagdes do homem com a palavra.
Nunca se escreveu ou se leu tanto como hoje, nunca as relacbes humanas foram
tdo entremeadas pelo texto escrito. A partir da invencao da escrita, sempre houve, é
verdade, as cartas de amor, as cartas de saudades, de noticias do filho distante.

Sempre houve os bilhetes nas salas de aula, os desenhos nas carteiras, ideias



brilhantes registradas em guardanapos de bares e restaurantes. Mas, nada, nem de
longe, é comparavel ao que experimentamos hoje.

Dificilmente encontramos um jovem que nao tenha seu perfil em algum site de
relacionamento, ou seu login num site de bate-papo; ou que nao seja seguidor de
um blog quando ndo tem o seu préprio. Hoje, de certa forma, nosso jovem
universitario é tdo autor quanto Walt Whitman ou Fernando Pessoa, ainda que nao
com 0s mesmos objetivos e as mesmas qualidades. Ele escreve e se inscreve numa
plataforma de construcdo e re-construgéo historica constante chamada Internet. Sao
Facebooks, blogs, MSNs, twitters, chats textualizando o cotidiano, contextualizando
encontros.

Ao lado da Internet, outros meios de comunicacao escrita, certamente mais
tradicionais, alimentam o universo textual desses jovens, como revistas, jornais e
livros. E impossivel imaginar que tamanha revolucdo textual ndo traga
consequéncias, ainda ndo plenamente conhecidas, para a universidade,
especialmente para o curso de Letras, onde sdo formados os futuros professores de
portugués, tradicionalmente, de leitura.

Considerando a relacdo com o texto escrito hoje, o préprio papel do professor
de portugués passa a ser questionado. Ele ndo é mais visto como aquele a quem
cabe introduzir o aluno ao mundo da leitura e da escrita, como em outros tempos. O
aluno adolescente, com quem este futuro professor estard em constante contato em
sua atuacao profissional, esta se tornando um leitor cada vez mais competente,
dentro de suas necessidades e interesses e esta lendo, as vezes, mais que o proprio
professor.

E na ansia de refletir sobre tudo isso melhor que esta pesquisa se justifica.

Investigar as crencas do aluno de Letras, futuro professor de portugués, é



importante, principalmente porque tal investigacdo pode contribuir para verificar
como a licenciatura em Letras tem participado do processo de letramento do
professor, bem como de suas ideias em relacdo a leitura e ao seu processo de
ensino-aprendizagem.

Além disso, sabemos que muito, sendo tudo o que fazemos, é motivado por
aguilo em que acreditamos (PAJARES, 1992). Desse modo, conhecer as crencas de
futuros professores de portugués sobre leitura e seu ensino é muito esclarecedor e
atil agueles envolvidos no processo de formacédo docente (estudante em formacgao
inicial, professor formador de professores, pesquisador, escola), uma vez que
conhecemos a importancia da leitura nos processos de ensino-aprendizagem em
geral e na vida (FREIRE, 2011) e, uma vez que reconhecemos que nossas crencas
influenciam diretamente nossa forma de agir e pensar como pessoas € como
profissionais (LUZ 2012, 2007, BARCELOS 2004a, 2004b, 2003a).

Pensando em tudo isso, € possivel tecer algumas hipéteses que, ao longo da
pesquisa, poderdo ou ndo ser confirmadas. De forma sucinta, essas hipéteses

podem assim ser apresentadas:

1. Os alunos do curso de Letras, futuros professores de portugués, possuem
crencas especificas sobre leitura e seu processo de ensino-aprendizagem,
advindas de seu contato anterior com o processo de escolarizacao;

2. Essas crencas dizem respeito aos mais variados aspectos relacionados a
leitura, tais como: usos, funcdes, papel social dos interlocutores, ensino-

aprendizagem de leitura.



A fim de alcancar os objetivos aqui propostos e comprovar ou nao as
hipoteses levantadas, esta pesquisa faz uso dos seguintes instrumentos de coleta

de dados:

a) Grupo focal;
b) Narrativas pessoais;
c) Inventario de crencas;

d) Entrevistas semiestruturadas.

Este trabalho estd dividido em trés capitulos tedricos e trés de andlise. O
primeiro capitulo tedrico trata da formacdo do professor de portugués; o segundo
traz uma discusséo sobre leitura e letramento; e o terceiro as teorias sobre crencas.
Os capitulos de andlise tratam respectivamente das narrativas ou autobiografias; da
elaboracdo do inventario de crencas, especificamente desenvolvido para esta
pesquisa e dos dados obtidos a partir da aplicacdo do inventério. Vale ressaltar que
os dados das discussbes em formato de grupo focal e das entrevistas ndo serao
tratados em capitulos especificos, mas inseridos nos capitulos de analise, pois sua
funcdo foi contribuir para a elaboracao, aplicacdo e analise do inventario — principal
instrumento de coleta de dados desta pesquisa — e nao, necessariamente,

apresentar novos dados.



CAPITULO 01
FORMANDO PROFESSORES NUM CONTEXTO DE INCERTEZA: UMA

REFLEXAO

Feliz aquele que transfere o que sabe
E aprende o que ensina.
Cora Coralina

Quando lamentava a falta de tijolos, trouxeram-me mais cimento.
Como se eu quisesse palavras e me trouxessem mais paginas...
L.Luz

Este capitulo trata da formacao do professor de portugués, especificamente
da formacéo inicial, tradicionalmente feita nos cursos de licenciatura em Letras em
universidades, centros universitarios e faculdades. O capitulo discute o atual
contexto sociopolitico em que vivemos e de que forma ele interfere na formacédo do
professor, dando destaque a necessidade de maior aproximacdo entre teoria e
pratica, entre universidade e escola na busca por solucfes para problemas antigos e
novos no cenario da educacdo brasileira. Apresenta um rol de caracteristicas
desejaveis ao professor que se quer formar, pensando nos desafios da
contemporaneidade e nas peculiaridades da formacéo para a docéncia. Finalmente
0 capitulo traz ainda uma discusséo sobre a historia das pesquisas sobre formacéo
do professor, destacando o conceito de reflexividade introduzido na década de 80

por Donald Schén e sua importancia na construgdo e consolidagdo dos saberes

docentes, bem como no questionamento das crengas armazenadas na trajetoria do



futuro professor em sua longa experiéncia de contato com a escola e com o agir

docente.

Vivemos num constante ndo saber o que vird e, exatamente por isso,
precisamos estar, o tempo todo, preparados para algo que nem sabemos o que é e
nem como sera. Pensar os principios teoricos e metodolégicos de um curso de
formacédo de professores de portugués, bem como o perfil do egresso deste curso
hoje significa, pois, considerar a formacdo de um profissional para este contexto de
incerteza acima exposto (IMBERNON, 2000). Economia incerta, valores incertos,
politica incerta. Admitir a incerteza como parte constituinte da problematica da
profissionalizacdo contemporanea implica uma série de reflexdes e transformacdes
gue se estendem desde o comeco da formacao inicial do profissional (Licenciatura
em Letras, no caso do professor de portugués) até sua conscientizacdo da
necessidade de um processo constante e continuo de formacdo permanente
(IMBERNON, 2009), que vai muito além dos limites da universidade.

A contemporaneidade requer um profissional que extrapole os limites de sua
profissdo e que tenha uma visdo multidimensional do seu contexto de atuacéo e das
diversas habilidades envolvidas no seu desempenho, ou, nas palavras de George
(1997 apud TARDIFF, 2008, p 66) que tenha um “polimorfismo do raciocinio”.

A este respeito, Alarcdo (1996, p. 13), discutindo o pensamento do Schén

sobre a atividade profissional, afirma que ela se trata de um:

Saber-fazer solido, tedrico e pratico, inteligente e criativo que
permite ao profissional agir em contextos instaveis,
indeterminados e complexos, caracterizados por zonas de

indefinicdo que cada situacdo fazem uma novidade a exigir



uma reflexdo e uma atencao dialogante com a prépria realidade

que Ihe fala.

Sejam contextos instaveis, como propde Alarcdo ou contexto de incerteza
como propde esta tese, o fato € que a atualidade exige saberes que advém de
campos outros além da teoria. E, neste quadro, a reflexdo ganha, mais do que
nunca, papel de destaqgue no processo de formacéo do profissional em geral e do
professor em especial. HA um conhecimento, um saber-fazer, algo como artistry que,
como propde Schon (apud Alarcdo 1996, p. 16) permite “agir no indeterminado” a
ser elaborado e constantemente reelaborado pelo professor em formacéo inicial e
continuada.

Neste quadro, merece atencdo especial o que Tardiff (2008, p. 11) designa

como o saber docente que, segundo ele, ndo é um saber simplesmente, mas:

(...) estad relacionado com a pessoa e a identidade deles
[professores], com a sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas relagdes com o0s alunos em

sala de aula e com o0s outros atores escolares na escola, etc.

O professor, diante deste contexto de incerteza, dos desafios que a profissao
Ihe apresenta e de sua propria historia de formacao, que comeca, na verdade, bem
antes do curso de licenciatura (esta ideia sera desenvolvida mais adiante), deve ser
um profissional capaz de agregar e integrar conhecimentos de forma continua e
constante ao longo de toda a sua carreira, nhum processo que Imberndn (2009)
chama de formacéo permanente.

Tal necessidade decorre, principalmente do fato de que:



Para desempenhar bem a tarefa complexa de ser professor e

7

de ensinar, € necessario preparo cientifico
(académico e pedagdgico), técnico, humano, politico—social e
ético, suporte do compromisso de intelectual pesquisador,
envolvido com as causas democrdticas que estimulam a
responsabilidade com a formagdo do homem-—cidadéo—
profissional. (MENDES, 2005, p. 39)

Esse preparo, na formacao inicial (licenciatura) acontece, segundo Mendes
(2005), pela soma de trés tipos de saberes: 1) saberes especificos: aqueles que
atribuem identidade as licenciaturas, ou seja, os tipicos de cada area do saber -
linguas, calculos, o homem ao longo do tempo etc; 2) saberes pedagdgicos:
conjunto de saberes tedricos e praticos relativos ao fazer docente, ligados a
curriculo, ensino, métodos didaticos etc; e 3) saberes experienciais: adquiridos na
experiéncia docente real ou simulada.

A partir da soma desses saberes, o professor ou futuro professor vai
construindo sua "competéncia profissional" (MENDES, 2005, p. 39), que representa
sua capacidade de lidar com as diversas situacdes que a sala de aula propde e,
como ja mencionado, agregar e integrar conhecimentos em sua formacéo
permanente.

Agregar saberes significa reunir conhecimentos das diversas areas do saber
gue direta ou indiretamente influenciam o trabalho, em outras palavras, significa
tornar-se pesquisador. O professor precisa perceber-se, portanto, com esta dupla
funcdo: a de educador e de pesquisador; fungdes estas que, na verdade, ndo podem
se dissociar jamais, caso contrario, o professor sera transmissor de um
conhecimento que lhe é alheio, posto que sempre elaborado por outrem e, em geral,

distante do universo escolar.



Ser educador significa ser aquele que, segundo Demo (2004), ndo so ensina,
mas cuida do aprendizado seu e de seu aluno, promovendo e gerenciando situacdes
de aprendizagem mutuas, isto é, de interacbes nas quais professor e aluno
aprendem e ensinam colaborativamente. O foco recai no objeto de ensino e nao
numa pretensa transmissao de saber. Focar no objeto, por sua vez, significa
reelabora-lo no espaco pedagdgico para, enfim, ressignifica-lo no mundo social no
qual aluno e professor estédo igualmente inseridos.

O lado pesquisador do professor € acionado toda vez que ele produz
conhecimento. Um conhecimento que, exatamente por sua natureza e seus
elementos constituintes, € multidimensional e polimorfo: o conhecimento da / na
pratica. Nao se trata, como destaca Tardiff (2008), de um saber que se superpde a
pratica para tentar entendé-la, mas de um conhecimento que a ela se integra, um
saber que, na verdade, é constituido e constituinte desta pratica. O fato € que “lidar
com situacdes é formador” (TARDIFF, 2008, p. 49).

Depreende-se disso a nocao de que a pratica docente precisa imergir para 0s
cursos de formacdo inicial no sentido de fornecer ao estudante em formacéao
condicBes de vivenciar experiéncias as mais reais possiveis e sobre elas refletir e
propor para elas caminhos, solucées, ideias. E de uma pratica alimentada de teoria
(e ndo o contrario) que deve, entdo, emergir 0 saber docente que se esta
construindo ao longo de toda a formacéo, desde o seu inicio formal — na licenciatura
— estendendo-se por toda a carreira. Afinal, como afirma Andrade, discutindo as
ideias de Tardiff (2007, p. 84), “nos saberes da experiéncia, encontrariamos a marca
da identidade do professor”.

O saber docente extrapola qualquer ideia de acumulo e transmissédo de

saberes técnicos, como ja se pensou algum tempo atras (PEREIRA, 2006). O saber



docente extrapola, ainda, os limites do sujeito, do individuo, ao mesmo tempo que é
nele que se sustém (TARDIFF, 2008). Este saber, de natureza social e historica,
emerge da pratica e da pratica se alimenta para a sua propria elaboracdo. Nao se
trata, entretanto, de um desprezo a teoria, mas de uma adequacao de importancias
e da elaboracdo de um processo altamente reflexivo no qual a teoria sirva de
subsidio para melhor se entender e se avaliar a pratica, permitindo assim, possiveis
alteracbes sempre que necessario. A este respeito, € muito valida a constatacéo que

Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010, p. 17) fazem, segundo as autoras:

A formacédo de professores em nosso pais vem negligenciando
dimensdes de natureza mais pratica, metodolégicas, em
beneficio de uma suposta superioridade de contetdos tedéricos

provenientes das ciéncias humanas.

Ensinar teorias e esperar que elas, um dia, venham a ser traduzidas em uma
acdo docente pelo futuro professor parece ser um modelo de formacgéo
ultrapassado, que tem se mostrado falho na tentativa de formar um professor
realmente capaz de lidar com as demandas atuais da sociedade, da escola, do
estudante e com sua propria necessidade de aperfeicoamento constante.

Se agregar requer investigacdo, busca, captacdo de saberes culturais e
cientificos acumulados; integrar, por sua vez, remete ao emprego efetivo desses
saberes em situacbes reais de ensino-aprendizagem, isto €, sua aplicacdo e
constante atualizacdo e ressignificacdo diante dos desafios que se apresentam no
trabalho e na formagdo permanente do professor. Integrar significa, portanto,
operacionalizar os conhecimentos agregados por meio da pesquisa e da reflexao

critica.



Desse modo, o profissional que se quer formar hoje é alguém que saiba
reconhecer, em seu contexto de atuacdo, 0s problemas que precisam de
gerenciamento e que possa, a partir de um processo de agregar e integrar
conhecimentos, administrar tais problemas buscando solucdes viaveis e criativas.

Outro aspecto importante quando se pensa na formacao para a docéncia diz
respeito a autonomia quanto ao fazer docente e ao desenvolvimento de
competéncias. Autonomia € o elemento que vai gerar e gerir todo o processo de
agregar e integrar conhecimento, pois somente um profissional autbhomo € capaz
de gerenciar sua prépria formacdo e se posicionar de forma consciente diante dos
desafios da profissdo. Trata-se do conceito de autoformacédo, proposto por Alarcao

(1996). A este respeito, a autora afirma que:

Este [0 professor] tem de assumir uma postura de
empenhamento autoformativo e autonomizante, tem de
descobrir em si as potencialidades que detém, tem de
conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja sabe e que ja
€ e, sobre isso, construir 0 seu presente e o seu futuro, tem de
ser capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar sem copiar,
de recriar, de transformar. S6 o conseguira se reflectir? sobre o

que faz e sobre o que vé fazer. Alarcéo (1996, p. 18)

E importante, portanto, que o professor que se quer formar nos cursos de
licenciatura tenha consciéncia da necessidade de conhecer e entender seu futuro
contexto de atuacdo profissional, organizando e gerenciando situagbes de
aprendizagem e, também, aprendendo com este contexto, afinal, como exposto
anteriormente, o conhecimento que advém da pratica em sala de aula é crucial para

guem pretende atuar na educacdo (PERRENOUD, 2007).

? Fidelidade ao original com grafia do portugués de Portugal.



Os cursos de licenciatura, entretanto, parecem pecar no pouco contato que
promovem entre o estudante em formacao (futuro professor) e a sala de aula, sendo
estes momentos geralmente adiados para os Ultimos anos dos cursos, restritos aos
estagios (PIMENTA, 2012). H4, como afirma Tardiff (2008), um grave distanciamento
entre Academia e Escola. Este distanciamento so traz prejuizo a Educacdo como um
todo, tanto aos professores inseridos no ambiente escolar, quanto aos
pesquisadores na universidade. Ambos os atores citados poderiam se beneficiar
com uma aproximacgao maior entre os dois contextos. Sem mencionar os estudantes
—da escola e da universidade (professores em formacéo inicial) — que seriam, sem
davida, os maiores beneficiados. Este distanciamento reflete uma visdo de formacéao
sustentada, ainda, na velha dicotomia teoria x pratica. E como se a universidade, por
ser o local por exceléncia da teoria, tivesse mais importancia na formacgéo do futuro
professor que a escola, espaco da pratica (MARTINS, 2009).

Vale ressaltar que ha questdes relativas a formacéo do professor, externas a
esta bipolaridade entre universidade e escola, mas que também participam da
formacdo e que, por isso, sao igualmente importantes e merecem ser discutidas.

Dentre estes aspectos, hd os exames externos, por exemplo. Em relacédo a
leitura, especificamente - competéncia basilar no ensino de linguas materna e/ou
estrangeira, segundo os PCN, e objeto desta tese - Rojo (2009), em um
levantamento dos resultados dos alunos brasileiros em exames como o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), o SAEB (Sistema de Avaliagcdo da Educacéo
Basica) e o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), mostra que
os resultados ndo sdo nada animadores. Embora 0s exames externos tenham
trazido a formacédo certa dose de realismo, digamos, em relacdo ao dominio de

determinados conteudos especificos de cada area do saber, eles tém se tornado um



obstaculo ao estabelecimento de reflexdes mais emancipadoras quando sé&o
tratados como o foco da preparacdo do professor, isto €, quando o curso de
formacdo se torna um curso de treinamento para o exame. No caso do ensino
superior, o ENADE (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes) tem, em
certos casos, servido de norte para o planejamento dos cursos de formagcdo em
algumas instituicdes, isto €, as aulas tém sido pensadas de modo a preparar o aluno
para ‘ir bem’ no ENADE. Isso €& extremamente danoso a todo o processo de
formacdo, uma vez que engessa e limita a construcdo de saberes num momento de
crucial importancia ao professor, 0 momento em que ele estd se tornando,
efetivamente, professor. Limitar a formacdo a preparacdo para um exame exclui
espaco para tudo o que venho discutindo até aqui: autonomia, autoformacéo e
reflexdo. E faz da licenciatura um ‘cursinho preparatério’ para uma prova.

Outro aspecto relevante diz respeito as inovacdes trazidas pelo advento da
internet. Nunca se teve tanto acesso a informacdo como temos hoje.
Quantitativamente falando, nunca se leu tanto. E preciso que o profissional da
Educacdo, mais que nunca, entenda e participe ativamente dessa chamada
sociedade da informacéao ou do conhecimento (CINTRA, 2008).

A escola, dentro desse paradigma, passa, sem duvida, por um momento de
ressignificacao, isto €, de redescoberta e redefinicdo de seu papel, uma vez que ela
deixou de ser a principal fonte de informagéo e a Unica agéncia formadora. Nesse
sentido é que, ao se pensar em formacgao docente, precisamos pensar em principios
metodoldgicos, filoséficos e ideoldgicos que possibilitem ao aluno, futuro professor,
posicionar-se de forma critica e consciente diante desse novo modelo de
organizacao e geréncia da informacéo e do conhecimento, bem como de seu reflexo

dentro da sala de aula.



A velocidade com que a informacédo surge e se torna obsoleta hoje exige um
pensamento muito mais emancipado e emancipador por parte do professor.
Emancipado no sentido ja& mencionado de agregar e integrar conhecimento, alias
conhecimento de tipos diversos: conceitual, procedimental e atitudinal (COLL, 2006),
isto é, de ser administrador de seu proprio saber (TARDIFF, 2008). E emancipador
em dois sentidos, primeiro no sentido da cooperacdo profissional, pois o educador
pesquisador vai, inevitavelmente, provocar mudancas em seu contexto de atuacao
e, segundamente, em relacdo ao aluno, pois um professor emancipador vai,
obviamente, estabelecer uma relacdo com seus alunos na qual eles também
desenvolvam autonomia na construcdo de seu proprio saber, ou seja, professores
autdbnomos formam alunos autdbnomos.

As questbes ambientais também precisam estar no rol daquelas que
norteardo o fazer docente do profissional que queremos formar. De maneira simples,
mas radical, de que adianta formarmos um educador com tudo que buscamos se
nao houver pessoas para se educar nem planeta para se viver? A escola e a
universidade ndo podem, de maneira alguma, fechar os olhos aos problemas
ecologicos que nossa geracdo enfrenta. Cabe a elas, como espacos fomentadores
da discusséo e do saber, promover a reflexdo acerca dessa tematica e a mudanca
de comportamento. Talvez, nesse processo de se ressignificar, a escola encontre
exatamente nessas questfes seu mais importante papel e, também o mais antigo:
educar. Educar para a conscientizagdo, educar para a manutencdao de um mundo
gue ja estava aqui antes de nos e que, seguramente, deve permanecer apds nossa
partida; educar para a cidadania e para a coletividade; educar para a qualidade de

vida, enfim (MASETTO, 1998).



Um ultimo aspecto que merece ser discutido aqui diz respeito as politicas de
inclusdo. Muito se tem discutido sobre a inclusdo e muito mais se tem ainda a
discutir, principalmente pelos problemas que uma inclusdo mal feita pode causar,
especialmente para quem se quer incluir. Uma politica governamental de inclusdo de
portadores de alguma deficiéncia, por exemplo, se mal executada nas praticas de
sala de aula, vai, certamente, excluir ainda mais o sujeito que se deveria integrar.
Pensar em inclusdo vai além de trazer para a sala de aula pessoas com
necessidades especiais, é preciso que haja verdadeiramente integracdo e
aprendizagem. E preciso, portanto, que haja, nos cursos de formacédo, espaco para
a problematizacdo de questdes relacionadas a este tema, que haja, em outras
palavras, reflexdo sobre as demandas que um processo de inclusdo traz para o
fazer docente (OLIVEIRA, 2009).

Para isso, uma vez mais, o educador precisa estar atento a que
conhecimentos agregar e integrar e, € claro, precisa ter apoio publico para isso.
Deste processo de incluséo, surgirdo problemas que carecerdo, obviamente, de sua
intervencado, de respostas a perguntas que talvez ele ainda néo tenha feito antes.
Dai novamente o lado pesquisador vem a tona na constru¢cdo de um saber para um
agir que ndo pode, diante de uma problematica nova, esmorecer, mas buscar
solugdes.

A tudo o que foi dito aqui, soma-se uma categoria do trabalho docente que
Tardiff (2008) e Tardiff e Lessard (2013) chamam a atencédo — a questdo do tempo.
Para tudo isso, o professor precisa de tempo, alias, qualquer profissional precisa de
tempo e o professor ndo é diferente. O tempo, na escola, € algo extremamente
precioso, uma vez que, diante dos problemas de desvalorizacdo econbmica da

profissdo, pela qual os professores passam no Brasil e em outros paises



(GOERGEN e SAVIANI, 2000), eles sao obrigados a assumir cargas horarias bem
maiores do que aguelas que seriam adequadas. Com isso, muitas das ideias aqui
expostas acabam sendo relegadas a segundos ou terceiros planos.

O professor, diante disso, muitas vezes é levado a tratar somente de
guestbes conteudistas e, em certos casos, de forma superficial e insuficiente,
contando, quase que exclusivamente, com o que o livro didatico (ou qualquer outro
material didatico) oferece. Este quadro ndo muito animador repete-se na rede
publica tanto quanto na privada, sendo que na privada, em muitas, pelo menos, o
foco no contetudo € ainda maior, pois ensinar confunde-se com preparar o aluno
para o Vestibular e, mais recentemente, para o0 ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio). Funcionando como um funil para o aluno, esses exames quando vistos
como norteadores do que se deve ensinar, funcionam também como obstaculo,
como barreira para um processo educacional realmente emancipador, critico, de
formacdo de cidaddos mais conscientes de seus papéis na sociedade
contemporanea.

O que foi possivel perceber até aqui € que se somam ao complexo processo
de formacdo docente, questdes como as acima expostas que necessitam de uma
urgente e profunda reflexdo (acdo) nas salas de aula dos cursos de licenciatura,
uma vez que nas salas de aula das nossas escolas os futuros professores vao se
deparar (e jA se deparam durante os estdgios) com todas elas acontecendo
concomitantemente e interferindo, inevitavelmente, no processo de ensino-
aprendizagem nas diversas areas do conhecimento humano e no processo de
formacao permanente do professor.

O educador precisa, portanto, ser um ator social, capaz de conectar

conhecimento técnico, conhecimento sociocultural e conhecimento humano no



sentido de promover em seu espaco de atuacdo uma educacao mais emancipatoria,
promovendo autonomias: a sua propria, a de seus alunos e contribuir com a de seus
colegas.

A este respeito, vale a pena ressaltar que o profissional que se quer formar
hoje dever ser capaz de buscar equilibrio entre racionalidade e afetividade. Formar
alguém para ser professor significa preparar esse profissional para lidar com suas
préprias davidas, seus questionamentos, seus medos e desejos, antes mesmo de
lidar com esses sentimentos nos outros. Essas questdes ndo podem mais ficar de
fora do ambiente profissional, pois ndo estamos falando de funcdes sociais, ou de
técnicos, mas de individuos complexos, de pessoas com histérias e identidades
préprias que compartilham o mesmo contexto (TARDIFF, 2008; BARCELOS, 2013).

Masetto (1998), ao tratar da formacdo do professor, destaca quatro
dimensdes a serem desenvolvidas: 1) desenvolvimento da area do conhecimento; 2)
desenvolvimento do aspecto afetivo-emocional; 3) desenvolvimento de habilidades e
4) desenvolvimento de atitudes e valores. E importante perceber que, em pelo
menos duas das dimensfes, o0 autor trata de questbes mais humanas e menos

técnicas, sendo que, ao definir a quarta, o autor postula que:

Encontramo-nos, aqui, no aspecto mais delicado da
aprendizagem de um profissional. E seu coracéo, em geral, o
menos trabalhado pela universidade. Seu coragdo porque,
enquanto esse aspecto nado for trabalhado, modificacbes

significativas de aprendizagem também néo acontecerao.

Ser professor significa estar em constante contato com o0 outro e com as suas

dificuldades, anseios, desejos. Significa lidar com insegurangas, com



contrariedades, com emocOes diversas, enfim. Ha, portanto, um forte carater
emocional no fazer docente. Na verdade, segundo Abreu (2009), para quem o
homem é um animal emocional e ndo racional, ha um forte teor de emocéo em tudo
0 que fazemos e, ainda segundo ele, s6 quando tingimos de emocao nossas acoes,
€ gue elas se tornam realmente significativas e inesqueciveis.

Tornar-se professor implica um fazer-se sujeito dentro de um cenario
extremamente complexo como tem ficado claro na explanacdo deste capitulo. Isso
implica, como assinala Tardiff (2008, p. 50) “a confirmacéao, pelo docente, de sua
prépria capacidade de ensinar e de atingir um bom desempenho na pratica da
profissao”. Tardiff esta, na verdade, referindo-se as crencas do professor sobre sua
prépria atuacdo como professor.

A problematica das crencas sera tratada posteriormente, em capitulo proprio,
entretanto, vale a pena antecipar, ainda que brevemente, a ideia da crenca da
autorrealizacéo e sua relevancia no processo de formacao do professor.

E muito valido perceber a importancia que Tardiff atribui as crencas no
processo de (auto)formacdo do professor — ele afirma, pois, que tornar-se
sujeito/autor de seu fazer docente significa crer-se capaz de ser bem sucedido em
tal empreitada — ou seja, a crenca da autorrealizacdo subjaz todo o processo de
fazer-se professor e, mais que isso, de fazer-se um bom professor, de construir uma
carreira solida como educador.

Andrade (2007, p. 11) reforca a importancia da crenca da autorrealizacdo na

formacao e atuacao do bom professor, afirmando que:

O professor bem formado é aquele que se sente
suficientemente seguro para buscar as fontes de conhecimento

em razao dos problemas encontrados em sua pratica, ou seja,



em decorréncia das necessidades diagnosticadas com seus

alunos.

Vale observar que a autora propde a ideia da seguranca atrelada a da busca
por novas fontes de conhecimento, 0 que vem corroborar a tese que venho
defendendo de que o bom professor é aquele capaz de, em sua formacao
permanente e em sua pratica docente, agregar e integrar conhecimentos de forma
constante e continua. Conhecimentos estes de natureza multimodal, polimorfa e
advindos de fontes diversas.

O professor de que precisamos atualmente, em outras palavras e de forma

pontual, é alguém que possui algumas caracteristicas fundamentais, tais como:

a) autoconhecimento, autocontrole, autoconfianca;

b) senso de cooperacéo (conhecimento intra e interpessoal);

c) autonomia intelectual,

d) capacidade de agregar e integrar conhecimentos

diversos;

e) olhar multidimensional;

f) capacidade de diagnosticar seu préprio contexto de

atuacao;

g) disposicao para atualizacao constante;

h) postura critico-reflexiva;

i) competéncia para organizar e gerenciar situacdes de
aprendizagem;

j) postura ética e moral;

k) consciéncia de seu papel politico;



[) nocédo de ser um cidaddo do mundo com consciéncia

planetaria.

Por tudo isso € que nao basta mais pensarmos, em N0SSOS cursos de
formacéo de professores, em conteudos estanques. Em outras palavras, o conteudo
a ser ensinado/aprendido é apenas uma parte de um processo maior e mais
complexo, que € a formacdo do professor. Como afirma Miccoli (2010, p. 33) “... a
matéria é pretexto. O texto é aquilo que sera escrito pelo aprendiz. O que sera feito
com aquilo que é aprendido (o conhecimento) é mais importante que a matéria
(informacéo)”.

Houve um tempo em que frequentar um curso superior de formacédo de
professores significava entrar em contato com teorias da area especifica (historia,
geografia, matematica, portugués, quimica etc), teorias da area da educacao
(didatica, filosofia da educacédo, psicologia da educacdo etc) e tentar, em dado
momento, juntd-las numa pratica supostamente eficaz. No entanto, perceber o
conteudo como sendo apenas uma parte da formacdo e a matéria como pretexto
para o texto que se pretende criar coletiva e continuamente significa estabelecer
profundas transformacdes em nossas licenciaturas (ANDRADE, 2007).

A este respeito, Demo (2004) propde algumas condi¢Bes especificas para a
aprendizagem, sendo elas: a) Pesquisa: aprender a aprender, cultivar a autonomia e
0 saber critico, questionar sempre; b) Elaboracédo propria: fazer-se sujeito de seu
conhecimento, internalizando saberes por meio de sua reconstrucdo ativa; c)
Envolvimento: perceber como significativo aquilo que se aprende - Calkins (1989)
propde envolver o aluno e ndo apenas motiva-lo. Para a autora, envolver o aluno vai

muito além da simples motivacdo. O aluno envolvido dota-se de uma motivacao



intrinseca - d) Avaliacao: relacdo com o cuidar da aprendizagem, direito que o aluno
em formacgao tem de refletir sobre seu aprendizado; €) “o papel do professor nao é
instruir, mas orientar, no contexto autopoiético e maiéutico — deve influir o aluno de
tal modo que o aluno ndo se deixe influir’ (DEMO, 2004, p. 20). F) Relacao
pedagogica: o0s opostos que se completam — dimensdo individual e social,
dependéncia e autonomia, igualdade e diferenciacdo. Demo (2004, p. 21) finaliza

esta lista de condi¢des para a aprendizagem, postulando que:

A relacdo pedagdgica auténtica é a reconstrutiva politica, autopoiética,
complexa néo linear, na qual dois sujeitos se encontram e defrontam,
influenciam e se envolvem, em dependéncia e autonomia, tendo como
horizonte diminuir as dependéncias e fomentar as autonomias; relacéo
pedagdgica precisa ser ‘formativa’, no sentido lidimamente educativo —
forma do sujeito capaz de histéria prépria, como pondo duplo desafio:
0 social, da inclusdo na sociedade, e o individual, da personalidade

indevassavel e irrepetivel.

No caso dos cursos de licenciatura, a relacédo professor x aluno carrega-se de
uma problematica identitaria: o professor formador, muitas vezes, ndo se vé como
formador de professores. O que temos, em muitos casos, sao especialistas
transmitindo conhecimentos especificos a estudantes, geralmente, advindos de uma
educacdo basica cujo nivel estd bem abaixo do desejado (SILVA, ASSIS e
MATENCIO, 2001). Conhecimentos estes que caberd aos alunos, geralmente nos
altimos semestres de seu curso, estabelecer a tdo necessaria ligagdo com o0s
saberes pedagOgicos e experienciais, ou seja, os alunos que descubram, um dia,
como transformar em objeto de ensino aquele amontoado de conhecimento tedrico,

especifico de cada disciplina de seu curso de formacéao inicial. Em outras palavras, o0



aluno/futuro professor precisa fazer um esforco enorme para relacionar o que
aprendeu em sua graduacédo com o que vai ter de ensinar um dia. Ou nas palavras
de Andrade (2007, p. 65) “deixa-se a transposi¢cao ao seu encargo”. O aluno, futuro
professor, que aprenda sozinho a transpor o conteudo teérico em possivel pratica
pedagogica. Isso tudo, geralmente, sem espaco suficiente para reflexdo e
criticidade, sem oportunidade, muitas vezes, de se tornar pesquisador, de
desenvolver autonomia e envolvimento. A este respeito, tratando do curso de Letras,

Martins (2009, p. 114) afirma que

O curso de Letras organiza-se de maneira dicotdmica, pressupondo
gue a formacdo deva passar por um momento em que os alunos
adquirem o conhecimento tedrico e um outro em que ocorreria a
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos. Dessa maneira, 0 curso
acaba por privilegiar a teoria, que é levada para a sala de aula para
ser referendada, pois €, de antemao, tomada como verdade.

Sacristan (2002, p. 85), sobre isso, afirma que “ninguém pode dar o que nao
tem”. Como este professor vai promover uma educagdo emancipatéria se o que teve
em sua formacgéo inicial foi exatamente o contrario disso? Obviamente ha excec¢des,
mas enquanto forem excecdes e ndo a regra, estaremos perdendo a luta contra a
alienacéo, a desigualdade, a violéncia e todos os problemas que advém da falta de
uma educacao de qualidade.

E urgente e imprescindivel que todos os professores que atuam nas
licenciaturas percebam-se a si mesmos como formadores de professores. O

professor de Linguistica de uma Licenciatura em Letras ndo esta ensinando

Linguistica num curso de formacao de linguistas, mas num curso de Licenciatura em



Letras (com a licenca de ser redundante e Obvio), portanto precisa,
necessariamente, estabelecer relacao entre a Linguistica e o0 ensino de portugués ou
promover espaco/tempo para que o estudante possa, durante o curso de Linguistica
(e ndo um dia, talvez, na disciplina de Didatica ou Metodologia), estabelecer tal
relacdo. Do mesmo modo, o professor de Literatura, ao discutir teorias e obras,
precisa abrir espaco para a reflexdo sobre o ensino-aprendizagem de Literatura na
educacao basica.

Formar professores deve ser um esforco coletivo, colaborativo, continuo e
integrador, afinal jA se percebeu, enfim, que o conhecimento nado existe na
fragmentacdo, mas somente na articulacdo de suas muitas partes constitutivas. “O
perfil do professor desejado e muito discutido atualmente deve contemplar tal
totalidade” (BARRETO, 2011, p. 33).

Héa dois aspectos fundamentais da formacédo de professores que a diferem da
formacdo de outros profissionais. Primeiramente, é importante lembrar que o
estudante de uma licenciatura esta, o tempo todo, assistindo a um professor sendo
professor, isto €, ele estad observando a atuacdo do profissional que ele sera um dia.
Diferentemente do engenheiro em formacéo, por exemplo, que, em sua frente, ndo
tem um engenheiro atuando como tal, mas sim, um engenheiro atuando como
professor formador. Esta € a ideia da simetria invertida (MELLO, 2000).

O outro aspecto peculiar da formacgdo do professor é que, diferentemente do
médico, por exemplo, ou do advogado, o professor vem sendo formado por toda a
sua vida. Desde muito cedo, entramos em contato com um professor sendo
professor. O médico em formacao, certamente, esteve poucas vezes diante de um

meédico se compararmos com o professor em formacéo diante de outro professor. Da



mesma forma, o advogado teve bem menos chance de ver outro advogado em

atuacao. Segundo Tardiff (2008, p. 68):

Os professores séo trabalhadores que ficaram imersos em seu
lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno
de 15.000 horas), antes mesmo de comecarem a trabalhar.
Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de
certezas sobre a prética docente.

Em decorréncia deste contato intenso com professores atuando como
professores € que o estudante das licenciaturas é um aluno envolto em profundas
crencas (BARCELOS 2004, 2010, GIMENEZ, 1994; LUZ, 2007). Essas crencas
interferem significativamente em seu processo de formacado, na construcdo de sua
identidade como educador e em sua atuacao futura em sala de aula.

Se ha um problema com as crencas ndo sdo exatamente as crencas em si,
mas o que elas indicam. Ao aceitar que o professor recém-formado, em sua acao
docente, reproduz mais aquilo que cré (ainda que inconscientemente) do que aquilo
gue sabe — pensando em conhecimento cientifico, técnico e filosofico/ideolégico —
denuncia que houve, em sua formacao inicial, pouco espac¢o para o questionamento,
para a reflexdo. Houve, inclusive, muitas vezes o refor¢co de crencas antigas, como a
crenca de que o professor € aquele que sabe o conteldo e a quem cabe a tarefa de
transmiti-lo ao aluno, por exemplo.

Sobre isso, vale observar o que Tardiff (2008, p. 69) postula, segundo o autor:

Os alunos passam através da formacado inicial para o

magistério sem modificar substancialmente suas crencas



anteriores a respeito do ensino. E tdo logo comecam a
trabalhar como professores, sobretudo no contexto de urgéncia
e de adaptacéo intensa que vivem quando comecam a ensinar,
s8o essas mesmas crengas e maneiras de fazer que reativam
para solucionar seus problemas profissionais, tendéncias que
sdo muitas e muitas vezes reforcadas pelos professores de

profisséao.

Para que o automatismo no agir docente, que faz com que o professor recorra
a suas crengas para resolver situagdes inesperadas, ndo se configure como regra
comum no cotidiano docente, é imprescindivel o processo de reflexdo. S6 por meio
de constante reflexdo, o professor se torna capaz de romper com um agir baseado
puramente em crencas e passa, entdo, a tomar decisdes baseadas em outros
conhecimentos. A prética, sem duvida, forma e ensina, mas para gue iSso aconteca
nao basta agir intuitivamente, é preciso estar consciente dos mecanismos por tras
das acdes, para poder, entdo, confirmar uma acdo como eficiente, refutd-la ou
modifica-la, tornando-a mais eficaz (PERRENOUD, 2007) .

Por tudo isso é que se faz necessario, ainda que ja amplamente discutido,
retomar aqui o conceito de reflexividade que, para Barreto (2011, p. 33) trata-se de
um “alargamento da consciéncia reflexiva do professor em relagdo a sua realidade
material” e, também, do préprio conceito de professor reflexivo (ALARCAO, 1996),
principalmente na formacéo inicial do professor, quando, segundo Mendes (2005, p.
37), "o processo reflexivo € exigéncia permanente”. Pretendo, durante a discussao,
caminhar no sentido do que Gimenez (apud BARCELOS, 2010) apontou como
reflexdo organica. Primeiramente, entretanto, vale pensar um pouco sobre a génese
e a histéria do conceito de reflexéo.

Na formacao profissional, a ideia de reflexdo nasce com Donald Schon na

década de 80. O autor, criticando o racionalismo técnico predominante na formacéo



dos profissionais até a década de 70 (PEREIRA, 2006), que consistia na mera
aplicacao da ciéncia na tentativa de se resolver problemas, ou seja, na superioridade
da teoria no processo de profissionalizacdo, propés o que seria uma epistemologia
da pratica que, segundo Alarcdo (1996), consistia em desenvolver uma profunda
reflexdo a partir de situacdes praticas reais.

Na elaboracédo do conceito de epistemologia da pratica, Schén desenvolveu a
seguinte segmentacdo: 1) conhecimento na acdo: conhecimento tacito, que se
manifesta na espontaneidade com que uma acdo é bem desempenhada. E uma
espécie de know-how inteligente, € dindmico e quando pensado resulta na
reformulacdo da propria acdo; 2) reflexdo na acado: reflexdo que acontece no
decurso da prépria acdo, com breves e curtos distanciamentos. Neste caso de
reflexdo, reformula-se a acdo enquanto ela acontece finalmente; 3) reflexdo sobre a
acao: reflexdo que acontece apos a acao. Faz-se uma reconstrucdo mental da acao
retrospectivamente.

Os procedimentos propostos por Schon ndo acontecem de forma espontanea
no processo de formacdo do professor, especialmente na formacao inicial; pelo
contrario, s6 acontecem se o professor formador estimular a reflexdo. Se ele tiver,
em outras palavras, consciéncia da importancia da reflexdo como ferramenta de
formacao docente; se ele tiver consciéncia, também, de seu papel como formador de
professores (seja ele professor das disciplinas ditas pedagdgicas ou nao) e se ele
tiver, enfim, clareza da necessidade que o estudante tem de desenvolver autonomia
para que atinja o estagio tdo importante de autoformacgéao ja mencionado.

E possivel perceber que o papel do professor formador é essencial para que a
formacéao inicial aconteca envolta em constante e continua reflexdo sobre a propria

formacdo. Isso ndo coloca, de maneira alguma, o professorando em uma situacéo



de passividade, mas atribui ao professor formador a responsabilidade de promover
espacos de reflexdo em sua pratica. Uma vez abertos, esses espacos sao
democraticos e negociados, ou seja, 0 estudante, entdo, tem vez e voz para ser
agente de sua formacdo. Ao professor formador, cabe, portanto, a iniciativa de
promover espacos de reflexdo. Esta, entretanto, deve emergir das necessidades do
futuro professor gerando e gerindo sua (auto)formacao.

A proposta de Schon foi revolucionaria porque deu a pratica lugar de
destaque nos cursos de formacédo. A partir de sua teoria, percebeu-se que para se
formar um profissional ndo bastava mais simplesmente ensinar os conteudos das
diversas disciplinas e um dia esperar que o0s estudantes (futuros profissionais)
fizessem as necessarias conexdes com a pratica.

Era necessario, pois, trazer a pratica para dentro dos cursos de graduacao
(PIMENTA, 1997), espaco até entdo visto como exclusivamente tedrico, como

assinala Andrade (2007, p. 62), ao falar dos cursos tradicionais. Segundo a autora:

Parte-se da otica de que, em si, eles [conhecimentos tedricos] serdo
Uteis, pois conduziriam, quase que automaticamente, a modificar a
pratica escolar. O conhecimento cientifico € tomado como elemento
salvador, aquele que tornaria possiveis as transformagdes necessarias
para melhorar uma prética cheia de falhas. Pressupdem que os bons
conceitos levem a boa pratica, visto que permitiriam ao professor forjar

uma nova atitude.

E nitida, na citacdo acima, a supremacia do conhecimento teérico em
detrimento da pratica. A partir da ideia da epistemologia da pratica, proposta por
Schon, percebeu-se que é muito danoso a formacgado negligenciar os saberes

provenientes das experiéncias exteriores a universidade (TARDIFF, 2008).



E imprescindivel, portanto, trazer para os bancos das licenciaturas saberes
da pratica escolar.

Mas como fazer isso? Como promover momentos de reflexdo sobre uma
pratica que, verdadeiramente sO ird acontecer de forma efetiva depois que a
formacdo inicial (graduacédo) estiver concluida? Schon aponta, como possivel
caminho para responder a esta indagacao que o conhecimento a ser construido nos
cursos de formacéo avance para além do declarativo e do processual, alcancando o
que ele chama de conhecimento contextual (SCHON apud ALARCAOQ, 1996). Na
verdade, o autor esta discutindo o que ja foi exposto aqui anteriormente: a estreita
conexdo que deve existir entre a area especifica e sua aplicacdo pratica; como € o
caso da Linguistica, por exemplo, jA mencionado. Também esta falando de levar em
consideracéo a instabilidade, a incerteza do contexto atual do mundo real, externo
ao ambiente académico para dentro da formacao inicial do futuro professor; isto €,
promover, ainda durante o curso de licenciatura, momentos de reflexdo sobre a
problematica que envolve a docéncia e as questdes do ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa especificamente. Longe de pessimismos, a ideia ndo € antecipar
tragédias nem desestimular o estudante em formacédo, mas discutir casos em que
dificuldades genuinas se apresentem e possam, colaborativamente (formador x
formando e formando x formando), ser pensadas e encaminhadas.

Obviamente, ha limitacdes que sdo préoprias da formacdo inicial. Nao ha
como, efetivamente, pensar numa pratica pedagdgica, se o estudante ainda nao é,
de fato, professor. Entretanto, o que se esta aqui propondo é que se busque, o
maximo possivel, estabelecer pontes com a escola. Almeida e Biajone (2007, p. 293)

afirmam que:



Nessa perspectiva, é preciso que os cursos de formacao
inicial em parceria com o0s professores de profissao
promovam novas praticas e novos instrumentos de
formacédo, como estudos de caso e praticas, estagios de
longa duracdo, memoria profissional, analise reflexiva,

problematizagdes etc.

A ideia é estabelecer um dialogo constante e continuo entre o aluno em
formacéo e o seu futuro contexto de atuacdo — a sala de aula da educacao basica.
Por meio de situacbes-problema, de estudos de caso, observacbes de aula,
pesquisas de campo, visitas a escolas, reflexdes sobre a propria aula do professor
formador (lembrando que o aluno em formacéo esta diante — sempre — de um
professor em atuacdo) etc, o estudante pode viver momentos de intensa reflexao
sobre o fazer e o saber docentes.

S&o0 estes momentos que aproximardo o estudante em formacao inicial da
pratica futura como professor e que poderao, assim, diminuir o impacto da troca de
papéis — de aluno a professor — dos primeiros momentos apos formado, bem como
poderdo ajudar o futuro professor a construir um repertorio de conhecimento advindo
nao s de teorias, mas também da pratica real e cotidiana de vivéncias escolares,
podendo, exatamente, por isso, ser acionado mais diretamente em situacdes reais
de sala de aula.

H&a, obviamente, criticas as ideias de Schon. Duarte (2003), por exemplo,
critica Schon e outros autores, como Perrenoud, Tardiff e Novoa por, segundo ele,
superestimarem o0s saberes tacitos em detrimento do conhecimento escolar e

cientifico.



Ter, na universidade, o local por exceléncia da formacao inicial do professor
nao € algo que se discuta, pois €, sem duvida, nela que se encontram o0 espaco e as
ferramentas apropriadas a tal tarefa. Se ha lugar para a critica € menos ao autor que
a adocao, também, exagerada de sua teoria por algumas instituicées e pesquisas. A
meu ver, a epistemologia da pratica deve ser entendida como insercdo de outros
saberes a formacdo docente, saberes advindos de outras fontes que néo apenas a
teoria. Ela ndo deve jamais ser entendida como um desprezo pelo conhecimento
cientifico, mas antes, por uma adequacao deste saber as reais necessidades de
estudantes em formacao.

O fato é que ndo se pode negar a necessidade de se trazer para 0 campo
da reflexdo questdes de ordem experiencial, questdes do cotidiano escolar, que
envolvam acfes e, portanto, um saber tacito. Este saber precisa, entretanto, ser
estudado para deixar de ser um conhecimento meramente espontaneo (conhecer-
na-acao), para tornar-se um saber elaborado a partir da acdo, ou seja, promover
aquilo que Schon chama de reflexdo-na-acéo ou, dependendo da forma (durante ou
ap6s acdo), de reflexdo-sobre-a-acdo. E nesse ponto que entendo como
fundamental o conhecimento teorico, porque é ele que vai dar sustentacdo a esta
reflexdo, é a teoria que vai tirar a acdo — ainda que bem sucedida — do campo do
saber técito e transformé-lo em saber elaborado, critico, consolidado. Conhecimento
passivel, portanto, de ser reproduzido em situacées semelhantes ou de servir como
ponto de partida para novas reflexdes sobre outras praticas. Nao se trata, portanto,
de desprezar a teoria, mas atribuir a ela um fim mais objetivo, mais direcionado, em
outras palavras, mais propicio a ajudar na solucdo de problemas concretos da sala

de aula.



Azanha (2004, p. 369) apresenta um posicionamento que pode ser

considerado conclusivo em relacéo a discussao acima. Para o autor:

Adequada formacdo do professor ndo pode ser imaginada
como a simples e direta aplicacédo a situacao de ensino de um
saber tedrico (...) O ponto de vista pedagdgico ndo é uma soma
de parcelas de saberes tedricos que, embora necessarios,
nunca serdo suficientes para alicercar a compreensdo da
situagao escolar e a formagao do discernimento do educador.
Nesses termos, € claro que ndo h& férmulas prontas para
orientar essa formag&o, mas o proprio conceito de vida escolar

€ basico para que se alcance esse discernimento.

Como postula o autor, os saberes tedricos sd0 necessarios, mas n&o
suficientes para se formar o professor, como se acreditava até algum tempo atras.

A reflexdo precisa promover transformacéo (MOITA LOPES, 2003). A respeito,
especificamente, da relagdo entre reflexdo critica na formacé@o de professores e o

estudo das crengas destes professores, Barcelos (2004a, p. 145) afirma que:

O entendimento destas crencas faz parte de formar professores
criticos, reflexivos e questionadores do mundo a sua volta (ndo
somente da sua pratica). NOs precisamos aprender a trabalhar
com crencas em sala, jA que ter consciéncia sobre nossas
crencas e ser capazes de falar sobre elas é um primeiro passo

para professores e alunos reflexivos.

Faz-se necessaria a criacdo de espacos de reflexdo nos cursos de
licenciatura. Em todas as disciplinas, ndo apenas nas pedagodgicas e em todas as
aulas e ndo em momentos estanques. Professor formador e estudante em formacgéao

precisam estar dialogicamente engajados nesse processo. Refletir significa observar



cuidadosa, criteriosa e profundamente o processo de formacédo. Significa, portanto,
questionar convicgcbes; duvidar de verdades; perceber avancos e recuos;
diagnosticar problemas a serem vencidos e reconhecer vitorias; avaliar mudancas;
ressignificar contextos, estabelecer metas e buscar alcanca-las; admitir dificuldades;
analisar teorias e conceitos com criticidade; confrontar crencas; acostumar-se a
incertezas, agir colaborativamente, mas com autonomia (buscando autoformacao);
ler e escrever continuamente; desenvolver estratégias de estudo; abrir-se a novas
ideias; acreditar no poder da educacdo; compreender o papel social e politico do
professor, reconhecer ideologias; elaborar conhecimentos; apropriar-se do espaco
como cidaddo, como pessoa e como profissional e tornar-se, enfim, autor da
construcdo e constituicdo do conhecimento como sujeito que age e que transforma
(o outro e que transforma a si mesmo) o tempo todo.

Almeida e Biajone (2007) sdo taxativos ao reconhecer a importancia do papel

do professor como sujeito do proprio saber e fazer para os cursos de formacao.

Abri este capitulo tratando do momento atual, do contexto de incerteza que
predomina hoje. Caminhando para uma possivel concluséo, gostaria de apresentar
um breve quadro, no qual exponho o panorama histérico das pesquisas sobre
formacao do professor, que, segundo André (2009) tem se firmado mais e mais
como uma nova érea do conhecimento.

O quadro que se segue € baseado no trabalho de Pereira (2006):

QUANDO? PROFESSOR / ESCOLA FORMACAO

Primeira  metade da | Sob influéncia da psicologia | Instrumentalizacdo
década de 70. comportamental e da | técnica

tecnologia educacional, o




professor era visto como um
“organizador dos
componentes do processo

de ensino aprendizagem

(objetivos, selecdo de
conteudo, estratégias de
ensino, avaliacdo etc)’

(PEREIRA, 2006, p. 16)

Segunda metade da | Estudos de carater filoséfico | Ainda bastante
década de 70 e sociolégico. Educacao | funcional e
comeca a ser pensada | operacional.
como pratica social.
Primeira  metade da | Critica de cunho marxista. | Enfase ao caréater
década de 80 Escola ndo mais entendida | politico da prética
como uma instancia isolada | pedagogica e
ou independente da préatica | compromisso  com
social global. classes populares.
Figura do ‘educador em | Formacéo como
oposicdo ao ‘especialista | processo de
em conteudo’, ao ‘técnico da | conscientizacdo da
educacao’. funcdo do professor
como transformador
da realidade social
dos alunos.
Uso da palavra
‘educador’ em vez de
‘professor’.
Necessidade de
formar um agente
sécio-politico.
Segunda metade da | Perde forca a dicotomia | Maior importancia a

década de 80

professor x educador.

formagdo técnica do
docente, que envolve
tanto 0
conhecimento

especifico de




determinado campo
quanto 0
conhecimento
pedagadgico.

O educador formado
sob dois enfoques: o
politico e o técnico.

Teoria x pratica.

Década de 90 Crise de paradigmas. Aspectos

Novas demandas da escola. | microssociais.
Formacao do
professor-
pesquisador.
Formacéo do
profissional reflexivo,
aguele que pensa-
na-acao, cuja
atividade se alia a
pesquisa.

Quadro 01 — Panorama das pesquisas sobre formacao de professores nas

ultimas décadas

E possivel verificar, no quadro acima, que os estudos sobre formacéo de
professores no Brasil tem se concentrado muito na figura do professor que se quer
formar. Partiu-se da ideia de se formar um profissional que dominasse contetdos e
técnicas de transmissdo deste conteudo para a de um profissional capaz de refletir
sobre sua ac¢édo, de remodela-la se preciso for.

Pimenta (2002), ao apresentar o percurso historico do conceito de formacao
do professor, traz, com diferentes nomes (professor reflexivo, professor investigador,
professor pesquisador, professor como intelectual critico), a mesma ideia que

defendi anteriormente, o de que o professor seja sujeito de sua formacéo (inicial ou



continuada), ou seja, que o professor seja autoprofessor, que seja (co)agente
construtor de seu conhecimento. O prefixo ‘co’ deve-se ao carater dialégico e
colaborativo deste processo, ja assinalado neste capitulo, pois o professor em
formacgéo esta em contato constante com outros professores em formagéo, com o0s
professores formadores, com o0s teoricos que sustentam sua reflexdo e com sua
prépria historia pessoal e escolar. Além disso, precisa estar também em contato com
o professor que ja atua na escola e entender este professor como mais uma fonte de
conhecimento na construcdo do seu saber profissional.

Dai a necessidade cada vez mais urgente de um maior contato entre escola e
universidade no processo de formacdo permanente do professor (IMBERNON,

2009). Andrade (2007, p. 51), a este respeito, postula que:

E justamente no intervalo criado entre esses dois
campos que o espaco da formacdo se estabelece, um
campo ainda em constituicdo, cujos limites ainda ndo
estdo tao definidos quanto nos campos da universidade
e da escola. O que constitui propriamente 0 novo
espaco do campo da formacdo sdo as posicbes de
autoria, que se definem pelo espelhamento umas com

relagdo as outras.

A autora estabelece o processo de formacdo do professor como situado em
um campo ainda em construcdo, existente no espaco intermediario entre
universidade e escola. E possivel perceber a consonancia entre o que ela postula e
o que venho defendendo: didlogo entre teoria e prética, didlogo entre universidade e
escola, conscientizacdo de que todo professor de licenciatura € um professor

formador, em didlogo, portanto, com questdes escolares (embora inserido na



universidade). Ou nas palavras da propria autora, € preciso perceber a formacao
como “uma situagao de interlocugao discursiva” (ANDRADE, 2007, p. 91).

Ha questdes, enfim, que emergem num contexto que ndo ha. Um contexto
gue estd para ser construido por sujeitos também em construcdo. Dai trazer a
discusséo a ideia da autoria. Pois € um novo texto a ser elaborado, um texto
socialmente escrito, a muitas maos, a muitas vozes, um texto multimodal, polimorfo,
multifuncional dirigido a mudltiplos leitores. Como dito anteriormente, formar-se
professor significa fazer-se sujeito, fazer-se ator, em outras palavras, fazer-se autor
de uma identidade em construcdo, de um espaco em constru¢cdo — o0 espaco da
formacdo, o espaco do dialogo. Formar professores é, portanto, estabelecer didlogo
entre saberes multiplos, entre espacos multiplos. Nao se forma professor na rigidez
de paredes fechadas, de contetdos prontos, de saberes estanques. Assim, formam-
se, talvez, burocratas e transmissores de ideias prontas, mas nao professores.
Professores se formam na virtualidade dos espacos a serem construidos.

Nas palavras da propria autora, ha uma polifonia na formacdo do professor
(ANDRADE, 2007, p. 76) entre o discurso cientifico e o discurso escolar. Cabe ao
professor formador orientar o estudante a tirar o maximo proveito desta polifonia em
seu processo de construcdo de saberes, isto €, aproveitar de cada discurso o
melhor. O aluno em formacédo, como ja reiterado aqui, deve buscar em diferentes
fontes o seu conhecimento e, nesse sentido, a natureza polifénica da sua formacao
pode e deve ser uma qualidade, principalmente em épocas de instabilidades como a
nossa.

E importante perceber, portanto, que ha um conhecimento em construcéo. E
conhecimento € mais que informac&o. Enquanto a informacé&o independe da acéo do

sujeito, o conhecimento, por sua vez, ndo existe sem ela. Um curso de formacéo de



professores ndo é bom pela quantidade de informacdo que tem, mas sim, pela
guantidade de conhecimento que gera, ou seja, pelo espaco que abre para a acao
consciente e critica do futuro professor. Para conhecer um objeto € preciso agir
sobre ele. No caso de uma teoria, € preciso pensar sobre ela — refletir.

Entretanto, para que tudo o que foi exposto acima possa, efetivamente, ter
espaco na formacao do professor, faz-se necessario que se alcance o conceito de
reflexdo organica de que falei ha alguns paragrafos. Segundo Gimenez (apud
BARCELOS, 2010, p. 192), reflexdo organica “é aquela que deriva
espontaneamente a partir das necessidades e interesses dos proprios sujeitos da
formacao”. Nesse sentido, o futuro professor torna-se realmente protagonista de sua
formacdo, em outras palavras, a teoria passa a ser fonte de entendimento de
guestles praticas. Inverte-se, assim, o velho paradigma de ensinar conteddos que
um dia, num futuro distante, talvez, o professor venha a precisar e, em vez disso,
trabalha-se a partir de dificuldades reais, de necessidades concretas. Vale ressaltar
que o ‘espontaneamente’ do conceito ndao deve ser entendido como uma inversao de
papel, segundo a qual o professor, agora, € passivo e, por isso, refém daquilo que o
estudante deseja. Na verdade, o ‘espontaneo’ sugere, apenas, que o professor
formador passe a ser um observador mais atento das reais necessidades do sujeito
com quem interage, ou seja, que ele busque conhecer melhor o contexto de
formacao do seu estudante, investigando suas dificuldades, suas caréncias, déficits,
seus objetivos, crencas, expectativas, para que, a partir deste conjunto de
elementos, ele possa, entédo, tracar metas mais condizentes com sua realidade.

O que tem acontecido nos nossos cursos de licenciatura em Letras
tradicionalmente é um planejamento estanque, rigido, no qual conteddos s&o

tracados e, posteriormente, transmitidos sem que se diagnostiguem quais sao as



necessidades reais dos estudantes nem quais sdo suas reais condicbes de
aquisicdo daquele conteudo (MARTINS, 2009). Estamos, entretanto, diante de uma
realidade na qual os sujeitos estdo deixando a educacédo basica bastante deficitarios
em diversos aspectos, dentre eles, as questdes de leitura e escrita merecem
destaque, como bem mostram os exames nacionais e internacionais (ROJO, 2009).
Ignorar tais deficiéncias nos primeiros semestres dos cursos Letras pode ser um erro
de consequéncias gravissimas para toda a formacdo do futuro professor de
portugués.

Diante disso, ndo ha como fugir de uma reavaliacdo das acfes do professor
do curso de Letras, principalmente dos semestres iniciais, no sentido de sanar
problemas trazidos da educacao basica e, ao mesmo tempo, preparar o estudante
para ingressar no processo de formacdo como futuro professor propriamente dito.
Vale, finalmente, dizer que a maneira de lidar com esta dificuldade inicial do
estudante de Letras, se bem pensada, pode, inclusive, servir como mote para o
processo de reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa e todas as caracteristicas/dificuldades envolvidas em sua execucao,
uma vez que o estudante € personagem central de todo o processo.

Obviamente, entendo que o aluno das licenciaturas ndo tem, ainda, a
dimens&o total do que realmente significa ser professor em sua complexidade. E
nesse sentido que entendo o papel do professor formador como aquele que alimenta
a reflexdo do aluno, que a expande e que a retira do senso comum, do empirismo
das experiéncias pré-graduacao e a eleva ao nivel das discussdes cientificamente
embasadas. Cabe ao professor formador, portanto, como dito anteriormente, a partir

das necessidades dos alunos, buscar teorias compativeis a elas e promover, assim,



a construcdo de conhecimentos cientificamente sdlidos e contextualmente

significativos.

Este capitulo buscou discutir a formacao inicial do professor de portugués,
observando as caracteristicas principais deste processo dotado de grande
complexidade, principalmente diante do atual cenario de crise da educacédo e dos
desafios que se apresentam a escola e ao docente. Longe de exaurir a discussao, o
capitulo aponta caminhos para uma reflexdo acerca de alguns dos inumeros
aspectos envolvidos na dindmica da formacdo de professores no contexto das
rapidas transformacdes em que estamos inseridos atualmente. Conclui com a
certeza da incerteza. Conclui com a garantia de que somente a soma de esforcos
variados, de olhares multiplos, de saberes diversos podera apontar caminhos mais
seguros para se formar profissionais mais bem preparados para lidar com o0s
desafios que a escola contemporanea traz. Uma escola ndo mais ilhada em si
mesma, mas inserida numa sociedade altamente volatil e delicada, sujeita a
influéncias de toda ordem, mas ndo desprovida de seu valioso papel como
instrumento de construcdo e consolidacdo de saberes, como veiculo de troca de
perspectivas, como espaco para construcdo de oportunidades, de soma de esforcos,
enfim, como organismo vivo lutando para continuar vivo e em constante

desenvolvimento.



CAPITULO 02

LEITURA: CONCEPCAO E ENSINO-APRENDIZAGEM

Eunice continuou e aprofundou o trabalho de meus pais. Com ela, a leitura da

palavra, da frase, da sentenca, jamais significou uma ruptura com a “leitura” do mundo.
Com ela, a leitura da palavra foi a leitura da “palavramundo”

Paulo Freire

Compreender é compreender-se diante do texto
Benedito Nunes

O capitulo anterior tratou da formacdo do professor de portugués e este
capitulo se dispde a discutir questbes sobre leitura e seu processo de ensino-
aprendizagem.

O aluno de Letras, futuro professor de portugués em formacao inicial, € um
aluno inserido num contexto especifico de ensino-aprendizagem de portugués e,
consequentemente, de leitura. O gue em outros cursos superiores pode ser
entendido como complementar, neste caso € central — € o proprio objeto de
aprendizagem e futuro objeto de trabalho deste estudante.

Vale lembrar que, de aluno a profissional, a diferenca, no caso do estudante
de portugués no curso de Letras é de posicionamento do sujeito dentro do mesmo
contexto de atuacdo: a sala de aula. Ao passo que, em outros cursos, tornar-se
profissional significa ndo mais lidar com questdes de ensino-aprendizagem, para o

professor, é o0 contrario; significa, pois, aprofundar-se nessas questdes.

Especificamente em relacdo ao ensino-aprendizagem de portugués, significa estudar



continua e, como sugere Imbernon (2000), permanentemente, as questbes da
lingua, dentre elas, a leitura.

Dentro do vasto campo do ensino de portugués, a leitura € objeto de estudo
desta tese e é o0 assunto a ser discutido neste capitulo. Ele trata das concepc¢des do
termo leitura, de questdes relacionadas ao seu ensino-aprendizagem no contexto
escolar, de aspectos ligados aos géneros textuais e, finalmente, busca definir e
descrever a perspectiva pela qual se estd entendendo, nesta pesquisa, este

complexo objeto que é a leitura: a perspectiva do letramento.

2.1. CONCEPCOES DO CONCEITO DE LEITURA.

O termo leitura pode carregar diferentes concepcdes, desde aquela na qual,
como aponta Maténcio (2002, p. 38), a leitura “vincula-se comumente ao ato de
retirar informagdes do texto [...] deixando de lado seu carater complexo” até aquela
na qual o leitor interage de forma ativa com o texto, construindo significados a partir
do seu repertério textual, ou seja, do dialogismo inerente a todo texto (BAKHTIN,
2003).

Kleiman (2008, p. 07) trata a leitura como “a atividade cognitiva por
exceléncia”, pois, para a autora, a compreensao da leitura precisa levar em
consideracdo seu carater multifacetado, que envolve complexos processos

cognitivos como: percep¢ao, processamento, memoria, inferéncia, deducao.

Etimologicamente, a palavra ler vem do latim legere, verbo com trés
diferentes significados: primeiramente, ler significa identificar os codigos, soletrar e

agrupar as letras em silabas; segundo, ler esta relacionado ao ato de colher, a



leitura passa a ser a busca de sentidos no interior do texto, nessa concepg¢ao 0s
sentidos estdo todos no texto, basta que sejam dele retirados; e por ultimo, ler esta
vinculado o ato de extracéo, o leitor tem a possibilidade de tirar do texto sentidos
que estavam ocultos, ha uma liberdade para a criacdo de significados que, em

principio, ndo estavam claros.

E possivel perceber, na propria etimologia da palavra, seu carater
polissémico. Talvez os conceitos ndo se anulem, ndo se excluam, mas se somem,
isto é, ler pode ser entendido como um caminhar que passa, necessariamente, por
um momento de decodificagdo, em seguida por um processo de decifracao
(entendimento do dito, do escrito), mas que sO se efetiva, plenamente, com a
elaboracéo, a construcao de sentidos para aquilo que se Ié (o que esta além do dito,

do escrito).

Esses sentidos podem ir muito além daquilo que, aparentemente, o texto
propde. Inclusive, este texto, pode ser algo muito mais amplo do que um conjunto de
palavras, formando sentencas, periodos e paragrafos. Texto pode ser entendido
como tudo aquilo a que se podem atribuir sentidos. Texto €, em potencial, algo cuja
acao esta para além de si mesmo, isto é, ele é algo que, na verdade, € mais do que
ele mesmo. Seja um simbolo, um desenho, um gesto, um olhar ou uma mensagem
escrita, todo texto sinaliza, sempre, para algo que esta fora dele — aquilo que ele
significa. E esta significacdo sO se efetiva plenamente na interacdo autor x texto x
leitor. Pois se esta para além de si, ndo pode, evidentemente, o0 texto conter toda

sua significagao.

Cintra (2008, p. 38), apresenta uma concepcéao de leitura que corrobora o que

esta dito acima, chamada por ela de interacionista. Segundo a autora:



a concepcao interacionista busca colocar, praticamente,
no mesmo plano autor e leitor, na medida em que admite
a leitura como uma via de dupla méo, como um processo
de acdo e reacdo mediado pelo texto, cabendo tanto ao

autor quanto ao leitor a tarefa de construgéo de sentidos.

Note-se que esta concepcdo admite um texto inacabado, ainda que pronto.
Seu carater de inacabado reside, exatamente, naquilo que cabe ao leitor construir.
E, portanto, parte constituinte de todo texto nunca estar fechado em si, ndo estar
finalizado até que um leitor faca sua leitura, sua interpretacdo. Até que um leitor dé,
em outras palavras, acabamento ao texto.

Ao ler algo, o leitor depara-se com uma proposta de significado que poder4,
por sua vez, ser confirmada, rechacada ou expandida. Isso significa dizer que o
leitor, assim como o autor, € um sujeito ativo no processo de leitura e ndo alguém a

guem cabe, meramente, adivinhar o que o autor quis dizer.

2.2. A LEITURA NA ESCOLA.

No contexto escolar, colocar o leitor como agente implica deslocar o professor
de seu papel de fonte da significacdo do texto. O professor deixa de ser aquele que
tem a interpretacdo correta, a chave dos sentidos do texto, para ser aquele que tem
mais uma das leituras possiveis. Obviamente, por ser o mais preparado no binémio
professor x aluno, sua leitura pode revelar aspectos do texto que o aluno — por ter

menos repertério textual — pode ndo perceber sozinho. Dai a importancia de se



pensar o ensino-aprendizagem de leitura como uma acao colaborativa, alias, como
deve ser todo o processo de ensino-aprendizagem (MORETTO, 2006).

Esta €, certamente, a concepcdo de leitura com a qual o jovem e o
adolescente estdo habituados em seu cotidiano, principalmente se tomarmos a
internet como parametro.

Roncarati (2010, p. 18), a respeito das transformacdes recentes no mundo da

leitura, afirma que:

As opcOes de leitura oferecidas pela midia eletrénica estdo
criando novas praticas, exigindo-nos crescente capacidade
de integrar as informagBes de modo néo linear. Nas redes
sociais conectadas pelas tecnologias digitais acopladas
cada vez mais a internet, a telefonia e a televisdo, em que
0s conteldos nos chegam on line, em tempo sincrono,
pressionando-nos a nos manter antenados com eventos e
noticias de ultima hora, estamos remodelando a figura do

leitor e os modos de processamento da leitura.

Ao ler um post do facebook, por exemplo, esse jovem leitor, a partir dos
sentidos que constroi do post, decide se vai responder ou ndo. Caso resolva
responder, ele o fara, partindo do seu entendimento daquilo que leu. Sua resposta
revela o seu processo de construcdo de sentidos, sua ‘compreensao do texto’, mas
ele ndo estd sendo avaliado por um professor, ele ndo est4d lendo com uma
finalidade artificial; ele, na verdade, € o avaliador, na melhor acepc¢ao do termo, da
relevancia ou ndo do post e ele estd lendo porque algo merece sua atencédo e sé
respondera se julgar importante fazé-lo. Ele esta, em outras palavras, interagindo

ativa e efetivamente por meio da leitura.



Talvez a escola ainda falte este tipo de proposta de leitura, na qual o aluno

exerca, de verdade, seu papel de leitor. Ndo apenas sendo respeitado naquilo que

diz ter entendido do texto, mas como aquele que pode, ou ndo, agir de determinada

forma a partir de sua leitura.

Rojo (2009, p. 44) corrobora essa ideia, afirmando que:

Para ler [...] ndo basta conhecer o alfabeto e decodificar
letras em sons da fala. E preciso também compreender o
que se |é, isto €, acionar o conhecimento de mundo para
relaciona-lo com os temas do texto, inclusive o
conhecimento de outros textos/discursos (intertextualizar),
prever, hipotetizar, inferir, comparar informagoes,
generalizar. E preciso também interpretar, criticar, dialogar
com o texto: contrapor a ele seu proprio ponto de vista,
detectando o ponto de vista e a ideologia do autor, situando

0 texto em seu contexto.

Burke (apud BRISTOL 2006, p. 14) bem sintetiza a citacdo acima, ao afirmar

que “ler sem refletir € o mesmo que comer sem digerir”.

Veja toda a importancia que o leitor ganha nesta concepcdo de leitura.

Pensando no contexto escolar, € notorio haver uma equalizagdo maior entre aluno e

professor, pois se ambos séo leitores e, portanto, potencialmente construtores de

sentido; e se ambos tém mais ou menos experiéncias sociais, conhecimento de

mundo, entdo é correto pensar em colaboracdo, em vez de transmissao.

Incoerentemente, a escola® parece estar na contraméao disso tudo (ZACCUR,

2000).

Melo (1999, p. 71), a este respeito, afirma que:

¥ Escola sera tratada, aqui, de forma generalizada. Obviamente, reconheco que ha escolas que ndo se encaixam
no modelo aqui criticado; entretanto, este modelo parece ser ainda o que vigora em muitas, sendo na maioria das

escolas publicas brasileiras.



Ganha forca a tese de que ndo é a escola que forma
leitores. A escola pode levar & leitura compulsoria
durante algum tempo. Mas o leitor formado
obrigatoriamente a partir das tarefas escolares deixa de
ser leitor quando abandona a escola. Torna-se um leitor
ocasional, casual. Porque esse leitor formado pela
escola adquire a sensagdo de que leitura é algo
vinculado a rotina da aprendizagem; portanto, uma

atividade chata, cansativa e desinteressante.

Este fendbmeno tem sido reforcado pelos resultados dos exames nacionais e
internacionais de Educacdo. Rojo (2009) faz um levantamento dos resultados dos
alunos brasileiros em exames como o0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), o
SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica) e o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes) e mostra que os resultados ndo sao nada
animadores. Apenas uma pequena porcao dos alunos com idade aproximada de 15
anos consegue resultados efetivos em relacdo as competéncias e habilidades

envolvidas no ato de ler. Segundo a autora:

A maior parte dos jovens avaliados (65% entre os niveis 1 e
2) mal conseguem ‘localizar informagbes que podem ser
inferidas em um texto; reconhecer a ideia principal em um
texto, compreendendo as relagbes ou construindo um
sentido; construir uma comparacdo ou varias conexdes
entre o texto e outros conhecimentos extraidos de

experiéncia pessoal. (ROJO, 2009, p. 32)

Parece-me que os muros da escola estdo deixando de fora ndo s6 as

ameacas a seguranca dos alunos, mas a propria capacidade de ler desses alunos.



N&o podemos pensar que eles simplesmente ndo sabem ler. Eles leem aquilo que
Ihes interessa e o fazem com competéncia. Basta ver uma conversa num chat
qualquer, ou o perfil de um site de relacionamento, ou ainda, o sucesso dos best-
sellers. O problema, parece-me, nasce na institucionalizacéo da leitura. Obviamente
nao considero a leitura de um post, por exemplo, suficiente para avaliar a
competéncia leitora de alguém, ainda que o leitor a realize competentemente. A
escola tem, é claro, a obrigac&o de inserir o aluno a outros contextos de letramento,
a outros géneros, mas o desafio € fazer com que o aluno tenha, nesses ‘novos’
contextos, os desempenhos e a autonomia que ele demonstra nos seus ja
conhecidos meios de interacdo. A escola parece distanciar a leitura feita na vida da
leitura feita na aula, e esta Ultima parece servir apenas ao propdésito da prépria aula.
Finalmente, vale pensar que se a escola, de modo geral, ndo estd ensinando a ler,
estd ensinando o qué, entdo? Pergunta que esta pesquisa, obviamente, nao
pretende responder, apenas levantar com fim a propor a reflexao.

Vale dizer, citando Lira (2010, p. 65) que

O discurso escolar, desse modo, acaba por atuar
como um mecanismo de exclusdo, jA que a
reproducao cultural sé vai favorecer a um tipo de

cultura dominante.

O professor de leitura, ao privilegiar a ‘resposta certa’, esta, indiretamente,
prestigiando uma espécie de producdo cultural, em geral, representante de uma
parte especifica da sociedade. Ao expandir as possibilidades de interpretagéo, o
professor abre espaco para que outras perspectivas culturais sejam igualmente

apreciadas e respeitadas.



A aula de portugués, aula de leitura, por exceléncia (ou deveria ser), precisa
promover a emancipacao do aluno/leitor nos géneros com 0s quais ele ainda nao
lida de forma proficiente. Mas precisa, antes disso, reconhecer que este aluno é um
leitor e, potencialmente, um leitor de tudo o que |he parecer importante ou
interessante. O problema € que, por vezes, o professor de portugués parece mais
preocupado em agradar a si mesmo em suas escolhas sobre o que ler na aula, ou
em cumprir um programa estabelecido, em geral, antes de conhecer os alunos; do
gue em, efetivamente, formar leitores.

Rojo (2009, p. 33), a este respeito, afirma que:

a escola — tanto publica como privada, neste caso — parece
estar ensinando mais regras, normas e obediéncia a
padrdes linguisticos que o uso flexivel e relacional de
conceitos, a interpretagdo critica e posicionada sobre fatos
e opinides, a capacidade de defender posicbes e de
protagonizar solugdes, apesar de a ‘nova’ LDB ja ter doze

anos

Correndo o risco de ser generalista, € possivel afirmar que a escola parece ir,
ainda, pelo caminho mais facil: ao invés de fazer pensar, fazer memorizar. O
problema, hoje, é que os alunos ja ndo sao inocentes, ja ndo acreditam na escola,
simplesmente por ser a escola, percebem seu artificialismo e o recusam.

Uma vez que o que se ensina é distante do que se vive, a escola perde.
Perde para outras fontes de informacdo, para outras midias. Outras geracfes
tinham, na escola, sua unica fonte de informacéo e saber; hoje, o aluno busca o que
quer ler, ouvir, ver; e ele vai ler somente aquilo que lhe interessar. Isso ndo € um

defeito ou algo ruim, isso € uma necessidade contemporanea, diante do montante



de informacé&o veiculado diariamente: ou o leitor seleciona o que vai ler ou néao lé
nada.

A escola se encontra, assim, no dificil dilema de propor leituras outras a este
leitor tAo habituado a so6 ler o que lhe interessa momentaneamente. Como despertar
interesse? Como mostrar que a leitura literaria, por exemplo, também tem seu papel,
sua importancia? Talvez mudando o proprio olhar do professor em relacdo a
literatura, talvez tendo um professor que enxerga nela mais do que questdes
estilisticas ou estéticas, mas que vé na literatura, também, a chance de discutir
assuntos do cotidiano; de expandir, inclusive, este cotidiano; de ver um problema
sob outras perspectivas. Discutir ndo s6 a forma, mas o conteudo e, nesse sentido,
escolher obras cujos contetdos dialoguem mais com o universo do leitor que se
quer formar, mas que ainda Ié s6 aquilo que lhe €, de imediato, relevante.

E preciso encontrar maneiras de constituir didlogo. As pessoas se
acostumaram a falar, a pensar e expressar o que pensam e iSso provoca mudangas
nas relacdes interpessoais e, consequentemente, na relacdo professor x aluno.
Ouvir, assim, o aluno e ler seus sinais (a indisciplina € um sinal de que algo néo vai
bem) é uma necessidade urgente. Como fazer isso, entretanto, € um caminho a ser
construido na caminhada, ndo ha resposta, ndo ha cartilha. Ha, somente, um grande
desafio a ser vencido. E preciso encontrar maneiras de trazer para a sala de aula a
vida que esta la fora, isto é, tornar a aula verdadeiramente significativa a quem ela
realmente interessa: o aluno.

Trata-se de concretizar, em outras palavras, o que Freire (2011, p. 29)
propés, ao afirmar que “a leitura de mundo precede sempre a leitura da palavra e a

leitura desta implica a continuidade da leitura daquele”. Se o mundo, na aula, esta



separado da palavra, entdo, como pode haver sentido em algo que se faz dentro da
escola, mas aparentemente fora do mundo?

Paviani e Roveda (2002, p. 144) descrevem essa problematica como sendo o
“ato de ensinar que nao leva a coisa alguma”, pois desprovido de significacdo e,
honestamente, ninguém faz aquilo que nao lhe traz sentido algum, que néo significa
nada — ou o faz apenas de forma compulsoria. No caso da leitura, talvez a escola
consiga, por meio de alguns artificios, que o aluno leia aquilo que ela impde;
entretanto, isso ndo € formar leitores, isso € formar cumpridores de ordem, que,
assim que a cumprem, sentem apenas alivio por um tempo e depois a esquecem.
Ler se torna, entdo, um desagradavel fardo que a escola impde e que sO serve para
a prépria escola. O professor parece, muitas vezes, ser 0 Unico que se diverte com

aqguilo que propde como leitura aos alunos.

2.3. AESCOLA COMO ESPACO DE SUJEITOS QUE LEEM.

N&o consigo imaginar um aluno adolescente que néo tenha opinides sobre as
coisas que o envolvem e que ndo queira expressa-las. Ele, com certeza, tem
crencas, sonhos, duvidas, angustias e isto pode e deve ser levado em consideracao
pelo professor ao pensar suas aulas e seus objetivos, porque € a partir dessas
emocOes e de outros aspectos, que o aluno/leitor vai construir sentidos para aquilo
que |é, que ele vai, efetivamente, interagir com o texto e com os outros (alunos e
professor), que ele vai, portanto, inserir-se de modo ativo no seu processo de

ensino-aprendizagem.



A este respeito, vale trazer a contribuicdo de Kleiman (2008, p. 39). A autora

propde a seguinte reflexao:

Numa perspectiva social o papel do interlocutor se esvazia
toda vez que ele ndo exerce seu direito de interlocugao,
privilegiando com isso o autor no processo. E a partir daqui
que surge o paradoxo do ‘ensino’ de leitura: como é
possivel que o leitor recupere sua condi¢do de interlocutor
se é através do professor que se institui a interagao [...]

A autora estéd discutindo o papel do professor, numa postura tradicional,
segundo a qual ele € quem determina o que o aluno deve entender do texto que Ié.
Se o texto, por sua vez, como postula Roncarati (2010, p. 49) “pressupde sempre
coautoria em diversos niveis”, temos, entdo, uma grave falha da escola, ao tirar do

aluno seu espaco de coautor. Riolfi et.al. (2008, p. 52) postulam que

O ato de ensinar a ler tem como propdsito ajudar o aluno a
compreender que a leitura em si é um tipo de pesquisa
vista como questionamento e rearticulagdo da rede textual

gue nos cerca.

Como pode o aluno se fazer sujeito ativo de sua leitura, se a ele cabe apenas
acatar a interpretacdo do professor? Qual papel Ihe resta exercer? Como ele pode
querer ler de verdade, isto €, construir sentidos se, de fato, os sentidos todos ja
estdo prontos e ditados pelo professor ou pelo livro didatico? Quais concepcdes de
leitura, de lingua e de ensino permeiam tais posicionamentos didaticos? Uma

pergunta ainda mais séria surge dessa reflexdo: que crencas, em relagéo a leitura,



nossos alunos de graduacdo em Letras carregam hoje, como resultado de
processos de ensino-aprendizagem de leitura semelhantes ao descrito pela autora?
Na leitura escolarizada, de modo geral, acontece uma desapropriacdo do
sujeito leitor; isto é, ele perde espaco para o texto e para o autor, restando a ele,
muitas vezes, o papel de mero decifrador dos sentidos que ja estavam no texto, ou
adivinhador daquilo que o autor quis dizer. Nao ha, enfim, a constituicdo da
subjetividade por parte do leitor; o que, consequentemente impossibilita uma
interacdo intersubjetiva genuina, posto que um dos sujeitos — o leitor — esta
esvaziado de seu poder de autoria. Para Moretto (2006, p. 35), a consequéncia
pedagogica disso € um empobrecimento no processo de ensino-aprendizagem de
leitura na escola, principalmente porque, para o autor “uma efetiva aprendizagem de
leitura ocorre quando o professor estabelece uma relacdo dialégica com o seu o

aluno e o coloca como sujeito”.

2.4. LEITURA ESCOLAR: ARQUICOMPETENCIA, TRABALHO DE

TODOS E ELEMENTO DE FORMACAO.

Uma possivel explicacdo para toda esta complexidade da leitura pode ser
encontrada na matriz do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). L4, a leitura é
considerada uma arquicompeténcia, em decorréncia de seu carater interdisciplinar.
Por ser uma arquicompeténcia, ela exige do aluno-leitor um esforco especial.

Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010 p, 16), a este respeito, afirmam que:

O carater sintetizador da leitura e a importancia do

conhecimento multidisciplinar de mundo a que o leitor precisa



recorrer para compreender efetivamente o que Ié explicam os
baixos escores que nossos alunos obtém nos sistemas

nacionais ou estaduais de avaliacéo.

O fato é que a leitura esta presente em todas as areas de conhecimento. Para
aprender qualquer assunto na escola (e na vida), o aluno precisa ler. Isto ndo é bom
ou ruim em principio, € apenas um fato; o lado ruim do fato € a ndo percepcao disso
por parte dos professores de outras disciplinas: parece ainda existir a ideia de que
ensinar a ler é tarefa exclusiva do professor de portugués. Parece ndo ser
responsabilidade do professor de Histdria, por exemplo, ensinar o aluno a fazer
inferéncias, a acionar seu conhecimento de mundo, a estabelecer conexdes com
outras areas do saber, enfim, a buscar estratégias para a construcdo dos sentidos
do que esta sendo lido. Se o aluno ndo entende um texto de Histéria, isto deve ser
problema da aula de portugués.

Para Bazerman (2006), a sala de aula € o espaco privilegiado para que o0s
educadores de letramento possam trabalhar e contribuir, efetivamente para o
desenvolvimento da sociedade e de seus membros. Educadores de letramento,
segundo o autor, e ndo professores de portugués. Parece-me claro que esses
educadores de letramento sdo todos aqueles que fazem uso da lingua para trabalhar
seus conteudos, portanto, todos os professores. A consciéncia dos aspectos
envolvidos na producéo de sentidos de um texto pode contribuir diretamente para a
formacdo de um cidaddo mais auténomo e critico. Letrar significa, pois, desenvolver
a capacidade de uma leitura critica, autbnoma e engajada do mundo e dos textos
gue o mundo produz, e esse desenvolvimento é tarefa de todos os educadores, nao

s6 do professor de portugués.



Como todos na escola interagem por meio do texto escrito, cabe a todos o
esforco de ensinar a ler de forma eficiente. Obviamente, ha uma diferenca, pois
como ja foi mencionado ha alguns paragrafos: ao passo que a leitura é uma
ferramenta de acesso ao conhecimento em outras areas; na aula de portugués, ela é
0 préprio objeto de ensino por exceléncia. Isso ndo exime, entretanto, outros
professores de sua responsabilidade na formacdo de bons leitores, afinal, um bom
leitor € aquele capaz de ler com autonomia e eficiéncia qualquer texto, sobre
qualquer assunto, com maior ou menor esforco, evidentemente, dependendo de seu
conhecimento prévio e de outros fatores, tais como: conhecimento linguistico-textual,
conhecimento interacional.

E importante entender que dotar o aluno de autonomia néo significa reduzir,
de modo algum, a importancia do papel do professor no processo de ensino-
aprendizagem de leitura na escola, mas sim, de redimensiona-lo. O professor deixa
de ser o portador da interpretacdo correta do texto para ser o mediador da relagéo
entre autor x texto x leitor, isto é, o professor se torna um facilitador da construcdo
de sentidos, auxiliando a aluno a acionar suas estratégias de compreensao textual.
Em vez de caminhos prontos, o professor ensina a construir caminhos. Ensina a
elaborar hipéteses, a inferir, a contrastar, comparar, a pesquisar; ensina, enfim, o
aluno a ser agente de sua leitura e ndo mais receptor de informacéao.

Resta saber, entretanto, se nossos cursos de formacédo de professores de
portugués estdo propondo espacos para reflexdes desta natureza, pois sem refletir
sobre os caminhos e descaminhos de se ensinar leitura, corre-se o risco de formar
professores que vao repetir modelos engessados em suas memorias, isto é,
professores que vao, em situacdes reais de ensino, recorrer as suas crencgas sobre o

que significa trabalhar com a leitura de textos em sala de aula.



Paralelamente ao conceito de leitura, o proprio conceito de lingua se modifica
em decorréncia da posicdo do sujeito leitor. Esta leitura, na qual o sujeito leitor é
agente, atribuindo significados ao que |€, corrobora a concepcéo de lingua como
lugar de interagdo, a qual, segundo Koch (2002, p. 15) “corresponde a nogéo de
sujeito como entidade psicossocial, sublinhando-se o carater ativo dos sujeitos na
producao mesma do social e da interagao”.

Pensando lingua como espaco de interacao, vale voltar ao conceito de leitura,
agora, com a contribuicdo do que postula Orlandi (2010, p. 47). Segundo a autora “a
leitura € o momento critico da constituicdo do texto, pois € o momento privilegiado
do processo da interacdo verbal”. E, portanto, a leitura, talvez mais que qualquer
outro elemento, o espaco de maior autonomia do aluno, de ele se fazer realmente
sujeito de seu aprendizado, isto é, de ele ter voz, de ele interferir, de fato, naquilo
gue esta aprendendo, de testar hipéteses, de propor ideias e se tornar importante de
verdade para a construcdo do seu conhecimento. A leitura possibilita, pois, a
emancipacao do aluno ao status de leitor, isto €, de dono de um saber e, portanto,
de colaborador real de todo o processo. Tudo isso pode ser perdido, entretanto, se o
aluno, por um lado, nao tiver o devido espaco para construir sentidos para o que Ié e
se, por outro, ndo entender que sua leitura, embora importante, ndo é a Unica.
Considerar o aluno como sujeito de seu saber ndo significa acatar toda leitura dele
como adequada. H& de se entender que nem toda leitura de um texto é apropriada,
que o texto tem seus limites interpretativos, que ha leituras inadequadas, isto €,
interpretacbes baseadas em aspectos que o texto, em principio, ndo propde. Nao
erradas, mas menos apropriadas, digamos. Claro que, se o aluno conseguir
argumentar e provar que sua interpretacdo é também possivel, baseando-se no que

o0 texto sugere, esta passa a ser uma leitura valida e, mais valido ainda, é o interesse



do aluno em se fazer entender, em se apropriar daquilo que acredita e defender seu
posicionamento.

Nosso aluno do curso de Letras também escolhe o que vai ler, como ler,
quando e com que fim, dentro do que é possivel, considerando as leituras
fundamentais do curso. Sao essas escolhas que revelam seu carater de agente no
processo de leitura e sdo essas escolhas também reveladoras de suas crencgas. A
particularidade que merece atencdo, nesse caso, € a formacdo desse jovem como
futuro professor de portugués. Alguns aspectos se fazem presentes, como a
concepcao de leitura e de ensino-aprendizagem de leitura desses alunos, sua
concepcao de bom leitor, do papel da leitura na vida social do aluno, sua forma de
entender o que significa avaliar a leitura de alguém. Estes sdo pontos que esta tese
pretende discutir, a partir das informac6es obtidas pela aplicacdo dos instrumentos
de coleta de dados.

De volta a escola, contexto de atuacdo de nosso futuro professor de
portugués, é preciso, como dito anteriormente, que ela admita o fim de sua
supremacia como fonte de informagdo e assuma a necessidade de conhecer os
interesses e as necessidades reais de seus alunos. Geraldi (in: CINTRA 2008, p.
13), a este respeito, postula que “a escola deixou de ser um lugar de informagao. A
informacgéao esta noutro lugar, ndo estd mais na escola [...]". A ela cabe ser o lugar de
sedimentacdo da informacédo, de sua transformacdo em conhecimento. Tal
transformacao s6 pode acontecer com a participacdo efetiva do sujeito aprendiz por
meio de interacdo, gerando e gerindo conhecimento, como algo a ser feito e nao
como algo pronto.

O aluno contemporaneo, este de quem venho falando ha alguns paragrafos €,

essencialmente, um comunicador e, dependendo do veiculo de tal comunicagéo, ele



se comunica com mais frequéncia e competéncia do que o proprio professor de
portugués. E inviavel e ingénuo, portanto, desconsiderar o conhecimento que esse
aluno tem sobre os usos de sua propria lingua quando ele estd na escola. E
necessario, pois, redefinir o papel do professor, bem como, do préprio ensino de
portugués. Ensinar lingua materna a quem a usa diariamente precisa de uma
urgente remodelacdo (CARVALHO et al 2008, GERALDI 2008).

Nesse sentido, € fundamental olhar para nossos cursos de formacéo de
professores e pensar como essas questdes estdo la emergindo e sendo trabalhadas.
Como estamos formando nossos professores de portugués, que um dia trabalharao
com leitura na educacao basica e estardo, sem duvida, lidando com o tipo de aluno
adolescente descrito acima? Quais crencas estamos corroborando com nossas
acOes e quais estamos pondo em xeque? De que forma estamos repetindo, na
universidade, o que eles ja viveram na escola? Desprezo pelo seu repertorio textual,
supervalorizacdo de uma concepcao de leitura centrada no codigo, foco no produto
e ndo no processo de construcdo de sentidos. Em outras palavras, uma série de
acles, talvez até inconscientes, de professores formadores de professores que
acabam por reforcar concepcdes questionaveis de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa em geral e de leitura em particular. Certamente, este trabalho nédo se
propbe a responder todas essas questbes, 0 que seria inviavel. A ideia é levantar
questdes e propor que se reflita sobre elas. O objeto ndo se esgota, pelo contrério,
acredito que cada pesquisa abre espaco para novos trabalhos e que é, na/pela
soma de varios estudos, que a sociedade avanca e que os problemas podem ser

mais bem entendidos e, quica, resolvidos.



2.5. A ESCRITA X O ESCRITO: IMPLICACOES PARA A LEITURA

E SEU ENSINO.

Pensando mais diretamente na leitura do texto escrito, vale refletir sobre o

que afirma Lopes (1997, p, 29):

Tem-se comumente uma pratica de escrita que ndo leva em conta
a multiplicidade dos diferentes tipos de escrito e, portanto, requer
dos alunos a escrita de composicoes que ndo inclui a
especificacdo do tipo de texto, o esclarecimento de aspectos
processuais nem a contextualizacdo dos textos (definicdo de
destinatario, de objetivos concretos e de mecanismos de
circulagéo social de textos), uma vez que o0 aluno escreve para que

o produto final seja corrigido e classificado pelo professor.

A distin¢cdo entre escrita e escrito, rapidamente apontada por Lopes (1997), é
retomada por Rojo (2001), que relaciona escrita a entidade textual genérica e escrito
ao aspecto gréfico da lingua. Ao se voltar para esse carater grafico da lingua é que
o professor, por vezes, acaba supervalorizando o ensino de graméatica em
detrimento de outros elementos, como a interacdo e a construcdo de sentidos a
partir dela, por exemplo. Vale lembrar, a este respeito, que o ensino de gramatica
nao pode ser fim, mas meio para um objetivo maior (NEVES 2006, ROCHA 2007),
gue esté relacionado ao uso social que se faz da lingua (BRONCKART, 2003), isto
e, leitura e escrita.

E bastante comum a reducdo da nocdo de gramatica a de gramatica
normativa, quando, na verdade, esta € apenas uma das modalidades da gramatica.
Possenti (1996) fala em trés tipos diferentes de graméatica: normativa, descritiva e

interanlizada, ao passo que Travaglia (1997) apresenta pelo menos onze diferentes



tipos de gramatica. A escola, entretanto, insiste em trabalhar somente com a
normatizacao, que € excludente e controversa. Excludente porque reforca a ideia de
gue o aluno ndo conhece sua propria lingua (GUEDES, 2006) e, porque, embora
nao diretamente injuntiva, acaba, por meio das excecoes e dos exemplos, ditando o
que € certo e 0 que é errado. E controversa porque sabemos que, mesmo entre 0s
tedricos e gramaticos, ndo ha consenso a respeito de diversos aspectos de nossa
gramatica (MENDONCA, 2006).

E importante reconhecer que uma escrita e uma fala adequadas do ponto de
vista normativo sdo, sem duvida, ferramentas importantes a ascensao social do
individuo. A lingua € o instrumento de comunicacdo humana por exceléncia, sendo
assim, quanto mais competente for o usuéario, mais e melhores oportunidades ele
terd e melhor sera sua performance social e profissional.

O que ponho em discussao aqui é o espaco destinado ao ensino da regra e 0
modo como isso tem se dado. Penso que o momento da constituicdo de sentidos
para um texto, ou seja, 0 momento da leitura ndo € o mais adequado para o trabalho
metalinguistico, a menos que ele contribua, efetivamente, para os sentidos que
surgirdo da interagcdo com o texto. De nada contribui a esta leitura constitutiva de
sujeitos (e por sujeitos constituida), de que venho falando, a nomenclatura técnica
de determinado termo, por exemplo. Talvez seja importante destacar relacbes
anaféricas ou cataféricas, por exemplo, exercidas por uma palavra no texto. Talvez
seja relevante destacar as acdes realizadas pelo sujeito em determinada situacao,
mas nao penso que nomear esses termos - pronome relativo, conjuncao integrante,
como nucleo do predicado verbal etc - seja util a leitura.

Para Bronckart (2003, p. 37):



Toda lingua apresenta-se como um conjunto de subsistemas
encaixados, movedicos e permedaveis, que sao apenas
apreensfes estruturais abstratas das modalidades de
funcionamento dos diferentes géneros de textos, Unicas

realidades empiricamente atestaveis das linguas.

Sendo assim, parece essencial que a lingua que o aluno ja fala, escreve,
ouve e |é seja trabalhada, na escola, por meio do entendimento do género que,
como vimos na citacdo de Bronckart, é a Unica realidade palpavel e compreensivel
da lingua.

Somente uma pratica textual constante € capaz de desenvolver efetivamente
as habilidades comunicativas do aluno. Entretanto, esse ler e escrever, como
exposto anteriormente, precisam ser significativos a quem os faz, isto €, ndo basta
gue o aluno leia para receber uma nota, ou escreva para praticar determinado tépico
gramatical. E necessario que haja um sentimento de comunicacdo genuina na leitura

do aluno (GERALDI 2002, GARCEZ 1998).

2.6. GENEROS TEXTUAIS: IMPLICACOES PARA A LEITURA E

SEU ENSINO.

Esse carater genuino da comunicacao se da, para varios teéricos, por meio
do estudo e do entendimento dos géneros textuais (BRONCKART 2003, DIONISIO
et al 2003, MARCUSCHI 2003, MEURER e MOTTA-ROTH 2002, BONINI 2004,
BAZERMAN 2005, 2006, 2007).

Segundo Bazerman (2006, p. 19)



A abordagem social de género transforma-o em uma
acao social, e assim em uma ferramenta de agéncia. O
truque na sala de aula é tornar viva aquela agéncia para
os alunos, para que eles percebam que a escrita [e a
leitura’] € uma poderosa ferramenta para a formagéo e
0 desempenho de intencbes em todas as esferas de

atividade.

Agéncia na leitura do aluno talvez seja um dos mais importantes conceitos a
se levar para a sala de aula. Significa dar ao aluno o status de administrador, de
gerente de sua leitura. Isso, de modo algum, significa arbitrariedade. Nao significa,
como ja foi dito, que o aluno pode entender qualquer coisa, mas que ele tem
autonomia para propor sentidos possiveis ao texto, que ele tem autonomia para criar
hipéteses e testa-las em sua leitura. O aluno nédo faz isso sozinho, pois a leitura em
sala de aula € sempre uma leitura partilhada, uma leitura feita, digamos, a varios
olhos. Dentre esses varios olhos, os do professor estdo |4, atentos e prontos a
auxiliar. O que muda é o papel dos alunos, saindo de uma posicédo de passividade
dentro de um modelo mais tradicional de ensino de leitura para a funcdo de agente
responsavel pela significacdo do que |é. Professor, aluno, texto e autor em maior
equilibrio, construindo juntos caminhos para a interacdo por meio da leitura.

Bambirra (2004), a este respeito, afirma que a escola tem muito a ganhar com
os estudos dos géneros, principalmente porgue, ao entender o funcionamento de um
género, muitos problemas de comunicacdo podem ser sanados.

E possivel afirmar que a leitura, assim como a escrita, sO transcende a
dimensédo de objeto de ensino-aprendizagem da aula de portugués e alcanca o

status de modalidade de comunicacao e interacdo, efetivamente, quando pensada a

4 Acréscimo meul.



partir de seu uso social, 0 que sO ocorre, como sabemos, por meio dos géneros

textuais e do entendimento de leitura e escrita como praticas de letramento.

2.7. LEITURA E LETRAMENTO.

Ha uma intima relacdo, como podemos perceber, entre as teorias aqui
expostas e aquelas referentes ao processo de letramento. Refletindo um pouco mais
sobre o objeto de estudo deste projeto de pesquisa, € possivel perceber que se trata
de um estudo de letramento, uma vez que a leitura esta sendo estudada em seu
carater social, relacionado ao seu uso e ao seu ensino-aprendizagem.

H4&, no processo de formacéo inicial do professor de portugués, pelo menos
trés conjuntos de acdes de leitura: as compulsérias (proprias da formacdo em
Letras); as decorrentes do processo formativo (resultado das provocacdes dos
professores formadores — sugestdes de leitura) e as autbnomas (aquilo que o aluno
|é espontaneamente). Estes trés conjuntos constituem o repertério de leitura
(géneros textuais da modalidade escrita) do aluno em formacéo e revelam a relacéo
deste aluno com o universo da leitura (suas crencas, portanto), ou seja, constituem o
letramento deste futuro professor em processo de formacéo inicial.

O termo letramento ndo é novo, mas ainda é um conceito em processo de
consolidagéo, havendo, exatamente por isso, uma gama de definicdes possiveis, ou
como afirma Thomas (2005, p. 21), “uma multiplicidade de niveis e significados”.
Gostaria de apresentar algumas dessas definicdes, ou significados e seus
respectivos autores, sem, entretanto, discuti-los a fundo, posto que ndo € este o

objetivo deste trabalho.



Sendo assim:

AUTOR

DEFINICOES DE LETRAMENTO

Rojo (2009, p. 10)

Letramento € “um conjunto muito diversificado de préticas
sociais situadas que envolvem sistemas de signos, como
a escrita ou outras modalidades de linguagem, para gerar

sentidos”

Cavalcanti (2003, p. 107)

Letramento € “um conjunto plural de praticas sociais que
envolvem modos de falar, interagir, pensar, avaliar e

acreditar”.

Kleiman (2003, p. 19)

Trata-se de “um conjunto de praticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos

especificos”.

Signorini (2001, p. 8/9)

Letramento é visto “enquanto conjunto de praticas de
comunicacdo social relacionadas ao uso de materiais
escritos, e que envolvem acdes de natureza néo so fisica,
mental e linguistico-discursiva, como também social e

politico-ideoldgica”.

Signorini (2001, p. 124)

Letramento é o “conjunto de acbes e atividades
orientadas para a interacdo social, que envolvem o uso da
leitura e da escrita e que integram a dindmica da vida
cotidiana dos individuos e dos grupos de uma dada

comunidade, ou de diferentes comunidades”.

Soares (1998, p. 47)

“Estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que

usam a escrita”.

Tfouni (1995, p. 09)

Letramento “focaliza os aspectos sdécio-histéricos da

aquisicao da escrita...”.

Tfouni (2001, p. 78)

Letramento esta relacionado a um “conhecimento sobre a




escrita que as pessoas dominam mesmo sem saber ler e
escrever, que € adquirido desde que estas estejam

inseridas em uma sociedade letrada”.

Maténcio (2002, p. 44) Letramento sdo todas “as interagbes que se constituem

por meio da palavra escrita”.

Costa (2000,p. 15) Letramento ligado a “concepgao paulofreiriana ampla de
alfabetizacdo (Freire, 1966/1980): desenvolvimento de
uma consciéncia critica e reflexiva de sujeito, para que ele
possa ter acesso a cultura e se liberte como cidadéo.
Portanto um processo (ou uma pratica) social/coletivo de

democratizacdo do saber”.

Barton (1994, p. 19) Letramento visto como “visbes mais abrangentes de
leitura e de escrita, e que, como tal, é aplicado em
diversas disciplinas e em frases como: letramento

emergente, usadas em educacgao”.

Quadro 02 — Defini¢cdes do termo letramento.

O que se observa de comum em todas as definicdes € a presenca da lingua
escrita em praticas sociais. O letramento ultrapassa o0 conhecimento dos
mecanismos de leitura e escrita (grafia, writing para GNERRE 2003; escrito para
Rojo, 2001) e atinge a instancia do social, do uso efetivo e funcional da escrita (cf.
TFOUNI, 1995).

Entendo letramento, com base nas definicbes acima expostas e na
contribuicdo de Bazerman (2005), como a interacdo social que se da por meio da

apropriacdo dos usos, funcdes e aspectos dos mais variados conjuntos e sistemas



de géneros® escritos que constituem a comunicacdo cotidiana do sujeito, seja ela
formal ou informal, intima ou coletiva, pessoal ou profissional, técnica ou artistica.
Letrar-se é, portanto, ser capaz de fazer uso genuino, significativo e eficaz da lingua
escrita na vida — é tornar-se autor e gestor de sentidos construidos para os inimeros
textos que nos cercam e que garantem a interacdo humana.

Os conceitos de letramento expostos no quadro acima aproximam leitura e
escrita, ao tratar ambas como praticas sociais envolvendo a lingua escrita. A leitura,
embora mantenha inegavel relacdo com a escrita, dela se distancia quando
pensamos nos processos e nos caminhos envolvidos em sua produgdo, uso e

funcado. Para Fischer (2006, p. 08):

Apesar de a leitura e a escrita estarem plenamente
relacionadas, a leitura é, na verdade, a antitese da escrita.
Na realidade, cada uma ativa regides distintas do cérebro.
A escrita € uma habilidade, a leitura, uma aptidao natural. A
escrita originou-se de uma elaboracdo; a leitura
desenvolveu-se com a compreensdo mais profunda pela
humanidade dos recursos latentes da palavra escrita. A
histéria da escrita foi marcada por uma série de influéncia e
refinamentos, ao passo que a historia da leitura envolveu
estagios sucessivos de amadurecimento social. Escrita é
expressao, leitura é impressdo. A escrita é publica; a
leitura, privada. A escrita é limitada; a leitura, infinita. A

escrita congela o0 momento. A leitura é para sempre.

Quando o autor fala que a leitura € natural, percebo uma concepcéo de leitura

muito proxima daquelas de letramento, ou seja, uma concepc¢ao que ultrapassa 0s

> > CONJUNTO DE GENEROS — géneros textuais que circulam em determinada esfera social;
- SISTEMA DE GENEROS - diversos conjuntos de géneros utilizados por pessoas que interagem de forma
organizada e também as relagdes padronizadas que se estabelecem na producao, circulacdo e uso desses géneros.



limites do codigo, uma leitura ampla, expansiva. Aproxima-se da concepcao de
leitura de Paulo Freire (2011), aguela que antecede a palavra e a0 mesmo tempo a
extrapola.

Ambas, leitura e escrita, entretanto, sdo acdes sociais e comunicativas, isto €,
sdo acbes por meio das quais 0 homem interage consigo, com 0 outro e com 0
mundo.

Kleiman (2001) fez um estudo sobre o letramento da professora
alfabetizadora (a autora prefere o feminino) amplamente presente na midia. Seu
estudo revelou uma imagem distorcida da professora em relacdo a sua competéncia
leitora. Ao defender a ideia de que a professora ndo é iletrada como sugerem 0s
meios de comunicacdo de massa, a autora perpassa, ainda que ndo use a mesma
terminologia, a ideia de Bazerman (2005) sobre conjuntos e sistemas de géneros,

uma vez que ela afirma que:

A questdo do letramento da professora deveria ser
analisada da perspectiva de praticas contextualmente
situadas, propria dos estudos do letramento, ou seja, a
partir da perspectiva das praticas de leitura e de escrita
para o trabalho e no contexto do trabalho, levando em
consideracdo, portanto, as exigéncias e capacidades de
comunicacdo efetivamente requeridas para ensinar.
(KLEIMAN 2001, p. 43)

E possivel perceber que o que Kleiman esta afirmando € que o letramento da
professora tem relacdo direta com 0s conjuntos e sistemas de géneros que ela,

efetivamente, precisa acionar no exercicio de suas fungoes.



Refletindo sobre a ideia de conjunto e sistemas de géneros (BAZERMAN,
2005) e sobre o processo de ensino-aprendizagem, bem como encaminhando este
capitulo para sua conclusdo, é possivel afirmar que o objetivo do ensino de
portugués na escola deveria ser habilitar o aluno a circular no maior nimero possivel
de conjuntos e sistemas de géneros existentes, de forma oral e escrita, produzindo e

lendo textos com competéncia, autonomia e criticidade.

Este capitulo buscou discutir questdes relacionadas a leitura e ao seu
processo de ensino-aprendizagem, destacando alguns aspectos, tais como:
definicdo do conceito de leitura; a leitura na escola; o processo de autoria, presente
nao s6 em quem escreve um texto, mas também no sujeito que I€; as questdes do
género e do letramento.

Merece destaque a percepcdo de que o aluno de Letras, futuro professor de
portugués € um sujeito com uma vasta experiéncia sobre ensino de portugués,
advindas de sua escolarizacdo. Estas experiéncias, ou melhor, a interpretacao
subjetiva dessas experiéncias forma uma espécie de conhecimento nao
sistematizado, aprendido ou ensinado. Um conhecimento ndo técnico ou cientifico,
mas extremamente importante na tomada de decisbes como profissional, nas
escolhas didaticas do professor e em todo o seu fazer docente. Este conhecimento

de que falo sdo as crengas, assunto a ser tratado no proximo capitulo.



CAPITULO 3

CRENCAS E FORMACAO DO PROFESSOR

E td0 arriscado acreditar em tudo como néo acreditar em nada.
Denis Diderot

Ter fé é muito simples. Dificil & acreditar nela.
Sofocleto

O capitulo anterior tratou de questdes ligadas a leitura, partindo de sua
definicdo — ou definicbes — até a exploracdo da pléiade de entendimentos para o
conceito de letramento. Este capitulo, por sua vez, destina-se a discutir a teoria das
crencas. Nele, busco demonstrar um pouco da histéria das pesquisas sobre crencas,
bem como o préprio conceito de crencas.

Crer em algo implica grande envolvimento entre o sujeito que cré e a sua
crenca. Diferentemente de uma opinido, a crenca esta profundamente ligada a quem
somos e ao que fazemos diariamente. Diferente de uma concepcédo, a crenca €
dindmica e, por vezes, contraditéria. Diferente, também, da ideia que se faz de algo,
a crenca nem sempre € accessivel, nem sempre é consciente. Na verdade, na
maioria das vezes ndo sabemos, de fato, que cremos em algo; vamos agindo,
decidindo, fazendo escolhas, mudando atitudes sem nos dar conta de que essas
acbes sao todas fundamentadas naquilo que cremos ser o melhor a fazer. Se
perguntarmos a alguém o porqué de algumas de suas escolhas, de suas acdes,
muitos ndo saberdo explicar com clareza suas razdes — porque assim sdo as

crencas: elas nos fazem agir e pensar como tal, mas se mantém inalcancaveis a nés



mesmos; a menos que as busquemos, que reflitamos sobre elas, pensando nos
porqués que nos rodeiam. Com nossa vida profissional acontece 0 mesmo: somos o
profissional que acreditamos ser o melhor. Agimos profissionalmente movidos por
fortes crencas que nos sinalizam como devemos agir para alcangarmos 0 sucesso
pretendido. Com o professor nao é diferente, pelo contrario, posso afirmar que, com
o professor, mais do que com qualquer outro profissional, as crencas estao por tras
de todas as decisfes, estdo norteando suas escolhas sejam tedricas ou praticas,
estdo fundamentando suas atitudes, estao definindo itinerarios.

Formar um professor, como ja foi discutido anteriormente, significa muito mais
do que transmissdo de conhecimentos teoricos acrescidos de um conjunto de
estratégias didatico-pedagogicas; significa formar profissionais preparados para
desafios de toda ordem; significa, retomando a introducdo desta tese, formar um
profissional para um contexto de incertezas; significa formar um sujeito capaz de
gerar e gerir seu processo de autoformacdo, agregando e integrando saberes,
guestionando verdades prontas, transformando sua realidade e transformando-se a
partir dela; significa, em outras palavras, preparar para o desafio do
autoconhecimento, da investigacdo de si mesmo, ou seja, para a investigacao de
suas crencas.

Por tudo isso, é possivel afirmar que conhecer suas préprias crengas, refletir
sobre elas, questiona-las e, quando for o caso, transforma-las é fundamental para
que o futuro professor de portugués nédo se torne um reprodutor de modelos, mas
um profissional dotado de um olhar investigativo, o olhar do pesquisador, daquele
que estd sempre curioso, insatisfeito e em busca de mais entendimento. Um
professor, enfim, conhecedor da necessidade que todos temos de mais

conhecimento (DCN de Letras — CNE / MEC, 2002).



Uma pesquisa que busca investigar a formacéo inicial de professores de
portugués vai, obviamente, voltar sua atencdo aos cursos de Letras, ja que esses
cursos sao, oficialmente, o espaco de formacao inicial de professores de portugués.
Ha inumeros trabalhos sobre as caracteristicas, desafios e problemas dos cursos de
Letras no Brasil (GIMENEZ 2005, FREUDENBERGER e ROTTAVA 2004, XAVIER e

GIL 2004, DUTRA 2003, ARAUJO, 2003).

E comum entre tedricos, por exemplo, a ideia de que os quatro anos (ou trés,
como acontece na maioria das instituicbes particulares de ensino superior)
destinados a formar um professor que lide com as questdes da linguagem em lingua

materna e em lingua estrangeira ndo sao suficientes (OLIVEIRA E PAIVA, 2003).

No que tange, especificamente, ao curso de Letras, é corrente a ideia de que
um curriculo focado na metalinguagem e no acumulo de regras ndo pode dar conta
de formar um professor capaz de promover sua propria formacdo permanente
(CONSOLO, 2003), sua autoformacado. Ainda assim, admitindo as dificuldades das
nossas licenciaturas, professores formadores de professores precisam se engajar
em esforcos coletivos de criacdo de espacos para a reflexdo, pois como postula
Barcelos (2013, p. 62): “a formagao de professores deve se constituir em espacos

propicios ao desenvolvimento da reflexao”.

N&o h& técnica capaz de dar conta das realidades dispares da educacao
basica hoje; mas € possivel, entretanto, a preparacdo de um professor capaz de se
reinventar e de se autoformar constantemente diante das situacdes diversas que ha
de encontrar no exercicio da docéncia. A graduacdo é o momento crucial de
interseccdo entre o que é crenca e o que é conhecimento sistematizado, com o
objetivo de se construir um conhecimento novo, ao mesmo tempo tedrico e pratico,

ao mesmo tempo coletivo e individual.



N&o se pode mais formar um professor que tenha consigo a crenca de que
ensinar significa transmitir conteddos de forma sistematizada. O bom professor,
como nos alerta Demo (2004), ndo € aquele que da aula, simplesmente, mas é
aguele gque cuida da aprendizagem sua e da de seu aluno. Em outras palavras, 0
professor competente ndo é o que ensina bem somente, mas €, acima de tudo, o

que aprende bem.

Para o professor lidar com os desafios todos da carreira docente e ser,
efetivamente, um ‘emancipador’ de si mesmo e de seus alunos, € essencial o papel
da pesquisa e da reflexdo sobre aspectos diversos da formacdo e da atuacdo
docente (BUNZEN 2006, DEMO 2004, PIMENTA E GHEDIN 2002, KLEIMAN 2001,
PERRENOUD 2001, NOVOA 1997), aspectos tais como: as escolhas feitas na
elaboracao e execucao de planos de aulas, como que textos ler, como e para que lé-
los, como avaliar os alunos e se autoavaliar ao mesmo tempo; as formas de
interacdo com o0s alunos, seus conhecimentos prévios e interesses; as concepcoes
de lingua e ensino-aprendizagem de lingua e; finalmente, aspectos que envolvem
sua propria identidade como professor e como profissional em formacao permanente
(IMBERNON, 2000).

E possivel perceber, nos aspectos acima expostos, uma relacdo bem préxima
da reflexdo critica, emancipa¢do e autonomia na formacdo de professores com o
estudo das crencas destes professores. Barcelos (2004a, p. 145), a este respeito,

afirma que:

O entendimento destas crencas faz parte de formar professores
criticos, reflexivos e questionadores do mundo a sua volta (ndo
somente da sua pratica). NOs precisamos aprender a trabalhar

com crencas em sala, jA que ter consciéncia sobre nossas



crencas e ser capazes de falar sobre elas é um primeiro passo

para professores e alunos reflexivos.

E importante, pois, estudar as crencas de futuros professores de portugués
sobre leitura, principalmente pelo fato de que essas crengcas, como dito
anteriormente, permeiam a forma de pensar, de construir conhecimento e de agir
como pessoa e como profissional na vida e, principalmente, na sala de aula
(FARRELL e PARTICIA 2005, SILVA 2004, BARCELOS 2004a, 2004b, 2003a,
2003b, JOHNSON 1999 e 1994, PAJARES 1992).

Massarollo e Fortkamp (2002, p. 76) apresentam algumas das caracteristicas

das crencas, afirmando que elas:

(1) influenciam nossas acdes e séo por elas influenciadas; (2)
pertencem a um dominio especifico e organizam-se em
estruturas; (3) tém sua alteracéo influenciada pelo tempo que
pertencem ao sistema de crencas do individuo; (4) séo
transmitidas culturalmente e construidas socialmente; (5)
fazem parte da nossa capacidade de compreender 0 mundo
social e de enfrentar problemas; (6) devem ser tomadas e
interpretadas a partir de afirmacdes, intencdes e acgoes; (7) sdo

dinadmicas.

Conhecer crencas e abrir espaco para refletir sobre elas permite que o lado
mais humano do futuro professor e de sua formacao se faca presente. No caso de
crencas sobre ensino-aprendizagem de lingua portuguesa e, particularmente de
leitura, implica resgatar toda uma historia de vida e de contato com a escola.
Contato que se inicia muito antes de qualquer ideia de se tornar professor. Por isso,
posso afirmar que o que se chama de formacao inicial — a licenciatura — €, na

verdade, apenas a formacéo inicial oficial ou formal, pois um professor comeca seu



processo de formacédo, de verdade, no primeiro dia em que pisa num ambiente
escolar, ainda na educacéo infantil. E 14 que ele comeca a construir, em sua mente,
as imagens, os papeis, as funcdes do professor, do aluno; como deve ser a postura
de cada um; o que significa ensinar, avaliar, corrigir etc; como agir em sala de aula e
como exigir o comportamento ideal dos outros. Enfim todo um complexo conjunto de
saberes atitudinais e procedimentais comeca a ser aprendido muito antes de se
entrar num curso de licenciatura. O curso de licenciatura tem a importante funcao de
colocar em xeque todo este conhecimento aprendido em anos de pratica sem
reflexdo. A formacao inicial oficial ou formal deve, portanto, colocar o futuro
professor em contato com a sua propria histéria de insercdo num ambiente escolar
desde sempre, precisa resgatar suas experiéncias, suas frustracdes e alegrias, suas
emocoes, enfim, suas crencas. E fato, segundo Barcelos (2013), que crencas e
emocodes estdo intimamente ligadas, pois cremos mais fortemente naquilo que nos
emociona, para o bem ou para o mal.

E preciso que os professores formadores de professores percebam o seu
aluno/futuro professor como um sujeito que cré ja saber o que significa ser professor
e, a menos que se promova, ha graduacdo, um questionamento radical desta
crenca, o que ele vai fazer quando estiver de volta a sala de aula — agora exercendo
o papel de professor - é repetir o modelo que ele tem registrado em sua memoria.
Em outras palavras, ha um ciclo que se repete ad infinitum, a menos que seja
rompido e s6 se pode rompé-lo por meio de um intenso trabalho de conscientizacéo,
de reflex@o e critica; afinal, foram pelo menos doze anos de educacao béasica, com
um contato diario com professores sendo professores, ensinando, ainda que

indiretamente, o que significa, para eles, ser professor.



As crencas se tratam de um saber complexo (PAJARES, 1992), pois se
relacionam com diversos outros saberes, conceitos, sentimentos, acdes. Séo, ao
mesmo tempo sociais e individuais e estdo presentes em todas as areas de acao
humana. Elas podem ser entendidas como significacdes provenientes das
interpretacbes de nossas experiéncias na vida. E como se experienciando e
interpretando nossas experiéncias, fossemos desenvolvendo uma teoria particular
(embora relacionada com o ambiente e com o outro) de como a vida € ou como
deveria ser.

Em relacdo as crencas sobre ser professor, Guedes (2006), embora néo
utilize o termo crencas, discute o contato intenso que todos nés temos com a
docéncia desde muito cedo em nossas vidas, corroborando assim, o que afirmei ha
alguns paragrafos. Pensando que as crencas se formam a partir das interpretacoes

de nossas experiéncias sociais, teremos crencas sobre educacdo e ensino-

aprendizagem bastante arraigadas. O autor afirma que:

Ao chegar na graduacéo, o aluno de uma licenciatura ja
viveu, pelo menos, onze anos de sua vida em contato
diario e bastante diversificado como exercicio da
profissdo que escolheu e ndo I|he parece estar
comecando a ser professor quando comecga a dar aulas.
Guedes (2006, p. 26)

Sem duvida a formacdo do professor difere da formacdo de outros
profissionais, pelo contato intenso com a profissdo que antecede o inicio da
graduacédo. Os cursos de formacéo parecem se esquecer disso e acabam tratando
seus futuros professores como verdadeiros iniciantes. Nesse sentido, perceber o

impacto da graduacdo nas crencas sobre leituras de professores de portugués em



formacédo pode (e deve), inclusive, ser (til para se pensar a propria licenciatura em
Letras e, mais especificamente, as acbes dos professores formadores,
guestionando, talvez, até as suas proprias crencas sobre o que significa formar
professores.

Esta tese adota, como ja foi possivel perceber, a perspectiva de crencas de
Barcelos (2013, 2004a, 2001), que as entende a partir de uma visédo sociologica, ou
seja, como resultado de interacfes sociais. Alguns tedéricos preferem o termo
representacdes (CASTRO 2004, CELANI e MAGALHAES 2000) para esta espécie
de conhecimento do mundo e das coisas. Embora bastante préximos, prefiro o termo
crengas, por entender que ha um aspecto idiossincratico nas crengas que, talvez,
nao fique tdo evidenciado em ‘representacdes sociais’.

Por exemplo, vamos supor que dois sujeitos crescam com experiéncias
sociais bastante proximas. Mesmo com vivéncias similares, eles podem ter
interpretacbes completamente diferentes para essas experiéncias. O que pode ser
muito doloroso para um, como, por exemplo, uma visita ao dentista, pode nao ser
para o outro e, como as crencas estdo fortemente ligadas as emocdes, um dos
sujeitos vai desenvolver uma crenca ruim sobre dentistas, ao passo que o outro nao
necessariamente. Ha, nas crencas, algo que ndo € social, mas particular. Ha, em
outras palavras, um carater cognitivo nas crencas (BROWNLEE, 2001; 1998), ou
seja, 0 modo como o cérebro processa o0 estimulo externo e, neste sentido, cada
sujeito desenvolve crengas particulares, ainda que compartilhe experiéncias sociais
com outros.

Obviamente, ha situacdes, ha vivéncias e interacbes que geram crencas
afins. Mas a escola ndo € um caso desses. Pelo contrario, a escola & um organismo

tremendamente polimorfo, multifacetado e diverso, por isso é possivel encontrar



tantas e tao distintas crencas sobre aspectos a ela relacionados. Pessoas podem ter
as mais diversas emocdes quando levadas a falar sobre seus anos na escola. Entre
0s extremos do péssimo ao maravilhoso, ha uma pletora de adjetivos cabiveis a
experiéncia escolar. Dentre essas pessoas, algumas escolhem na escola
permanecer, escolhem ser professores. Podemos até supor que eles tenham tido
boas interpretacbes de suas experiéncias na escola, mas ndo podemos, por isso,
pensar que nao € preciso, ainda assim, questionar tais interpretacdes, repensar as
crencas delas provenientes. Por ser viva, a escola muda, transforma-se e ganha
novos elementos constantemente, por isso o0 que foi verdade ha alguns anos pode
nao ser mais, o que funcionou com uma geracao de alunos, pode nao funcionar com
a proxima. A grande verdade que guiou nossos dias na sala de aula pode nao
significar mais nada para os alunos que encontraremos quando la voltarmos — agora
como professores. Por isso tudo, € preciso tomar consciéncia das crencas, sobre
elas refletir e, se for o caso, substitui-las por saberes novos, preferencialmente
advindos ndo somente da interpretacdo da experiéncia, mas de sua andlise, isto €,
da aplicacdo de conhecimentos teoricos. Interpretar a pratica, agora, a luz do
conhecimento sistematizado, sem, com isso, hierarquizar teoria e pratica, mas —
como afirmei antes — agregar e integrar.

Ha, na tentativa de definir o conceito de crencas, algumas aproximacdes
como esta feita hd alguns paragrafos entre crencas e representacbes sociais.
Alguns, por exemplo, aproximam crencgas de opinides, outros as tratam como um
tipo peculiar de conhecimento.

Crenca nao € opinidao. Opinido é superficial, descompromissada, consciente e
facilmente mutavel. Uma crenca, por sua vez, pode ser tdo profunda que sequer

temos dela consciéncia; a crenca pressupde envolvimento, isto &, ndo se pode ter



uma crenca sobre algo que ndo se tenha, efetivamente, vivenciado — neste caso
havera opinido, mas néo crenca. Ndo se muda uma crenca facilmente, talvez até se
pense mudar, talvez o sujeito verbaliza que cré em algo, mas ao ser confrontado
com uma situacdo conflitante, ele vai agir, seguramente, de acordo com o que de
fato cré e ndo com o que diz crer. Em sala de aula, diversas sédo as situacfes ndo
planejadas, varios sdo os momentos em que o professor tem de improvisar, tem de
tomar decisbes rapidamente. Nesses momentos, 0 professor acaba por recorrer,
inconscientemente muitas vezes, as suas crencas, as imagens que ele tem
gravadas em sua memodria dos professores que teve na vida. Esse impulso
inconsciente precisa, aos poucos, ir dando lugar a reflexdo, a tomada de deciséao
consciente e planejada. Mesmo no improviso, o professor deve ser capaz de acionar
outros saberes além de suas crencas.

Pajares (1992, p. 314) propde uma distingdo entre o que ele chama de
sistema de crencas e sistema de conhecimento. Segundo o autor “crengas, atitudes
e valores formam um sistema individual de crencas”. Sistema individual que se
forma, como dito, a partir do contato com o outro e com o ambiente. Se o sistema de
crencas €é constituido de forma inconsciente, isto €, sem uma sistematizacao clara, o
sistema de conhecimento, por sua vez, ndo permite a liberdade de interpretacées,
tampouco a individualidade de que fala Pajares. Todos sabemos, por exemplo, dos
limites da ciéncia, para a qual as verdades sO6 tém valores se aceitas por uma
comunidade e, para tal, elas precisam de comprovacao.

Todo novo conhecimento, como sabemos, apoia-se em um conhecimento
prévio. O erro, na formacao inicial oficial do professor € pensar que o aluno
ingressante ndo tem conhecimento prévio sobre o que significa ser professor e sobre

0 que significa leitura e seu ensino No NOSSO caso, especificamente. Talvez ele néo



tenha conhecimento sistematizado, mas suas crencas sdo uma espécie de saber e

elas estao la, presentes e atuantes o tempo todo. Este aluno iniciante esta repleto de

crencas e mexer com elas pode e deve significar profundas transformacoes.
Maténcio (2008, p. 196) aponta o0 que parece ser uma sintese da discusséo

desenvolvida até aqui. A autora afirma que:

No processo de socializagdo que se pretende na universidade,
0 qual conduz a ruptura com muitas das crencas construidas
durante um longo processo anterior de socializac&o, parece ser
essencial considerar que o professor em formagao passa pela
(re)construcdo de uma identidade linguistica (e linguageira) que
pode habilitd-lo, de forma mais ou menos satisfatoria, a agir
com, sobre e através da lingua(gem) no processo de ensino-

aprendizagem

Se queremos formar professores que, ao ensinar portugués, promovam
praticas significativas e emancipatérias de letramento, é, entdo, fundamental
conhecer as crencas e praticas de letramento desses professores durante sua
passagem pela educacdo basica e em seu processo de formacao inicial, como
alunos nos nossos cursos de Letras.

Se as crencgas estao presentes nas formas de pensar e de agir como pessoa
e como profissional e se formar um professor significa mais do que transmitir
conhecimentos prontos, entdo o conhecimento, o entendimento e o questionamento
das crencas sao fundamentais para que este professor ndo se torne um repetidor de
modelos, mas sim, um conhecedor de padrbes diversos de saber e consciente para
fazer escolhas entre eles.

O estudo das crencas no processo de formacéo inicial do professor abre

espaco para uma discussdo em que a voz do aluno-professor e a voz do professor



formador sdo igualmente importantes, porque ambos possuem conhecimentos sobre
0 que € estar numa sala de aula, ainda que com papéis distintos.

Conhecer crencas permite, enfim, que o lado mais humano do profissional e
de sua formacdo se faca presente. Significa resgatar uma histéria de vida, uma
historia de contato intenso com a escola que se inicia muito antes de qualquer
pensamento de se tornar professor (LORTIE, 1975).

Barcelos (2013, p. 63), sobre a importancia do estudo das crencas, afirma

que:

A importancia dos estudos das crengas se deve a sua
relacdo com as decisdes na pratica docente, bem como
a sua influéncia no processo de ensino e aprendizagem

de alunos e na aprendizagem do ensino de professores.

Por tudo isso, creio (com a devida licenca de também crer) que a pesquisa
sobre crencas tem muito a acrescentar as discussfes acerca da formacdo do
professor. Diferentemente de outros profissionais, o professor vem sendo formado
por toda a sua vida. Poucas vezes vemos um médico, um dentista, um advogado em
atuacdo durante a vida se comparado a quanto vemos um professor sendo
professor. E evidente que, tantos anos de contato com um profissional da educacéo
exercendo sua profissdo, gera um arcabouco de significacBes sobre o agir docente.
Este arcabouco que, em principio ndo € nem bom nem ruim, precisa ser trazido a
tona e colocado em discusséo. A licenciatura precisa, em outras palavras, abrir
espagos para a reflexdo organica, como ja citado antes, pois ao se tornar
protagonista do processo de reflexdo, o aluno/futuro professor vai recorrer, sem

davida, as suas crencas sobre questdes da sala de aula. E neste momento que o



professor formador pode e deve interferir, ndo julgando o aluno, mas fazendo com
gue ele se autoanalise.

Gostaria de apresentar uma citacdo de um dos pioneiros nos estudos sobre
crencas na educacdo, Pajares, mesmo sendo longa. Pajares apresenta uma lista
extensiva com as principais caracteristicas e aspectos das crencas. Obviamente,
esta pesquisa ndo tem a intencdo de explorar todos, mas vale como caminhos

possiveis para futuras reflexdes. Assim, segundo Pajares (1992, p. 324, 325 e 326):

1. As crencas séo formadas
precocemente e tendem a se autoperpetuar, persistindo
mesmo contra contradigbes causadas pelo raciocinio, pelo
tempo, pela educacéo ou pela experiéncia;

2. Os individuos desenvolvem um
sistema que armazena todas as crengas adquiridas por meio
de um processo de transmissao cultural;

3. O sistema de crengas tem uma funcéo
adaptativa no sentido de ajudar os individuos a definir e
entender o mundo e a si mesmos;

4. O conhecimento e as crengas séo intimamente
entrelagcados, mas a natureza afetiva, avaliativa e episddica
das crencgas faz com que elas funcionem como um filtro por
meio do qual novos fenbmenos sédo interpretados;

5. Os pensamentos podem ser precursores ou criadores
de crencas, mas o efeito de filtragem das crencas em ultima
instancia molda, redefine, distorce ou formata pensamentos
subseqiientes bem como o processamento de informacao;

6. Crencas epistemolégicas exercem um  papel
fundamental na interpretacdo do conhecimento e no
monitoramento cognitivo;

7. As crencas sdo priorizadas de acordo com suas
conexdes e relagdes com outras crengas e outras estruturas

afetivas e/ou cognitivas. Aparentes inconsisténcias podem ser



explicadas explorando as conexfes funcionais e a
centralidade das crencgas;

8.  As subestruturas das crencgas, tais como as crencas
educacionais, devem ser entendidas em termos de suas
conexdes, ndo somente uma em relagdo a outra, mas
também em relacdo a outras crengas, talvez mais centrais no
sistema. Psicologos geralmente se referem a estas
subestruturas como atitudes e valores;

0. Exatamente pela sua natureza e origem, algumas
crencas sdo mais resistentes a mudancgas do que outras;

10. Quanto mais cedo uma crenca é incorporada a estrutura
de crencas, mais dificil & altera-la. Crengas adquiridas
recentemente sdo mais vulneraveis a mudancas.

11. A mudanga nas crengas em adultos € um fenémeno
relativamente raro. A causa mais comum de tal mudancga € a
conversao de uma autoridade para outra. Os individuos
tendem a confiar em crengas baseadas em conhecimentos
incorretos ou incompletos, mesmo depois que explicacdes
cientificamente corretas Ihes sdo apresentadas.

12. As crencas s&o instrumentais em definir tarefas e
selecionar as ferramentas cognitivas com as quais se
interpreta, planeja e se age quanto a tais tarefas; por isso elas
exercem um papel crucial na definigdo do comportamento e
na organizagdo do conhecimento e da informagéo;

13. As crencgas influenciam fortemente a percepgdo, mas
elas podem ser um guia incerto sobre a natureza da
realidade;

14. As crengas dos individuos influenciam fortemente seu
comportamento;

15. As crencas devem ser inferidas, e esta inferéncia deve
levar em consideracdo a congruéncia entre as declaracdes de
crencas dos individuos, a intencionalidade de se comportar de
uma determinada maneira e o comportamento relacionado a
crenga em questao;

16. As crengas sobre ensino ja estdo bem consolidadas no

momento em que um estudante chega a Universidade.



Algumas asserc¢des do autor sdo amplamente discutidas nesta tese, como o
fato de o aluno chegar a universidade, a licenciatura com crencas sobre ensino
bastante consolidadas e o fato de que essas crencas entram muito precocemente na
vida desses sujeitos e que, por isso, sdo resistentes a mudanca. Assim, a
licenciatura tem a dificil tarefa de, primeiramente, nao reforcar crencas enraizadas e,
por outro lado, provocar transformacdes. Nao quero, com isso, dizer que as crencas
trazidas da educacéao basica séo erradas ou nocivas e que devem ser simplesmente
eliminadas. De modo algum, o que defendo, baseado em outros autores, inclusive, é
gue tais crencas sejam avaliadas pelo crivo da reflex&o critica, organica e constante.
Se, postas em discussao, elas se mostrarem validas, que sejam sustentadas, mas,
por outro lado, aquelas que sucumbirem diante de uma reflexdo mais consistente,
gue sejam adaptadas, transformadas ou abandonadas.

Lembro-me de uma aluna da turma de informantes desta pesquisa que, no
inicio de sua graduacdo, demonstrou varias vezes a forte crenga de que ‘ensinar
portugués significa ensinar gramatica’. Ouvi esta ideia vinda dela de maneiras
diversas e em diferentes situa¢cdes. Procurei ndo desmenti-la, mas me lembro de,
em varios momentos propor discussfées sobre o assunto. Em determinada
oportunidade, criada por um projeto interdisciplinar pelo qual fiquei responsavel,
propus a leitura de alguns textos e uma dessas leituras despertou nela uma
indagacdo. Numa das aulas, ela, enfim, expos claramente o que pensava e disse
estar confusa. Abri a discussdo e outros alunos puderam, entdo, se manifestar.
Alguns concordavam que é fundamental ensinar gramatica normativa, outros
discordavam. Eu lancava perguntas desafiadoras e evitava emitir a minha opiniéo,
naquele momento. Devagar fui percebendo alguma mudanca nas falas. S6 na

conclusdo, me manifestei dizendo que o professor de portugués tem o dever de



conhecer a gramatica da lingua que ele ensina, mas isso ndo quer dizer que ela, a
gramatica, seja o objeto de seu trabalho. O professor de portugués ensina
portugués, isto é, ensina uma lingua — um instrumento de socializacdo, uma pratica
social propriamente dita - ensina, portanto, a ler, escrever, ouvir e falar. Ensina a se
comunicar em situacdes variadas, utilizando géneros diversos e com finalidades
multiplas. Dependendo, pois, da situacéo e da intencdo comunicativa, é importante a
observancia das regras gramaticais, mas isso ndo € uma verdade por si. A verdade
€ que o bom emprego da lingua tem a ver com a sua adequacado ao contexto de
interacao.

Procurei dar a gramatica seu devido lugar, nem melhor ou pior do que o que
ela, de fato, merece. Ao fim deste projeto, percebi mudancas na forma desta minha
aluna pensar. Em sua fala, ja se percebiam outras preocupacfes além do dominio
da norma culta. Ela estava a construir pontes para novos horizontes, estava
expandindo seus passos e caminhando com mais autonomia.

Vale relatar, brevemente, o uso da narrativa pessoal com esta turma. Resolvi,
apos alguns encontros em forma de grupo focal para discutir leitura e seu ensino,
pedir que meus informantes escrevessem uma narrativa pessoal contando do seu
contato com leitura. No dia da entrega das narrativas, propus uma pequena
discusséao e fiquei bastante feliz com o que ouvi. Muitos me disseram que jamais
haviam pensado sobre como liam na escola, como eram as atividades, quais eram
as leituras sugeridas etc; e que escrever as narrativas lhes possibilitou resgatar
lembrancas muito boas e, inclusive a reafirmar seu desejo de serem professores de
portugués. Ao escrever sobre suas memorias de leitura, certamente meus

informantes acessaram suas emocdes e reviveram momentos marcantes de suas



vidas escolares e até nao escolares, pois muitos liam em casa, com 0S pais ou
algum familiar.

Trago esses breves exemplos para relatar experiéncias de acesso as crencgas
de estudantes se tornando professores. Muitas outras acdes podem e devem ser
feitas no sentido de ativar memorias e trazer a tona crencas que, muitas vezes, sao
desconhecidas e, ainda assim, interferem nas decisdes e acdes da vida. Além de ser
um trabalho bonito, é, efetivamente, uma ferramenta de formacdo docente, que
precisa ser mais bem explorada e usada nas nossas licenciaturas.

Reiterando, as crencas tratam das significacdes que sdo adquiridas ao longo de
uma vida em contato com outras vidas, com o meio e com as situacdes. O individuo
vai estabelecendo relacdes sociais e vai construindo um arcabouco de significacoes
a partir de tais relacdes. Este arcabouco de significaces chamado crencas interfere
na maneira como este individuo adquire novos saberes e na maneira como ele age

e vive em sociedade.

Este capitulo buscou apresentar sucintamente o conceito de crencas e
discutir um pouco de sua importancia na formacédo de professores. O proximo
capitulo traz a descricdo das informacdes obtidas com as narrativas pessoais dos

informantes sobre seu contato com a leitura dentro e fora da escola.



CAPITULO 04

ESCREVENDO VIDAS: DESCRICAO DAS NARRATIVAS

AUTOBIOGRAFICAS SOBRE LEITURA E SEU ENSINO.

Deixei uma ave me amanhecer
Manoel de Barros

Vou te contar
meus olhos ja ndo podem ver...
Tom Jobim

4.1—- CONTEXTUALIZANDO O USO DE NARRATIVAS.

Antes de qualquer coisa, é importante salientar que as narrativas, nesta
pesquisa, tém como papel subsidiar a elaboracdo do inventario de crencas e ajudar
a entender, quando possivel, os resultados de sua aplicacdo. As narrativas
autobiogréficas nao estéo, portanto, sendo tomadas como um método de analise de
dados em si°, mas como coadjuvantes no entendimento das crencas percebidas por
meio da aplicagdo do inventario, que sera detalhadamente descrito e analisado nos
proximos capitulos.

Os informantes desta pesquisa, vale lembrar, sdo alunos dos Ultimos
semestres de uma universidade particular da cidade de S&o Paulo. Em sua maioria,
eles sédo, também, trabalhadores e alguns ja sao, inclusive, professores.

A proposta de escrita da narrativa autobiografica sobre o contato do

informante com leitura surgiu apés algumas discussbes em grupo sobre o tema:

® Este esclarecimento é importante porque a pesquisa com narrativas autobiografica é um método utilizado em
alguns estudos, o que ndo é o caso deste.



leitura e seu processo de ensino-aprendizagem. Instaurou-se, entdo, um grupo focal,
com o intuito de discutir e expandir algumas ideias em torno do tema. E importante
destacar que o grupo focal “representa uma técnica de coleta de dados que, a partir
da interacdo grupal, promove uma ampla problematizacdo sobre um tema ou foco
especifico”. (BACKES, COLOME et al, 2011, p. 438).

Aconteceram algumas intervencfes junto ao grupo, com a proposta de
reflexdo sobre determinados topicos relacionados a leitura, tais como: conceito de
leitura, influéncias na formacédo do leitor, escolhas sobre o que ler, a relacdo entre
leitura e a opcéo pelo curso de Letras etc.

Durante as reunides, em Vvarios momentos o0s alunos/informantes faziam
referéncia as suas histérias de vida para justificar determinada resposta. Por
exemplo, discutindo o conceito de bom leitor, uma informante insistiu no aspecto
‘quantidade de livros lidos’ como algo que diferencia o bom do mau leitor. Ao ser
guestionada sobre os motivos de pensar assim, ela relatou sua histéria como leitora
de, segundo ela, mais de 3000 livros antes de iniciar o curso de Letras. Ela contou,
ainda, que foi em casa, com o pai, que desenvolveu tal gosto pela leitura e que a
escola pouco interferiu nisso. Outro informante, sobre este mesmo topico, disse que
o bom leitor é aquele que entende bem o que |€; ao ser indagado, também recorreu
a sua histdria de vida, contando um fato ocorrido na “quinta série” quando respondeu
algo ‘errado’ sobre um texto lido na aula de portugués e foi duramente repreendido
pela professora.

Percebi que as histérias de vida daqueles alunos dentro e fora da escola eram
imprescindiveis para que eu pudesse estabelecer um entendimento melhor de suas

crencas — objeto desta tese. A partir dessa percepcao, foi feita, entdo, a proposta de



aplicacdo de um instrumento de coleta de dados a mais, que nao havia sido
pensado em principio: a escrita de uma narrativa autobiografica.

Os alunos/informantes tiveram, entdo, de escrever uma narrativa
autobiografica contando a histéria de seu contato com a leitura. Na semana
seguinte, ao recolher as narrativas, a discussao aconteceu em torno do processo de
escrita. Foi muito interessante ouvir os relatos dos alunos sobre este “colocar no
papel toda uma histéria de amor pelos livros” (depoimento de uma informante).
Muitos afirmaram que, ao escrever, foi possivel organizar melhor as lembrancas e
perceber aquilo que foi realmente importante para a sua formacdo como leitores.
Alguns comentaram que sO ao escrever sobre leitura € que perceberam que néo
eram assim tdo maus leitores como julgavam ser. Outros jA perceberam o contrario,
gue precisavam ler mais e ‘melhor’. Enfim, percebi o quao rica foi a experiéncia da
escrita autobiografica. Percebi que, como digo na introducdo deste trabalho, eu
estava ali — pesquisador e professor — ensinando e aprendendo muito com eles,
alunos/informantes. Ao mesmo tempo, estava eu ali, revisitando minhas préprias
memaorias, minha propria histéria como leitor. Foi muito bom ouvir, finalmente, de
varios alunos, a intencédo de utilizar a ideia da autobiografia em sala de aula no
futuro. Eu, diante dos meus alunos, vendo algo especial acontecer: um instrumento
de coleta de dados se transformando em instrumento de ensino, em mecanismo de
reflexdo e percebi, entdo, como ciéncia e ensino (na area de Educacéo, pelo menos)
podem e devem andar mais proximas.

Analisar as narrativas desses professores em formacao inicial revelou-se um
exercicio de grande satisfacao pessoal e enriquecimento profissional. Pude, como ja
afirmei, compartilhar com meus informantes minhas proprias lembrancas de leitura.

Ainda me lembro de minha mée lendo Robinson Crusoé para mim. Lembro-me de



guando ela me presenteou com Alice no Pais das Maravilhas e de qudo maravilhoso
foi viajar com Alice por suas aventuras. Mas, ainda antes disso, lembro-me de ler o
telhado da casa em que moradvamos e de me assustar com ele. Na verdade, ndo me
lembro, meus avls é que me contaram que quando nos mudamos para a casa em
gue cresci; onde, em principio, ndo havia forro, eu chorei muito na primeira noite e
nao conseguia dormir olhando o telhado escuro. No dia seguinte, meu tio pintou os
caibros e ripas, o que funcionou: o bebé parou de chorar. De alguma forma, eu
estava lendo aguele ambiente e ndo estava gostando do que lia, pelo menos néo até
chegarem cores novas.

Acredito, como ja afirmei em outro momento aqui neste trabalho, que a
pesquisa na area de formacédo de professores pode e deve abrir espago para que 0
ser humano por tras do professor, ou melhor, o ser humano que é o professor
apareca, expresse-se e seja ouvido. Neste sentido, as narrativas pessoais tém se
mostrado como um eficiente instrumento de autorreflexdo para o autor e de reflexao

para o pesquisador, pois:

a abordagem biografica prioriza o papel do sujeito na sua
formacdo, o que quer dizer que a prépria pessoa se forma
mediante a apropriagdo de seu percurso de vida, ou do

percurso de sua vida escolar (BUENO, 2002, p. 22).

O professor em formacéo, ao revisitar suas lembrancas sobre leitura e, ao
organiza-las textualmente em forma de narrativa, atribuindo-lhes sequencializacao,
temporalidade, espacialidade, personagens, acaba por ressignificar-se a si mesmo e

a todo o seu processo de desenvolvimento da leitura, desde a apreensao que, por



vezes antecede o processo de alfabetizacdo, até seu uso — digamos — profissional
ou profissionalizante, na universidade, no curso de Letras.

Diversas pesquisas corroboram a relevancia das narrativas como fonte de
dados para pesquisas ha area da formacédo de professores (VASCONCELOS, 2006;

SOUZA, 2006; LANDEIRA 2006; JOSSO, 2007; BUENO, 2002).

42— REVISITANDO A TEORIA: LEITURA E FORMACAO DO

PROFESSOR.

Eu poderia citar um dos autores acima, mas prefiro dar voz a alguns
alunos/futuros professores, informantes desta pesquisa que, na liberdade de contar

suas proprias histérias, tdo bem falaram da leitura:

...Se estou triste, ansiosa ou nervosa sempre vou ao
encontro deles [os livros]. Posso relaxar e esquecer todos
0os problemas. Alegrar-me, emaocionar-me, encantar-me.
Enfim, a leitura nos leva ndo apenas onde nunca fomos,

mas onde gostariamos de ir.

... Posso dizer com todas as letras que a leitura em minha

vida ndo é apenas hobby, € minha vida.

Atribuo a leitura a capacidade que tive para escrever bons
textos em meus trabalhos, os quais aprecio com orgulho

mesmo consciente de que ha muito a ser melhorado.



O termo leitura, como mencionei anteriormente (capitulo 02 deste trabalho),
pode carregar diferentes concepcodes, desde o simples ato de retirar informacdes do
texto até a interacao entre leitor, texto e autor, da qual os sentidos emergem; tendo,
assim, entre suas principais caracteristicas, o fato de possuir um carater
multifacetado.

Ler, ao lado de escrever (além da oralidade, € claro), € a coisa mais
importante que o professor de portugués pode ensinar - sdo o verdadeiro objeto da
aula de portugués. Talvez o que esteja faltando €, exatamente, colocar esta verdade
em ac¢dao: colocar a leitura em seu devido lugar.

Parece-me que falta atribuir sentido a esta leitura; falta, em outras palavras,
envolver o aluno e ndo apenas motiva-lo. O aluno envolvido dota-se de um estimulo
intrinseco. E este estimulo € que nos faz buscar, espontaneamente, um livro para
ler, um filme para ver ou uma musica para ouvir. E fundamental para este
envolvimento que o aluno tenha voz, que sua contribuicdo na sala de aula va além
de responder a perguntas cujas respostas o professor ja sabe. Para Moretto (2006)
a leitura s6 acontece de forma efetiva numa relacdo dialégica entre professor e
aluno como sujeitos interactantes na constru¢cdo de um conhecimento sobre leitura
que ndo é nem o do professor nem o do aluno isoladamente, mas aquele que
representa a soma dos dois. Retomo aqui a ideia de autoestudante, exposta na
introducéo deste trabalho, pois aprender sobre o mundo tem de passar por aprender
sobre si mesmo também.

Por tudo isso e, reiterando o que ja foi dito no capitulo 01 desta tese, esta
cada vez mais evidente a urgéncia em se (re)pensar a formacéo de professores no

Brasil.



Sao inimeros os problemas envolvendo a formacéo de professores (SOUZA
e ESPINDOLA, 2011). Dentre eles esta a visdo do professor formador que, muitas
vezes, ndo se vé como formador de professor, apesar de estar em um curso de
licenciatura. Isso gera uma profunda desarticulacdo entre as matérias ditas tedricas
e 0s conhecimentos pedagodgicos, tdo necessarios ao futuro docente. Outro
problema estd na falta de conhecimento basico do aluno ingressante nas
licenciaturas (SILVA, ASSIS E MATENCIO, 2001). Uma vez formado, este professor
vai enfrentar salas lotadas, um sistema excessivamente burocratizado, um numero
elevado de aulas, ou seja, o futuro professor vai vivenciar uma realidade ndo muito
otimista, que dificiimente deixara espaco para que ele possa continuar se
aprimorando.

Vale dizer que esses problemas ndo sdo danosos apenas por prejudicar a
formacéo do ponto de vista conteudista, mas também por reforcar crencas e atitudes
advindas da experiéncia anterior a graduacao.

E necessario perceber que o professor em formacao inicial, diferentemente de
outros profissionais, vem sendo formado por toda a sua vida escolar. Este
aluno/futuro professor que esta sentado nas salas de licenciaturas ja se sentou em
muitas outras cadeiras por pelo menos doze anos (ensinos fundamental e médio).
S&o anos observando professores dando aula. Sdo anos internalizando crencgas,
opinides, ‘verdades’ que, a menos que haja um processo intenso de reflexdo na
graduacéo, serao repetidas futuramente em outras salas de aula.

Neste sentido, a pesquisa com narrativa pessoal ou autobiografica tem muito
a contribuir. Ao textualizar sua historia como estudante, o aluno da corpo — forma e
contetdo — a um conjunto de lembrancas, conceitos, crencas, que, embora

desordenados em sua memoaria e, muitas vezes inconscientes, (MOSER, MULDER e



TROUT, 2011) exercem forte influéncia em suas decisbes e a¢bes (BARCELOS,
2010). Escrever sobre si mesmo abre espaco para a reflexdo organica (ver capitulo
02 desta tese), pois cada aluno / futuro professor aciona diferentes indagacdes a
partir dos sentidos atribuidos as suas experiéncias e pode, a partir deste
guestionamento, ressignificar suas ideias.

As narrativas servem, ainda, para estabelecer um contexto de interacdo mais
democratico entre professor formador e professor em formacdo, dando mais voz a
este Ultimo. Vejo este processo como a chance de o professor em formacao

reescrever sua historia de aprendizagem enquanto ela acontece.

4.3- NARRATIVAS: ANALISANDO VIDAS

Entre os instrumentos utilizados pela pesquisa sobre formagdo de
professores, 0 uso de narrativas tem merecido destague nos ultimos anos. Guedes-
Pinto, Gomes e Silva (2005, pp. 65-66), a respeito da escrita autobiografica, afirmam

que:

Acreditamos que o registro de suas narrativas sobre seus
percursos possibilita a nds, que atuamos em cursos de
formacéo, uma compreensdo mais proxima de uma de suas
varias facetas. E possibilita a eles, professores da escola
bésica, por meio do processo de rememoragéo, refletirem a

respeito de suas concepcdes de leitura e de suas crencas...

A narrativa € um instrumento que serve tanto ao pesquisador quanto ao

pesquisado. Ambos encontram, nas narrativas, espaco para reflexdo e,



considerando que, ao contar sua histdria, o informante € que seleciona o que dizer,
satisfazemos ao conceito de reflexdo organica, proposto por Gimenez (apud
BARCELOS, 2010).

Souza (2006, p. 213), ao tratar do uso de narrativas nas pesquisas sobre

formacdo de professores, postula que:

O sujeito, ao selecionar lembrangas da sua existéncia e ao
trata-las na perspectiva oral e/ou escrita, organiza suas
ideias, potencializa a reconstrucdo de sua vivéncia pessoal
e profissional de forma autorreflexiva e gera suporte para

compreensao de suas experiéncias formativas.

Narrar algo significa dar ordem, atribuir padrdo - comeco, meio e fim,
separacao entre bem e mal, recompensas e castigos a quem 0S merece - ao caos
que € a vida real (BURGESS, 1996). Significa (re)construir espacos e tempos,
(re)criar personagens e (re)dimensionar o olhar (COUTINHO, 2008). Em outras
palavras, significa colocar lembrancas desorganizadas em uma sequéncia linear que
faz sentido, ao mesmo tempo que cria sentidos para atitudes, sensacbes e
pensamentos.

A narrativa organiza o tempo, o espaco e as ac¢des de forma linear. Este
processo requer e, a0 mesmo tempo proporciona, reflexdo. O professor, ao contar
suas historias, € obrigado a refletir sobre elas e, a partir desta reflexdo, torna-se
capaz de atribuir-lhe sentidos ainda néo visitados.

Josso (2006, p. 413), postula que:

As narracdes centradas na formacéo ao longo da vida

revelam formas e sentidos multiplos de existencialidade



singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e

do viver junto.

Para esta pesquisa, foram analisadas 25 narrativas. Como dito anteriormente, a

escrita autobiografica foi proposta apos algumas discussfes sobre o tema em

formato de grupo focal.

Estruturalmente, as narrativas seguem, com algumas mudancas sutis, 0 mesmo

esquema e sao constituidas das seguintes partes:

a.

Infancia — quando os autores mencionam 0s primeiros contatos com a
leitura, muitas vezes anterior ao processo de alfabetizacdo. Em geral, é
possivel perceber forte influéncia da familia na introducédo da crianca ao
mundo da leitura. Varios relatam histérias felizes de contato com o texto
escrito, desde muito cedo, sendo que alguns jA chegaram a escola
alfabetizados. Outros, porém, nao tiveram a mesma sorte. Uma
aluna/informante relata que sé tardiamente, aos 9 anos, teve o primeiro
contato com um texto escrito e outra fala de buscar os livros num lixao. As
realidades sdo muito diferentes, mas de alguma forma, os percursos se
encontraram e hoje essas pessoas estdo se preparando para levarem

outras criangcas ao mundo da leitura.

Meu contato com a leitura veio desde muito cedo. Com seis anos

de idade ja sabia ler, gracas ao incentivo da minha familia.

...Casado com ela desde minha meninice, lembro de quando me

apaixonei a primeira vista ao ganhar um livro, por incrivel que

pareca, do Rei Ledo.



Desde muito pequena sempre me vi cercada por livros. Como
tenho uma irma e um irméo mais velhos, acompanhava de perto
suas desenvolturas na escola e, sempre que possivel, brincava

com o material escolar de anos anteriores deles.

Lembro-me com clareza do dia em que li a primeira palavra. Era
um dia ensolarado, estava no quintal de casa, em uma cabaninha
feita com cobertor e cabos de vassouras. De repente, em meio a
uma e outra tentativa de compreender 0 mundo novo que estava
em minha frente, algo incrivel aconteceu. Pela primeira vez
compreendi que silabas, quando juntas, originavam palavras, que

originavam frases e por fim oragdes...

Minha relagédo com a leitura nunca foi muito aprofundada em minha
infancia, pois nunca tive alguém que me incentivasse para que iSso

acontecesse...

Aos 6 anos de idade, aprendi a escrever, sozinha e minha méae,
vendo o meu esfor¢o, me ensinou a ler, pois a escrever ela néo

podia porque eu era diferente, era canhota.

b. Escolarizagdo — os alunos/autores tratam do contato com a leitura na
educacédo bésica, destacando as primeiras leituras, aquelas do periodo da
alfabetizacdo e aquelas feitas nas aulas de portugués. Para muitos, a
escola é o espaco de apresentacdo ao mundo escrito, ja que o ambiente
familiar ndo € um ambiente letrado. A escola, entretanto, parece ter
representado um espaco de bastante cobranca em relacdo a resultados.
Muitos falam de uma leitura com propositos bem definidos pelo professor.

Y

Ao ingressar a escola no pré-primario, fui alfabetizada e

comecei a ter contato com revistas, devido aos recortes que



a professora pedia, e com tirinhas de gibis,

especificamente, os gibis da Turma da Ménica.

Lembro que na 42. série minha professora Ana Maria leu

um livro durante alguns dias que gostei muito.

J& no periodo escolar um pouco mais avancado (52. série
do ensino fundamental ao 3°. ano do ensino médio) foi um
pouco diferente, precisava ler por necessidade, pois eram
orientadas pelos professores algumas leituras e todo este

periodo girava em torno dela...

Em 1984, entrei na 12. série, ja sabia ler e escrever, mesmo
sem nunca ter ido ao pré, somente na escola eu percebi
gue era realmente diferente, pois justamente pelo fato de
ter aprendido a escrever sozinha e ser canhota, ninguém
me falou que escrever e ler de cabeca pra baixo, talvez
fosse errado.

Eu s6 comecei a mim relacionar com a leitura quando tinha
9 anos. Quando ingrecei na 72. série, pois até entdo nao

tinha entrado em uma escola, e muito menos com a leitura.

Eu aprendi a ler quando tinha 9 anos de idade e estava na
32. série, mais a leitura ndo significava nada para mim, ou
seja 0 que eu lia eram s6 palavras ndo existiam

interpretacéo ou entendimento.

c. Curso de formagdo - os informantes escrevem sobre as leituras
académicas, aquelas sugeridas pelos professores formadores, geralmente
de carater compulsorio. Ainda que os alunos mencionem obras literarias, o
olhar tende a ser sempre analitico, 0 que torna as leituras mais técnicas.

Alguns falam das dificuldades no inicio do curso e de como venceram tais



dificuldades, ou relatam a falta de tempo para ler tudo o que gostariam ou

ainda destacam a leitura como fator responsavel pela escolha do curso.

Atualmente ndo leio o tanto quando gostaria de ler, pois
devido a faculdade, acabo ficando nos textos técnicos e
tedricos e deixando as minhas leituras por prazer somente

para o periodo das férias.

Fui ter contato com os classicos na faculdade, no entanto,
muitos autores renomados, tanto antigos como
contemporaneos, fui descobri-los através de féruns na

internet, e li bastante coisa em e-book.

Mas foi na universidade que tive o privilégio de ler livros
gue me fizeram desenvolver uma forma diferente de

apreciar uma obra literéria...

Nos dias atuais, procuro ler ndo somente o que nos é
pedido na faculdade, mas leio livros que gosto, revistas,

jornais além da Biblia que levo comigo ou em meu coragao.

Hoje ja ndo distingo classificagdo, leio de tudo, e tudo me
faz ler. Amo a leitura, motivo principal por ter escolhido

cursar letras...

Foi possivel perceber, a partir da analise das narrativas, que esses futuros

professores ainda sédo muito influenciados por suas experiéncias anteriores ao curso

de formacdo e demonstram possuir algumas ideias construidas sobre o que € leitura

e como se deve ensina-la.



Nenhuma narrativa menciona, por exemplo, a leitura em outras disciplinas,
mas apenas na aula de portugués. Certamente, todos os informantes leram nas
aulas de historia, geografia e matematica, mas o que eles demonstram entender por
leitura restringe-se & aula de portugués. E provavel que o termo ‘leitura’ desperte
neles, quase que automaticamente, a leitura literaria, pois todas as narrativas

mencionam textos artisticos. Observe o que Anderson’ escreve:

...apos algumas leituras de livros infantis, comecei a
ler livros em minha adolescéncia que meu irmao
comprava por indicacdo da escola, mas ele nao ligava
muito para leitura e eu pegava os livros para ler. Tais
como Dom Casmurro e Memdrias Péstumas de Bréas
Cubas de Machado de Assis, Cronicas de Raquel de
Queiroz — Cenas brasileiras, Acucar amargo de Luiz
Puntel, e Triste Fim de Policarpo Quaresma de Lima

Barreto.

Anderson, ao mencionar que o irméo nao lia os livros — romances, em sua
maioria — sugeridos pela escola, diz que ele ndo “ligava muito para leitura”. Este
informante faz uma ligacdo automatica entre leitura e literatura. Talvez o irmao
gostasse de ler outros tipos de texto, mas isso ndo ficou marcado para Anderson,
pois, para ele, leitura é a dos textos literarios. Note-se que em sua lista ha forte
presenca de canones da literatura, como Machado de Assis e Raquel de Queiroz,
por exemplo. Isto nos revela algo mais sobre Anderson, revela que, para ele leitura
esta relacionada a classificacdo do texto lido, ou seja, ndo basta ler qualquer obra

literaria, é preciso ler os ‘classicos’.

" Os nomes dos informantes foram alterados para manter o anonimato.



Pensando que estamos diante de um futuro professor de portugués, podemos
nos arriscar a pensar que ele, a menos que se questione a respeito, certamente
tende a repetir, em suas aulas, este mesmo modelo de leitura. Ndo vejo problema
em ler os classicos, longe disso, mas destaco que ler somente os classicos acarreta,
inevitavelmente, a exclusdo de outras obras, estilos, géneros (inclusive os nao
literarios) igualmente importantes.

Outro aspecto que merece atencdo é que todas as narrativas tratam da leitura
como sendo a leitura do texto escrito. Ndo ha sequer uma mencéo a leitura do texto
visual, ou mesmo, ao texto oral (ver capitulo 03 desta tese). Aqui € possivel
perceber que a nocdo do que é texto desses futuros professores € limitada.
Sabemos que o conceito de texto vai muito além da ideia de texto escrito. Sabemos,
ainda, que outros textos podem contribuir na construcédo de sentidos de um texto,
como imagens e graficos no texto jornalistico, ou gestos numa palestra. Sabemos
que tudo aquilo que tem significado a dois ou mais interlocutores pode ser chamado

de texto.

N&o foram muitos os livros que li, apesar de ter gostado daqueles
gue obrigatoriamente me eram impostos... Livros didaticos foram
0S que mais me tiraram das brincadeiras com 0s amigos para o
recolhimento do meu quarto e foram esses as minhas leituras em

grande parte durante o meu periodo escolar.

Acredito que passei este ‘gostar’ (se € que é possivel transmiti-lo)
aos meus filhos, pois sempre li para eles desde muito pequenos e
hoje eles sdo leitores assiduos. Meus filhos leem livros de 200

paginas em menos de uma semana.

Os livros fascinam-me. Eu posso viajar sem sair do lugar, descobrir

e aprender muitas coisas, refletir e ir além da minha imaginagéo.



Como um professor que se limita ao texto escrito podera propor, um dia, a
leitura de um filme ou de um quadro? Como ele vai trabalhar a oralidade em sala de
aula, considerando que escutar o texto do outro € uma forma de [é-lo também?
Como este professor de portugués podera auxiliar o aluno na leitura critica da
sociedade, da politica, da cultura? Preocupa-me ver futuros professores reduzindo o
texto a nocdo de texto escrito, afinal, estamos todos inseridos em textos e somos,
nos proprios, textos fluindo em constante construgcao e reconstrucao.

Isso tudo, obviamente, se ndo houver reflexdo e questionamento dessas
concepcles. Por isso, uma vez mais reforco a importancia fundamental de se
desenvolverem espacos de autoconhecimento durante o curso de formacao inicial
de professores, espacos estes gerados e geridos por intensa reflexdo que,
concordando com Gimenez (ver capitulo 01 desta tese), deveria ter um carater
organico.

Um terceiro ponto importante € que a maioria dos informantes, apesar de
mencionar outros textos, foca no livro como sinébnimo de leitura. A narrativa que
menciona a leitura de jornais ou revistas o faz como leitura de prazer e ndo como
leitura, também, escolar. Somente uma narrativa fala de gibis. E como se a acéo de
ler uma revista ndo fosse importante. Parece-me que, novamente, ha uma reducao

da ideia de leitura, restringindo-a quase que exclusivamente ao texto literario.

Eles também leem livros antigos da famosa e renomada
colecdo escolar ‘Vagalume’ — tenho dezenas destes

livrinhos em minhas estantes.

Hoje procuro ler livros de literatura, como os de Machado
de Assis (“Dom Casmurro” e “Memérias Postumas de Bras
Cubas” sao os meus preferidos), Clarice Lispector,

Fernando Pessoa, etc...



Recordo-me muito bem de que havia em minha casa, fora
os livros didaticos de meus irmaos, muitos outros livros de
colecbes diversas: Monteiro Lobato, Enciclopédias
Conhecer dentro outros...

Meus escritores preferidos atualmente, mesclando
‘comerciais’ entre outros, destaco o espanhos Carlos Ruiz
Zafon que escreve histérias de suspense gotico, a galcha
Lya Luft que narra os conflitos familiares bizarros, Caio
Fernando Abreu com sua escrita despojada e poética que

parece vomitar a natureza humana e seus anseios...

A maioria dos livros que ja li eram internacionais, pois me

identifico com os livros que sao escritos em outros paises.

Em relacdo as influéncias para ler, todas as narrativas falam da importancia

do professor e da familia. Aline, por exemplo, diz que:

Com seis anos de idade ja sabia ler, gragas ao incentivo da
minha familia. Meu pai, formado em Letras e minha irma
mais velha sempre me estimularam a ler. No entanto, minha

mae foi a grande instigadora do meu interesse na leitura.

Patricia, sobre as influéncias para se tornar leitora, fala que “a professora Ana
Maria leu um livro durante alguns dias e gostei muito”. A partir de entdo, ela diz que
passou a frequentar a biblioteca da escola e a emprestar livros para ler.

Um proximo elemento a ser observado € que todos os informantes citam o
processo de escolarizacdo da leitura. Eles parecem corroborar a ideia de que cabe a

escola a responsabilidade pelo letramento do aluno e, mais precisamente, cabe ao



professor de portugués. Isto significa colocar nas costas de uma sO pessoa 0
trabalho de toda uma equipe. O letramento do aluno é de responsabilidade de todos
gue os cercam, inclusive dos outros professores. A sociedade € maior que a escola
e, por mais que se esforce, o professor de portugués ndo conseguira trazer para a
sala de aula todos os possiveis usos sociais do texto, por isso, letrar alguém deve
ser um processo colaborativo e continuo. A escola, embora o lugar por exceléncia
do letramento, n&o € o unico.

Em virtude desse processo de escolarizacdo da leitura, todas as narrativas
mencionam a leitura obrigatéria — ndo como um problema, entretanto — a maioria
enxergou esta obrigatoriedade como a sugestao de alguém com mais conhecimento.
Ao contrério do que se pensa comumente, o carater compulsoério da leitura nao tirou

de dos informantes o prazer de ler, como aponta Eliana:

Confesso que foi dificil vivenciar novamente a fase de ler
muitas vezes um texto para poder compreendé-lo, porém, o
que posso concluir ao refletir sobre as muitas leituras que
realizei nesse periodo universitario, é que estas muito
contribuiram para a aquisicdo de novos conhecimentos,
para o exercicio da reflexdo, para uma mudanca
significativa na maneira de olhar o mundo, uma olhar mais
critico, mais atencioso e, sobretudo, um avan¢co no modo

de escrever que agora é mais claro e mais coerente.

Penso que a questdo ndo é se a leitura é obrigatdria ou ndo, mas sim de
como ela € proposta ao aluno. Certamente, parece que esses informantes tiveram a
sorte de encontrar professores motivados e motivadores, que souberam exigir

leitura, sem torna-la algo pesado ou desestimulante.



De todas as narrativas, apenas uma ndo menciona a leitura na universidade.
Todas as outras falam do curso de formagdo como um marco em suas histérias
como leitores. A principal mudanca apontada pelos informantes diz respeito ao modo
de ler, melhor, de entender o texto. Houve, segundo eles, uma expanséao do olhar. A
leitura ganhou, na universidade, novas nuances; o texto, outros sentidos.

Percebo que, em relacdo ao conteudo tedrico, as aulas de leitura funcionaram
muito bem, isto €, atingiram o objetivo de expandir a capacidade interpretativa dos
alunos. Entretanto, sinto falta de reflexdes mais elaboradas sobre conceitos que
envolvam nado soO a teoria textual, mas a teoria (e a pratica) do ensino do texto. O
futuro professor ganhou na qualidade de sua propria leitura, mas e quanto a leitura
de seu futuro aluno? Na auséncia de reflexdo critica sobre isso, restara a este futuro
professor apenas repetir modelos. O problema € a transposi¢cdo mecanica para a
sala de aula da educacao basica de concepcfes e acdes que funcionaram bem no
contexto da universidade.

Ainda sobre o curso de formacdo de professores, as narrativas que avaliam
positivamente o curso o fazem, principalmente, em decorréncia de dois fatores: a
forte presenca de leituras técnicas ou cientificas e a literatura focada nos canones
literarios. Percebe-se, na andlise mais cuidadosa das narrativas, que ambas as
raz0es sdo reducionistas e acabam por corroborar pelos menos duas crencas.
Primeiramente a crenca de que se formar em determinada profissao significa adquirir
conhecimento técnico naquela area e em relacdo a formacdo do professor de
portugués, especificamente, a crenca de que ao se falar em literatura, esta se
falando, necessariamente, dos classicos e, por isso, eles é que merecem atencao no

curso de Letras.



Finalmente, € unanime nas narrativas a forte presenca de afetividade em
relacdo a leitura e, especificamente, em relacdo ao livro. E interessante observar
que em plena revolucdo digital, esses futuros professores, alguns bem jovens,
demonstrem tamanho carinho pelo livro de papel. Confesso que, como formador de
professor e também amante do livro impresso, gosto muito disso. Acredito que um
professor que tem afeto pelo que ensina podera ensinar com muito mais entusiasmo

e tera, consequentemente, mais sucesso.

A leitura me modificou em relagdo a ter mais opinido e eu
s6 tenho a adquirir mais e mais conhecimento através dela.
Por isso eu dou grande importancia a leitura em minha vida
e sempre que for possivel vou estar lendo e aprendendo

com ela.

Sem mais posso dizer com todas as letras que a leitura em

minha vida n&o é apenas um hobby, € minha vida

...Foram meus primeiros livros ‘extraclasse’, livros estes
gue tenho até os dias atuais e que li para meus filhos todas
as noites quando eles eram pequeninos — entre 2 a 5 anos.
Tenho um carinho enorme por eles, hoje jA um pouco
destruidinhos devido a tanto manuseio por parte de meus
filhos.

Certamente em decorréncia dessa relacao afetuosa é que muitos mencionam
a leitura como o principal motivo para estudar Letras, sendo que uma delas fala da
dificuldade em ler exatamente como estimulo para o curso.

Apesar de as narrativas denotarem algumas caréncias na formacao do

professor em relacdo a leitura, percebo avancos, também. O aluno/futuro professor



de portugués, informante desta pesquisa demonstra gostar de ler, esforca-se,
enxerga no seu curso de formacdo, a oportunidade de aprimorar sua leitura e
entende que a escola € um espaco privilegiado de contato intenso do aluno com o
mundo do texto. Gostaria de encerrar esta breve analise com a citacdo da
aluna/futura professora Aline, que, de certa forma, sintetiza e reforca a importancia

da leitura em nossas vidas como professores, pesquisadores, pessoas:

Alegrar-me, emocionar-me, encantar-me. Enfim, a
leitura nos leva ndo apenas onde nunca fomos, mas

onde gostariamos de ir.



CAPITULO 05

O inventério de crencas sobre leitura: apresentacéo,

descricéo e andlise.

O tempo é a invencao que o homem inventou
e que depois de inventado devorou o inventor
L. Luz

Uma noite, fiz a Beleza sentar no meu colo
Arthur Rimbaud

Como j& foi exposto anteriormente, esta pesquisa conta com variados
instrumentos de coleta de dados, em decorréncia da complexidade que se apresenta
as pesquisas sobre crencas. A pesquisa parte de discussdes em forma de grupo
focal, em seguida, os informantes® escrevem uma narrativa contando de suas
experiéncias de contato com a leitura, o terceiro momento foi a elaboragdo de um
inventario de crencas e sua posterior aplicacdo e, finalmente, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com duas informantes. Neste capitulo, o objetivo é
apresentar, descrever e analisar o inventario de crencas, especialmente elaborado

para esta pesquisa.

® Como nada foi imposto, nem todos os informantes da pesquisa entregaram as narrativas, mas
apenas aqueles que assim quiseram, 24 dos 45 participantes.



5.1 — POR QUE UM INVENTARIO INEDITO?

Um inventario de crencas pode ter diferentes formatos. O que adotei para
esta pesquisa e que agora apresento e descrevo é baseado no BALLI (beliefs about
language learning inventory)®, j& amplamente conhecido por pesquisadores da area.

A necessidade de se elaborar um inventario, especialmente para a
investigacdo das crencas sobre leitura de professores de portugués em formacao
inicial, decorre, primeiramente, do fato de que os inventarios existentes tratam de
aspectos gerais do processo de ensino/aprendizagem ou da formacdo de
professores, ndo dando conta, por isso, de algumas particularidades de assuntos
mais especificos. Além disso e, talvez mais importante, € preciso destacar que a
grande maioria das pesquisas sobre crencas tem se dado na area de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. O BALLI foi um instrumento criado neste
contexto de pesquisas e, em decorréncia disso, ele traz topicos voltados para o
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e/ou segunda lingua, o que ndo se
aplica a este trabalho.

Horwitz (1985) foi quem desenvolveu este que €, certamente, um dos mais
importantes inventarios de crencas. O BALLI € composto por 34 assercdes que
tratam de diferentes aspectos do processo de ensino/aprendizagem de linguas, com
as quais os informantes concordam ou ndo, marcando seu nivel de concordancia
segundo a escala-Likert, uma escala que representa exatamente o nivel de
concordancia dos informantes em cada afirmacdo. Segundo a autora, 0 inventario
serve tanto a propositos investigativos quanto educacionais.

Em relacéo a sua aplicacéo, Horwitz (1985, p. 120) afirma que:

® Inventario de crencas sobre aprendizagem de linguas — traduc&o minha.



Como instrumento de pesquisa, ele [BALLI] é atualmente usado para
acessar as crengas de alunos e professores sobre aprendizagem de
linguas para: 1) entender a natureza das crencas dos alunos e o impacto
destas crencas sobre as estratégias de aprendizagem; 2) entender porque
os professores escolhem praticas particulares de ensino e 3) determinar
onde as crencas dos professores e de seus alunos podem estar em
conflito. Como um instrumento de ensino o BALLI tem servido como um
estimulo utili em encontros de professores e em discussbes com
estudantes de linguas em como melhorar suas estratégias de

aprendizagem.

O BALLI investiga crencas nas seguintes categorias: 1) Aptiddo para lingua
estrangeira; 2) Dificuldade de aprendizagem da lingua; 3) Natureza da
aprendizagem da lingua; 4) Aprendizagem e estratégias de comunicacdo e 5)

Motivacdo (HORWITZ, 1985, p.121).

Note-se que a énfase realmente recai sobre o fato de se estar estudando uma
lingua estrangeira.

Foi, portanto, pelo carater generalista da maioria dos inventarios existentes e
pelo predominio, quase que absoluto, de pesquisas sobre crencas na area de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e/ou segunda lingua, que se fez tédo
necessaria a elaboracdo de um inventario especifico para se pesquisar crencas
sobre leitura e seu processo de ensino-aprendizagem em lingua materna e sobre a

formacao do professor que lida com essas questdes, o professor de portugués.



5.2 — O NASCIMENTO DO INVENTARIO.

O inventario elaborado para esta pesquisa € composto de 67 assercoes, 1
guestdo aberta sobre leitura e um breve questionario com gquestdes pessoais que
ajuda a tracar o perfil dos informantes e permite a eles dizer se desejam ou nado ser
entrevistados.

A elaboracdo deste inventario se deu a partir de alguns principios que,
combinados, possibilitaram chegar ao resultado que foi, enfim, aplicado aos 45
alunos, informantes desta pesquisa.

Esses principios séo:

1. A experiéncia de um primeiro inventario, também
inédito, criado por mim em 2005, como parte da
pesquisa de mestrado em Estudos da Linguagem,
realizado na Universidade Estadual de Londrina (UEL),
no Parana. Naquele momento, o inventario tratava de
crencgas sobre escrita na formacéo inicial do professor
de inglés e era composto de 47 assercdes, uma
questdo aberta e também um breve questionario
tragcando o perfil do informante (LUZ, 2012).

2. A minha experiéncia de mais de dez anos como
professor de leitura em diferentes contextos, da
educacdo basica tradicional (publica e privada) a

escolas de idiomas, passando por cursos de



licenciatura e outros cursos superiores, pos-
graduacéo, cursinhos pré-vestibular etc;

AnotacOes realizadas durante as reunides do grupo
focal, quando emergiram algumas possiveis crencas
gue se transformaram em asserc¢des no inventario;
Andlise das narrativas autobiograficas, escritas pelos
informantes apds algumas reunibes em formato de
grupo focal. Analisando as narrativas, foi possivel
perceber tracos de possiveis crencas que o inventario
poderia confirmar;

Conversas informais com outros professores do curso
estudado: Letras de uma instituicdo particular da
cidade de S&o Paulo. Durante a elaboracdo do
inventario, aproveitei as reunides semanais de area
para apresentar versdes preliminares dele e verificar
como meus colegas reagiam, ouvir sugestdes,
perceber ambiguidades, retirar algumas assercoes,
adicionar algumas, modificar outras;

Testagem de uma primeira versdo com 10 alunos de
Letras de outra instituicdo privada da cidade de S&o
Paulo. Dessa testagem, algumas modificacées foram
feitas. Foi percebida, por exemplo, a necessidade de
se repetir a mesma ideia em diferentes assergdes com

a finalidade de se verificar possiveis contradi¢cdes.



As respostas as assercdes seguiram o modelo proposto pelo BALLI, a escala-
likert, uma escala que mede o nivel de concordéancia dos informantes. Da minha
experiéncia anterior de elaborac&o do primeiro inventario, ainda durante o curso de
Mestrado, percebi que seria melhor substituir os nimeros — originalmente utilizados
no BALLI (de 01 a 03) - por letras que indicassem o nivel de concordancia, e percebi
também que seria melhor graduar mais essa concordancia, entdo, em vez de trés
niveis, o inventario desta pesquisa apresenta cinco, e as respostas estdo

discriminadas em letras, da seguinte forma:

(CT) - Concordo Totalmente;

(C) - Concordo;

(NCND) - Nao concordo nem discordo;
(D) - Discordo e

(DC) - Discordo completamente.

Desse modo, o instrumento tem 67 assercfes sobre leitura e seu ensino-
aprendizagem, para as quais os informantes devem registrar o seu nivel de
concordancia seguindo uma escola de cinco niveis, variando daquele que indica
total discordancia até aquele que marca concordancia completa, passando, inclusive
por um grau zero de concordancia ou um nivel de quem néo concorda nem discorda
com o que esta sendo afirmado. A ideia é perceber, por meio da concordancia ou
nao do informante, aquilo que ele acredita sobre diferentes aspectos relacionados a
leitura e seu ensino-aprendizagem.

Os inventarios tém se mostrado de grande valia nas pesquisas sobre crencas,

principalmente por sua facil aplicacdo, tabulacdo e analise e, também porque,



combinados com outros instrumentos, eles podem, contribuir, significativamente,

para a deteccao e analise de crencas.

5.3— ANALISANDO O INVENTARIO

O inventario criado para esta pesquisa investiga crencas em 12 diferentes

categorias distintas, sendo elas:

1. O conceito de leitura;

2. Aleitura e o texto;

3. Leitura e outras habilidades;

4. Leitura e vida em sociedade;

5. Para ler bem;

6. O bom leitor;

7. Leitura na escola;

8. Ensino de leitura x ensino de outras habilidades;
9. Globalizacéo e internet;

10.0 professor de leitura;

11.Leitura na licenciatura em Letras;

12. Avaliagéo da leitura.

As vezes, a mesma ideia se apresenta em mais de uma assercio, com a
finalidade de checar possiveis contradi¢coes e reforcar, por outro lado, a deteccdo de

uma crenca. Por vezes, também, as categorias sdo muito proximas, como € 0 caso



das categorias de numero seis e sete. A primeira trata da concepcao do que seja ler
bem e a segunda de quem é o bom leitor. A diferenca reside no foco: ao passo que
a categoria seis trata do ato de ler, a numero sete trata do sujeito que |é. Sao
complementares, sem duvida, as duas categorias, mas elas guardam nuances que
podem ajudar na definicdo de uma crenca, principalmente ao deslocar o foco do

objeto para o sujeito.

5.3.1- As categorias e suas asserc¢oes.

1 - O conceito de leitura.

A primeira categoria trata das concepgdes de ‘ler’, ou seja, trata daquilo que o
informante acredita ser(em) o(s) significado(s) do ato de ler. Leitura, como dito
anteriormente, € um termo que pode carregar diferentes acepcdes, desde aquela
gue entende o ato de ler como sendo o ato de se retirar informacdes de um texto;
até uma acepcdo na qual o leitor e o autor interagem de forma igualitaria,
contribuindo para a construcéo de sentidos.

Obviamente, a concepc¢dao de leitura depende da prépria concepcao de lingua.
Se a lingua é tomada como prética ou trabalho social, a leitura passa a ser, entéao,
um espaco privilegiado dessa pratica. Em outras palavras, nesta concepc¢ao, é por
meio da leitura que 0s sujeitos vao se relacionar consigo mesmos, uns com O0S
outros e com os elementos socioculturais de seu entorno. A leitura é, nesses termos,
a construcao de sentidos que o sujeito vai estabelecendo para aquilo que lhe chega

do outro, do externo (por meios verbais ou ndo). Leitura ndo presa ao texto escrito,



mas, como sugere Paulo Freire, relacionada ao mundo sensivel, repleto de
estimulos, informacdes, enfim, de significacbes a serem elaboradas. Tais
elaboracdes se dao no nivel social, uma vez que o processo humano de acumular e
produzir cultura se da neste nivel (TOMASELLO, 2003) e é a lingua (em suas
modalidades oral e escrita) parte constituinte deste processo.

Esta categoria apresenta as seguintes assercoes:

- Ler significa entender os significados das palavras uma a uma (

)

- Ler significa descobrir exatamente o que o autor de um texto quis
expressar ao escrevé-lo ( )

- Ler significa entender o texto como um todo, ainda que haja
problemas com os significados de algumas palavras ()

- Ler significa interagir com o texto e com o seu autor, contribuindo
para a construcdo dos sentidos ()

- Ler é uma agéo exclusivamente ligada ao texto escrito ()

- Ler significa receber uma mensagem escrita ()

Vale observar que as assercdes nao aparecem, no inventario, todas juntas
como aqui, mas podem vir distantes umas das outras.

As assercoes desta categoria buscam verificar se a concepcao de leitura dos
informantes se aproxima mais daquela na qual ler significa retirar informacoes
(preferencialmente todas) do texto escrito. Por isso é esta a ideia que mais aparece
nas assercbes. Obviamente, ao discordar disso, principalmente, ao discordar
completamente, o informante esta sinalizando para a existéncia de uma crenca
contraria a esta, ou seja, ele esta demonstrando crer numa concepcao de leitura

ligada a interacdo social, a construcéo de sentidos por meio da colaboracdo autor x



leitor. Além disso, esta, ainda, sinalizando para o fato de que leitura ndo é algo que

se limita ao texto escrito unicamente.

2 — A leitura e o texto.

Esta categoria traz assercfes que tratam de algumas particularidades do
texto que podem (ou n&o) interferir na leitura. E evidente que esta categoria trata
exclusivamente do texto escrito. Ela serve de ponte entre a categoria anterior -
concepcao de leitura - e seu ensino-aprendizagem (presente em outras categorias),
focando naquilo que tange a algumas particularidades do elemento central do ato de
ler: o texto.

Pertencem a esta categoria as seguintes assercoes:

- Ler um texto curto é mais facil que ler um texto longo ()
- Ler um texto literario € mais dificil que ler um texto néo
literario ()

- Ler um texto em voz alta € melhor para compreendé-lo (

)

- Ler um texto formal é mais dificil que ler um texto informal

()

E possivel perceber que a ideia comum nas assercdes é a do grau de
dificuldade em ler determinados textos. Ler pode ser mais ou menos dificil, é
verdade, e essa dificuldade pode estar em diferentes aspectos. Ela pode ser um
aspecto imanente do texto ou pode emergir da pratica social que envolve o texto.
Como dito, o texto escrito é 0 que esta sendo investigado e as asser¢cdes tendem a
considerar as caracteristicas desta modalidade de texto (objeto) e ndo da préatica

social (situacdes possiveis de interacdo por meio do texto) na qual ele se insere.



3. Leitura e outras habilidades.

Nesta categoria, a preocupacao é relacionar a leitura com a fala, com a
audicdo e com a escrita. A ideia € perceber o que o informante pensa sobre a leitura
ligada a essas outras praticas sociais que envolvem a lingua. “De que forma a leitura
interfere na escrita, na fala, na audicao?” é a pergunta que norteou a elaboragao das
assercoes.

Sao elas:

- Ler e escrever sdo processos que se complementam (

)

- Escrever é mais dificil do que ler ( )
- Ler e ouvir sdo processos semelhantes ( )
- Ler muito ajuda a escrever melhor ()

- Ler muito ajuda a falar melhor ()
- A leitura de um texto deve ser sempre proposta ap6s uma

discussdo oral para que o assunto seja contextualizado (

)

Novamente, aparece a ideia de dificuldade; agora associada a relacdo da
leitura com a escrita. Pensando em leitura como processo pelo qual o sujeito
estabelece sentidos para aquilo que ele recebe do seu entorno, € possivel conceber
certa proximidade entre o ato de ler e o de ouvir: em ambas as acdes, 0 sujeito esta
sendo exposto a um estimulo externo e esta construindo, a partir de seu arcabouco
de conhecimentos (cultural, social, textual, linguistico etc), sentidos para este texto —

seja ele oral ou escrito.



Entretanto, se o0 sujeito considera leitura como algo restrito ao texto escrito,
ele certamente vai discordar desta assercao e concordar com aquelas que fazem a
aproximacao entre outras duas habilidades: ler e escrever.

N&o se pode negar que a aproximacgcao ou ndo das habilidades depende da
concepcao que se tem de leitura e de lingua. Se leitura é construcéo de sentidos a
partir de um estimulo externo, ler e ouvir sédo, entéo, atividades similares. Por outro
lado, se leitura é entendido como algo restrito ao texto escrito, tem-se a aproximacao
com a escrita. Acredito que esta categoria é fundamental para confirmar, ou nao,
respostas dadas a assercfes de outras categorias, como as que tratam dos

significados do ato de ler (primeira categoria), por exemplo.

4. Leitura e vida em sociedade.

Esta categoria busca evidenciar o papel da leitura nas relacdes sociais que
envolvem aquisicdo de conhecimento, profissionalizacao e a relagdo com o outro. A
ideia € levantar as crencas dos informantes sobre o modo como a leitura interfere na
vida social do leitor.

Compdem esta categoria as assercdes abaixo:

- Ler é fundamental para viver em sociedade ( )
- Ler é a Unica maneira de se adquirir conhecimento (

- Ler é a melhor forma de se entender o mundo e as
pessoas ()

- A leitura é fundamental em qualquer profissdo ()



Nesta categoria, ndo ha nenhuma ligacdo explicita entre o termo leitura e o
texto escrito. O informante marca seu nivel de concordancia com cada assercéo
baseando-se em sua concepcado de leitura e na associacdo que ele faz dela com
outros aspectos de sua vida. Ao concordar, por exemplo, com a afirmacao de que a
leitura € o Unico meio para se adquirir conhecimento, o informante evidencia uma
concepcao de leitura mais ampla do que aquela que a enxerga como restrita ao
texto escrito.

E importante, ainda, evidenciar que alguns termos sdo fundamentais nas
assercdes desta categoria, como aqueles de valor mais absoluto, por exemplo:
“Unica”, “melhor” e “fundamental”. Esses termos obrigam o informante a revelar mais
suas crencas, pois eles ndo permitem relativizar a informacdo. Ao dizer que
determinada coisa é a Unica maneira de se conseguir algo, por exemplo, esta se
excluindo, automaticamente, outras maneiras. Para considerar a leitura como a
Gnica maneira de se obter conhecimento, é preciso, necessariamente, entender

leitura de forma mais ampla, como pratica social, como a construcdo de sentidos

gue se da a partir de qualquer estimulo externo, inclusive oral, inclusive ndo verbal.

5. Paraler bem.

Esta categoria trata, basicamente, dos recursos necessarios para que a

leitura aconteca de forma competente e eficaz.

S&o assercdes desta categoria as seguintes:

- Para ler bem, é fundamental ter um bom conhecimento

de gramatica ( )



- Para ler bem, é fundamental ter um bom conhecimento
do vocabulario ()

- Para ler bem, é fundamental ter algum conhecimento
sobre o assunto tratado notexto ()

- Para ler bem, é preciso um conhecimento amplo sobre
0 assunto ou tema proposto ()

- Ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou nao

tem, pouco depende de escola ( )

Nesta categoria, sdo apresentados trés aspectos relacionados a leitura e a
possivel relacdo entre eles e o que se considera uma leitura competente. A ideia €
perceber se os informantes consideram o0 conhecimento de gramatica, de
vocabulario e de mundo (aquilo que se sabe do assunto tratado no texto) como
importantes para ler bem um texto.

Sabe-se que, numa perspectiva de leitura como pratica social, o
conhecimento de mundo do leitor é importante para que ele tenha mais condi¢cbes
de estabelecer sentidos aquilo que Ié. Por outro lado, numa perspectiva mais ligada
ao codigo, gramética e vocabulario ganham importancia — se o leitor ndo domina o
cadigo linguistico, sua leitura ndo sera téo eficiente como poderia ser.

Tem-se, uma vez mais, por trds daquilo que, efetivamente, busca-se
evidenciar na categoria, sua relacdo com as concepc¢oes do informante sobre o que
significa leitura. Como dito anteriormente, as assercdes, embora diferentes, podem
conter ideias proximas ou complementares, para que se possa perceber possiveis
contradi¢cdes, assim como reforcar a presenca de uma crenca.

Uma mesma assercdo pode, as vezes, encaixar-se em mais de uma

categoria. E o caso da ultima listada acima - “Ler bem é uma capacidade que o

aluno tem ou n&do tem, pouco depende de escola”. E possivel perceber que ela trata,



ao mesmo tempo do que significa ler bem e do ensino-aprendizagem de leitura na
escola, categoria a ser descrita adiante. Este fato ndo € um problema, visto que esta
separacdo em categorias serve mais a fins analiticos que a aplicacdo do inventario

propriamente dita.

6. O bom leitor.

Nesta, que € a segunda maior categoria do inventario (em numero de
assercoes), ha afirmacfes que tratam ndo sé do conceito de bom leitor, mas que
também dialogam com outras categorias, como aquela que relaciona leitura a outras
habilidades ou aquela que trata do processo de ensino-aprendizagem de leitura na
escola. Entretanto, o foco dessas assercfes recai nas possiveis crencas dos
informantes sobre a possibilidade (ou ndo) de o sujeito que |é ser um bom leitor em
decorréncia de alguns fatores.

Fazem parte desta categoria as seguintes asserc¢oes:

- Alunos que escrevem bem sao bons leitores ()

- O aluno que |é mais escreve melhor ( )

- O aluno que Ié mais é um bom leitor ()

- Um aluno que vem de um ambiente familiar letrado 1& com
mais facilidade ( )

- O aluno |Ié melhor quando é bem motivado pelo professor (
)

- O bom leitor Ié rapido ()

- O bom leitor 1&é muitos livros ()

- O bom leitor prefere textos longos ()

- O bom leitor sempre entende exatamente o que o autor quis
dizer ()



- Uma boa leitura do aluno é consequéncia direta de uma boa

estratégia de ensino do professor ( )

As duas primeiras assergdes relacionam o ‘ler bem’ com a escrita, buscando
perceber se o informante acredita na relacdo direta entre ler mais, ou melhor, e
escrever bem.

A terceira assercao traz o aspecto quantitativo como foco. Sera que alguém
gue Ié mais, necessariamente, |I&é melhor? Esta é a pergunta por tras da assercao.

A proxima afirmacédo se relaciona com a categoria que trata da leitura na vida
social do leitor. A ideia é evidenciar a presenca ou ndo de uma crenca quanto a
origem familiar do leitor, isto €, se o ambiente dele influencia ou ndo em sua
habilidade leitora.

A quinta asserc¢ao, assim como a ultima, coloca em destaque o processo de
ensino-aprendizagem de leitura na escola, focando ambas na relacdo professor x
aluno. A ideia é descobrir possiveis crencas sobre o papel do professor na formacéao
do bom leitor.

As proximas trés assercdes sdo bem voltadas ao sujeito que |é e suas
caracteristicas ou preferéncias. A ideia € perceber qual o nivel de importancia que
os informantes dao as idiossincrasias do leitor, isto €, perceber se eles acreditam
gue determinadas particularidades do leitor influenciam na qualidade da leitura.

Finalmente, a pendltima assercdo busca testar, novamente, a concepcao de
leitura dos informantes. Se um informante concordar com esta assercao, ele esta
evidenciando uma concepg¢éao mais tradicional de leitura, segundo a qual os sentidos
estdo todos no texto e, por isso, ler bem significa conseguir apreendé-los de forma

eficiente. Se ele, por outro lado, discorda, demonstra crer que os significados néo



estdo prontos no texto, mas a serem construidos na interacdo autor x texto x leitor, o

gue se aproxima de uma concepcao de leitura como pratica social.

7. Leitura na escola.

Esta € a maior categoria do inventario, com 11 assercBes. E possivel

perceber que algumas assercfes tratam especificamente da escola publica, ao

passo que outras, ndo especificam. Inicialmente, todas tratariam apenas da escola

publica. Entretanto, percebi, durante as primeiras conversas com o0s informantes,

gue alguns vieram de escolas particulares e que, portanto, € esta a realidade com a

qual eles tiveram contato em sua educacdo basica. Sendo assim, resolvi deixar

apenas algumas assercdes com esta especificidade, deixando, nas outras, apenas a

palavra ‘escola’. Resolvi manter o termo ‘publica’ em algumas, pensando que as

politicas publicas, de modo geral, ttm mais impacto na escola publica, inclusive

aguelas que versam sobre leitura.

Constituem esta categoria as seguintes assercoes:

- Os alunos de escola publica ndo leem bem (
)

- E dificil ensinar leitura para os alunos de escola
publica ( )

- Alunos de escola publica ndo gostam de ler ( )
- A leitura feita na escola ndo interfere no dia-a-dia dos
alunos de escola publica ()

- A funcéo principal da leitura na escola publica é de
fixacdo do conhecimento gramatical ( )

- O tema para a leitura deve partir sempre do livro

didatico ou do professor ()



- A leitura deve ser feita em casa para ndo perder tempo
naaula( )

- A escola deve priorizar a leitura de classicos da
literatura ()

- A leitura na escola deve priorizar 0os bons textos
escritos ()

- A escola é o Unico espaco onde a maioria dos alunos
tem acesso a leitura ( )

- Leitura, na escola, ndo € ensinada, mas sim cobrada (

)

As trés primeiras assercfes tratam exclusivamente da escola publica e sdo
bem taxativas: o aluno de escola publica ndo |é bem, ndo gosta de ler e é dificil
ensinar leitura a este aluno.

Concordar com essas afirmacdes pode evidenciar diferentes aspectos. Pode
evidenciar, por exemplo, uma experiéncia ruim com a escola publica para aqueles
gue vieram dela, mas pode, também, revelar certa ‘transmissao’ de crencas para
agueles que sO estudaram em escolas particulares. Infelizmente, esta é uma
guestdo que ndo serd sanada, pois os informantes que foram entrevistados
estudaram em escolas publicas. Ha, evidentemente, bastante preconceito nessas
trés afirmacbes e a ideia é realmente apresentar asser¢des duras, forcando os
informantes a se denunciarem.

As outras assergdes que apresentam ‘escola publica’ em seu texto, e nao
apenas escola, tratam do impacto da leitura escolar na vida dos alunos e do objetivo
central do ensino de leitura.

As demais afirmacdes tratam de questdes diversas, tais como: a leitura

escolar feita na escola ou em casa; a escolha do tema dos textos a serem lidos; a

preferéncia pela leitura de classicos da literatura e daqueles que séo considerados



bons textos ou ndo; a escola como Unico acesso ao mundo letrado e a avaliacao da
leitura na escola.

Esses topicos, como acontece com outras assercdes, também se relacionam
com outras categorias, como aquela que trata das caracteristicas do texto e sua
influéncia na leitura (segunda categoria aqui descrita) — ser ou nao ser literario, por

exemplo; ou aquela que trata da leitura e da vida do leitor, entre outras.

8. Ensino de leitura x ensino de outras habilidades.

Anteriormente, em outra categoria, as assercdes tratavam da leitura em face
de outras habilidades, como escrever e ouvir, por exemplo. Agora, trata-se de
pensar ndo mais a habilidade em si, mas o seu ensino.

CompdGem esta categoria as seguintes assercoes:

- Ensinar escrita € menos importante que ensinar leitura ()
- Ensinar a ler € mais importante do que ensinar a falar  (
)

- E mais dificil ensinar leitura do que ensinar escrita ()

- E mais dificil ensinar leitura do que ensinar gramatica  ( )
- E mais importante que o aluno aprenda gramética do que
leitura ()

- Ensinar a escrever é um processo completamente diferente

de ensinar aler ( )

Ha trés assercdes que comparam o ensino de leitura ao de outras
habilidades, considerando o grau de importancia deste ensino. A primeira aproxima

leitura e escrita, a segunda leitura e fala e a ultima, gramética e leitura. Investigar o



nivel de importancia que um informante atribui ao ensino de leitura em comparacgao
com o de outros topicos é relevante no sentido em que possibilita perceber o status
gue este informante atribui ao ensino de leitura na escola.

Ja foi evidenciado que o papel principal do professor de portugués deve ser
ensinar a ler, escrever e falar: leitura, escrita e oralidade, formam o objeto da aula de
portugués, seja em que nivel for. Desse modo, ao concordar que ensinar leitura é
mais importante que ensinar escrita, os informantes revelam néo a influéncia de um
postulado tedrico, exatamente, mas uma preferéncia pessoal ou algum aspecto de
sua historia pessoal, como a maior presenca de leitura que escrita na escola onde
estudou, por exemplo; ou uma intensa presenca de leitura no ambiente familiar.
Pode ser que para alguns informantes, a leitura faca parte de seus cotidianos, bem
mais que a escrita: ler textos é mais comum que produzi-los. Entretanto essas sao
guestBes que talvez ndo sejam aqui respondidas e nem € a intencdo deste trabalho
respondé-las, mas apenas levanta-las.

De fato, creio que, para cada categoria aqui elencada, caberia um novo
trabalho, um novo estudo, que poderia, entdo, tratar com mais profundidade esses
detalhes. O objetivo desta tese € levantar crencas mais gerais sobre leitura e seu
ensino, cabendo, assim, a trabalhos futuros, o aprofundamento em algumas
especificidades levantadas no decorrer do trabalho. Vale ressaltar, entretanto, que,
em relacdo aos estudos sobre crencas na formacédo do professor e crencas no
processo de ensino-aprendizagem de linguas, ao tratar da leitura, esta pesquisa ja é
bastante especifica; o que acontece € um nao esgotamento do objeto,
evidentemente, como ocorre, alias, com qualquer objeto estudado de modo cientifico

— recorta-se o objeto para estuda-lo, sem, entretanto, esgota-lo.



Em relacdo a comparacdo do ensino de leitura com o ensino de gramatica,
sabemos que, por muito tempo, aula de portugués foi praticamente sinébnimo de
ensino de gramatica. A intencao é verificar até que ponto esta ideia esta presente
entre as concepcdes dos informantes. Para eles, a gramatica ainda tem papel de
destaque no ensino-aprendizagem de portugués ou nao, a leitura € mais importante
e a gramatica (normativa) passa a ser um dos subsidios para que esta leitura
aconteca de forma mais eficiente? Esta € a pergunta por tras da assercéo.

Outras duas assercdes tratam do grau de dificuldade envolvido em ensinar
leitura, escrita e gramatica. Aqui os informantes sdo levados a repensar suas
experiéncias anteriores e a ressignifica-las. Isso porque eles carregam lembrancas
da escola como alunos e, ao marcar sua resposta, eles sdo levados a pensar a
escola como professores, isto €, o foco ndo é a aprendizagem, mas o ensino. Do
ponto de vista de quem ensina, € mais dificil lidar com questfes ligadas a leitura, a
escrita ou a gramatica? Eles estiveram do lado de quem aprende, mas estardo, em
breve, do outro lado, tendo de ensinar.

Aqui se trata menos da experiéncia que da expectativa; menos do vivido e
mais do que ha para viver na escola. Por outro lado, o aluno de licenciatura deve ter
em mente que esta se formando para ser professor, portanto, defendo que questdes
ligadas ao processo de ensino-aprendizagem devem nortear sua reflexdo desde o
comecgo do curso. Pensando assim, essas assercdes fazem referéncia direta ao
curso de licenciatura: afinal, o aluno, na licenciatura, esta sendo levado a pensar
como futuro professor ou ndo, ele ainda é simplesmente aluno, expectador; a quem
cabe repetir o papel que executava na escola?

A Ultima assercéo desta categoria volta a comparar leitura e escrita, também

do ponto de vista do ensino, mas agora ndo mais pensando em importancia ou



dificuldade, mas na esséncia propria do que seja ensinar a ler e ensinar a escrever.
Ao concordar com esta assercao, os informantes estardo demonstrando a crenca de
gue o ensino da leitura e da escrita séo distantes e dispares, 0 que revela uma visao
mais tradicional: o produzir e o decifrar textos, ou codificar e decodificar.

Quanto ao papel do sujeito que se comunica, leitura e escrita diferem se
pensarmos este sujeito como produtor ou receptor de mensagens no processo de
comunicacao; evidentemente se este processo for visto de maneira mais tradicional,
pois ja sabemos que, em comunicacdo, ndo ha, exatamente, um receptor passivo,
mas que os interlocutores estdo, ambos, ativamente, criando sentidos. Se ambos
criam sentidos para a mensagem, leitura e escrita estdo mais proximas do que pode
parecer, em principio. Em outras palavras, por meio desta assercao, uma vez mais é
possivel investigar as concepcdes dos informantes sobre o que significa ler. Ler é
um processo ativo ou passivo? Se €, assim como a escrita, um processo ativo de
producdo de sentidos, entdo, ensinar leitura e ensinar escrita ndo Sao processos
dispares, mas se, por outro lado, a concepcao de leitura inclui a ideia de receber
informacéo e decifra-la, entdo, sim, ela € muito distante da escrita.

Ainda é possivel pensar que a proximidade entre leitura e escrita se da
porque ambas se valem do texto escrito. Entretanto, o conceito de leitura inclui,
também, a leitura de textos ndo escritos e até ndo verbais. Pensando assim, o
conceito de escrever pode, também, ser expandido e abranger ndo sé o texto
escrito, mas toda e qualquer proposta de mensagem, de sentidos de um sujeito a
outro.

E muito importante pensar sobre o que esta por tras de uma proposicéo, de

um simples concordar ou discordar. Reforcando o que ja foi aqui dito, cada uma das



categorias do inventario podera, futuramente, render um novo trabalho a respeito de

crencas sobre leitura, tamanha é a importancia e abrangéncia do tema.

9. Globalizacao e internet.

Nesta, que € a menor das categorias do inventario, ha apenas duas

assercoes, sendo elas:

- A globalizagéo exige mais bons leitores do que
bons escritores ()
- A internet ndo significa um novo espacgo de

leitura para o aluno de escola publica  ( )

A primeira assercado, na continuidade do que aconteceu na categoria anterior,
compara leitura e escrita, buscando perceber se os informantes creem que ser bom
leitor € mais importante que ser bom escritor na web. Afinal, hoje, todos séo, de uma
forma ou de outra, leitores e escritores diarios. A internet representa uma verdadeira
revolucdo no modo de o sujeito lidar com o texto escrito. Algo que antes era restrito
as classes privilegiadas social e intelectualmente, hoje estd ao acesso de todos e
todos querem se comunicar. Todos leem e escrevem diariamente. Sao redes sociais,
blogs, e-mails etc.

Esta assercdo revela muito sobre como os informantes estdo entendendo
este novo espaco de interacdo, bem como suas concepcdes sobre leitura e escrita.
Fazer-se sujeito neste meio mais fluidico que o papel significa apoderar-se de uma
série de conhecimentos préprios e usa-los de forma proficiente, seja na escrita, seja

7

na leitura. Honestamente, eu ndo saberia dizer o que € mais importante, espero,



com a analise dos dados da aplicacdo do inventario e com as entrevistas, refletir
mais sobre isso e, talvez, chegar a uma possivel conclusao.

A segunda assercdo trata da internet como espaco democratico de
comunicacao e sua relacdo com o aluno da escola publica. A ideia é perceber se os
informantes entendem a internet como possibilidade de insercdo social para o aluno
de classes menos favorecidas. Afinal, ha bastante tempo, a escola publica tem sido
frequentada cada vez mais por pessoas com menos condicdes financeiras. Nos
orcamentos da maioria das familias, educacao particular € um item indispenséavel,
assim como acesso a internet. Quem nado pode, entretanto, pagar por educacao,
estuda, mesmo, na escola publica. Mas essas pessoas tém acesso a internet? Elas
a usam? Ou seja, ela representa ou ndo um novo espaco de socializacdo também

para elas?

10. 0O professor de leitura.

Esta assercédo foca nas crencas dos informantes sobre o professor de leitura,
tradicionalmente o professor de portugués. Embora o aluno deva ler em todas as
disciplinas, ensinar a ler ainda parece ser tarefa do professor de lingua materna.
Esta me parece ser uma concepcdo errbnea, pois penso que todos os professores
devem se engajar no esforco de desenvolver a leitura e a escrita nos alunos.
Obviamente, ao professor de portugués cabe fazer isso mais explicitamente ou de
forma mais detalhada, mais sistematizada, uma vez que este € 0 seu objeto de
trabalho; mas isso nédo dispensa os professores das outras disciplinas de também

contribuir para o letramento do aluno.



Novamente, nesta categoria 0 contexto € o0 processo de ensino-
aprendizagem e, uma vez mais, 0s informantes séo levados a pensar como futuros
professores, ressignificando suas antigas experiéncias como alunos de educacao
basica, tentando enxergar o processo ndo mais como alunos, apenas, mas tambéem
como futuros professores.

As seguintes assercoes fazem parte desta categoria:

- Para ensinar leitura o professor precisa ser um
bom leitor ()

- Um bom professor de leitura € aquele que
conhece bem a gramatica e o vocabulario da
lingua ( )

- Um bom professor de leitura € aquele que sabe
como transmitir esse conhecimento para seus

alunos ( )

As trés assercbes que compdem esta categoria tratam de requisitos que o
professor de leitura deve ter para ser um bom professor.

A primeira traz a ideia de que para ser um bom professor de leitura, o
professor deve, necessariamente, ser um bom leitor. Para bem entender o
significado de uma resposta positiva (concordo ou concordo totalmente), € preciso
repensar o conceito de ‘bom professor’, voltando a categoria que trata disso, o que
deve acontecer na analise dos dados trazidos pela aplicacdo deste inventario.

Concordar com esta assercdo revela a crenca de que ter determinada
competéncia é suficiente para ensina-la bem. Veja que um bom jornalista, alguém
gue domina a escrita e faz dela sua profissdo ndo sera, necessariamente, um bom
professor de escrita. Esta relagao direta entre ter uma habilidade bem desenvolvida

e ser capaz de ajudar outra pessoa a, também, desenvolver tal habilidade néo



existe, ou pelo menos ndo acontece assim de forma contigua e automatica. Ha
profissionais que sdo bons no que fazem, mas ndo sabem ensinar, porque ensinar
requer outras habilidades além de dominar aquilo que se ensina. Um poeta, por
exemplo, pode ser capaz de fazer belos versos, mas incapaz de ensinar algo sobre
teoria literaria ou sobre escansdo poética a um jovem. Do mesmo modo, um
professor de literatura, que domina toda a técnica de analise de um poema, pode ser
incapaz de escrever um unico verso de sua autoria. O fato € que o conhecimento de
um objeto e o ensino deste objeto ndo se trata de uma relacdo de contiguidade
automatica. Ha outros conhecimentos em acdo ao se ensinar algo a alguém, e esta
assercao busca, exatamente, perceber se os informantes tém esta percepcéao.

A segunda assercao resgata a questdo da gramatica e do vocabulario como
requisitos para uma boa leitura. Anteriormente, esses aspectos foram observados
quanto a leitura propriamente dita; agora se trata de pensar esses recursos no
ensino da leitura. Obviamente, as duas categorias se inter-relacionam, pois se 0s
informantes pensam que uma boa leitura tem ligacdo direta com gramatica e
vocabulario, certamente eles também pensardo que o ensino de leitura requer os
mesmos conhecimentos da parte de quem ensina.

Finalmente, a Ultima assercdo desta categoria trata da concepcéo de ensino.
A intencdo é perceber se os informantes pensam ensinar como sinénimo de
transmitir algo a alguém.

A ideia de transmissdo se aproxima do ensino mais tradicional, no qual o
professor detém determinado saber e sua funcdo é transmitir este saber aos seus
alunos. Do outro lado esta a ideia de construcdo colaborativa de conhecimentos, ao
invés de transmissdo. Nesse sentido, o professor é visto como facilitador ou

mediador de saberes, ou seja, aquele que, sabendo mais, deve orientar o aluno no



sentido de que este possa construir seu proprio saber. A ideia € promover interacao
entre 0 estudante, o objeto estudado e o professor, a fim de desenvolver mais
autonomia, reflexdo e capacidade critica no aluno.

Transmissdo de conhecimento pressupfe a presenca de um elemento
passivo no processo de ensino-aprendizagem, a quem cabe apenas absorver
conhecimentos ‘transmitidos’. Por outro lado, numa abordagem sociointeracionista,
estabelecem-se relacbes por meio das quais o conhecimento € elaborado e
transformado. Assim, professor x aluno; alunos x alunos; professor x aluno x livro,
por exemplo, sédo relacbes proficuas e necessarias ao aprendizado, relacdes estas
nas quais o aluno tem tanta importancia quanto o professor e o livro. A ideia de
transmissao, por outro lado, coloca sempre o aluno como a parte mais fraca do
processo, que tem menos a colaborar, porque sabe menos. Na verdade, ele sabe
muito, s6 ndo sabe, talvez, de forma sistematizada, ndo domina o que se poderia
chamar de metaconhecimento. Ele sabe, mas ndo sabe por que sabe, o quanto sabe
nem como sabe. E o professor, como par mais preparado, que pode orientar o aluno
de modo a torna-lo consciente daquilo que sabe e do que ainda precisa saber: das
regras que sistematizam determinado saber, das etapas de constru¢do de
determinado construto cientifico, enfim, de saberes outros que se agregardo aquilo
que o aluno ja domina. Todo novo conhecimento alicerca-se num conhecimento que

ja existe; a ideia de transmissédo parece ignorar este conhecimento que ja existe.

11.Leitura na licenciatura em Letras.

Esta categoria do inventario busca conhecer as crencas dos informantes

guanto a leitura na sua formacéo inicial, isto é, na licenciatura em Letras.



Fazem parte desta categoria as seguintes asserc¢oes:

- A leitura no curso de graduacdo em Letras € muito
limtada ()
- Ler mais durante a graduacdo em Letras prepara
melhor o professor para ensinar leitura na escola
publica ( )
- A leitura no curso de Letras se restringe a Literatura (

)

- Conhecer diferentes teorias sobre leitura ajuda o
professor a ensinar a ler melhor ( )
- Para que possa ensinar a ler, o professor precisa

complementar seu curso de graduacao ( )

Das assercOes desta categoria, trés tratam da possivel insuficiéncia de
leituras na licenciatura para formar um bom professor de leitura. A primeira € a mais
direta, afirmando taxativamente que a leitura no curso de Letras € muito limitada. A
ideia foi, exatamente, ndo discriminar de que leitura se esta falando, se técnica ou
literaria, se geral ou especifica, se trata do ensino de leitura ou ndo etc. O que esta
em destaque é mais o carater quantitativo. O aluno de Letras, futuro professor de
portugués, esta lendo pouco em seu curso? Ao concordar com esta assercao, 0s
informantes revelam uma preocupacdo com a quantidade de leitura mais do que
com a especificidade desta leitura.

A segunda assercao trata da possivel restricdo de leitura ao texto literario. E
Obvio que, durante o curso de Letras (como em qualquer outro curso de nivel
superior), ha muita leitura técnica. A intencédo € perceber se o aluno concebe este
tipo de acdo também como leitura, ou seja, é investigar, uma vez mais, qual é a sua

concepcao de leitura.



A terceira assercao propde a necessidade de complementacdo do curso de
Letras no que tange a leitura. A intencéo é verificar se os informantes pensam que &
necessario buscar conhecimentos fora da graduacdo para, no futuro, ensinarem
leitura em suas aulas. Certamente, ha muita especulacdo nas respostas e elas
podem revelar mais inseguranca do que, efetivamente, crencas. As entrevistas
podem ajudar a esclarecer isso.

As outras duas assercdes tratam, respectivamente, da quantidade de leitura
na licenciatura como algo importante e do teor dessa leitura. Ler mais prepara
melhor para ensinar leitura? Ler sobre leitura ajuda? Essas sdo as perguntas por
tras das afirmacdes. Quantidade de leitura talvez ajude a ler melhor, nédo
necessariamente a ensinar melhor; leitura especifica ajuda, certamente, a conhecer
mais sobre teoria, o que também nao garante saber ensinar melhor. Vale ressaltar
gue ambas as assercdes nao tratam de formar leitor, mas sim de formar professor
de leitura. Entendo que a licenciatura em Letras tem a obrigacdo de formar, além de
leitores mais proficientes, também professores de leitura, por isso, nas assercdes

desta categoria, ha forte destaque ao ensino.

12. Avaliacdo da leitura.

Finalmente, a Ultima categoria do inventério trata da questdo da avaliacdo da
leitura na escola. E fato que, na escola, a leitura tem sua finalidade pedagdgica
bastante evidenciada. Na vida, |Ié-se para muitas coisas; na escola, além disso, |1é-se
para aprender algo. Na aula de portugués, especificamente, |é-se (ou se deveria ler)
para se aprender a ler. E como avaliar leitura? E 0 que esta categoria pretende

investigar, com as seguintes assercgoes:



- Avaliar a leitura significa observar se o aluno entendeu

a estrutura gramatical e o vocabulario do texto ( )

- Avaliar a leitura significa checar se o aluno entendeu o

gue o autor quis dizer ()

- Se 0 aluno 1é com muitas pausas, ele é um mau leitor (

)

- Na escola publica ndo existe avaliacao de leitura ( )

Note-se que as duas primeiras assercdes desta categoria retomam a
concepcgao de leitura dos informantes. Ao concordar com elas, eles demonstram
acreditar que leitura tem relacdo com gramética e vocabulario e que ler significa
decifrar aquilo que o autor quis dizer em seu texto. Dessa forma, o inventario termina
tratando da avaliacdo de leitura, mas também, e uma vez mais, da concepcdo de
leitura desses informantes.

A terceira assercao trata, especificamente, da leitura feita em voz alta na aula.
Tradicionalmente, leitura na escola sempre esteve ligada a ler em voz alta
(ZILBERMAN, 2005). Era assim que o professor avaliava (ndo s6 no sentido de
atribuir nota) o aluno. Entretanto, ler bem em voz alta e ler bem sdo coisas bem
distintas. O aluno pode se sair muito bem em seu desempenho oral diante de um
texto e ndo estabelecer, para este texto, nenhum sentido. Sua preocupacdo é
pronunciar as palavras adequadamente, respeitar a pontuagdo, nao pausar demais
nem de menos, acertar na entonacdo das frases; ou seja, seu foco é a oralidade,

melhor, a oralizagdo do texto e ndo a leitura, de fato - leitura no sentido de



construcdo de sentidos. Quando muito, este tipo de atividade revela aspectos
suprassegmentais do texto, como entonacao, pausa etc; mas diz muito pouco sobre
a relacdo do aluno com o texto propriamente dito. Assim, ao concordar com esta
assercao, os informantes demonstram filiagdo a um modo bastante tradicional e ja
ultrapassado de pensar a leitura.

N&o ha, como dito no capitulo sobre crencas, a preocupacao em determinar
se ha uma crenca certa ou néo; a intencdo é detectar, descrever e tentar entender
as crencas, pensando em como tais crencas podem interferir na futura atuacéo
como professor do aluno em formacéo inicial. Assim, mesmo ligada a uma filosofia
de ensino ultrapassada, € mais importante entender o porqué da existéncia de tal
crenca do que julgar se isso € bom ou ruim.

Finalmente, a ultima assercdo desta categoria e do inventario traz, de modo
taxativo, a ideia de que ndo existe avaliacdo de leitura na escola publica.
Evidentemente, estdo em jogo as concepc¢des do que seja avaliacdo e do que seja
leitura. Se ler é estabelecer significacdes para o lido, entdo avaliar deve ser observar
se tais significacbes encontram respaldo textual, isto €, se elas se baseiam naquilo
gue o texto potencialmente apresenta. Se, por outro lado, ler é decifrar o texto, entdo
avaliar € checar se o aluno conseguiu ‘adivinhar’ aquilo que o autor quis dizer. Na
primeira acepcdo, hd uma abertura maior em relagdo as respostas que serédo
consideradas corretas numa avaliacao formal, ao passo que, na segunda, ndo: ou 0
aluno responde aquilo que o professor (ou o livro didatico) espera, ou esta errado.
Dependendo daquilo que os informantes entendem como leitura e avaliacdo e,
dependendo de sua experiéncia escolar anterior, ele podera concordar ou ndo com

esta assercao.



Neste capitulo, a intencao foi apresentar e descrever o inventario de crencas,
como instrumento de coleta de dados inédito, criado especificamente para esta
pesquisa, tratando, pois, das crencas de futuros professores de portugués sobre
leitura e seu ensino.

Este capitulo se justifica por dois motivos importantes. Primeiro, pelo
ineditismo do instrumento e pela sua importancia para esta pesquisa, penso ser
fundamental esclarecer como ele foi elaborado e seu conteido. Segundamente, este
escrutinio do inventario sera de grande utilidade para o proximo capitulo, que visa a
tratar dos dados obtidos a partir de sua aplicacdo. Entendendo melhor as categorias
qgue ele abrange, bem como o teor das assercfes fica mais facil encontrar, entre os
dados, aqueles que sdo mais relevantes a pesquisa.

E notdria a preocupacéo, presente em todo o inventario, em buscar conhecer
a concepcao dos informantes sobre o significado do conceito de leitura. E possivel
afirmar que todo o inventario, de uma forma ou de outra, gira em torno desta ideia. E
a partir da concepcédo de leitura, que os informantes pensam questdes do ensino,
guestBes de sua prépria formacdo no curso de Letras, por exemplo, ou que eles
julgam o que é bom leitor, o que é boa leitura. Desse modo, 0 inventario se mostra
bastante coeso, coerente com 0 que pretende esta pesquisa e eficaz em sua tarefa

de demonstrar a existéncia de possiveis crencgas.



CAPITULO 06

ANALISANDO OS DADOS DO INVENTARIO DE CRENCAS

Sabi mais quem sabi |é o céu,
guem sabi Ié o chéo,

guem sabi I1é a parma d'uma méo...
L.Luz

Ando a procura de espaco
Para o desenho da vida
Cecilia Meireles

O capitulo anterior descreveu o inventario de crencas criado especialmente
para esta pesquisa. Descreveu seu processo de elaboracdo, bem como suas
categorias e as assercdes que as compdem. Neste capitulo, o objetivo é analisar os
dados obtidos a partir da aplicacdo do inventario junto a 45 informantes - alunos dos
altimos semestres de um curso de Letras de uma universidade privada da cidade de
Séo Paulo.

O inventario, como ja exposto, é composto por 67 assercdes e uma pergunta
aberta, além de um questionario sobre dados pessoais dos informantes. As

assercoes sdo, por sua vez, divididas em 12 categorias, sendo elas:

1. O conceito de leitura;
2. A leitura e o texto;
3. Leitura e outras habilidades;

4. Leitura e vida em sociedade;



8.

9.

Para ler bem;

O bom leitor;

Leitura na escola;

Ensino de leitura x ensino de outras habilidades;

Globalizacéo e internet;

10. 0O professor de leitura;

11.Leitura na licenciatura em Letras;

12. Avaliacédo da leitura.

O objetivo, neste capitulo, é, portanto, analisar as respostas dos informantes

em cada categoria, buscando identificar suas possiveis crencas sobre leitura e seu

ensino.

CATEGORIA 01 - O conceito de leitura.

A primeira categoria do inventério trata das possiveis crencas dos informantes

sobre o conceito de leitura. Compdem esta categoria as seguintes assercoes:

1 - Ler significa entender os significados das palavras uma a uma.
2 - Ler significa descobrir exatamente o que o autor de um texto
quis expressar ao escrevé-lo.

3 - Ler significa entender o texto como um todo, ainda que haja
problemas com os significados de algumas palavras.

4 - Ler significa interagir com o0 texto e com 0 seu autor,
contribuindo para a construcdo dos sentidos.

5 - Ler é uma acgéo exclusivamente ligada ao texto escrito.

10 - Ler significa receber uma mensagem escrita *°.

19\v/ale lembrar que as assercdes de uma mesma categoria nem sempre se encontram em sequéncia no inventario.



As respostas dos informantes compdem o seguinte quadro:

Quadro 3 — Respostas a categoria 01 do inventario

E possivel perceber, em principio, certo equilibrio nas respostas dadas. Com
excecao da assercao 3, na qual houve concordancia unanime, nas outras assercoes
os informantes se dividiram com maior ou menor paridade entre concordarem e
discordarem. Entretanto, uma observacdo mais cuidadosa pode revelar nuances

importantes a compreenséao das crencas dos sujeitos pesquisados.



Na primeira assercdo, € possivel perceber que, embora ndo haja grande
diferenca, a maioria dos informantes discorda (incluindo os que discordam
completamente) da assercdo — 27 dos 45 respondem D ou DC. Para esses
informantes, portanto, ler ndo significa entender os significados das palavras uma a
uma. Eles parecem corroborar mais a ideia de uma leitura como construcdo de
sentidos do que aqguela na qual ler significa captar ou compreender os sentidos que
estdo postos no texto. Nesta segunda concepcdo, vale dizer, o papel do leitor &
diminuido e ganha importancia a imanéncia do texto (KLEIMAN, 2008). E importante
perceber que os informantes parecem afinados com as teorias mais recentes sobre
leitura, que a consideram um espaco de interacdo social, na qual os interactantes
(autor e leitor) colaboram para a construcéo de sentidos.

Ao considerar leitura por esta perspectiva, os informantes se aproximam
daquilo que Cintra (2008, p. 38) chama de leitura interacionista, segundo a qual
autor e leitor se encontram, praticamente no mesmo plano, interagindo por meio do

texto.
Além disso, a ideia de que ler ‘significa entender os significados das palavras
uma a uma’ limita a nocdo de texto aquela referente ao texto verbal escrito

unicamente, composto, obviamente, por palavras.

E importante, entretanto, destacar que 13 informantes concordam que ler
‘significa entender os significados das palavras uma a uma’. Para estes informantes,
portanto, o ato de ler esta relacionado a imanéncia do texto, isto é, os sentidos de
um texto estdo nele e cabe ao leitor apenas depreendé-los durante a leitura. Ler
significa, para esses informantes, apenas descobrir os sentidos que ja estavam no

texto e ndo construi-los por meio da interacdo. E como se as palavras tivessem,



todas, os seus sentidos prontos e ler fosse encontrar esses sentidos, um a um, até
construir um entendimento do texto como um todo.

Nos extremos das alternativas — CT e DC — had uma pequena, mas
significativa diferenca. Ao passo que nenhum informante concorda totalmente com
esta assercao, 03 concordam totalmente. Ha, em outras palavras, uma tendéncia
maior a considerar leitura como interacdo autor x texto x leitor; o que vem ao
encontro da teoria mais atual sobre leitura, segundo a qual, conforme ja assinalado,
0s sentidos ndo estdo prontos no texto, mas emergem da interacdo, ou seja, 0 texto
toma sentido, efetivamente, quando em contato com o leitor (ROJO, 2009;
RONCARATI, 2010). O leitor € sujeito ativo do processo e imprescindivel para que a
leitura aconteca. Além disso, ha, também uma tendéncia a expandir o conceito de
texto, ndo o limitando a um conjunto de palavras, frases, periodos escrito de forma
organizada, mas considerando texto como algo que pode ter outros constituintes
além de palavras. Em uma acepcdo ampla, texto é tudo aquilo que possui
significado para dois ou mais interlocutores e que permite, portanto, a interlocucao
entre eles. Ou como aponta Koch (2011, p. 13), texto é a “unidade basica da
comunicagao/interagao humana”. As palavras sao constituintes basilares apenas dos
textos verbais - escritos ou orais; considera-las como a fonte do sentido de um texto
limita a propria nocdo do que é texto.

Se a primeira assercao investiga a crenca dos informantes sobre a imanéncia
dos sentidos de um texto, a segunda busca saber se eles acreditam que estdo no
autor tais sentidos. Ao concordar com esta assercdo, os informantes estao
demonstrando que o leitor ndo € sujeito daquilo que &, isto €, ele ndo age
significativamente ao ler, ele apenas descobre ou ‘adivinha’ o que o autor quis dizer

com o texto.



A maioria discorda desta assercdo; o que permite inferir que, para esses
informantes, a construcdo dos sentidos de um texto, como propdem varios tedricos,
dentre eles, os citados acima, esta na interacdo. Entretanto, o que chama a atencao
€ o grande numero de informantes que responderam ndo concordar nem discordar,
isto é, aqueles que ndo sabem dizer no que acreditam — 14 informantes. Esta
resposta revela que, talvez, eles nunca tenham, de fato, refletido sobre o que
significa ler. Eles podem ter tido algum contato com as teorias mais interacionais de
leitura, mas talvez sua pratica como leitor na escola e, quica, na propria licenciatura,
promove o contrario: uma leitura centrada no autor. Tradicionalmente as aulas de
Literatura, por exemplo, tendem a reforcar esta ideia, colocando na figura do autor
ou no proprio texto grande importancia na definicdo dos sentidos de um texto. Vale
dizer que, ao lado desse numero, bastante representativo, ha os 12 informantes que
concordaram com a assercao. Assim, para mais de um quarto dos informantes, ler
significa descobrir 0 que o autor quis dizer. Vale enfatizar que ensinar leitura
pensando que ao leitor cabe apenas entender os sentidos que estdo postos no texto
€, como postula Kleiman (2008), esvazia-lo de seu lugar de sujeito, como alguém
gue também aponta caminhos interpretativos e ndo apenas o0s segue. Admitir um
sujeito ndo vazio significa assumir um sujeito intencional e, segundo Possenti (2001,
p. 23), “o0 sentido se origina em grande parte das inten¢des do sujeito; o sujeito é
definido por usa unidade, sua consciéncia, seu saber e, desse modo, controla o
sentido”.

Sobre isso, Almeida (2010, p. 30) afirma que:

Ler significa decodificar, interferir e modificar o objetivo com o
qual o leitor est& se relacionando naquele momento (...) 0 estar

no mundo, mais ou mMenos Intenso, mais ou menos



participativo, mais ou menos incluido, é que vai determinando a

intensidade de nossas leituras.

Ler significa, portanto, interferir no objeto lido. E interferir a partir de um
posicionamento no mundo, a partir de um conjunto de saberes advindos de fontes
variadas. Ler é tornar-se sujeito-autor da leitura que é feita.

Ha algo positivo no numero alto de ‘indecisos’ nesta assercao — ele revela que
as concepcdes dos alunos/futuros professores de portugués estdo em processo de
(re)construcdo. Nao ter certeza sobre um conceito na formacédo inicial ndo é algo
ruim, pelo contrario, o ruim € ter verdades inquestionaveis nesse nivel da formacéo.
Formacéo profissional, vale lembrar, € um processo para toda a carreira — nao €, de
forma alguma, algo que se limite & graduacéo (IMBERNON, 2009).

E possivel ver um caminho sendo construido. Um caminho que parte de
concepcbes bem tradicionais de leitura e se dirige a uma concepcao mais
consonante com as teorias atuais, com as praticas mais emancipatorias, aquelas
que colocam no mesmo nivel o autor e o leitor (CINTRA, 2008; ALMEIDA, 2010). E
bastante positivo perceber que a graduacdo tem, neste caso, conseguido tracar um
caminho de mudancas. Obviamente este processo ndo pode se limitar a graduacéao
e nem se pode esperar que em trés ou quatro anos'' se consolidem ideias novas
sobre acfes que acompanham os estudantes desde sua insercdo no mundo da
educacao — nos primeiros anos de sua escolaridade.

A prova de que este caminho estd em constru¢do ou reconstrucao e que é um
processo continuo e permanente se encontra na assercdo 3, quando comparada

com as duas primeiras. Na assergéo 3, todos os informantes concordaram que ler

10 curso pesquisado tem trés anos de duragdo — seis semestres.



“significa entender o texto como um todo, ainda que haja problemas com os

significados de algumas palavras”.

Veja que esta assergcdo nega as duas anteriores e que, ao concordarem com
ela, os informantes revelam que suas concepcoes sobre a construcdo dos sentidos
de um texto durante sua leitura ainda estdo sendo firmadas. Embora um numero
significativo de informantes tenha concordado com as duas assercdes anteriores,
isto é, tenha admitido que os sentidos de um texto ou estdo no proprio texto ou no
autor, agora a unanimidade diz que ler significa admitir lacunas, isto €, significa
estabelecer uma interlocucdo, ainda que as palavras ndo tenham sido todas
entendidas. Admitir lacunas nas significacdes de um texto implica atribuir espaco
para o leitor agir construindo as pontes para tais lacunas. O leitor autbnomo, sujeito
de sua leitura, age exatamente estabelecendo as conexdes necessarias a
construcdo de sentidos ao texto, de forma holistica e ndo fragmentada. Isso porque
0s sentidos ndo estdo nem no texto em si nem no autor, mas no encontro, na
conexdo imprescindivel entre o autor, o texto e o leitor, cada um exercendo
ativamente o seu papel (KLEIMAN, 2008; CINTRA, 2008; RONCARATI, 2010).

Reforca-se assim a ideia do caminho anteriormente proposta: esses
informantes estao (re)construindo suas concepcées, estdo comecando a ter clareza
sobre conceitos que antes |lhes eram intuitivos, isto €, eles todos séo leitores ha
bastante tempo e o fazem com certa proficiéncia, mas agora eles estdo fazendo
mais do ler, eles estdo pensando sobre o ato de ler, estdo, assim, descobrindo o que
pensam sobre ler e é preciso caminhar ainda mais, alcangando clareza sobre as
acOes que vao decorrer de seu modo de pensar a leitura. Neste sentido, é valido
considerar o que postula Orlandi (1999, p. 47), para a autora, a leitura, assim como a

escrita, € sempre produzida, isto implica pensar que a leitura € “o momento critico da



constituicdo do texto, pois € o momento privilegiado do processo da interacao
verbal”.

Corroboram os dados da terceira assercao, aqueles trazidos pela quarta. Se,
na terceira assercao, a totalidade dos informantes concorda, nenhum concorda

totalmente. Ja na quarta assercao, 18 informantes concordam totalmente que ler
“significa interagir com o texto € com o seu autor, contribuindo para a construcio

dos sentidos” e 25 concordam. Na verdade, entre os que concordam totalmente e os
gue apenas concordam, ha 43 informantes dos 45. Os outros dois responderam
NCND (nédo concordo nem discordo), ou seja, nenhum informante discordou.

E possivel perceber que, embora haja tanta ades&o a ideia de interacdo para
a construcao dos sentidos de um texto, esta — como outras - ainda € uma concepcéao
em processo de elaboracdo, consideradas as respostas dadas nas assercfes
anteriores (1 e 2). Nao ha, em outras palavras, similaridade entre as respostas, pois
muitos ainda demonstraram acreditar na imanéncia do texto e no papel mais
importante do autor na construcao de sentidos. O que é possivel concluir a partir dos
dados dessas primeiras quatro assercdes € exatamente a existéncia deste caminho
conceitual em construcéo e reconstrucdo continuas, isto €, este aluno/informante em
formacdo inicial parece estar questionando suas crencas, o que é, sem dulvida, o
papel central desse nivel de formacéo. A formacao inicial deve ser, exatamente, 0
momento de questionar ideias, concepcdes, preconceitos e/ou mesmo conceitos. E
o momento de desestabilizar para estabelecer o pensamento questionador e,
portanto, pesquisador que todo profissional deve ter e, em particular, o professor
(MENDES, 2005).

Pimenta (2012) e Tardiff (2008) apontam, ambos, para um grave

distanciamento entre academia e escola. Ha, de fato, no Brasil, um distanciamento



entre universidade e educacdo basica e, como posto anteriormente nesta tese, tal
distanciamento € prejudicial as duas instituicdes, que sO tém a ganhar e a aprender
uma com a outra. Investigar crencas relacionadas ao ensino-aprendizagem, ainda
na formacdo inicial, € uma das maneiras possiveis de se amenizar esta polarizacéo,
pois 0 estudo de tais crencas resgata a histéria de contato destes futuros
professores com o0 seu passado, com sua escolarizacdo na educacdo basica,
portanto, com um conhecimento gerado na escola e, a0 mesmo tempo, promove a
reflexdo sobre o espaco de futura atuacao profissional deste sujeito (Guedes, 2006).
Estabelece-se assim, por meio do trabalho com crencas, um profundo e proficuo
didlogo entre academia e escola.

Seguindo a andlise, a asserc¢éo 5 trata do conceito de texto, afirmando que ler
“é uma acdo exclusivamente ligada ao texto escrito” - 32 informantes discordam.

Para a grande maioria dos informantes, texto é mais do que o texto escrito, pois ler
nao se restringe a esta modalidade textual, apenas.

Esta crenca é reforcada pela préxima e Ultima assercdo desta categoria. A
assercdo de nimero 10 no inventario diz que ler “significa receber uma mensagem

escrita” e 23 informantes discordam. Para a maioria, portanto, ler ndo se restringe ao
texto escrito.
Esta categoria revela dados importantes sobre as concepcdes dos

informantes sobre leitura, como os que seguem:

1. As concepcgdes sobre a construcdo de sentidos de um texto estdo em
processo de (re)elaboracdo. H4 a sinalizacdo de um caminho sendo
caminhado, de uma visdo na qual os sentidos estdo ou no texto ou no

autor para uma visdo de interagao leitor X texto X autor na construcéo



desses sentidos. Oliveira (2012, p. 203) afirma que a leitura “trata-se da
interacdo entre texto, leitor e autor, a qual permite a producéo de efeitos
de sentido”;

2. As concepcbes sobre o conceito de texto também seguem um itinerario
com forte tendéncia a entender o texto como algo para além do texto
escrito e, mesmo, do texto verbal. O que é corroborado por Koch (2011, p.

33), quando a autora afirma que:

Na concepcao interacional (dialégica) da lingua, na qual
0S sujeitos séo vistos como atores/construtores sociais,
o texto passa a ser considerado o préprio lugar da
interacdo e o0s interlocutores, sujeitos ativos que —
dialogicamente — nele se constroem e por ele sdo

construidos.

E possivel afirmar que, para a maioria dos informantes, ler um texto significa
interagir com ele, construindo sentidos a partir desta interacdo, na qual leitor e autor
sdo igualmente importantes; e que, para a maioria, também, texto é mais do que
texto verbal escrito. Existe a sinalizacdo de crencas mais proximas daquilo que
postulam as atuais teorias sobre leitura e sobre texto, o que € positivo — ndo por
serem tais crencas certas, mas por demonstrarem fundamentacéo e reflexdo. Esses
futuros professores estdo em contato com teorias sobre leitura e estédo
guestionando, a partir delas, suas proprias concepcdes e crencas. Este € o aspecto

positivo deste processo: questionar-se a partir de um conhecimento sistematizado.

CATEGORIA 02 - A leitura e o texto.



Fazem parte da segunda categoria, as seguintes assercoes:

6 - Ler um texto curto é mais facil que ler um texto longo.
7 - Ler um texto literario é mais dificil que ler um texto ndo
literario.

8 - Ler um texto em voz alta é melhor para compreendé-lo.
9 - Ler um texto formal é mais dificil que ler um texto

informal.

O quadro abaixo mostra as respostas dadas pelos informantes para cada uma
das assercdes acima:

Quadro 4 — Respostas a categoria 02 do inventério.



A ideia da segunda categoria € perceber crencas dos informantes sobre
leitura a partir de combinacfes entre determinados aspectos dos textos: tamanho
(curto ou longo), modalidade (literario ou técnico); forma de ler (em voz alta ou em
siléncio) e nivel de formalidade (formal ou informal).

E bastante peculiar, nesta categoria, o equilibrio entre as respostas. Com
excecdo da assercdo 6, as outras trés apresentam respostas bastante equilibradas,
sendo que a de nimero 7 e a de nimero 9 tém exatamente o0 mesmo numero de
respostas concordando e discordando.

A assercao 6 afirma que “Ler um texto curto € mais facil que ler um texto
longo” e, com esta afirmacéo, 36 dos 45 informantes discordam. Para a maioria dos
informantes, portanto, ler um texto curto ndo € mais facil que ler um texto longo.
Considerando o que foi visto na primeira categoria, que os informantes tendem a
pensar 0s sentidos do texto como emergentes da interacdo, o tamanho do texto em
si ndo &, realmente, um problema. O leitor deve ser capaz de atribuir sentidos aquilo
que |é, independentemente do tamanho do que é lido. Ha outros aspectos que
podem tornar a leitura mais ou menos complexa, como: conhecimento prévio do
assunto tratado, nivel vocabular, concepcdes prévias do leitor sobre o assunto
(possiveis preconceitos ou resisténcias) etc. O tamanho do texto ndo deixa de ser
um fator que interfere no nivel de dificuldade, mas pelo que as respostas indicam,
ndo € um fator realmente relevante.

A assercao 8 traz ligeira vantagem para a concordancia. Ela trata do ler em
voz alta como fator facilitador da compreensao do texto (“Ler um texto em voz alta
melhor para compreendé-lo”) e, como demonstram as respostas, parece que ler um
texto em voz alta auxilia na sua compreensédo. Talvez tais respostas estejam

revelando o fato de que as leituras na educacdo basica — quando ler em voz alta



tende a ser uma acdo mais comum (ZILBERMAN, 2005) — pareciam ser mais faceis
do que as feitas agora na graduacao e que, como na graduacdo, em geral, ndo ha
leitura em voz alta, este pode ser um motivo para tal dificuldade.

Esta dificuldade pode estar, entretanto, no teor das leituras propostas na
formacdo inicial do professor, bem como pela sua funcdo no curso. Almeida (2010,

p. 25), a este respeito, postula que, na licenciatura, as leituras:

precisam passar pelo carater da profissionalizacdo, nao
podemos deixar de lado a leitura técnica, seca, inumana. E
esta a leitura que segue, ininterruptamente, moldando e

emoldurando a formacao docente.

Pajares (1992) afirma que as crencas sdo um construto que se forma desde
muito cedo e que, por isso mesmo, € de dificil modificacdo. A escola € o espaco
para onde vao as criancas ainda em tenra idade e onde permanecem até quase a
vida adulta. Certamente por este motivo, as crencas relacionadas a ela sdo téao
profundas e, ao mesmo tempo, tdo superficiais. Profundas porque de dificil
modificacdo — muitas vezes o professor diz algo de acordo com aquilo que Ié ou
estuda, mas acaba agindo de outra forma (de uma forma que, talvez, até negue o
gue ele diz), agindo segundo suas crencas, aprendidas la na escola, enquanto ainda
era apenas um aluno. Superficiais porque sdo facilmente alcancaveis, quando
comparadas a crencas de outra natureza. Embora o0 sujeito consiga acessar boa
parte de suas crencas de forma até facil, transforma-las da muito mais trabalho. Vale
dizer, é claro, que ha, certamente, crencas que sao de dificil acesso e que,

obviamente, isso varia de sujeito para sujeito (MICCOLI, 2010).



As assercOes 7 e 9 trazem empate entre as respostas que concordam e as
que discordam. Elas dizem respectivamente que: “ler um texto literario € mais dificil
que ler um texto nao literario” e que “ler um texto formal € mais dificil que ler um
texto informal’.

O que muda nas respostas as duas assercdes € o numero de informantes que
marcaram NCND, na primeira, sdo 3 e na segunda, 9. Uma mudanca significativa,
pois revela que, em relacdo ao carater formal ou ndo do texto, mais informantes nao
tém ainda uma definicdo clara sobre o que acreditam. Por outro lado, eles
demonstram mais certeza quanto ao carater literario ou ndo do texto.

Diante do empate € possivel inferir que, talvez em nivel individual, os
informantes até tenham crencas definidas, advindas de suas experiéncias
particulares. Entretanto, ao se pensar no grupo — ou seja, ho conjunto de alunos
formandos do curso de Letras analisado — é possivel perceber a dificuldade em
estabelecer coesdo sobre aspectos que podem ou nao dificultar a leitura de um
texto.

Parece haver, como ja foi dito, um itinerario sendo tracado, um caminho em
construcdo. E possivel pensar numa possivel inversdo de influéncias — enquanto, no
comeco do curso, provavelmente as concepcdes dos estudantes influenciavam seu
entendimento das teorias, agora, ja no fim do curso, sdo as teorias que passam a
influenciar o modo de conceber aspectos relacionados a lingua e seu ensino-
aprendizagem. Por isso a incerteza, a indefini¢do: ler literatura é mais dificil que ler
nao-literatura? O texto formal € mais dificil que o informal? Individualmente, cada um
€ capaz de responder com maior ou menor certeza, dependendo de suas
experiéncias, mas como grupo, ha a ddvida, o questionamento; 0 que, uma vez

mais, insisto ser muito positivo em nivel de formacéao inicial.



Em qualquer processo de ensino-aprendizagem coletivo, ha um conflito entre
identidades individuais e a identidade assumida pelo grupo, obviamente. Num curso
de formacdo inicial de professores néo seria diferente, cada sujeito € dotado de uma
historia pessoal diferente e tem, por isso, crencas particulares. Entretanto, o grupo,
como um todo, esta sendo exposto as mesmas teorias, a0 mesmo arcabouco de
conhecimento técnico-cientifico e, provavelmente da mesma maneira, pelo professor
formador. Este contato comum em confronto com crencas particulares provoca,
inevitavelmente, a concep¢do de uma nova identidade, a emergir da interacdo dos
individuos entre si, deles com os professores formadores e de todos com a teoria.
Esta nova identidade ndo existe no campo das certezas, mas, pelo contrario, ela se
da, exatamente, no espaco dos conflitos, das indagacdes, dos desencontros. Vale
lembrar que todos tém, em comum, o fato de terem historias de contato com o
ensino-aprendizagem de linguas e, apesar disso, todos tém experiéncias
particulares e, muitas vezes, tdo dissonantes a ponto de antagonizarem.

Por tudo isso € que se torna a licenciatura um momento privilegiado de
construcdo e reconstrucdo de sentidos para um conjunto vasto e complexo de
conhecimento que advém, por sua vez, de inameras fontes: a escolaridade anterior,
a experiéncia em outros espacos de letramento (igreja, familia etc), a propria
licenciatura, a teoria, a pratica observada nos estagios etc. Tudo isso precisa ser
refletido, precisa ser elaborado e, é por isso que ndo se pode jamais diminuir o
processo de formacao inicial a ideia de transmissdo de conhecimentos técnicos —
além de simplista, esta ideia é prejudicial ao profissional/professor que se pretende
formar (MASETTO, 1998; TARDIFF, 2008)

E possivel afirmar que se, por um lado, em geral pensa-se que, na atribuico

dos sentidos de um texto, o autor € mais importante que o leitor, por outro lado,



quando se consideram as dificuldades de compreensado, geralmente se pensa em
deficiéncias do leitor e ndo do texto em si ou de seu autor.

Entretanto, considerando a interacdo como fator fundamental para a leitura de
um texto, as dificuldades ndo estdo jamais em apenas um dos envolvidos, mas sim
no conjunto formado por leitor, texto e autor. Provavelmente, pensar que as
dificuldades em ler com as quais se depararam na vida eram de sua
responsabilidade, colabora para a dificuldade desses informantes em definir quais
aspectos do texto mais influenciam nelas.

E possivel afirmar, diante dos dados, que as crencas dos informantes tendem
a uma visao de dificuldade leitora ndo centrada no texto em si, mas na construcao

de sentidos que emerge, por sua vez, da interacdo entre leitor x texto x autor.

CATEGORIA 3 - Leitura e outras habilidades.

A terceira categoria traz assercdes que relacionam a habilidade de ler com
outras, como escrever e falar. Se, na anterior, compararam-se aspectos intrinsecos
a leitura do texto, unicamente, aqui se contrastam aspectos da comunicacao verbal
em geral, que incluem néo sé o ler, mas também, o escrever e o falar.

Fazem parte desta categoria as seguintes asserc¢oes:

11 - Ler e escrever S0 processos que se complementam.

12 - Escrever é mais dificil do que ler.
13 - Ler e ouvir sdo processos semelhantes.
14 - Ler muito ajuda a escrever melhor.

15 - Ler muito ajuda a falar melhor.



39 - A leitura de um texto deve ser sempre proposta apos
uma discussdo oral para que 0 assunto seja

contextualizado.

Os informantes apresentaram, para as assercfes acima, as seguintes

respostas:

Quadro 5 — Respostas a categoria 03 do inventario.



Ha forte equilibrio entre as respostas que concordam e as que discordam em
apenas duas assercoes desta categoria: 12 e 13. As outras apresentam disparidade,
sendo que a maioria dos informantes concorda com elas.

Com a assercdo 11 — “Ler e escrever sao processos que se complementam?”,
43 informantes, dos 45 concordam (sendo que 10 concordam totalmente) e dois
assinalaram NCND; ou seja, nenhum informante acredita que leitura e escrita sao
processos que nao se complementam. Para a grande maioria dos informantes,
leitura e escrita sdo processos proximos e complementares. Este fato pode decorrer
da ideia, bastante difundida na escola (e na sociedade em geral) de que ‘quem I|é
mais escreve melhor’. Esta aparente verdade ndo é assim tdo verdadeira. Nem
sempre quem Ié mais escreve melhor, seguramente quem |é melhor podera escrever
melhor — quantidade ndo € uma grandeza que garanta qualidade. Entretanto, é
inegavel a relacdo entre leitura e escrita, inclusive pensando que ambas se
relacionam mais comumente ao texto verbal escrito. Esta aproximacdo pode,
portanto, também estar relacionada com a concepcédo — vista na primeira categoria —
de leitura muita ligada ao texto escrito.

As assercdes 14 e 15 trazem, novamente, a ideia de quantidade relacionada
a qualidade, afirmando respectivamente que: “ler muito ajuda a escrever melhor” e
“ler muito ajuda a falar melhor”.

Se os informantes, em sua vasta maioria, associam leitura e escrita, parece
l6gico que eles vdo concordar que ler muito ajuda a escrever melhor. De fato, 35
informantes concordam com isso. Quanto a leitura associada a fala, 39 informantes
pensam que ler muito ajuda a falar melhor.

Dentre os inumeros beneficios que o habito da leitura traz, inegavelmente

esta o fato de aumentar o conhecimento geral do leitor, bem como seu vocabulario,



sua capacidade de associacdo de informacdes, de sintese etc. Esses fatores
certamente influenciam na escrita e na fala, tornando, assim, o sujeito que I1é bem,
um sujeito que escreve e fala com mais propriedade.

Entretanto, € preciso fazer duas ressalvas importantes: uma quanto ao
conteudo daquilo que se Ié e outra quanto a forma com que se Ié. Nem tudo o que
se |é contribui para melhorar o conhecimento geral do leitor: ha leituras que muito
pouco contribuem para isso. Do mesmo modo, uma leitura mais consciente dos
recursos textuais, comunicativos e linguisticos presentes no texto tem muito mais a
acrescentar ao leitor do que uma leitura meramente informativa, aquela centrada
somente no conteudo do texto. Esses aspectos precisam ser levados em
consideracdo ao se associar leitura com ganhos qualitativos na escrita e na fala.
Também €& preciso pensar sobre o que se considera ‘boa escrita’ e ‘boa fala’. O
conceito de ‘bom’ é muito relativo, podendo estar relacionado a qualidades
intrinsecas ao texto, como corre¢cdo gramatical, clareza, informatividade, conciséao,
coesao, coeréncia etc; como a aspectos extrinsecos: intencionalidade, adequacéo a
situacdo de comunicacao (aceitabilidade), manutencéo do tépico etc. Por tudo isso,
nao é consensual dizer que mais leitura contribui, efetivamente, para melhor escrita
e melhor fala. Na teoria, na verdade, ha, inclusive, mais controvérsia do que
demonstram as respostas dos informantes (BORTONI-RICARDO et al, 2010; ROJO,
2009).

A assercédo 39 associa leitura e oralidade, pensando em estratégias de ensino
de leitura. Afirma que “A leitura de um texto deve ser sempre proposta apds uma
discussdo oral para que o assunto seja contextualizado”. Com esta assercédo, 28

informantes concordam.



Esta assercédo apresenta o caminho oposto: ndo é a leitura influenciando a
oralidade como a assercao 15, mas a oralidade auxiliando na leitura em contexto de
ensino-aprendizagem. A discussdo prévia do assunto a ser tratado no texto auxilia
na preparacdo do aprendiz para a leitura, isto é, antecipa possiveis assuntos
tratados no texto, o que faz com que o aluno/leitor acione seu conhecimento prévio e
faca previsbes que poderdo ou ndo ser confirmadas durante a leitura. Essa
discusséo pode, ainda, ajudar a estabelecer objetivos para a leitura escolar, o que a
torna, sem duvida, mais significativa.

O dialogo em sala de aula ganha, assim, especial importancia. Moretto (2006,

p. 35), a este respeito, postula que:

Uma efetiva aprendizagem de leitura ocorre quando o
professor estabelece uma relacdo dialégica com o seu
aluno e o coloca como sujeito, oferece instrumentos

para que ele saiba construir seu processo de leitura.

Como ocorreu na categoria anterior, as assercoes 12 e 13 apresentam
empate entre o nimero de respostas que concordam e aquelas que discordam. As
assercgdes afirmam, respectivamente que: “escrever € mais dificil do que ler” e “ler e

ouvir sao processos semelhantes”.

Os empates representam, como exposto anteriormente, um conceito ainda
em construcao pelo grupo de informantes. Para este grupo, portanto, ainda nao esta
claro se escrever € mais ou menos dificil do que ler e se a leitura e a audicdo de um
texto sdo processos semelhantes. Os dois processos se assemelham quando
pensados do ponto de vista de produtor e receptor, ambos tratam da recepcéo de

textos (escritos e orais, respectivamente). Entretanto, diferenciam-se em diversos



outros aspectos, talvez disso decorra a incerteza do grupo. As dificuldades em ler
e/ou escrever textos académicos pode ser a responsavel pelo empate na assercéo
12, j& que, para muitos alunos em formacéo inicial, este € um desafio. Eles estéao
lidando com suas proéprias dificuldades e, como grupo, apresentam uma normal
heterogeneidade: para alguns é mais dificil ler, ao passo que para outros, € mais

dificil escrever.

Entretanto, vale a pena lembrar Marcuschi (2010), quando o autor postula que
escrita e oralidade sdo um continuum de acdes sociais permeadas pelo texto (escrito
e/ou oral). Nao ha, portanto, tanta diferenca como pode imaginar o senso comum.
Ler, escrever, ouvir e falar tendem a aproximacdo mais que a dicotomiza¢do. Um
sujeito com baixo nivel de letramento, isto €, com pouco uso social da lingua escrita,
tem, nesta modalidade poucos recursos linguistico-textuais a dispor; do mesmo
modo, sua oralidade, certamente vai, também, apresentar limitacdes. Do mesmo
modo, a fala e a escrita de um sujeito altamente letrado serdo bastante préximas,
muitas vezes se misturando e interferindo uma na outra. Pensar em diferentes niveis
de dificuldade entre oralidade e escrita significaria dicotomiza-las e, neste sentido,

as crencas dos informantes estdo em consonancia com a teoria.

Realizar reflexdes com este teor, com um teor comparativo entre acoes,
habilidades e dificuldades € essencial ao professor em formacdo inicial,
principalmente porque ele vai lidar com essas questdes em sua atuagao profissional
e vai encontrar pela frente, alunos com duvidas semelhantes. Ndo esquecer o
préprio aprendizado € fundamental a quem pretende auxiliar no aprendizado dos

outros.



CATEGORIA 4 - Leitura e vida em sociedade

Como explicado no capitulo anterior, esta categoria busca evidenciar o papel

da leitura nas

relacbes sociais que envolvem aquisicdo de conhecimento,

profissionalizacéo e a relacdo com o outro. Pretende, portanto, levantar as crencas

dos informantes sobre o modo como a leitura interfere na vida social do leitor.

Fazem parte desta categoria as seguintes asserc¢oes:

16 - Ler é fundamental para viver em sociedade.

17 - Ler € a Gnica maneira de se adquirir conhecimento.

18 - Ler é a melhor forma de se entender o mundo e as

pessoas.

19 - A leitura é fundamental em qualquer profissao.

As respostas dadas pelos informantes, por sua vez, compdem 0 seguinte

quadro:
CT Cc
4 23
CcT C
0 13
CT C
8 24

NCND

NCND

NCND

16

17

18

13

24

11

DC

DC

DC

TOTAL
45
SR
0
TOTAL
45
SR
0
TOTAL
45
SR
0



19 TOTAL
45
CT C NCND D DC SR
13 25 4 3 0 0
Quadro 6 — respostas a categoria 04 do inventario.

Em relacdo a esta categoria, 0 grupo se mostra bem homogéneo, a maioria
concorda entre si.
Entretanto, esta homogeneidade pode revelar contradi¢cdes. Ao passo que 27

informantes concordam que “ler é fundamental para viver em sociedade”, 30
discordam de que “ler é a Ginica maneira de se adquirir conhecimento”.

Primeiramente, & preciso considerar que, certamente o ‘ler das assergdes
esta sendo entendido, pelos informantes, como ler o texto verbal escrito; o que, de
certa forma, desmente as repostas dadas a assercdao 5 (“Ler é uma acédo
exclusivamente ligada ao texto escrito”), com a qual a maioria dos informantes
discorda. Se os informantes realmente considerassem a escrita como uma agao nao
ligada exclusivamente ao texto escrito, seguramente suas respostas teriam sido
outras: um numero maior, sendo a unanimidade, consideraria a leitura fundamental
para viver em sociedade e, também, consideraria a leitura como a Unica forma de se
adquirir conhecimento.

Numa acepcéo de leitura proxima daquela defendida por Freire — a leitura de
mundo — ela €, sem a menor davida, fundamental para aprender qualquer coisa e,
portanto, para viver em sociedade. Por outro lado, se o informante restringe o ato de
ler como algo relacionado ao texto verbal escrito, entdo, realmente n&o é a Unica
maneira de se adquirir conhecimento e nem €, realmente, fundamental para interagir

socialmente. Prova disso sdo os milhdes de cidadédos analfabetos que vivem



integrados em suas comunidades e conseguem interagir bem entre si, apesar do
N&ao acesso ao texto escrito.

Zilberman (1999, p. 40), a este respeito, afirma que

Compreendida de modo amplo, a acdo de ler caracteriza toda a
relagdo racional entre o individuo e o mundo que o cerca. Se
este lhe aparece, num primeiro momento, como desordenado e
cadtico, a tentativa de impor a ele uma hierarquia qualquer de
significados representa, de antemdo, uma leitura, porque

imprime um ritmo e um contetdo aos seres circundantes.

E vélido ressaltar que o inventario tem, exatamente, este funcionamento: o de
buscar contrariedades nas respostas dos informantes. Muitas vezes, o informante
responde aquilo que ele considera ser o correto a dizer e ndo o que ele realmente
pensa ou cré. Quando ele responde algo, pensando sé naquilo que lhe é proposto —
neste caso, por exemplo, a exclusividade da leitura na aquisicdo de conhecimento —
ele acaba por revelar suas verdadeiras concepcdes a respeito de outros pontos.

As respostas, embora divididas — por motivos técnicos — em categorias,
precisam ser entendidas em sua totalidade, em sua relacdo de comparacdo e
contraste umas com as outras para se perceber quais séo as crengas que carregam.

Ler é, sim, fundamental para se viver em sociedade e é a Unica maneira de se
adquirir conhecimento — seja qual for a concepcdo de conhecimento. Ler,
obviamente, em seu sentido mais amplo, entendido como o fato de estabelecer
sentidos para aquilo que chega até ndés — é ler o tempo, ler as pessoas, ler a
natureza, ler a si mesmo. E esta capacidade humana de estabelecer sentidos que

nos faz diferentes dos demais animais, que garantiu a evolucdo da espécie e que

garante a interagdo entre os seres. Sem isso, o0 homem ndo teria saido das



cavernas. Sem leitura, o homem n&o entende nem a si mesmo. Essa deveria ser a
primeira acepc¢ao de leitura ensinada pelo professor, por todos os professores, alias,
porque sem esta a outra € inutil: sem ler o mundo nédo se |1é adequadamente o texto
verbal escrito. Sem se aprender da vida, ndo se aprende dos livros. Mas ha um
esvaziamento dessa leitura na escola, parece haver um desprezo pelo
conhecimento que ndo vem da teoria, que ndo vem do texto escrito num livro. E
preciso, mais do que nunca, resgatar o homem que Ié€ o mundo, o homem que Ié 0
outro homem e que |& a si mesmo. E preciso resgatar a leitura e coloca-la em seu
devido lugar: como a Unica maneira de se conquistar o mundo. Afinal, “compreender
€ compreender-se diante do texto” (NUNES, 1999, p. 201)

Talvez minha paixao pelo tema do meu trabalho me leve ao exagero. E com a
licenca de ser bem subjetivo - € esta a leitura que tenho feito de mim: sem
apaixonar-me pelo que estudo, eu ndo sei estudar. Acredito que por ai afora ha
Varios outros como eu e que, desapaixonados, deixaram de querer estudar. Nao é
preciso sO ensinar, € preciso apaixonar, mais do que nunca, é preciso apaixonar(-

se).

Esta visdo de leitura como essencial para entender o mundo e as pessoas
esta na préxima assercao do inventario, com a qual 32 informantes concordam.

Evidencia-se uma contradicdo com a assercado anterior. De acordo com 0s
dados, ler ndo € a Unica maneira de se adquirir conhecimento, para a maioria; mas é
“a melhor forma de se entender o mundo e as pessoas”. Entender o mundo e as
pessoas é uma forma de conhecimento e, segundo os mesmos informantes, um
conhecimento que acontece por meio da leitura. Talvez o adjetivo “Unica” da

assercao anterior seja muito forte e, por isso, alguns ndo concordaram com a



assercao. Pode ser, mas a ideia do inventario €, mesmo, essa: contrastar assercoes
mais taxativas com outras mais modalizadas. Ao preferir afirmacdes menos diretivas,
os informantes revelam pouca conviccdo naquilo que acreditam, € como se eles
ainda estivessem a formar seus conceitos, o que é mais do que natural (e positivo)
na formacéao inicial.

A Ultima assercdo desta categoria traz uma concepcdo mais utilitarista da

leitura; o que corrobora, sem ddvida, uma visao de leitura ligada ao texto verbal
escrito. Segundo esta assercdo “a leitura é fundamental em qualquer profisséo”,

com ela 38 dos 45 informantes, concordam, sendo que 13 informantes concordam
totalmente. Eles estdo, certamente, pensando em formacdo profissional e
entendendo que o conhecimento técnico necessario a um profissional s6 pode vir da
leitura de textos (escritos) de sua area.

Concluindo, € possivel perceber, diante dos dados desta categoria, que a
concepcao de leitura dos informantes ndo €, exatamente, aquela apresentada na
primeira categoria. La, a maioria pareceu corroborar uma acepcao mais ampla de
leitura. Agora, por outro lado, os mesmos informantes demonstram uma visdo mais
restrita de leitura, muito ligada ao texto verbal escrito.

Esta aparente contradicdo entre crencas é absolutamente normal. Barcelos
(2013, p. 158) afirma que as crengas sado “sistemas dinamicos complexos, ao
mesmo tempo estaveis e dinamicos, paradoxais, inter-relacionados,
multidimensionais”.

Novamente, é possivel perceber que, na verdade, os informantes tém pouca
certeza daquilo que pensam sobre leitura. Este fato revela alguns pontos: primeiro
que, certamente, a educacgao basica tem contribuido para formar uma concepcéo de

leitura muito arraigada ao texto verbal escrito; segundo que a licenciatura tem, de



alguma forma, ainda falhado em promover a expansdo de conceitos trazidos de
niveis anteriores de escolaridade — obviamente tem conseguido algum sucesso, mas
menor do que deveria ou poderia e; finalmente, e mais grave, que a graduacao pode
estar reforcando algumas ideias sobre leitura, como, por exemplo, sua funcao
utilitarista (ALMEIDA, 2010).

N&do € possivel pensar uma licenciatura em Letras que nao provogue
profundos questionamentos na forma dos alunos/futuros professores pensarem a
leitura e seu ensino. Por mais positiva que seja a davida, ela é insuficiente, pois
guando instigado a revelar o que realmente acredita, os informantes se mostraram,
ainda, muito influenciados pela sua escolaridade basica. A davida é positiva quando
provoca incertezas em relacdo ao futuro e ndo quando provoca O retorno ao
passado. O passado é referéncia e sempre sera, mas em processos emancipadores
de formacédo de professores, ele estd la para ser reelaborado, redimensionado e
ressignificado. Recorrer ao passado, como ele esta na memobria, isto €, sem
guestiona-lo, é sinal de que falta ao professor — em formacao inicial ou em servico —
subsidios teoricos suficientes. Na verdade, ndo falta conhecimento técnico, tedrico,
mas falta a reflexdo contextualizada desse conhecimento — contextualizada no
sentido de leva-la, todo o tempo, para a sala de aula. Todo o conhecimento
construido na formacao inicial precisa estar conectado com o que o futuro professor
encontrara e construird na escola. Formar professor implica pensar o tempo todo
que se esta a formar professor: a teoria ndo é mais a teoria so, ela € a teoria que faz
repensar a sala de aula, a teoria que pde em xeque acdes enraizadas nas

memarias, que proporciona mudancas nas crencas e nas agoes.



CATEGORIA S - Para ler bem.

Esta categoria trata das possiveis crencas sobre aquilo que é necessario para
que a leitura seja bem realizada.

Fazem parte desta categoria as seguintes assercoes:

20 - Para ler bem, é fundamental ter um bom
conhecimento de gramética.

21 - Para ler bem, é fundamental ter um bom
conhecimento do vocabulario.

22 - Para ler bem, é fundamental ter algum
conhecimento sobre o0 assunto tratado no texto.

33 - Para ler bem, é preciso um conhecimento amplo
sobre 0 assunto ou tema proposto.

34 - Ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou nao

tem, pouco depende de escola.

As primeiras duas assercdes desta categoria tratam da relacéo entre leitura e
elementos linguisticos, respectivamente, a gramatica e o vocabulario. As préximas
duas tratam de elementos externos ao texto, ligados ao sujeito leitor,
especificamente, seu nivel de conhecimento sobre o assunto no texto tratado. A
Gltima assercao, por sua vez, traz a ideia de que ler bem é uma capacidade que o
aluno tem ou néo e que a escola interfere pouco nisso.

As respostas dadas as asser¢cdes compdem o seguinte quadro:

20 TOTAL
45
cT C NCND D DC SR



21 TOTAL

45
CcT C NCND D DC SR
0 27 4 14 0 0
22 TOTAL
45
cT C NCND D DC SR
2 16 10 17 0 0
33 TOTAL
45
cT C NCND D DC SR
0 13 2 30 0 0
34 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
0 0 2 25 18 0

Quadro 7 — respostas a categoria 05 do inventario.

Observando as duas primeiras asser¢cdes que, como dito anteriormente,
tratam de aspectos linguisticos, propriamente ditos, é possivel perceber que, para os
informantes, o conhecimento de vocabulario é importante para uma boa leitura, mas
ndo o conhecimento de gramatica. 33 informantes discordam que “para ler bem, é
fundamental ter um bom conhecimento de gramatica”. Por outro lado, 27 concordam
que “para ler bem, é fundamental ter um bom conhecimento do vocabulario”.

A partir da interpretacao desses dados, é possivel afirmar que esse grupo de
informantes (ou pelo menos a maioria deles) entende o conhecimento gramatical
como menos importante a uma boa leitura. A analise das entrevistas pode evidenciar
quais as concepcdes desses informantes sobre gramatica e ser util a melhor

compreensao dos que esses dados revelam.



O gue se sabe é que, realmente, o desconhecimento de regras gramaticais
ndo prejudica, necessariamente, a qualidade da leitura (ANTUNES, 2007). E
possivel que alguém com pouco conhecimento metalinguistico seja um bom leitor.
Obviamente que, como qualquer leitor, ele tera mais facilidade em lidar com
determinados géneros do que com outros. Provavelmente este leitor tera mais
dificuldade em ler textos mais formais, textos mais técnicos, aqueles com
construcbes morfossintaticas mais complexas.

A falta de conhecimento lexical, por outro lado, pode, realmente, prejudicar a
qualidade da leitura. Se um leitor desconhece o léxico do campo semantico ao qual
o texto pertence, ele, seguramente, tera mais dificuldade em construir sentidos para
aquilo que lé (KLEIMAN, 2011).

Pode-se dizer que conhecer o significado das palavras é mais relevante que
conhecer a forma como as palavras se organizam nas sentencas, periodos e
paragrafos; também é possivel dizer que dominio metalinguistico ndo garante, por si
s6, uma boa leitura. Ha4, sem duvida, outros conhecimentos (enciclopédicos, textuais
e interacionais, por exemplo) que precisam ser ativados na producdo de uma leitura
competente. E, neste sentido, também o conhecimento lexical sozinho é insuficiente
para garantir proficiéncia leitora, pois como afirmam Bortoni-Ricardo et. al. (2010, p.
55). “para ocorrer a compreensao, o leitor deve relacionar o que traz de
conhecimento prévio com a informacao textual”’. A informacéao textual € apenas parte
do que é necessério para se compreender um texto.

Como dito, as proximas duas assercdes tratam do nivel de conhecimento
prévio do leitor e seu papel na producdo de uma leitura de qualidade. As duas
assercdes sao muito parecidas, por isso elas estdo separadas uma da outra. A

primeira € a de numero 22 e afirma que “para ler bem, é fundamental ter algum



conhecimento sobre o assunto tratado no texto”; ao passo que a segunda esta na
posicao 33 e postula que “para ler bem, é preciso um conhecimento amplo sobre o
assunto ou tema proposto”.

O grupo se mostrou muito heterogéneo quanto as respostas dadas a
assercao 22: 18 informantes concordam com ela, 17 discordam e 10 ndo concordam
nem discordam. Vale dizer que ha 2 informantes que concordam totalmente, ao
passo que nenhum discorda completamente.

Este grupo ndo concorda sobre o papel do conhecimento prévio do leitor na
producdo de uma boa leitura. Este dado revela alguns aspectos importantes, como:

1. O grupo tem experiéncias heterogéneas com a leitura e, por isso,
obviamente algumas assercdes apresentam mais claramente esta
heterogeneidade;

2. O grupo, em processo de formacéo inicial, esta construindo conceitos e
reconstruindo alguns, por isso a heterogeneidade € uma marca comum a
eles;

3. O grupo nédo tem clareza quanto a concepcao de leitura. Num grupo que
concebesse leitura como constru¢do de sentidos, certamente, um maior
namero de informantes concordaria que 0 conhecimento prévio €

fundamental.

Conceber leitura como processo colaborativo de construgéo de sentidos implica,
necessariamente, evidenciar o conhecimento que este leitor tem sobre o assunto

tratado no texto e como ele aciona este conhecimento ao ler (MORETTO, 2006,



KOCH, 2011). Assim, para os informantes que discordam dessa assercao, leitura
depende menos do leitor do que do autor e do texto, propriamente dito.

Bortoni-Ricardo (2010, p. 57), ao tratar de leitura tutorial — aquela na qual o
professor € mediador da construcao de sentidos feita pelos alunos — afirma que “os
préprios alunos devem selecionar as marcas do texto, formular hipoteses e verifica-
las, enfim, construir interpretacao”. Os autores colocam o leitor em papel de agente
de sua leitura, ele € protagonista do texto que constréi durante o ato de ler.
Pensando assim, € impossivel negar a importancia do conhecimento prévio que
qualquer leitor aciona ao tentar compreender um texto, como € impossivel pensar
numa concepcao de leitura que nao seja essencialmente colaborativa.

A proxima assercédo, que trata de conhecimento prévio do leitor, apresenta mais
homogeneidade: 30 informantes discordam que “para ler bem, é preciso um
conhecimento amplo sobre o assunto ou tema proposto” e apenas 13 concordam.

Novamente, 0 que estd por trds da assercdo € a concepcdo dos informantes
sobre leitura. Aqueles que a concebem como momento de interacdo entre leitor e
autor, ambos igualmente ativos, concordam que conhecimento prévio é fundamental,
agueles que, por outro lado, concebem leitura como entendimento dos sentidos que
0 autor depositou no texto, ddo menos importancia ao leitor e seu conhecimento.
Obviamente, a ideia de ‘conhecimento amplo’ pode influenciar na resposta, pois
alguns podem considerar que 0 conhecimento prévio é importante, mas que este
nao precisa, necessariamente, ser amplo. Ainda assim, pelo grande numero de
informantes que discordam, € possivel concluir que se trata de uma questdo de
concepcao de leitura.

Kleiman (2011, p. 13), sobre conhecimento prévio afirma que “o leitor utiliza na

leitura o0 que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida”. E,



portanto, de acordo com a autora, bastante importante acionar o conhecimento que
se tem sobre 0 assunto a ser lido para se construir sentidos na leitura.

Finalmente, a Ultima assercdo desta categoria traz quase unanimidade. 43
informantes discordam que “ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou nao tem,
pouco depende de escola”; 2 ndo concordam nem discordam e nenhum concorda.
Para os informantes, portanto, ler bem é algo que se aprende e se aprende na
escola. Obviamente, € preciso esclarecer (e acredito que as entrevistas irdo fazé-1o)
0 que estes informantes estdo entendendo por ‘ler bem’. Para Coracini (1995), por
exemplo, ler bem significa percorrer, com competéncia, as marcas deixadas pelo
autor e formular ideias e intencdes. Veja que a autora sugere seguir marcas para,
entdo, elaborar sentidos. Isso quer dizer que o leitor, mesmo elevado a condicao de
sujeito de sua leitura, tem um caminho assinalado pelo autor, isto €, ha pistas, ha um
possivel trajeto. A concretizacdo deste caminho, entretanto — ou de outros sequer
pensados pelo autor — € de autoria do leitor; afinal, segundo a mesma autora,
apenas a leitura, entendida como situacdo de enunciacdo, pode transformar sinais
graficos em sinais linguistico-textuais.

E possivel pensar, a partir dos dados desta categoria, que a ideia de ler bem esta
diretamente ligada a concepcédo que se tem de leitura. Ao entender leitura como
construcdo de sentidos, uma boa leitura sera aquela na qual o leitor consegue
estabelecer sentidos com tranquilidade e seguranca, isto €, o leitor ndo tem grandes
dificuldades em estabelecer do que trata o texto e se sente seguro com a sua
interpretacdo. A boa leitura €, portanto, aguela na qual os sentidos do texto sao
construidos com base em trés pilares de forma equilibrada: 1. O conhecimento do

leitor; 2. O que o autor propdés como possiveis sentidos e; 3. O padrao



organizacional do texto em termos linguisticos e extralinguisticos (intencionalidade,
situacionalidade, informatividade, por exemplo).

Por outro lado, numa concepc¢ao de leitura centrada no texto ou naquilo que o
autor ‘quis dizer’, a boa leitura é aquela na qual o leitor consegue ‘adivinhar’
exatamente o que o texto ‘disse’. Em outras palavras, a boa leitura, nesta
concepcao, pressupde decifrar os significados contidos no texto, em vez de
estabelecé-los por meio da interacdo. O leitor perde espaco e importancia, deixa de
ser sujeito de sua leitura, para ser decifrador de um cédigo. Nao ha interacdo, posto
gue ndo ha um sujeito-leitor autbnomo, mas sim um sujeito meramente funcional,
cuja funcdo é de decifrador. A leitura eficiente é, portanto, aquela em que o leitor
“acerta” exatamente o que o autor quis dizer e a leitura ruim, por sua vez, é aquela
na qual o leitor “erra”, ele entende algo diferente do que foi estabelecido como certo.
Nesta concepcdo, hd uma Unica leitura possivel e € errado tudo o que difere dela
(BORTONI-RICARDO et. al. 2010; ALMEIDA, 2010).

O principal prejuizo desta concepcéo de boa leitura é percebido no processo de
ensino-aprendizagem escolar, pois ao aluno ndo cabe jamais a possibilidade de
interferir na construcdo de sentidos para aquilo que 1€ — a ele cabe, apenas, “acertar”
a leitura, ou seja, concordar com o que diz o livro didatico ou o professor. Erra o
aluno que entende algo diferente daquilo que est4d definido como a
leitura/interpretacdo correta. O prejuizo estd na sensacao de passividade e exclusdo
que o aluno vivencia. Passividade no que tange a sua funcao como leitor; e excluséo
toda vez que ele se atrever a entender algo diferente daquilo ja estabelecido como
correto. Esses dois aspectos — passividade e exclusdo — contribuem diretamente
para o distanciamento, cada vez maior, dos adolescentes e jovens do mundo da

leitura. Como pode um jovem acostumado a dizer o que pensa se interessar por um



processo no qual o que ele pensa esta, quase sempre, errado ou simplesmente nao
tem valor? Em outras palavras, a escola que trata leitura deste modo esta fazendo
exatamente o contrario daquilo que deveria fazer. esta formando nao-leitores

(ALMEIDA, 2010).

CATEGORIA 6 - O bom leitor.

Diretamente relacionada a categoria anterior, esta trata das crencas dos
informantes sobre o que caracteriza o bom leitor. H4, como acontece em outras
categorias, afirmacdes que tratam nado sé do conceito de bom leitor, exclusivamente,
mas que também dialogam com outras categorias.

Fazem parte desta categoria as seguintes assercoes:

23 - Alunos que escrevem bem séo bons leitores

24 - O aluno que |Ié mais escreve melhor

25 - O aluno que |Ié mais é um bom leitor

26 - Um aluno que vem de um ambiente familiar letrado Ié com
mais facilidade

27 - O aluno |1é melhor quando é bem motivado pelo professor
28 - O bom leitor |€ rapido

29 - O bom leitor I&é muitos livros

30 - O bom leitor prefere textos longos

31 - O bom leitor sempre entende exatamente o que o autor
quis dizer

32 - Uma boa leitura do aluno é consequéncia direta de uma
boa estratégia de ensino do professor

35 - O aluno advindo de classes sociais menos favorecidas

apresenta mais dificuldades para ler bem



As respostas dadas pelos informantes formam o quadro abaixo:




32 TOTAL

45
CcT C NCND D DC SR
3 12 10 20 0 0
35 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
2 2 4 29 8 0

Quadro 8 — respostas a categoria 06 do inventario.

As assercbes desta categoria podem ser agrupadas em quatro subcategorias,
sendo elas:

1. AssercOes que tratam da relacdo da leitura com escrita:

23. Alunos que escrevem bem séo bons leitores
24. O aluno que |é mais escreve melhor

25. O aluno que |é mais € um bom leitor

A maioria dos informantes, como revelam os dados, acredita numa estreita
relacdo entre leitura e escrita. Acreditam que alunos que escrevem bem sao bons
leitores e que alunos que leem mais escrevem melhor.

Esta crenca reforga, primeiramente, uma concepc¢ao de leitura bastante ligada ao
texto escrito. Também reforgca uma ideia de quantidade em detrimento da qualidade.
Sabe-se que ler e escrever, embora formem um continuum comunicacional
(MARCUSCHI, 2010), ndo sao agbes que, automaticamente, interferem uma na
outra. A boa leitura, aquela feita conscientemente, aquela que promove
emancipacao critica, que promove interacdo e que expande o conhecimento tanto

linguistico como de mundo do leitor, certamente, contribui para uma escrita melhor,



também capaz de funcionar como um espaco de interacdo, de emancipacdo e
expressao critica. Zilberman (2005, p. 85) afirma que “a leitura implica
aprendizagem, quando a subijetividade do leitor é acatada”, isto €, quando ele é
agente de sua leitura.

Entretanto, qualquer leitura feita de qualquer forma néo contribui para melhorar
nem a leitura, propriamente dita, nem a escrita.

Como aponta Freire (1999, p. 20)

temos de ler mesmo; temos de ler seriamente, mas LERY, isto
€, temos de nos adentrar nos textos, compreendendo-os na
sua relacdo dialética com 0s seus contextos € 0 Nnosso
contexto.

A Ultima assercdo desta subcategoria traz a ideia de quantidade de leitura
como critério para ser um bom leitor. A maioria discorda, o que leva a concluséo de
gue para a maioria dos informantes, ler bem ndo tem relacdo com o quanto se Ié.
Realmente, o bom leitor ndo €, necessariamente, um leitor que 1€ muito, mas um
leitor que 1€ bem, isto €, aquele que, lembrando Coracini (1995) é capaz de formular

sentidos a partir das pistas encontradas num texto.

2. Assercdes que tratam das origens do leitor:

26. Um aluno que vem de um ambiente familiar letrado

Ié com mais facilidade

12 Destaque do autor.



35.0 aluno advindo de classes sociais menos
favorecidas apresenta mais dificuldades para ler

bem

Tornar-se um bom leitor € um processo, isto é, ler bem requer tempo, pratica e,
acima de tudo, oportunidade democratica e emancipatéria de construir sentidos para
aquilo que se 1&, isto &, consciéncia do papel ativo do leitor. Neste sentido, o
ambiente familiar pode ser um espaco privilegiado para se desenvolver a boa leitura,
principalmente por ndo ser um ambiente cerceado pela necessidade de correcéo
presente na escola. A escola tradicional brasileira costuma dualizar as coisas em
certas ou erradas, a familia ndo. A familia pode permitir a crianca liberdade de
construcdo de sentidos. Muitas vezes, uma criangca que ainda néo €, diante de um
livro com figuras, imagina a histéria ou lembra partes dela (contada por um adulto) e
cria 0 que nao lembra. Neste momento, a crianca estd lendo. Esta propondo
caminhos interpretativos para as figuras, estd atribuindo a elas uma ordem, uma
organizacdo, uma sequencializacdo. Todo este processo € extremamente valioso e,
infelizmente, parece se perder na escolarizacéo.

Entretanto, ha familias nas quais inexistem praticas de letramento, isto é, familias
cujos pais e maes nao costumam ler e, consequentemente, ndo leem para seus
filhos. Isso se da por diversas razdes, mas as condi¢cdes socioeconbmicas estao,
seguramente, entre as principais. O fator social relaciona-se a segunda assercéo
desta subcategoria que, por sua vez, ndo pode ser desconectada da primeira.

A auséncia de praticas de letramento na infancia vai deixar o itinerario do leitor
em formacg&o mais trabalhoso, mas ndo impede sua emancipa¢cédo. Sabemos que a

leitura € um dispositivo cultural e, como qualquer outro, quanto mais cedo entrar na



vida de uma pessoa, mais facilmente se tornara parte constituinte de sua identidade
(ALCANTARA, 2012).

Na falta de um ambiente familiar letrador, a escola passa a ser a principal
agéncia de letramento com a qual a crianca e o jovem vao manter contato. O
professor pode ser, muitas vezes, a Unica pessoa no entorno de uma crianca a
manusear textos escritos, a promover a leitura, a criar espaco para o contato com a
palavra escrita. Por tudo isso, € tdo importante refletir sobre o papel do professor
como agente de letramento; por isso € importante discutir questdes sobre leitura e
escrita em todas as instancias da formacéo do professor, seja inicial ou continuada,
o professor precisa, urgentemente, refletir sobre seu papel na formacéo de leitores
competentes, criticos e autbnomos.

Ha praticamente um empate nas respostas a assercao 26, que trata do
letramento no ambiente familiar. Por pequena vantagem, o grupo parece crer que o
ambiente nado interfere na qualidade do leitor. Como exposto acima, quanto mais
cedo se comeca a ler, melhor tende a ser a leitura, entretanto isso ndo € regra.
Algumas das narrativas pessoais, descritas no capitulo 05 desta tese corroboram a
ideia de que, mesmo advindo de um ambiente com pouco letramento, o sujeito pode
se tornar leitor. Como dito, ndo ha impedimento, mas sim, um caminho que exige
mais esfor¢o para ser caminhado. Lembrando que muitos dos informantes deste
inventario sdo, também, os autores das narrativas, é possivel perceber o emprego
das experiéncias pessoais para interpretar um dado do inventario e, portanto, a
presenca mais forte da crenca do que da teoria.

Em relacdo a assercdo 35, a maioria dos informantes concorda que sera mais
dificil para o sujeito advindo de classes sociais menos favorecidas se tornar um bom

leitor. O que parece acontecer, entre os informantes, entre uma e outra assergao



desta subcategoria, € uma dissociacdo entre classe social e nivel de letramento.
Tradicionalmente, as classes menos favorecidas sdo, também, aquelas com menor
nivel de letramento. Desse modo, se a maioria enxerga dificuldade em alguém
socialmente desfavorecido tornar-se um bom leitor, a mesma dificuldade deveria
aparecer em relacdo ao letramento familiar, mas isso ndo acontece.

Letramento, como exposto anteriormente, € um conceito ainda novo e, talvez por
isso, os informantes ndo o tenham associado ao nivel socioecondémico. Entendendo
Letramento como o0 conjunto das praticas sociais que se dédo por meio da lingua
escrita, admite-se que existe forte relacéo entre leitura, escrita e vida social (ROJO,
2009, CAVALCANTI, 2003, KLEIMAN, 2003, SIGNORINI, 2001). Relagdo esta que
parece ainda nao consolidada para a maioria dos informantes.

A contradicdo entre as respostas a essas duas assercoes revela uma crenca do
grupo ainda em elaboracdo: a crenca de que as condicbes econbmicas e de

letramento da familia interferem na formacéo do leitor.

3. Assercdes que tratam da relacdo entre o bom leitor e a escola:

27 - O aluno Ié melhor guando é bem motivado
pelo professor

32 - Uma boa leitura do aluno é consequéncia
direta de uma boa estratégia de ensino do

professor

31 informantes acreditam que o aluno |é melhor quando é motivado pelo

professor. Esta assergcédo revela uma crenca que pde em destague o que alguns



autores estdo tratando como leitura tutorial ou mediada (MORETTO, 2006;
BORTONI-RICARDO, 2010). Segundo esta ideia, o professor passa a exercer o
papel de facilitador dos caminhos a serem tracados pelos alunos/leitores. A leitura,
como acao coletiva e colaborativa, feita em sala de aula, tende a fornecer ao aluno
em formacdo como leitor mais seguranca para propor sentido para o que lé. Os
possiveis obstaculos linguisticos, textuais e/ou interacionais poderdao ser superados
com a ajuda do professor e dos outros alunos. Neste sentido, a motivacdo do
professor, ou como postula Calkins (1989), o envolvimento criado pelo professor é
de fundamental importancia. Para a autora, envolvimento € mais que motivagao,
porque corresponde ao despertar de um interesse intrinseco do sujeito aprendiz pelo
objeto de aprendizagem. Uma vez motivado, 0 sujeito constroi seu caminho com
muito mais autonomia; a motivacao — aquele esforco diario para ganhar os alunos —
torna-se desnecessaria.

Em relacdo a assercdo de numero 32, houve pequena vantagem das respostas
concordando que uma boa estratégia do professor tera, como consequéncia, a boa
leitura do aluno. Fato € que as coisas ndo acontecem, assim, de forma automatica.
Retomando a autora acima citada, o professor deveria procurar envolver os alunos,
mais que motiva-los. Entretanto, este processo é bem mais complexo e requer
determinados recursos que nem sempre o professor dispde. Vale pensar, também, o
que se considera uma ‘boa estratégia’ do professor. Considerando uma leitura
libertadora e critica, uma boa estratégia do professor consiste em promover um
ambiente amigavel a iniciativa do aluno, a sua livre expresséo e aberto a negociacao
dos sentidos. Boa estratégia pode ser, muitas vezes, nenhuma estratégia especifica,
mas simplesmente a leitura do texto como ele &, sem didatiza-lo, ou seja, de forma

genuina, com suas nuances, dificuldades, tracos significativos etc. Trazendo o



aluno, desse modo, o mais proximo possivel da leitura feita na vida e ndo do

artificialismo que por vezes se instaura na escola.

4. Assercdes que tratam das acdes do bom leitor:
35.0 bom leitor Ié rapido
36.0 bom leitor 1&é muitos livros
37.0 bom leitor prefere textos longos
38.0 bom leitor sempre entende exatamente o

gue o autor quis dizer

A grande maioria dos informantes discorda das assercdes desta subcategoria. E
possivel, a partir deste resultado, afirmar que, para este grupo, o bom leitor ndo
precisar ler rapido nem ler muitos livros, que ele nao prefere, necessariamente,
textos longos e que ele, nem sempre, entende exatamente o que o autor quis dizer.

Este dltimo item tem, novamente, relacdo com a concepcéao de leitura. Dentro de
uma visao de leitura pautada na interacao, o bom leitor ndo é o que entende o que 0
autor quis dizer, mas aguele que estabelece com o texto e com o autor uma
interacdo proficua, propondo sentidos para o que |&, estabelecendo novos itinerarios
para a leitura.

Para Lira (2010, p. 19):

E este [0 leitor] que, a partir de suas experiéncias e
contextos, em constante atividade de
recontextualizacdo, possui 0 poder de dar sentido aos
textos produzidos em todos os tempos

O que o autor chama de recontextualizagdo trata-se da reinauguracéo do

texto efetivada pelo discurso, conforme assinala Coracini (1995), isto significa



afirmar que o leitor, ao produzir leitura (ORLANDI, 2010), esta colocando em uso
seu discurso, ou seja, esta produzindo enunciados. Ler esta longe, assim, de ser
uma atividade passiva, focada na recepcédo e processamento de informacdo, como
ja se pensou. Ler €, ao mesmo tempo, produzir e produzir-se: produzir discurso e

produzir subjetividade.

Para finalizar a analise desta categoria, retomo Lira (2010, p. 86), “que
magnificas ndo seriam as escolas escolhendo textos multiculturais para seus alunos
lerem, analisarem e até mesmo proporem novas formas!” criando, assim, alunos
sujeitos de seus discursos, de suas leituras, desenvolvendo autonomia e, 0 mais

importante, tornando-se realmente leitores.

CATEGORIA 07 - Leitura na escola.

Esta, que é a maior categoria do inventario, com 11 assercées, divide-se em
duas subcategorias: uma com assercdes que tratam, especificamente, da escola
publica e outra que trata de tépicos variados relacionados ao ensino-aprendizagem
de leitura.

Compdem esta categoria as seguintes assercoes:

36 - Os alunos de escola publica ndo leem bem

37 - E dificil ensinar leitura para os alunos de escola
publica

38 - Alunos de escola publica ndo gostam de ler

40 - A leitura feita na escola néo interfere no dia-a-dia

dos alunos de escola publica



47 - A funcgéo principal da leitura na escola publica é de
fixacdo do conhecimento gramatical

48 - O tema para a leitura deve partir sempre do livro
didatico ou do professor

49 - A leitura deve ser feita em casa para ndo perder
tempo na aula

50 - A escola deve priorizar a leitura de classicos da
literatura

51 - A leitura na escola deve priorizar os bons textos
escritos

52 - A escola é o Unico espago onde a maioria dos
alunos tem acesso a leitura

53 - Leitura, na escola, ndo é ensinada, mas sim

cobrada

As respostas dos informantes as asserc¢des, por sua vez, compdem o quadro abaixo:




Quadro 9 — respostas a categoria 07 do inventario.

A. SUBCATEGORIA 01



E fundamental que se entenda que, para alguns sujeitos, tornar-se leitor € um ato
politico de rebeldia. Como bem assinalou Soares “ao povo permite-se que aprenda a
ler, ndo se lhe permite que se torne leitor” (SOARES, 1998, p. 25). Ler e ser leitor
sdo coisas diferentes. Aprender a ler significa ser capaz de dominar um codigo
linguistico e estabelecer para ele algum sentido; ser leitor, por outro lado, implica
trazer a leitura para o mundo cotidiano das relacdes sociais, profissionais, culturais

etc.

Esté4, em geral, na escola publica brasileira este aluno mais excluido socialmente
e € a escola publica, também, que mais diretamente sofre os efeitos das politicas
publicas educacionais. Por isso, nesta categoria, houve a preocupagdo em criar

assercdes que tratam diretamente dela.

Este tornar a leitura parte da vida requer tempo, requer investimento. As politicas
assistencialistas do governo, importantissimas para quem delas mais precisa, é
necessario somar politicas de letramento (tais como PRONATEC, FIES, PROUNI): o
povo que sai, aos poucos da miséria, precisa ser o povo que adentra o mundo da
leitura. S6 assim poderd esse povo, efetivamente, mudar sua historia; pois leitura,

como reforca Soares, €, por si s6, democratizante.
Para Soares (2008, p. 20), ainda:

uma democracia cultural plena supbe que todos os
cidaddos tenham acesso a leitura, isto é, supbe uma
distribuic@o equitativa das condi¢cfes de possibilidade de

leitura e do direito a leitura.



A escola deveria, como bem postula Faria (2012, p. 191), “ser o lugar onde os
jovens poderiam consultar o mundo”. Em vez disso, a escola, de modo
generalizante, parece ser o lugar onde se vai para aprender a ndo gostar de ler. Nao
existe uma crianca que, antes de ir para a escola, ndo adore a ideia de ler e
escrever. Elas escrevem em tudo que podem (e até onde ndo podem), tentam ler
tudo e se ndo sabem, inventam. Basta, entretanto, ir para a escola que, aos poucos
elas vao deixando de lado o interesse pela leitura e pela escrita. E essas criancas
chegam a universidade, em sua maioria, ndo familiarizadas com o mundo letrado.

Algo errado acontece neste percurso: a escola, de modo geral, parece desensinar.

Aos mais abastados culturalmente, a escola publica (ainda generalizando)
parece pouco; aos menos, ela parece muito. O fato é que a escola, num processo de
desconhecer-se, também desconhece seu publico e, desse desencontro, nasce uma
série de insatisfacfes que desembocam na indisciplina, no desinteresse, na apatia —

tanto de alunos quanto de professores.

Silva (2012, p. 193), a este respeito, afirma que:

Essa escola chamada a correr contra o tempo na
apresentacdo de diversas propostas curriculares,
modelos de trabalhos pedagdgicos, formacédo rapida de
pessoas para mao de obra, ndo da conta nem da
aprendizagem enquanto construcdo do ser; nem de
representar uma instituicao promotora das

necessidades do mercado de trabalho.

Em relacdo as respostas, com excecdo de trés assercbOes, todas as outras
tiveram vasta maioria de respostas discordantes, o que demonstra um nivel maior de

proximidade entre os informantes.



Observando as respostas dos informantes as assercdes desta subcategoria, é
possivel perceber a presenca de algumas crencgas que, de certa forma, contradizem
0 senso comum. A maioria dos informantes, por exemplo, discorda que seja dificil
ensinar leitura para alunos de escola publica e que os alunos ndao gostam de ler. A
maioria também discorda que a leitura feita na escola nao interfere no dia-a-dia dos

alunos e que a fungéo da leitura escolar é apenas fixar conteido gramatical.

Os informantes desta pesquisa se mostram otimistas em relacdo ao ensino de
leitura na escola publica. Suas crencas sinalizam a ideia de que ndo s6 é possivel

ensinar a ler, mas também de formar, de verdade, alunos leitores.

De fato, dizer que jovens ndo leem é uma inverdade. Eles leem muito, mas, em
geral, aquilo que faz parte de seu universo de interesse. Como aponta Cintra (2014,

p. 06) “hoje, jovens e adultos leem muito nos celulares, na internet, nos games.”

Embora leitores, sdo leitores, em geral, limitados ao que dominam em relacéo a
tema, género, suporte. Admite-se que um bom leitor seja capaz de construir sentidos
para quaisquer modalidades textuais, com maior ou menor facilidade. E é
exatamente neste ponto que a escola, em geral, e a publica, principalmente, precisa
agir: ela precisa expandir o universo discursivo do aluno, apresentando-lhe novos
autores, novos assuntos, géneros e suportes. A leitura literaria passa a ser, assim, a
grande meta da escola, mais precisamente, da aula de portugués. Levar o aluno a
ser um leitor literaturizado deve ser um dos objetivo centrais da aula de lingua
portuguesa. Veja que para chegar ao ponto de apreciar literatura, de verdade, o
aluno passou por todo um percurso textual que inclui outros géneros e suportes. O
aprendiz sai de seu mundo discursivo e passa a ‘navegar’ por outros mares, outras

modalidades textuais. A escola, assim, deve partir do que o aluno ja Ié para leva-lo



ao que ele pode e precisa ler, ao que Ihe é direito como cidad&o. Literatura ndo &
obrigacédo, é direito, como assinala nosso grande critico Antbnio Candido. Esta,
portanto, no proprio aluno a chave para torna-lo o aluno leitor que a escola quer, so
€ preciso respeitar o seu itinerario, respeitando seus gostos, suas preferéncias e
mostrando, devagar, que ha outras formas de se lidar com a palavra escrita, outras
formas de expressdo, que podem ser, também, muito interessantes. O importante,
como assinala Todorov (2009), é colocar esse sujeito que ja |é em contato intenso e
constante com 0 que se quer que ele passe a ler: a literatura. Nao adianta falar da
obra a alguém acostumado a ‘navegar’ por conta prépria - € preciso inserir 0 sujeito

nela: naufraga-lo de leituras.

Essa expanséo do universo de leitura do aluno no ambiente escolar ndo é facil,
mas € possivel se for realizada como uma a¢do mediada, como uma colaboracéo.
Silva (2012, p. 199), ao concluir seu trabalho, afirma que: “a mediacdo em sala de
aula torna-se uma necessidade para que os alunos consigam interagir com o que
leem”. Se ha mediagdo, a interacdo leitor x texto x aluno, proposta aqui
anteriormente, tende a acontecer de forma mais natural e o ensino da leitura torna-

se, assim, menos dificil, inclusive o da leitura literaria.

B. SUBCATEGORIA 02

Compdem a subcategoria 02 assercdes que tratam de aspectos variados da

leitura na escola. Sao elas:

48 - O tema para a leitura deve partir sempre do livro
didatico ou do professor
49 - A leitura deve ser feita em casa para ndo perder

tempo na aula



50 - A escola deve priorizar a leitura de classicos da
literatura
51 - A leitura na escola deve priorizar os bons textos
escritos
52 - A escola € o Unico espaco onde a maioria dos

alunos tem acesso a leitura

7

53 - Leitura, na escola, ndo é ensinada, mas sim

cobrada

A vasta maioria dos informantes discorda que o tema para a leitura deva partir
sempre do livro didatico ou do professor. Para os informantes, € possivel pensar que
aquilo que o aluno Ié ndo deve ser imposto a ele, mas negociado. Também
discordam que a leitura deva ser feita em casa, ou seja, parecem corroborar a ideia,
ja apresentada aqui, da leitura tutorial (BORTONI-RICARDO, 2010) e da mediacao
(SILVA, 2012) como importantes ao processo de ensino-aprendizagem de leitura na
escola.

Os informantes, em sua maioria, concordam que a escola deve priorizar a
leitura dos classicos da literatura. Conforme defendido h& alguns paragrafos, a
escola realmente cabe introduzir o aluno ao mundo da literatura. Cintra (2014, p. 07),
corroborando esta ideia, afirma que “se o estudante perder a oportunidade de ler os
classicos de nossa lingua na escola, é provavel que nunca mais venha a conhecé-
los”. Por isso, um dos papéis importantes da escola, neste movimento de ampliacédo
do universo discursivo dos alunos, é o de introduzi-los ao mundo da literatura
candnica. E este processo precisa acontecer, como ja posto, de forma mediada ou
tutorial.

Embora defendam a leitura dos classicos, a maioria dos informantes se diz

contraria a ideia de que, na escola, devam-se ler apenas os bons textos escritos.



Certamente, eles estdo demonstrando, novamente, aquele itinerario — jA exposto
anteriormente — de concepcao de leitura. Aqui, parecem estar pensando num
conceito de leitura que extrapola o da leitura do texto escrito e, neste sentido, a
escola deve, também, trabalhar outras modalidades de texto, inclusive os orais.

Os informantes também discordam que a escola seja o Unico espago onde a
maioria dos alunos tém acesso a leitura. Realmente, se pensarmos em letramento
digital (FREITAS, 2010), os alunos leem, atualmente, muito mais fora do que dentro
da escola. Eles levam, inclusive, para as suas rela¢gdes sociais, aspectos que advém
de seu letramento digital — amizades, paqueras, namoros que se iniciam e terminam,
muitas vezes, por SMS, Whatsup, chat, posts etc.

Finalmente, a maioria deles concorda que a escola ndo ensina leitura, mas
apenas cobra. Esta assercdo dialoga diretamente com as experiéncias dos
informantes como estudantes e revela certo distanciamento entre o que a teoria
postula como leitura tutorial ou mediada e o que eles, possivelmente, vivenciaram
como alunos de educacdo basica. Numa perspectiva de leitura sustentada na
mediacao, a escola, efetivamente, ensina a ler, pois o professor deve ler junto com
os alunos. Por outro lado, numa perspectiva de leitura centrada no codigo e de
ensino de leitura centrada no professor, realmente ndo se ensina, apenas se cobra,
isto é, propde-se que o aluno leia algo para que ele execute determinada tarefa, sem
a mediacdo tdo necessaria para que o leitor menos experiente possa, com
competéncia, construir sentidos para o que |é.

Esta categoria revela importantes crencas dos informantes. Revela, por
exemplo, que eles se mostram otimistas quanto ao ensino de leitura na escola
publica. Eles demonstram, por meio de suas respostas, que o ensino de leitura deve

ser um processo colaborativo e negociado, no qual professor e alunos tém voz e



devem uséa-la. Finalmente, demonstram, uma vez mais, um caminho sendo
caminhado em relacdo ao conceito de leitura — de algo centrado no texto escrito
para algo que o extrapola e que se define pela construcdo de sentidos e, portanto,

pela interlocucdo entre duas ou mais pessoas.

CATEGORIA 08 - Ensino de leitura x ensino de outras habilidades

Esta categoria do inventario trata do ensino de leitura em relacdo ao ensino de
outras habilidades.

Compd&em esta categoria as seguintes assercdes:

41 - Ensinar escrita € menos importante que ensinar leitura

42 - Ensinar a ler € mais importante do que ensinar a falar

43 - E mais dificil ensinar leitura do que ensinar escrita

44 - E mais dificil ensinar leitura do que ensinar gramatica

45 - E mais importante que o aluno aprenda gramética do que
leitura

46 - Ensinar a escrever € um processo completamente

diferente de ensinar a ler

As respostas dos informantes, por sua vez, formam o seguinte quadro:

Questdo 41 TOTAL



Quadro 10 — respostas a categoria 08 do inventario.

Esta é, até agora, a Unica categoria em que todas as assercdes tiveram
maioria absoluta de respostas discordantes. Os informantes discordam, portanto,
gue ensinar a escrever € menos importante que ensinar a ler; que ensinar a ler, por
sua vez, € mais importante que ensinar a falar. Discordam que é mais dificil ensinar
a ler do que ensinar a escrever ou ensinar gramatica. Discordam que seja mais
importante ao aluno a gramatica do que a leitura e, finalmente, discordam que

ensinar escrita e leitura sejam processos completamente diferentes.



Diante disso, é possivel entender que, para os informantes, ndo existe uma
relacdo de hierarquizacéo de importancias ou dificuldades entre o ensino de leitura e

0 ensino de outras habilidades ou saberes.

Apesar de a maioria dos informantes discordarem das assercoes, apenas em
duas h& unanimidade, isto é, todos os informantes discordam que ensinar escrita
seja menos importante que ensinar leitura e também que seja mais importante
aprender gramatica que leitura. Veja que as duas assercdes tratam da importancia
da leitura e, para os informantes, seu ensino é tdo importante (sendo mais) quanto o

da escrita e da gramatica.

Tratada como arquicompeténcia pelo ENEM, por seu carater multidisciplinar,
a leitura é igualmente importante em lingua portuguesa como em outras areas do
conhecimento. Ndo ha, realmente, uma hierarquia entre os conhecimentos pelos
quais a aula de portugués é, especificamente, responsavel. E fato que os
conhecimentos e habilidades, antes de se dicotomizarem, somam-se no esforco de
compreender a comunicacao e os fenbmenos da linguagem verbal humana. Assim,
leitura, escrita, fala, audicdo, conhecimentos metalinguisticos, textuais, interacionais
etc, sdo igualmente importantes para quem usa a lingua e para quem a ensina. As
crencas dos informantes corroboram a ideia de colaboracdo entre os saberes no
processo de ensino-aprendizagem; 0 que esta em sintonia com as ideias mais
recentes em linguistica aplicada, que pregam, como postula Moita Lopes (2006), por
exemplo, uma linguistica aplicada indisciplinar, isto é, sem fronteiras artificiais para o
conhecimento. Se tais fronteiras ndo cabem entre disciplinas, quicad entre
habilidades e conhecimentos intrinsecos a uma mesma é&rea, como é 0 caso da

leitura, da escrita e da gramatica na aula de portugués, por exemplo.



CATEGORIA 09 - globalizacéo e internet.

Esta € a menor das categorias do inventario, com apenas duas assercoes,

sendo elas:

- A globalizag&o exige mais bons leitores do que
bons escritores ()
- A internet ndo significa um novo espago de

leitura para o aluno de escola publica  ( )

E importante dizer que, embora a internet tenha tido especial importancia
nesta tese, principalmente ao se falar sobre o quanto o jovem Ié atualmente, o
inventario seguiu parametros bastante rigidos em sua formulacdo, como ficou
demonstrado no capitulo anterior e, dentre esses parametros, mereceu atencdo as
discussbes em formato de grupo focal e as narrativas autobiogréaficas e, nesses dois
instrumentos, a internet praticamente ndo foi mencionada. Nas conversas com 0s
informantes, ela foi bem pouco falada e ndo apareceu nas narrativas. Este dado
parece revelar que, para este grupo de informantes, em particular (e este € um dado
bastante particular, a meu ver), a internet ainda ndo se configura como um espago
de leitura ou o0 que eles concebem como conceito de leitura ndo se coaduna com as

acOes que eles comumente fazem nos ambientes virtuais.



De qualquer modo, o quadro que se compfe a partir das respostas dos

informantes para as assercdes desta categoria € o seguinte:

Questao 54 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
0 12 2 25 6 0
Questao 55 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
0 0 0 40 5 0

Quadro 11 — respostas a categoria 09 do inventario

Os informantes, em sua maioria, discordam das duas assercfes. Para eles,
entdo, a globalizacdo ndo exige mais bons leitores que bons escritores e ela,
também, ndo representa um novo espaco de leitura para o aluno de escola publica.

Com esta Ultima assercao, nenhum dos informantes concordou.

Cabem duas possibilidades de entendimento desses dados, principalmente
dos relativos a segunda assercdo. Novamente esta em jogo a concepcao de leitura
dos informantes — se eles entendem leitura de forma mais convencional, eles
acabam por ndo entender a internet como um novo espaco de leitura. Por outro lado,
eles podem estar demonstrando sua posicao em relagcdo ao acesso do aluno da
escola publica ao mundo digital, segundo a qual, eles ndo parecem acreditar que

este aluno tenha real acesso a internet.

O MEC (Ministério da Educacao e Cultura), em associacdo com a ANATEL

(Agéncia Nacional de Telecomunicacédo) e o MPOG (Ministério do Planejamento),



desde 2008, com a aprovacdo do Programa Banda Larga nas escolas (PBLE), esta
expandindo o acesso das escolas de educacdo basica a internet. Entretanto, ha
problemas neste programa, como apresenta o site da revista ‘Escola Publica’

(www.revistaescolapublica.uol.com.br):

O cenério parece positivo: praticamente todas as escolas
brasileiras tém um computador e 92% delas estdo conectadas
a internet. Os problemas aparecem quando os dados sao
analisados com um olhar mais meticuloso: o numero de
computadores em cada escola ainda é insuficiente, eles
costumam ser instalados em locais inadequados ao uso
pedagdgico e a conexdo a internet tem baixa velocidade nas
escolas publicas. Além disso, falta capacitacéo aos professores
para usar as Tecnologias da Informagdo e da Comunicacao
(TICs) no ensino.

E importante destacar que a dificuldade dos professores n&o parece ser,
exatamente, com a internet, mas sim com seu uso como ferramenta de ensino-
aprendizagem. Pesquisa publicada pelo site da Agéncia Brasil — empresa Brasil de
comunicacdo (www.memoria.ebc.com.br) aponta que 96% dos professores utilizam

a internet em casa. O problema, portanto, € o uso efetivo da internet nas aulas.

Em relacdo ao PBLE, o artigo no site da revista ‘Escola Publica’ traz um

quadro elucidando os numeros do programa:



ESCOLAS

Infraestrutura: Tipo de conexdo

para acesso a internet
Escolas com computador

Il ©9%sim 113% conexso discada Acesso dinternet
NUmero l(;e computadores I ]10/0 Conexdo mével (modemSG) - 920/0 sim
esco

- Banda larga fixa:

Local onde professores
I 10% atés B 38% conexiovia usam computador e internet
M lzg;;/o De6als linha telefénica (DSL) com alunos

0Del6a20 [+)

M >89 ! 319%b0 Conexao viacabo Bl 71% notaboratério
- 0De21a30 11%b Conexao via radio de informética/sala de
I 11% pe3ras4o I 9% conexaovia satéiite computadores
I 13% 410umais | 6% conexao via fiora ética B 42%nasaladeava

2%o0 Nao sabe

Quadro 12 — dados estatisticos do acesso das escolas a internet

O quadro é bastante positivo, entretanto insuficiente. Ter acesso pleno a
internet, atualmente, ndo é mais apenas um direito do cidadao, é, na verdade, parte
fundamental de sua cidadania. Se educar significa formar cidadaos, educar,

portanto, precisa incluir cada vez mais o educando no mundo informatizado.

A maioria dos informantes também acredita que a internet ndo exige mais
bons leitores do que bons escritores. E possivel perceber que esses informantes
parecem entender a internet como um espaco interativo, isto €, um espaco no qual o
sujeito é, ao mesmo tempo, leitor e escritor e que exige, portanto, bons usuarios da
lingua, seja lendo ou escrevendo. Por outro lado, pode revelar, novamente, uma
concepcao conservadora de leitura, na qual a leitura digital ndo se configura,

exatamente, como leitura assim como a escrita na internet também néao é escrita.

Vale ressaltar que, em se tratando de crencas, essas incertezas sao naturais.
O objetivo ndo € definir, exaustivamente, crengcas assim tdo especificas, mas sim
abrir caminhos para que outras pesquisas o facam. Este tese busca estabelecer um

itinerario de pesquisa sobre crencas na formacdo do professor de portugués;



itinerario este ainda pouquissimo explorado no Brasil. Ha crencas mais gerais em
relacdo a leitura e seu ensino, que podem ser definidas e discutidas com o0s
instrumentos utilizados para a coleta de dados realizada neste trabalho; outras,
entretanto, carecerdo de mais estudo para serem, efetivamente, definidas. As
crencas nascem da relacdo do sujeito com seu entorno e com tudo o que ele
envolve e, como este entorno ndo € fixo ou absoluto, mas sim algo movedico e
relativo, as crencas também sdo mutantes, dinamicas, por vezes contraditorias e
essencialmente contextuais. Isto implica desprender-se da necessidade de se
chegar a verdades absolutas e prontas. A pesquisa sobre crencas existe exatamente
na incerteza e € da incerteza que ela se alimenta — afinal, a certeza esta na base do
conhecimento e ndo da crenca: a crenca esta naquilo que, mesmo nao se sabendo

ao certo, cré-se valido.

CATEGORIA 10 - O professor de leitura.

O professor de leitura, tradicionalmente, € o professor de portugués; embora
os alunos sejam leitores em todas as disciplinas do curriculo escolar. De fato, os
alunos leem em todas as disciplinas, mas € na aula de portugués que a leitura per
se torna-se objeto de estudo. Ao passo que nas outras areas, ela é ferramenta para
se aprender algo, na aula de portugués, ela € o préprio objeto que se aprende, isto
€, a leitura, na aula de portugués, é meio e fim, ao mesmo tempo. Por meio da
leitura é que se aprende leitura, em outras palavras, € lendo que se aprende a ler.

Compdem esta categoria, as seguintes assergoes:



As seguintes assercoes fazem parte desta categoria:

56 - Para ensinar leitura o professor precisa ser
um bom leitor

61 - Um bom professor de leitura é aquele que
conhece bem a gramatica e o vocabulario da
lingua

62 - Um bom professor de leitura é aquele que
sabe como transmitir esse conhecimento para

seus alunos

As respostas dos informantes, por sua vez, formam o quadro abaixo:

Questdo 56 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
e 30 0 6 0 0
Questao 61 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
6 26 0 10 3 0
Questao 62 TOTAL
45
CcT C NCND D DC SR
13 25 4 3 0 0

Quadro 13 — respostas dadas a categoria 10 do inventario.

As respostas revelam possiveis crencas dos informantes sobre o papel do
professor de portugués no processo de ensino-aprendizagem. Primeiramente, para

39 dos 45 informantes, o bom professor de leitura deve ser um bom leitor. Sem



duvida, alguns tedricos, ao defenderem a leitura tutorial ou mediada (BORTONI-
RICARDO, 2010; MORETTO, 2006) como maneira mais adequada de se lidar com a
leitura na escola, estdo assumindo a ideia de que o professor de leitura seja,
efetivamente, um bom leitor. Entretanto, como dito anteriormente, a relacao entre ser
um bom leitor e ser um bom professor de leitura ndo é automatica. O fato é que
realizar uma atividade bem néo significa, necessariamente, saber ensina-la bem. Ao
fato de ser um bom leitor, devem ser somados outros elementos ao professor para

que ele possa desenvolver, também, no aluno esta competéncia.

O professor bom leitor é, antes de qualquer coisa, alguém que entende o
ensino-aprendizagem de leitura como um processo e, mais que iSso, Como um
processo essencialmente dialdégico e colaborativo. Além disso, este professor é
alguém verdadeiramente interessado em seu aluno e com ele envolvido, isto €, o
bom professor de leitura conhece bem seu aluno, sabe de seus interesses e suas
dificuldades e se mostra disposto a ajudar na construcao de sentidos. Nao é alguém
com respostas prontas a perguntas artificialmente formuladas, mas alguém com
perguntas genuinas inserido num processo de construcdo coletiva de respostas
possiveis. Ler, para o professor bom leitor, € um caminho a ser descoberto na
caminhada e a caminhada é a soma dos passos dados a cada nova leitura. Em
outras palavras, aluno e professor se colocam juntos como sujeitos constituintes do
processo de leitura como prética social, na qual eles estdo de um lado, do outro esta

0 autor e intermediando essas duas dimensodes discursivas esta o texto.

7

32 informantes concordam que o bom professor de leitura é alguém que
domina vocabulario e gramatica, contra 13 que discordam. Anteriormente, na
categoria ‘para ler bem’, a maioria dos informantes concordou que o conhecimento

do vocabulario seja importante para a boa leitura, mas discordaram quanto ao papel



da gramatica. Ou seja, para a maioria dos informantes, para se ler bem, a gramatica

ndo é tdo importante quanto o vocabulario.

Agora, entretanto, a maioria concorda que, para ensinar leitura, o professor
deve dominar tanto a gramatica quanto o vocabulario. Certamente estd em jogo a
concepgao que se tem de professor de portugués: o professor visto como aquele
que detém o conhecimento metalinguistico, que € capaz de dizer, com certeza, 0
que as palavras do texto significam e que sabe explicar as regras gramaticais
segundo as quais determinado texto € organizado. A concepc¢do de texto fica
diminuida ao texto verbal escrito e a concepcdo de leitura ao entendimento dos

sentidos que o texto tem.

Em outras palavras, condicionar o bom professor ao seu dominio de
vocabulario e de graméatica € diminuir sua importancia como socio ha construcéo de
sentidos juntamente com o aluno leitor. Obviamente, o professor de portugués
precisa conhecer o vocabulario presente no texto que ele, muito provavelmente,
propds para a leitura; assim como deve ser alguém que domina a gramatica da
lingua que ensina. Entretanto ndo € este saber que faz dele um bom professor, mas
sim o que ele faz com o que sabe, isto €, como ele usa seu conhecimento em prol
da emancipacéo do aluno como leitor, capaz de estabelecer sentidos para o que I€,
ainda que sem pleno dominio da gramatica e do vocabulario. A¢des como
inferéncias, como uso do conhecimento de mundo, uso do contexto (ou contexto),
estrutura e formacdo das palavras (prefixos e sufixos conhecidos, por exemplo)
podem ser tdo Uteis ao leitor em formagdo quanto o conhecimento gramatical ou
lexical propriamente dito (sendo mais). De modo algum deve o professor abrir méo
do conhecimento especificamente linguistico, o que é preciso atentar € para sua

utilidade pratica e o modo de usar tal conhecimento. De nada servem regras



descontextualizadas com um fim em si mesmas, do mesmo modo o texto também
nao deve ter um fim em si mesmo. O fim maior da aula de portugués precisa ter um
carater politico, na melhor acepcéo desta palavra, isto €, o de habilitar o aluno a ler o
mundo de forma critica e reflexiva para poder, do mesmo modo, inscrever-se neste
mundo e se fazer sujeito e cidadao, dotado de autonomia e preparado para néo se

deixar alienar facilmente.

A Ultima assercdo desta categoria traz a grande maioria dos informantes
concordando com a afirmacéo de que o bom professor de leitura é “aquele que sabe

como transmitir esse conhecimento para seus alunos”. Ao concordar com esta
assercao, talvez sem perceber, os informantes estdo denunciando sua visdo ainda
bastante tradicional e conservadora do processo de ensino-aprendizagem.

Tradicional no sentido de que, para eles, o professor é aquele que transmite

conhecimentos.

A ideia de transmissao de conhecimento é danosa no sentido em que coloca
o aluno numa posicdo de passividade. Ao aluno cabe apenas receber o
conhecimento elaborado, pensado e transmitido pelo professor. Esta exclusdo do
aluno de seu papel como agente € insustentavel atualmente. O jovem €, hoje, em
sua grande maioria, dono do seu discurso, senhor do seu dizer, ele esta inserido no
mundo digital e |a tem voz e decide o que vai ler, como, quando e com que
finalidade. Decide também o que vai escrever — se vai ou ndo, por exemplo,
comentar determinado post numa rede social. Calar a voz do aluno na sala de aula
significa deixar para ele o lugar da indisciplina, do desinteresse, da rebeldia. E ébvio
gue este aluno nao vai se interessar por aquilo que n&o o representa, daquilo que

nao lhe é significativo.



Ao revelar esta crenca, os informantes estdo revelando, na verdade, uma
histéria de exclusédo. Certamente, foram alunos acostumados a esperar sempre do
professor, alunos que precisavam ser motivados, pois ndo eram envolvidos, como
propde Calkins (1989). Ouso dizer que, provavelmente, esses informantes tiveram
ainda esta crenca reforcada em seu curso de formacado inicial, pois muitos
professores formadores de professores — por ndo se enxergarem como tal — acabam
por reproduzir o modelo tradicional no qual o professor sabe e transmite seu saber
ao aluno que nada sabe. Infelizmente, a menos que algo diferente aconteca, esses
informantes - futuros professores de portugués - tendem a repetir tal modelo,

perpetuando o fracasso e o mondlogo que parece sobrepor-se em muitas escolas.

CATEGORIA 11 - Leitura na licenciatura em Letras

Esta categoria trata das possiveis crencas dos informantes sobre leitura na
licenciatura em Letras.

Fazem parte desta categoria as seguintes asserc¢oes:

57 - A leitura no curso de graduacdo em Letras é muito
limitada

58 - Ler mais durante a graduacdo em Letras prepara
melhor o professor para ensinar leitura na escola
publica

59 - A leitura no curso de Letras se restringe a Literatura
60 - Conhecer diferentes teorias sobre leitura ajuda o
professor a ensinar a ler melhor

63 - Para que possa ensinar a ler, o professor precisa

complementar seu curso de graduacao



As respostas dadas as asserc¢des acima formam o seguinte quadro:

Quadro 14 — respostas dadas a categoria 11 do inventario

As respostas parecem sinalizar que a leitura no curso de Letras estudado vai
bem. A maioria dos informantes discorda que a leitura no curso de Letras seja
limitada, que ela se restringe a leitura literaria e que seja necessaria uma
complementacdo externa para que o estudante se torne um bom professor de

leitura.

Chartier ( 2005) destaca trés tipos diferentes de leitura que, em geral,
acontecem nos cursos de licenciatura. Um primeiro grupo composto por textos de

cunho académico, um segundo por textos prescritivos gerais, como gramaticas,



dicionarios, manuais e um terceiro, no qual se encontram as leituras nao diretamente
ligadas a formacao, que a autora chamou de “cultura geral profissional” (CHARTIER,
2005, p. 95). Esses trés conjuntos de leituras ou conjuntos de géneros, na
linguagem de Bazerman (2005), constituem ndo somente a formacao do professor,
mas a formacdo do leitor que é, também, professor. E, ainda segundo o quadro
acima, para a maioria dos informantes desta pesquisa, o professor que |é mais
durante seu curso de licenciatura serda, no futuro, um melhor professor de leitura.
Parece haver uma relacdo direta, para os informantes, entre a leitura que o
professor realiza e a que ele ensina. Como acontece com outros saberes e
competéncias, essa transmissao direta entre o que se sabe e 0 que se ensina ndo é
assim tdo direta. Nada garante que o bom leitor seja um bom professor de leitura,
isso porque ensinar compreende outras dimensfes além das especificas ou
técnicas. O professor precisa dominar o conhecimento especifico do objeto que
ensina, mas também, as teorias adjacentes a este objeto e conhecimentos
pedagdgicos, isto €, saberes do ‘como ensinar’, como construir, na interagdo com
este objeto e com o outro — 0 aprendiz — conhecimento. Por isso tudo é que nao se
pode pensar numa relacdo direta entre ser um bom leitor e ser um bom professor de
leitura. A propria autora (CHARTIER, 2005, p. 93) destaca a diferenca, por exemplo,
entre a “biblioteca do professor em exercicio e a do formador” — isto €, aquilo que o
professor da escola basica Ié difere, muitas vezes, daquilo que ele leu em seu curso

de formacéo, aquilo que ele leu a partir das sugestdes de seu professor formador.

O fato € que os inumeros e diversificados contextos de atuacdo do professor
da educacao béasica ndo podem, todos, ser previstos e estudados em sua formagao
profissional inicial. O que o professor formador faz, pois, € fornecer alguns subsidios,

algum direcionamento ao trabalho docente que somente sua futura atuacdo, somada



a consciéncia da necessidade de formacdo permanente podera satisfatoriamente
compreender. Assim, as leituras necessarias ao docente da educacdo basica em
acdo podem ser completamente diferentes daquelas estudadas em seu curso de
formacdo inicial; posto que, como professor de leitura, sua preocupacao primeira
deve ser a de formar leitores e, para isso, nem sempre a leitura canbnica, a leitura

dos classicos é a mais indicada.

Teixeira (2008, p. 181), a este respeito, postula que:

Estamos aprisionados por uma consensual legitimidade
literdria que, por muitas vezes, nos afasta das
possibilidades de progredir, a partir de leituras
diferenciadas, de competéncias multiplas, para o real
gosto pela leitura, impedindo um consequente
reconhecimento da mesma como fonte de

enriquecimento cultural, social e de prazer.

Ainda para a mesma autora, o encontro com o verdadeiro sentido da leitura
pode se dar “nas formas mais elementares, populares e, até consideradas por

muitos como ilegitimas” (TEIXEIRA, 2008, p. 179).

Muitas vezes, dizer ao professor de literatura de um curso de Letras que ele
precisa se guestionar sobre a legitimidade real de determinada leitura considerada
canbnica e, portanto, fundamental — em sua concepcdo — ao futuro professor,
significa um profundo questionamento de suas proprias crencas, de sua propria

formacdo.



Em muitos casos, este professor formador ndo se vé como professor
formador. A ele ndo interessam, verdadeiramente, as questdes relacionadas ao
ensino e, ndo raras vezes, este ‘professor formador se satisfaz dizendo que tal
leitura € importante ao professor porque ‘cai’ no vestibular ou porque supde que o
professor trabalhara com tal tema em suas aulas um dia, como certamente teve em
sua educacao basica, ha décadas. Este professor, por exemplo, trabalha escanséo
poética com seus alunos e destaca que eles precisardao disso ao ensinar poesia ha
educacdo basica e, em sua concepcao, ao dizer isso, esta se empenhando em
formar professores. Mas néo esta. Formar professores significa, na situacdo acima,
guestionar o porqué de se ensinar poesia assim, alias, significa, antes, questionar o
porqué de se ensinar poesia. Questionar ndo o valor da poesia nem sua importancia
no arcabouco cultural de qualquer cidaddao, mas questionar sua transformacédo em
objeto de ensino, sua funcdo social e seu papel no despertar do gosto pela leitura.
Que poesia se deve ensinar? A quem? Por qué? Como? E principalmente: com que
objetivo: formar poetas; formar analistas de poesia ou formar leitores de poesia?
Para cada objetivo, uma metodologia e diferentes textos poéticos a serem
trabalhados. Formar um leitor de poesia, formar um critico de poesia e formar um
poeta sdo objetivos que pressupbem acBes completamente diferentes e,
infelizmente, muitas vezes o professor de literatura sequer pensa nisso: ensina
porque esta no programa ou porque julga importante, mas importante para qué?
Importante para quem? O professor que ensina sem se questionar ndo ensina de
verdade, apenas reproduz um discurso vazio no qual, efetivamente, nem ele mesmo

acredita mais, pois vé que nao surte efeito algum.

O fato € que nédo funciona, ensinar por ensinar ndo funciona; ensinar sem

objetivos claros ndo funciona. Nao se forma nem leitores nem criticos e nem poetas



— nao se forma nada; pelo contrario, deforma-se: deforma-se alguém que poderia vir
a ser um leitor, um critico ou até mesmo um poeta. O mau ensino nao € so nulo, ele

é prejudicial; ele impede que se torne pleno aquele que poderia sé-lo.

A leitura na licenciatura que forma professores de leitura precisa, o tempo
todo, ser posta em questionamento. Como Imbernén (2000) destaca a ideia de
formacao permanente do professor, eu quero destacar a necessidade de formacéao
permanente do professor formador; ndo num sentido stricto, ou seja, formacao
académica, titulacdo; mas formagao constante e intensa como intelectual que
questiona, que critica, reflete e propde modos outros de se pensar sua pratica, de se
pensar o0 ensino-aprendizagem e ndo como alguém titulado, que s6 faz repetir
modelos sem questiona-los. Repetir modelos, em si, ndo € ruim ou bom, o problema

estd em repeti-los sem sequer se dar conta disso, ou seja, sem a menor reflexao.

Esta categoria faz perceber que o aluno em formacéo, sujeito desta pesquisa,
percebe a necessidade de leitura em sua formacédo e percebe que, ao ler mais, ele
tera mais chance de se tornar um bom professor. Sem duavida, ler € fundamental a
guem sera professor de leitura, entretanto, quero destacar que esta ndo € uma
guestdo quantitativa, mas sim qualitativa. Interessa menos o quanto se I1é do que o
como se |é. O professor em formacéo inicial precisa, como ja foi exposto aqui, ser
um sujeito que questiona, que reflete e que pesquisa. Tornar-se este sujeito requer
consciéncia de si; consciéncia global do processo de formacao no qual esta inserido,
conectando saberes tedricos e praticos; consciéncia politica de seu papel na
sociedade; consciéncia da necessidade de formacao permanente; enfim, requer uma
série de conscientizacbes que dependem, por sua vez, diretamente das
conscientiza¢des do professor formador, melhor, dos professores formadores, ja que

todos, num curso de licenciatura, sdo formadores de professores.



CATEGORIA 12 - Avaliacdo da leitura

64 - Avaliar a leitura significa observar se o aluno
entendeu a estrutura gramatical e o vocabulério do texto

65 - Avaliar a leitura significa checar se o aluno
entendeu o que o autor quis dizer

66 - Se o0 aluno |Ié com muitas pausas, ele € um mau
leitor

67 - Na escola publica ndo existe avaliacdo de leitura

Quadro 15 - respostas dadas a categoria 12 do inventario



A ultima categoria do inventario traz assercdes que tratam das crencgas sobre
avaliacao de leitura na educacédo basica.

Sao quatro assercdes que tratam, respectivamente, do que significa avaliar
leitura; dos aspectos do aluno avaliado e da avaliacdo na escola publica.

Os informantes, em sua maioria, discordam que avaliar significa checar se os
alunos entenderam estrutura gramatical e vocabulario — o que pode representar uma
expansdo no conceito de leitura, ja bastante explorado anteriormente. Eles
concordam, entretanto, que avaliar leitura seja checar se os alunos entenderam
aquilo que o autor quis dizer. Esta crenca coloca em xeque a visdo de leitura
centrada na interacdo que apareceu em algumas assercdes anteriores. Ao admitir tal
visdo de avaliacdo da leitura, os informantes estdo, também, admitindo a concepcéo
de leitura centrada na figura do autor, ou seja, focada em se descobrir 0 que o autor
quis dizer com o texto.

Sabemos que leitura significa interacdo. Leitura € o espaco privilegiado de se
fazer sujeito e ndo se faz sujeito apenas adivinhando o que o outro quis dizer, mas
pelo contrario, faz-se sujeito ao propor sentidos, ou seja, ao se posicionar de forma
ativa e critica durante a leitura. Muito se discutiu aqui de leitura mediada ou tutorial,
aguela na qual o professor se coloca como facilitador da leitura, como o par mais
bem preparado, com mais repertério. Neste tipo de leitura, bastante util ao ensino-
aprendizagem de leitura, ndo cabe um sujeito leitor passivo, pois a proposta é
exatamente dar ao sujeito que |é maior importancia e espago na constituicdo dos
sentidos de um texto. Fica, portanto, incoerente pensar num professor que exerce o
papel de mediador e, ao mesmo tempo, avalia leitura checando se o leitor
compreendeu o0 que o autor quis dizer. Um professor mediador de leitura avalia seus

alunos checando se os sentidos por ele propostos sdo sentidos possiveis para 0



texto trabalhado, isto é, se aquilo que foi entendido tem, de alguma forma, subsidios
no texto. Pensar um sujeito leitor que constréi sentidos para o que |é, de forma
alguma, implica admitir que tudo o que este leitor propde € possivel; significa abrir
espacos para a negociacao de sentidos, negociacado pressupde estabelecer, a partir
do que o texto apresenta, caminhos possiveis de interpretacdo, itinerarios outros
que, embora expandam o texto ndo o deturpam, ndo o extrapolam, em outras
palavras, avancam no processo de significacdo sem jamais ignorar o que o texto
sugere.

Considerando o que foi exposto acima, € possivel reiterar que os informantes
desta pesquisa estdo vivendo um processo de questionamento das préprias crencas
e que momentos ha em que eles se mostram bastante abertos a novas concepcoes,
novos estudos e outros em que eles se apegam as suas velhas verdades. Ao se
tratar de avaliacdo, especificamente, parece-me que eles se valem mais de sua
experiéncia do que de algum conhecimento tedrico. Acredito estar diante da velha
fenda que existe entre teoria e pratica na formacdo de professores. Por um lado,
eles tém contato com teorias sobre leitura e estdo, de certa forma, redimensionando
suas préprias conviccdes sobre o conceito de leitura, por outro lado, avaliacdo se
encontra no campo dos conhecimentos pedagdgicos, mais ligados a pratica docente
e, ao tratar deste aspecto, em decorréncia do possivel pouco contato com a teoria,
os informantes recorrem ao seu conhecimento empirico, suas crencas. Eles,
certamente, tiveram experiéncias como avaliados e, a menos que haja reflexdo e

teorizacéo, tendem a reproduzir, inadvertidamente, tais acdes como avaliadores.

A maioria discorda que ler com muitas pausas seja um problema, que seja um

indicio de que ali ha um mau leitor. Esta assercao corrobora a ideia de que ler é



mais do que ler em voz alta e que ler bem é mais do que ter uma boa performance
oral. A Ultima assercao desta categoria e do inventario traz a crenca, compartilhada
pela maioria, de que ndo ha avaliacdo de leitura na escola publica. Muitos séo
alunos que vieram da escola publica e eles podem estar comparando o que vivem
em suas aulas no curso de Letras com o que viveram no passado. Nas aulas de
literatura, por exemplo, eles tém sua leitura constantemente avaliada e, mesmo em
outras disciplinas, eles precisam ler textos tedricos e compreendé-los, o que néo
deixa de ser avaliacdo. Diante disso, a escola publica parece nao cobrar tanto, o que
pode significar, para eles, auséncia de avaliacdo. Denota-se, assim, a crenca de que
avaliar significa cobrar algo de quem esta aprendendo.

Esses futuros professores demonstram forte ligacdo com a ideia de examinar,
muito presente na escola tradicional, em vez de avaliar. Segundo Luchesi (2012, p.
67):

A transic@o dos habitos de examinar na escola para 0s
hébitos de avaliar exige atengdo constante, pois que 0s
primeiros estdo profundamente arraigados em nossa
histéria, em nossa sociedade e na personalidade

pessoal de cada um de nés.

Ao tratar a ideia de exame como algo arraigado em nossa histéria, em nossa
personalidade, o autor esta, de fato, falando de crencas. Nossas crencas sao,
exatamente, construtos constituidos a partir de nossas experiéncias sociais e, como
ja posto, a escola, por sua precoce e duradora insercdo em nossas vidas, é
responsavel pela existéncia de inimeras crencas que levamos para a vida e para 0s
cursos de formagéao de professores.

Avaliar significa, para Luchesi (2012, p. 71) “um ato subsidiario da obtengao

de resultados positivos com nossa acao”. Avaliar é, portanto, olhar para o sucesso



gue se alcancou e nao medir o fracasso; significa pensar que toda acao pressupde
um resultado e que este resultado nem sempre é 0 que se espera, mas, mesmo
assim, é valido porque pressupfe um processo e é 0 processo gque ensina, ndo o
produto. O estudante aprende executando acbes e refletindo sobre elas — a
avaliacao deve ser, pois, este momento de refletir sobre a acéo que se fez — ou seja,
refletir sobre o processo todo e ndo apenas medir 0 quao bom ou ruim é o produto.

Avaliar, ainda segundo o mesmo autor, é algo que se caracteriza pelo
diagnéstico e pela inclusdo, ao passo que examinar — aplicar exames tradicionais —
marca exatamente o oposto. Avaliar a leitura, portanto, significa perceber o processo
de construcdo de sentidos para um texto, observando as bases textuais e
linguisticas para tais sentidos e entendendo o itinerario interpretativo do sujeito leitor.
Avaliar ndo é classificar a leitura como certa ou errada, mas €, antes, entender a
proposta de leitura do aluno. E neste sentido que a avaliac&o é inclusiva e 0 exame
nao — 0 exame trata de acertos e erros, a avaliacdo da leitura trata de elaboracéo
processual de caminhos possiveis. Nem todos os caminhos séo possiveis e cabe ao
professor demonstrar isso, sem, entretanto, negar ao aluno o direito de propor
caminhos.

A escola publica parece insistir nos exames e, pela minha experiéncia,
parece-me que 0s cursos de nivel superior também e, dentro desta perspectiva,
também os cursos de Letras. Poucas sdo as praticas avaliativas que consideram o
processo de construcado de conhecimentos e ndo momentos estanques nos quais 0s
alunos sdo examinados. Ou seja, neste ponto, talvez mais que em qualquer outro, a
pratica do professor formador acaba por reforcar uma crenca ja existente no aluno

em formacgéao.



Este capitulo que, certamente, poderia se estender por muitos outros, teve
como tarefa a analise dos dados obtidos a partir da aplicacdo de um inventario de
crencas, especialmente elaborado para esta pesquisa, composto por 67 assercoes,
junto a 45 informantes, todos alunos formandos de um curso de Letras de uma

instituicdo particular de ensino da cidade de S&o Paulo.

A analise revelou importantes dados sobre o processo de formacgéo inicial no
que tange a leitura e seu ensino-aprendizagem. Vale destacar, a guisa de conclusao
do capitulo, a concepcéo de leitura dos informantes. Este dado foi recorrente em
varias asserc¢oes, ora de modo direto, ora ndo e revelou um grupo de estudantes em
transito, ou, nas palavras de Luchesi (2012), em metanoia — do grego: conversao.
Estes alunos parecem estar num processo de conversdo ou de transformacéo.
Momentos ha em que eles se mostram extremamente ligados as suas experiéncias
pré-formacgéo e ha outros em que eles se mostram bastante afinados com as teorias
mais atuais. Em outras palavras, estes alunos estdo, certamente, colocando em
xeque alguns conceitos, a0 mesmo tempo em que estao construindo outros. Estéo,
portanto, fazendo consigo mesmos e com suas leituras, aquilo que a prépria teoria
sobre leitura propde — construindo sentidos de forma ativa. Nao ha verdades
prontas, nem as empiricas nem as teodricas; ha, sim, um caminho sendo construido
engquanto nele se caminha e penso ser exatamente este o papel da graduacéo, da
formacdo inicial: questionar verdades, questionar o passado, construir o presente e
preparar para o futuro — tudo isso de forma critica, reflexiva e integradora, isto &,

com teoria e pratica em intenso dialogo.

Nao sei dizer, de forma taxativa, que tudo isso é parte do curso de Letras
estudado, mas posso olhar com otimismo a presenca de um percurso sendo

elaborado. As duavidas, longe de ser algo negativo, sdo muito positivas, as idas e



vindas, as contradi¢bes, tudo isso confere a este grupo aquilo que penso ser
importante a um grupo de professores em formacgdo inicial: a incerteza.
Principalmente ao lembrar o que esta la na introducdo deste trabalho: formar

professores, hoje, significa, essencialmente, formar para um contexto de incertezas.

Afinal, “é caminhando que se faz o caminho” (TITAS).



CONSIDERACOES FINAIS

Comecaria tudo outra vez...

Gonzaguinha

Agora basta fazer uma pilha com o que ndo temos

Depois desdobrar esquinas para que jamais haja um desencontro e, por fim, inverter a ordem dos
planetas e comecar tudo de novo...

isto é ser Deus...

0 resto é poesia.

L.Luz

Iniciei esta reflexdo propondo a ideia de transitividade na pesquisa e é assim
gue pretendo fecha-la.

Fecha-la, mas néo encerra-la.

Na verdade, como defendi e defendo, o texto nunca se encerra - a cada vez
gue € tocado pelo olhar, ele renasce e é um novo texto. Por isso ndo me atrevo a
encerrar, a concluir. Proponho-me apenas a tecer alguns pontos que, certamente
hdo de levar a mim e aos meus potenciais leitores a outros itinerarios de
significacdo. A riqueza textual humana, na acepcao mais ampla da palavra - em toda
a sua pletora de estradas, curvas, desvios, trilhas - talvez seja a nascente primaria e
a foz derradeira de toda a nossa inquietude, de nossa prépria humanidade. Dela
vem e para ela vai tudo o que somos e tudo o que criamos. Eu e vocé, que agora me
|é tatuado no papel, somos finos fios entrelagcados neste imenso tecido chamado
universo, que alguém de muito longe deve estar enredando e, de alguma forma,

desenhando, nele, algum sentido.



Transita o homem pelo conhecimento que nele transita. Este sempre transitar
€ que faz o homem, hoje, ser diferente do homem de ontem e do homem de
amanha. E a esta diferenca é que damos o nome de formacéao.

Quando tudo comecou, a ideia era conhecer o repertério de textos de futuros
professores de portugués, alunos, portanto, de um curso de Letras da cidade de Séo
Paulo. O processo, entretanto, foi evidenciando necessidades outras e este mesmo
processo foi mostrando que seria mais importante mergulhar no mundo interno
desses futuros professores e tentar trazer a tona o que eles acreditavam sobre
aquilo que liam ou que nao liam. Crente na importancia do processo huma pesquisa
de cunho qualitativo e com o devido suporte da orientacédo, permiti-me a mudanca e
a mudanca aconteceu. Assim, entdo, nasceu esta pesquisa, cujo objetivo foi
investigar as crencas de futuros professores de portugués sobre leitura e seu ensino.
A coleta de dados teve como principal instrumento um inventario especialmente
elaborado para este estudo e aplicado a 45 alunos dos quinto e sexto semestres de
uma universidade particular da zona leste da cidade de S&do Paulo. Somado a este
instrumento e com a principal finalidade de fundamentar ou ratificar os dados por ele
levantados, houve ainda discussdes em formato de grupo focal, narrativas
autobiograficas e duas entrevistas semiestruturadas.

Do ponto de vista tedrico, esta pesquisa se valeu dos estudos sobre as
crencas pelo viés sociolégico, tendo como principal nome no Brasil a professora Ana
Maria Ferreira Barcelos; bem como dos estudos do Letramento, uma vez que o olhar
gue se teve sobre leitura foi, também, um olhar para o seu aspecto social, isto €,
para as significacdes que se tem do seu uso e do seu ensino-aprendizagem e das

teorias sobre formacao de professores.



Trabalhar com crencas significa, por vezes, trabalhar com as proprias crencas
e entrar por um caminho que pode ser perigoso ao pesquisador: o caminho da
subjetividade. Por isso eu me preocupei tanto em descrever minuciosamente o
processo de elaboracdo do inventario de crencas criado para este estudo. Por outro
lado, ndo vejo nada de ruim em ir se descobrindo também um possuidor de crencas
e ir refletindo sobre elas no decorrer da pesquisa, alias penso ser este um dos
papéis da ciéncia — modificar o cientista: como um verbo na voz reflexiva, fazer e, ao
mesmo tempo, sofrer a acdo feita. Este limiar entre objetividade e subjetividade
precisa ser flexibilizado e precisa ser objeto de reflexado, principalmente nas ciéncias
humanas. N&o lidamos com grandezas imutaveis, mas com pessoas que estdo a
todo o tempo trocando de papéis, de discurso e de ideias.
Estabeleci trés objetivos para esta pesquisa, que pretendo retomar agora.
Séo eles:
a) ldentificar, analisar e discutir as crencas de alunos/futuros professores de
portugués sobre leitura;
b) Identificar, analisar e discutir as crencas de alunos/futuros professores de
portugués sobre o ensino-aprendizagem de leitura;
c) Estudar a elaboracdo, aplicacdo e funcionalidade de um inventario de
crencas sobre leitura e seu ensino, especialmente elaborado para esta

pesquisa.

Os dois primeiros objetivos estdo diretamente ligados um ao outro, mas
conservam especificidades. Ha crencas sobre leitura, que envolvem o conceito de
leitura e de texto; bem como o conceito de bom leitor; a relacdo entre leitura e outras

habilidades, como escrita e oralidade e o letramento digital, por exemplo. Por outro



lado, tratando-se de uma pesquisa cujos sujeitos sdo futuros professores de
portugués, existem crencas relacionadas ao ensino-aprendizagem de leitura,
centradas na escola, na relacdo entre professor e aluno, na avaliacdo da leitura e do
leitor, entre outras.

E possivel afirmar que eles foram plenamente alcancados neste estudo. Para
isso, foi fundamental o suporte tedrico adotado e apresentado nos capitulos 01, 02 e
03, respectivamente: as teorias sobre formacdo de professores; sobre leitura e
letramento e sobre crencas. Do mesmo modo, foi crucial para satisfazer os objetivos
propostos, a aplicacdo dos instrumentos e posterior analise dos dados coletados.

O terceiro objetivo, que poderia ser considerado mais um objetivo
metodoldgico do que propriamente investigativo, foi também plenamente alcancado,
como demonstra o capitulo 05 desta tese. Capitulo no qual é apresentado e descrito,
com rigueza de detalhes, o inventario de crencas inédito, criado para esta pesquisa.
Um inventario deve conter assercdes que possibilitem ao investigador perceber a
existéncia de possiveis crencas e confirma-las. Para validar o inventario, como ja foi
dito, foram realizadas duas entrevistas, que demonstraram sua eficacia. Mas é
importante que o proprio instrumento possua mecanismos internos de confirmacéo,
OouU Seja, mecanismos que permitam ao pesquisador ter mais convic¢cdo de estar
realmente diante de uma crenca. Abaixo seguem exemplos de alguns desses

recursos, todos presentes no inventario usado neste trabalho:

1. Afirmacdes que se contradizem ou que se anulam;
2. AssercOes que se complementam ou mesmo que se repetem, ainda que
textualmente diferentes;

3. Categorizagoes;



4. Segmentacdes - cada assercao deve conter uma Unica ideia;
5. Especificidades;
6. Clareza interna nas afirmacoes;

7. AssercOes em ordem randémica em relacdo as categorias.

Ao iniciar este trabalho, também teci duas hipoteses, que se seguem:
a) Os alunos do curso de Letras, futuros professores de portugués, possuem
crencas especificas sobre leitura e seu processo de ensino-aprendizagem,
advindas de seu contato anterior com a escolarizacéo;
b) Essas crencas dizem respeito aos mais variados aspectos relacionados a
leitura, tais como usos, funcdes, papel social, tipos etc;

E possivel afirmar, apés a andlise dos dados, que as hipoteses se
confirmaram. Os informantes, alunos do curso de Letras estudado, futuros
professores de portugués, realmente possuem crencas especificas sobre leitura e
seu processo de ensino-aprendizagem. Essas crencas dizem respeito a inUmeros e
variados aspectos, tais como o conceito de leitura, o conceito de bom leitor, a
relacdo entre leitura e escrita, leitura e oralidade, avaliagdo da leitura etc. E essas
crencas tém relacdo direta com a interpretacdo das experiéncias vividas por esses
sujeitos dentro e fora do ambiente escolar, este fato ficou evidente nas narrativas
autobiogréaficas e nas entrevistas semiestruturadas. Como no exemplo abaixo,

retirado da entrevista com Ana®®:

'3 Ana é um nome ficticio criado para me referir a uma das informantes entrevistadas.



E, eu me baseio muito por mim, porque na minha escola
nao tinha biblioteca, ndo tinha incentivo para a leitura e
eu gostava de ler, entdo eu ficava procurando livros pela

casa para ler, entéo...

E valido ressaltar que as duas entrevistas realizadas, apesar de muito
importantes, ndo constituiram um capitulo separado desta tese porque seu objetivo
foi unicamente o de validar a funcionalidade e eficacia do inventario. Ao elaborar um
instrumento inédito de coleta de dados, a pesquisa acabou por tangenciar 0 campo
da metodologia cientifica e, por conta disso, foi necessario pensar numa forma de a
pesquisa avaliar a prépria pesquisa, verificando se as assercdes presentes no
inventario possibilitaram, de fato, 0 acesso as crencas dos informantes, por meio da
elucidacdo de memdarias, de vivéncias e da interpretacdo dessas informacdes — o

que foi possivel por meio das entrevistas.

As crencas formam uma espécie de conhecimento dindmico, produzido a
partir das interpretacbes que vamos dando as experiéncias que temos na vida.
Essas experiéncias acontecem em diferentes espacgos, na companhia de diferentes
pessoas e com diferentes papéis. Em decorréncia disso, é possivel afirmar que
algumas crencas sao mais fortes que outras, sdao mais profundas ou mais
superficiais, mais passiveis de serem questionadas ou néo.

Em principio, ndo ha crencas certas ou erradas; o que existe, pensando em
formacdo de professores - especificamente formacao inicial - é a necessidade da
reflexdo, isto €, a necessidade de se promover espac¢os nos cursos de licenciatura
para que o futuro professor entre em contato consigo mesmo e com suas crencas e

possa, entdo, conhecé-las, possa questiona-las, confronta-las com teorias de



ensino-aprendizagem, ressignifica-las e até modifica-las quando e se for o caso. O
gue ndo se pode mais € passar por um curso de licenciatura sem tocar a histéria
pessoal do sujeito em formacgdo, sem tocar a sua subjetividade. O conteddo néo
pode se sustentar na abstracéo, ele precisa estar alicercado no concreto de uma
pessoa que cré, de uma pessoa que sente, que se emociona, que tem histéria de
vida e que esta em processo de autoconstrucdo. Como eu disse no decorrer desta
tese e reitero agora: um sujeito em autoformacdo. O homem forma a si mesmo e
este autoformar-se acontece a partir daquilo que ele cré, pois crer esta na génese de
nossas acfes mais comuns e esta nas nossas elucubracdes mais sofisticadas. Nao

existe formacdo sem autoformacéo.

Posso dizer que, ao fim desta pesquisa, sinto-me um aprendiz realizado:
tendo alcancado com éxito os objetivos a que me propus, comprovado as hipéteses
levantadas e estabelecido reflexdes que julgo relevantes para a minha formacéo
como professor de professores e como pesquisador; bem como para a formacao
daqueles que venham a se formar comigo e se tornar futuros colegas de profisséo.

A mais importante contribuicdo deste trabalho, quero crer, € a insisténcia na
necessidade urgente de espacos especificos nas licenciaturas para a reflexao
constante, profunda e critica sobre as vivéncias constitutivas dos sujeitos em
formacao. Sujeitos estes que serdo futuros professores de outros sujeitos também

em formacgéo.

A formacdo inicial de um professor é um texto a ser escrito a muitas

mé&os numa folha que n&o é uma folha em branco.



...h& beleza em tudo quando o olho que olha
inunda o mundo de poesia
L.Luz



Ao ler um texto vocé esta estabelecendo um relacao direta com
ele, vocé esta construindo o sentido dele pra vocé, entdo é uma
relacdo de mao dupla, entdo o texto te mostra algo e vocé esta

mostrando sua visao de leitor pro texto.

(Maria — aluna/futura professora de portugués)
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APENDICE

Inventario de crencas

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CA'I:OLICA DE SAO PAULO - PUC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUA PORTUGUESA

INVENTARIO SOBRE CRENCAS DE FUTUROS PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA EM PROCESSO DE FORMACAO INICIAL A RESPEITO DE

LEITURA E SEU ENSINO.

Este inventario faz parte de uma pesquisa que, sob orientacéo
da Profa. Dra. Anna Maria Marques Cintra, busca realizar o levantamento das
crencas de alunos da graduacao em Letras de uma universidade particular
da cidade de Sao Paulo sobre leitura e seu ensino. Os resultados seréo
tabulados, analisados e somados a outras informacdes com o fim de
elaboracdo de tese de doutorado sobre esse tema. Ao responder este
guestionario vocé estara automaticamente dando sua autorizacdo para uso
destes dados, que permanecerdo de forma anénima.

Leandro Tadeu Alves da Luz (Doutorando em Lingua Portuguesa — PUC/SP)

Para cada uma das afirmacdes abaixo, indique o grau de concordancia, seguindo
um codigo de letras, baseado na escala abaixo:

CT - Concordo totalmente

C - Concordo

NCND - N&@o concordo nem discordo
D - Discordo

DC - Discordo completamente

1. Ler significa entender os significados das palavras uma a uma ( )



2. Ler significa descobrir exatamente o que o autor de um texto quis expressar ao
escrevé-lo ( )

3. Ler significa entender o texto como um todo, ainda que haja problemas com os
significados de algumas palavras ()

4. Ler significa interagir com o texto e com o seu autor, contribuindo para a
construcéo dos sentidos ()

5. Ler € uma acao exclusivamente ligada ao texto escrito ()

6. Ler um texto curto € mais facil que ler um texto longo ()

7. Ler um texto literario € mais dificil que ler um texto nao literario ()

8. Ler um texto em voz alta € melhor para compreendé-lo ()

9. Ler um texto formal é mais dificil que ler um texto informal ()

10. Ler significa receber uma mensagem escrita ()

11.Ler e escrever sdo processos que se complementam ( )

12.Escrever é mais dificil do que ler ()

13. Ler e ouvir sdo processos semelhantes ( )

14.Ler muito ajuda a escrever melhor ()

15.Ler muito ajuda a falar melhor ()

16.Ler é fundamental para viver em sociedade ( )

17.Ler é a Unica maneira de se adquirir conhecimento ()

18.Ler € a melhor forma de se entender o mundo e as pessoas ()

19.A leitura € fundamental em qualquer profissdo ()

20.Para ler bem, é fundamental ter um bom conhecimento de gramatica ()
21.Para ler bem, é fundamental ter um bom conhecimento do vocabuléario ( )

22.Para ler bem, é fundamental ter algum conhecimento sobre o assunto tratado
notexto ( )

23.Alunos que escrevem bem séo bons leitores ( )
24.0 aluno que |Ié mais escreve melhor ( )
25.0 aluno que |1é mais € um bom leitor ()

26.Um aluno que vem de um ambiente familiar letrado 1€ com mais facilidade ( )



27.0 aluno |1é melhor quando é bem motivado pelo professor ()

28.0 bom leitor Ié rapido ()

29.0 bom leitor |&€ muitos livros ()

30.0 bom leitor prefere textos longos ()

31.0 bom leitor sempre entende exatamente o que o autor quis dizer ()

32.Uma boa leitura do aluno é consequéncia direta de uma boa estratégia de
ensino do professor ( )

33.Para ler bem, é preciso um conhecimento amplo sobre o assunto ou tema
proposto ( )

34.Ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou néo tem, pouco depende de
escola ( )

35.0 aluno advindo de classes sociais menos favorecidas apresenta mais
dificuldades para ler bem ( )

36.0s alunos de escola publica ndo leem bem ( )
37.E dificil ensinar leitura para os alunos de escola publica ( )
38.Alunos de escola publica ndo gostam de ler ( )

39.A leitura de um texto deve ser sempre proposta apds uma discussao oral para
gue o assunto seja contextualizado ( )

40.0 tema para a leitura deve partir sempre do livro didatico ou do professor ( )
41.Ensinar escrita € menos importante que ensinar leitura ( )

42.Ensinar a ler € mais importante do que ensinar a falar ( )

43.E mais dificil ensinar leitura do que ensinar escrita ()

44.E mais dificil ensinar leitura do que ensinar gramatica ( )

45.E mais importante que o aluno aprenda gramatica do que leitura ()

46.Ensinar a escrever é um processo completamente diferente de ensinar a ler (

)

47.A funcéo principal da leitura na escola publica é de fixa¢cdo do conhecimento
gramatical ( )

48. A leitura deve ser feita em casa para ndo perder tempo naaula ()

49.A escola deve priorizar a leitura de classicos da literatura ()



50.A leitura na escola deve priorizar os bons textos escritos ()

51.A escola € o Unico espaco onde a maioria dos alunos tem acesso a leitura (

)

52.A leitura feita na escola néo interfere no dia-a-dia dos alunos de escola publica (

)

53.Leitura, na escola, ndo é ensinada, mas sim cobrada ()
54. A globalizacdo exige mais bons leitores do que bons escritores ()

55. A internet nédo significa um novo espaco de leitura para o aluno de escola
publica ( )

56.Para ensinar leitura o professor precisa ser um bom leitor ( )
57.A leitura no curso de graduacdo em Letras é muito limitada ( )

58.Ler mais durante a graduacao em Letras prepara melhor o professor para
ensinar leitura na escola publica ( )

59. A leitura no curso de Letras se restringe a Literatura ()

60. Conhecer diferentes teorias sobre leitura ajuda o professor a ensinar a ler
melhor ( )

61.Um bom professor de leitura € aquele que conhece bem a gramética e o
vocabulario da lingua ( )

62.Um bom professor de leitura € aguele que sabe como transmitir esse
conhecimento para seus alunos ( )

63.Para que possa ensinar a ler, o professor precisa complementar seu curso de
graduacéo ( )

64.Avaliar a leitura significa observar se o aluno entendeu a estrutura gramatical e
o vocabulario do texto ( )

65. Avaliar a leitura significa checar se o aluno entendeu o que o autor quis dizer (

)

66.Se 0 aluno Ié com muitas pausas, ele € um mau leitor ()
67.Na escola publica ndo existe avaliacao de leitura ( )

68. Outras observacdes que queira fazer sobre leitura e seu ensino.



Vocé aceitaria ser entrevistado (a) como parte de uma pesquisa a respeito de
crencas sobre escrita com professores de Lingua Portuguesa em formacéao inicial?

()Sim () Néo

Apenas em caso de resposta positiva, forneca as seguintes informacoes:

Nome: Semestre:
Sexo: M () F () Datade nascimento:
Endereco: Telefone:
E-mail:

Trabalha como professor em escolas publicas?
()sim ( ) ndo

Se a resposta anterior for negativa, pretende trabalhar como professor em escolas
publicas?

( )sim ( )néo
Faz algum outro curso fora da Universidade?

( )sim () n&o. Qual?
Pretende fazer algum curso de pds-graduacéo na area?

( )sim () né&o. Qual?



ANEXO

TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS, REALIZADAS COM
DUAS INFORMANTES.

ENTREVISTAS

Entrevista #1

Entrevistador: Entrevista com Ana Lucia Souza Martins do curso de letras, para a
pesquisa de doutorado de Leandro Tadeu Alves da Luz. Ana, eu gostaria que vocé
comentasse comigo as suas respostas para o inventario de crencas, aquilo que mais
chamou a sua atencdo, primeiro queria que vocé me contasse como é que foi
responder essas questdes, como € que foi pra vocé? O inventario foi cansativo, foi
longo, foi repetitivo, foi bom? Vocé acha que abrangeu tudo o que podia falar sobre

leitura? Qual foi a sua sensacao?

Ana: Olha, eu gosto bastante do tema leitura, porque eu gosto de ler. Sobre as
respostas, foi um pouco complicado porque nem sempre abrange diretamente, nao
existe uma palavra que defina totalmente a pergunta entdo eu necessitei muito de
uma resposta ‘depende’, depende da situagdo, depende do contexto, depende do
ambiente, entdo eu senti bastante essa dificuldade, nesse sentido pra responder o
questionario, mas tirando isso, € um questionario bem simples, eu acho que deu pra

responder tranquilamente.

Entrevistador: Ok, vocé pode comentar comigo as suas respostas rapidamente?

Vocé pode ler a afirmacéo e o que vocé respondeu.

Ana: No geral, em rapidas palavras?

Entrevistador: Por exemplo: “Ler significa entender o significado das palavras uma a

uma.” Vocé colocou?

Ana: Nem concordo e nem discordo, porque é um processo que € muito rapido no

nosso ceérebro, n0s sabemos ler, entdo automaticamente a gente vai lendo e vai
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rapidamente entendendo cada palavra, mas, ao mesmo tempo, nés vamos juntando
uma a uma para formar uma frase pra aquilo comecar a fazer sentido, entender um
contexto maior, entdo eu entendo a leitura como se ela fosse de dentro pra fora,
entdo eu nao concordo e nem discordo. “Ler significa interagir com o texto e com

seu autor, contribuindo para construcédo dos sentidos”. Eu concordo, completamente.

Entrevistador: Por qué?

Ana: Porque aquilo que a gente &, geralmente tem uma caracteristica do autor,
entdo, muitas vezes a gente concorda, e muitas vezes a gente discorda, entdo é
uma interacdo com o autor, independente, as vezes sem querer a gente tem essa

interacdo com o autor.

Entrevistador: Vocé discorda que ler um texto curto € mais facil do que ler um texto

longo?

Ana: Sim, em gramatica, as vezes existe uma frase que € muito mais complexa, com
muito mais termos dificeis que um poema, que as vezes é bem mais simples de

entender.

Entrevistador: E o texto literario também, vocé diz que ndo é mais dificil que um

texto néo literario, entdo pra vocé um texto literario ndo € mais dificil?

Ana: E, eu discordo porque como existem, muitos textos, muitas diversidades, o
autor as vezes tem tanta coisa dentro daquele texto e as vezes ele se torna mais
dificil pelas palavras, pela colocacao dele, e um texto literario em alguns casos
parece mais simples em comparacdo com aquele determinado, entdo ndo posso

generalizar.

Entrevistador: Entdo aqui entra o “depende” que vocé falou?

Ana: E, “depende”...



Entrevistador: Queria que vocé me falasse sobre essas trés aqui, a primeira € assim:
‘Ler um texto formal € mais dificil do que ler um texto informal”, vocé diz que

concorda.
Ana: Sim, partindo do leitor, o desconhecimento de algumas palavras, pode se
tornar dificil um texto mais formal, ja se tratando em variacdo linguistica, uma

transcricao frenética, de repente também pode ser dificil.

Entrevistador: “Ler significa receber uma mensagem em escrita”. Vocé discordou

disso.

Ana: Sim, porque existem textos técnicos que ndo sdo mensagens, podem ser uma
instrucdo, por exemplo, um processo de leitura, um texto que ensina a ler, isso ndo é
uma mensagem de fato, eu entendo mensagem como uma coisa mais pessoal.
Entrevistador: “Ler e escrever sdo processos que se complementam.”.

Ana: Sim, como eu gosto muito de ler e escrever, eu sei que a leitura me ajuda muito
a me expressar melhor quando escrevo, de alguma forma isso influencia, entdo se
elas complementam.

Entrevistador: “Escrever € mais dificil que ler”, vocé concordou.

Ana: E, nem sempre ler é mais dificil que escrever, escrever exige mais uma técnica

para colocar as palavras certas, pontuacao, virgula e etc.

Entrevistador: “Ler e ouvir sdo processos semelhantes”, vocé discorda.

Ana: E, eu acho que ouvir € muito mais facil do que ler, ler requer muito mais
atencao, e nem sempre pra ouvir vocé da tanta atencéo assim pra pessoa que esta

falando.

Entrevistador: Ler muito ajuda a falar melhor?



Ana: Com certeza, porque vocé vé a palavra, entende o contexto e usa essa palavra

depois para falar com alguém e se expressa melhor.

Entrevistador: “Ler é a unica maneira de se adquirir conhecimento”. Por que vocé

discordou disso?

Ana: Porque aprendemos também observando, ouvindo, com relato das pessoas.
Entrevistador: Ha outras maneiras de adquirir conhecimento na tua opinido. E essa
outra aqui “Ler é a melhor forma de se entender o mundo e as pessoas”, essa vocé

também discordou.

Ana: Essa é s6 uma das melhores, devem haver outras, ndo generalizando deve

haver outras, entdo ndo concordo completamente

Entrevistador: Olha, vocé também discordou dessa, que interessante.

Ana: “Saber ler é fundamental para qualquer profissdo?” E, tem todo um processo
de leitura antes para aprender a profissdo, mas as vezes a pratica também é
fundamental.

Entrevistador: Mas por que vocé discordou?

Ana: Porque eu acho que é fundamental, mas nao é tudo.

Entrevistador: Depende também?

Ana: Isso, as vezes a pratica ensina muito mais.

Entrevistador: Entendi, entdo vocé esta dizendo que a leitura é mais tedrica, ela

mais importante na formacao do profissional?

Ana: Isso, exatamente, por exemplo, eu que vim da matematica, entdo leitura eu

guase nao usaria, seria mais para a formacao, na hora eu usaria pratica mesmo.



Entrevistador: Vocé fez matemaética antes?

Ana: Sim, eu estava no curso de matematica e passei para letras.

Entrevistador: E vocé acha que na matematica eles ndo usam muito a leitura?

Ana: E, a leitura é bem pouca, é mais a pratica das contas, vocé guarda as teorias e

usa a pratica mesmo para aprofundar esse conhecimento.

Entrevistador: E a questao numero 20, o0 que é que vocé me diz?

Ana: E como eu ja tinha dito, se vocé sabe o basico eu néo sei se precisa muito da
gramatica, porque literalmente quando a gente aprende a ler a gente ndo aprende a
gramatica, depois que as coisas comeg¢am a Se encaixar, vocé vai organizando, mas
guando eu aprendi a ler eu ndo sabia a gramatica em si, eu sabia que existia aquela
organizagdo porque me ensinaram, ndo ficou claro que tinha gramatica, que era

necessaria aquela ordem, que artigo vinha do sujeito e essas coisas, sabe?

Entrevistador: Quer dizer que a pessoa pode ler bem sem saber tanto da gramatica,

mas vocabulario € importante?

Ana: Com certeza.

Entrevistador: Mais importante que a gramatica?

Ana: Quando o seu vocabulario € rico, eu posso estar enganada mas,
automaticamente, eu assumo que a pessoa tem um conhecimento melhor de

gramatica.

Entrevistador: Entendi, vocé acha que se a pessoa tem um vocabulario bom, vocé

acha que ela tem também um conhecimento gramatico maior.

Ana: Exatamente.
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Entrevistador: Interessante... E a questéo 227?

Ana: Nem sempre quando vocé pega um assunto vocé ja sabe do que vai tratar, ele
pode te surpreender, tratar de um outro assunto que nao tem nada a ver,
principalmente livro, a gente |& uma capa e quando a Ié o livro a gente vé que néo

tem nada haver com aquilo que estava na capa.

Entrevistador: Mas, saber um pouco do assunto para comecgar a ler um texto ajuda,

bom, aqui esta dizendo que é fundamental, vocé acha que nédo é fundamental?
Ana: E, nem sempre é fundamental.

Entrevistador: “Alunos que escrevem bem s&o bons leitores.” Vocé diz que néo.

Ana: E, tem gente que escreve bem mas n&o |é tio bem assim, nem Ié coisas boas,

nao escolhe bons livros, simplesmente sabe escrever.

Entrevistador: O que sao bons livros para vocé?

Ana: Bons livros sdo aqueles que acrescentam, que ensinam, que tratam de temas

uteis.

Entrevistador: Vocé discorda que o aluno que Ié mais é bom leitor. Um aluno que |é

mais nem sempre € um bom leitor para vocé?

Ana: Sim, na matematica, por exemplo, existem pessoas que leem bem, se

expressam bem, mas ndo leem quase nada em quantidade.

Entrevistador: Entdo uma pessoa pode ser uma boa leitora sem ler muito.

Ana: Isso, s6 tem aquela aptidao para ler bem.
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Entrevistador: Tem uma serie de questdes agora que falam do bom leitor, o bom
leitor Ié rapido, o bom leitor Ié muitos livros, o bom leitor prefere textos longos, o bom
leitor sempre entende exatamente o que o autor quis dizer, e vocé discordou de
tudo.

Ana: Sim...

Entrevistador: Me conta um pouco de como é um bom leitor pra vocé.

Ana: Ah, um bom leitor pra mim, ndo necessariamente precisa ler rapido, a ndo ser
gue va ler em voz alta e tenha aquela diccdo boa, com pontuacdes boas, pra mim
bom leitor Ié em voz alta, mas de repente o bom leitor pode ser aquele que volta pra
tentar entender novamente e marcar as coisas que ele acha importante, as palavras
que ele ndo conhece, o bom leitor pode ser esse também, ndo necessariamente 1é
muitos livros, de repente ele |1é muitos livros que interessam a ele em um
determinado assunto, ndo necessariamente diversos livros e muitas vezes tem coisa
gue ele ndo entendeu do autor, mas ele passou e continuou lendo, e isso ficou para

tras, ele ndo procurou mais saber.

Entrevistador: Qual a relacdo do bom leitor com o professor? Falando que o aluno |é
melhor com o incentivo do professor, vocé concorda com isso. Ai aqui diz uma boa
leitura do aluno é consequéncia direta de uma boa estratégia do professor, vocé

disse que nem concorda e nem discorda.

Ana: Essa parte direta, no sentido de que nem sempre esse aluno que |é foi
influenciado pelo professor, de repente ele ja tinha essa vontade de ler ou ja lia e o
professor s6 acrescentou com essa estratégia dele ou apresentou novas estratégias
pra ele ler mais ou melhor. E aqui o professor € um motivador, as vezes a pessoa
nao gosta de ler e o professor apresentou um contexto e o aluno comegou a gostar

de ler e passou a ler.

Entrevistador: Muito bem, ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou nado tem,

pouco depende da escola. Vocé concorda com isso.
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Ana: E, eu me baseio muito por mim, porque na minha escola n&o tinha biblioteca,
nao tinha incentivo para a leitura e eu gostava de ler, entdo eu ficava procurando
livros pela casa para ler, entéo...

Entrevistador: Na sua casa tinha muitos livros?

Ana: Tinha poucos livros, muitos livros inapropriados para minha idade, mas eu tinha
aguela vontade de ler, entdo, ndo necessariamente a escola que me induziu a ler, eu
tinha essa vontade.

Entrevistador: E de onde vocé acha que veio essa vontade?

Ana: Nao sei, talvez pelo contexto da minha familia.

Entrevistador: Alguém da sua familia te incentivava a ler?

Ana: Nao, talvez por essa falta, por essa auséncia, eu nao tinha televisdo em casa
porque meus pais acreditavam que isso n&o era certo, talvez pelas suas
integridades, eu procurei alguma coisa, e essa coisa foi a leitura.

Entrevistador: Ah, entendi, para substituir a falta da televiséo vocé lia.

Ana: Sim, essa era minha distracao.

Entrevistador: Entdo essa sua vontade de ler ndo veio da escola, a escola nao

contribuiu muito, no seu caso?

Ana: Nao, eu ja me interessava antes mesmo de ter esse contato com a leitura,

tanto é que quando eu comecei a estudar eu ja sabia ler.

Entrevistador: E vocé se lembra dos seus colegas de escola, eles se pareciam com

vocé, a escola ajudou eles a ler ou ndo?
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Ana: Eu lembro vagamente que na pré- escola, quando existia jardim 1, jardim 2,
coisa que nao existe mais, eu via que a maioria dos alunos tinham dificuldade de
escrever o proprio nome e eu ajudava, e na leitura também, por exemplo na primeira
para a segunda serie muitos alunos ficaram porque ndo sabiam ler, e eu passei

adiante porque eu ja sabia.

Entrevistador: Entédo, é por isso que vocé discordou dessa aqui: “Os alunos vindos
de classes menos favorecidas ndo necessariamente sdo desfavorecidos”. Esse é
seu caso, mas aqui € menos favorecido no sentido de leitura, ndo é€?

Ana: Exatamente...

Entrevistador: “O aluno de escola publica ndo € bem”. Vocé discordou

completamente.

Ana: E, dentro de tantos que ndo leem bem sempre tem os que leem bem.
Entrevistador: Entendi, ndo podemos generalizar.

Ana: Exatamente.

Entrevistador: E dificil ensinar leitura para os alunos de escola publica?

Ana: Eu discordo, depende do professor, se ele tem uma boa estrutura pra ensinar a
leitura, ele pode, mesmo nado tendo um ambiente, por exemplo, eu acho que eu
consegui ler bem e meus professores ndo tinham biblioteca na escola e eles

conseguiram.

Entrevistador: “Os alunos de escola publica ndo gostam de ler”. Vocé discorda
completamente. Vocé acha que eles gostam de ler?

Ana: Gostam, se for bem apresentado, se for bem colocado o contexto da leitura,

sempre tem quem goste de ler.
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Entrevistador: Ok... Vamos pegar aqui... “Ensinar leitura e ensinar escrita”, como é
que vocé associa essas coisas? Uma é mais importante que a outra?

Ana: Eu acho que os dois estdo em um patamar igual, tanto a leitura quanto a
escrita, elas sdo necessarias...

Entrevistador: E um é mais dificil que a outro?

Ana: E, a escrita no caso...

Entrevistador: A escrita € mais dificil, € mais dificil de ensinar?

Ana: Ensinar também.

Entrevistador: E mais dificil ensinar leitura que ensinar gramatica? Vocé discordou
né? Vocé acha gramatica mais dificil?

Ana: Sim, é porque eu tenho algumas dificuldades.

Entrevistador: Entdo como vocé tem dificuldades vocé acha que vai ser mais dificil
ensinar?

Ana: E, sim, se colocando no lugar do outro.

Entrevistador: “E mais importante que o aluno aprenda a gramatica do que a leitura’.
Vocé discordou completamente, por que tanta discordancia assim?

Ana: E, vindo de todos esses conceitos de variacdo linguistica, aceitac&o,
preconceito linguistico, eu acredito que se vocé ensina a leitura, quero dizer a
gramatica, acho que me confundi, espera ai “E mais importante que o aluno aprenda
a gramatica do que a leitura.” Né? De repente a gramatica ele vai... Como é que se
diz... Vai inserir ele mais no contexto social, a gramatica no caso, ah eu discordei
né?

Entrevistador: E, nd0, mas eu acho que vocé esta certa olha “E mais importante que
o aluno aprenda a gramatica do que a leitura.” Ai vocé discordou, quer dizer vocé
acha que a leitura é mais importante, porque leitura insere o aluno no contexto
social, é isso mais ou menos?

Ana: Isso, porque a leitura, querendo ou ndo, a leitura ela tem a gramatica, entéo
iSsoO meio que complementa, tipo, se eu leio, eu logo entendo a graméatica de algum
modo.

Entrevistador: Vocé ja pensava assim antes de ter as aulas que vocé teve esse
semestre?

Ana: Olha, eu vou te confessar que muita coisa eu comecei a pensar agora.
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Entrevistador: Ta, eu imaginei mesmo, & bom isso, muito bom. “Ensinar a escrever &
um processo completamente diferente de ensinas a ler.” Vocé concordou, pergunta
numero 46.

Ana: “Ensinar a escrever € um processo completamente diferente de ensinas a ler.”
E, se a gente for pensar em criancinhas pequenininhas que s6 sabem falar, vocé vai
ensinar como fazer a letra, juntar a letra e pronunciar aquela silaba, até formar uma
palavra, tipo pato, ou palavras mais simples, ai depois acrescentando encontro de
consoantes, entédo, de fato € mais dificil, ndo é?

Entrevistador: Sim, e a questao 48?7 “A leitura deve ser feita em casa para n&o
perder tempo na aula”

Ana: Eu discordo, discordo completamente, na escola, se tiver um espaco para as
pessoas lerem e acrescentar na aula, com certeza vai ser um ponto a mais, nao
necessariamente eu nunca vou ler na escola porque eu vou perder tempo em que?
Se é parte do ensinamento também tem leitura.

Entrevistador: Ta, e vocé concorda que a leitura de classicos da literatura deve ser
priorizada na escola?

Ana: E se... Eu deixei um concordo meio que depende, mais concordo que n&o
concordo, porgque eu vi uma entrevista de um trabalho que estavam fazendo aqui na
faculdade em que um critico falou que no Brasil ndo se cultiva esses classicos e
logo... E um termo muito complicado esse assunto, porque ele estava fazendo um
critica a um outro livro sobre o Bagno que estava falando do preconceito linguistico e
essa pessoa discordava de existir essa variacdo, ele achava que era necessario
plantar uma lingua que todos falassem, tipo no inglés, eu considero ele um ignorante
porque légico que ele ndo percebeu que no inglés tem variagdo, porque que no
portugués ndo tem, e ele falou que a leitura dos classicos, sendo que uma pessoa
que se formou em 1980 e uma crianga que esta se formando agora em 2013, ela
nao iria ter essa dificuldade na leitura como no portugués, ele considera isso, entao,
de repente, inteirar 0 aluno nesse contexto ja que na leitura e na escrita tem histérico
€ uma boa pra ele, pra formacdo dele, porque a literatura, ela tem um contexto
histérica da variagdo do portugués, entdo a escola priorizando esses classicos de
repente pode sanar essa dificuldade, entendeu?

Entrevistador: Sim, ai as duas proximas vocé ndo concordou nem discordou, vocé
nao tem uma opinido ainda sobre isso?

Ana: E...
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Entrevistador: Quer dizer, “A escola deve priorizar os bons textos escritos” e “A
escola é o unico espaco onde a maioria dos alunos tem acesso a leitura.”

Ana: E, como eu falei, avaliando meu caso, na escola néo tive quase acesso a essa
leitura, e priorizar bons textos, as vezes um funk pode ensinar muita coisa
Entrevistador: Ok... “A leitura feita na escola nao interfere no dia a dia dos alunos de
escola publica”

Ana: E, se ndo, acho que o quadro seria completamente diferente

Entrevistador: Entdo vocé acha que interfere. “A leitura na escola ndo é ensinada é
cobrada”

Ana: Sim, pela propria experiéncia, eu ouvia muito professor falando “Vocé tem que
ler mais!”, entdo eu acho que é cobrada sim.

Entrevistador: E isso € bom ou ruim?

Ana: Pra mim foi bom por que eu ja gostava de ler, entdo era um incentivo a mais,
meio que exigido mas...

Entrevistador: E como professora vocé vai fazer assim também? Vai cobrar? O que
vocé pretende fazer?

Ana: Eu estou na teoria Carl Rogers, eu vou apresentar, vou ver eles escolherem, e
orientacao positiva sempre.

Entrevistador: “A globalizagao exige mais bons leitores que bons escritores”

Ana: E, ndo discordo porque 50 tons de cinza né.

Entrevistador: O que vocé quis dizer com 50 tons de cinza?

Ana: Tipo, ndo sei se a pessoa que escreveu € um bom escritor, ndo li o livro mas,
existem tantas criticas contra, ndo vi nenhuma a favor até agora, entdo de repente
ele é um péssimo escritor mas existem muitos leitores.

Entrevistador: E é globalizado, é verdade... Estamos indo pro final. Ah, essa aqui &
interessante “Pra ensinar leitura o professor precisa ser um bom leitor”, vocé
discordou, vocé acha que o professor ndo precisa ser um bom leitor pra ensinar
leitura?

Ana: E, quando eu entendi bom leitor, eu entendi no termo de gosto pela leitura, no
sentido eu leio bons livros, pra mim considerei o bom leitor nesse sentido, ele nao
precisa ter um gosto up, de repente ele I1é 50 tons de cinza e ensina leitura.
Entrevistador: “Leitura no curso de letras € muito limitada”. Vocé discordou.

Ana: E, eu discordei porque dentro das préprias leituras elas acham momentos pra

outras leituras, entdo se depende do aluno ele pode diversificar.
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Entrevistador: “Conhecer diferentes teorias de leitura ajuda o professor a ensinar a
ler melhor”

Ana: Sim.

Entrevistador: Vocé concordou com a debaixo também? “O professor de leitura &
aquele que conhece a gramatica e o vocabulario”

Ana: Sim, se tratando de um professor.

Entrevistador: Essa vocé concordou completamente “Um bom professor de leitura é
aquele que sabe transmitir conhecimento para seus alunos”.

Ana: E, ele tem boas estratégias, ele trabalha exatamente nos pontos em que 0S
alunos tem dificuldades, e através disso ele comeca a produzir, novos leitores, bons
leitores.

Entrevistador: Mas, segundo a préxima esse professor ndo precisa de curso de
complementacédo, porque vocé discordou né?

Ana: Ah eu entendi que era graduag&o...

Entrevistador: Ent&o.

Ana: Complementar...

Entrevistador: E, ndo precisa complementar o curso de graduacio

Ana: Tipo fazer um doutorado?

Entrevistador: Fazer qualquer outra coisa depois, olha “Pra que possa ensinar a ler o
professor precisa complementar seu curso de graduacao”. Vocé discordou.

Ana: Eu acho que eu entendi outra coisa, entdo eu concordo.

Entrevistador: Vocé concorda.

Ana: Sim, ele n&o vai ser ninja de saber tudo.

Entrevistador: E a questdo da avaliacdo, como € que € a questdo da avaliacdo da
leitura, “Avaliar a leitura significa observar se o aluno entendeu a estrutura
gramatical e vocabulario do texto”. E isso que significa avaliar a leitura pra vocé?
Ana: E, porque essa € a base, se ele entende esse vocabulario e a gramatica a
leitura dele vai ser melhor, entdo se ele tem, ele consegue.

Entrevistador: E a outra “Avaliar a leitura significa checar se o aluno entendeu o que
o autor quis dizer” Vocé discordou, por qué?

Ana: Porque tem aqueles textos ambiguos, né, que autor quis dizer alguma coisa,
mas vocé pode fazer sua propria interpretacdo, eu pensei na biblia por exemplo.

Entrevistador: Claro. “Se o aluno |é com muitas pausas ele € um mau leitor”
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Ana: Nao, é aquilo que eu falei, ele leu, olhou, ah ndo entendi direito, vou voltar pra
compreender melhor, de repente tem uma palavra que ele ndo entendeu, vai
procurar no dicionario.

Entrevistador: O que vocé comentou ai?

Ana: Bom, eu falei da questdo que eu j& comecei falar anteriormente, sobre o
contexto dessa leitura que vai ser inserida, que existem leituras técnicas que exigem
mais do aluno e exigem aquelas leituras livres, que o professor quer transmitir uma
coisa e o aluno entende aquilo que o professor quer passar e também faz uma
interpretacéo pra ele e toma aquilo pra si, principalmente nas aulas de literatura.
Entrevistador: Ok, muito obrigado, alguma coisa mais vocé quer dizer Ana?

Ana: Nao, s6 queria agradecer pela participacao.

Entrevistador: Imagina, eu que agradeco.

Ana: Espero que eu tenha ajudado.

Entrevistador: Ajudou muito, muito obrigado Ana. Essa foi a Ana Lucia, obrigado!

Entrevista #2
Maria: Meu nome € Maria, sou aluna do sexto semestre de letras.
Entrevistador: Muito bem Maria, muito obrigado por participar da pesquisa e nos
vamos entdo rever algumas respostas suas aqui do inventario que vocé marcou pra
mim e ai voceé fica livre pra comentar o quer vocé acha importante, tudo bem?
Maria: Tudo...
Entrevistador: Entdo vamos |4, vamos comecar. Vocé comeca dizendo que vocé
discorda né que ler significa entender o significado das palavras uma a uma, vocé
guer comentar o porqué de vocé discordar disso?
Maria: Eu discordo porque as vezes em um texto a gente se deparar com alguma
palavra que a gente ndo sabe o significado dela, mas a gente pode aprender o
significado dela pelo contexto em que aquela palavra esta inserida, entdo nao
precisa vocé entender a palavra uma a uma do texto pra vocé compreendé-lo.
Entrevistador: Mesmo sem estar entendendo, né? E essa outra, ler significa
descobrir exatamente 0 que o0 autor de um texto quis expressar ao escrever, vocé
também discordou.
Maria: Sim, eu discordei porque quando o autor, ele escreve, ele ndo esta querendo

que o leitor saiba o que ele esta querendo dizer naguele momento, a gente nao esta
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na mente do escritor, a gente esta em outro momento, em outro contato com o texto
entdo a gente estd numa outra relacéo, a gente esta estabelecendo nosso préprio
entendimento do texto.

Entrevistador: OKk... Ai, as proximas duas vocé concorda, e concorda totalmente, a
terceira vai dizer que entender um texto como um todo ainda que haja problemas
com significados e a quarta que vem dizer que ler é interagir com o texto. Vocé pode
comentar um pouquinho?

Maria: Sim, eu acredito que ao ler um texto vocé esta estabelecendo um relacéo
direta com ele, vocé esta construindo o sentido dele pra vocé, entdo € uma relagédo
de mao dupla, entdo o texto te mostra algo e vocé esta mostrando sua visao de leitor
pro texto.

Entrevistador: Vocé ja pensava assim antes de comecar seu curso?

Maria: Nao, eu tive essa visdo a partir da disciplina Leitura e Letramento, que
modificou totalmente como a gente encara o processo de leitura, processo de
escrita, como isso se da no cérebro.

Entrevistador: Trabalhou exatamente leitura?

Maria: A leitura e o letramento também.

Entrevistador: Ok... “Ler um texto literario € mais dificil do que ler um texto nao
literario.” Vocé nao concordou nem discordou, por qué?

Maria: Porque depende, ndo necessariamente porque um texto € literario ele € mais
subjetivo que ele seja mais complexo que uma ata de reunido, entdo depende muito
também de qual texto vocé esta falando.

Entrevistador: Ta, entdo ndo € a literalidade que diz ser dificil ou ndo, é texto pra
texto, diz uma coisa aqui também, vocé nao concordou nem discordou em relacéo a
ler um texto em voz alta e em relacéo a ser formal e informal.

Maria: Em relacdo a ser formal e informal eu acho que cai um pouco no que a
questao 7 trouxe, que € a questdo de ser literario ou ndo e a questao de ser formal
ou ndo, acho que nao é porque um texto € formal que ele é dificil de ler, ndo é
porque o texto é informal e esta com algumas girias e algumas expressdes de regiao
que ele vai ser mais simples de vocé entender, depende...

Entrevistador: Ok... “Ler significa receber uma mensagem escrita”

Maria: Eu concordo porque o que o texto te passa nao deixa de ser uma mensagem,
algo pra pensar ou algo pra se ensinar, digamos assim.

Entrevistador: Independente do tipo de texto?
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Maria: Independente do tipo de texto...

Entrevistador: Se ¢é literario, se néo €, se é formal, se n&o é... Ta “Ler e escrever sao
processos que se complementam”

Maria: Eu concordo.

Entrevistador: Em que sentido eles se complementam?

Maria: Porque a medida que vocé |é mais vocé adiquire mais bagagem pra sua
escrita, entdo eu acho que ao vocé ler vocé retoma algumas coisas que vocé ja
escreveu ou ao escrever vocé retoma algumas coisas que vocé ja leu e no proprio
momento de escrita vocé esti lendo tambem o0 que vocé ta escrevendo, € uma
dicotomia eu acho

Entrevistador: “Escrever é mais dificil que ler’, vocé acha que nao?

Maria: Nao, porque as vezes a leitura exige muita atencdo tambem, muito cuidado,
porque tem a questdo da pontuacdo, das colocacdes e isso pode acabar
confundindo, entdo escrita e leitura eu acho que sdo ambas complexas, ndo que
dificeis ou faceis, mas exige um cuidado especial, independente do texto falado.
Entrevistador: Falando de falar, vocé concordou que ler e ouvir S840 processos
semelhantes, como assim ler e ouvir sdo processos semelhantes?

Maria: Porque ao vocé ouvir eu acredito que vocé esta fazendo uma leitura tambem,
porque eu acho que a leitura ndo se restringe a um papel ou alguma coisa com
letras, com caracteres, eu acho que enquanto eu estou falando vocé esta fazendo
uma leitura do que eu estou dizendo, eu acho que falar, ler e ouvir SG0 processos
gue exigem um codificacdo, um entendimento, uma comunicac¢do de alguma coisa.
Entrevistador: Ta, entdo vocé acha que ao ouvir eu tambem estou lendo vocé? E
iSS0?

Maria: Sim... De alguma forma sim.

Entrevistador: Pera ai... “Ler muito ajuda a escrever melhor” e “ler muito ajuda a falar
melhor”, vocé concordou com as duas, como que € isso?

Maria: Porque eu disse que a medida que se |é mais a gente acaba entrando em
contato com outros vocabularios e isso ajuda vocé a ter uma bagagem maior, eu
acho que essa bagagem maior ajuda a falar melhor e escrever melhor, acho que
isso vai (incompreensivel)

Entrevistador: Essa bagagem ela é... que tipo de bagagem ela seria? A bagagem

linguistica mesmo?
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Maria: A bagagem linguistica, tanto por questdes de vocabulario como por questdes
(Incompreensivel)... seus entedimentos de uma determinada palavra pode mudar ao
longo do tempo por causa de uma leitura que vocé fez de um texto.

Entrevistador: Aqui na 16 e 17 vocé diz “Ler é fundamental pra viver na sociedade”
vocé ndo concorda e nem discorda e “ler € a unica maneira de se adiquirir
conhecimento” vocé discorda, ai “ler € a melhor forma de se entender o mundo” vocé
tambem nao concorda nem discorda e vou colocar mais uma aqui “a leitura é
fundamental para qualquer profissdo” vocé tambem nao concorda € nem discorda,
quer dizer, essa funcédo digamos social da leitura, funcéo profissoinal vocé meio que
nao tem opniao.

Maria: E, aqui nessas proposi¢cdes eu acho, o que me deixou em duvida foi a
expressdo “é fundamental pra viver na sociedade”, eu acredito assim, ler é
importante pra vocé viver na sociedade porque isso te ajuda a ter uma visdo de
mundo menos preconceituosa, mais sociavel, ndo sei o que, mas eu acredito que
nao é fundamental pra viver na sociedade porque existem pessoas que ndo sao
alfabetizadas e ndo sabem ler que vivem na sociedade, e elas vivem e isso ndo traz
um problema, isso ndo se torna um problema essencial “ler € a unica maneira...” se
€ a Unica maneira de conhecimento eu ndo acredito porque existem outras formas
de vocé adiquirir conhecimento, tem um exemplo que a gente pode ter € uma feira,
as vezes o feirante ele ndo sabe ler mas ele esta ali tendo um didlogo com as
pessoas, esta vivendo uma situacdo em que ele adiquire conhecimento também,
mas ndo necessariamente com a leitura, entéo ler ndo é a Unica maneira de adiquirir
conhecimento, na minha opinido, e “ler € a melhor forma de se entender o mundo e
as pessoas” eu nao tenho nenhuma opinidao formada porque aqui ta escrito ler é a
melhor forma, ndo sei se ler é a melhor forma de entender o mundo e as pessoas
porque tem pessoas que leem demais, que tem conhecimento de muitos livros, de
muita coisa mas que nao entende o mundo e as pessoas, nao se coloca no lugar do
outro, as vezes tem uma atitude esnobe, enfim, entdo eu acho que ler ndo é a
melhor forma de entender o mundo e as pessoas também, ajuda sim, mas...
Entrevistador: E o profisssional?

Maria: “a leitura € fundamental para qualquer profissdo”. Acredito que nao porque,
eu acho que...

Entrevistador: Vocé colocou que nem concorda e nem discorda?
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Maria: Isso, essa questdo de ndo concordo e nem discordo é porque tem muitas
profissbes, existem profissbes desde o gari, o faxineiro até o reitor de uma
faculdade, entdo acho que colocar isso de que a leitura é fundamental em qualquer
profissdo, eu acredito que ndo, acho que é importante se vocé quer acender na
sociedade, vai vocé é uma faxineira e vocé almeja ser gerente de uma multnacional,
acredito que nesse percurso, sim, vocé precisa ler, vocé precisa ir atras de um
conhecimento especifico, entdo, a leitura vai te ajudar a partir de uma posi¢ao social
mais baixa pra uma mais elevada, mas assim, na profissda dela de faxineira, nao é
essencial a leitura ali...

Entrevistador: Entendi, legal a sua colocacao, interessante, ai, aqui a gente tem tres
que vai falar do ler bem “Pra ler bem é fundamental ter um bom conhecimento de
gramatica”, “Pra ler bem é fundamental ter um bom conhecimento de vocabulario” e
“Pra ler bem € fundamental ter um bom conhecimento sobre o assunto tratado no
texto”. Vocé podia falar um pouquinho sobre o que que é ler bem na sua opiniao?0
que é fundamental, o que é importante pra ler bem?

Maria: Eu acho assim que pra vocé ler bem, aqui na 22 diz que é fundamental ter um
conhecimento sobre o assunto tratado no texto, aqui cai a mesma coisa, eu acho
que ndo é fundamental, depende, eu posso pegar um texto juridico e eu posso
entender o que o juiz quis dizer na sentenca dele, mas ndo necessariamente eu sei
exatamente sobre o que esta falando isso, sobre os termos que séo direcionados a
area dele, ai nesse caso entra aqui na 21 “Para ler bem é fundamental ter um bom
conhecimento do vocabulario”, € bom ter um bom conhecimento do vocabulario,
claro que vocé nao precisa entender todas as palavras, mas € preciso vocé ter um
conhecimento de vocabulario que seja sufuciente pra vocé nédo travar todas as
vezes, em cada oragdao, em cada frase... E aqui na questdao “Para ler bem é
fundamental um conhecimento de gramatica”, eu acho que depende, depende muito,
porque a gramatica € um campo muito amplo, ai tem muitas coisas, muitas regras,
muitas exessdes as regras, entdo eu nao tenho opnido muito demarcada sobre
ISSO...

Entrevistador: Por que a gramatica € um campo muito amplo? O que quer dizer
exatamente?

Maria: Que assim, quando a gente pega a gramatica tem as partes que se referem a
fonologia, fonética, tem a parte de morfossintaxe, semantica, enfim, ha diversos

campos, a pontuagcao tambem, entdo eu acho que vocé pode entender um pouco de
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pontuagdo e ndo saber um pouco de fonetica, mas isso pode néo interferir na sua
leitura, entendeu? Ent&o, depende.

Entrevistador: Vamos falar dos alunos entdo, o aluno leitor, “O aluno que escreve
bem s&o bons leitores”, vocé ta sem opnido aqui, por enquanto, “O aluno que Ié mais
escreve melhor”, “O aluno que Ié mais € um bom leitor”, primeiro “O aluno que |é
mais escreve melhor”, vocé concorda? “O aluno que Ié mais € um bom leitor”, vocé
nao concorda e nem discorda, “O aluno que vem de um ambiente familiar letrado 1é
com mais facilidade” vocé discorda, “O aluno 1€ melhor quando é motivado pelo
professor” vocé concorda... O que vocé me diz sobre esse aluno bom leitor?

Maria: Eu posso falar a partir do meu exemplo, na escola onde eu estudei, assim, eu
fui alfabetisada na instituicdo particular, mas a partir da primeira serie até o receiro
ano do ensino medio eu estudei em escola publica, ai tem tambem a questdo dos
meus pais, minha mée, ela estudou até a quarta serie e ela ndo completou, entédo
ela ndo Ié com muita facilidade, ela tem algumas dificuldades, e meu pai ndo sabe
ler e ndo sabe escrever, entdo aqui eu acho que o aluno que vem de um ambiente
familiar letrado Ié com mais facilidade, eu ndo concordo porque eu acredito que a
partir da quarta serie em diante, na minha sala, eu sempre me destaquei pela minha
leitura e pela minha escrita, quando as professoras iam avaliar e dizer, eu sempre
me destaquei no bom sentido e de ler bem, de escrever bem, de tirar as maiores
notas, redacdo, mesmo nao tendo um ambiente familiar letrado.

Entrevistador: Mas voce n&o tem irmaos?

Maria: Eu tenho um irméo, mas ele fez o ensino médio completo, ele ndo tem
nenhuma graduacdo, mas ele ndo tem afeicdo a leitura, ele ndo |, ndo tem prética
de escrita, entdo ele € neutro, ele sabe ler, sabe escrever, mas € neutro...
Entrevistador: Ele ndo usa o letramento normalmente, né?

Ana: Isso, ai aqui que o aluno que vem de um ambiente familiar letrado 1é com mais
facilidade, eu ndo concordo, o aluno Ié melhor quando € bem motivado pelo
professor, eu concordo, mas essa motivacdo, eu acho que sempre é mais
direcionada pra nota, pra essa questao de “Ah, se vocé n&o estimular sua leitura, se
vocé nao desenvolver essa leitura, la na frente...ndo sei 0 que” elas sempre usam
aguele negocio de...Reforco...

Entrevistador: Estimulo?

Maria: E, tipo “ah, se vocé no fizer isso la na frente vai ter uma profissédo menos

prestigiada”, entdo ,& sempre essa motivagao meio que (imcompreensivel)
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LIS

Entrevistador: “Aluno que I& mais escreve melhor” “Aluno que I1é mais € bom leitor”,
aluno que |é escreve melhor? Vocé concorda?

Maria: Acredito que o aluno que Ié escreve melhor porque...Ai eu retomaria aquela
questdo da bagagem, de vocé ja ter um contato maior, uma familiaridade melhor
com as téticas de leitura e escrita, e 0 aluno que |é mais € um bom leitor, ndo
necessariamente, porque ele pode ler muita coisa, mas ele pode nao entender de
fato o que ele esta lendo, ele pode ndo compreender as coisas que ele ta lendo,
entdo acho que néo necessariamente o aluno que |1é mais € um bom leitor.
Entrevistador: Ok... Vamos pensar entdo no bom leitor, né?

Maria: Sim...

Entrevistador: “O bom leitor |€ rapido” vocé discordou, “O bom leitor |€ muitos livros”
vocé discordou também, “O bom leitor prefere textos longos” vocé também
discordou, “O bom leitor sempre entende exatamente o que o autor quis dizer” e
“Uma boa leitura do aluno é consequencia direta de uma boa estrategia de ensino
do professor”, e ai, 0 que que € um bom leitor?

Maria: Olha, essas questfes, essas acerssoes, a 28, a 29 e a 30 eu discordo porque
eu acho que o bom leitor ele ndo Ié rapido, assim, eu posso pegar meu exemplo que
as vezes eu falo rapido, e as vezes eu tendo a ler rapido também, s6 que as minhas
melhores leituras ndo sédo aquelas que eu faco em menor tempo, e com rapidez
maior, € sim com respeito as virgulas, aos pontos finais, as mudancas de foco, de
quem ta falando, de (imcompreensivel), o bom autor ele nem sempre |€é rapido, ele
respeito o que esta escrito mesmo assim, o bom leitor 1€ muitos livros, eu discordo
tambem, porque, assim, todas as avaliagdes minhas professoras até a oitava serie,
eu era uma boa leitora e uma pessoa que escrevia bem, mas néo lia muitos livros,
eu fui ter um interesse mais por livros a partir do primeiro ano em diante, que eu
comecei a chegar perto do vestibular, comecei a pensar nas leituras obrigatorias, ai
eu corri pra comecar a ler mais livros, ai eu ficava “Nao, esse ano eu quero ler 10
livros”, “Esse ano eu quero ler 12 livros”, entdo acho que nem sempre um bom leitor,
ele 1&é muitos livros, eu discordo, e o bom leitor prefere textos longos, ndo, eu acho
que as vezes um texto longo pode ter muita “enchessao de linguica” e nao dizer
nada, e as vezes um texto de uma pagina pode ser muito mais profundo, tem um
texto do Drummond que a gente trabalhou em sala, que o nome dele € “Nascer”, o
texto é curto e extremamente profundo, e as vezes a gente pode ver um livro que ele

poderia dizer o que ele quis dizer em 10 péaginas, entdo é muito relativo, essa
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questao de texto longo e texto curto, e “o bom leitor sempre entende extamente o
que o autor quis dizer”, eu nao concordo porque, eu ja respondi iSsoO em uma outra
qguestdo, as vezes o autor, ele disse aquilo, vocé ndo ta nha mente do autor, a sua
relacdo com texto ali € outra...

Entrevistador: O que vocé diz sobre a estratégia do professor? “Uma boa leitura é
consequéncia direta de uma boa estragia do professor”

Maria: Entdo, aqui eu pensei mais na questdo do aluno, o aluno em sala de aula,
“Uma boa leitura do aluno é consequéncia direta de uma boa estratégia de ensino
do professor”, ai aqui eu acho que entra a questdo do professor ter cuidado, ter
paciéncia, saber a adequacgao de texto pra determinada serie ou nao, entdo aqui eu
acho que uma boa leitura do aluno, em sala de aula principalmente, ela vem se o
professor soube manipular os recursos que ele tem, os textos, as utilidades, enfim.
Entrevistador: Ok... Vamos dar uma olhada nessa aqui, que eu acho interessante
vocé comentar, assim, “Ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou nao tem,
pouco depende da escola”, vocé discordou?

Maria: Sim.

Entrevistador: Por que vocé discordou?

Maria: Eu discordei porque eu acho que ler ndo € nenhuma capacidade, ler é uma
habilidade que é desenvolvida ou ndo, eu acho que esse desenvolvimento, ele nem
sempre é relacionado a escola, ou sé ao aluno, eu acredito que sdo uma serie de
fatores que influenciam, entdo “Ler bem é uma capacidade que o aluno tem ou nao
tem, pouco depende da escola”, isso fica muito... Muito... Eu acho isso... Isso
acabaria por trazer algum mal estar em algum aluno porgue ele iria se sentir incapaz
de ler, alguem que nédo tem uma facilidade grande, ele ndo é capaz de ler, ndo, eu
nao concordo, ele pode desenvolver essa habilidade, entdo eu discordo porgue eu
acredito que ndo uma capacidade € uma habilidade.

Entrevistador: Certo, muito bem. Vamos passar para a escola publica. “O aluno de
escola publica ndo 1& bem”, “E dificil ensinar leitura para alunos de escola publica”,

“‘Alunos de escola publica ndo gostam de ler’, e ai vocé discordou das duas
primeiras né? “O aluno de escola publica ndo I& bem” e “E dificil ensinar leitura para
alunos de escola publica”, vocé discordou das duas e a outra vocé nem concordou e
nem discordou. O que vocé me diz?

Maria: Nessas duas opcgdes eu discordei porque a 36 e a 37, elas dizem que os

alunos nao leem bem e que é dificil ensinar leitura pra alunos de escola publica, eu
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acho que essa visdo é meio preconceituosa, ndo quer dizer que pessoas de escola
publica sejam a margem, ndo gostam de ler, que isso € uma pratica de quem ta
numa classe de prestigio, eu acho que tem um pouco de preconceito nessas opcoes
e eu discordo completamente até porque, eu gosto de ler e eu estudei desde a
primeira seria até o final do ensino medio em uma instituicdo publica, estou em uma
instituicdo publica de ensino superior e eu ndo concordo, porque néo é dificil ensinar
a leitura, a leitura, ela depende muito de qual recurso vocé utiliza, de como vocé
passa isso pro seu aluno, e os alunos de escola publica ndo gostam de ler, eu acho
que depende muito porque, tanto os alunos de escola publica quanto os de escola
particular, assume o gosto pela leitura é uma coisa muito pessoal, saber ler, os dois
tem a habilidade de saber ler, tanto em escola publica quanto particular, agora
gostar ja € uma coisa pessoal.

Entrevistador: Ok... E aqui, em relagdo ao tema... A leitura de um texto deve ser
proposta sem proposta p6és uma discusséo oral, e o tema da leitura deve sempre
partir de um livro didatico ou do professor, a primeira vocé ndo concorda e nem
discorda e a segunda vocé discorda.

Maria: Eu acho que as vezes 0 assunto ndo ser contextualizado pode ajudar o aluno
a perceber uma diferenca na sua propria leitura, eu acho que depende da didatica
qgue o professor vai ultilizar em sala de aula, assim, € claro que é muito importante
gue o aluno saiba se determinado texto esta em tal contexto literario, € importante,
mas as vezes vocé apresentar um poema do modernismo pra ele que tem uma
estrutura diferente e mostrar uma cantiga do (imcompreensivel), assim, sem ele
saber, depois vocé introduzir esse conhecimento, eu acho que pode ser um
estrategia até, pra um ensino bem...Como eu posso dizer?... Que traz resultados,
entdo depende muito, por isso que eu coloquei que nem concordo e nem discordo,
‘o tema da leitura deve sempre partir de um livro didatico ou do professor”, eu
discordo porque esse semestre a gente teve uma diciplina chamada psicologia da
educacado que assim, eu mudei muito a minha visdo de escola, de professor e aluno,
entdo eu acho que ali em sala de aula, ndo é porque o professor, ele tem uma
graduacédo, tem uma bagagem maior de contetdo pra passar que ele vai ignorar o
gue o aluno tem, entdo se o aluno quer ler série sobre vampiros, ele tem um tipo de
leitura, entdo ele pode se aproveitar de um trexo que o aluno gosta pra ensinar
gramatica, por exemplo, entdo acho que as estratégias, elas ndo podem partir s6 do

livro didatico e do professor, acho que valorizar tambem o contexto do aluno é
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importante, e as vezes esse restringimento ao livro didatico eu acho que as vezes
pode até prejudicar,ndo sei, mas...

Entrevistador: Gostei, muito legal, esta sendo interessante, vamos dar uma olhada
na combinacdo de ensinar leitura e ensinar outras coisas, “Ensinar escrita € menos
importante que ensinar leitura” vocé discorda, “Ensinar a ler € mais importante que
ensinar a falar’ nao concorda e nem discorda, “E mais dificil ensinar a leitura do que
ensinar a escrita” vocé concorda, “E mais dificil ensinar leitura que gramatica” vocé
ndo concorda e nem discorda, “E mais importante que o aluno aprenda gramaética
que a leitura” e “Ensinar a escrever € um processo completamente diferente de
ensinar a ler”. Sao varias acerssdes falando dessa combinacao de leitura com outras
habilidades.

Maria: Eu vou falar uma por uma, ta?

Entrevistador: Pode ser.

Maria: A primeira é“Ensinar escrita € menos importante que ensinar leitura”, eu
discordo porque, porque a escrita ela... Vocé esta traduzindo o seu pensamento,
entdo a0 mesmo tempo que vocé esta escrevendo vocé esta lendo tambem, entédo
acho que vocé ensinar leitura é vocé aprimorar tambem a sua escrita, entdo acho
gue as duas andam junto, elas séo interdependentes, eu acho que precisa- se dar o
mesmo valor ao ensino de leitura e ao ensino da escrita. “Ensinar a ler é mais
importante que ensinar a falar”, eu estranhei muito porque eu acredito que aqui esse
sentido foi de falar gramaticamente correta, a falar formalmente, eu nédo sei, porque
falar todos nés ja falamos...

Entrevistador: Vocé acha que a escola ndo tem que ensina a falar entdo?

Maria: O aluno j4 vem pra escola sabendo falar, né, ele ja tem a fala desenvolvida
desde a infancia, entdo eu acho que aqui, nesse sentido € o falar como os
gramaticos diriam, gramaticalmente correto, enfim, entdo ensinar a ler é mais
importante que ensinar a falar, eu ndo soube o que responder, entdo... Ai, na 43 “E
mais dificil ensinar a leitura do que ensinar a escrita”, eu acho que as duas sao
complexas, se vocé ensinar o seu aluno a ler, vocé vai estar ensinando ele a
escrever ao mesmo tempo, tem uma relagcéo estrita, entdo eu acho que os dois séao
dificeis, s@o complexos e precisam de...Ah ndo, esquece o0 que eu falei, & mais
dificil ensinar leitura que ensinar escrita.

Entrevistador: Vocé concorda? Vocé acha leitura mais dificil?

Maria: Sim, eu acho a leitura...
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Entrevistador: Vocé tinha falado isso antes até,eu acho, em algum momento.

Maria: E, € que eu fiquei confusa com a 42, mais dificil ensinar leitura que ensinar
escrita, sim, eu acho mais dificil por causa da parte gramatical, porque quando vocé
se depara com texto escrito, dependendo do grau de formalidade, dependendo de
varias coisas, 0 sujeito pode estar pésposto, alguma coisa pode estar escondida no
texto, entdo eu acho que isso pode dificultar a leitura, assim, alguma coisa que
estava ali antes pode sumir, e pode ser retomada com pronomes, € 0 aluno nao
percebe isso, ai eu acho que durante a leitura isso escapa muito facil pro aluno,
ent&o eu concordo que é mais dificil ensinar leitura que ensinar escrita. “E mais dificil
ensinar leitura que gramatica”, eu acho que os dois andam junto tambem por causa
da questdo de vocé compreender um texto é respeitar a gramatica que esta
expressa, que estd emergindo daquele texto. “E mais importante que o aluno
aprenda gramatica que a leitura” Discordo completamente, vou até por aqui
Entrevistador: Coloca um “c”

Maria: Vou colocar um “c” por causa mesmo motivo, eu nao repetir. “Ensinar a
escrever € um processo completamente diferente de ensinar a ler”, eu acho que esta
até meio repetitivo, que eu acho que escrever e ler € uma coisa Unica, assim.
Entrevistador: Vocé acha que esta repetitivo um pouco o inventario?

Maria: As minhas respostas.

Entrevistador: Nao, as respostas sao sempre “d” “c” “d” “c”, o inventario esta
repetitivo? Mas é de proposito. Pra confirmar algumas coisas... Entdo pra vocé
ensinar a ler e ensinar a escrever ndo € um processo diferente?

Maria: Completamente diferente néo.

Entrevistador: Bom, a gente vai pra funcdo da leitura,ah, isso aqui é interessante,
deixa eu ver... “A leitura deve ser feita em casa para nao perder tempo na aula”,
VOCé nao tem opnido, por que?

Maria: Eu ndo tenho opnido porque isso depende muito de qual € a didatica, de qual
€ o intento do professor, por exemplo, ao longo desse ano, por diversas vezes 0S
professores pediram que nds Iéssemos 0s textos em casa pra aprimorar a nossa
discussédo em sala de aula, pra gente ter um aproveitamento maior e melhor, entéo,
COMO esses textos eram um pouco extensos e um pouco mais complexos e exigiam
mais atencdo, ndo daria pra fazer isso em sala, entdo eu acho que as vezes ler um
texto em casa pode sim ajudar num aproveitamento melhor na sala de aula, entdo

depende do professor.
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Entrevistador: E a questdo dos classicos? Vocé tambem ndo concorda e nem
discorda. Né? Priorizar a leitura dos classicos?

Maria: Sim, porque na escola, ela geralmente tem essa visdo de ensinar o que vai
ter prestigio, né, a lingua de prestigio, a lingua culta, entdo os classicos da literatura,
entdo eu acho que a escola deve priorizar a leitura de classicos da literatura pra, ela
faz isso justamente para inserir 0 aluno nesse campo mais formal, nessa classe
“‘dominante” da lingua.

Entrevistador: Bom, leitura na escola né, “A escola € o unico espag¢o onde a maioria
dos alunos tem acesso a leitura”, “Leitura feita na escola n&o interfere no dia a dia
dos alunos de escola publica” e “Leitura na escola n&o é ensinada mas cobrada”
Maria: Assim, eu acho que a escola é o unico lugar onde a maioria dos alunos tem
acesso a leitura, acho que esta bem colocado essa maioria, porque eu acho que é
verdade assim, que é na escola, na sala de aula, que a maioria dos estudantes, eles
sao chamados pra essa necessidade de ler. “Leitura feita na escola nao interfere no
dia a dia dos alunos de escola publica”, eu discordo completamente, porque...
Entrevistador: Discorda completamentre? Vai colocar o “c” tambem?

Maria: Nao, esse eu vou deixar discordo, porque ndo é porque o texto foi visto em
sala de aula que ele ndo pode ser aproveitado fora da sala de aula, muito pelo
contrario, eu acho que na sala de aula, o que é visto dentro da sala de aula vai ser
muito util pra gente fora de la, e eu tive uma visdo de aluna de escola publica a
minha vida inteira, entdo eu concordo. “Leitura na escola ndo é ensinada mas
cobrada”, eu discordo completamente porque eu lembrei depois que na quinta série
e na oitava série eu tive uma disciplina chamada leitura na escola onde eu estudava,
e la assim, na quinta série a professora, ela nos auxiliava a desenvolver melhor a
habilidade de leitura, entdo eu acho que isso foi uma maneira de ensinar e de se
cobrar mais um tempo, mas nao é exclusivamente cobrar s6...

Entrevistador: “Para ensinar leitura o professor tem que ser um bom leitor”

Maria: Concordo.

Entrevistador: Em que sentido é esse bom leitor?

Maria: Esse bom leitor é, eu acredito que seja 0 sentido de vocé compreender um
texto respeitando sua gramatica, entendendo qual foi o contexto em que ele foi
escrito, sabendo qual metodo vocé pode ultilizar na sua vida, se é util, se tem uma
visao critica, se tem alguma visdo preconceituosa, eu acho que o bom leitor é esse,

entdo eu acredito que o professor € bom leitor se ele tem essas disposi¢des.
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Entrevistador: “A leitura no curso de graduagédo letras € muito limitada”, vocé
concordou.

Maria: Eu concordei porque eu considerei Letras num sentido geral, um campo bem
amplo, eu acredito que aqui ndo € limitavel, eu acredito que muito pelo contrario, é
muito abrangente, mas geralmente em Letras s6 se vé os classicos, ndo se vé os
autores antigos da antiguidade, (imcompreensivel), enfim, o que € mais cobrado, o
gue mais € visto, o que mais € aclamado, entdo acho que isso limita bastante.
Entrevistador: Vamos ver aqui um pouquinho sobre o bom professor de leitura é
aquele que conhece a gramatica e o vocabulario e depois “O bom professor de
leitura € aquele que sabe como transmitir conhecimento para seu aluno”, os dois
vocé ndo concordou e nem discordou.

Maria: “O bom professor de leitura € aquele que conhece bem a gramatica e o
vocabulario da lingua”, eu acredito que sim, concordo, mas saber bem gramatica e
conhecer o vocabulério da lingua ndo séo os Unicos elementos que fazem um bom
professor de leitura, eu acho que um bom professor de leitura, ele precisa mais que
conhecer bem gramatica e conhecer o vocabulario, ele precisa compreender alguns
outros elementos, entdo eu nem concordei e nem discordei porque eu achei que foi
muito, que generalizou muito assim.

Entrevistador: E a de baixo?

Maria: “O bom professor de leitura é aguele que sabe como transmitir conhecimento
para seu alunos”, eu acho que assim, por conta dessa diciplina pscologia da
educacdo que eu tive esse semestre, acho que eu nao concordo que o professor
transmite conhecimento pros alunos, ele ndo passa isso pro aluno como se fosse
uma coisa automatica, eu acho que ele propsia ao aluno um ambiente onde ele
possa desenvolver a leitura e desenvolver a escrita a partir do que ele ja sabe, do
que ele ja viu na graduacéo e na pés graduacao, e em qualquer outro curso que le
tenha feito, entdo eu achei muito, achei que a 62 tambem generalizou muito, e teve
esse negacio de transmitir esse conhecimento que...

Entrevistador: E a avaliagdo, finalmente, pra terminar, “Avaliar leitura significa
observar se o0 aluno entendeu a estrutura gramatical e vocabulario do texto” vocé
discordou.

Maria: Sim.

Entrevistador: O que é que € avaliar a leitura entdo para vocé?
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Maria: Eu acho que avaliar a leitura € vocé ver se o aluno tem conseguido
compreender de inicio e se ele tem compreendido o que € mais “grosso”, qual foi a
mensagem central, digamos assim, entdo, aquilo ndo posso exigir de um aluno de
qguarta serie uma extrutura gramatical e o vocabulario do texto porque ele ainda é
uma crianca de 10 anos, ele vai ler um texto que tem alguns termos que ele ainda
nao sabe, ndo se deparou em nenhum outro momento, e entdo ndo quer dizer que
ele ndo leu o texto, ele leu o texto, ele entendeu alguma coisa, ele captou alguma
coisa ali, mas a estrutura gramatical e o vocabulario do texto ndo podem ser
exigidos, ndo pode ser o unico parametro de avaliagdo. “Avaliar a leitura € checar se
o aluno entendeu o que o autor quis dizer”, novamente, a gente nunca sabe o que o
autor realmente quis dizer, a gente ndo esta na mente dele, entéo...

Entrevistador: O que vocé disse aqui?

Maria: Bom, aqui eu escrevi como observacéo, escrevi de “espetdo”, eu nio tinha
planejado nada, se estiver mau escrito, foi improviso, “A leitura principalmente, na
escola publica, € uma préatica que precisa ser estimulada pelos professores e
também cobrada no sentido de progresso na leitura, como um grande influenciador
para uma boa escrita, a medida que mais se |&, melhor se escreve, e isso é algo
importante de se ressaltar no ambiente que geralmente é mais resistente a pratica
da leitura.” Aqui eu quis dizer, referente ao gosto mesmo dos alunos pela leitura ou
nao, “O professor deve ultilizar-se de estrategias afim de atrair a atencdo e o
interesse do aluno para que esse se desenvolva e progrida na sua leitura e escrita,
escrever bem e ler bem sdo praticas interdependentes, a medida que uma é
aperfeicoada a outra tambem se desenvolve progressivamente, 0s instrumentos que
permitem esse desenvolvimento sdo proporcionados e direcionados pelo professor e
devem ser ultilizados sem restringdes para o uso” O que eu quis dizer aqui &, aqui
eu foquei na escola publica porque o préprio inventario, ele se voltou para o
ambiente da escola publica, entdo eu acredito que o ambiente escolar pra mim, deve
ser um ambiente que proporciona ao aluno um ambiente pra ele desenvolver essa
leitura e essa escrita, e nesse ambiente o professor é o principal impulsionador
desse desenvolvimento, porque é ele que vai colocar o aluno diante da gramatica,
por exemplo, e a gramatica € um desses instrumentos que permitem o
desenvolvimento, entdo é, o aluno, a partir desse conhecimento que o professor
proporciona, ele vai aperfeicoar a sua escrita e ultilizando, por exemplo o que eu

disse, a gramatica, isso ndo vai se restringir a escola, isso tambem vai ir alem.
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Entrevistador: Pra vida?

Maria: Isso...

Entrevistador: Mais algum comentario, Maria?

Maria: Nao, eu acho é que isso...

Entrevistador: Muito obrigado, muito obrigado mesmo, foi fantastico, adorei...
Maria: Obrigada...
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