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RESUMO

O trabalho enfoca as praticas de leitura desenvolvidas por um grupo de professoras da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental de 1 a 4 série numa escola publica do municipio
de Ponta Grossa, Parana. A marca principal da pesquisa esteve voltada para o cotidiano da
escola com o objetivo de analisar como a professora, que esta inserida em um contexto que
possibilita a reflexdo sobre a sua pratica, compreende e trabalha a leitura na escola. Para isso,
foi instaurado um processo reflexivo que possibilitou explicar a pratica, ndo de forma isolada e
abstrata, mas com base nas situagées do cotidiano escolar, num movimento constante da
pratica para a teoria e numa volta a pratica para transforma-la. Na analise do material empirico
buscou-se compreender a pratica de leitura que as professoras desenvolviam na escola a partir
dos indicios das representagbes manifestas, das experiéncias relatadas e dos conceitos que
elaboraram ao longo do processo de formagao.

ABSTRACT

This work focus us on the reading practices that were developed by a group of
teachers of Kindergarten and Elementary Education from the first to the fourth
grade of a Public School of the Municipality of Ponta Grossa, Parana. The main
purpose of the research aimed the daily life of the school having as objective to
analyse how the teacher that is inserted in a context that enables consideration of
its practice, and understands and works reading in the school. In order to do so a
reflexive process has been established that enabled the practice to be explained not
in an isolated and abstract way, but based on the schools everyday situations, in a
constant movement from practice to theory and back to practice to transform it
while analysing the empirical material we tried to understand the reading practice
that the teachers developed in the school departing from clues from representations
that were manifested, from the experiences that were mentioned and from the

concepts that were elaborated a long the formation process.









O que passou nao conta?

indagaréo as bocas desprovidas

N&o deixa de valer nunca.

O que passou ensina

Com sua garra e seu mel.

Por isso € que agora vou assim
No meu caminho. Publicamente
andando.

(Thiago de Mello, Faz escuro mas eu

canto)
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Esta tese € dedicada aos educadores de
Ponta Grossa que lutam no interior das

escolas pela “Cidade Viva” de todos nés.
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PRIMEIRAS PALAVRAS...

“Todo caminho da gente ¢é resvaloso: mas
também, cair niao prejudica demais - a gente

levanta, a gente sobe, a gente volta!”

(Guimaraes Rosa)

O propodsito deste trabalho € analisar as praticas de leitura
desenvolvidas pelos professores no interior da escola, levando em
consideragao que as representagdes que eles tém, da leitura, influenciam a sua
pratica.

N&o foi minha inteng&o construir no ar uma pedagogia da leitura e,

em seguida, descobrir se ela concordava ou nao com a pratica efetiva dos



professores, e nem mergulhar no cotidiano da escola, para observar as praticas
desenvolvidas, e dai denunciar as suas mazelas.

Ao invés disso, pareceu-me que a tarefa principal, para quem,
como eu, assume o compromisso com a melhoria do trabalho pedagdgico com
a leitura, consistia em recuperar, no espago da escola, momentos de reflexdo
sobre as praticas ali desenvolvidas, articulando as teorias implicitas que
orientam o agir e o fazer das professoras, uma vez que elas s&o a sintese da
experiéncia passada e, portanto, sdo mais do que um meio de encontrar sentido
no presente.

Foi uma caminhada ardua, resvalosa com varios obstaculos pelo
caminho a serem transpostos, o que exigiu de mim o mergulho por inteiro no
universo da escola. Tal procedimento obrigou-me a repensar n&o s6 a pesquisa
como a minha postura. Pois, de certa forma, essa caminhada exigiu de mim um
novo jeito de olhar ao redor da escola e das praticas das professoras.

Durante um periodo de um ano e meio tive muitas vezes que rever
posturas e concepgdes. Aprendi, através dessa experiéncia, pelos depoimentos
e narrativas das professoras e observagdes de suas praticas, a intimidar as
minhas palavras técnicas, a expulsar as minhas certezas. Esse calar respeitoso
foi abrindo espaco para as professoras falarem sobre as suas experiéncias,
sobre as suas formas de interpretar o sentido da leitura na escola.

Precisei acreditar que a mudanca da pratica de leitura na escola
nao se faz por imposicao de novas formas de trabalho e nem pela discussao de
novas teorias, mas, se houver uma forma de dialogo com outras vozes que
permita engendrar um novo jeito de olhar para a pratica e para o objeto. Isso s6
acontece quando o professor se apropria da informacdo em fungdo das
necessidades que enfrenta no cotidiano da sala de aula.

Com isso quero dizer que nao existe chance de mudar a pratica
do professor se ndo se partir das suas idéias e dos seus anseios. O que exige a
proposicao de situagdes em que possam emergir suas representagcbes e

desejos para serem trabalhados. A posicdo da pesquisadora numa situagao



dessa é similar a de um oleiro que trabalha o barro ndo para substitui-lo, mas
para transforma-lo.

Nesse sentido foi instaurado um processo formativo em que as
professoras foi permitido a volta a si mesmas, nos mesmos termos defendido
por LAROSSA (1999) quando afirma que o “voltar-se para si mesmo é o efeito
melhor da arte e constitui, talvez, o nucleo e a grandeza da experiéncia
estética”. (p. 51).

Assim, entendo que a idéia de formacao nao esta posta no sentido
de que, a principio, as professoras ndo sabiam algo e, no final, aprenderam.
Mas, ao contrario, as professoras vivenciaram na experiéncia formativa o
mergulho em sua propria historia pessoal e profissional, fazendo emergir suas
experiéncias anteriores com a leitura e nesse processo elas foram desafiadas a
encontrar sua propria maneira de trabalhar a leitura na escola.

Foi assim que desenvolvi esta pesquisa. Tive a LEITURA como
eixo de discussdo num trabalho de formacdo de professoras da Educacgao
Infantil e do Ensino Fundamental (12 a 42 séries). E as praticas de leitura
desenvolvidas pelas professoras, na sala de aula e na biblioteca, foram o foco
do meu olhar para compreender as representacdes que de certa forma davam
suporte a tais praticas.

O trabalho esta organizado em trés partes. Na primeira parte lango
um olhar histérico sobre as relagdes entre cultura, educacao, escola e leitura
para compreender que a educagao escolar faz uma selecao cultural entre os
saberes existentes, entregando-se a um imenso trabalho de reorganizagao, de
reestruturacao e de transposic¢des didaticas que determinam os conteudos e as
praticas docentes. Discuto, também, uma outra questdo: A escola perante a
leitura - nesse ponto focalizo a leitura por dois angulos: um deles especializado,
tedrico, marcado pela posicdo de estudiosos e um outro em que articulo
propostas para que ela possa ser transformada no interior da escola.

Na segunda parte, num primeiro momento tragco o delineamento

da pesquisa e num segundo momento trabalho com eixos tematicos para



discutir os dados do material empirico. Assim, ela é constituida de um terceiro
capitulo em que trago o caminho investigativo. Na analise dos dados tive o
cuidado de ndo soO descrever os eventos mas evidenciar o processo que exigiu
as estratégias que foram implementadas com a intengcdo de: analisar como a
professora, que esta inserida em um contexto que possibilita reflexao
sobre a sua pratica, compreende e trabalha a leitura na escola.

A terceira parte traz o corpo substancial da pesquisa de campo.
Inicialmente enfoco os dilemas enfrentados pelas professoras na sua pratica
docente e, em seguida, coloco em discussdo as praticas de leitura
desenvolvidas na escola, apontando as relacbes entre as praticas e as
representacdes (crengas) das professoras e, finalmente, evidencio o processo
de formagédo que permitiu as professoras langarem um novo olhar sobre a

leitura na escola.



PARTE |

“Da mesma forma que aquele que remete um presente
ou uma carta, o professor sempre estd um pouco preocupado
para saber se seu presente sera aceito, se sua carta sera bem
recebida e merecera alguma resposta. Uma vez que s0 se
presenteia o que se ama, o professor gostaria que seu amor
fosse também amado por aqueles aos quais ele o remete. E
uma vez que uma carta ¢ como uma parte de né6s mesmos que
remetemos ao que amamos, esperando resposta, o professor
gostaria que essa parte de si mesmo, que da a ler, também
despertasse o amor dos que a receberdo e suscitasse suas

respostas”.



(Jorge Larossa)

1. AS RELAGOES ENTRE CULTURA, EDUCAGAO,
ESCOLA E LEITURA

“O senhor... Mire veja: o mais
importante e bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas nao estao
sempre iguais, ainda nao foram
terminadas - mas que elas vao
sempre mudando. Afinam ou
desafinam. Verdade maior. E o que a

vida me ensinou”.

(Guimaraes Rosa)

Indiscutivelmente, desde a sua origem, o desafio posto a escola é
o das suas relacbes com a cultura. De fato, existe, entre educagao e cultura,

uma relagdo intima, organica. Quer se tome a palavra “educagao”



no seu sentido amplo, de socializagdo e formacédo do individuo, quer no seu
sentido restrito de dominio escolar.

E preciso reconhecer que educacgéo é sempre agdo de alguém
sobre alguém. Ela supde, necessariamente, a comunicagdo, a transmissao, a
aquisicdo de alguma coisa como: conhecimentos, competéncias, crengas,
habitos, valores, que constituem o que se chama precisamente de “conteudo”
da educacéo.

Vale crer que este “conteudo” que se transmite na educacao é
sempre alguma coisa que emoldura, da o suporte e a forma de toda experiéncia
individual possivel, portanto ele nos precede, nos ultrapassa e nos constitui
enquanto sujeitos histéricos. A ele pode-se perfeitamente dar-lhe o nome de
cultura.

O vocabulo cultura é multifacetado e também um dos mais
equivocados. Pode ser evocado tanto no sentido antropologico dado pelas
ciéncias sociais, como no sentido imanente, subjetivo. Recorro ao léxico para
compreender melhor o vocabulo.

Segundo o dicionario Aurélio (s.d.):

“Cultura. [Do Iat. cultura]. S.f. 1. Ato, efeito ou modo de
cultivar. 2.Cultivo. (2). 3. O complexo dos padrées de comportamento,
das crengas, das instituicbes e doutros valores espirituais e materiais
transmitidos coletivamente e caracteristicos de uma sociedade;
civilizagdo: a cultura ocidental; a cultura dos esquimés. 4. O
desenvolvimento de um grupo social, uma nacdo, efc., que é fruto do
esforgco coletivo pelo aprimoramento desses valores; civilizagéo,
progresso: A Grécia do séc.V a .C atingiu o mais alto grau de cultura
de sua época. 5. Atividade e desenvolvimento intelectuais; saber,
ilustragéo, instrugdo: Ministério da Educagdo e Cultura; a cultura do
espirito. 6. Apuro, esmero, elegéncia. 7. Criagdo de certos animais, em

particular os microscépios: a cultura de carpas; a cultura de germes. *



Cultura fisica. Desenvolvimento sistematica do corpo humano por meio

de ginastica e desportos”. (p.409)

Certamente que essas acepgdes, como tantas outras, possiveis
da palavra cultura sédo pertinentes. Contudo, para esclarecer o vocabulo cultura,
no campo semantico, é imprescindivel apoiar-se em dois polos basicos.

Numa extremidade do campo semantico da palavra ha énfase na
faceta individual', nesse polo cultura é tomada como o conjunto das
disposigcdes e das qualidades caracteristicas do “espirito cultivado”. (FORQUIN,
1993). E uma realidade subjetiva resultado da posse de um leque de
conhecimentos interiorizados pelo individuo e engloba, ainda, mecanismos de
ordem psicoldgica.

Na outra extremidade do campo semantico desta palavra,
encontra-se a acepg¢ao puramente descritiva e objetiva desenvolvida pelas
ciéncias sociais contemporaneas: a cultura é considerada como o conjunto dos
tragos caracteristicos do modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade
ou de um grupo.?

Quando se fala da funcédo de “transmisséo cultural” da escola, ha
implicitamente uma definicdo de cultura que é, ao mesmo tempo, menos
restritiva do que a primeira e menos ampla do que a segunda.

Explico: é sabido que a educagao implica um esforgo voluntario
com vistas a ajudar os individuos a adquirir as qualidades, competéncias,
disposigdes, que se tém por desejaveis e para isso nem todos os componentes
da cultura no sentido socioldgico, antropoldgico séo de igual utilidade, de igual
valor.

Por outro lado, a acepcao individual é demasiada unilateral; tem
um flagrante conteudo imanente: “Cultura do espirito” ou “espirito cultivado”

esta qualidade sutil ndo é sendao o reflexo, a condensacdo individual, a

! Rever as defini¢des n°. 5 e 6 do verbete.
% Rever defini¢cdes n° 3 e 4 do verbete.



expressao elaborada de um “mundo de cultura’, no qual o individuo se banha
de uma tradicdo cultural que ele herda e do qual os outros, seus
contemporaneos, sao os herdeiros e as testemunhas.

Tanto uma quanto outra sdo acepg¢des que nao satisfazem
aqueles que lidam com a educacao escolar.

Na escola, ha um peneiramento do que deve ou pode ser
considerado como cultura. Dito de uma outra maneira, ha certos aspectos da
cultura que s&o reconhecidos como podendo ou devendo dar lugar a uma
transmissao deliberada e mais ou menos institucionalizadas, enquanto outros
constituem objetos de aprendizagens informais e outros tantos, enfim, nao
sobrevivem ao envelhecimento de geragdes e ndo conseguem deixar marcas
no tempo. Essa é a posicdo de FORQUIN (op. cit.) quando diz que: “falar de
transmissao cultural supde, entdo, sempre, em qualquer nivel, a idéia de uma
permanéncia (pelo menos seletiva), e a idéia de um valor, ou de uma
exceléncia.” (p.11)

Esse autor define cultura como:

“um patrimbnio de conhecimentos e de competéncias,
de instituicbes, de valores e de simbolos, constituido ao longo de
geracbes e caracteristico de uma comunidade humana particular,

definida de modo mais ou menos amplo e mais ou menos exclusivo.”
(p.- 12)

Esse patrimbnio distingue-se da cultura no sentido subjetivo,
distingue também da cultura no sentido descritivo, universalista. A cultura, aqui,
€ compreendida como heranca coletiva, patriménio cultural e espiritual. Ela traz
em seu bojo uma face pluralista que norteia a idéia de que o essencial daquilo
que a educacéao transmite, ou deveria transmitir, transcende as fronteiras entre
0s grupos humanos e os particularismos psicologicos; advém de uma memoria

coletiva e de um destino comum a toda a humanidade.



Avangando nesse raciocinio, poder-se-ia ir além perguntando: -
mais que uma heranga comum, ou bem comum, a cultura n&o € antes de tudo,
um estado especificamente humano, aquilo que diferencia o homem do animal?
Para responder a essa questéo, apoio-me em REBOUL (1984) quando escreve
que “a educagdo € o conjunto dos processos e dos procedimentos que
permitem a crianga humana chegar a um estado de cultura, sendo a cultura o
que distingue o homem do animal”. (p. 61)

Pois é justamente o fato de que o homem é um “ser de cultura”,
que a cultura pode ser definida como a moldura, o suporte ou forma de toda
experiéncia individual possivel que “nos precede, nos ultrapassa e nos institui
enquanto sujeitos humanos”. (FORQUIN, op. cit., p. 13).

Essa afirmagéo do autor ndo privilegia uma acepgéao “patrimonial”
do termo (em seu sentido universalista), mas sim o compromisso da educagao
de ter que transmitir e perpetuar a experiéncia humana considerada como
cultura. Ndo como a soma bruta de tudo o que pode ser vivido, pensado,
produzido pelos homens desde o comego dos tempos, mas como aquilo que,
ao longo do tempo, péde aceder como valor e significado social, cristalizando-
se nos saberes cumulativos e controlaveis, nos sistemas de simbolos
inteligiveis, nos instrumentos aperfeigoaveis, nas obras admiraveis.

Nesse sentido, pode-se defender o ponto de vista de que a
cultura € o conteudo substancial da educacédo, o que implica dizer que a
educacado ndo € nada fora da cultura, mas, reciprocamente, dir-se-a também
que € pela e na educacgao, através de um trabalho docente, que a cultura se
transmite e se perpetua. Assim, educacdo e cultura sdo duas faces,
rigorosamente reciprocas e complementares, de uma mesma realidade.

Embora a educacdo tenha a funcdo de conservagdao e de
transmissao culturais ndo se pode ignorar o fato de que toda educagao, em
particular a educacéao escolar, supde sempre uma selecido no interior da cultura
e uma reelaboragao dos conteudos destinados a serem transmitidos as novas

geracdes. FORQUIN (op. cit.) afirma que:
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“a exigéncia de selecdo na cultura e de reelaboragéo
didatica faz com que ndo seja possivel apegar-se a afirmagao geral e
abstrata de uma unidade da educacédo e da cultura”, afirma ainda o
autor: “é necessario matizar e especificar, isto é, construir uma

verdadeira problematica das relagcbes entre escola e cultura.” (p.14)

ARENDT apud FORQUIN (op.cit.) explica que, com a concepgao e
0 nascimento, os pais ndo dao somente a vida a seus filhos, eles os introduzem
no mundo da cultura. Educando-os, eles assumem a responsabilidade da vida e
do desenvolvimento da crianga, mas também a da continuidade desse mundo.
Essas duas responsabilidades podem ser conflitantes, pois, ao mesmo tempo
em que a crianga para se desenvolver tem necessidade de ser protegida e
cuidada para evitar que o mundo possa destrui-la, o mundo também tem
necessidade de uma proteg¢ao para nao ser destruido e devastado pelas novas
geragoes.

O posicionamento da autora aponta claramente para um processo
de educagao guiado, apoiado pelo adulto, numa atitude fundamentalmente
conservadora, ou melhor, preservadora e para um conceito de cultura marcado
por um nivel de determinacao abstrata.

Embora a concepgao de educagao esteja colocada num certo
nivel de generalidade conceitual, a posigdao assumida por ARENDT é muito
pertinente. E verdade que fundamentalmente a educagdo consiste em introduzir
0s membros da nova geragao no interior de um mundo que eles ndo conhecem
e que eles deverao habitar durante um certo tempo, antes de remeté-lo por sua
vez como heranga a seus sucessores. Contudo, é preciso reconhecer que essa
ordem humana da cultura, que se constitui como o conteudo da educacgao, nao
existe em nenhum lugar como um tecido uniforme, imutavel, mas, ao contrario,

a cultura € um sistema vivo em permanente processo de mudangca como
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consequéncia da reintepretagdo que os individuos e grupos que vivem nela
fazem.
Apoio-me em PEREZ GOMEZ (1998) para explicar que:

“a cultura ndo é um conjunto de determinagbes e normas
claras e precisas, é antes de mais nada, um conglomerado aberto de
representagbes e normas de comportamento que contextualizam a rica,
mutante e criadora vida dos membros de uma comunidade e que vai se
ampliando, enriquecendo e modificando precisamente como
conseqliéncia da vida inovadora daqueles que atuam sob o guarda-
chuva de sua influéncia. Por isso, a cultura oferece sempre um espago
de negociacdo de significados e se recria constantemente como

conseqliéncia deste processo de negocia¢do”. (p. 60 - 61)

Quer dizer que a cultura ndo é algo perfeito, acabado, mas, ao
contrario, pode ser imperfeita, lacunar, ambigua nas suas mensagens,
inconsistente nas suas prescricdes normativas, vulneravel nos seus modos de
transmissao e perpetuagcdo. Nesse mundo vivo, o ser humano € ao mesmo
tempo singular e multiplo, pois a cultura é constituida pelo conjunto dos
saberes, fazeres, regras, normas, proibigcdes, estratégias, crencas, idéias,
valores, mitos, que se transmitem de geragdo em geracao, se reproduzem em
cada individuo, controlam a existéncia da sociedade e mantém a complexidade
psicoldgica e social. (MORIN, 2000)

Assim, os individuos, ao estabelecerem uma relacdo viva e
dialética com a cultura, participam criadoramente da mesma. Eles organizam as
suas trocas e dao significados a suas experiéncias em virtude do marco cultural
em que vivem.

Por outro lado, o resultados de suas experiéncias mediatizadas
oferecem novos termos que enriquecem e ampliam seu mundo de

representacéo e experiéncias, modificando, com isso, ainda que paulatinamente
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mas progressivamente, o marco cultural que deve abrigar os novos significados
e comportamentos sociais.

Noutras palavras, a educagcdo n&o transmite a cultura,
considerada como patriménio simbdlico unitario, coerente, até porque essa
unidade de coeréncia ndo existe. O maximo que ela transmite € algo da cultura,
elementos da cultura, em que ndo ha homogeneidade pois eles provém de
fontes diversas, épocas diferentes, obedecem a principios de produgao e logica
de desenvolvimento heterogéneos.

Convém acreditar que na relagao entre educacao e cultura o que
sobressai € uma bricolagem em que se encontra a re-utilizagdo, para fins
pragmaticos momentaneos, de elementos tomados de empréstimo de sistemas
heterogéneos. Especificamente na educacéo do tipo escolar, hd uma selegéo
cultural que conserva alguns elementos do passado e rejeita ou abandona
outros. A cada geragado, a cada renovacado da pedagogia e dos curriculos,
partes inteiras desaparecem da memoria escolar, a0 mesmo tempo em que
novos elementos surgem, novos conteudos e novas formas de fazer e de saber,
novas proposi¢oes didaticas, novos paradigmas de certeza, novas definigdes de
exceléncia académica ou cultural, novos valores. (LOBROT, 1992; FORQUIN,
op.cit.; GIMENO SACRISTAN, 1998, 1999; PEREZ GOMEZ, op.cit.)

Desse modo, é preciso reconhecer o grande poder de selegao
cultural da escola que faz com que uma parte da heranga humana seja mantida
“a salvo do esquecimento”, de geragcdo a geracédo, enquanto que outra parte
parece consagrada ao “sepultamento definitivo”. Mas, ao que parece, esta
selecao néo ocorre s6 em relagdo ao cabedal do passado, mas também, e até
mesmo com mais forga, em relagdo ao estado dos conhecimentos, das idéias,
dos habitos, dos valores que se desenrolam na sociedade atual. E nesse
processo de selecio cultural que a escola mostra o seu verdadeiro rosto como
instituicdo conservadora. Por exemplo, se a fraude, a corrupc¢io, a violéncia, o
crime, a discriminacdo de classe social ou de racas, a mentira, sob todas as

suas formas, inscrevem-se fortemente entre os elementos da cultura no sentido
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cientifico do termo, dificilmente a escola atribuird um lugar no ensino para
discutir esses elementos e pode-se dizer que o mesmo acontecera com toda a
sorte de conhecimentos, de atividades ou de habitos que pertencem a esfera do
cotidiano e do trivial.

Como diz FORQUIN (op. cit.):

‘0 que se ensina é, entdo, com efeito, menos a cultura
do que esta parte ou esta imagem idealizada da cultura que constitui o
objeto de uma aprovagédo social e constitui de qualquer modo sua
“versdo autorizada”, sua face legitima. Mas no interior mesmo do que é
tido por legitimo no seio da cultura, isto é, na cultura considerada como
patriménio intelectual e espiritual merecedor de ser preservado e
transmitido, acontece também de fato que a educag¢do escolar ndo
consegue jamais incorporar em seus programas e Seus cursos senao

um espectro estreito de saberes e competéncias”. (p. 16)

Tem mais: a educacgao escolar ndo se limita apenas a fazer uma
selecao entre os saberes e os materiais culturais disponiveis num dado
momento; ela entrega-se a um imenso trabalho de reorganizagdao, de
reestruturacdo ou de “transposicdo didatica”, para torna-los transmissiveis e
assimilaveis as novas geragées. E a didatizagdo da cultura em que a obra do
artista ou do escritor, o pensamento tedrico do pesquisador, a ciéncia do sabio
nao sao diretamente acessiveis ao aluno. Ela inventa uma série de dispositivos
mediadores, uma longa e paciente tecitura metddica com o “saber” passado a
“‘conta gotas” respeitando todos os elementos de saberes intermediarios,
aproximagdes provisorias para assegurar a passagem ao conhecimento da
producgao cultural.

Aqui estd o ponto chave para o papel que desempenham os

manuais e todos os materiais didaticos, bem como os exercicios escolares, as
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licbes, as tarefas de casa, os exames, 0s sistemas de recompensa e sanc¢des
propriamente escolares.

Autores como GIMENO SACRISTAN (op. cit.), PEREZ GOMEZ
(1998), MCLAREN (1997), GIROUX (1999), criticam o imperativo da didatizagéo
da cultura em que o formalismo, a ritualizagao, a rotinizagdo imposta esvazia
toda uma heranga viva de experiéncias, de expressdes, de pensamentos em
capitulos de manuais, temas de deveres e exames.

Por outro lado, € necessario reconhecer que o imperativo da
transposicao didatica impde emergéncia de configuragdes cognitivas
especificas. Estas configuragdes ultrapassam o seu estatuto puramente
funcional de instrumento pedagodgico e de auxiliares das aprendizagens para se
constituir numa espécie de “cultura escolar’. Basta passar um “tempinho” dentro
de uma sala de aula para perceber uma cultura especifica de ensino e
aprendizagem.

Essa cultura se evidencia na maneira como os alunos e o0s
professores interagem, nas expectativas que eles tém em relagdo uns aos
outros, na maneira comum que tém de falar, no entendimento compartilhado
entre eles quanto ao que vem a ser aceitavel, interessante, valioso.

Essa especificidade da “cultura escolar” funciona como forga
formadora de habitos que ultrapassa os limites da escola, repousando sobre
saberes, habitos, critérios de exceléncia e imprimem sua marca “didatica” e
“‘académica” a toda espécie de atividade. Como exemplifica PANOFSKY apud
FORQUIN, (op. cit.):

“na idade média, o pensamento escolastico, esta “arte
de pensar” tipicamente universitaria, inventada por e para a escola e
obedecendo a uma codificagdo formal com fungao didatica, pbéde
inscrever-se, como forca formadora de habitos, de modo
suficientemente profundo, nos comportamentos dos

contemporaneos.” (p.17)
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Vimos, portanto, que a agado educativa € inseparavel de uma
selecdo, implicita ou explicita, de “contetidos simbolicos™ e de praticas
pedagogicas. Todo agente educativo e especialmente a escola sdo sempre
confrontados com estas escolhas. Esta atividade seletiva é também
classificagao, organizagdao de programas, articulagcao entre niveis. Tal selegao
encontra-se no principio da definicdo da prépria atividade pedagogica e de suas
relagdes com as outras atividades sociais. Ela €, ao mesmo tempo, producao
da instituicdo pedagdgica, de uma cultura e de esquemas de comportamento, e

de reproducéo de relacdes sociais externas. (PETITAT,1994)

Nesse processo, existe um movimento interessante, tendo de um
lado o instituido e do outro o que institui. Esses dois eixos sdo articulados de
acordo com exigéncias que variam conforme o movimento histérico. O mundo
de hoje exige um processo educativo baseado em informagdo com crescente
apropriagao social, econémica, cientifica e tecnoldgica.

Com isso, podemos dizer, que a exigéncia da educacéo escolar
no mundo atual é a de fornecer, de algum modo, os mapas conceituais de um
mundo complexo e, ao mesmo tempo, a bussola que permite navegar atravées
dele. A leitura pode representar essa bussola se ocupar um lugar mais
importante do que aquele que lhe é concedido por um ensino mais utilitarista do
que cultural. Um rastreamento histérico pode nos indicar como a leitura esteve/

esta presente na escola.

3 A expressio “contetidos simbélicos” est no sentido de designar o conjunto de valores, conhecimentos,
atitudes, esquemas de comportamento, veiculados implicita e explicitamente pela escola.
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1.1.

Um olhar retrospectivo sobre a relagao entre

Escola, Cultura e Leitura

“a historia do progresso entre o
manuscrito e a palavra impressa é a historia da
substituicao gradual de métodos auditivos de
comunicar e receber idéias, por métodos

visuais.”
(Marshall MacLuhan)
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Desde o seu surgimento, a escola tem marcos essenciais de
relacdo com a cultura. A lliada e a Odisséia, obra escrita por Homero, é o
testemunho mais antigo que ilustra como se dava a educagdo na Antiguidade.
Estes textos representam a base fundamental de toda a tradicdo pedagdgica
classica e essa tradicdo se manteve viva por muitos séculos na consciéncia de
todos os gregos.

Homero era um poeta e como poeta dava livre v6o a sua
imaginacéo. Assim, n&o foi por serem obras primas literarias que a lliada e a
Odisséia se constituiram como textos base de todos os estudos na Grécia
Antiga, mas porque os conteudos que veiculavam propunham uma pedagogia
da imitagdo do herdi, trazendo, desse modo, a esséncia cultural da “alma
grega”, traduzida pelo sentimento de ser sempre o melhor e conservar-se
superior aos outros.

Para o homem grego, a educagao residia essencialmente nas
relagbes profundas e estreitas que uniam, pessoalmente, um espirito jovem a
um mais velho. Era, em principio, menos um ensino, uma doutrinagao técnica,
do que o cuidado dispensado por um homem mais idoso, no sentido de
favorecer o crescimento de um mais jovem que deveria corresponder com
dignidade aos apelos amorosos dirigidos pelo mestre. (MARROU, 1975)

Nos primérdios da Antiguidade Grega a educagdo nao era
assegurada pela escola, na época arcaica esta nem existia. Havia um desprezo
pela ascensao das classes populares através da aprendizagem, pois para os
gregos “o sabio é, antes de tudo, aquele que sabe muitas coisas por natureza”.
(Id. ibidem, p.72).
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Portanto, o primeiro modelo de educacao na Grécia era particular,
pois ao mesmo tempo em que ligava um discipulo ao seu mestre, era também
aristocratica, uma vez que s6 os bem nascidos tinham tais privilégios.

Entretanto, € de MARROU (op.cit.) o registro de que as exigéncias
sociais passaram a exigir dos gregos um modelo de educagao coletiva como
espaco de democratizagdo da cultura, fazendo nascer a escola como uma
instituicdo alternativa e paralela ao primeiro modelo de preceptores e discipulos,
o qual nao tardou a ser difundido.

Esta educacdo grega de carater escolar assentou-se em dois
pilares basicos: a pratica do esporte, ginastica para o corpo € a musica vocal ou
instrumental para a alma, permitindo deduzir uma cultura e educagao escolar
mais artisticas que cientificas e uma arte mais musical, que literaria ou plastica.
(Id. Ibidem)

No entanto, é pelo canto e pela poesia que se explicita o ensino
da cultura do povo grego, pois a crianga deveria acumular um repertério de
poemas liricos, se quisesse tornar-se um dia capaz de participar honrosamente
dos banquetes e de passar por homem culto. Aos poucos o uso da escrita foi se
introduzindo e disseminando. Junto ao mestre de ginastica e musica surgiu um
novo mestre: o das letras do alfabeto.

Ainda que em todos os dominios a politica, as letras, as artes, a
cultura classica grega tenha atingido um alto grau de maturidade, o conteudo
que se veiculava na escola, era bastante rudimentar. Primeiro, eles aprendiam
as letras oralmente e depois, as letras escritas. O processo de aprendizagem

da leitura era assim explicado:

“Quando aprendemos a ler, aprendemos primeiro 0s
nomes das letras, depois suas formas e seus valores, em sequida as
silabas e suas propriedades e, enfim, as palavras e suas flexées. Dai
comegamos a ler e a escrever, de inicio lentamente, silaba por silaba.

Quando, no devido prosseguimento do tempo, as formas das
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palavras estiverem bem fixas em nossa mente, lemos com agilidade
qualquer texto proposto, sem tropegar, com incrivel rapidez e

facilidade.” (Halicarnasso apud Manacorda, 1992, p.54).

Compreendo, portanto, que nesta perspectiva a leitura se
constituia um fim em si mesma. Mais importante era dominar a técnica que
comegava com a leitura feita em voz alta para pronunciar separadamente as
letras e em Uultima instancia escandir as silabas. Essa ficou sendo durante
milénios a técnica de ler.

No periodo, que comega nos séculos VIl e VIII da nossa era e que
termina no fim do século XIV, atribuiu-se a escola a finalidade exclusiva de dar
a conhecer a doutrina cristd. As escolas recorriam essencialmente aos textos
sagrados, definindo assim uma cultura escolar cristd. Ainda que muitas

4

cultivassem as chamadas “artes liberais,” estas eram admitidas como uma

espécie de propedéutica para a exegese da escritura santa. Havia uma
sistematizacédo candnica do saber, onde as sagradas escrituras eram colocadas
no vértice de uma tradicional enciclopédia paga. Nesse sentido, MANACORDA
(1992) ilustra que:

“a ordem do aprender é tal que, antes de tudo, aprende-
se a eloqiiéncia, pois toda doutrina obtém-se através dela. Da
eloqiiéncia trés sdo as partes: escrever corretamente e corretamente
pronunciar o que esta escrito (é isto o que ensina a gramatica); saber
demonstrar o que se pretende demonstrar (é isto o que ensina a
dialética); formar as palavras e as sentencas (é isto o que ensina a
retérica). Comega-se, portanto, com a Gramatica, avanga-se na
Dialética e, em seguida, na Retérica. E, munidos delas como armas,
temos que entrar na Filosofia. A ordem desta é que, antes de tudo,

aprenda-se o quadrivio e, neste, primeiro a Aritmética, segundo a

* O trivium (gramatica, retorica e dialética) e o quadrivium (aritmética, geometria, musica e astronomia).
Este curriculo medieval tem seus elementos vindos diretamente da heranga romana.
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Musica, terceiro a Geometria, quarto a Astronomia e enfim as Sagradas
Escrituras.” (p. 126-127)

Assim, naquele periodo a escola era concebida a partir dos
conteudos que podia veicular em termos religiosos. No sistema cristao,
afirmava-se a rejeicdo dos valores pagaos do corpo, do prazer, da vida
terrestre, da carne. A sociedade cristd com o objetivo de preservar a sua pureza
e a sua originalidade, instaurava um clima de opressédo generalizada por sua
obsessao pelos perigos do mundo.

A principio, as escolas eram vinculadas as pardéquias, aos
monastérios e as catedrais, limitadas aos futuros monges e padres. Com o
desenvolvimento das cidades, elas ultrapassam os limites da igreja, pelo menos
aos limites regulamentados dos monastérios e catedrais que cercavam a
crianca de uma atmosfera religiosa e moral, e passaram a admitir criangas
destinadas a vida laica.

Na época de Carlos Magno®, ha uma proliferacdo de escolas
elementares. Ele encoraja a criagdo dessas escolas e atrai para sua corte os
maiores eruditos do seu tempo. Esta expansdo se faz acompanhar de uma
diferenciacao das escolas. Umas com um curriculo mais rudimentar, isto €, o
alfabeto, o canto religioso enquanto que outras contam com um segundo
professor, que ministra 0 ensino das sete artes liberais. Segundo PETITAT
(1994):

“é dificil avaliar a escolarizacdo na ldade Média, e
poucos estudos foram dedicados a este aspecto. (...) as escolas

elementares eram muito esparsas no interior, e limitadas a uma

> Refere-se ao periodo do final do séc. VIII. Cf. MANACORDA, Mério. Histéria da Educaco.
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instrucdo religiosa sumaria, mas aumentam sua densidade nas

cidades e, principalmente nas grandes cidade comerciais.” (p. 55)

Neste contexto, exigia-se da escola a cultura dos comerciantes.
Isto é, 0 que seria necessario aos alunos, era um ensino totalmente voltado
para as necessidades da vida comercial: a leitura, a escrita, o calculo e
rudimentos do latim, tudo o mais parecia, aos olhos dos comerciantes, um luxo
e uma perda de tempo.

O ensino medieval ignorava o sistema de séries, idade e de
classes. Estudantes novatos e veteranos assistiam as mesmas aulas. ARIES
(1973) diz que: “reuniam-se entdo meninos e homens de todas as idades, de
seis a vinte anos ou mais.” A mistura de individuos de origens, idades e
condicbes sociais diferentes nao parecia causar incbmodo; pelo contrario,
parecia ser uma regra. O autor diz que: “Essa promiscuidade das idades hoje
nos surpreende, quando ndo nos escandaliza: no entanto, os medievais eram
tdo pouco sensiveis a ela que nem a notavam, como acontece com as coisas
muito familiares” (p. 168). Essa mistura de idades continuava fora do espaco da
escola, porque a escola era a continuidade da vida social, pois o que importava
era a matéria ensinada, qualquer que fosse a idade dos alunos.

Assim, ndo havia gradagéo nos curriculos e os alunos mais velhos
simplesmente haviam repetido mais vezes o que os jovens haviam escutado
apenas uma vez. O método pedagdgico tinha como espinha dorsal a
simultaneidade e a repeticdo. A aula se constituia em ligdes lidas, ditadas ou
improvisadas pelo mestre, sempre em latim. As vezes, ela dava lugar a
discussdes em que mestres e alunos debatiam seus argumentos. A escola ndo
dispunha de acomodacgdes amplas. Em geral era uma sala de aula, uma schola,
alugada pelo mestre - forrava-se o chdo com palha, e os alunos ali se

sentavam. Os alunos ali estavam para ouvir a licdo do mestre. “O mestre
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esperava pelos alunos, como o comerciante espera pelos fregueses. Algumas
vezes, um mestre roubava alunos do vizinho.” (Id, Ibidem).

Neste periodo, so é possivel tracar o perfil das praticas de leitura a
partir de indicios de como essas praticas se davam nos conventos € nas
universidades. E sabido que desde a Antigiiidade a palavra escrita era para ser
dita em voz alta, uma vez que as letras traziam implicitas, como se fosse sua
alma, um som particular. Isso quer dizer, que diante de um texto escrito, o leitor
tinha o dever de emprestar voz as letras silenciosas, e permitir que elas se
tornassem palavras faladas, reveladas. (MANGUEL,1997)

Se os textos eram, principalmente, lidos em voz alta, as letras que
os compunham na&o precisavam ser separadas em unidades fonéticas, era uma
escrita sem o espaco entre as palavras. A separagao das letras em palavras e
frases desenvolveu-se, muito gradualmente, com a finalidade de ajudar os que
tinham pouca habilidade para ler. Os monges, escribas dos conventos,
comegaram a usar um metodo de escrita no qual o texto era dividido em linhas
de significado, uma forma primitiva de pontuagdo que ajudava o leitor inseguro
a baixar ou elevar a voz no final do bloco de pensamento.

Em meados do século IX a leitura silenciosa ja tinha se tornado
norma no mundo cristdo. Do ponto de vista psicologico, a leitura silenciosa era
muito estimulante para o leitor, visto que permitia manter a fonte de sua
curiosidade sob seu controle pessoal. Mas, no mundo oralizado daquela época,
havia uma desconfianca da leitura silenciosa porque acreditavam que ela abria
espaco para sonhar acordado, para o perigo da preguica, e ela ndo permitia a
leitura controlada. Era uma leitura independente, em que um livro podia ser lido
em particular e sobre o qual o leitor podia refletir enquanto seus olhos
revelavam o sentido das palavras, ndo estava mais sujeito as orientagdes ou
esclarecimentos, a censura ou condenacéo imediatas do ouvinte. (CAVALLO e
CHARTIER, 1998).
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O periodo historico denominado classico comeca no século XV,
com a invengado da imprensa e com as grandes descobertas e termina no
século XVIII, época das revolugoes.

Neste periodo, a finalidade religiosa da escola ndo desaparece,
mas é preterida por uma outra finalidade que é a socializagao do individuo. Dois
pontos marcaram a evolugcado da instituicdo escolar neste periodo: primeiro, o
aparecimento dos sentimentos das idades e da infancia. Se a principio
aceitava-se, sem dificuldades, a mistura das idades, chegou um momento em
que surgiu uma repugnancia nesse sentido. Outro ponto foi o estabelecimento
de regras de disciplina que conduziu a escola medieval, simples sala de aula,
ao colégio moderno, instituicdo complexa em que se buscava ndo s6 o ensino
mas também a vigilancia e o enquadramento da juventude.

Nesse sentido, a escola passou a ser vista através da organizagao
que era preciso por em pratica através dos colégios. A criacdo e multiplicagao
dos colégios constituiram o fendmeno mais marcante da histoéria das
instituicdes escolares, tornou-se um instrumento para a educacéo da infancia e
da juventude em geral.

A maioria dos colégios foi criada pelo poder civil, quase sempre
em colaboragdo com congregagdes catdlicas ou igrejas protestantes. Nessa
época, os valores que a sociedade punha em primeiro lugar ja ndo eram o0s
valores cristdos, mas os valores morais exaltados pelo protestantismo como a
civilidade, a decéncia, a moderagcdo, a honestidade, o trabalho, a adaptagao
social. O colégio tornou-se, entdo, uma instituicdo essencial da sociedade.
Reunia alunos de oito/nove até mais de quinze anos, submetidos a uma lei
diferente da que governava os adultos.

Com um corpo docente separado, com uma disciplina rigorosa,
com classes numerosas, instituiu a graduacdo sistematica das matérias,
programa centrado no grego e no latim, controle continuo dos conteudos

adquiridos, supervisao e disciplina.
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A graduagdo das matérias justificava-se pela preocupagdo em
adaptar os conteudos ao desenvolvimento da crianga. Esta nocao era
compartilhada pela maior parte dos pedagogos da Renascenga. Outras razdes
levaram os organizadores do sistema escolar a adotar graus e classes.

A este respeito se expressa BADUEL apud PETITAT (op. cit) num

texto de reforma de um regulamento:

“Todavia, como neste momento reina nas escolas uma
grande desordem, e como a audacia dos estudantes menospreza a
autoridade dos mestres e o bom andamento dos trabalhos, sou de
opinido que se deve agrupar em classes 0s alunos grandes e sujeita-
los a um maior respeito pelos professores e a uma maior docilidade em
tudo o que se refere aos seus estudos (...) Deve-se ter uma lista com
os nomes dos alunos e proceder a uma chamada na abertura das

aulas”. (p.79)

Assim, os graus e as classes serviram também para introduzir
uma nova ordem na escola mantendo os estudantes sob constante supervisdo
dos professores. Cada classe passa a ter o seu professor e cada série a sua
sala de aula. A classe de alunos torna-se o eixo central da atividade escolar,
fornecendo um ambiente adequado para o desenvolvimento de métodos
pedagogicos: medidas disciplinares, constatacdo das auséncias e dos atrasos,
ritmo e sucessao das atividades rotineiras, provas, treinos, exames escritos,
classificagao dos alunos, onde sdo comparadas as performances, eliminados os
fracos e promovidos os fortes. O tempo foi repartido em periodos anuais,
horarios restritos e bem carregados; dividiram-se as matérias pelos dias e
horas. Reldgios e sinetas, ja presentes no século XV e muito difundidos no
século XVI, comecaram a marcar as atividades escolares. Sendo assim, os
alunos passaram a dispor de um tempo limitado para assimilar determinadas

matérias, para entregar os temas e para apresentar-se aos exames. Como diz
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PETITAT: “Instaura-se o principio dos prémios pelo desempenho escolar, das
censuras e das recompensas, dos alunos brilhantes e dos pregui¢osos. A cada
ano, os “bons” s&o promovidos e os “maus”, rebaixados e eliminados”. (Id.
Ibidem)

E assim que a selecdo escolar passa a ser munida de bases
institucionais, do enquadramento temporal e das relagbes de imposicao
pedagogicas necessarias a seu desdobramento progressivo e continuo.

Ao lado das classes iniciais, que servem como passaporte para a
entrada nos colégios surgiram escolas elementares, resultado da luta de
sociedades religiosas °, para criancas pobres com o objetivo de instrui-las nos
principios da religido cristd para torna-las mais doceis, mais ajuizadas, afasta-
las dos vicios e até mesmo ensinar-lhes a ler e a escrever. (PETITAT, op. cit.)

A pedagogia destas escolas destinadas as criangas do povo era
muito semelhante aquelas dos colégios: jornadas ritmadas por oragdes, uma
literatura escolar recheada de maximas morais, horario escolar, estrito controle
dos conteudos, divisdo e acumulagdo dos programas. O método de ensino
preconizado era o simultdneo que consistia em instruir um grupo de alunos
enquanto outros faziam seus deveres, e supunha uma uniformizagao dos textos
escolares.

Neste contexto, a alfabetizacdo atendia a demanda de instrucéo
por parte das familias e ao desejo de inculcar a “ciéncia da salvagao” pela
catequese e pela escolarizacdo. (HEBRAD apud CHARTIER, 1995).

Para os pais a escolarizacédo pretendida aos seus filhos limitava-
se, muitas vezes, as primeiras letras. Isto quer dizer que as criangcas deviam
ser capazes de decifrar, mesmo com muito esfor¢o, uma escrita que penetrava
cada vez mais na vida quotidiana de todos. Ler se confundia com memorizar.

Os métodos pedagogicos em uso contribuiam para essa confusdo, uma vez

 Em muitas cidades francesas em meados do séc. XVII, grupos de religiosos fundam escolas elementares
gratuitas. A obra dos Irmdos da doutrina cristd, em Lyon; os Institutos fundados por Jean Baptiste de la
Salle sdo voltados para o ensino elementar tendo como principios fundamentais a moralizagdo, instru¢ao
economicamente util e defesa da educagdo “popular”.

26



que as praticas de leitura se resumiam no fato do aluno ler e reler um texto em
voz alta, varias vezes, até que, quando solicitado, se mostrasse capaz de
reproduzi-lo imediatamente. (CHARTIER, 1995). A leitura ndo passava de um
mero exercicio escolar, ela estava ausente dos programas escolares enquanto
aprendizado inicial e ndo era um instrumento privilegiado na escola.

Este quadro comecgou a mudar quando, no final do século XVIII,
uma nova escolarizagdo € forjada tendo uma cultura técnico-cientifica como
eixo de produgao-transmissao de conhecimentos.

Na verdade, a era da leitura escolar come¢ca em meados do
século XIX e prevalece até os nossos dias. Neste século, emerge um sistema
escolar de ensino sob a tutela do Estado, com a generalizagdo da cultura
escrita.

No periodo anterior, o Estado teve sua marca no ensino através
de autorizagcbes para a abertura de escolas, cartas-patentes, etc., mas nao
chegou a formar um corpo administrativo permanente encarregado de exercer
plenamente as suas prerrogativas, pois quem gerenciava o ensino eram outras
entidades, principalmente as religiosas. A estatizagdo da escola € indissociavel
do movimento secular de emergéncia dos Estados-Nagdes, que buscava
dissociar o Estado da pessoa do soberano, provendo a Nacido de instituicbes
representativas, para nao dizer republicanas.

Nesse sentido, ao Estado ndo mais cabia delegar a outros o
cuidado de formar cidadaos. Ele arrebata da Igreja a direcdo das almas e das
inteligéncias, substituindo as congregacdes de ensino por professores leigos, e
a formacgéao religiosa por uma formagao moral, independente de qualquer credo
particular.

Ao deslocar a igreja de sua posicdo de gestdo das escolas, o
Estado transforma os conteudos de referéncias ideoldgicas e culturais, fazendo
surgir uma estrutura escolar baseada em novas fronteiras, delimitando ndo so6
aquilo que é necessario de ser veiculado na escola como também ditando

normas de orientacdo do processo pedagogico. Foi neste contexto que a leitura
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e seu aprendizado inicial passaram a estar no centro de todas as reflexdes. A
leitura da literatura se imp6s como consensual. Essa “idéia literaria” tornou a
leitura vetor obrigatério de toda aculturagdo, mas também de toda formacgéao.
(CHARTIER, 1998a).

No entanto, o ensino da leitura, desde este periodo, consolidou-se
de modo etapizado: um tempo destinado ao aprendizado da leitura, isto €, a
aquisicao de mecanismos de base como requisito prévio a pratica de leitura, e
um tempo para o trabalho sobre as leituras que consiste em partir da explicacao
do texto como uma agao exigente para a compreensao de nossos valores ou de
nossa cultura.

Estudiosos admitem que o surgimento de uma cultura escolar
“‘moderna” - centrada nas linguas vivas, nas literaturas nacionais, nas ciéncias e
nas técnicas - € sem duvida a revolugao mais importante que atingiu o ensino
desde o século XVIII”. (PETITAT, op. cit., p. 187).

Neste periodo, a escola assumiu o papel de difundir a sabedoria
necessaria para o funcionamento da sociedade. Se propés, tutelada pelo
Estado, a reduzir a ignorancia e permitir que os individuos tenham uma conduta
esclarecida. Tomou para si a responsabilidade do ajustamento profissional, pois
qualquer profissdo requer uma quantidade consideravel de conhecimentos.
(LOBROT,1992)

Mas a verdadeira era da leitura escolar s6 comeca no ultimo terco
do século XIX, com as novas exigéncias trazidas ao ensino por ocasiao da
Revolucdo Industrial, que colocam novos desafios & escola. E sabido que na
medida em que surgem novas exigéncias, com o progresso das ciéncias e com
sua relativa aplicagdo pratica, o problema do método se entrelaga com o
problema dos novos conteudos da instrucdo que requerem articulacbes com a
realidade concreta. Isto vai exigir uma transformagéo na “cultura escolar”. A
instrugao religiosa vai desaparecendo, aos poucos, dos programas das escolas
elementares e as disciplinas tradicionais vém somar-se elementos de geografia,

de histéria, de desenho, de musica, de ciéncias aplicadas a agricultura e a
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industria, exercicios fisicos para os meninos e trabalhos manuais para as
meninas.

A tarefa que se coloca a escola € a de articular o casamento
racional entre uma cultura classica e uma cultura moderna, constituida de
teorias cientificas e suas aplicagcdes diretamente utilitarias. Nesse sentido, o
significado da escola esta relacionado com o seu papel que é difundir a
sabedoria e esta € necessaria para o funcionamento da sociedade. Reduz a
ignorancia e, por isso, permite que os individuos tenham uma conduta
esclarecida. Assegura o ajustamento profissional, pois qualquer profissao
requer uma quantidade consideravel de conhecimentos. (LOBROT, op.cit.)

Esse posicionamento define a emergéncia de um novo paradigma
sdcio-cultural que oscila para o lado da ciéncia e da técnica tendo como eixo
trés pontos basicos: a universalizagcdo do ensino, a laicilizagcdo e o tecnicismo.

Assim, o conhecimento técnico-cientifico tornou-se a espinha
dorsal para a organizagao das disciplinas escolares. Tomando para si a fungao
de transmissora de conhecimentos, a escola tem no Estado o suporte para
fazer da educagao a peneira para a sua administragdo. A assertiva de que o
conhecimento € um conjunto de conteudos que € exposto ao aluno para ser
assimilado é aceita por qualquer professor. Esses conteudos sio eles proprios
fatores de socializagdo, pois permitem, gragas aos exames e diplomas, indicar
aqueles que os possuem e também posiciona-los no sistema produtivo.

Por “diploma” é preciso entender um objeto no qual o sistema
social declara que um determinado individuo possui certos conhecimentos
pertencentes a uma categoria determinada. Partindo dessa premissa, o
diploma, do ponto de vista cultural, funciona como elemento seletivo, que
hierarquiza os individuos, que legitima, por critérios culturais, diferengas de
funcdes e assegura ao sistema social que os seus membros s&o competentes e
formados para poder utiliza-los em fungado de sua competéncia e formagéao. (Id.
Ibidem).
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Ha uma relacdo direta entre “diploma”, nivel de instrucao e leitura,
pois quando se pergunta a alguém seu nivel de instrugdo, ja se tem uma
previsdo concernente ao que ele 1&€; ao numero de livros que leu, bem como
uma previsao concernente a sua maneira de ler. (BOURDIEU apud CHARTIER,
1996).

Nesse sentido, os diplomas escolares constituem-se em
verdadeiros “objetos de cobica® uma vez que sdo considerados como
instrumentos de emancipacado social. O individuo diplomado é considerado
como aquele que adquiriu caracteristicas culturais que ndo pode mais perder e
que durante toda a sua vida |he assegurarédo certos direitos sociais. Funciona
como um instrumento seletivo muito util para perpetuar e justificar a dominagao
de classe. CHARLOT (1986) explica que:

“‘concedendo menos importancia aos diplomas e
determinando ag¢des de formacio permanente, a sociedade reforcga,
sem cessar, o funcionamento seletivo do sistema escolar e
universitario, o que torna mais dificii a obtencao de diplomas.”
(p.184).

Esse movimento tem funcionamento espiralado, s6 permitindo
chegar ao topo aqueles que puderem, ao longo da trajetéria de formacao
académica, obter mais e mais diplomas. E nesse sentido que o diploma instaura
uma hierarquia cultural dos individuos, que é utilizada para justificar a hierarquia
social.

E possivel afirmar que a escola é uma invencao de individuos que
vivem em sociedade, mas que esta criacdo ndo € mais do que a resposta a
certas necessidades, a certas condigdes que favorecem esta invencédo. Ela esta
sempre num processo de reinvengado permanente, com o objetivo de atender a

novas demandas sociais. E um caminhar constante que exige trazer na
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bagagem novos conteudos, novos objetivos, novos destinatarios, novas faces,
novos rumos de como ensinar e de como aprender.

Tudo isso, por sua vez, deveria ter também algum reflexo nas
praticas de leitura na escola. Ainda que a leitura seja encarada como um
instrumento de formagao e de controle, hoje ela ndo esta limitada a um canone
rigido tradicional de textos escritos e muito menos a um unico modo de ler. A
escola, todavia, esta presa a principios, regras e valores tradicionais tanto em
relagdo aos textos como em relacdo aos modos de ler. Um exemplo desta
questdao é encontrado em periodos histéricos anteriores em que a pedagogia
tradicional ditava algumas regras sobre as formas de realizagdo e sobre os
modos de comportamento dos leitores que ainda estdo muito presentes nas
praticas de leitura na escola. Segundo tais regras, deve-se ler sentado em
posicao ereta com os bracos apoiados na carteira, com o livro diante de si, e
assim por diante; deve-se ler com a maxima concentragao, sem fazer barulho,
sem incomodar os outros; deve-se folhear o livro com cuidado, sem dobra-lo,
sem amassa-lo ou danifica-lo.

Enfim, a leitura feita com base nessas regras € uma atitude séria
e absorvente, que exige esforco e atencdo, que frequentemente é feita em
comum, sempre em siléncio, seguindo regras rigidas comportamentais; as
outras maneiras de ler, em que o leitor, em total liberdade folheia paginas,
passa os olhos, vé e deixa de lado o texto ou o livro a procura de outro é
tolerada, mas sentida como potencialmente subversivas, porque expressam
atitudes de desinteresse pela leitura. Falta a escola compreender que o leitor
tem a liberdade de “folhear o livro de um lado para o outro, pular trechos
inteiros, ler as frases ao contrario, deforma-las, reelabora-las, continuar a tecé-
las e a melhora-las com todas as associagcbes possiveis, extrair do texto
conclusdes que o texto ignora, encolerizar-se e alegrar-se com ele, esquecé-lo,
plagia-lo e num certo momento atirar o livro num canto”. (ENZENSBERGER
apud CAVALLO e CHARTIER,1999, p.223).
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Parece que hoje esta se delineando um leitor “anarquico” que
rejeita todo sistema de valores e toda atitude pedagdgica frente a um texto. Isso
e fruto direto da crise das estruturas institucionais e ideoldgicas: da escola, que
até entdo ditou as regras da pedagogia da leitura no interior de determinado
repertoério de textos, da igreja como propagandista da leitura dirigida a fins
devocionais e morais, e da cultura progressista e democratizante que vé na
leitura um valor absoluto para a formacao do cidadao ideal. Diferentemente do
passado, a leitura ja ndo é mais o principal instrumento de aculturagcdo a
disposicdo do homem contemporaneo, uma vez que o livro e os demais
produtos impressos tém diante de si um publico real e potencial que se nutre de
outras experiéncias informativas e que passou a contar com outros processos
de aculturagdo, entre os quais estdo justamente os meios audiovisuais de
comunicacao. Trata-se de um publico que esta acostumado a ler mensagens
em movimento. Portanto, as novas praticas de leitura dos novos leitores nao

podem deixar de sofrer as influéncias dos novos comportamentos culturais.
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1.2. A Escola perante a leitura

“C’est une méthode non orale au sens que nous
donnons a ces mots, c’est-a-dire que enfant ne sera
jamais habitué a découvrir le sens de I’écrit en
transformant les signes écrits en sons. Ce qui ne veut
pas dire que I’ oral n’est pas utilisé pour élucider le
sens de Décrit, mais jamais par la mise en

correspondance d’unités inférieures au mot.”’

(FOUCAMBERT, Jean)

Existe uma produgcdo académica consideravel que tematiza as
questdes da leitura na escola. No entanto, esse debate académico, que parece
avangar com 0s anos, hao alcanca as praticas que se desenvolvem no seu
interior. HA uma enorme distancia entre o discurso tedrico e uma grande
uniformidade das praticas de leitura na escola, girando em torno de uma sé
concepgao. Tais praticas continuam terrivelmente estaveis, em que quase

sempre a leitura € tomada como a “traducao oral do escrito”. Essa concepgao

7 Este ndo é um método oral para construir o sentido das palavras, o que quer dizer que a crianga nio se
habituara a descobrir o sentido da escrita transformando os signos escritos em sons. Isto ndo significa que
o oral ndo ¢ utilizado para elucidar o sentido da escrita, mas jamais deve ser colocado como
correspondéncia das silabas as palavras. (Tradugao livre)
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estruturalista de leitura, que considera um texto nele mesmo e por ele mesmo,
€ muito comum na escola. Em funcdo dessa concepcgédo ha, no espago da
escola, muita soletracido e pouca leitura.

Esta situagdo é provocada por um conjunto de fatores que

determinam as praticas de leitura na escola. Entre eles, aponto alguns:

- a formacao precaria dos professores e daqueles que sao
encarregados de orienta-los, bem como os de forma-los;

- afalta de ousadia da escola e sua evidente desconfianca as
propostas pedagogicas que refutam o adestramento e se apoiam na analise,
na experiéncia e na reflexao das criangas como eixo da pratica;

- a importancia que se da aos manuais didaticos, tanto por
parte dos professores como daqueles que os orientam;

- a dificuldade de transposicdo da producado académica para
as praticas cotidianas do professor. Tais producdes, muitas vezes,
constituem-se de estudos pontuais do psicologo, do socidlogo, do
psicolinglista, do neurologista, que ndo definem uma pedagogia da leitura;
no maximo, podem inspirar hipoteses de pesquisa para uma pedagogia da
leitura;

- a inexisténcia de um campo particular de pesquisa que
estude o conjunto de condigbes nas quais se desenvolve o trabalho com a
leitura na escola;

- o funcionamento da escola, que nao percebe que a leitura
perpassa todas as formas de aprendizagem, pois ela € atividade meio que
esta a servico de um projeto que a ultrapassa. O que implica dizer que falta
na escola um projeto politico-pedagogico que tenha a LEITURA como um

dos eixos norteadores de uma pratica pedagogica interdisciplinar.

Penso que a batalha a ser travada, para que ocorra a

transformacao das praticas centradas em concepgdes de leitura teoricamente
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ultrapassadas, esta relacionada com a compreensio da natureza do ato de ler,
0 que exige passar pela reflexdo sobre o que a escrita representa.

A primeira condigdo para tal compreensao é partir do ponto de
vista de que o ato de ler ultrapassa a decodificacdo daquilo que esta escrito,
isto &, de um simbolo que pode ser oralizado. A leitura € uma obra da vista. Ela
nao precisa estar acompanhada pelo ruido de uma articulagédo vocal.

A escrita é definida por VYGOTSKY (1987) como “uma fungéo
linguistica distinta, que difere da fala oral tanto na estrutura como no
funcionamento. Até mesmo o seu minimo desenvolvimento exige um alto nivel
de abstracao”. (p. 85)

A questdo mais importante dessa definigdo de linguagem escrita é
que ela ultrapassa a concepg¢ao de que a escrita € meio de comunicagao, de
expressao, mas, ao contrario, tal definicdo exige considerar a escrita como a
linguagem que permite o acesso ao plano abstrato mais elevado. Aprender a
manejar essa linguagem, portanto ler e escrever é entrar no mundo de suas
fungdes. O autor afirma ainda que “a linguagem escrita € precisamente a
algebra da linguagem”. (Id, ibidem)

Tal afirmacgado leva a crer que assim como a aprendizagem da
algebra ndo é uma repeticdo do estudo da aritmética, mas representa um plano
novo e superior do desenvolvimento do pensamento abstrato, que reorganiza e
eleva a um nivel superior o pensamento aritmético elaborado anteriormente, a
algebra da linguagem — a linguagem escrita - permite 0 acesso ao plano mais
elevado da linguagem. Assim, a escrita é instrumento do pensamento reflexivo
por possibilitar um pensamento sobre o pensamento. Ela exige uma dupla
abstracdo: a do aspecto sonoro e a do interlocutor, isto €, as condi¢cdes de
producdo. O que permite dizer que a escrita ndo é transcricdo do oral. E uma
linguagem que utiliza ndo as palavras (no sentido de sonoridade real), mas as
representacdes das palavras. Isto é, uma linguagem dentro do pensamento,
dentro da representagdao, mas privada do tragco mais essencial da linguagem

oral — o som material. E nesse sentido que aprender a ler e a escrever é
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descobrir o uso de uma fungdo de segundo grau, como diz VYGOTSKY
(Ibidem).

Essa concepgdo de escrita, como instrumento de trabalho do
pensamento, exige compreendé-la como a linguagem da abstragcdo e do
pensamento tedrico, se a esta palavra se der seu sentido original.
FOUCAMBERT (1997) explica a etimologia da palavra, dizendo que a teoria € o
discurso do theoros, personagem da mitologia grega, encarregada de observar
certos acontecimentos para relata-los aos habitantes da cidade. Ele dirige aos
locais da acgao, preocupado em escolher o melhor ponto de vista para ficar. Ao
ouvir essa teoria e compara-la com a sua prépria experiéncia, ou ao discurso de
outros theoros, o cidaddo questiona-se menos sobre o pretexto da conversa do
que sobre o local em que o autor escolheu ficar, para ter visto as coisas da
forma como viu.

Assim, a teoria, discurso do theoros, é aquilo que se elabora
consigo (compreende) em fungéo do ponto de vista escolhido, aquilo que coloca
em ordem, o que, sem ela, seria apenas uma justaposicdo de elementos
conjunturais em que o sentido se esgota. (p. 50).

Portanto, a escrita € um meio de construir um ponto de vista, uma
visdo do mundo, de encaixar cada fato num conjunto, de estabelecer um
sistema, de dar um sentido as coisas. Em decorréncia dessa concepcao de
escrita, a leitura precisa ser concebida como aquilo que vai a busca do ponto de
vista, que leva a seu questionamento, a investigacdo dos meios que permitiram
elabora-lo, ao confronto com seus préprios pontos de vista, a sua relagcdo com o
instrumento que permite elabora-los. Nesse ponto é preciso considerar que ha
dois tragos distintivos na leitura: o criador — as leituras s&o sempre plurais- sao
elas que constréem de maneira diferente o sentido dos textos. Mas de qualquer
forma ha um outro traco que ndo pode ser descartado que é o fato de que,
enquanto leitores, nosso trabalho nos conduz a procurar constantemente a

interpretacao correta do texto.
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Tal concepgao exige ultrapassar as praticas de leitura na escola,
que tomam a escrita como um sistema de transcricdo do oral, de codificagdo e
de notacgao, e a leitura como forma de decodificagéo.

O desafio que precisa ser posto a escola, para romper com essa
crenca, passa “pela conscientizacdo da verdadeira natureza da leitura e,
portanto, por uma reflexdo sobre as condigdes necessarias para o0 seu
aprendizado”. (Id, ibidem, p. 56)

Essa ndo é uma batalha simples de ser vencida. Ha muitos
obstaculos no caminho. Uma das grandes dificuldades esta no fato de que as
criancas sao afastadas da escrita durante o tempo em que aprendem a ler a fim
de que nada as desviem dos “mecanismos de base” 8. Com essa postura, a
escola destréi uma concepcao de leitura e impde outra. E depois fica se
perguntando por que os alunos n&o aprendem a ler. Por que os alunos nao se
interessam pela leitura. Para responder essas questdes, postas pela escola,
apoio-me em Foucambert, e proponho uma outra indagagao: “Como aprender
ou gostar de ler se ndo se sabe, para aprender, o que é realmente ler?” Nao me
convence o argumento que para ensinar a ler parte-se de letras e silabas para
depois chegar as palavras e as frases.

O estatuto de leitor €& decorrente em primeiro lugar da
compreensao do que a escrita tem de especifico. Assumir a posicdo de que a
escrita € um instrumento de pensamento exige compreendé-la em relagao ao
seu uso e funcao. Diferentemente da comunicacdo oral, que se processa no
tempo, no dialogo e nas adaptagdes reciprocas dos interlocutores e de suas
reacdes, a escrita tenta dar conta de uma totalidade e de um sistema. Ela
implica a procura de um ponto de vista, isto €, de ter alguma coisa para dizer,
distanciando-se do fato, para dar conta dele num nivel teérico e modelar. Como
diz FOUCAMBERT: “Ndo ha nada que permita aprender a ler onde a vida

impde que nao existe nada para compreender ou transformar”. (op.cit. p. 139).
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Algo correspondente a atitude de Cosme, personagem de italo
Calvino®, que revolta-se contra seus pais e sobe as arvores, para de |4 nunca
mais descer. Nao subira para estar mais proximo do céu, mas ao contrario,
porque “aquele que pretende observar bem a terra deve manter a necessaria
distancia”. A distancia de Cosme para com o mundo, porém, € apenas
estratégica, pois dele participa com toda a sua energia e obstinacdo. Essa
atitude, com referéncia ao ato de ler, implica a possibilidade de distanciar-se do
fato, para dele ter uma visdo de cima, evidenciada de um aumento do poder
sobre o mundo e sobre si por meio desse esforgo tedrico.

Assim, ler € mais do que operar uma decodificagdo de palavras e
de frases, € participar das representagdes do autor do texto lido e mergulhar em
representacdes equivalentes. Vale mais dizer, ler é reescrever o que estamos
lendo. E descobrir, como dizia Paulo Freire, a conexdo entre o texto e o
contexto do texto e também vincular o texto/contexto ao contexto do leitor.
(FREIRE, 1996).

Nesse sentido, a leitura € uma operacgao intelectual que ultrapassa
o ato mecanico de identificar o escrito, mas uma atividade “eminentemente

polimorfa” 1°

em que o olhar do leitor sobre as palavras € antes de mais nada o
pensamento em movimento. Como diz FOUCAMBERT (1994 a) “ser leitor é
querer saber o0 que se passa ha cabeca de outro, para compreender melhor o
que se passa na nossa”. (p. 30). Isto ratifica a leitura, em ultima analise, como
uma operagao complexa que exige a percepg¢ao de relagdes entre o texto e o
contexto do autor e do leitor.

O grande desafio posto a escola € romper com as praticas de
leitura em que o ato de ler esta submetido a mecanismos de decifragcao. Tal

posicionamento aponta para a necessidade de colocar a instituicdo escola

% A expressdo “mecanismos de base” refere-se a capacidade de oralizar sem esfor¢o ndo importa o qué
(silabas, letras, palavras) a fim de permitir uma compreensio que se julga s6 pode aparecer a partir dessa
oralizagdo.

’ CALVINO, ftalo. O Bario nas Arvores.

' Expressdo utilizada por FOUCAMBERT para explicar que nio existe apenas um tipo de leitura, mas
varias modalidades de se abordar um texto.
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numa outra direcdo quanto a organizagdo de seu trabalho pedagdgico. Tal
direcdo deve adotar como principio norteador a integracdo entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, de maneira a que as agbes do ensino
possam desencadear uma atividade reflexiva que permita a crianga avangar em
suas estratégias de questionamento da escrita. Evidentemente, isso exige que
a crianga esteja envolvida pelos escritos os mais variados, que possa encontra-
los, testemunha-los e associa-los a utilizacdo que os outros fazem deles, quer
se tratem dos textos da escola, do ambiente, da imprensa, de documentarios,
de obras de ficcdo. Tais procedimentos deixam claro que é impossivel tornar-se
leitor sem que haja uma continua interagdo com um espago onde as razdes
para ler sejam intensamente vividas, e ainda, onde a escrita seja usada néo
apenas para aprender a ler.

Essa postura é ratificada por CHARMEUX (1994) quando afirma

que:

‘ler é uma atividade muito mais complexa do que se
acreditava até agora. Sabemos hoje que sua analise deve recorrer a
dados cientificos pertencentes a disciplina diversas (psicologia,
fisiologia da percepc¢éo, lingliistica...), e que sua aprendizagem néo
pode ser definida sem 0s novos dados da psicologia da crianga e das

teorias da aprendizagem.” (p. 24)

O primeiro principio é considerar que a qualidade do trabalho
pedagogico esta associada a capacidade de promog&do de avangos no
desenvolvimento do aluno e que tais avancos dependem da participacdo de
elementos mediadores mais capazes - aquilo que a crianga tem a competéncia
de saber ou de desempenhar somente com a colaboragdo de outros sujeitos
mais experientes. (VYGOTSKY,1988)

Esse principio desestabiliza algumas crengas bastante enraizadas

no ambito pedagdgico como a organizagdo das classes por séries. Ha uma
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grande resisténcia na flexibilizacdo da seriagdo, ainda que as experiéncias
minoritarias feitas tenham sido bem sucedidas.”

Um outro ponto € que na escola ainda prevalece a visdo de
desenvolvimento como pré-requisito para a aprendizagem. VYGOTSKY (op.cit)
afirma que o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, ou seja,
que se dirige as fungdes psicoldgicas que estdo em vias de se completarem.
Essa dimensdo prospectiva do desenvolvimento psicolégico € de grande
importancia para o ensino, pois permite a compreensdo de processos de
desenvolvimento que, embora presentes no aluno, necessitam de intervencgao,
de colaboragdo de colegas mais experientes para se consolidarem e, como
consequéncia, ajudam a definir o campo e as possibilidades da atuagao
pedagogica.

Ainda é preciso levar em consideracdo um preceito antigo de
CLAPAREDE apud FOUCAMBERT (1997) que diz “seja o que for que se
deseje ensinar a crianga, € preciso primeiramente integra-lo a sua vida” (p.68).
Tal preceito exige tomar a leitura como pratica social. Enquanto tal, ndo pode
prescindir de situagdes vividas socialmente, no contexto da familia, do trabalho,
e tantas outras ambiéncias. Ainda que a escola tome para si a responsabilidade
do ritual de iniciacdo das criancas no mundo da leitura, tal responsabilidade nao
termina por ai. “Ela precisa ser encarnada na vida cotidiana das pessoas”. Isso
s6 sera possivel se ultrapassar a concepc¢éao do “ler como obrigagdo puramente
escolar para o ler que busca compreender a realidade e situar-se na vida
social”. (SILVA, 1993, p. 22)

O que vale dizer que nao ha nada que possibilite aprender a ler
onde a vida impde que nao ha nada para compreender ou para transformar,
nem um espaco para conquistar, nem um limite para romper.

Uma outra questdo que merece ser apontada é que a escola tem

a tendéncia de pensar que o leitor ja nasce pronto. Assim, os alunos sao

"' Os Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) adotam a proposta de flexibilizagdo da seriagio com a
estruturagdo por ciclos de dois anos.
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divididos em duas categorias: os leitores e os nao leitores. Essa divisao
ideoldgica é reconfortante, pois se baseia numa observacédo de que Deus, com
a sua generosidade fez as coisas certas: geralmente os inaptos para a leitura
nascem entre os pobres (FOUCAMBERT, op. cit.). Uma outra explicagdo mais
sutil, mas ndo menos ideoldgica, € aquela que tenta justificar a existéncia de
“ndo-leitores ou maus leitores” apoiando-se na “falta do gosto pela leitura”. Isto
€, as criangas nao teriam descoberto o prazer em ler e por isso nao léem.

Essas duas posigdes explicativas estdo ligadas com a questdo
social, que relaciona o prazer de ler com experiéncias agradaveis com a leitura.
E certo que ninguém sustentara que a leitura deva ser ligada a lembrancas ou
associagbes desagradaveis. No entanto, a representacdo de uma mae
disponivel para contar e ler histérias para a crianga e um pai que levanta os
olhos de sua papelada para acolher as indagagdes de seus filhos, esta longe de
representar o padrdao da classe social da maioria de nossos alunos. A
superacao desses posicionamentos se da através da compreensio das
contradigbes existentes na sociedade. Apoio-me em SILVA (1993) para
contrapor, a esses dois pontos de vista, uma outra posicdo que exclui

concepgodes deterministas:

“Todo ser humano normal possui um potencial
biopsiquico para atribuir significados as coisas e aos diferentes codigos
(verbais ou ndo verbais) que servem para expressar ou simbolizar o
mundo. Esse potencial é desenvolvido no seio do grupo social através
de praticas coletivas especificas e dentro de condi¢cbes concretas que

estabelecem a sua possibilidade”. (p. 46-47)

Nao de forma simplista, mas com muita pertinéncia SILVA (op.
cit.) aponta dois principios basicos, para a construgdo de uma nova pedagogia

da leitura que rompa com idéias estereotipadas sobre o processo de leitura.
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O primeiro principio refere-se aos procedimentos didatico-
pedagdgicos que sustentam as praticas de leitura na escola. Tais
procedimentos devem partir do conhecimento, por parte do professor, das
circunstancias de vida dos alunos, dos seus familiares e das condicbes

concretas da escola. O autor afirma que:

“vale a pena dizer que esse principio hdo é novo e
nem recente, porém, salvo as excegdes, ndo estariamos errados
em afirmar que esse principio é o mais desprezado por nossas
escolas. Ao invés de iniciar o didlogo pedagdgico a partir das
necessidades e dos problemas concretos dos alunos, utilizando-
os para a exploracdo e partilha do saber através da discussao e
de leituras diversas, tendemos, pelas nossas atitudes e pelos
nossos procedimentos, a desvincular os referenciais dos textos

da vida em familia, da cidade, do meio social.” (p.26-27)

Ora, tal principio esta assentado no preceito de “partir do que a
crianga ja sabe”, defendido por educadores e psicélogos cognitivistas ha mais
de meio século.

Trata-se, portanto, de fazer emergir saberes das criangas sobre o
escrito, sua representacdo e sua gramatica, e confronta-los com outras
informagdes, outros textos que questionam esses saberes e que com a ajuda
do professor, vao |lhes fazer evoluir em direcdo a novas hipbéteses e novas
descobertas.

Um segundo principio diz respeito as orientagbes das praticas de

leitura no interior das salas de aula. SILVA (op.cit) enfatiza que:

“caso queiramos ser fiéis a nossa conceituagdo de
leitura, tomada como um instrumento de conhecimento,

questionamento e conscientizagdo, temos de combater a sacralizagéo
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dos textos e a visdo bancaria (reprodutivista) que estdao muito

presentes nessa area.” (p.27)

O autor diz ainda que:

“deve existir uma horizontalidade no trabalho de
interpretagdo de textos, com a abertura de espago para a discussdo
daquilo que foi lido de modo que seja efetivamente construido um

circuito de comunicagéo e partilha em torno desses textos.” (p.28)

O que vale dizer que, caso nao se tome o ato educativo como
transmissdo de um conhecimento constituido de uns para os outros, é
fundamental considerar a sala de aula como um espago composto por um
grupo engajado num projeto comum de desenvolver os conhecimentos
individuais no contato com os conhecimentos dos outros. Nesse espago, ha um
confronto e um compartilhar de conhecimentos que favorece a producédo de
novos conhecimentos. Nesse processo, a crianga inventa um saber ler, que sé
pode ser inventado a partir das diversas maneiras de “saber ler” vigentes em
seu meio e o professor busca, numa situagdo constantemente renovada,
desenvolver o seu “saber ajudar” a aprender...

O que se pode ver nesses principios € que a formacéao do leitor ou
a aprendizagem da leitura ndo esta amarrada a técnicas e/ou métodos, mas é o
comportamento do professor em face de sua pratica pedagodgica que faz a
diferenga. O autor propde uma reflexao sobre uma questdo bem debatida, mas
dificil de ser resolvida no interior das escolas: os manuais ou métodos ja
prontos tao difundidos nas salas de aula ndo sdo muito suscetiveis de favorecer
um saber ler real.

Sinaliza, ainda, que a aprendizagem efetiva da leitura se da a

partir de objetos sociais, concebidos para serem lidos e ndo para ensinar a
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leitura. E nesse sentido que SMITH apud SILVA, op. cit.), quando discute a
questao da busca de um melhor caminho para o desenvolvimento da leitura na

escola diz:

“Os professores ndo fazem o tipo certo de pergunta —
ao invés de perguntar o que devem fazer, pois isso ndo pode ser
respondido com a generalidade esperada, eles deveriam perguntar o

que deveriam saber a fim de decidir por si mesmos.” (p. 46)

S6 se pode fazer aquilo que se compreende. Este € um principio
basico da dimensédo do conhecimento. O que se opbe a aquisicdo de técnicas
que fecham o caminho da aprendizagem verdadeira que exige analise, a
teorizacdo, o estabelecimentos de relagbes que levam em consideracdo as
dificuldades e os contextos. Sem a consciéncia e sem a compreensdo do que
se aprende, tudo se reduz a condicionamento.

Ndo basta apenas atender a esses principios para o
desenvolvimento de uma nova pedagogia da leitura. E preciso ampliar um
pouco mais a discussdo, amarrando tais principios as condigdes mais gerais
que podem servir como ponto de apoio para sustenta-los.

Nesse caso ndao se deve esquecer que o desenvolvimento e a
generalizagao da leitura ndo depende apenas de um ensino eficiente e aberto a
todos. A leitura s6 pode desenvolver-se e generalizar-se no contexto de uma
politica mais global de desenvolvimento cultural. MORAIS (1996) explica que a

leitura:

“depende também, indiretamente, do apoio concedido
ao teatro, ao cinema, a musica, as artes plasticas, as exposi¢coes
cientificas. Quando se retiinem as condi¢gbées materiais e cognitivas da

atividade de leitura, a dimensdo pessoal da leitura pode realmente
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expandir-se. A experiéncia de vida impregna inevitavelmente o

exercicio da leitura.” (p. 25-26).

Nesse sentido o professor pode apoiar o seu ensino no conjunto
de uma politica de leitura tanto no ambito da instituicdo escolar quanto fora
dela. E uma proposta de desescolarizacdo da leitura para que a escola cumpra
melhor o seu papel. FOUCAMBERT (op. cit.) que defende o ponto de vista da
leitura transpor os muros da escola, aponta para o fato de que o professor tem
“a dupla responsabilidade de elaborar as suas intervengdes pedagodgicas na
sala de aula e de trabalhar com os préprios alunos no desenvolvimento de
condigdes externas que lhes permitam ser bem sucedidos”. (p. 133)

Tal procedimento exige que o professor tenha a convicgdo da
importancia do seu papel numa politica global de leitura a ponto disso se
constituir no eixo principal de sua formacao. Ele precisa ter consciéncia que
suas intervencdes em sala de aula se confrontam com as representagdes que o
meio faz para si da escrita e com os usos dela decorrentes. Isso quer dizer que,
quanto menos o meio familiar e social utilizar a escrita, tanto mais essa
defasagem impedira os alunos de compreender o que é preciso fazer para ler e
como aprender a ler. Dai a necessidade de introduzir os pais, muitos deles
alfabetizados, numa légica de leiturizagdo, por intermédio de procedimentos
que lhes permitam descobrir por si s6 a natureza da escrita e perceber os seus
desafios. (FOUCAMBERT, op. cit.)

Isso nao significa fazer os pais voltarem aos bancos escolares - 0
que nao seria de todo mal - mas, de envolvé-los num trabalho com o objetivo de
tomarem consciéncia de que sao parceiros nesse desafio de formar criancas
leitoras. Essa parceria poderia se concretizar no desenvolvimento de projetos
de integracao entre escola, familia e comunidade que tivesse a leitura como
eixo de atividade de consumo cultural. Sdo inumeras as situacbes que
poderiam colocar a escola como articuladora de projetos que possibilitassem a

relagao de troca entre outros atores sociais e fizessem a escola perder o seu ar
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sisudo e individualista, até porque essa postura exige um caminhar ao encontro
de uma educacdo da autonomia em que ha o envolvimento do individuo no
funcionamento do coletivo — o que é o contrario do individualismo - e isso &
condigao sine qua non de uma pedagogia da leitura.

Um outro ponto indicado por pesquisas como as de CHARTIER
(1996), CHARMEUX (1994), BEAUME (1985), FOUCAMBERT (1994 a; 1994 b;
1997), apontam que um trabalho sério para a aprendizado da leitura-escrita
exige render a evidéncia da necessidade de estender o seu ciclo de
aprendizagem. E preciso ter clareza de que ler é uma atividade por demais
complexa para que um ano possa ser suficiente para domina-la de modo
duravel. FOUCAMBERT (1997) defende a posi¢cdo de que o aprendizado da
leitura-escrita esta por ser construido dentro de um movimento continuo que
cobre pelo menos trés ciclos de trés anos. (p. 137).

E preferivel comecar mais cedo, na educagdo infantil, a fim de
ancorar profundamente o querer aprender a ler. Também é preciso entender
que essa extensado do ciclo de aprendizagem nédo é de maneira nenhuma uma
diminui¢ao do seu ritmo. Ela &, sobretudo, o resultado de uma vontade de lhe
dar raizes profundas e robustas. Isso significa levar mais tempo nao para ir
mais lentamente, mas para ir mais longe, e visar os resultados mais ricos, mais
complexos, mais operatérios. E preciso reconhecer que as aprendizagens
tradicionais de leitura colocam poucas coisas no lugar, e, sobretudo, ndo tém
quase nenhuma relagdo com a leitura e a escrita.

Tal postura vai garantir a crianga uma progressao continua com a
preocupacgao de conduzi-la do lugar onde se encontra para outro mais adiante,
excluindo a possibilidade de repeténcia, que ignora a progressdo do aluno,
reduzindo o seu aprendizado a possibilidade de seguir um programa de ensino
concebido para um ano que, em caso de fracasso, deve ser retomado desde o
inicio.

Tudo isso aponta que o professor ndo € mais do que um ponta de

langa dentre todas as condigdes que vao permitir aos alunos se tornarem
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leitores e que ele deve necessariamente conceber e conduzir sua acao levando
em consideracao a situacao global.

Mas nao se pode ignorar um outro lado da questao, pois, ainda
que se tenha toda a condigéo estrutural para o desenvolvimento de projetos de
leitura, se a pratica do professor no interior da sala de aula estiver marcada pela
preocupacao do saber decifrar, do saber reconhecer palavras e/ou extrair o
significado de um texto, acredito que tais condi¢des serdo indécuas para a
formagao de leitores.

Com isso, ndo estou negando que a incapacidade de dominar o
codigo alfabético impede de ler, mas esse dominio ndo garante a leitura. A
crianga aprende a ler paralelamente a sua aprendizagem de decifragdo e nao
gracas a ela porque ler o sentido e decifrar as letras correspondem a duas
atividades diversas, mesmo que se cruzem.

CERTEAU (1994) metaforicamente se refere a leitura como “uma
operagao de caga”, indicando que o ato de ler ndo é um resultado magico da
reunido de letras em silabas e das silabas em palavras, € muito menos
captacéao do significado do texto na sua totalidade. A leitura é pratica criadora,
atividade produtora de sentidos n&o pretendidos e, portanto, singulares,
inusitados.

Nesse processo de pensamento, a elaboracdo de sentidos é
resultado de uma colaboragao singular entre o autor e o leitor, no qual o
primeiro antecipa a atuagao do segundo e dissemina indicios que precisam ser
interpretados para adquirir sentido. Segundo PAULHAN apud VYGOTSKY
(1987):

‘o sentido de uma palavra é a soma de todos os
eventos psicolégicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E
um todo complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de
estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas do

sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido

47



no contexto em que surge; em contextos diferentes, altera o seu
sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteragbes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra

nada mais do que uma pedra no edificio do sentido ...” (p.125).

Em sintese, isso quer dizer que as palavras podem mudar de
sentido e o sentido pode modificar as palavras. E fato que quem |& produz
sentidos, todavia, ndo o faz como algo que se da abstratamente, mas em
condicdes determinadas. Os sentidos sdo partes de um processo, realizam-se
num contexto, mas nao se limitam a ele.

A construcdo do sentido exige relagbes estabelecidas entre o
texto, o objeto que |he serve de suporte e a pratica que dele se apodera.
CHARTIER apud HUNT (1995) ilustra esse ponto de vista quando diz que: “é
fundamental lembrar que nenhum texto existe fora do suporte que Ihe confere
legibilidade; qualquer compreensdo de um texto, ndo importa de que tipo,
depende das formas com as quais ele chega até seu leitor.” (p.220). Isto
significa que o leitor é sempre pensado pelo autor, pelos fazedores de livros,
comentadores de textos objetivando-se que fique sujeito a um determinado
sentido, a uma compreensao correta, a uma leitura autorizada.

No entanto, é importante reafirmar a liberdade do leitor na
producado do sentido, uma vez que o leitor inventa no texto outra coisa que nao

era, a priori, a intengao do autor. FREIRE (1999) disse brilhantemente:

“a leitura verdadeira me compromete de imediato com
o texto que a mim se da e a que me dou e de cuja compreenséo
fundamental me vou tornando também sujeito. Ao ler ndo me acho no
puro encalgo da inteligéncia do texto como se fosse ela a produgéo

apenas de seu autor e de sua autora.” (p.30).
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Toda leitura modifica seu objeto. O sentido do texto €, com efeito,
uma construgéo do leitor.

Essa afirmacgao esclarece que a leitura de um texto oferece uma
pluralidade indefinida de significagbes. CERTEAU (1994) ratifica este ponto de
vista quando diz que “o texto s6 tem sentido gragas a seus leitores” (p.266). Tal
posicionamento exige pensar que todo texto pede ao leitor que o ajude a existir,
a funcionar. Como ja foi afirmado anteriormente, a leitura é pratica criadora e
como pratica criadora as leituras sdo sempre plurais, porquanto constroem de
maneiras diferentes os sentidos de um texto, embora os textos inscrevam, no
seu interior, o sentido que desejariam ver-se atribuidos. (CHARTIER, 1996).

A concepcdo de leitura como pluralidade indefinida de
significacdes desafia a escola contemporanea, ja que em nossa sociedade a
escola ainda representa a via principal ou quase exclusiva de acesso aos bens
culturais. O que exige tomar, por um lado, a leitura, como uma atividade
intelectual, que tem um papel fundamental na constru¢do da subjetividade
humana e por outro, ndo ignorar a dimensdo politica da leitura. Tal
procedimento exige levar em consideragéo o capital cultural dos alunos, isto &,
suas experiéncias de vida, suas historias, sua linguagem.

Isso me faz aceitar concepgdes que abordam as praticas de leitura
na escola como instrumentos politicos-pedagogicos através dos quais
professores e alunos afirmem o direito e a responsabilidade ndo apenas de ler,
mas de compreender e transformar suas experiéncias pessoais, e de
reconstruir uma acao transformadora com a sociedade mais ampla. (FREIRE,
1990).

Penso que esta postura pedagdgica nao ignora a relagao
complexa e fundamental entre ensino, aprendizagem e cultura dos alunos mas,
exige, sobretudo, que os professores tomem para si a responsabilidade de
organizar o trabalho docente de forma a permitir que as vozes dos alunos sejam
ouvidas e legitimadas, pois que o conhecimento se produz no processo de

interacao entre o leitor e 0 autor no momento da leitura e entre o professor e o
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aluno, no momento em que se discutem o texto na sala de aula. Bem afirma
Paulo Freire que “o conhecimento ndo é tanto aquilo que se oferece, quanto
aquilo que é compreendido.” (op.cit, p.18).

Tendo como suporte tedrico as discussdes apresentadas, mas
nao as tomando como “uma roupa pronta a ser vestida, "o desafio que me
proponho € construir uma analise do trabalho com a leitura na escola a
partir das representagoes e praticas das professoras, sem desconsiderar as
questdes decorrentes do trabalho de formagédo que ocorreram nos grupos de

estudos durante o processo.
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PARTE Il

“ ... como separar, de forma conseqiiente a inequivoca,
as suas duas funcoes de participante envolvido e de
investigador?”

(Nobert Elias)

51



2. O CAMINHO INVESTIGATIVO

“Desconfiei do mais trivial

na aparéncia do singelo

E examinei, sobretudo, o que parece
habitual.

Suplicamos expressamente:

Nao aceiteis o que é de habito

Como coisa natural,

Pois em tempo de desordem sangrenta,
De confusio organizada,

De arbitrariedade consciente,

De humanidade desumanizada,

Nada deve parecer natural

Nada deve parecer impossivel de mudar”.

(Bertold Brechet)

Quando se trata da pesquisa no universo da Escola, é preciso
desconfiar “daquilo que parece natural, daquilo que parece impossivel de

mudar”. Penso que é preciso romper com a posi¢cao confortavel de muitos
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pesquisadores que transitam, momentaneamente, pelo espago da escola,
evidenciando seus problemas e denunciando suas mazelas. Tais
pesquisadores, ancorados numa abordagem de pesquisa que tem por principio
uma postura de racionalidade técnica, justificada pela neutralidade, objetividade
e formalizacdo metodoldgica, tomam a realidade em estudo como acabada e
cujo sentido encontra-se a espera de explicitagao.

Desse modo, penso que € preciso adotar uma perspectiva de
pesquisa engajada, que toma esse universo como uma realidade complexa,
geradora de infinitos sentidos que se delineiam em conexdo com as formas com
que diferentes discursos e sujeitos se movimentam e posicionam dentro dela.

Essa postura exige o mergulho no cotidiano da Escola,
entendendo-o como aquilo que é vivido cada dia e que exige de cada um de
nos colocar em funcionamento todas as nossas capacidades intelectuais,
habilidades manipulativas, sentimentos, paixdes, idéias, ideologias. Nos
trabalhos académicos a questdo do cotidiano tem sido tratada a partir de
HELLER (1992) e LEFEBVRE (1991) que tém procurado extrair as
caracteristicas da vida cotidiana e criar uma ontologia desta. Na posi¢cao
defendida por HELLER (op.cit.) o cotidiano é explicado como a “vida do homem
inteiro”. Isto €, 0 homem participa da vida cotidiana com todos os seus aspectos
de individualidade e personalidade. A autora enfatiza que o fato do homem
colocar em funcionamento, na vida cotidiana, todas as suas capacidades,
determina, também, que nenhuma delas pode realizar-se em toda a sua
plenitude, porque o homem da cotidianidade ndo tem tempo nem possibilidade
de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos. Por isso, ndo pode
aguga-los em toda sua intensidade.

Mergulhar no cotidiano da escola implica experienciar o fervilhar
de atividades heterogéneas, tanto no que se refere ao conteudo e significagao,
quanto na importancia que se da a cada uma delas, pois as atividades da vida

cotidiana ndo sao apenas diversas, mas também hierarquicas. Quer dizer:
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conforme determinantes sociais, da-se mais importancia a determinado
conteudo da vida cotidiana.

Como o meu objeto de estudo € a leitura na escola, penso que
entrar em cena para acompanhar aquilo que é “normal”, “rotineiro” no trabalho
docente com a leitura e ainda propor situagbes em que as professoras sejam
estimuladas a refletir sobre sua pratica docente, é enfrentar esse universo
amplo e complexo da escola, rompendo com os padrbes convencionais de
estudo e de analise comumente utilizados.

Trabalhar numa metodologia de pesquisa dessa natureza é agir
como um desbravador que sai em campo munido de um suporte tedrico que
serve como guia, como condutor, sem, no entanto, deixar de considerar que,
conforme a expedicdo avancga e os obstaculos aparecem, ha necessidade de
abertura de novas “picadas” que vao tragcando aos poucos seu proprio caminho.
Isto quer dizer que, de um certo ponto de vista, o material tedrico constitui um
apoio para o pesquisador aproximar-se do seu objeto de estudo, mas € preciso
entender que o pesquisador deve estar atento a cada passo dado para nao usa-
lo como “camisa de forga”, e distinguir claramente o que estad acontecendo no
interior da escola a fim de tomar as decisdes mais acertadas do ponto de vista
cientifico e ético.

Nesse sentido, ndo existem receitas prontas ou normas pré-
estabelecidas, que possam orientar seguramente o trabalho. As decisdes tém
que ser tomadas ao longo do caminho, na medida em que cada problema vai se
apresentando.

Ao langar-me no projeto de pesquisa, optei pela pesquisa-agao
como método de trabalho. E um tipo de pesquisa que ndo se limita a descrever
uma situacdo. Trata-se de gerar pequenos eventos que, em certos casos,
levam a desencadear mudangas no seio da coletividade implicada.
(THIOLLENT,1997)

E importante esclarecer que em seus diferentes contextos de

aplicagdo, a pesquisa-acdo esta longe de uma definicdo consensual. A
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complexidade do conceito esta na diversidade tedrica e pratica que os autores
imprimem na relagao entre pesquisa e agao. A compreensao do conceito exige
ter clareza do que se entende por acéo e por pesquisa.

Partindo da concepgao de que acido é uma decisdo, uma escolha,
pode-se também dizer que a agao é uma aposta.

Quando afirmo que a agéo é uma aposta, assumo o ponto de vista
defendido por MORIN (1990, p.116): a acdo € uma estratégia. A palavra
estratégia ndo designa um programa pré-determinado, etapizado que basta
aplicar; ao contrario, ela opde-se a de programa. A estratégia permite, a partir
de uma decisao inicial, encarar um certo numero de situagbes para a ag¢ao, que
poderdo ser modificadas conforme o desenrolar da agcéo e segundo imprevistos
que vao surgir e perturbar a acdo. MORIN explica que o dominio da agao é
muito aleatdrio, muito incerto. Dizendo de uma outra maneira, considerar a acao
como aposta supde a complexidade (MORIN, 1977; 1990; 1998; 2000), quer
dizer, imprevisto, acaso, iniciativa, decisdo, consciéncia dos desvios e das
transformacgdes. Assim, a complexidade coincide com uma parte de incerteza,
‘quer mantendo-se nos limites do nosso entendimento quer inscrita nos
fendmenos”. (MORIN, 1990, p. 52), o que exige considerar que o conhecimento
€ uma aventura incerta que comporta em si mesma, constantemente, o risco de
ilusdo e de erro. MORIN (2000) afirma que é “nas certezas doutrinarias,
dogmaticas e intolerantes que se encontram as piores ilusdes”. (p.86)

Em sintese, a metodologia da pesquisa-agao permite que as
intengbes e os objetivos em termos de pesquisa e de agdo possam ser
definidos e redefinidos ao longo do caminho.

No contexto da pesquisa-agdo, a investigagcdo abandona a
obsessdo pelo mensuravel e observavel nos moldes positivistas. Esses
modelos manifestam uma grande preocupagdo com a quantificagcdo de
resultados empiricos, em detrimento da busca da compreensao e interacao
entre pesquisadores e membros das situacdes investigadas. E importante

destacar que ela busca a objetividade por outros meios, diferentemente da
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investigacao quantitativa. Isso ocorre devido a especificidade de interagédo entre
0 pesquisador e os participantes. As regras de objetividade ou de interpretagao
das informagbes coletadas ndo sdo exatamente iguais as regras da
metodologia objetivista. (THIOLLENT, op.cit.). A objetividade se encontra no
ambito do significado intersubjetivo, no confronto de opinides diversas sobre um
mesmo ponto, seu critério € o acordo com o contexto da vida.

A pesquisa-acido parte do suposto de que os homens vivem em
uma sociedade e sua conduta € marcada por outros homens que interagem
constantemente. Dizendo de uma outra forma, nesta linha de investigagao, ha a
crenca de que os problemas sao parte do contexto interativo entre individuo e
sociedade. O individuo, um ator social, cria e é criado pelo universo social do
qual faz parte. Assim, nem o individuo nem a sociedade sado priorizados na
analise. Sao dois lados de uma mesma moeda, de maneira que a referéncia a
um deve, necessariamente, significar referéncia ao outro.

Conforme SERRANO (1990), VERSPIEREN (1990), DEL RINCON
et al. (1995) e PEREIRA (1998), Kurt Lewin & apontado como o criador desta
linha de investigacao cientifica nas Ciéncias Sociais. Em 1946, Lewin delineou
0s principios que norteiam a pesquisa-agao: o carater participativo, a dimensao
democratica e a dimensao transformadora.

Alguns autores como CARR E KEMMIS apud SERRANO (op.cit)
assinalam a dimensdo de auto-formagdo como objetivo da pesquisa-agao.
Neste caso, a situagcédo que o pesquisador se propde a melhorar € a sua propria
pratica educativa e seu entendimento dela e o contexto em que ela acontece.
Esses autores reconhecem na pesquisa-agdo a possibilidade de se empregar
uma variedade de estratégias de investigacdo desde que elas possibilitem uma
analise interpretativa sobre o seu objeto que é a agao.

Um outro enfoque da pesquisa-acado é aquele que se orienta para
a melhoria da acéo no plano educativo e contribui para a solugao de problemas
numa visdao dindmica da realidade, pois reconhece que os fendmenos

educativos estdo sempre relacionados. Essa perspectiva tem o principio de
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formacdo. Sdo adeptos dessa perspectiva autores que concebem a pesquisa-
agao como estratégia de formacao das pessoas implicadas.

STENHOUSE apud PEREIRA (op.cit.), adepto desta corrente,
defende que a pesquisa-acdo melhora a pratica docente, enriquece
professores, alunos e pesquisadores e ainda transforma o ensino na medida
que ajuda os professores a ampliarem os seus conhecimentos e refletirem
sobre a sua pratica.

Um outro olhar sobre a pesquisa-agcao é concebé-la como uma
investigacao associada a linguagem dialética. Nesse enfoque, ela pode ser
tomada como uma forma aberta e inquisitiva de pensamento que exige reflexao
repetida entre elementos como parte e todo, conhecimento e agéo, processo e
produto, sujeito e objeto, ser e vir a ser, retérica e realidade. Nessa linha, a
investigacdo busca, ao mesmo tempo, conhecer e atuar, o seu movimento é
uma espécie de dialética do conhecimento e da acdo. (FREIRE, 1978;
KINCHELOE, 1997; BARBIER, 1985; MCLAREN, 2000).

Esses autores esclarecem que a pesquisa-agdo, em lugar de
limitar-se a utilizar um saber existente, como na investigagao aplicada, busca
simultaneamente transformar uma situacdo e estudar as condigdes e os
resultados das experiéncias efetuadas. Ainda que o seu efeito possa néao
desembocar em uma agéo transformadora, mesmo assim ela pode abrir um
leque de possibilidades para ag¢des futuras. Essa € a marca que a diferencia de
outros tipos de pesquisa. Ela serve como um divisor de aguas, instaura uma
nova situagao. A pesquisa-acao estabelece um resultado novo entre pesquisa e
acao, teoria e pratica, pesquisador e participantes.

A acdo é um denominador comum de todos aqueles que
participam da pesquisa-acdo. Mas € preciso esclarecer que a agao nao pode
ser trivial, o que exige-se € uma agéo problematica que merega investigagao
para ser elaborada e conduzida. Pesquisador e participantes sao parceiros da
empreitada, quaisquer que sejam os objetivos perseguidos por um ou outro, é

impossivel ignorar o trabalho daquele que esta ao seu lado, pois tanto para o
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pesquisador como para os participantes o objeto da investigagédo € o objeto de
seu trabalho. Como diz THIOLLENT: “a pesquisa-acao exige uma estrutura de
relacdo entre pesquisadores e pessoas da situagéo investigada que seja do tipo
participativo”. (op. cit. p. 15)

No entanto, ndo é apenas essa parceria participativa que qualifica
a especificidade da pesquisa-agdo, mas a organizagcao da investigacdo em
torno da concepgédo, do desenrolar e da avaliagdo da agado planejada. A
participacdo do pesquisador é explicitada dentro da situacédo de investigacao,
com os cuidados para que haja reciprocidade por parte das pessoas implicadas
na situacao investigada. Da interagao entre pesquisador e participantes, resulta
a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das solugdes a
serem encaminhadas sob forma de acdo concreta. Ela auxilia participantes e
pesquisador a lidar com a insergdo de conhecimentos na pratica ja que o objeto
da investigagdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pela situagao
pesquisada. Ainda caminhando no sentido de configurar a pesquisa-agao, é
preciso considerar que o pesquisador € um sujeito engajado num projeto de
transformacao e traz consigo um mundo subjetivo que nao lhe permite ser
neutro nos espacgos que ocupa. Este tipo de pesquisa impde a “implicagao” do
pesquisador no processo.

No que diz respeito a implicagdo, duas caracteristicas principais
sdo distinguidas: a efetividade ou reciprocidade de relacionamento entre
pesquisador e participantes e a clareza dos posicionamentos de cada um no
plano ético.

VESPIEREN (op.cit), quando discute este ponto, enfatiza que a
pesquisa-acao reabilita a “acdo” no campo da pesquisa, mudando, dessa forma,
a relagao do pesquisador com a pesquisa e com a agao, assim como a relagao

“sujeito pratico” com a pratica e com a pesquisa. A expressao “sujeito pratico” é

58



usada para se referir aqueles com os quais o pesquisador trabalha. A nova
relagdo que se instaura esta fundada sobre a categoria da implicag&o.™

A nocdo de implicagdo desempenha um papel central na
concepcao e na pratica de qualquer pesquisa de intervencao e decorre dai uma
das dificuldades do pesquisador analisar a praxis do grupo pesquisado com o
maximo de objetivacdo e de rigor indispensaveis, estando ao mesmo tempo
implicado na agéo.

Optar pela pesquisa-acdo exige assumir o risco da aventura
coletiva. Nesse sentido é fundamental reconhecer o lugar dos sujeitos na
definicdo do objeto de pesquisa. DESROCHES apud VESPIEREN, op.cit.)
afirma que “na pesquisa-agdo, os atores (participantes) deixam de ser
simplesmente um objeto de observagao, de explicagdo ou de interpretagao; eles

tornam-se sujeitos integrantes da pesquisa...”™

(p.103). Ainda, é preciso
considerar que € verdadeiramente impossivel transformar a pratica de um
individuo se nao se parte do que ele é, do que ele pensa, do que ele faz e do
que ele deseja fazer. Dai a importancia de se trabalhar com ele a emergéncia
de um projeto de mudanga, no sentido defendido por Paulo Freire (1978)

quando diz:

‘ndo se trata de ter nos homens o objeto da
investigagdo, de que o investigador é o sujeito. O que se pretende
investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecgas
anatbmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade,
0s niveis de percepgado desta realidade, a sua visdo do mundo, em

que se encontram envolvidos...” (p.102).

Assim, ndo se trata de ter nos participantes o objeto de

investigacdo de que o pesquisador sera o sujeito, mas a pesquisa-agéo

12 Sobre o conceito de implicagio ver BARBIER (1985).
'3 dans la recherche-action, les acteurs cessent d’étre simplement un objet débservation, d’explications ou
d’interprétations; ils deviennent des sujets parties prenantes a la recherche... (VERSPIEREN, 1990,
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possibilita um engajamento entre pesquisador e participantes e este processo
provoca uma dinamica de co-formacdo. No sentido de que “quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma e forma-se ao ser formado”
(FREIRE, 1999, p. 24).

O que ndo se pode desconsiderar, ainda, € o fato que, embora
seja normal que o pesquisador chegue ao espago da investigacdo movendo-se
em um marco conceitual valorativo que esta presente na sua percepc¢ao do
observado, n&o significa, porém, que deve transformar a investigagdo num meio
para impor este marco. Nesse sentido, descartam-se estratégias de elaboragao
de programas ou roteiros pré-estabelecidos para serem “doados” aos
professores. Como diz FREIRE (1979), a investigagdo tem que ser “uma
operagdo simpatica no sentido etimolégico da expressdo” (p.118). Isto é,
pesquisador e professores sao sujeitos do processo.

O que vale dizer que, na escola, o pesquisador ndo pode pensar
para os professores e nem pelos professores. A investigagdo do pensar do
professor néo pode ser feita sem o professor, mas com ele, como sujeito do seu
fazer e do seu pensar. Paulo Freire ilustra bem essa posigdo quando afirma
que: “ndo posso pensar pelos outros nem para os outros, nem sem 0s outros”.
(1979, p119).

E importante enfatizar que os professores devem assumir a
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que
ensinam, como devem ensinar e quais sao os objetivos que buscam alcancar.
Essa é a esséncia de qualquer projeto de pesquisa que tem por objetivo n&o
simplesmente entender ou descrever o mundo da pratica do professor, mas
transforma-lo. Esse processo € desencadeado quando pesquisador, numa
postura dialdgica,™ recolhe na investigacdo temas significativos que sdo
devolvidos ao grupo de participantes (professores), como problema, para

reflexao. Isso forga os professores a pensar sobre o seu préprio pensamento;

p.103).
' O conceito de dialogo em Paulo Freire tem como referente o ouvir, o pensar, o repensar e o redizer.
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assim, eles estdo sempre no processo de ser mudados e mudando, de ser
analisados e analisando, de aprender e ensinar, de desacomodar. E uma
investigacdo cujo movimento se da tendo como foco a realidade, onde,
professores e pesquisador sado desafiados a investigarem sobre o seu pensar e
atuarem sobre a realidade, € o que se denomina de praxis. “Praxis que, sendo
reflexdo e agao verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de
conhecimento reflexivo e criacdo”. (FREIRE,1979, p.108).

Caminhando nessa direcdo, embora tenha tomado Paulo Freire
como referencial por sua proposta dialégica de produgcdo de conhecimentos
com forca emancipatodria, foi em Morin, principalmente, que extrai importantes

implicagdes de cunho metodolégico '°

a partir da sua problematica da
complexidade °.

Para MORIN (1998, p.192) a complexidade ndo tem metodologia,
mas pode ter um método. Compreendo essa posicdo do autor quando
reconhego que a pesquisa tem um nivel de abordagem efetiva representado
pelo método e técnicas particulares, e um metanivel que é a instancia de
reflexdo que estuda os métodos. Assim, a metodologia aparece como conjunto
de modos de conducdo da pesquisa, isto €, como guias que, a priori,
programam a investigagdo, ao passo que o método é a atividade pensante e
consciente do sujeito. Ele torna-se central e vital quando ha uma postura
inquieta do sujeito “procurante”; quando a experiéncia ndo é uma fonte clara,
inequivoca do conhecimento; quando se sabe que o conhecimento ndo é a
acumulagao dos dados ou informagdes, mas sua organizagao; quando a logica
perde o seu valor perfeito e absoluto; quando se sabe que a teoria € sempre
aberta e inacabada; quando ha incerteza e tensdo no conhecimento; quando o

conhecimento revela e faz renascer ignorancias e interrogagdes. O método ¢ a

'3 Varias obras de Morin me auxiliaram a formular esta idéia. Cf. bibliografia.

' Para MORIN (1990; 1998) a problemética da complexidade ainda ¢ marginal no pensamento cientifico.
Segundo ele, Gaston Bachelard constitui uma excegdo quando considerou que ndo ha nada simples na
natureza, mas sim o simplificado. Essa idéia chave de Bachelard ndo foi desenvolvida e permaneceu como
uma idéia isolada por muito tempo.
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atividade reorganizadora necessaria a teorizagdo. Diz ainda que, em toda
investigacao, ha sempre o perigo de simplificacdo, de nivelamento, de rigidez,
de moleza, de enclausuramento, de esclerose, de nao retroagao.

E certo que o método compreende segmentos programados, ou
melhor, procedimentos metodologicos, mas ele comporta necessariamente
descoberta e inovagao. Assim, na perspectiva da complexidade, o método, para
ser estabelecido, precisa munir-se de estratégia, iniciativa, invengao e arte. Isto
porque o método da complexidade consiste em “pensarmos nos conceitos, sem
nunca da-los por concluidos, quebrarmos as esferas fechadas para
restabelecermos as articulagcbes entre o que foi separado, para tentarmos
compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade, com a
localidade, a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades
integradoras”. (MORIN, 1998, p. 192).

O desafio do método é ajudar a pensar por si mesmo para
responder ao desafio da complexidade dos problemas. A complexidade
determina a estratégia. A estratégia, segundo Morin, € a arte de utilizar as
informagdes que aparecem na acgao, de estar apto para reunir o maximo de
certeza para enfrentar a incerteza. Portanto, a idéia de estratégia opde-se a de
programa. Uma vez que programa € uma sequéncia de agdes predeterminadas
que pode se realizar num ambiente com poucas eventualidades, enquanto que
a estratégia pode modificar o roteiro de agdes previstas, em fungéo das novas
informacdes que chegam pelo caminho que ela pode inventar. Nesse sentido, o
autor aponta trés principios basicos que podem ajudar a pensar a complexidade
dos problemas:

a) Principio dialégico'” - permite manter a dualidade no seio
da unidade. Associa dois termos ao mesmo tempo complementares e

antagonicos;

1 . y e . . r . . . y . ~ .
70 termo dialégico para Morin quer dizer duas logicas, dois principios que estdo unidos sem que a
dualidade se perca nessa unidade.
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b) Principio da recursao organizacional - 0 processo recursivo
€ um processo em que os produtos e os efeitos sdo ao mesmo tempo
causas e produtores daquilo que os produziu. Por exemplo, os individuos
produzem a sociedade que produz os individuos. Somos simultaneamente
produzidos e produtores.

c) Principio hologramatico' - s6 compreendo as partes se
conhecgo o todo. Abandona-se um tipo de explicagao linear por um tipo de
explicagdo em movimento circular aonde vamos das partes para o todo e do
todo para as partes, para tentar compreender o fenébmeno.

Ainda, é preciso considerar que o principio hologramatico esta
ligado ao principio da organizagao recursiva que por sua vez esta, em parte,
ligado ao principio dialdgico.

O movimento desses trés principios aponta que a pesquisa €&
forma de descoberta de um real desconhecido, velado, e que conhecer o
fendbmeno é negociar, trabalhar, discutir, debater-se com o desconhecido. Esse
movimento leva, muitas vezes, a um enfrentamento doloroso de rever nosso
posicionamento tedrico, as nossas certezas desmoronam, 0 que nos causa, em
certo sentido, um desconforto. Penso, como sugere Morin, que a teoria nao
pode ser vista como uma roupa pronta a ser vestida, porque neste caso ela
refuta a realidade que a contradiz e o conhecimento que a contesta.
Caminhando nesse raciocinio, ao pesquisador resta repensar o papel da teoria,
considerando que “uma teoria ndo € o conhecimento; ela permite o

conhecimento. Uma teoria ndo é uma chegada; é a possibilidade de uma

'8 Holograma ¢é a imagem fisica cujas qualidades de relevo, cor e de presenca sdo devidas ao fato de que
cada um de seus pontos incluirem quase toda a informag@o do conjunto que ele representa.
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partida. Uma teoria ndo é uma solucdo; € a possibilidade de tratar um
problema”. (MORIN,1998, p. 335).

Embora o pesquisador entre em campo munido de um arcabougo
tedrico, que se constitui o “nucleo l6gico” da investigagdo, ha o outro nucleo, o
nucleo empirico, que contém de um lado as desordens e as eventualidades e,
de outro lado, as complicagbes, as confusdes, as incertezas. Ao processo de
conhecimento n&o cabe interpretar o material advindo desse nucleo empirico
como um dado inerte, neutro. Mas, ao contrario, como um dado vivo, possuido
de significacdes e relagdes que os sujeitos concretos criam em suas agdes.

Penso que apresentar os eventos que demarcaram o itinerario da
pesquisa € tado importante quanto apresentar as fontes de sustentacéo tedrico-
metodologica. Tais eventos se constituiram como um conjunto de
procedimentos, idéias, vivéncias e praticas que me permitiram ndo sé compor o
cenario em que se concretizava as praticas de leitura na escola, meu objeto de
estudo, mas também analisar as representacdes que as professoras tinham da
leitura e como essas representacdes interferiam na sua pratica docente. O
caminho que utilizei na pesquisa pretende inscrever-se numa perspectiva que
leva em consideracdo o contexto em que ocorre as praticas de leitura,
dialogando com as professoras sobre as suas experiéncias leitoras, sobre as
suas dificuldades no trabalho com a leitura no espago da escola, sobre as
transformacdes que ocorreram no seu trabalho docente, sobre as suas
expectativas, angustias, incertezas, em relagao as praticas docentes com a

leitura.
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2.1. O espaco da Pesquisa

A Escola em que realizei o estudo ndo apresenta caracteristicas
gue sdo comuns a grande maioria das escolas publicas brasileiras. A diferencga
esta na origem do seu projeto de criagdo e no seu espaco fisico e material.

A implantagdo dessa escola foi o resultado de uma luta
empreendida por um grupo de professores'® dos Departamentos de Educagao
e Métodos e Técnicas de Ensino da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), que acalentavam o “sonho” de criar um Centro Educacional que
pudesse se constituir em campo de estagio e de pesquisa para os cursos de
licenciaturas.

Ainda que eu possa tecer criticas no sentido de que o campo de
estagio e de pesquisa, de alunos e professores da Universidade, sdo as escolas
publicas de ensino fundamental e médio, muitas vezes, mergulhadas numa
situacdo cadtica em funcdo do tratamento que tém recebido por parte dos
governantes, a criagdo de uma escola que se propunha a desenvolver um
trabalho pedagdgico de alto nivel de exceléncia e qualidade, conforme rezava o
projeto inicial, € algo que merece ser louvado.

Em 1990, a UEPG tinha o projeto do Centro Educacional
elaborado, mas ndo dispunha do espaco fisico e tampouco de recursos para a
construcao deste espaco.

Com o programa liberal-populista dos CIACs do Governo Collor, a

Reitoria encontrou a “brecha” para a construgao deste espaco fisico e assim,

1 Cf. Portaria n° 205 de 19/07/91 o Reitor Jodo Carlos Gomes designa as professoras abaixo nomeadas
para comporem a equipe de implantagdo do Centro Educacional: Prof* Lucilia Ester Tramontin, Prof*
Maiza Taques Margraf, Prof* Marind Holzmann Ribas, Prof* Ana Neotti, Prof* Tereza Jussara Luporini,
Prof Maria Augusto Pereira Jorge; Prof* Maria José Subtil, Prof* Priscila Larocca, Prof* Esméria de
Lourdes Saveli, Prof* Therezinha Miranda, Prof* Maria Helena de Sa Santos, Prof* Cleide Aparecida Faria
Rodrigues. Na inauguragdo da escola em MARCO/93 apenas trés dessas professoras permaneciam na
equipe de trabalho: Prof* Lucilia Ester Tramontim, Prof® Priscila Larocca e Prof* Esméria L. Saveli. Com a
mudanga da Reitoria, em 1994, o projeto inicial foi reformulado e uma nova equipe foi constituida para
dirigi-lo.
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em 1993, foi implantada a “Escola Reitor Alvaro Cunha Rocha” — Ensino Pré-

Escolar e de 1° Grau, mantida pela Universidade Estadual de Ponta Grossa.

A escola iniciou suas atividades no ano de 1993, com implantacéo
da Educacao Infantil e de 12 a 42 série, com proposta de implantagdo gradativa
das séries subsequentes.

Ao assumir o lugar de Presidente da Republica, apds a destituigdo
de Fernando Collor, Itamar Franco altera o nome do projeto inicial que era
“Centro Integral de Atencédo a Crianga” (CIAC) para “Centro de Atendimento
Integral a Crianca e ao Adolescente” (CAIC).

Hoje o CAIC - Reitor Alvaro Augusto Cunha Rocha abriga duas
escolas distintas devido as mantenedoras:

a) Escola Reitor Alvaro Augusto Cunha Rocha — Educacéo Infantil
e 1% a 42 séries, mantida pela Universidade Estadual de Ponta Grossa com um
corpo discente e docente assim constituido:

e 147 alunos de 3 a 6 anos na Educacao Infantil;
e 240 alunos de 12 a 42 séries — Ensino Fundamental;
e 33 professoras do quadro efetivo do municipio.

b) Escola Estadual Prof? Halia Therezinha Guba - Ensino
Fundamental 5?2 a 82 series, mantida pelo Governo do Estado do Parana. Com
280 alunos de 5% a 82 séries e 11 professores estaduais.

O corpo técnico administrativo do CAIC €& constituido por
funcionarios da UEPG e a Direcdo Geral do CAIC é cargo designado pelo
Reitor.

A proposta pedagdgica da escola traz um discurso progressista
com algumas incoeréncias, que se podem observar ja na justificativa do plano
curricular quando afirma: “Nosso projeto representa sobretudo, um esforgo de
certa forma ousado, rumo a melhoria qualitativa da educagédo escolar. Essa

melhoria qualitativa que buscamos, compreende uma proposta Sseriada,
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efetivada através de niveis (grifo nosso), tendo por base a fundamentagdo

oferecida pelo Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana. (p.8).

Tal proposta esta assentada num regime escolar de Tempo
Integral, para a Educagao Infantil e Ensino fundamental de 12 a 42 séries, com
seis horas diarias mais o descanso de uma hora e meia para o almogo. As
atividades docentes com os alunos se prolongam até as 16:00 horas.

As professoras municipais tém regime de trabalho de Tempo
Integral e dispdem, diariamente, de uma hora e meia para planejamento, e
quatro horas semanais para estudos, que ocorrem nas quartas-feiras no
periodo da tarde.

Portanto, ha na Escola um espago configurado em que pode se
desenvolver um trabalho de formagéo permanente.

O espaco fisico da escola € amplo e agradavel com uma area
construida de 5.000 m? num terreno de 15.000 m2. Cada professor tem a sua
sala de aula e pode organizar o seu ambiente da forma que bem Ihe convier,
porque nao divide este espaco com outra turma. As salas sdo amplas, bem
arejadas e limpas. Extra classe, ha uma equipe de apoio, supervisoras,
orientadores educacionais, assistente social, secretarias, bibliotecaria,
auxiliares de classe e de biblioteca que se pretendem dar o suporte necessario
ao professor para o seu bom desempenho.

A escola dispbe, ainda, de duas dentistas e auxiliares de
enfermagem em tempo integral.

O numero de alunos por turma varia segundo as classes: maternal
(16 alunos), Jardim | (20 alunos), Jardim Il (25 alunos) e do Pré a 42 série séo
30 alunos. Em cada classe, ha duas professoras: uma Regente e outra Co-
regente. A escola nao enfrenta problemas de evasdao e dispbe em seus
registros de um numero consideravel de candidatos a uma vaga neste espaco
privilegiado.

A escola dispdée de um refeitério amplo, limpo onde criangas,

professores e funcionarios fazem trés refeicdes diarias sendo dois lanches e um
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almogo. Ha uma equipe competente na cozinha, coordenada por uma
nutricionista que faz 450 almogos diarios %°.

Ha, ainda, uma ampla biblioteca, arejada, bem organizada,
dispondo de trés ambientes, com varias mesas de trabalho, cadeiras em
circulo, almofadas, tapetes. Este espaco tem um acervo composto de 10.000
volumes aproximadamente, entre livros de literatura infantil, juvenil, adulta, com
varios exemplares de um mesmo livro, além de enciclopédias, dois jornais
diarios - Gazeta do Povo (jornal de Curitiba que circula em todo o Estado do
Parana) e Jornal da Manha (jornal da cidade de Ponta Grossa que circula na
cidade e regiao), revistas semanais, dicionarios e 2 computadores. No entanto,
de acordo com informacdes dadas pela bibliotecaria, as professoras e alunos
da educacéo infantil e 12 e 22 séries sdo aqueles que freqientam este ambiente
com mais assiduidade enquanto que os das séries mais avangadas resistem
em sair do espaco da sala de aula. As professoras justificam que nao tém
tempo de vir a biblioteca, ou que o espago € amplo e as criancgas se distraem, o
que vem sinalizar, até certo ponto, que as professoras nao véem a biblioteca
como espaco educativo.

O espacgo externo tem mais ou menos 5.000 metros quadrados de
area livre. Ha muitas arvores frondosas que fazem sombras agradaveis, ha
parques com brinquedos diversos como balangas, escorregadores, duas
casinhas de boneca feitas em madeira, canchas de futebol, uma arena para
teatro. Dificilmente se vé professores e alunos desenvolvendo qualquer trabalho
neste espaco. Da mesma forma que a biblioteca, ele permanece quase sempre
vazio, sem qualquer atividade educativa a n&o ser na hora dos intervalos,
quando ganha vida com os alaridos das criangas. H4a, ainda, um ginasio coberto

de esportes e um auditério com palco.

2 . , . . o . ~ . e, .
% Professores, Funcionarios e alunos, cuja familia dispde de recursos financeiros, conforme critério da
Escola, pagam uma taxa pelo almogo de valor referente ao estabelecido pelo restaurante universitario da
UEPG. (Hoje a taxa é de R$ 1,25).
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E esse contexto, tdo diferenciado da maioria das escolas publicas
brasileiras em que realizei o estudo com um grupo de professoras da Educacéao
Infantil e do Ensino Fundamental de 12 a 42 séries em um periodo de um ano e

meio.

2.2. A formacgao do grupo de estudos

Ainda que eu tenha apresentado o projeto de pesquisa a todas as
professoras, nem todas quiseram fazer parte do grupo de estudo que era a
espinha dorsal da pesquisa. Nao fizeram ades&o ao projeto seis professoras:
Regente e Co-regente de uma primeira série; Regente e Co-Regente de uma
terceira série; Regente de outra terceira série; Duas Co-regentes, sendo uma
de primeira série e outra de segunda série. Todas as professoras da Educagao
Infantil aderiram ao projeto.

Assim, o grupo foi constituido por 22 professoras sendo doze de
Educacgao Infantil (duas do maternal, duas do Jardim I, quatro dos Jardim I,
quatro dos Pré); nove professoras do Ensino Fundamental (uma da primeira
série, quatro de segunda séries, uma de terceira série e quatro de quarta
séries) e ainda uma professora que trabalha com oficina de literatura para os

alunos de 12 a 42 séries.
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2.3. Sobre as professoras

Um quadro sobre a formacdo profissional, experiéncias
profissionais dessas professoras e expectativas que tém em relagdo a sua
profissdo pode ser levantado através de um questionario (vide ANEXO 1) que foi
aplicado ao grupo.

Em relacdo a formacao profissional dessas professoras, o quadro
revela um grupo qualificado, em sua maioria, segundo as exigéncias minimas
da legislagdo. Das nove professoras do Ensino fundamental de 12 a 42 séries,
que participaram da pesquisa, todas tém Magistério de 2° Grau e é essa
formagao que Ihes deu o direito profissional para assumirem uma classe ja que
a formacao de 3° Grau passou longe do curso de Pedagogia ou mesmo de
outras Licenciaturas.

As professoras sao formadas: em Direito (regente de 42 série),
Ciéncias Contabeis (co-regente de 32 série), Administracdo (co-regente de 22
série), Educacgao Fisica (co-regente de 42 série), Historia (regente de 22 série),
Geografia (regente de 42 série), Letras (regente de 12 série e a professora da
oficina de literatura), e apenas uma professora que € co-regente de 42 série
esta no primeiro ano do curso de Pedagogia.

Em relagcdo as professoras da Educacao Infantil, o quadro se
altera um pouco considerando que trés professoras sdo graduadas em
Pedagogia (regente do Jardim Il e a regente e co-regente do Jardim [), duas
estdo cursando Pedagogia (as duas co-regentes do Jardim Il), a regente do
Maternal tem graduacdo em Matematica, a regente da outra classe de Jardim I
€ graduada em Servigo Social, a professora regente de um Pré esta cursando
Letras e as demais (regente do outro Pré, as duas co-regentes do Pré e a co-

regente do maternal) sé tém a formagao de magistério de 2° Grau.
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Em relacio ao estado civil, sete professoras s&o casadas, cinco
sdo separadas e dez sao solteiras. O grupo de professoras € bastante jovem,
constituido por trés professoras com menos de 25 anos, dezessete entre 25 a
35 anos e apenas uma professora com idade superior a 45 anos.

A representacdo que essas professoras tém da profissdo esta
ancorada basicamente na idéia de que “ser professor €& transmitir
conhecimentos”, embora sintam que nao estao preparadas para tal empreitada.
Dizem estar estudando cada vez mais para superar insegurangas e ampliar
conhecimentos que possam melhorar a sua pratica.

Em relagdo a Escola, sdo unanimes em reconhecer como ponto
positivo as condigbes privilegiadas do espago fisico e material, as
“capacitag¢des”, os horarios destinados ao planejamento, segundo elas, contribui
para o seu aprimoramento profissional. O fato de trabalharem na escola em
Tempo Integral, a existéncia de duas professoras por turma, o ambiente de
amizade, companheirismo entre as professoras nem sempre sao apontados
como pontos positivos.

Existiam muitas queixas por parte das professoras em relagao a
equipe de apoio especificamente orientacdo e supervisao, principalmente na
Educacéo Infantil. Reclamavam da falta de preparo da equipe pedagdgica, da
falta de ajuda e de apoio as professoras, do tratamento autoritario que é dado a
elas, do protecionismo dado a algumas professoras, e da falta de discussao
para o encaminhamento de solug¢des aos problemas que aparecem na Escola.

As expectativas das professoras, em relacdo ao projeto, giraram
em torno basicamente de duas questdes: restaurar um espaco de discussao
geral, “as assembléias” que ja existiram mas foram suspensas porque a equipe
pedagdgica se sentia constrangida, frente a Direcdo Geral, pelas reclamacgoes
das professoras; a outra questao forte que era a importancia da formacao de
grupos de estudo com o objetivo de reverem conceitos para superarem

insegurangas e realizarem o trabalho da melhor maneira possivel.

71



De uma maneira geral, esse grupo de professoras tinha
consciéncia que uma escola com essas condigbes tinha chances de
desenvolver um excelente trabalho. Dai a preocupagao que demonstravam em
“aprender mais, superar insegurangas, melhorar a pratica”, pois o discurso da
falta de condicbes fisicas, materiais e institucionais, neste contexto, nao

encontrava eco.

2.4. Procedimentos metodolégicos

Nao pretendo limitar-me a descricdo de eventos, mas apresentar
uma “fotografia panoramica” do percurso da pesquisa, evidenciando o processo
que, de certa forma, exigiu as estratégias que foram implementadas com a
intencado de: analisar como a professora, que esta inserida em um contexto
que possibilita a reflexao sobre a sua pratica, compreende e trabalha a
leitura na escola.

Esse objetivo que norteou a pesquisa traz embutidos dois polos a
serem levados em consideracdo que definem a pesquisa e a agao. O primeiro
polo exigiu que eu buscasse informagdes sobre “as representagdes e praticas
das professoras em relagao a leitura”, mergulhando no cotidiano da Escola para
observar situacdes docentes em que ocorriam o trabalho com a leitura. Um
outro lado a considerar é que nao estava interessada apenas em produzir um
conhecimento sobre as praticas de leitura desenvolvidas pelas professoras na
escola, mas também compreender os sistemas de referéncias que as
professoras utilizavam na sua pratica.

Assim, fui cotejando o conhecimento advindo das observacbes

com discussodes tedricas sobre leitura. Essa postura revelava a preocupagao
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em possibilitar as professoras o acesso a informacdes tedricas que lhes
permitissem tragcar um quadro ainda que provisorio, porém coerente, do que é
ser leitor e do modo de como tornar-se leitor. Foi indispensavel, nesse processo
de formacao, possibilitar as professoras vivéncias de praticas de leitura através
de oficinas, encontros, discussdes, organizagao de circulos de livros.

O uso dessas estratégias nao se configurou numa concepgao
instrumental de leitura, em que se pretendia transmitir técnicas, mas como um
espago de producdo coletiva de leitura, em que os participantes fossem
produtores de linguagem e de sentidos.

A marca principal da pesquisa esteve voltada para o cotidiano da
escola com o objetivo de desenvolver atividades de desenvolvimento pessoal e
profissional, que pudesse repercutir na melhoria do trabalho docente,
especialmente em relacdo a leitura. NOVOA (1992) aponta que para apreender
o dinamismo do cotidiano escolar é preciso estuda-lo com base em pelo menos
trés dimensdes: a institucional ou organizacional, a instrucional ou pedagogica e
a socio-politica/cultural.

A dimensao institucional ou organizacional envolve os aspectos
referentes ao contexto da pratica escolar: formas de organizagdo do trabalho
pedagogico, estruturas de poder e decisdo, nivel de participagdo dos seus
agentes, disponibilidade de recursos humanos e materiais, enfim toda a rede de
relacbes que se forma e transforma no acontecer diario da vida escolar. Nesse
ponto, o estudo exigiu um contato direto com a direcdo da escola, com o
pessoal técnico administrativo e com as professores regentes de classe. Esse
contato foi feito em trés momentos distintos: primeiro com o corpo técnico-
administrativo, constituido pela diretora, supervisoras e orientadoras da escola,
e, num segundo momento, com as professoras que atuavam na educagao
Infantil e por ultimo com as professoras de 12 a 42 séries.

Em cada grupo apresentei a minha intengédo de desenvolver um
projeto de pesquisa que tinha como eixo discutir questdes relacionadas com o

trabalho com a leitura na escola. Apresentei os objetivos da proposta e coloquei
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uma questao basica para reflexdao, que iria nortear a minha entrada em campo.
O objetivo que perseguia, naquele momento, era levantar aspectos
significativos da realidade da escola e expectativas do grupo em relagdo a um
projeto que tinha um objetivo de intervencgéo.

O projeto tinha como principio a “Ag¢ao”. Uma acgao, para ser
eficaz, supde um conhecimento ndo s6 do contexto onde ela se desenvolve,
mas também das relagdes de forgas presentes, além do que é preciso acreditar
que é verdadeiramente impossivel mudar um individuo (ou uma situagao) se
nao se parte do que ele &, do que ele pensa. (FREIRE, 1979)

Portanto, € preciso trabalhar com ele a emergéncia do seu projeto.
Tal projeto serve de ponte para ir mais longe na construgdo do conhecimento.
Para o grupo que constituia o corpo técnico-adminstrativo da Escola, coloquei a
seguinte questao: Quais as dificuldades ou os entraves que vocés encontram
para melhorar a qualidade de ensino nesta escola? E para os grupos de
professoras as questdes propostas foram: Que dificuldades vocés sentem no
trabalho com a leitura na escola? Na sua opinido, o que precisaria mudar? E o
que precisaria ser discutido num trabalho de formagao de professores?

Tanto um grupo quanto o outro refletiram e deram os seus
depoimentos que foram gravados em fita cassete. O conjunto das falas foi
organizado em itens que direcionaram, para a pesquisadora, a organizagao dos
grupos de trabalho, bem como alguns temas que precisariam ser discutidos
com as professoras.

Por sugestao das professoras, formamos dois grupos operativos:
um constituido pelas professoras de 12 a 42 séries e o outro pelas professoras
da Educacdo Infantil. As supervisoras também faziam parte dos grupos,
acompanhando as discussdes. Foi organizado um calendario prevendo
reunides quinzenais com cada grupo que aconteceram as quartas-feiras das
14:00h as 17:00h. Foram ao todo 15 (quinze) reunides.

A outra fase do projeto envolveu a dimensao institucional ou

pedagogica e constituiu a espinha dorsal da pesquisa. Esta fase teve dois
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nucleos de trabalho: um marcado pela observacao direta de situagcdes em que
ocorriam praticas de leitura, tanto na sala de aula quanto na biblioteca e outro
pelas discussdes que ocorriam nos grupos operativos.

Os temas discutidos nos grupos eram solicitados pelas
professoras ou supervisoras e também propostos por mim, quando sentia
necessidade de aprofundar alguma questdo em fungao da observacao direta
que fazia da pratica docente.

O mergulho na dindmica da sala de aula fez emergir as situacdes
de ensino nas quais se dava o encontro entre professora-aluno-conhecimento.
Isto exigiu conhecer, por um lado, a historia pessoal de leitura de cada
professora, suas expectativas em relagdo a aprendizagem dos alunos, sua
concepcao de leitura, de texto, a valoragdo que dava a leitura na sua pratica
docente e, por outro lado, levar em conta a sua situacdo concreta de trabalho: a
estrutura administrativa, a rede de relagdes entre as professoras e entre as
supervisoras e orientadoras.

O objetivo fundamental dessas estratégias era permitir que as
professoras pudessem dar sentido, isto é, articular o que se discutia novas
teorias com as suas teorias implicitas que forcosamente influenciavam a sua
pratica pedagdgica.

Essas teorias implicitas formam um “nucleo duro” constituido de
materiais provenientes de fundo cultural que circula através de toda a
sociedade sob a forma de crencas amplamente compartilhadas, de valores
considerados como basicos e de referéncias histéricas e culturais que
conformam a meméoria coletiva e até a propria identidade do profissional e da
instituicao.

A outra dimensdo, tdo importante quanto essa, € a
sociopolitica/cultural que levou em consideragdo o0s determinantes
macroestruturais da pratica docente.

E sabido que a escola é um espaco culturalmente habitado por

profissionais que decidem e que agem de acordo com inumeras coordenadas
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que nem sempre sao suscetiveis de mudanca. Ha os curriculos impostos com
os conteudos, as formas de fazer e de saber, novas proposi¢cdes didaticas,
novos paradigmas de certeza, novas definicbes de exceléncia académica ou
cultural, novos valores. A equipe técnico-pedagdgica da escola, muitas vezes,
entrega-se a um imenso trabalho de reorganizagao, de reestruturagao para
torna-los transmissiveis e assimilaveis aos professores. E os professores por
sua vez, repetem o mesmo comportamento com os seus alunos. E o
imperialismo da didatizag&o da cultura.

Na escola inventam uma série de dispositivos mediadores, uma
longa sequéncia de aprendizagens metddicas para “passar o saber a conta
gotas”. Aqui esta o ponto chave para o papel que desempenham os manuais e
todos os materiais didaticos, bem como os exercicios escolares, as licoes, as
tarefas de casa. A pratica docente cai no formalismo, na ritualizacido e na
rotinizagao.

A escola se pensa competente a partir dessa organizagao e
qualquer proposta de trabalho que venha sugerir 0 rompimento com esse
formalismo cai em descrédito e encontra barreiras tanto do lado dos docentes
quanto daqueles que exercem fungdes técnico-administrativas.

O procedimento metodolégico permitiu buscar raizes mais
profundas para a “analise das representacdes e praticas das professoras no
trabalho com a leitura ” num projeto que tinha como eixo de formacgao a leitura.

Para romper com a superficialidade, mergulhei no contexto
escolar, levando em conta suas multiplas determinagdes, buscando explicar a
pratica ndo de forma abstrata e isolada, mas com base nas situagdes do
cotidiano escolar, num movimento constante da pratica para a teoria € numa
volta a pratica para transforma-la.

O fio condutor para a analise dos dados foi tecido a partir de
colocagdes de VYGOTSKY (1988) quando trata do método. O autor propde

alguns procedimentos de analise como:
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- analise de processos e nao de objetos: a analise do
processo permitiu verificar como as professoras, envolvidas na
pesquisa, foram se constituindo através das relagdes que
estabeleceram com elementos mediadores: seus pares, textos,
alunos e a pesquisadora.

- explicacdo e nao apenas descricdo - o material
qualitativo gerado na situagdo investigativa possibilitou a
pesquisadora condicdes de interpretacdo e especulagao do processo
em que estavam envolvidas as professoras;

- analise do comportamento enquanto historia do
comportamento — esse procedimento permitiu estudar dinamicamente
os problemas, as agodes , os conflitos, as tomadas de consciéncia que
foram ocorrendo no processo de formagao. VYGOTSKY coloca que
“estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo
de mudancga; esse é o requisito basico do método dialético”. (ld.
Ibidem, p.74)

Na analise do material empirico busquei privilegiar os aspectos
apontados acima procurando compreender a pratica de leitura das professoras
a partir dos indicios das representacdes manifestas, das experiéncias relatadas

e dos conceitos que elaboraram ao longo do processo de formacgéo.
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PARTE Il

“... o trabalho em educacao, sobretudo quando
envolve a ‘interven¢ao’ no conjunto das forgcas que
definem um contexto da realidade, é bastante exigente
e contraditério. Nao sdao poucas as vezes em que o0s
obstaculos (inumeros e de todo tipo) abalam nossa
decisao de leva-lo adiante. Revelam-se em nés dois
sentimentos antagdénicos: o da esperanca de conquista
de mudangas pretendidas — nosso sonho e utopia—e o
do sentimento do absurdo deste trabalho que muitas
vezes, parece se esta sempre recomec¢ando do grau

zero.”

(Lilian Lopes Martin da Silva)
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3. ENFRENTANDO OS DILEMAS DA PRATICA
DAS PROFESSORAS

“ - Que caminho acha que devo seguir?
- Depende do lugar onde vocé queira ir- respondeu o gato.
- Tanto me faz um lugar como outro — disse Alice.
- Entio, também pouco importa o caminho — replicou o
gato.”

(Lewis Carol)

Investigar o cotidiano da escola com a intengdo de voltar o olhar
para as representacdes das professoras, quer na analise das observacdes de
suas praticas em sala de aula, quer nas suas verbalizagdes, € uma abordagem
em que o caminho a seguir importa e muito. O desafio esta em buscar os

indicios que possibilitem desvendar as crengas que geram as agdes docentes.
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Estou tomando o conceito de crenga no sentido de “teorias
implicitas”, isto é, aquilo que representa a tela de fundo que define tanto o
pensamento quanto a acdo da professora frente a situagdes especificas em um
determinado contexto.

Apoio-me em ZABALZA (1994) para explicar que:

“uma crenga caracteriza-se, predominantemente, por
uma dimensdo de probalidade subjetiva e utiliza-se numa dupla
posicdo de pertencer por um lado, ao mundo mental, interior e
ambiguo dos professores (em que se integra o que sabem, créem,
sentem) e, por outro, do que é a sua experiéncia e quais S&0 0s seus

propositos vitais e profissionais.” (p.113).

Tais crencas, além de se sustentarem em um determinado
conteudo, tém um componente de orientacdo que influi e determina a conduta
docente. E é possivel dizer que existe, de fato, uma relacdo vincada entre as
representacdes da professora e a sua pratica.

Como bem assinala o autor acima citado:

‘o que o professor faz na aula vé-se condicionado,
orientado, modificado pelo que o professor pensa, sente, sabe, efc...
N&o é uma relagdo légica (que implica coeréncia, linearidade entre
pensamento e ac¢do sendo aquele prévio a esta, ha estreita conexao
entre teoria e pratica, etc.) mas semiolégica (que implica conexbes de
significagdo, de intencionalidade, de perspectiva”. (Id.ibidem, p. 114).

Caminhando nesse raciocinio, posso afirmar que a pratica docente
€ resultado da inter-relagéo entre duas dimensdes: uma que integra 0 mundo
subjetivo da professora, representado pelas suas idéias e crengas (teorias
implicitas) que engloba também o afetivo, o emocional, o experiencial e outro
objetivo, representado pelos desafios enfrentados no cotidiano da sala de aula

e da escola.
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No enfrentamento das situagdes problematicas, proprias do
trabalho docente, as professoras véem-se as voltas com verdadeiros dilemas,
traduzidos em pontos de tenséo, a partir dos quais elas tomam decisdes.

Tais decisbes estdo assentadas num corpo de significados,
conscientes ou inconscientes, que podem ter a sua génese nas experiéncias
vividas pelas professoras enquanto alunas ao longo de sua carreira escolar, ou
nas crengas difusas, porém relevantes que dominam o pensamento pedagdgico
da sociedade em geral. Podem, também, assentarem-se nas influéncias
sistematicas de sua aprendizagem tedrica nos cursos de formacdo de
professores ou, ainda, nas primeiras experiéncias que tiveram quando ainda
eram professoras novatas como podem estar ligadas com as pressdes do meio
escolar, a ideologia e a forma de se comportar de seus/suas colegas de
trabalho, ou pressdes dos pais e/ou administracao.

Em sintese, defendo o ponto de vista de que o pensamento
pedagogico do/a professor/a, seja explicito ou ndo, consciente ou inconsciente,
€ o substrato basico que influi decisivamente em sua conduta docente. Sao
suas crengas e teorias implicitas que definem a maneira de planejar a sua
intervencao didatica, de reagir frente as exigéncias previstas ou nao da
complexa vida da sala de aula. Toda acado do/a professor/a e consequente
processo de tomada de decisdes baseia-se no seu préprio mundo cognitivo, isto
€, nas intengdes, propodsitos, crengas e constructos pessoais.

O desafio proposto ao pesquisador que persegue o objetivo de
analisar a pratica docente é partir daquilo que a professora faz e buscar
compreender o sentido do seu “fazer”.

A questao tedrica substantiva que direcionou a entrada em campo
centrou-se sobre as dificuldades que os sujeitos encontravam para melhorar a
pratica docente. Tal questdo possibilitou a emergéncia de um discurso verbal
revelador de angustias, dilemas e obstaculos enfrentados pela equipe técnico-

pedagdgica e professoras no cotidiano da escola.
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3.1. O descompasso entre a proposta pedagodgica da escola e a

pratica das professoras

A escola é um espago permanente de conflitos e de ajustes
porque a pratica docente, por mais que esteja configurada no espaco interno da
sala de aula, é uma pratica institucionalizada, isto €, condicionada por
determinantes prescritos pela escola. Dificilmente ocorre a participagcdo do/a
professor/a na organizagéo do curriculo, do tempo de permanéncia dos alunos
na escola, dos horarios de entrada, saida, lanches, almogo, o sistema de
avaliagcdo. Isso s&o determinagbes da equipe técnico-pedagdgica, que se
propde a servir de apoio ao professor/a, e que condicionam a pratica docente.

Ha uma variacao entre o que a escola prescreve e 0 que acontece
realmente na pratica docente. Em relacéo a efetivagcao da proposta pedagdgica
assumida pela escola, notam-se mecanismos conscientes ou inconscientes que
contribuem para esvaziar o trabalho docente de modo que este acaba por
situar-se numa espécie de zona nebulosa entre os objetivos educacionais
almejados pela instituicdo escolar e 0 que os professores conseguem, por
varios motivos, realmente concretizar. Estes movimentos descontinuos nao
passam totalmente desapercebidos, pois representam obstaculos reais para a
efetivagdo dos objetivos pedagdgicos, como podemos observar perante a fala

da Diretora.

‘A escola é de tempo integral. A criangca permanece aqui Seis
horas, mas existem aqui inumeras atividades que esvaziam o trabalho do
professor. E preciso investir fundo no pedagégico. O aproveitamento das
criangas néo esta aparecendo. Os professores ndo estdo conseguindo ensinar.
O sistema de avaliacdo é muito subjetivo ndo serve como paradmetro para ver o
desenvolvimento da crianga. Eles marcam que o aluno atingiu o objetivo e
aparece o pai aqui dizendo que o filho ndo sabe nada”. (diretora)
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Ainda que a escola crie uma ordem definindo tempo, programas,
avaliagao, turmas, horarios, ha, todavia, espacos de liberdade do professor que
Ihe possibilitam distanciar-se das orientagdes recebidas e por em pratica um
novo projeto. Isso quer dizer que nem sempre as variaveis organizativas, que
buscam o controle do processo que acontece no ambiente da sala de aula
conseguem tal objetivo.

Julgo importante considerar, entdo, que os professores possuem
uma certa autonomia na organizagéo do trabalho pedagdgico, mas precisam
estar dispostos e convencidos a assumir a proposta pedagodgica da escola,
acreditando nela e contando com instrumentais reflexivos tedricos e praticos

para a sua sustentagao.

3.1.1. O tempo da escola

Face a dose de autonomia do professor perante a organizagao de
seu trabalho, um jogo de resisténcias pode ser deflagrado quando as variaveis
organizativas fogem do padrédo de ambiente escolar que permeia o imaginario
docente. Assim € o caso do regime de tempo integral adotado pela escola que
foi apontado pelas professoras como fator negativo que interfere na

aprendizagem efetiva da crianga.

“Acho que a escola deveria ser de meio periodo. A tarde viriam sé
aqueles que precisam, aqueles que tivessem dificuldades e que necessitassem
de apoio individual. Eu prefiro ter duas turmas diferentes , uma de manha e
outra a tarde do que toda a turma o dia inteiro. E muito cansativo para a gente e
para eles. As vezes eu estou explicando , eles chegam a baixar a cabeca,
parecem dormir. I1sso acontece no periodo da tarde.” (prof? 22 série)
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“O que sinto e que o trabalho pela manha rende que é uma
beleza, mas a tarde eles ja estdo cansados. E uma dificuldade para trabalhar.
Escola de tempo integral para criangas?! S6 é boa para os pais!” (prof? 12 série)

“Na quarta-feira que eles sabem que no horario da tarde vao ficar
livres para brincar com os seus brinquedos, véo ficar em casa assistindo TV,
néo sei la fazendo o qué, ndo é ? Eles rendem mais. Eu tenho um filho na
educacdo infantil que também esté dando problemas. E porque fica o dia inteiro
na escola, ele esta cansado. Mas na condi¢gdo de méae sei que o tempo integral
é bom, facilita. E melhor a crianca ficar dentro da escola o dia todo do que ficar
em casa vendo TV ou na rua.” (prof? 12 série)

‘Ainda hoje conversei com eles. Desde a 12 série é trabalhado a
estrutura do texto: paragrafo, letra maiuscula e tém alunos que estdo na 42 série
e até hoje ndo sabem. A professora fala...fala... e ndo adianta. Acho que chega
uma hora em que eles se cansam e comegam a fazer de qualquer jeito. Eu
acho que eles até sabem. Tem criangas ali que sabe! Mas chega na hora de
escrever?! Tudo errado. E o prego do tempo integrall” (prof? 42 série)

E preciso depurar as queixas das professoras, no sentido de
desvendar o residuo de significado que esta por debaixo da légica de que um
tempo reduzido de escola é melhor para os alunos. As argumentacgdes
apresentadas parecem indicar que as professoras tém a tendéncia a se
encerrarem nos mesmos esquemas e tém dificuldades em aceitar mudancas
que fogem daquilo que é padrédo. Seus sentimentos sdo nostalgicos - 0 que se
fazia antes era sempre melhor. Na verdade, pude identificar suas dificuldades
em imaginar uma outra organizagao do “tempo de permanéncia da crianga na
escola”, talvez porque essa organizagdo diferente exigira delas uma re-
organizacgao do trabalho pedagdgico para a qual se sentem despreparadas.

Esta escola conta com duas professoras em cada turma. Entao,
qual o impedimento em fazer propostas diversificadas de trabalho para atender
aqueles alunos que tivessem dificuldades e que necessitassem de apoio
individual? 1sso s6 iria exigir da professora uma nova organizagao do trabalho

pedagogico, mas ha professoras que insistem em propor a mesma atividade
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para todos os alunos ao mesmo tempo evidenciando dificuldades em imaginar
uma organizagao diferente do tempo na classe na qual trabalhe com os alunos
em determinados momentos no grande grupo, e em outros momentos em
grupos pequenos com propostas de trabalho diferenciadas.

Talvez a defesa do tempo reduzido de permanéncia da crianca na
sala de aula esteja vinculada ao fato de que um tempo menor com os alunos na
classe evita o enfrentamento de verdadeiros obstaculos na compreensao ou na
realizacao de tarefas complexas. Como diz uma das professoras: “Acho que
chega uma hora em que eles se cansam e comegam a fazer de qualquer jeito”.

A vantagem do tempo reduzido é que se passa rapidamente de
uma atividade a outra e assim professores/as e alunos/as sao “salvos pelo
gongo”. Essas rupturas temporais os dissuadem de atacar resolutamente os
obstaculos encontrados, funcionando como uma “mudanca de canal.” E bem
provavel que seja mais confortavel fechar o livro ou o caderno dizendo:
“amanha é outro dia” como a personagem de “E o vento levou...”, ainda que no
outro dia se retome o mesmo trabalho a partir do mesmo ponto ou com outro
exercicio que sera mais uma vez interrompido pela campainha do final do
periodo, e assim caminham os dias, as semanas e 0os meses até o final do ano
letivo.

Essa pode ser uma situagdo caricata, mas garante a todos
(professores/as e alunos/as) alguns beneficios secundarios. De um ponto de
vista didatico, preparar o inicio de uma atividade e por os alunos a trabalharem
demanda instrugao, distribuicdo de material (gasta-se o tempo). Enfrentar os
modos de raciocinio das criangas, seus erros tipicos e seus bloqueios exige
competéncias didaticas mais aperfeicoadas. E bem mais simples “zerar os
crondmetros e comegar uma nova partida”. Talvez, por isso, uma das
professoras disse: “eu prefiro ter duas turmas diferentes, uma de manha e outra
a tarde do que toda a turma o dia inteiro. E muito cansativo para a gente e para
eles”. Um tempo maior de aula obrigaria ir a fundo em algumas questdes que

poderiam mostrar limitacbes que nem alunos/as e nem professoras estéao
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dispostos a encarar. Quanto mais tempo ficar na classe com os alunos mais
aumenta o stress para professores e alunos. Entado, fecha-se a cortina e passa-

se a outro ato...

3.1. 2. O sonho da homogeneidade

Existe por parte das professoras uma constante preocupagao com
a regulacao do grupo. Elas tém dificuldades em aceitar um grupo de alunos de
geometria variavel (PERRENOUD, 1999). As professoras vivem o sonho da
ilusdo da homogeneidade da classe. Elas tém dificuldades em levar em
consideragao as desigualdades reais de desenvolvimento e de capital cultural

das criangas e tém receio de aumentar as variagdes entre os alunos.

“Eu trabalho com o pré. A maior dificuldade que sinto é a diferenca
entre os alunos. Um grupo ja esta lendo e outro ndo. A gente faz um trabalho
diferenciado, mas é dificil. Ainda tem uma outra coisa: eles exigem atendimento
diferente ndo s pelo processo, mas também por apresentar problemas
emocionais. Temos 25 alunos por classe. As vezes estamos em duas
professoras mas, mesmo assim, ndo dé para atender a todos os grupos. E por
causa da proposta de trabalho que temos aqui. Se fosse trabalhar ao mesmo
tempo, da mesma maneira com todos talvez, ndo fosse tao dificil!” (prof® pré).

“Na minha classe eu tenho 30 alunos. Dez sdo muito bons, dez
mais ou menos e dez muito ruins. Entdo é assim: os que sdo muito bons, eles
te procuram, eles querem aprender. Eles querem avancar. As vezes a gente
tem que segurar um pouco para o grupo nao ir muito para a frente. Aqueles que
sdo mais ou menos, que tem interesse ficam muito dependentes da gente.
Exige muita atengdo. Dai o que acontece: ficam de lado aqueles que tém
muitas dificuldades. Ah, é tdo dificil dar conta de tudo! Alguém sempre sai
prejudicado.” (prof? 23série)
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As professoras revelam suas dificuldades para adotar uma postura
didatica mais flexivel e plural que permita atender as diferengas culturais ou até
mesmo competéncias iniciais daqueles alunos que estdo mais distantes do
capital cultural exigido pela escola. O que impera na sala de aula é a logica
didatica da homogeneidade. H4 uma preocupagao por parte das professoras
em manter o grupo mais ou menos equiparado. Como diz a professora da 22
série: “as vezes a gente tem que segurar um pouco para o grupo hao ir muito
para a frente”.

As falas das professoras evidenciam que elas ndo consideram o
fato de que o acesso da crianca a escola estd marcado pela diversidade em
virtude da quantidade e qualidade de suas experiéncias prévias e paralelas a
escola. Tais experiéncias refletem o desenvolvimento emocional, cognitivo e
social dos alunos. O tratamento uniforme ou até diferenciado, no sentido de
deixar de lado as criangas que tém dificuldades em acompanhar a classe, pode
representar a consagragao da desigualdade e injustica social, uma vez que, s6
tiram proveito dessa forma “magistral” de ensinar “os herdeiros”
(BOURDIEU,1966) aqueles que dispdem dos meios culturais para tirar proveito
de uma aula que se dirige formalmente para todos. Apesar dessa ilusdo de
homogeneidade, identificada nesse caso como a necessidade de igualdade de
tratamento para todos, as professoras parecem ter clareza de que isso é quase
impossivel numa sala de aula, pois em fungdo do desenvolvimento cognitivo
das criancgas elas respondem diferentemente as exigéncias escolares. Entao, as
professoras, mesmo sem ter uma percepg¢ao muito clara a respeito, tendem a
fazer a opcao de deixar de lado aqueles que tém muitas dificuldades. Como diz
uma delas: “Alguém sempre sai prejudicado”. Nao é preciso dizer que o0s
prejudicados sao justamente aqueles que mais precisam da professora e dos
conteudos culturais veiculados na escola. Talvez aqueles que Deus na Sua
sabedoria fez nascer (quase sempre) nas classes mais pobres.

A efetivagdo de uma pedagogia diferenciada implica atender aos

alunos cuja cultura é bem diferente daquela que a escola trabalha e que nao
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possuem codigos de comunicagdo e intercambios semelhantes aos que a
escola requer. Tais alunos n&o conseguem aprender apenas com as
explicagbes gerais das professoras e exigem a operacionalizagdo de
procedimentos didaticos diferenciados. Isso se constitui um grande desafio para

a pratica docente.

3.1.3. A tendéncia em imputar ao aluno a responsabilidade

pelo fracasso

A situacédo de fracasso escolar dos alunos pode ser considerada
por diversos prismas. Um deles é o da “teoria da privagao” em que se atribui as
dificuldades de aprendizagem uma falta imputavel ao préprio aluno.

Dizendo de um outro jeito, ao aluno sdo atribuidas deficiéncias,
caréncias, lacunas, que o colocam em desvantagem em relagdo aos demais.
Nesse sentido, aquele que apresenta dificuldades para aprender as professoras
atribuem a “falta de algo”. Isto é, constatam que ha diferengas entre esse aluno
e 0s outros, ou também entre 0 que se esperava dele e o resultado efetivo das
tarefas que Ihe séo solicitadas.

As queixas das professoras giram em torno de que “o aluno néo
sabe, ndo consegue fazer as atividades, ndo é isso, ndo é aquilo”. Quando o
raciocinio da professora segue essa diregcédo ela ndo se interessa por perguntar-
se: - O que foi que aconteceu? No qué e onde a atividade nao funcionou? O
que ela precisaria mudar?

E verdade que certas criancas demoram mais para se apropriarem
de certos conhecimentos, como é verdade, também, que muitas delas ndo tém,
ainda, as competéncias necessarias para se apropriarem deles e muitas dessas

criangas provém de familias pertencentes a classe de baixa renda.

89



No entanto, € preciso pensar que muitas das dificuldades das
criangcas podem estar relacionadas com as praticas docentes. As professoras
poderiam prestar mais atencédo aquilo que as criangas sdo capazes de fazer e
nao apenas as suas falhas e dificuldades. Elas ndo se dao conta de sua
cumplicidade nos efeitos debilitantes da aprendizagem dos alunos. Muitas
vezes, as professoras tém a propensao de “culpar a vitima”, eximindo-se de
uma analise mais critica sobre a sua acdo docente. Os depoimentos abaixo

ilustram tal procedimento:

“Tenho dificuldades de trabalhar com as criangas com dificuldades
para aprender. Alunos com limitagbes que a gente ja mandou para a psicologa,
alunos limitrofes. Trabalhei o ano passado todo com um aluno dessa categoria.
Ele ficou retido. Esta novamente na 12 série. Eu ndo sei trabalhar com esse tipo
de crianca. Vocé acabou de explicar para ela o conteudo, digo: - Esse é o “A’.
Dai dou uma atividade e pergunto: - Que letra é essa? N&o sabe!” (prof® 12
série)

“Veja o meu caso. Veio o resultado de um aluno meu, que tem
idade mental de 4 anos. Veio no papel que ele ndo tem que freqlientar classe
especial. Ele tem que ficar na nesta classe. Classe regular. Aqueles que a
gente julga normal eles aprendem. Eles avancam normalmente, mais do que a
professora espera. Esses outros precisam de ndés mas a gente ndo sabe o que
fazer com eles. Acho melhor essas criancas irem para uma sala especial ou a
escola que arrume professora especial para trabalhar com eles.” (prof? 32 série)

“Nao sei atender aos alunos com necessidades especiais. Como
fazer esses alunos “caminhar”?! Ha também aqueles com hiperatividade. Na
minha classe tem dois que ja foi comprovado. A gente ndo sabe se o problema
é afetivo.” (prof? do Jardim Il)

“Eu tenho um aluno na 4@ série, chegaram agora os resultados dos
exames dele, e pelos resultados ele tem idade mental para freqlientar a 2°
série. Tenho ainda, uns dois alunos limitrofes e um hiperativo. Entdo, se a gente
for levar a sério a avaliagdo da psicologa, ndo tem jeito, a gente néo faz nada.
O jeito é se conformar porque o aluno limitrofe vai fazer cada série em dois
anos. Ele nunca vai acompanhar a turma. A psicologa disse que esse tipo de
aluno nunca vai terminar o 1° grau.” (prof? 42 série)

90



Imputar as dificuldades de aprendizagem dos alunos a eles
mesmos € trabalhar com a logica da projegcdo do mito de inferioridade que
normalmente culpa os mais desprovidos cultural e economicamente pelos seus
proprios fracassos. Essa postura das professoras de se basearem num
resultado de “psicologos” para rotular alunos de limitrofes, hiperativos,
deficientes mentais, ratifica parte do curriculo oculto da escola que tende a
selecionar os melhores, os mais inteligentes, os mais espertos e expulsar,
veladamente ou n&o, aqueles que dela mais precisam.

Um outro ponto é que tal postura desobriga as professoras e a
equipe de apoio pedagogico da necessidade de engajamento num “auto-
escrutinio” de suas agbes pedagdgicas ou em qualquer critica séria do papel
que desempenham na escola, e da escola na sociedade em geral. Com efeito,
psicologizar o fracasso escolar responsabiliza os alunos, enquanto protege o

contexto escolar e social de uma critica sistematica.

3.1.4. A fragilidade dos saberes pedagoégicos da equipe de

apoio

No enfrentamento das dificuldades dos alunos, as professoras
buscam apoio nos interventores externos a sala de aula, (supervisoras da
escola, orientadoras educacionais) mas a equipe pedagdgica, demasiadamente
fragil para enfrentar a complexidade dos problemas , busca apoio em
profissionais externos a escola, muitas vezes, sem a formagao pedagdgica
necessaria para compreender as dificuldades dos alunos e das professoras. O
posicionamento desses profissionais nao satisfaz, quase sempre, as
expectativas das professoras que fazem o encaminhamento. O depoimento que

se segue ilustra bem essa situacéo:
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“A minha pergunta é a seguinte: Por que a crianga ndo aprende?
Tenho aluno que s6 de observar o comportamento desconfio que a idade
mental dele ndo corresponde com a cronolégica. Quando encaminho para a
psicologa dizendo que o menino tem um comportamento estranho e que ele
provavelmente deve ter um comprometimento mental ou coisa assim. E
Jjustamente isso que eu gostaria que ela me dissesse e ndo que meu aluno
aprende pouco. Isso eu ja seil Eu queria que ela me mandasse um diagndostico
assim: - ele tem tal problema. Nao essa bobagem de defasagem de
conhecimentos. O que é isso?! Eu ndo sei! S6 sei que uma crianga que esta
aqui na Escola desde o Jardim | e ndo conhece as letras do alfabeto, é dificil
pensar que ela ndo tem nada. SO essa tal defasagem de conhecimentos! Ja
perdi a fé em psicéloga, agora ndo vou encaminhar mais. Ela ndo me ajuda a
pensar numa boa atitude a tomar com o meu aluno. Fago de tudo. Busco a
melhor forma dele aprender, até sopa de letrinha. Trabalho com textos, mando
pintar, recortar, colar letras e palavras. E nada! Agora, se eu mostrar esse € o
B, b+a faz ba, b+e faz be e assim por diante: ba, be, bi, bo, bu. Sabe que dai
ele vai? Eu consegui! Eu fiz uma aluna melhorar bastante trabalhando assim.
Penso que trabalhar o texto é para alunos normais. Quando eles sdo normais
eles aprendem sem o professor, ndo precisam ficar juntando letrinhas. Mas,
esses alunos que tém essas dificuldades, e que ndo sdo poucos, eu chego e
digo: b+a =ba, be+e=be e bi, bo, bu... Agora copiem cinco vezes, dez vezes, faz
de novo, Ié de novo, repete ba, be, bi, bo, bu e canta... canta... Eu consegui
melhorar alguma coisa a partir dai. Eu cheguei a conclusdo que existem
criangas que precisam ser trabalhadas assim”. (prof? 12 série).

A professora depara-se com um problema: “Por que a crianga ndo
aprende?” Essa € a sua grande questdo. Ela pensa utilizar-se de todos os
meios que a pedagogia moderna prescreve em relacdo a aprendizagem da
leitura e da escrita, e ndo vé resultados, diz: “Trabalho com textos, mando
pintar, recortar, colar letras e palavras. E nada!” E como se a professora
enfrentasse um vazio, ndo se sente munida de recursos para encontrar a
solugcdo. Nao vendo resultados nos procedimentos didaticos que utiliza para o
aluno aprender, tende a buscar a causa do insucesso em fatores endogenos:
“eu desconfio que a idade mental dele ndo corresponde com a cronologica’.
Para dar respaldo cientifico ao seu julgamento ela encaminha o aluno a

psicologa, profissional que de direito poderia confirmar suas desconfiangas: “eu
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queria que ela me mandasse um diagnostico assim: - ele tem tal problema.”
Esse diagnostico traria um certo conforto a professora uma vez que justificaria a
incompeténcia da crianga sem precisar por em julgamento a sua agéo docente.

Num impasse dessa natureza, a professora mostra a tendéncia de
voltar as praticas que fazem parte da sua experiéncia profissional anterior e que
se mostraram validas — “b+a faz ba, b+e faz be e assim por diante”. Nessa
situacdo sao os saberes da experiéncia que demandam as acgdes da
professora. Nesse sentido, adota um enfoque instrumental e busca mostrar o
valor dessa pratica vinculado com a eficacia: “Eu consegui, eu fiz uma aluna
melhorar bastante trabalhando assim. (...) Eu consegui melhorar alguma coisa a
partir dai.” Para aquela crianga que ndo tem ainda esquemas desenvolvidos de
recepg¢ao para uma compreensao da leitura e da escrita que tenha o texto como
suporte, a professora descarta o uso de procedimentos didaticos que possam
provocar a reconstrucdo do pensamento e da acdo. Até porque, tais
procedimentos estdo vincados num processo cognitivo que se organiza em
corpos de conhecimentos cuja consolidagado e sedimentagdo € lenta e ndo se
pode manifestar em toda a sua riqueza a curto prazo. O aluno que n&o possui
tais esquemas desenvolvidos ndo consegue relacionar significativamente o
novo conhecimento com seus incipientes esquemas de compreensao.

A dificuldade da professora esta em vincular as habilidades,
esquemas que a crianga ja possui as exigéncias escolares de aprendizagem
dos conteudos e ao contexto cultural em que essas habilidades e tarefas
escolares adquirem significado. Ao encaminhar a crianga a psicéloga as tarefas
cognitivas que essa profissional exige da crianga sdo diferentes das tarefas
escolares e a crianga, muitas vezes, da conta delas. O que leva a psicéloga a
informar a professora que a crianga € normal e que tem apenas “defasagem de
conhecimentos”. Tal diagnodstico é obscuro e ndo ajuda a professora em nada.
Dai ela dizer: “O que € isso? Eu néo sei! (...) Ja perdi a fé em psicologa, agora
eu ndo encaminho mais. Ela ndo me ajuda a pensar numa boa atitude a tomar

com o meu aluno.”
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Esta professora evidencia dificuldades em compreender que
aqueles alunos que, em seu ambiente familiar e social, se movem numa cultura
parecida a que a escola trabalha, consolidam e reafirmam os mecanismos, as
capacidades, as atitudes e as pautas de condutas ja induzidas
“‘espontaneamente” em seu ambiente e n&o apresentam dificuldades em
aprender. Sdo esses alunos que, segundo a participante, “aprendem sem o
professor”. Entretanto, ha aqueles cuja cultura e cdédigos de comunicagéao e
intercambios sdo bem diferentes dos que a escola requer. Diante destes, a
professora, frente a situagdes criticas de aprendizagem e sem ajuda da equipe
pedagodgica de apoio, ndo vacila em langar mao de uma pratica fincada em
pressupostos de uma pedagogia tradicional onde os processos de ensino e de
aprendizagem se produzem fora do contexto, sem referenciais concretos e a
margem daquilo que representa aprender a ler e a escrever tendo por eixo
praticas significativas.

Essa representacdo de que o “tradicional” € que ensina também
permeia o imaginario de elementos da equipe pedagodgica que nao vacilam em
indicar a professora uma conduta pedagodgica assentada em tais moldes
quando esta busca orientacdo para atender os alunos que apresentam

dificuldades. Uma outra professora da 12 série € quem conta:

“‘Na minha classe tenho um aluno que esta na escola desde o
Jardim I. Ele foi retido, no ano passado, na primeira série. Estamos no 4°
bimestre e o menino se encontra na fase pré-silabica. Ele - passou pela
avaliagdo da psicologa. Ela falou que o problema dele é defasagem de
conhecimentos. Entdo a supervisora da escola me perguntou: - Vocé ja
experimentou trabalhar de forma tradicional com esse aluno, professora?”

A supervisora orienta a professora a partir do marco teérico que
acredita e ndo esta levando em consideragéo que a escola tem (mesmo que em
seu discurso) uma proposta pedagdgica progressista, que nado se alinha com

uma concepgao mecanicista de linguagem. Assim, ao invés de levar a
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professora a tentar compreender as dificuldades apresentadas pelo seu aluno
e, a partir delas fazer um “escrutinio” de sua pratica docente, ela sugere uma
postura retrograda, imbuida do disfarce da eficiéncia e do método facil em que
as atividades de leitura e de escrita estdao assentadas na repeticdo mecanica,
linear e memorialistica do conteudo.

Um outro ponto que merece atengcdo é que esta fragilidade
tedrica-pratica do corpo técnico-pedagdgico impede que a proposta curricular
se efetive na pratica, tanto em relacdo a organizacdo dos conteudos
programaticos, quanto a avaliagdo dos alunos.

No caso da escola em pauta, a proposta pedagogica esta
organizada por niveis ou melhor ciclos de aprendizagem de dois anos e nesse
tipo de organizagdo nédo se concebe a retengdo do aluno no meio do ciclo.
Ocorre que a organizagao da escolaridade por série € uma representagdo muito
forte, de modo que se assiste a uma tentativa das professoras e equipe de
apoio em reinventar de modo informal as classes por séries, a organizagao dos
conteudos por série e a reprovacao dos alunos no final de cada ano. Um dos

depoimentos ilustra como o curriculo é colocado em acgao:

“Tem uma questédo que eu sempre levantei aqui. A gente vai
trabalhar um conteudo com a crianga, a gente esta empolgada trabalhando o
conteudo quando a crianga diz : - professora, a professora do ano passado ja
trabalhou isso com a gente. E como se jogasse um copo de &gua fria em vocé.
Os conteudos aqui sdo muito repetitivos, misturados e as criangas ja estao
saturadas daquilo. O programa ndo é montado por nds. A gente recebe o
conteudo por nivel. Este ano tentou-se organizar de uma outra forma, por série.
Tem conteudos da 12 série separados do da 22 série, etc... Estamos tentando
melhorar, acabar com essa repeticdo.” (prof? 32 série)

Aquilo que a professora aponta como melhoria representa, na
verdade, um grande retrocesso, pois a organizagdo do curriculo por ciclos de
aprendizagem de pelo menos dois ou trés anos, formando as classes,

constituidas pelo grupo de alunos, em que no interior das quais nao ocorre nem
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reprovagao, nem qualquer outra forma de sele¢ao, pode se constituir como boa
possibilidade de organizagdo administrativa-pedagdgica que mostraria mais
sucesso em combater o fracasso escolar e reduzir as desigualdades. O que se
pode observar é que ha uma grande dificuldade de pensar a organizagéo
curricular sem estrutura-la em etapas anuais. A equipe de apoio pedagdgico
também precisaria ter clareza de que durante a duragao do ciclo os alunos sao
confiados aos mesmos professores de sorte que estes terdo “na cabeca” tanto
a progressao do programa quanto do desenvolvimento de cada aluno.

O desajuste entre o que é proposto no curriculo e o que é
moldado, selecionado e praticado pelas professoras, vai além da organizagao
programatica em séries anuais. Ele se aninha na separagéo entre intengdes e
pratica, pois se evidenciam manifestacdes de resisténcia ativa por parte das
professoras que rejeitam o curriculo oficial tanto na sua forma organizativa
quanto no conteudo das areas de conhecimento que servem de eixo para a
pratica docente. Isso ocorre quando a professora desloca o eixo de ensino, que
deveria sustentar a sua pratica e que esta previsto na proposta curricular, para
outra diregdo. Essa inversdao de direcdo é sustentada pela representagao
daquilo que a professora entende como o conteudo de ensino mais importante
de uma determinada area de conhecimento. A manifestagdo da professora da
22 série indica esse descompasso entre o conteudo ideal, manifesto na
proposta curricular, € o que é praticado no interior da sua sala de aula. A

professora relata:

“Quando eu cheguei aqui, disseram-me que na 22 série ndo se
trabalhava gramatica. Veja que absurdo! Eu fiquei de cabelo em pé. Qual era o
conteudo de Portugués, entdo? Nao quis nem saber, eu trabalho gramatica com
0s meus alunos.”

O estranhamento desta professora aponta que os docentes nao

sdo consumidores passivos de algo dado, pois o curriculo estabelecido, ideal,

96



aquele que propde as professoras o0 que deve ser ensinado, é rejeitado de
modo que a pratica se sustenta a partir dos referenciais representativos daquilo
que “acreditam” que devem ensinar em uma determinada area. Isso evidencia
que a melhoria da pratica docente ndo depende das propostas que se fazem as
professoras, mas de como elas entendem tais propostas.

Tendo esse contexto escolar como pano de fundo, coloquei para
as professoras duas questdes: - Que temas precisariam ser discutidos num
trabalho de formacao de professores que tivesse as questoes leitura na escola
como eixo da formagdo? - Quais as dificuldades que enfrentavam no trabalho
com a leitura na escola.

A proposi¢ao teve por objetivo delinear as primeiras agdes no
trabalho de formacao, partindo das necessidades reais das professoras.

As sugestbes das professoras indicavam que seria necessario
partir do seu “fazer docente”. Diziam que “ndo adianta ficar falando de coisas
mais gerais. 1sso néo atinge a gente aqui. A gente nem ouve, fica divagando. A

gente fica la na reunido sonhando ndo serve para nada”.

3.2. A reflexao sobre a pratica docente como eixo da

formacgao profissional

Tomar a pratica das professoras como ponto de partida para a
formacéo é acreditar que no cotidiano da sala de aula os/as professores/as,
frente a uma determinada situacao, apoiam-se em conhecimentos saturados de
senso comum, impregnados de vicios e obstaculos epistemoldgicos proprios do
saber de opinido (SCHON,2000). Isso quer dizer, que existe um saber implicito
nas acoes docentes e uma caracteristica desse saber € que ele é revelado de

forma intuitiva e espontanea e nem sempre € suscetivel de ser verbalizado.
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Talvez esteja ai a razdo da professora sugerir como estratégia de formacao

docente, partir daquilo que se faz para compreender o que se faz. Diz:

“Eu acho que esta faltando a gente pegar a nossa pratica para
refletir. Eu sei o que fago, mas ndo sei muito bem porqué fago. Eu penso assim:
se eu pudesse falar abertamente das coisas que faco, eu teria mais condigcdo
de perceber o que esta embasando a minha pratica.” (prof? Pré)

A fala da professora indica que os saberes dos/as professoras séo
maiores ou mais abrangentes do que eles/elas podem dizer. Tais saberes estao
vincados em decisbes e agdes que os/as professores/as tomam
espontaneamente, sem que eles/elas possam declarar as regras ou o0s
procedimentos que os seguram. A base da proposi¢cao da professora esta na
“reflexdo sobre a pratica”. Esse procedimento € uma tentativa de colocar de
forma explicita e simbdlica o conhecimento espontaneo que emerge na agao
docente. A pratica, por forca do tempo e das circunstancias, pode tornar-se
repetitiva e rotineira e, nesse caso, o “conhecimento na acdo” se faz cada vez
mais vinculado a esquemas e procedimentos de carater semi-automatico, tacito,
implicito.

Assim, a reflexdo sobre a ag¢do, que ¢é o pensar
retrospectivamente sobre aquilo que se fez, pode dar uma nova forma ao que
se esta fazendo além de poder tornar o “fazer” mais consciente e verbalmente
explicito.

A proposi¢ao da professora € de parar e pensar: “Eu sei o que
fago, mas ndo sei muito bem porqué fago. Se eu pudesse falar abertamente das
coisas que fago, eu teria mais condigcdo de perceber o que esta embasando a
minha pratica”. Nesse sentido, ela busca fugir de uma cadeia espiralada que
pode alimentar a sua decadéncia intelectual, reconhecendo que a reflexdo
sobre a pratica pode se constituir como um componente essencial do seu
processo de formagao profissional e dar a ela o status de portadora de um

saber cientifico.
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4. AS PRATICAS DE LEITURA NA BERLINDA

“Entre as leis sociais que modelam a
necessidade ou a capacidade de leitura, as da escola
estdo entre as mais importantes”.

(CHARTIER, Roger)

4.1. As crengas e as praticas das professoras

Tomo a expressao “praticas de leitura” para me referir a uma
abordagem tedrica que designa uma tendéncia para olhar a leitura como uma
pratica cultural e que leva em consideracdo o espago concreto em que ela

ocorre e a forma como € desenvolvida pelos leitores reais.
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Dessa maneira, essa abordagem supera a visdo dos estudos
tradicionais da psicologia, da linguistica e da pedagogia que discutem a leitura
e sua aquisi¢do sob o ponto de vista de um conjunto de processos abstratos e
universais, desenvolvidos por um leitor ideal.

A expressao assinala, ainda, um aspecto interdisciplinar da leitura
evidenciado por uma tendéncia a n&o restringir o ato de ler apenas a disciplina
de Lingua Portuguesa, mas considera-lo em relagdo as outras areas do
conhecimento.

Na escola, as praticas de leitura estdo ancoradas a um conjunto
de crengas compartilhadas pelas professoras em relacdo ao ato de ler. Tais
crengas constituem-se em meio ao caldo de elementos da cultura, da formacéo,
do trabalho, da insercdo social, dos valores e da ideologia. Sdo crengas
construidas no contexto social, que comungam formas de pensar e explicar a
realidade cotidiana e trazem a marca da historia de vida de cada sujeito e de
suas caracteristicas pessoais. Pode-se dizer que estas crengas correspondem
a um saber cotidiano, que se mostra diferente do saber cientifico, mas que nao
deixa de se constituir num conjunto de informagdes que formam um “corpo
tedrico”, o qual orienta e legitima a acao dos sujeitos.

Entendo que as crencas sao o substrato das representacdes que
um individuo elabora a respeito de si e das suas realizacbes que alicercam a
definicdo de seus objetivos e suas atitudes. MOSCOVICI (1961) explica que as
representacdes se instalam sobre concepgdes preexistentes, a partir de idéias e
crengas partilhadas socialmente, relacionadas a sistemas de pensamento mais
amplos (ideoldgicos, religiosos, culturais) pela intervengédo da comunicagao e
das instituigbes. Diz, ainda, em sua teoria das representag¢des sociais, que as
representagcdes, por ocorrerem sobre um universo de concepgdes, podem
suscitar resisténcias a assimilacdo de novos esquemas se a inovagao nao
mantiver uma tendéncia de aproximar-se daquilo que ja €& conhecido, pois
cumprem uma funcdo de defesa da identidade social e de equilibrio de um

grupo, isto €, uma funcao de protecao e de legitimacao da agao.
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Isso implica dizer que, através das representagdes, os sujeitos
constréem suas proéprias idéias para compreender o mundo e direcionar o seu
comportamento. Isto €&, aquilo que permeia o imaginario das professoras
funciona como uma lupa tanto para encontrarem o sentido da sua pratica como
para aprenderem mais sobre ela. Com isso quero dizer que a maneira como a
professora trabalha a leitura na escola é, em grande parte, atravessada pelas
crengas que formou a este respeito.

Ao colocar na berlinda as praticas de leitura das professoras
participantes do grupo de formagdo, um conjunto de crengas pode ser
identificado.

Entre tais crencgas esta a de que o dominio da leitura passa por
um conjunto de processos uniformes e invariaveis ao longo do qual a
crianga vai se apropriando da estrutura da lingua.

Essa representagao alicerga a reflexdo e a pratica da professora
que ao tentar compreender o processo intelectivo da crianga, no
desenvolvimento da leitura, aciona uma série de dispositivos mediadores para
auxiliar o aluno em suas dificuldades. Esse tipo de crenca pode ser observado

na fala das professoras quando dizem:

“As criangas ndo léem as palavras inteiras. Elas ficam falando para elas
mesmas, elas ficam sonorizando as silabas até descobrir as palavras. Eu acho que é
assim mesmo, a crianga primeiro decodifica para depois ter condi¢oes de reconhecer a
palavra. E assim mesmo, tem que engatinhar para depois andar. Ela tem que passar por
essa fase”. (prof' B — 2série).

“Outro dia eu e minha turma fomos fazer uma visita na fabrica da
COCA-COLA. As criangas ganharam uma régua onde estava escrito COCA-COLA em
varios idiomas. Quando chegamos na classe fizemos um desenho da régua, pintamos,
discutimos que existem outras formas de registro escrito do que falamos. Assim, eu
queria que as criangas entendessem que a escrita é um codigo e que aprender a ler é
aprender a decifrar esse codigo.” (prof* Pré).
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“O que eu fago com aquelas criangas que ndo sabem ler?! Ora, eu faco
assim: eu vou mostrando as letras das palavras e dizendo: i-m-a-g-i-n-a-¢-a-o bem
devagarinho, e depois fago mais corrido para ela ver as silabas i-ma-gi-na-¢do. Ai, eu
explico que para eu ler corretamente eu ndo posso ler silabado letra por letra, silaba
por silaba. Acredito que aquela crianga que ndo sabe ler, no inicio ela vai ler silabado e
vai pegando devagarinho. Ninguém lé sem silabar. As criangas precisam ver as silabas
dentro da palavra inteira. Se ela ndo sabe a silaba como vai saber a ler a palavra?”
(prof® A — 2“série)

As falas destas professoras sio indicativas da crenca de que
devem existir algumas habilidades de base para a leitura ocorrer. Mais que isto,
indicam que as criangas (leitoras iniciantes ou inexperientes) se prenderiam aos
tracos distintivos da palavra (letras e silabas) como suporte para a leitura. Isso
denota uma concepc¢ao de leitura assentada na premissa de que a escrita € um
sistema de transcricdo do oral, de codificacdo e de notacdo e a leitura uma
forma de decodificagao.

A concepcdo de leitura como decodificagdo traz como
consequéncia uma pratica pedagdgica que se preocupa mais em levar as
criangas a reconhecerem os tragos distintivos que representam a palavra (letras
e silabas) do que a busca do seu significado. O problema para esse tipo de
ensino € que as criangas acabam aprendendo que a leitura ndo é uma questao
de buscar o sentido, mas de decodificar a palavra corretamente.

Nesse sentido, o ensino da leitura fundamenta-se no fato de que
as palavras escritas sao formadas por letras que parecem estar relacionadas a
sons e saber ler é saber juntar os sons para formar as silabas e em decorréncia
as palavras. Logicamente, ter algum conhecimento de letras e silabas nao é
prejudicial ao ensino da leitura. No entanto, aprender as letras e silabas néo é
um pré-requisito para aprender a distinguir palavras, até porque letras e silabas
isoladas n&o fazem sentido como a palavra inteira. E no confronto das diversas
palavras que se passa a conhecer letras e silabas, e ndo o contrario. O

procedimento didatico das professoras poderia ser invertido se elas
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acreditassem que reconhecer palavras faz sentido para a aprendizagem das
letras.

Apesar da crenga, largamente aceita pelas professoras, de que os
alunos precisam reconhecer as letras e silabas para poder identificar as
palavras e as palavras para compreender o significado, a leitura realmente
funciona na direcdo contraria. Normalmente, s6 prestamos atencdo as letras
quando fracassamos em reconhecer as palavras inteiras em funcdo de
desconhecer o seu significado. Dito de outro jeito, quando lemos uma palavra
nao lemos nunca as suas letras isoladas, o que lemos € o seu sentido. Quando
as palavras sao significativas dentro de um contexto ou quando ja temos uma
boa idéia do que elas poderao ser, podemos Ié-las muito mais rapidamente do
que quando nao temos nenhuma expectativa prévia. Isto equivale a dizer que o
significado das palavras vai depender muito do contexto em que elas ocorrem.

Assim, defendo a posicdo de que a leitura envolve basicamente
compreensao e nido decodificacdo. Como consequéncia desse posicionamento
vejo a importancia das professoras utilizarem material escrito que faga sentido
para as criangas. A professora do pré ensaiou tal caminho pois relatou que :

“.. fomos fazer uma visita na fabrica da COCA-COLA. As criangcas ganharam
uma régua onde estava escrito COCA-COLA em varios idiomas. Quando
chegamos na classe fizemos um desenho da régua, pintamos, discutimos que
existem outras formas de registro escrito do que falamos.“ Portanto, ndo é
demais perguntar: - O que levou as criangas a fazerem a leitura da palavra
coca-cola na Lingua Portuguesa e até em outros idiomas ? Com certeza foi o
significado da palavra, construido a partir de pistas contextuais, que permitiram
que elas entrassem num jogo de adivinhagao, em que o mais importante era a
suposi¢ao daquilo que estaria escrito do que o reconhecimento de letras ou

silabas.

Outra crenga que captei nas falas das professoras € aquela em

que o ato de ler se confunde com o de oralizar.
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Esta crenga parece estar ancorada num ponto crucial dentro da
escola que diz respeito ao controle disciplinar da atividade em que se impde
aos alunos comandos ou ordens como forma de controlar e avaliar o seu
tempo, os seus gestos e suas expressoes.

A questdo do uso da leitura como maneira de se obter controle
individual e coletivo sobre a classe fica mais evidente quando se observa uma
espécie de demarcacao entre a leitura em voz alta e a leitura silenciosa. Ocorre
que a leitura em voz alta quase sempre aparece como sendo “a verdadeira
leitura”, enquanto a leitura silenciosa aparece como uma “forma possivel’ de
leitura.

Quando se trata de leitura em voz alta vale registrar que qualquer
crianga, mesmo o leitor mais experiente, pode temer os resultados de sua
leitura e, sendo assim, podera ler em voz alta incorretamente. Da mesma
maneira, qualquer criangca que tenha medo de falhar na leitura tera dificuldades
em aprender a ler. Ora, € sabido que a ansiedade é um fator que atrapalha o
desempenho, das criancas na leitura, uma vez que o leitor ansioso tende a

cometer erros. As falas das professoras registram essas duas questodes:

“Como eu vou saber se a crianga sabe ler se ela ndo ler alto para mim?
E depois tem outra coisa, se a gente ndo pedir para eles lerem alto, eles so passam os
olhos pelo texto e ndo léem nada”. ( prof”4‘série)

“Sinto que as criangas sentem mais dificuldades quando a gente
pede para ela ler para a gente. Tem umas que ficam em siléncio, parada ali e
dai a gente aperta um pouco, exige que ela leia, dai sai alguma coisa. Sai
devagar, mas sai. Muito lento é aquela coisa como se ela estivesse assim com
medo. Mas se vocé tiver certeza de que ela consegue ler, ela demora um
pouco, mas lé. SO precisa ter paciéncia.” (prof? 32 série)

A suposicao das professoras € que o ato de ler se confunde com o
de oralizar em que se |é para provar que se sabe ler. Parece que elas nao
percebem o fato de que, muitas vezes, o desinteresse da crianga em ler pode

estar mais associado as propostas e material de leitura que ela tém acesso do
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que as dificuldades individuais que encontra no ato de ler. Também é
fundamental ndo esquecer o fato de que, qualquer que seja o preco a pagar, o
professor precisa considerar que o ato de ler traz a possibilidade de nao ler.
Uma vez que o verbo ler ndo suporta o imperativo, ja disse BARTHES (1988), a
esse respeito, que a leitura tem a marca do desejo ou do ndo-desejo. Isso nos
aponta que nao é obrigando o aluno a oralizar o texto que se resolvem os
problemas de leitura, e ainda é particularmente injusto avaliar a habilidade de
uma crianga de compreender a leitura de um texto pela maneira como ela 1€ em
voz alta, pois a leitura em voz alta é sempre mais dificil que a leitura silenciosa
porque acrescenta-se, a tarefa basica de encontrar sentido no texto, o problema

de identificar e articular cada uma das palavras corretamente.

A terceira crenca que apanhei nas falas das professoras foi a que
toma a leitura como atividade escolar secundaria

Nesta crenca, a leitura assume feicbes preparatorias para
sustentar outra atividade dela decorrente, de modo que se desencadeia nas
professoras a necessidade de realizar com seus alunos uma série de
produgdes escritas que assumam o papel de materializar o fato de que a leitura
foi feita.

Nesse sentido, ainda que a leitura seja a primeira atividade
desenvolvida na classe ou na biblioteca, ela fica sempre em segundo plano
uma vez que sdo mais valorizados os exercicios posteriores a ela. Isso pode
ser observado na postura da professora da primeira série que ao retomar as
atividades na sala de aula, depois de uma atividade de leitura desenvolvida com
seus alunos na biblioteca interpela sua classe:

“

" Ja lancharam?
_Ja!

_ Jaleram?
_Ja!

_ Entdo esta na hora de estudar! “
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Outras professoras mostram a mesma representagcao, deixando

bem clara esta crenca:

“Acho que depois da leitura precisa ter uma produgdo. Ndo da
para ficar so na leitura”. (prof® 22 série)

“Eu sempre que leio uma histéria eu pergunto aos alunos sobre o
que eles entenderam. Eu acho importante que eles comecem a responder
perguntas sobre o texto. Assim, a gente vai preparando eles para mais tarde”.
(prof? Pré )

Estas falas apontam que as professoras acreditam na
necessidade de se fazer outra atividade depois da leitura que possa,
efetivamente, mostrar que o aluno leu. E como se a leitura por si s6 ndo
bastasse. A leitura s6 se justifica mediante uma tarefa a se realizar em seguida.
Assim, as professoras insistem, desde muito cedo, em exercicios de expressao
oral ou escrita. Em minha analise, entendo que estas praticas funcionam como
formas sutis de se forgar a leitura, fazendo dela um dever, fato que faz com que
o proprio ato de ler se transforme num ritual preparatério para responder
questdes.

Neste sentido, ainda que a leitura seja a primeira atividade,
tendera a ficar sempre relegada a um segundo plano, pois 0 mais importante
esta centrado nas producdes que vém depois da leitura. Os exercicios de
compreensao do texto, interpretagdo, tdo comuns nos manuais didaticos

encontram respaldo confortavel nessa crenga. .

Decorrente dessa crenca ha uma outra que considera os textos
como entes “fechados” em si mesmos. Assim, a quarta crenga que encontrei
entre as professoras postula o texto escrito como auto-suficiente sem referi-
lo a nada além dele mesmo.

Neste caso a leitura € tomada na sua dimensdo estrutural

preocupada, apenas, em conduzir os leitores a procurar a interpretacao correta
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do texto sendo o mais importante a “apreensdo do pensamento do autor” ou a
“identificacao das palavras escritas.”

As falas das professoras denotam essa concepc¢ao quando dizem

“Sempre que eles Iéem um texto eu pecgo para eles responderem
questbdes para achar a idéia do autor”. (prof? 42 série)

“Néao da para deixar cada aluno falar sobre o que compreendeu do
texto. Assim, cada um vai dizer uma coisa e como eu vou fazer a interpretagdo
do texto? Eu ndo entendo essa coisa de que a leitura de um texto tem muitos
significados, pra mim leitura é dizer o que esta escrito”. (prof® 32 série)

Concebida desta maneira atribui-se a leitura pressupostos
positivos e normativos que levam a ignora-la como atividade produtora de
significados. Dessa forma, ndo se leva em consideracdo que os textos sao
abertos, entremeados de “ndo ditos”, que requerem movimentos cooperativos,
conscientes e ativos por parte do leitor. A crianca, ficando engessada pelas
questdes propostas para a “interpretacao ou compreensao” do texto, acaba por
fazer apenas a leitura que se exige que ela faga. Com isto a leitura fica reduzida
a uma atividade meramente receptiva.

Neste caso, o espaco para a produgao de sentidos se torna quase
inexistente, quando ndo o é totalmente. Uma vez que ao ler um texto, o leitor
nao pode despojar-se de seus “saberes” para preencher o espago vazio assim
conseguido com os “saberes do autor”. Isto seria negar-se ante o texto.

Com isso nao estou dizendo que nao extraimos informagdes do
texto quando lemos, mas cabe ao professor, como mediador de leituras, um
papel ativo nesse processo, perguntando, fazendo refletir, fazendo argumentar,
escutando as leituras dos seus alunos para com elas e com eles reaprender o
seu eterno processo de ler. (GERALDI,1996)

Outra crenga, que se encontra em meio as falas das professoras,

€ a de que a biblioteca é um espacgo que se visita.
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A biblioteca da escola comporta um acervo consideravel e esta
localizada num espaco privilegiado de facil acesso e de transito permanente de
alunos, pais e professores. Todas as criangas, pais e professores, ao chegarem
na escola, passam, obrigatoriamente, pela frente da biblioteca. No entanto, ela
nao oferece convite algum para integrar pais, alunos e professores ao seu
mundo.

Embora seja possivel perceber pelo projeto arquitetbnico que a
biblioteca foi concebida para ser “o pulmao da escola” e elemento de integragcéo
entre escola e comunidade, ela ndo assume sua dimensado educativa e
comunitaria, restringindo as suas ag¢des ao mero empréstimo de livros,
catalogagao do acervo e visitas das classes agendadas semanalmente.

As falas das professoras traduzem um conceito tradicional de
biblioteca marcado pela idéia de espago improdutivo carregado de sisudez.
Este espaco se visita em horarios pré-estabelecidos no qual se deve entrar e
transitar em siléncio, como se fosse cumprir um ritual obrigatério. Quem
observar atentamente vera que os livros, ainda que estejam visiveis nas
estantes, parecem estar empacotados, acomodados a uma nao-existéncia uma
vez que estdo catalogados, mas sdo desconhecidos pelas professoras. Assim

dizem as professoras:

“Néo gosto de ir a biblioteca com os meus alunos. As criangas
chegam na biblioteca e ndo sabem que livro pegar. Dai fica aquele tumulto, um
correndo para ca e outro para la é s6 perda de tempo”. (prof? 12 série)

“Uma coisa que acho importante ¢ a professora chegar la na
biblioteca e saber o que tem. Que livros? Do que falam? Os professores
precisam estar informados do acervo da biblioteca. A gente ndo sabe aproveitar
os livros que tem na escola porque a gente ndo conhece”. (prof? 42 série)

‘A gente vem na biblioteca uma vez por semana, entdo a gente
conta histéria ou Ié noticia de jornal. Hoje eu quis aproveitar o horario da
biblioteca, para ndo ser sempre a mesma coisa, recortei de uma revista uma
receita de sorvete e trouxe para ler para as criangas”. (prof? Jardim )
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“Antes de ir na biblioteca ja aviso: - Nada de baguncga! Eles véo
direitinho. Sentam nas cadeiras que estdo em circulo, leio uma histéria para
eles ouvirem. Eles escutam com muita atenc¢do. Dai eu levanto, pego uma pilha
de livros e distribuo uma para cada aluno e depois de algum tempo permito que
troquem o livro com o colega que esta ao lado. Nada de levantar”. (prof? Pré)

“Pra mim biblioteca é lugar de se ficar quieto, sentadinho, nada de
ficar correndo pra la e pra ca trocando livro a toda hora”. (prof? 32 série).

As praticas de leitura que acontecem no interior da biblioteca
estao longe de contribuir para torna-la um espago vivo em que a crianga possa
estabelecer uma relagdo de mais liberdade com o livro. Falta aos responsaveis
pela biblioteca assumirem seu papel de “guia do leitor” no sentido de
divulgarem junto aos professores e alunos o conteudo dos livros, promover
atividades culturais como exposi¢cdes sobre um tema, seminarios sobre livros e
autores, entrevistas com autores, propor projetos de leitura como a hora do
conto, da poesia.

Dizendo de uma outra maneira, seria necessario que a biblioteca
assumisse sua dimensao educativa. Isso exigiria que os responsaveis pela
biblioteca criassem vitrines de divulgagdo do acervo, isto é levar os livros para
fora da biblioteca, para os patios, corredores, salas de aula, para que alunos e
professores pudessem manusea-los, conhecé-los e escolhé-los. Exigiria
também uma reorganizagdao da biblioteca, constituindo-se esta como espacgo
ludico onde os livros estariam ao alcance das criangcas, sem imposi¢cdo de
siléncio, nenhuma preocupagao com o manuseio dos livros, sem interdicado do
corpo. Da mesma forma, os professores precisariam encarar a biblioteca como
um labirinto vivo, em que cada um deve percorré-la da sua forma, como
prolongamento da sua sala de aula. Precisariam acreditar, ainda, que
desenvolver o “gosto de ler” exige muito mais do que apenas a convivéncia

material com os objetos-livros cumprindo horarios pré-estabelecidos.
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Partindo da premissa de que as crengas que sustentavam as
praticas educativas das professoras em relagao a leitura sdo constituidas ao
longo de suas trajetorias enquanto alunas, propus e desencadeei um processo
de reflexdo no grupo formativo utilizando como estratégia a leitura de
fragmentos de textos de diversos autores.?’ Estes textos funcionaram tais como
pedras langadas em um pantano provocando ondas na superficie da agua e
movimentos invisiveis com distancia e efeitos diversos que se propagam em
sua profundidade em todas as direcdes. As leituras e discussdes sobre os
textos similarmente revolveram as profundezas da memdria de cada professora,
provocando uma série infinita de reagdes, agitando imagens, recordagdes,
sonhos, temores, fantasias, de modo a criar as condigdes necessarias para
identificar os nexos entre suas crencas e suas experiéncias escolares com a
leitura.

Dessa forma, as professoras falaram verdadeira e criticamente
das suas lembrangas escolares. Essa estratégia possibilitou-me vislumbrar a

génese das suas crengas.

4.2. Raizes das crengas

Os indicios da constituicdo das crengas que sustentam as praticas
das professoras podem ser encontrados em suas lembrancas sobre a escola

que tiveram e sobre como a leitura era trabalhada nesse espacgo. Através

21 Os textos escolhidos focalizavam a escola e a leitura na vida de pessoas ou personagens:

BOSI, Ecléa. Memoria e sociedade: lembrangas de velhos. Sdo Paulo: Companhia das Letras,1994.
(p.100;131;158;236;277 ¢ 312)

FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. Rio de Janeiro: Editora Paz ¢ Terra,1994. (p.49 a 51)
LISPECTOR, Clarice. Felicidade Clandestina. Sdo Paulo: Editora Global, 1996

RAMOS, Graciliano. Infancia. Rio de Janeiro:Record,1995. (p.95-99)
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destes indicios se revela uma forte correlagao entre as crengas, o modelo de
escola e de praticas de leitura que vivenciaram no periodo escolar e de
formacéo profissional para a docéncia, o0 que me leva a acreditar que aquilo que
nos acontece no dia a dia funciona como caldo substancioso que da sentido ao
nosso fazer e nosso pensar. E no jogo dramatico que se instaura nos ambientes
de formacdo e de exercicio da docéncia que nos constituimos como
professores, pois a subjetividade €& constituida dentro do drama que a
experiéncia cotidiana nos coloca. (POLITZER, 1977)

Em minha visdo de subjetividade, assumo o posicionamento de
que esta ndo € um a priori, ou seja, a subjetividade ndo € dada por alguma
natureza intrinseca, teoldgica, natural, mas resulta de uma construgéo sécio-
individual que se da no contexto das praticas cotidianas.

E, portanto, no mundo objetivo, real, que esta a origem do corpus
organizado de conhecimentos que permitem aos sujeitos tornarem inteligivel a
realidade fisica e social e dar sentido as suas praticas. Essa linha de
pensamento é ratificada por FOUCAULT que explica que a subjetividade que
nos constitui transparece nos reflexos, nos encaminhamentos de idéias, nos
encadeamentos que vamos tecendo; mas sempre retrata ndo quem somos, e
sim como vamos nos fazendo, como estamos em vias de diferir, que
descontinuidades nos atravessam. (apud COLLA,1999)

Na verdade, o processo de formagao da subjetividade exige, para
acontecer, um movimento dinamico constituido a partir de orientagbes e
sugestdes sociais proprias de nossas interagbées com o outro e com 0 mundo no
decorrer de nossas experiéncias diarias. Vale dizer que as relagdes sociais que
estabelecemos ao longo da nossa vida nos vao constituindo como sujeitos. Ha,
portanto, um desafio proposto aqueles que se querem formadores de
professores: encontrar estratégias que possam desvendar o processo de
constituicdo da subjetividade das professoras, que, com certeza, marca a

pratica docente.
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Foi pensando nisso que provoquei uma situacdo para que as
professoras pudessem falar das experiéncias vividas enquanto alunas. Apoiada
nos sinais desvelados na linguagem e/ou nas suas agodes, tentei decifrar as
marcas subjetivas que sustentam o fazer e o pensar das professoras.

Assim, seus depoimentos, sustentados nas lembrancas que os
textos lidos e discutidos possibilitaram emergir, trouxeram indicios que se
constituem como elementos reveladores para entender as razbes de suas

crencas. Ao fazer uma retrospectiva da escola que tiveram, elas relataram:

“Na escola a unica coisa que eu lia era quando tinha que fazer
interpretagdo de textos. A professora entregava o texto, nos liamos e respondiamos
questoes sobre o texto: o nome do autor, os personagens, perguntas basicas. Foi essa a
leitura que tive na escola. Nao me lembro de qualquer professora contando historias
para mim, em lugar nenhum. (...) De 5“ a 8 série a professora nos obrigava a ler os
livros da série VAGALUME. Eu lia por obriga¢do e, muitas vezes, eu nem lia. A minha
irmd me contava a historia e eu preenchia a ficha de leitura e entregava para a
professora. Sou de familia pobre, meu pai nunca pode comprar livros. A minha mae
trabalhava de lavar roupas para os outros, mas eles sempre quiseram que a gente
estudasse. Nunca fui na biblioteca da minha escola. Eu ndo gosto de ler. Leio porque
tenho que ler. SO leio mais em busca de informacdo. Ndo tenho tempo de ler outras
coisas. Posso até levar para casa o livro, mas eu ndo leio porque eu tenho que ler o que
preciso para o meu trabalho. Ndo da tempo de ler literatura, so leitura para o

trabalho”. (prof® A - 4° serie).

“Eu tive contato com livros muito cedo porque a minha mae foi
professora durante 30 anos. Eu sou filha unica. Entdo, meus pais incentivavam-
me a ler livrinhos de histéria e uma coisa que nunca entendi — por que nao
revista em quadrinhos?! Meu pai ndo deixava! Dizia que aquilo era besteira que
néo era uma leitura saudavel. S6 que eu gostava de ler porque a letra de forma
maiuscula era mais facil para mim. Por mais que eu ndo entendesse o que eu
lia as figuras, como eram em seqliéncia possibilitavam que eu lesse as
gravuras e ndo as palavras em si. Na minha escola de 12 a 42 série ndo me
lembro de momentos de leitura de livros de literatura infantil. So6 Ii cartilhas e
livros didaticos. Hoje, falta-me tempo para ler. O primeiro livro grosso que eu li
foi na universidade. Eu fazia Letras e li Menino de Engenho de José Lins do
Rego.” (prof? 12 série)
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“Nao me lembro de professores lendo para mim na escola e nem
levando a gente para a biblioteca. Hoje eu sou leitora. Inclusive na minha casa
sempre tem um livro no meu criado mudo, mas é dificil a gente ter tempo para
ler. Dentro da minha mochila tem livros, no sofa da minha casa tem quatro ou
cinco livros mas, eu nunca os leio. Eu ja falei que um dia quero Ié-los. Eu
comego um quero pegar outro, vou comegando a leitura de um e paro, nunca
termino de ler nada! No periodo da minha formagdo, na minha época de
magistério nunca foi discutido com a gente questdes de leitura.” (prof? Pré)

“A minha vida escolar comega em Curitiba eu tinha quatro anos.
N&o tenho uma lembranga da professora lendo histérias para a gente. O
primeiro livro que me lembro que li foi Cinderela. Eu estava na primeira ou
segunda série quando o li. De 5% a 82 série foi a mesma coisa da minhas
colegas: ler e fazer resumos. Era muito dificil a gente sair da sala e ir para a
biblioteca. A gente so lia mesmo os livros didaticos. Hoje gosto de ler Sabrina.
De noite assisto Chiquititas com meus filhos e eles assistem o Jornal Nacional
comigo, dai eles vao dormir e eu vou ler.” (prof® B - 42 série)

“Eu entrei na escola na primeira série, nédo fiz o pré. Na classe s6
tinha a cartilha. A professora tomava a leitura, enchia o quadro de exercicios e
nao tinha historinha. De 5% a 82 série todos nos tinhamos leituras obrigatorias, e
eu lia. Eu néo gosto de ler, leio o comecgo e o fim de um livro. N&o gosto de ler
romances, ndo gosto de ler sobre politica, € muito mesquinho. Gosto de textos
que chamem a atencgé&o, histérias épicas, medievais”. (profé A - 22 série)

“Eu também fui com seis anos para a escola. Ndo me lembro da
professora contar ou ler histérias para a gente. S6 me lembro que ela era muito
brava, mas eu sempre fui uma boa aluna, nunca dei problema algum, era muito
estudiosa. A experiéncia de leitura mais marcante aconteceu quando eu estava
na primeira série e a professora fez um concurso para ver quem lia melhor. Eu
ganhei o concurso. Achei o maximo! De primeira a quarta série néo tive contato
com livros de literatura, eram sé os livros didaticos. De 5% a 82 série fiz as
leituras obrigatdrias, lia o que me pediam que lesse. Na universidade n&o leio
nada, s6 xerox!” (prof® 32 série)

“Na escola, de primeira a quarta série, ndo tive contato com livros de
literatura. So a cartilha e livros didaticos. Quando eu estava na quarta série a
professora pediu que fizéssemos uma pesquisa. Foi ai que entrei pela primeira vez em
uma biblioteca. Fiquei bem desesperada porque ndao sabia mexer em nada, ndao sabia
achar um livro. Ndo tinha bibliotecaria. Era uma sala cheia de mapas, maquetes e
poucos livros. Mas para mim era um espago desconhecido, eu ndo sabia circular nele.
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De 5%a 8“série li so os livros para fazer a ficha de leitura. No magistério so li textos
que as professoras traziam: xerox e mimeografados. Ndo li quase nada de livros. Na
minha vida parece que os livros de literatura que vi foram. Os trés porquinhos e
Chapeuzinho Vermelho, mais nada! Ndo me lembro de qualquer professora lendo para
a gente.” (prof* B — 2“série).

“Quando eu estava no pré, lembro-me que a professora sempre
me dava um livro e minha mée sempre comprava para mim livros iguais ao que
tinha na escola. De 12 a 42 série era s6 o livro didatico. N&o tinha livro de
literatura, nem cantinho da leitura ou qualquer coisa assim, nem livrinho para ler
ou para emprestar, nada... nada!l De 5% a 82 série s0 fiz as leituras obrigatorias
para preencher fichas ou fazer prova do livro. Eu odiava ler, ficava contando as
paginas do livro, lia todos mas, ndo gostava. No magistério de 22 grau e na
Universidade n&o li nada, nadinha de livros. Hoje, eu leio alguns livios com
histérias curtas, livros com historias longas, ndo leio mesmo. N&o tenho
paciéncia para ler. O meu curso na Universidade foi Matematica é uma coisa
mais pratica.” (prof® Maternal)

“Tive professoras na 1% e 22 séries que me marcaram muito, ndo
sei se foi por causa da leitura. Fiz magistério li muito, li a série da Colegdo
Vagalume. Lia os livros que as professoras indicavam e por incrivel que pareca,
gostava de ler e fazer os trabalhos que as professoras pediam, mas também
além do que elas pediam. No magistério trabalhei com as fabulas e os contos
de fadas dos Irm&os Grimm. Eu gosto de ler, ndo tenho preferéncia por textos
especificos.” (prof® Jardim II)

As lembrancas das praticas de leitura que as professoras
vivenciaram, enquanto alunas, sdao muito similares. Tem-se a impressao, as
vezes, de que varias delas frequentaram a mesma classe e tiveram a mesma
professora.

Diante disso, fico a pensar no quanto as professoras
exteriorizaram por palavras a esséncia de um conteudo subjetivo que, com
certeza, foi produzido mediante as condigbes objetivas que viveram. POLITZER
(1977) explica muito bem esse processo quando afirma que a vida humana
constitui um drama que tem como palco o contato com nossos semelhantes.

Diz ele que é no jogo dramatico que comegamos por conhecer uns aos outros e
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a procurar saber como este ou aquele se comporta numa determinada situagao.
E nesse jogo de luzes e sombras, que se constréi no processo de comunicagao,
no qual o sujeito se pde a prova, através de suas agdes, do posicionamento dos
que se comunicam com ele, que as crengas sao construidas.

Nas imagens da escola desenhadas pelas professoras, encontro
indicios que podem explicar os dramas que viveram, no sentido de terem sido
protagonistas ou testemunhas de atos de |leitura. Estes dramas
desempenharam um papel fundamental na constituicdo das suas crencas sobre
as praticas de leitura escolares.

No inicio da escolarizacdo das professoras, o aprendizado da
leitura esteve reduzido a técnica de decodificagdo em que a cartilha era o
material impresso mais presente no processo de alfabetizacdo. Passado esse
rito iniciatério, de dominio da técnica de codificacdo e decodificagao dos sinais
graficos, elas, possivelmente, tomavam contato com o que a escola chama de
texto e leitura: o livro didatico. Essa trajetoria é bem ilustrada quando afirmam
que - “Na classe so tinha cartilha”; ou - “... de primeira a quarta série, ndo tive
contato com livros de literatura. So6 cartilha e livros didaticos.” Ou ainda: “Na
minha escola de 12 a 42 série ndo me lembro de momentos de leitura de livros
de literatura infantil. So li cartilhas e livros didaticos.”

A leitura escolar dessas professoras nao ficou apenas aprisionada
no suporte escrito de cartilhas e livros didaticos. Ela esteve presa, também, a
exercicios redutores de responder questdes sobre o texto, os quais perturbam,
quase sempre, a formacédo de leitor. Esse reducionismo da leitura esta bem
marcado na fala da professora quando diz: “Na escola a Unica coisa que eu lia
era quando tinha que fazer interpretacdo de textos. A professora entregava o
texto, nos liamos e respondiamos questées sobre o texto: o nome do autor, 0s
personagens, perguntas basicas. Foi essa a leitura que eu tive na escola.”
Outra professora usa uma expressao infantil para explicar a leitura controlada e

como os textos literarios eram estranhos no universo da sala de aula: “A
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professora tomava a leitura, enchia o quadro de exercicios e nao tinha
historinha.”

Para a maioria das professoras, o contato com a literatura so6
aconteceu mais tarde, ficando atrelado, contudo, a leitura obrigatéria para
preencher fichas e fazer resumos. Embora a intencdo de qualquer professora
ao indicar determinados livros para os alunos lerem seja a de desenvolver o
gosto pela leitura, esse procedimento de transformar o ato de ler em dever
tende a gerar aversao pela leitura, uma vez que “o verbo ler n&o suporta o
imperativo” (PENNAC, 1998, p.13).

Essa conclusdo pode ser observada na fala da professora que
revela: “De 52 a 82 série so fiz as leituras obrigatorias para preencher fichas ou
fazer prova do livro. Eu odiava ler, ficava contando as paginas do livro, lia todos,
mas ndo gostava”. Nao com menos melancolia outra professora reafirmou: “De
52 a 82 série todos nds tinhamos leituras obrigatorias, e eu lia. Eu ndo gosto de
ler, leio o comeco e o fim de um livro”.

O quadro apresentado indica que o espacgo da leitura de textos
literarios na escola de 12 a 82 série das professoras era extremamente reduzido.
O professor como leitor esteve ausente das suas experiéncias escolares - “Ndo
me lembro da professora contar ou ler historias para a gente”. Entendo,
todavia, que quando se trata da leitura na escola é preciso considerar o papel
fundamental do professor na mediacado entre o texto e os alunos, uma vez que
o leitor ndo nasce pronto, os alunos aprendem a ser leitores tendo como
espelho bons mediadores. E importante ter clareza de que essa mediagdo néo
se estabelece apenas solicitando aos alunos que leiam os livros. A postura do
professor como consumidor de textos abre horizontes de leitura para aqueles
com quem trabalha.

Outro ponto marcante da fala das professoras foi o fato da
biblioteca se constituir um espaco desconhecido: “Ndo me lembro de
professores lendo para mim na escola e nem levando a gente para a biblioteca”.

Outra professora explica o seu constrangimento: “Quando eu estava na quarta
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Série a professora pediu que fizéssemos uma pesquisa. Foi ai que entrei pela
primeira vez em uma biblioteca. Fiquei bem desesperada porque nédo sabia
mexer em nada, ndo sabia achar um livro (...) para mim era um espago
desconhecido, eu ndo sabia circular nele.”

Conforme as professoras foram avancando na escolarizagao, o
livro como suporte do escrito foi desaparecendo: “No magistério sé Ii textos
que as professoras traziam: xerox e mimeografados. Néo |li quase nada de
livros. Na minha vida parece que os livros de literatura que vi foram: Os Trés
Porquinhos e Chapeuzinho Vermelho, mais nada!” Outra enfatiza: “No
magistério de 2° grau e na universidade n&o li nada, nadinha de livros.”

O texto fotocopiado parece ser o suporte escrito predominante nos
cursos de formacéao: “Na universidade néo leio nada, s6 xerox!”

Como querer que essas professoras compreendam a leitura como
forma de alargar horizontes, como possibilidade de dialogo com esta pratica
amuralhada que vivenciaram (ou vivenciam) nos bancos escolares? Poderao
entender a leitura como espacgo de interlocu¢do? Como lugar de compartilhar e
fazer circular saberes? Enfim, como poderdo entender que ler é dialogar,
interpretar, dar sentido ao texto com experiéncias tao restritivas de leitura?

Nao tenho a intencao de indicar aqui qual deva ser o tipo de texto
mais adequado para ser trabalhado na escola, ainda que as professoras, nas
suas falas, fossem tecendo pouco a pouco, em cada ponto, em cada né a
auséncia do texto literario. Mas, o que aqui tento colocar € que o profissional
(professor) se constréi na histéria que viveu (ou vive) e as crengas que
sustentam a sua pratica pedagodgica tém enraizamentos nas suas experiéncias
escolares.

Portanto, quando a escola reduz a leitura dos professores aos
textos técnicos (ditos pedagogicos) reduz também a possibilidade destes
sentirem prazer naquilo que se |léem, pois esconde-se deles 0 mundo da
literatura, da poesia, do texto jornalistico e tantas outras oportunidades que

podem ampliar 0 seu universo cultural.
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4.3. Desconstruindo as crencas e (re)significando as praticas:

o processo de formagao

Como ja foi dito anteriormente, a pratica docente n&o é
desvinculada das condigdes psicoldgicas, culturais e materiais dos professores.
Com isso € possivel dizer que ela é resultado de um conjunto de conceitos,
explicacdes, crencgas, originados na vida cotidiana que influenciam o modo de
pensar e de atuar dos professores ao longo do processo de ensino.

Portanto, o grande desafio proposto aqueles que se propdem
formadores de professores esta, sem duvida, em desenvolver um trabalho de
intervencao que possa interferir naquilo que os professores pensam e fazem.
Isso s6 € possivel se no trabalho de formacéo de professores for considerado
como ponto de partida a propria histéria de vida desses professores. S6 assim
eles podem compreender com categorias outras a realidade que vivem e a
partir dai forjar os caminhos de uma mudanga. O processo de formacéao
docente assim como o educar e o0 ensinar sao praticas sociais, ndo s6 porque
se concretiza na interacao entre professores e formadores, mas também porque
esses sujeitos refletem a cultura e contextos sociais que vivenciaram e trazem
consigo as suas historias de vida e os contextos sociais em que cresceram,
aprenderam e ensinam.

Levando em consideracido esses aspectos, os formadores de
professores encontram-se confrontados com a complexidade do processo de
formagdo. A compreensdao desta complexidade, mesmo que feita por
aproximagdes, € uma tarefa que se impde, pois ninguém se forma no vazio
social. Formar-se supde troca de experiéncias, interagdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes como a compreensao das interagdes

que acontecem em trés contextos basicos:
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a) o contexto da sala de aula: é o espago da pratica
docente onde tem lugar a maior parte das atividades do professor e
dos alunos. A sala de aula ndo € somente um lugar para ensinar, mas
também de aprendizagem para o docente. E nesse espaco que ele
pode dar margem para a expressao da individualidade profissional,

facultando a negociagdao com as condigdes impostas.

b) O contexto da escola: € o espago da pluralidade de
discursos e lutas conflitantes. E um terreno mével no qual a cultura da
escola, dos professores, dos supervisores, dos administradores,
afirmam, negociam e, as vezes, resistem a forma como a experiéncia

e as praticas escolares sdo denominadas e realizadas.

c) O contexto socio-cultural: é o espago nao
estritamente pedagdgico, formulado e elaborado fora das salas de
aula e da escola, regulado pelo corpo técnico-administrativo, pelos
pais, traduzido e concretizado em materiais didaticos, transforma os
professores em consumidores de praticas pré-esbocadas fora do

espaco imediato da pratica docente.

Essas trés dimensdes indicam que a pratica docente esta
aninhada dentro de regras bastante definidas, que obrigam as ag¢bes dos
professores a uma acomodacgao as situagdes reais ou a movimentar-se dentro
de um quadro que pode mudar parcialmente. Dizendo de uma outra maneira, a
pratica docente depende de decisdes individuais, mas rege-se por normas
coletivas adotadas por outros professores e por determinagdes burocraticas da

organizagao escolar, o que compromete a autonomia dos professores.
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Assim, o trabalho com formacado de professores exige que se
penetre nessa trama, nesse emaranhado de relagdes, com a intencdo de
permitir que o professor possa dar sentido, isto €, articular o que se discute,
“novas teorias” com as suas “teorias implicitas” que influenciam forcosamente a
sua pratica docente.

As teorias implicitas (aquilo que temos em nossa mente)
funcionam como a base de toda a percepgdao e compreensdo do mundo;
representam raizes das aprendizagens, fontes de motivos e expectativas, do
raciocinio e da criatividade. Sao lunetas que permitem dar sentido ao mundo
através da interpretacao dos eventos. Sao sinteses da experiéncia passada e
s6 se permite novas aprendizagens através da modificagdo da nossa teoria
implicita.

Qualquer trabalho que tenha a intengao de propiciar mudangas na
pratica do professor exige um olhar sobre como se formam e como funcionam
os sistemas de referéncia que os professores utilizam na sua pratica docente
que se constituem muitas vezes como material resistente a mudanca.

A resisténcia do professor a mudangca esta assentada
basicamente em dois tipos de comportamento.

Alguns professores resistem a qualquer “nova teoria” porque se
apegam aos seus saberes, que estdo bem enraizados, ndo abrindo mao de
suas convicgdes e racionalmente justificam suas agdes tomando por base a
tradicao. Neste trabalho com as professoras, na primeira discussdo que ocorreu
com O grupo, assumi o posicionamento de que a leitura esta atrelada a outras
praticas que permeiam o ensino da Lingua e que n&o era possivel discutir
praticas de leitura sem trazer a reflexdo algumas questbes que tratassem do
processo de ensinar a ler e a escrever.

Nesse sentido, o primeiro passo foi o de propor as professoras
uma discussdo sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa; depois, elaborei um texto (Anexo Il), tecendo considerag¢des sobre

“O ensinar e aprender a ler e a escrever”. Este texto deveria constituir-se como
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a proposta de trabalho com a Lingua Portuguesa na escola, para o ano de
1999.

No entanto, apesar de varias discussdes sobre a importancia de
se trabalhar a Lingua nos trés eixos (leitura, produgdo e analise linguistica),
observei, depois de algumas semanas, que as professoras tinham uma
“listinha” de conteudos gramaticais para serem trabalhados nas séries. Tal lista
fora elaborada com a supervisora e era copia dos conteudos gramaticais
presentes nos programas tradicionais de Lingua Portuguesa que normalmente
sdo retirados dos indices dos livros didaticos. Quando perguntei sobre a
proposta que tinhamos discutido, as professoras justificaram que esta néao
contemplava conteudos importantes para as criangas. Uma das professoras
argumentou que a proposta “nem tem digrafos e encontros consonantais na 2°?
série. A gente sempre trabalhou com esses conteudos nesta série’.

Outros professores assumem uma posicdo de descrenca,
tendendo a se fechar para qualquer discussdo. Colocam-se numa posi¢cao
defensiva em que tudo € irrelevante, ndo imputando credibilidade aquilo que se
discute. A fala de uma professora de 32 série ilustra bem essa posi¢gao quando
diz:

“eu gosto muito de participar do encontro com vocé, mas acho que
se eu for trabalhar desse jeito so fico dando leitura, ndo fago mais nada na sala.
E os outros conteudos de Portugués, como ficam? Depois vem o pai aqui e
quer saber porque o seu filho ndo esta aprendendo ditongo, tritongo, hiato. Dai
0 que eu falo? Ah, pai agora a gente soé trabalha leitura de textos. Eu acho dificil
explicar porque todas as outras escolas trabalham de outro jeito e se a crianga

for transferida?!”

Tanto num caso quanto no outro a possibilidade de as “novas

teorias” fecundarem a pratica das professoras fica limitada, porque a pratica da
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professora estd assentada em conviccbes e mecanismos adquiridos
culturalmente. Era nesse sentido que eu sentia que as professoras nao
conseguiam entender a leitura como eixo principal do trabalho docente, ainda
que discutissemos muito isso no grupo. Essa resisténcia das professoras
deixava-me, muitas vezes, desanimada.

Pensando em provocar algumas rupturas nas posicoes refratarias
que percebia, tracei como estratégia um trabalho de articulagdo entre
discussodes tedricas e vivéncias de situagdes de leitura. Assim, passei a levar
para as reunides do grupo muitas obras e textos interessantes da Literatura, da
Educacgao e a respeito de Leitura, deixando-as sobre a mesa, lendo com elas
alguns trechos, discutindo outros, propondo as professoras a leitura de alguns.
Brincavamos com a leitura que faziamos, relacionavamos o texto com as
nossas vidas, com situagdes do momento, enfim, contavamos nossas histoérias.
Os textos permitiam isso®.

Essa estratégia se mostrou muito importante porque propiciou as
professoras vivenciarem situacdes de leitura de textos de literatura infantil,
experimentarem a alegria e o prazer de ouvir histérias e se encantarem com a
proposta de serem “ledoras” de historias para os seus alunos. Muitas vezes, ao
terminar o nosso encontro de trabalho as professoras, pediam para ficar com
alguns livros meus. Esses livros eram trocados entre elas durante a semana,
porque todas queriam |é-los e cobravam da colega a rapidez na leitura. Essa
disputa pelos livros deixava-me animada, uma vez que eu estava percebendo o
interesse delas pela leitura e que elas estavam socializando alguns textos com

0s seus alunos.

22 Os poemas: Casamento (Adélia Prado); Eros e Psiqué , Romeu e Julieta, Tristdo e Isolda, Sansdo e
Dalila, Paris ¢ Helena, Orfeu e Euridice. (1996, Col. Teatro de Papel);

Os contos: Uma Esperanga e Cem Anos de Perddo (Clarice Lispector);

Trechos dos livros Historia Sem Fim (Michael Ende); Uma Idéia Toda Azul (Marina Colasanti);

O livro: Pedagogia Profana (Jorge Larossa, 1999) ;

Poemas em CD;

Msicas e tantos outro textos.
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Por observar que as professoras ja comegcavam a repetir nas
classes as experiéncias que vivenciavam no grupo de trabalho, propus um
projeto para ser desenvolvido junto aos alunos e que foi denominado “Leia Pra
Mim”.

O projeto “Leia Pra Mim” consistiu basicamente em reservar 10 ou
15 minutos por dia para que a professora lesse textos de literatura para seus
alunos. As professoras levavam para a sala de aula livros do seu acervo
pessoal, livros emprestados da pesquisadora e comegaram a frequentar a
biblioteca da escola para selecionar livros para a concretizacado desta finalidade.
Os alunos escolhiam livros que gostariam de conhecer, acompanhavam
diariamente a histéria lida pela professora e paralelamente iam fazendo
descobertas sobre o autor, outros livros etc. Pude observar que muitos deles
passaram a buscar na biblioteca o0 mesmo livro que a professora estava lendo
na classe de modo a fazer a leitura antecipadamente.

Foi desta maneira que o projeto “Leia pra mim” possibilitou tecer o
liame entre as teorias implicitas das professoras e as novas teorias que
estavam em pauta. Uma vez que ele foi “inventado” a partir de reflexdes
coletivas sobre o que € leitura, o que é literatura infantil e como formar o gosto
pela leitura, permitiu a condicdo de encontro com a leitura tanto para o
professor como para o aluno.

Com este trabalho, professoras e alunos passaram a mergulhar no
universo de textos literarios descobrindo autores como: Monteiro Lobato, Cecilia
Meireles, Lewis Carrol, Collodi, Marina Colasanti, Ruth Rocha, Pedro Bandeira,
Ziraldo, Elias José, Silvia Orthof, Roseana Murray e tantos outro como Clarice
Lispector com seu belo livro “A mulher que matou os peixes”. Foram ainda
contemplados os Contos de Fadas dos Irmaos Grimm e de Perrault, bem como
as “Historias da Carochinha”.

Através dessa acdo as professoras ampliaram a sua historia de
leitoras da literatura e permitindo-se experimentarem o prazer de verem os seus

alunos com os olhos pregados numa leitura e se interessando cada vez mais
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pela busca de livros na biblioteca da escola sem se preocuparem se eram
grossos ou finos. A partir desse momento, as nossas reunides ficaram muito
mais dinamicas. As professoras ja tinham novas experiéncias para contar sobre
a sua pratica e depositavam mais credibilidade na possibilidade de mudanca
em funcdo das implicacbes reais e concretas daquilo que se discutia nos

nossos encontros. Suas falas retratam esse processo quando dizem:

“Agora a gente esta lendo bastante. Eu leio todos os dias, aqui a
gente pega os livros da biblioteca leva para a classe ou para casa. E importante
para a gente conhecer os livros, porque a maioria dos livros eu ndo conhecia.
Essa € uma porta que vocé tem aberto para nés. Eu so tenho trés anos de
magistério, conhego muito pouco os livros, entdo eu fico lendo também. Assim,
vou conhecendo os livros junto com os meus alunos” (prof? 22 série)

“Eu estive observando que depois que eu trabalhei as fabulas com
os meus alunos muita coisa mudou. Lembra aquele dia que vocé chegou na
classe com aquele livro e o aluno queria puxar o livro de vocé? Fabulas! Ele
ficou bem louco com o livro que vocé trouxe. Ele queria ler. Tanto é assim que
procurou todas as fabulas que tinha na biblioteca e leu. Outra coisa que eu
trabalhei na classe foi musica. Trabalhei uma musica que ndo é da geragdo
deles e os meus alunos estao cantando. Um aluno falou assim: - ndo preciso
nem de folha que eu ja sei cantar. Eu vejo eles no recreio cantando a musica.
Da para ver que as criangas agora tém assunto. Eles conversam sobre poesia,
musica.” (prof®-32 série).

“Quando eu comecei a trabalhar os textos também relacionando
com a vida deles eu fiquei conhecendo muito a crianca. As vezes, a crianca
comecgava a falar e eu ia pensando: Nossa! Eu ndo sabia que ela era tdo
esperta. Quando ela comecgou a falar e dar a opinido dela, fiquei admirada. Ndo
Sabia que ela era tdo madura assim para a idade dela!” (prof® A - 22 série)

“Aquela colecdo que vocé trouxe sobre “os amores da historia’,
textos do Shakespeare. Eles viajavam, eu li a colegdo inteira. Até hoje as
criangas sabem as historias. Eu li para eles. Sabe, eles viajavam nas historias.
Algumas histérias eles assistiram filmes na televisdo e depois vieram comentar
comigo. Eu acho isso importante. E conhecimento de Histéria, é uma questdo
cultural, desenvolvimento da linguagem e da imaginagdo. A mesma coisa
acontece com a musica. Trazer essas musiquinhas bobas é subestimar a
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crianga. A gente precisa trabalhar coisas mais instrutivas, que levem a crianga a
refletir sobre alguma coisa. E por isso que eu trouxe a musica classica para a
Sala de aula para eles ouvirem.” (prof® Pré)

“Eu adorei os livros que vocé trouxe para a gente ler. Fiz o
circulo do livro na minha classe. O nosso circulo tinha uns quarenta livros. Olha,
eles estdo lendo bastante. Eu tenho uma ficha de controle dos livros que eles
léem. Eles pegam os livros da biblioteca na segunda-feira e entregam na sexta-
feira e na classe eles pegam na sexta-feira e entregam na segunda-feira. Ndo
estou sentindo dificuldades para ensinar os meus alunos a ler. Esta sendo
assim uma coisa muito natural eu ndo sei te explicar como é. De repente eu
vejo que uma determinada crianca esta lendo. Sabe, as vezes eu nem
acredito?! Eu tenho consciéncia que o trabalho desse ano esta sendo muito
diferente. Ndo é como antigamente que era uma coisa de seguir cada passo, a
gente trabalhava a palavra hoje e a crianga repetia a mesma palavra amanha.
Ela so sabia ler aquela palavra, todos estavam na mesma palavra. Agora é bem
diferente, eu nao fico preocupada para que todos saibam as mesmas coisas. A
grande maioria dos meus alunos ja esta lendo, mas tém outros que soO
reconhece letras e uns que ja léem algumas palavras. O que importa que eu
vejo o quanto elas cresceram e o quanto se esforgam para aprender”. (prof? 12
série).

Muitos “n6s” que dificultavam a beleza da trama comegaram a ser
desatados no momento em que as professoras tiveram oportunidades de
articular aquilo que se discutia no grupo de formagdo com a sua experiéncia
profissional. Com isso quero dizer que as discussdes que ocorriam no grupo
formativo levaram as professoras a analisar a pratica que desenvolviam com a
leitura na sala de aula.

Dessa forma, instaurou-se um processo reflexivo em que as
professoras se debrugcavam sobre a prépria experiéncia, refletindo sobre a
maneira como ensinavam e mostrando disposicao de melhora-la. Como
consequéncia, responsabilizaram-se pelo préprio desenvolvimento profissional.
Nesse processo, romperam com a agao rotineira.

Baseio-me em DEWEY (1959) para diferenciar no ato humano a
acao que é rotineira daquela que é reflexiva. O autor, no inicio do século XX, na
obra “Como Pensamos”, ja definia agéo rotineira como aquela que é orientada

por impulso, tradigao e autoridade. Argumentava que nas instituicdes escolares
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vai se formando um conjunto de definicbes e cddigos acerca da realidade
educacional que se constituem como verdades, sendo absorvidas pelo grupo.
Enquanto essas verdades no dia-a-dia, ndo entrarem em conflito, a realidade é
encarada como uma realidade sem problemas. Essa visao leva os professores
ao imobilismo, impedindo-os de reconhecer e experimentar posi¢cdes outras que
nao aquelas. Assim, perdem de vista, muitas vezes, as metas e os objetivos
para os quais trabalham. Concentram seus esforcos na procura de meios mais
eficazes e eficientes para alcancgar objetivos que outros definiram em seu lugar,
ficando mais susceptiveis a aceitarem o ponto de vista dominante numa dada
situacao.

A acao reflexiva, definida por Dewey, é aquela que implica uma
consideracgao ativa, cuidadosa e persistente daquilo em que se acredita ou que
se pratica, iluminada pelos motivos que a justificam e pelas consequéncias a
que conduz. Portanto, a pratica reflexiva do professor exige a busca do
equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o ato e o pensamento.

No processo de formacdo das professoras, a analise reflexiva
possibilitou a ponderagdo de suas crencas e praticas rotineiras a luz daquilo
que vivenciavam no grupo e nao a adocdo de num conjunto de passos ou
procedimentos definidos por outros. Elas comegaram a arranjar um outro jeito
de encarar ou resolver problemas, inventaram uma nova maneira de ser
professor, de olhar para a crianga, para o conteudo, para as formas de ensinar
e de aprender.

A fala da professora da 22 série, ao fazer uma retrospectiva do

trabalho desenvolvido com a pesquisadora, ilustra bem essa questao. Ela diz:

‘Este ano me preocupei muito com a segunda série, tem
conteudos que eu preciso saber para passar para a crianga de forma
interessante. Fiquei preocupada em trabalhar o conteudo e ndo passar por
passar. Utilizei de videos, pedi que trouxessem alguma coisa que falasse dos
temas que estavamos trabalhando. Dai eu lia para eles, colocava o texto no
mural, montava um painel, aproveitava tudo o que a crianga trazia. No inicio, a
maioria dos textos que eles traziam eu mesma lia para eles porque nao
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conseguiam compreender a linguagem dos textos. Eram textos de revistas,
jornais, enciclopédias. Nesse caso a gente funciona como um tipo de tradutor.
Né&o usei o livro didatico, trabalhei com interpretacédo, leitura oral e silenciosa.
No comeco do ano eu sempre pedia que cada um lesse um pedacinho, para ver
a pontuagao. Depois fui ouvindo a leitura deles para explicar que a gente ndo Ié
aos soquinhos. Fazia eles entenderem que ler é como falar. Ndo se fala as
frases e as palavras aos soquinhos. Eles liam assim porque nao tinham fluéncia
na leitura eles ndo compreendiam o que estavam lendo. Para eles leitura em
voz alta era daquele jeito, ja era um vicio. Eu acho que o trabalho com vocé
ajudou muito. Vocé fez a gente ficar mais atenta para as questées de leitura. No
comecgo eu me senti perdida, ndo sabia do que vocé estava falando. Hoje acho
que cresci bastante porque comecei a ter clareza de que nédo existe essa coisa
de controlar a leitura da criangca, de que quanto mais ela ler mais vai
desenvolver a leitura e comecei a ficar menos ansiosa com o desempenho das
criangas, antes eu sempre cobrava a leitura, dai s fazia leitura oral. Mudei
minha pratica. Abri na classe um espaco para a leitura estar presente sempre e
deixei que as criangas lessem para elas mesmas. Aquilo que vocé sempre nos
dizia: ‘leitura ndo oralizada’. Comecei a compreender que aula de leitura ndo é
aquela zoeira. Vocé estava trabalhando com a gente aquela questdo de que a
escrita € uma linguagem para os olhos e ndo para a boca e eu estava vendo
que as minhas criangas se ndo lessem alto ndo entendiam, vi que era um vicio.
Comecei a fazer um exercicio com eles de que deveriam ler silenciosamente.
As criangas foram avangando no seu desempenho com a leitura. Eu fiquei
surpresa e comecei a ficar mais atenta as questées que vocé trazia no Nnosso
grupo de discusséo’.

O depoimento da professora traz indicios do desconforto inicial
causado pela possibilidade de romper com a acéo rotineira. Ela disse: “No
comego eu me senti perdida, ndo sabia do que vocé estava falando”. No
entanto, ninguém cresce na zona do conforto, qualquer mudanga gera
instabilidade, incerteza, angustia, mas ao mesmo tempo essa desestruturagéo
emocional possibilita a constru¢ao de um novo saber, porque ela exige um novo
olhar para o objeto e para o conhecimento.

Assim, a transformacio da pratica tanto ocorre quando o corpo de
conhecimentos veiculados no processo de formagao serve de ponto de apoio
para uma reflexdo do professor sobre os dramas que enfrenta na sua pratica

cotidiana como quando € desafiado a rever o seu fazer docente.
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Os desafios exigiram das professoras pensamento e acgao
criativas para o enfrentamento de dificuldades. A fala de uma professora ilustra
muito bem a importancia do desafio quando se refere a uma carta (Anexo Ill)
acompanhada de um livro que enviei para as classes. O motivo que me levou a
enviar tal “presente” foi a percepcao de que as professoras da Educacao Infantil
desenvolviam agdes dispersas de leitura e ndo estavam conseguindo articular

um projeto de leitura para o seu grupo. A professora do Jardim Il relata:

“Para mim foi dificil o trabalho com vocé no comego. Eu ndo
entendia o que vocé estava falando, era muito dificill Com o passar do tempo fui
procurando fazer algumas coisas. Eu fiquei apavorada quando vocé enviou
aquela carta com aquele livro dentro. Foi um desafio, mas acho que foi a partir
dali que comecei a trabalhar com temas. Depois fizemos na “Feira de Cultura”
um projeto sobre o Andersen. Fiquei maravilhada com a produgéo das criangas
e como elas se desenvolveram. Os pais ndo cabiam em si de ver seus filhos
explanando sobre o Andersen e lendo histérias. Estou fechando o ano com
chaves de ouro. Estou muito feliz e realizada.”

Pelo depoimento temos indicios de que o desafio proposto a
professora desencadeou um processo de reflexdo que levou-a a dirigir o seu
trabalho de uma forma muito mais consciente. Até entdo, ela tentava colocar
em pratica apenas alguns aspectos pontuais daquilo que se discutia: “..fui
procurando fazer algumas coisas”. Nesse momento a professora ainda né&o
conseguia sustentar a sua pratica como uma construgdo pessoal. Apenas
ensaiava algumas inovagbes, porém parecendo querer que O modelo
pedagogico até ali consolidado ndo se alterasse por demais e provavelmente
pressupondo que o trabalho no grupo de discussédo pudesse ser “vestido”, de
modo justo e linear para a sua sala de aula.

Este tipo de aprisionamento da pratica da professora pode ser
explicado pelo fato de que o seu fazer docente ndo era o resultado de uma
atividade intelectual que integrasse pensamento e a agéo, mas uma atividade
mecanica, rotineira, desligada da necessaria compreensao conceitual daquilo

que se discutia no grupo formativo. Isso ficou bem claro na sua fala: “Eu ndo
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entendia o que vocé estava falando, era muito dificil!” Ou ainda, a dificuldade
podia estar no fato de que ela ndo entendia as razbes do que fazia e para que
fazia, pois ndo é possivel estar seguro daquilo que se faz se ndo se tem pelo
menos algumas idéias em torno do que se faz e para que faz. (FREIRE,1993).

Com isso aceito a posicao de que o trabalho docente ndo é
apenas uma atividade puramente instrumental ou técnica, mas uma atividade
intelectual que integra o pensamento e a pratica. E o mesmo que dizer que a
reflexdo € uma das dimensdes do trabalho pedagdgico, ainda que ele seja
rotineiro e saturado de senso comum.

Qualquer mudancga na pratica docente exige que o professor tome
para si a responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca
do que ensina, como deve ensinar e quais s&o 0s objetivos mais amplos pelos
quais esta lutando. Sem compreender essas questdes ele estara preso a
modelos de referéncia, o que impede, muitas vezes, o professor de
experimentar ou até mesmo formalizar uma nova pratica ou uma pratica
singular.

O depoimento da professora nos mostrou que quando foi
desafiada a tomar para si a responsabilidade ativa pela organizagdo de uma
proposta (singular) de trabalho com e para os seus alunos, os conhecimentos
discutidos no grupo funcionaram como conceitos organizadores que ajudaram-
na a discernir e planejar acbes que dessem conta do desafio. Nesse novo
momento, a professora experimentou um acontecimento de resignificacdo da
sua pratica em que o processo de compreensdo estava ligado com a
elaboragdo e a utilizagdo de um conteudo discutido anteriormente. E ilustrativa
a sua fala: “Eu fiquei apavorada quando vocé enviou aquela carta com aquele
livro dentro. Foi um desafio, mas acho que foi a partir dali que comecei a
trabalhar com temas”. Isso permitiu que aos poucos a professora tragasse o seu
caminho sendo artifice do seu fazer docente e como decorréncia a sua pratica
foi contaminando de alegria e prazer, ao mesmo tempo em que revelava a sua

capacidade de afirmag¢ao como sujeito do seu pensar e do seu fazer.
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Outras falas de professoras retratam como o processo de reflexao
que foi instaurado no grupo operativo permitiu manter uma relacdo cada vez

mais consciente com as praticas de leitura desenvolvidas em suas classes.

“Eu sempre falo para as meninas aqui que eu gosto muito do
trabalho que vocé faz com a gente , vocé contribui demais faz a gente crescer
como pessoa e como profissional. Antes eu lia histérias para as criangas fazia
uma atividade e a coisa morria ali. No outro encontro era outra historia, outra
atividade e as coisas iam caminhando dessa forma. A partir desse trabalho com
vocé eu comecei a explorar mais as coisas com o0s alunos. Aquela questao de
ir buscar outros textos para compreender melhor o que estavamos lendo. Por
exemplo, teve um momento em que, os textos deles ficam mais ricos. Eles
fazem levantamento na biblioteca dos livros que estdo chegando e que
gostariam de ler. Hoje eles ja sabem de que autor gostam mais, isso ja tem um
carater de selegao, isso é caminhada deles. Eles geralmente falam do, ja leram
fodos os livros desse autor que estdo na biblioteca. Entdo, para eles Pedro
Bandeira é bom. Quando eu leio um livro eu tego comentarios do livro com a
intengéo deles procurarem o livro para ler. Quando um aluno esta lendo um livro
gosto de saber a opinido dele sobre o livro, chego perto e converso sobre o que
esta achando, outras vezes esse comentario € feito no grande grupo, iSso é
para eles irem socializando a leitura”. (prof® da Oficina )

“Eu achei bem valido o trabalho pela troca de experiéncia. Nas
reunibes de discussdo a gente troca idéias com as outras professoras,
trocavamos experiéncias” (prof? B - 22 série)

‘Eu achei que melhorou o meu trabalho. Eu parti para uma nova
forma de trabalhar. Mesmo para o trabalho na biblioteca desenvolvemos um
projeto de leitura para ser desenvolvido la. O primeiro foi sobre as fabulas.
Depois desse projeto vi que eles trabalhavam mais seriamente na biblioteca.
Um outro ponto € que eu ndo dava muita importancia a leitura silenciosa,
sempre fazia leitura oral porque eu pensava que se pedisse para as crian¢as
lerem sem cobrancas elas nao leriam. Mas a forma como eu comecei a
introduzir os textos para eles lerem motivava os alunos a lerem. Um outro
ponto: antes eles pegavam livros com mais ilustragdo e menos textos e hoje
eles ja abandonaram esse critério para a escolha do livro para ler. Eu também
pensava que as criangas tinham sempre que ler livros literarios na biblioteca e
me incomodava bastante quando a crianga chegava la e pegava revistas,
Jornais, gibis ou enciclopédias, aquilo para mim ndo servia como leitura. Eu
achava que quando eles estavam na biblioteca eles nao liam, porque ler para
mim era pegar um livro de literatura e ficar sentados quietinhos. Eu sofria
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quando via as criangas alegres virando as paginas das enciclopédias, vendo as
fotos e gravuras, bobagem n&o é?! (ri) Pois leitura de imagem também né&o é
leitura? (ri) Antes dos livros que liamos faziamos mais resumos do que
comentarios. Isso mudou bastante hoje. (prof® 42 série).

As imagens tracadas pelas falas das professoras parecem
carregadas nas tintas quando destacam a fungdo mediadora que a
pesquisadora, no papel de formador de professores, desempenhou no processo
de transformacao da pratica docente.

Além disso, € possivel perceber na propria linguagem utilizada nos
depoimentos os indicios de novas ferramentas conceituais: “explorar a estrutura
da historia, personagens, espacgo...”, “socializar a leitura”, “leitura de imagem”.
Mostram que junto disso estd uma nova pratica: “trabalhei o tema bruxa em
seis diferentes historias”; “quando um aluno esta lendo um livro gosto de saber
a opinido dele sobre o livro, chego perto e converso sobre o que esta achando”,;
e uma nova atitude perante a leitura: “eu pensava que se pedisse para as
criangas lerem sem cobrancgas elas ngo leriam”; “como ligar essa historia com
outras que ja lemos?”

As criangas também mudaram: “antes eles pegavam livros com
mais ilustragdo e menos textos e hoje eles ja abandonaram esse critério”; “ja
leram todos os livros desse autor que estao na biblioteca’.

Suas falas sinalizam que a formagao do sujeito se realiza sempre
no interior de relagdes concretas com outros individuos e que nesse processo
nao ha espaco para a transmissao de um saber constituido de uns para os
outros, mas o que existe € um confronto de saberes a serem compartilhados de
um lugar conhecido para ambos (professor e formador).

Esse enfoque rompe com situacdes em que uma pessoa ensina
direta ou explicitamente numa determinada situagdo algo a outra pessoa ou
mesmo quando se usa apenas um corpo de conhecimentos teodricos,
desvinculados do saber cotidiano, como conteudo formativo. Exige, também,

daqueles que se propdem formadores, a sensibilidade e a coeréncia em
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instaurar um processo que permita desencadear, na atividade e na consciéncia
dos sujeitos envolvidos, novas necessidades, novas buscas e novas
capacidades.

No trabalho desenvolvido com as professoras foi considerado que,
por detras de cada uma, estavam as crengas que davam os matizes, que até
certo ponto, constituiam a maneira dela compreender e trabalhar a leitura. No
entanto, essa consideracdo n&o descartou a possibilidade de pensar a
professora na sua singularidade (como individuo socialmente constituido) e na
sua totalidade (como sujeito historico) e enxergar a pratica docente na sua
especificidade. Tal postura exigiu levar em conta que as professoras nao
podiam se desfazer de suas histérias e de suas praticas e que, portanto, estas
deveriam ser o ponto de partida para o projeto de formacgao.

Apoio-me em DUARTE (1993) para enfatizar que:

‘o individuo se forma, apropriando-se dos resultados da
histéria social e objetivando-se no interior dessa histéria, ou seja, sua
formagdo se realiza na relagdo entre objetivagdo e apropriagdo. Essa
relacdo efetiva-se sempre no interior de relagcbes concretas com outros
individuos, que atuam como mediadores entre eles e o mundo humano,
o0 mundo da atividade humana objetivada. A formagéo do individuo é,
portanto, sempre, um processo educativo, mesmo quando essa
educacdo se realiza de forma espontanea, isto é, quando ndo ha uma
relagdo consciente (tanto de parte de quem se educa, quanto de parte
de quem age como mediador) com o processo educativo que esta se
efetivando no interior de uma determinada pratica social.” (p.47-48).

E importante acrescentar que esse processo faculta o novo, uma
vez que por meio dele cada pessoa constréi a prépria diferenca em relagao as
demais. Nessa caminhada, o sujeito vai aos poucos construindo a sua historia.

Este trabalho teve as praticas de leitura desenvolvidas na escola
como eixo da formagao das professoras. O processo formativo instaurado
permitiu que elas construissem um novo conhecimento sobre leitura. Tal
conhecimento sustentou a constituicdo de novos modos de as professoras

pensarem e de tratarem a leitura na escola.
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CONSIDERAGOES FINAIS

“E preciso ser leve como passaro

e ndo como pluma”.

(Paul Valéry)

Sinto-me leve ao finalizar este trabalho, mas uma leveza associada a
determinagdo e ndo ao que € vago ou aleatorio porque ele mostra o caminho
tracado por alguém que, mesmo no enfrentamento de muitos obstaculos,
buscou com for¢ca e perseveranga levar alguém a encontrar a sua propria
maneira de enxergar e trabalhar a leitura na escola. Isso s6 foi possivel porque
um processo formativo foi instaurado: tanto para a pesquisadora, quanto para
as professoras, pois ninguém sai ileso de uma caminhada como esta.

Essa experiéncia formativa foi um processo rico e vivo ndo so

porque se configurou em um espaco de confrontagdo empirica dos esquemas
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tedricos e das crencgas implicitas com as quais as professoras se defrontavam
na realidade cotidiana ou porque expondo e analisando as suas teorias
implicitas, para si e para o grupo, as professoras tiveram mais chances de rever
a sua pratica, mas, principalmente, porque essa experiéncia humana mediada
permitiu o desenho de outros perfis para as professoras, para a pesquisadora e
para as praticas de leitura na escola.

Muitos autores®® em seus estudos indicam a necessidade de se
criar na escola esses espagos de formagdao como alternativa de evitar a
fossilizacdo do conhecimento pratico do professor que acaba aplicando
indiferentemente os mesmos esquemas a situacdes cada vez menos similares
e mais divergentes. Pois, sem a oportunidade de estar refletindo sobre as
atividades cotidianas da classe e da escola, dificimente os professores tém
condicdes de rever a rota da sua pratica docente.

Essa forma de compreender a formagao de professores baseia-se
num ponto de vista do saber, da teoria e da pratica muito diferente do que tem
dominado a formacdo de docentes, uma vez que encara o professor como
pratico reflexivo.

Abragcando essa abordagem, o trabalho de formacéao
desencadeado permitiu que as professoras vivenciassem situagdes que lhes
possibilitaram operar epistemologicamente. Explico: o salto qualitativo de suas
praticas foi ocorrendo na medida em que elas passaram a nao ter, em relagao a
leitura, uma postura desarmada e espontanea. Isso pode ser observado quando
elas deixaram de repetir de forma mecéanica, na sala de aula, o que se discutia
nas reunides.

A partir dai, o fazer docente das professoras passou a ser mais
consciente e deliberado pois comegaram a operar criticamente sobre as
praticas que desenvolviam no contexto da sala de aula. Essa reflexdo engajada

possibilitou melhor entendimento das praticas de leitura que ali se realizavam e

2 GIROUX (1997); CAR & KEMMIS (1988): SCHON (1995); ZEICHNER (1993); FREIRE (1980,
1992, 1999).
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as professoras comegaram a articular tais praticas com as concepg¢des tedricas
que eram discutidas nas reunides.

O processo reflexivo instaurado possibilitou as professoras
refletirem sobre suas agdes e sobre suas praticas ampliando, dessa forma, a
compreensao da leitura, uma vez que desencadeou a ocorréncia de analises,
criticas, reestruturacbes e incorporagdo de novos conhecimentos que
concorreram para respaldar o significado e a escolha de agdes posteriores.

E nesse sentido que ZEICHNER (1993) reitera que é expondo e
analisando suas teorias implicitas, para si e para o grupo, que os professores
tém mais chances de se aperceberem das suas dificuldades. Discutindo
publicamente, no seio do grupo de professores, tém mais possibilidades de
aprender uns com os outros e de terem mais uma palavra a dizer sobre o
desenvolvimento da sua profissdo. Dessa forma, entendo que ninguém é
transparente para si proprio e que discutir publicamente a sua pratica no seio do
grupo & sempre p6-la em palavras e, mais, reinterpreta-la, teoriza-la.

No entanto, isso ndo significa que esse processo de reflexdo deva
ficar restrito apenas a pratica do professor, mas, ao contrario, os professores
devem, também, ter em atengao as investigagdes feitas por terceiros, tornando-
se consumidores criticos destas investigacbes como pessoas capazes de
participarem de sua criagao.

Assumi, neste trabalho, o posicionamento de que no processo de
formacao dos professores é preciso considerar suas teorias implicitas, mas
estas devem estar articuladas com o acesso a produgcdo académica e com a
experiéncia cultural, pois o professor precisa ser um consumidor critico dos
conhecimentos gerados na pesquisa e da produgao no campo da cultura.

Penso que um ponto importante a considerar quando se trabalha
com os conceitos de “professor reflexivo” e “pratica reflexiva”, é que tais
conceitos ndo estao atrelados a aceitar acriticamente tudo o que o professor diz

ou faz, s6 porque foi produzido pelo professor. E fundamental debrucar-se
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sobre a natureza e qualidade das reflexdes e sobre o saber que produzem.

ZEICHNER (op.cit.) ratifica este ponto de vista dizendo:

na minha opinido, ha o perigo de uma pessoa se agarrar ao
conceito de ensino reflexivo e de ir longe demais; isto é, tratar a
reflexdo como um fim em si, sem ter nada a ver com objetivos mais
amplos. Houve quem afirmasse explicita e implicitamente que o ensino
€ necessariamente melhor quando os professores sdo mais reflexivos,
deliberados e intencionais nas suas agoes e que o saber gerado pela
reflexdo merece necessariamente o nosso apoio, independentemente
da sua natureza ou qualidade. Esta opinido ignora o fato de a reflexado
poder, em certos casos, solidificar e justificar praticas de ensino
prejudiciais para os alunos e minar ligagdes importantes entre a escola
e a comunidade. (p.25).

A perspectiva de ZEICHNER sobre a formag&o do professor como
pratico reflexivo traz trés pontos que merecem ser considerados: o primeiro
trata da questdo de que a atencao do professor esteja tanto virada para dentro,
isto é, para a sua proépria pratica, como para fora, para as condigdes sociais nas
quais se situa essa pratica.

A segunda tem um carater fundamentalmente politico, uma vez
que busca incluir nas discussdes consequéncias sociais e politicas do trabalho
docente, o que exige propor situacdes de desenvolvimento do professor numa
linha emancipatéria em que ele possa romper com posi¢cdes subservientes,
conformistas, descomprometidas, e tenha condicdes de se posicionar em
relagdo a questdes que envolvem situagdes de desigualdade e injustica dentro
da sala de aula e da escola, ndo aceitando acriticamente determinagdes que
vém de fora.

E, por ultimo, a reflexdo tem que ser concebida enquanto pratica
social. Nesse sentido, ha a necessidade de se criar situagbes nas quais 0s
professores apoiam e sustentam o crescimento uns dos outros. Isto quer dizer
que nao basta atribuir-se poderes individualmente aos professores, que
precisam ver a sua situagao ligada a de seus colegas e da escola, uma vez que

a pratica docente depende de decisdes individuais, mas rege-se por normas
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coletivas adotadas por outros professores e por determinagdes burocraticas da
organizagao escolar, o que compromete a autonomia dos professores.

Este ndo € um trabalho que termina mas uma caminhada
que recomega com outro jeito de olhar, talvez com outros protagonistas e com a
certeza de que “ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por
causa do qual a gente se pos a caminhar.” (FREIRE, 1992, p.55).

Em educacao ha sempre esse recomecar...
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ANEXO I - FICHA DE CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

DADOS PESSOAIS:

NOME:

Data de nascimento: dia/més/ano

Estado Civil:

DADOS ACADEMICOS:

Formacao de 2° Grau:

Instituicao:

Ano de conclusao:

Formacdo de 3" Grau: Curso

Instituicao:

Obs:

Ano de conclusao:

Po6s-Graduacao:

QUADRO | - Dados sobre os sujeitos

Nome Turma Funcgao Idade | Estado | Formagao | Experiéncia
civil

Sandra M. Maternal | Co-regente 29 casada Mag. 2° grau 3 anos

Loraine Maternal | Regente 28 casada Matematica 11 anos

Vera Lucia Jardiml | Regente 26 | solteira Pedagogia 7 anos

Andrea Jardim I | Co-regente 27 solteira Pedagogia 9 anos

Elisabete Jardim II | Regente 48 casada Serv. Social 6 anos

Christiane Jardim I | Co-regente 26 casada Pedagogia. 4 anos
(em curso)

Liana Jardim II | Regente 27 solteira Pedagogia 8 anos

Sirlene Jardim I | Co-regente 25 separada | Pedagogia 8 anos
(em curso)

Jacqueline Pré Regente 24 solteira Letras 4 anos
(em curso)

Jeanine Pré Co-regente 27 casada Mag. 2° grau 4 anos

Marlene Pré Regente 36 divorciada | Mag. 2° grau 12 anos

Denise Pré Co-regente 25 |casada Pedagogia 6 anos

Maria Rosana 1 *série | Regente 32 |solteira Letras 10 anos

Selma 2 *sériec | Regente 33 solteira Historia 10 anos

Maria Marlene 2 *série | Co-regente 23 solteira Administracao 4 anos
(em curso)

Janaina 2 *séric | Regente 23 solteira Magistério 4 anos

Glaucia 3%série | Co-regente 25 solteira Ciéncias 4 anos
Contabeis

Neide 4 *série | Regente 28 solteira Geografia 9 anos

Rosemeire 4 ?série | Co-regente 27 |divorciada | Ed. Fisica 5 anos

Adriane 4 ?série | Regente 33 divorciada | Direito 15 anos

Maria Candida 4?série | Co-regente 27 |divorciada | Pedagogia 1 ano
(em curso)

Vera Lucia Oficina | 1* a 4* série 28 | casada Letras 8 anos

Literatura
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ANEXO Il - PROPOSTA DE LINGUA PORTUGUESA?*

Consideragdes sobre a forma de ensinar a ler e escrever

Prof® Ms. Esméria de Lourdes

Saveli®®

Pensar o ensino de Lingua Portuguesa exige a busca de
pressupostos tedricos que além de explicar as relagdes entre o ensinar e o
aprender, possa também elucidar que o dominio da lingua tem estreita relagao
com a possibilidade de plena participagao do sujeito na vida social, pois € por
meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacgao, expressa e
defende pontos de vista, partiiha ou constréi visbes de mundo, produz

conhecimento.

A melhoria da qualidade da educagao no Pais passa pela melhoria
da qualidade do trabalho docente com a Lingua Portuguesa, pois existe uma
relagdo muito forte entre fracasso escolar e dominio da leitura e da escrita. A

questdo sobre a relagdo do ensino da lingua portuguesa e a producado do

# Proposta elaborada tendo como bibliografia bésica os seguintes textos:

a) BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. (1997). Parametros curriculares Nacionais: lingua
portuguesa/Ensino de primeira a quarta série. Brasilia.

b) PARANA. Secretaria de Estado da Educacdo. (1990). Curriculo basico para a escola piiblica do
Estado do Parana. Curitiba: SEED.

¢) SAVELI Esméria de Lourdes. (1996). O trabalho com a Lingua Portuguesa em 3%/4" e 5 séries:
Um processo de mediacao e (trans)formagdo. Dissertacdo de Mestrado, UNICAMP/FE.
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fracasso escolar tem sido ponto de discusséo de inumeros trabalhos cientificos,

desde a década de 80.

No ensino fundamental essa discussdo tem como eixo a questao

da leitura e da escrita.

A producgdo cientifica na area tem avangado no sentido de que
nao é mais possivel optar por um ensino da Lingua voltado a teoria gramatical
ou ao reconhecimento de algumas formas da lingua padrdo, mas ao dominio
efetivo do falar, ler e escrever. Isso implica um grande esfor¢o de revisdo das

praticas tradicionais de ensino da Lingua Portuguesa.

Desde a década de 80, comecaram a circular, entre educadores,
livros e artigos que discutiam a mudanga na forma de compreender aspectos

importantes do processo de ensino da leitura e da escrita.

Ao redimensionar o trabalho com a Lingua na escola, ndo se pode
ignorar que esse trabalho assume feicdes particulares dependendo da resposta
que se da as questbes: para qué e por qué ensinamos 0 que ensinamos?

Para qué e por qué os alunos aprendem o que aprendem?

Respostas a essas questdes remetem a reflexdes sobre a relagao
entre linguagem e conhecimento, envolvendo tanto uma concepcéo de

linguagem quanto uma concepgéo de educacgao.

Decorrem dai a relagao dos conteudos ensinados, o enfoque que
se da a esses conteudos, as estratégias de trabalho com os alunos, a

bibliografia utilizada, o sistema de avaliagéo, o relacionamento professor/aluno.

% Professora do Departamento de Educagdo- UEPG — Pr. Doutorando em Educacgio — UNICAMP/FE
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Tudo isso representam atividades concretas da sala de aula que,

de certa forma, deixam transparecer o caminho que optamos.

Nessa proposta de trabalho com a Lingua Portuguesa assumimos
a posigao teodrica em que a lingua ndo é vista apenas como um trabalho
escolar, mas como um trabalho histérico e social, o que implica partir do
pressuposto que a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais, e que 0s
sujeitos se apropriam dos conteudos, transformando-os em conhecimento
préprio, por meio da agao sobre eles. Essa postura tedrica exige a organizagao
do trabalho docente de forma que o aluno possa expandir sua capacidade de
uso da lingua e adquirir outras que nao possui em situagdes linguisticamente

significativas.

Disso decorre que os conteudos de Lingua Portuguesa, no ensino
fundamental, devem ser selecionados em funcdo do desenvolvimento de
quatro habilidades linguisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever. Para
desenvolver essa competéncia linglistica nos alunos a unidade basica de
ensino so pode ser o texto . Pode-se afirmar que texto é o produto da atividade
discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer
que seja a sua extensdo. Isso nao significa que se deixem de enfocar palavras

ou frases nas situacdes didaticas especificas.

Essa posicao tedrica exige que o trabalho docente se organize

em torno de trés eixos:
Leitura de textos

Producao de textos

Reflexado sobre a lingua

153



No tratamento didatico € fundamental que o professor ou

professora:

a) Considere os conhecimentos anteriores dos alunos
em relacdo ao que se pretende ensinar;

b) Considere o nivel de complexidade dos diferentes
conteudos como definidor do grau de autonomia possivel dos
alunos , na realizagao das atividades;

c) Considere o nivel de aprofundamento possivel de
cada conteudo, em fungao das possibilidades de compreensao dos
alunos nos diferentes momentos do seu processo de
aprendizagem.(cf. PCN: 1997,p. 45).

Consideragoes sobre o tratamento didatico dos conteudos

1 - Lingua Oral: Usos e formas

Eleger a lingua oral como conteudo escolar exige o planejamento
da acdo pedagogica de forma a garantir, na sala de aula, atividades

sistematicas de fala, escuta e reflexdo sobre a lingua.

Assim, o trabalho com a lingua oral deve acontecer no interior de
atividades significativas como: seminarios, debates, dramatizagdes, relatos de
experiéncias pessoais, comentarios de filmes, textos lidos , eventos;
brincadeiras, simulagdo de programas de radio e televisdo e outros tantos usos

publicos da lingua oral.
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A producéo oral pode acontecer nas mais diversas circunstancias,
dentro dos mais diversos projetos. O importante é ter claro que, além das
atividades de producdo oral, o professor ou professora precisa organizar
situacdes contextualizadas de escuta, em que o ouvir atentamente, ficar quieto,
esperar a vez de falar e respeitar a fala do outro tenham funcédo e sentido, e

nao sejam apenas solicitagdes ou exigéncias do professor ou professora.

2 - Lingua Escrita: Usos e formas

A leitura e a escrita aparecem como objetivos prioritarios do
ensino fundamental. Apesar de apresentados de forma segmentada (em dois
blocos), € necessario que se compreenda que leitura e escrita sao praticas
complementares, fortemente relacionadas. Sao praticas que possibilitam ao
aluno construir seu conhecimento sobre os diferentes géneros textuais , sobre
os procedimentos mais adequados para lé-los e escrevé-los e sobre as

circunstancias de uso da escrita.

2.1. Pratica de leitura

O trabalho com a leitura tem como finalidade a formacédo de
leitores competentes que realizam um trabalho ativo de construgdo do
significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento prévio
sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que se sabe sobre a lingua. Portanto,
nao se trata simplesmente de extrair informagao da escrita, decodificando letra
por letra palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensao na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita. A leitura sempre envolve a

compreensao do texto escrito.
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Para tornar os alunos bons leitores, € imprescindivel a formacao
do gosto e do compromisso com a leitura, o que implica dizer que € muito mais
do que desenvolver a capacidade de ler, para que isso aconteca é

imprescindivel determinadas condic¢des:

- dispor de uma boa biblioteca na escola;

- dispor de um acervo na classe com livros e outros materiais
de leitura;

- organizar momentos de leitura livre em que o
professor/professora também leia;

- planejar atividades diarias garantindo que as de leitura
tenham a mesma importancia que as demais;

- possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras;

- possibilitar aos alunos o empréstimo de livros na escola;

- quando houver oportunidade de sugerir titulos para serem
adquiridos pelos alunos, optar sempre pela variedade;

- construir uma politica de formacéao de leitores na qual todos
possam contribuir com sugestbes para desenvolver uma pratica
constante de leitura que envolva o conjunto da unidade escolar;

- desenvolver projetos didaticos que tenha a leitura como eixo.

O trabalho com a leitura precisa ser diario e ha inumeras

possibilidades para isso, pois a leitura pode ser realizada:

- de forma silenciosa, individualmente;
- em voz alta (individualmente ou em grupo) quando fizer
sentido dentro da atividade; e

- pela escuta de alguém que |é.
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A leitura € um processo interno, mas deve ser ensinado e
aprendido. O processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto
e possa ir construindo uma idéia sobre o seu conteudo, extraindo dele o que lhe
interessa, em fungdo dos seus objetivos. Os objetivos da leitura sdo elementos
que devem ser levados em conta quando se trata de ensinar os alunos a ler e a

compreender.

2.2. Pratica de producao de textos

O trabalho com a producao de textos tem como finalidade formar
escritores competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e

eficazes.

Um escritor competente € alguém que planeja o discurso e
consequentemente o texto em fungcdo do seu objetivo e do leitor a que se
destina; € alguém que sabe elaborar um resumo ou tomar notas durante uma
exposicao oral; que sabe esquematizar suas anotagbes para estudar um
assunto; que sabe expressar por escrito seus sentimentos, experiéncias ou
opinides. Um escritor competente é, também, capaz de olhar para o proprio
texto como um objeto e verificar se esta confuso, ambiguo, redundante,
obscuro ou incompleto. Ou seja: é capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até

considera-lo satisfatorio para o momento. (cf. PCN:1997,p.66).
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Para tornar os alunos bons produtores de textos € fundamental
implementar na sala de aula, ou mesmo na escola, uma pratica continuada de

producao de textos que atenda as seguintes condi¢des:

- oferecer textos escritos impressos de boa qualidade;

- solicitar aos alunos que produzam textos muito antes de
saberem grafa-los;

- propor situacbes de producdao de textos, em pequenos
grupos, nos quais os alunos compartilhem as atividades, embora
realizando diferentes tarefas: produzir propriamente, grafar e revisar;

- conversar com os alunos explicitando as dificuldades do
processo de producgado, pois € fundamental que eles saibam que
escrever , ainda que seja gratificante para muitos , ndo é facil para
ninguém;

- propor projetos que oferecam reais condigdes de produgao

de textos escritos.

E fundamental que professor/professora e alunos partiihem a
crenca de que se aprende a escrever, escrevendo. Para aprender a escrever, &
necessario ter acesso a diversidade de textos escritos, testemunhar a utilizacao
que se faz da escrita em diferentes circunstancias, defrontar-se com as reais
questdes que a escrita coloca a quem se propde produzi-la, arriscar-se a fazer

como consegue e receber ajuda de quem ja sabe.
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3. Analise e Reflexao sobre a Lingua

O trabalho de andlise e reflexdo sobre a lingua tem como
finalidade o desenvolvimento da competéncia dos alunos enquanto falantes,
ouvintes, leitores e escritores. Essa competéncia se constréi no uso e através

da reflexdo sobre a lingua em uso.

A expressao “analise linguistica” refere-se precisamente a um
conjunto de atividades que toma a lingua como objeto de reflexdo e estudo.

Essas atividades apoiam-se em dois fatores:

a) a capacidade humana de refletir, analisar, pensar sobre os
fatos e os fendmenos da linguagem; e
b) a propriedade que a linguagem tem de poder referir-se a si

mesma, de falar sobre a propria linguagem.

O objetivo principal dessa atividade € melhorar a capacidade de
compreensao e expressado dos alunos, em situagdes de comunicagao tanto

escrita quanto oral.

O trabalho didatico de analise linguistica se organiza tendo como
ponto de partida a exploragdo ativa e a observacdo de regularidades e

irregularidades no funcionamento da linguagem.
No processo de ensino as atividades de analise linguistica, devem

anteceder as praticas de reflexdo metalinguistica, para que essas possam ter

algum significado para os alunos.
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Organizagao do conteudo

O conteudo da area de Lingua Portuguesa esta organizado por
niveis respeitando a proposta pedagdgica da Escola e indicagbes previstas nos
Parametros Curriculares Nacionais que adotaram como principio norteador a
flexibilizacdo da seriagdo por considera-la uma pratica que contribui
efetivamente para a superagao dos problemas do desenvolvimento escolar. O
documento € enfatico quando afirma: “Os Parametros Curriculares Nacionais
adotam a proposta de estruturagao por ciclos, pelo reconhecimento de que tal
proposta permite compensar a pressao do tempo que é inerente a instituicao
escolar, tornando possivel distribuir os conteudos de forma mais adequada a

natureza do processo de aprendizagem.” (1997:59, V.1).

Portanto, a organizagédo dos conteudos por niveis possibilita definir
objetivos e praticas educativas que permitam aos alunos avancar
continuamente evitando frequentes rupturas e a excessiva fragmentagao dos

conteudos.

Conteudos de Lingua Portuguesa para o nivel il

(12 e 22 séries)

Os conteudos sao decorrentes dos objetivos que se tem para o
nivel.. Sao esses objetivos que vao, também, nortear os critérios de avaliagao.
Assim, as praticas educativas no Nivel |ll devem ser organizadas de modo que

os aluno seja capaz de:

- compreender o sentido e atribuir significados as mensagens

orais ou escritas ;
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- ler textos dos géneros previstos para o nivel, combinando
estratégias de decifragdo com estratégias de selegdo, antecipacgao,
inferéncia e verificagcao;

- utilizar a linguagem oral com eficacia, sabendo adequa-la a
intencdes e situagcbes comunicativas que requeiram conversar num
grupo, expressar sentimentos e opinides, defender pontos de vista,
relatar acontecimentos, expor sobre temas estudados;

- participar de diferentes situagdes de comunicagao oral,
acolhendo e considerando as opinides alheias e respeitando os
diferentes modos de falar;

- produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o
leitor e 0 objeto da mensagem, comegando a identificar o género e o
suporte que melhor atendem a intengdo comunicativa;

- escrever textos dos géneros previstos para o nivel,
utilizando a escrita alfabética e preocupando-se com a forma
ortografica;

- considerar a necessidade das varias versbes que a
producdo do texto escrito requer, empenhando-se em produzi-las

mesmo que seja com a ajuda da professora.

1- Linguagem oral : usos e formas

- Participacdo em situagdes de intercambio oral que
requeiram: ouvir com atencgao, intervir sem sair do assunto tratado,
formular e responder perguntas, explicar e ouvir explicagdes,
manifestar e acolher opinides, adequar as colocagdes as intervengdes

precedentes, propor temas.
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- Manifestacdo de experiéncias, sentimentos, idéias e
opinides de forma clara e ordenada.

- Narragdo de fatos considerando a temporalidade e a
causalidade.

- Narracao de historias conhecidas, buscando aproximacgao
as caracteristicas dos texto-fonte.

- Descrigao de cenarios , personagens, objetos, situagdes.

- Adequagdo da linguagem, com ajuda, as situacdes

comunicativas mais formais que acontecem na escola .

2 - Linguagem escrita : Usos e Formas

Para o aluno compreender a escrita como uma atividade cultural
complexa é fundamental o professor/professora fazer um trabalho sistematizado
com as mais diversas formas de representacdo produzidas e utilizadas pelo
homem. O aluno precisa entender que usamos a escrita para escrever sobre

algo, para alguém ler e com algum objetivo.

S&o géneros discursivos adequados para o trabalho com a
linguagem escrita no nivel lll:

- receitas, instrucbes de uso, listas, textos impressos em
embalagens, rotulos, calendarios;

- cartas, bilhetes, postais, cartdes, convites, diarios
(pessoais, da classe, de viagem, etc...);

- quadrinhos, textos de jornais, revistas, suplementos infantis,
titulos, noticias, classificados;

- anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

-  parlendas, cangbes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-

linguas, piadas;
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contos, mitos, lendas populares, folhetos de cordel, fabulas;
literatura infantil ( prosa e verso);
textos teatrais;

relatos histéricos, textos de enciclopédias, verbetes de

dicionario, textos expositivos de diferentes fontes ( fasciculos, revistas,

livros de consulta , didaticos, etc...).

2.1. Pratica de leitura

Escuta de textos lidos pelo professor/professora.

Atribuicdo de sentido, relacionando texto e contexto mesmo

que com a ajuda do professor/professora.

Utilizacdo de indicadores para fazer antecipagdes e

inferéncias em relagao ao conteudo;

Emprego dos dados obtidos por meio da leitura para

confirmacdo ou retificagdo das suposicoes de sentido feitas

anteriormente.

Utilizagdo de estratégias para resolver duvidas na

compreensao do texto (consulta ao professor ou aos colegas, consulta

a um dicionario, etc...).

casa.

Uso de acervos e biblioteca.

Manuseio e leitura de livros na classe, na biblioteca em

Socializagao das experiéncias de leitura.
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2.2. Pratica de producgao de textos

- Escrita de narrativas a partir de : historias lidas, ouvidas, imaginadas;
histérias de sua vida, seus amigos, seus brinquedos, seus livros; de desenhos
ou outras formas de representacgao;

- Elaboragao de cartazes, cartbes, convites, slogans, etc...

- Pesquisa do que ha escrito na rua, televisdo, embalagens, etc...

- Producédo de quadrinhas, cangbes onde a linguagem assume um
carater ludico e poético.

- Producéo de texto livre.

- Producdo de textos a partir de estudos de outras éareas do
conhecimento.

- Participagdao em situagdes de comunicacgao : correspondéncia escolar

entre salas, escolas e ou colegas.

3. Analise e Reflexao sobre a Lingua

- Utilizando estratégias de escrita: planejar o texto, redigir rascunhos,
revisar e cuidar da apresentagao, com orientacao.

- Organizagao das idéias, no texto, de acordo com as caracteristicas de
cada género.

- Explicitagao de regularidades ortograficas.

1] (T3]

- Substituicdo do uso excessivo de “e “, “ai ¢, “dai “, “entdo “, etc... pelos
recursos coesivos oferecidos pelo sistema de pontuagao e pela introdugao de
conectivos mais adequados a linguagem escrita e expressdes que marcam

temporalidade, causalidade, etc.
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- Exploragédo das possibilidades e recursos da linguagem que se usa
para escrever a partir da observacédo e analise de textos impressos, utilizados

como referéncia ou modelo.

4. Conteudo gramatical decorrente:

4.1. No estudo da PALAVRA:
Sistema alfabético da escrita (a correspondéncia fonografica)
Sistema ortografico (inferéncia de regras):

*

classificacdo silabica das palavras;
*  classificagao tbnica das palavras
e género: masculino e feminino

e numero: singular e plural

e grau : aumentativo e diminutivo

e estrutura : simples e composta

e formacéo : primitiva e derivada

4.2. No estudo da FRASE:

- Sistema de pontuagdo (Maiuscula inicial, ponto final, dois pontos,
virgula, exclamacéo, interrogacao e reticéncias)

- Uso do travesséao : discurso direto e indireto

- Concordancia nominal

- Concordancia verbal
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5. Critérios de avaliagao de Lingua Portuguesa para o Nivel lll :

e Narrar histérias conhecidas e relatos de acontecimentos,
mantendo o encadeamento dos fatos e sua sequéncia
cronoldgica, ainda que com ajuda.

e Demonstrar a compreensao de textos (lidos por alguém ou por ele
proéprio) de maneira global e ndo fragmentada.

e Ler de forma independente textos cujo conteudo e forma sao
familiares.

e Escrever utilizando a escrita alfabética, demonstrando
preocupagdo com a segmentagcdo do texto em palavras e em

frases e com a convencéo ortografica.

Conteudos de Lingua Portuguesa para o Nivel IV ( 3? e 42 séries)

Os conteudos sao decorrentes dos objetivos que se tem para o

Nivel. Assim, o trabalho docente deve ser organizado de maneira a garantir,
progressivamente, que os alunos sejam capazes de:

- compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é

destinatario direto ou indireto, desenvolvendo sensibilidade para reconhecer a

intencionalidade implicita e conteudos discriminatorios ou persuasivos,

especialmente nas mensagens veiculadas pelos meios de comunicagéao;
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- ler com autonomia, diferentes textos dos géneros previstos para o
nivel, sabendo identificar aqueles que respondem as necessidades imediatas e
selecionar estratégias adequadas para aborda-los;

- utilizar a linguagem para expressar sentimentos, experiéncias e idéias,
acolhendo, interpretando e considerando os das outras pessoas, e respeitando
os diferentes modos de falar;

- utilizar a linguagem oral com eficacia, adequando-a a intengdes e
situagbes comunicativas que requeiram o dominio de registros formais, o
planejamento prévio do discurso, a coeréncia na defesa de pontos de vista e na
apresentacgao de argumentos;

- produzir textos escritos, coesos e coerentes, ajustados a objetivos e
leitores determinados;

- escrever textos com dominio da separacdo em palavras, dominio da
ortografia regular e de irregularidades mais frequentes na escrita, e utilizagao
de recursos do sistema de pontuagao para dividir o texto em frases;

- revisar seus proprios textos a partir de uma primeira versdo e, com
ajuda, redigir versdes necessarias até considera-lo suficientemente bem escrito

para 0 momento.

1- Linguagem Oral : usos e formas

Utilizagdo da linguagem oral em situagées como as do Nivel
Ill, ampliando-as para outras que requeiram:
a)maior nivel de formalidade no uso da linguagem;
b)preparagéo prévia;
c)uso de procedimentos de negociagéo de acordos;

d)réplicas e tréplicas;
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e)inferéncia sobre alguns elementos de intencionalidade implicita:

expressao facial, tom de voz, entonagéo, gesto, etc...

Géneros adequados para o trabalho com a linguagem oral:

- textos literarios de tradi¢cao oral: contos ( de fadas, de assombracao,
etc...) mitos e lendas populares, poemas, cangdes, quadrinhas, parlendas,
adivinhas, trava-linguas, piadas, provérbios;

- textos produzidos em situagdes de intercambio verbal: saudacgdes,
instrucoes, relatos, entrevistas, debates, ...

- textos da midia eletrénica: entrevistas, debates, noticias, anuncios
(via radio e televiséo);

- textos de exposig¢ao de temas: aulas, seminarios, palestras, etc...

2-Linguagem escrita: usos e formas

2.1. Pratica de leitura

2.1.1. Estratégias de leitura:

Atribuicdo de sentido, coordenando texto e contexto:

- Utilizagdo de indicadores para fazer antecipacdes e inferéncias em
relacdo ao conteudo (sucessdao de acontecimentos, organizagao tipografica,
reconhecimento do género ou do estilo do autor) e a intencionalidade.

- Confronto das idéias contidas no texto e exploracdo de fatos, idéias,
personagens e vocabulario.

- Analise de marcas de oralidade do texto.
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- Busca de relagbes entre o texto lido com outras linguagens e com
outras mensagens veiculadas pelos meios de comunicagdo, familia,
comunidade, eftc...

- Emprego dos dados obtidos através da leitura para confirmagao ou
retificacdo das suposicoes de sentido feitas anteriormente.

- Utilizagao de recursos variados para resolver duvidas na leitura: seguir
lendo em busca de informacao esclarecedora, deduzir do contexto, consultar
dicionario, etc...

- Utilizagao de diferentes modalidades de leitura adequadas a diferentes
objetivos: ler para revisar, ler para obter uma informacao rapida, ler para

produzir outro texto, etc..

2.1.2. Uso de acervos e biblioteca:

- Pratica monitorada de busca de informacdes e consulta a fontes de
diferentes tipos: jornais, revistas, enciclopédias, livros didaticos, fichas
informativas, etc...

- Pratica supervisonada de leitura de livros na classe, na biblioteca e
empréstimos de livros para leitura em casa.

- Socializagao das experiéncias de leitura

- Rastreamento da obra de escritores preferidos.

- Manejo independente dos procedimentos de uso da biblioteca.

2.2. Pratica de producgao de textos

- As propostas de producao de textos devem deixar claro ao escritor:
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- Utilizando estratégias de escrita : planejar o texto, redigir rascunhos,
revisar e cuidar da apresentacao., considerando o destinatario, a finalidade do
texto e as caracteristicas do género.

- Considerando o destinatario, a sua finalidade e as caracteristicas do
género.

- Escrita de textos:

- da vida cotidiana : listas, convites, postais, bilhetes, calendarios,
postais, cartas formais e informais, textos instrucionais, etc...

- dos meios de comunicagdo: cartazes, anuncios, noticias,
entrevistas, resenhas, etc..

- de géneros literarios do repertério infanto-juvenil: poemas,
quadrinhas, cangdes, contos maravilhosos, de terror, mitos e lendas, etc...

- Elaboragao de textos expositivos a partir de estudos de outras areas
do conhecimento ( histéria, geografia, ciéncias, etc...);

- Utilizacdo da escrita como recurso de estudo: - tomar nota a partir de
exposicao oral; - compor textos coerentes a partir de textos oriundos de

diferentes fontes; - fazer resumos.

3. Analise e reflexao sobre a lingua:

- Analise da qualidade da producéo oral e ou escrita alheia ou prépria,
reconhecendo a relagao entre as condi¢cdes de producdo e o texto decorrente
(tanto no que diz respeito a linguagem como em relagao ao conteudo).

- Revisao do proprio texto:

- durante o processo de redacao e,

- depois de produzida uma primeira versao, considerando os seguintes

questdes: adequacdo ao género, coeréncia, coesdo textual, pontuagao,
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ortografia, concordancia verbal e nominal e outros aspectos que se mostrem

necessarios.

3.1. Observacao dos aspectos notacionais da linguagem escrita:

- Funcao dos sinais de pontuacao para:
divisdo do texto em frases e periodos;
diferenciagao do discurso direto e indireto e dos turnos do dialogo;

indicacdo de enumeracdes e aposicoes.

- Regras basicas da ortografia:

Acentuagao e sua relacdo com a tonicidade: regras de acentuacéo.

4- Conteudos gramaticais decorrentes:

¢ Pontuacao enquanto sistema.

e Ortografia: regularidades, regras basicas e palavras derivadas
Acentuagao regras gerais relacionadas a tonicidade

e Classe das palavras (substantivo, adjetivo, artigo, pronome,
verbo, adveérbio, numeral, preposi¢ao)

e Classificagdo do substantivo, adjetivo, artigo, pronome, verbo,
advérbio, numeral e a flexdo em género, numero e grau.

e Conjugacéo verbal

e Concordancia e regéncia verbal € nominal
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5 - Critérios de avaliagao da Lingua portuguesa para o nivel IV:

- Narrar histérias conhecidas e relatos de acontecimentos, garantindo o
encadeamento dos fatos e sua sequéncia cronoldogica.

- Demonstrar procedimentos de decodificagdo, antecipacao, inferéncia e
verificacdo, utilizando procedimentos simples para resolver duvidas na
compreensao.

- Utilizar a leitura para alcancar diferentes objetivos: ler para estudar, ler
para revisar e ler para escrever...

- Escrever textos com ortografia e pontuagdo convencional utilizando
recursos do sistema de pontuacado para dividir o texto em frases.

- Produzir textos escritos, considerando caracteristicas do género,
utilizando recursos coesivos basicos.

- Revisar os proprios textos com o objetivo de aprimora-los.

- Escrever textos considerando o leitor.
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ANEXO Ill - MODELO DE CARTA ENVIADA PARA AS
PROFESSORAS DA EDUCAGAO INFANTIL

Ponta Grossa, 22 de agosto de 1999.
As professoras Liana e Maricéia e alunos do grupo GATO
Prezados alunos e professora

Sempre gostei de livros desde muito pequena, ainda menina eu
adorava ouvir e ler historias.

Sabem que até hoje adoro ler histérias, ouvir historias e
também compartilha-las com alguém?

Sempre achei que ler um livro, achar uma histéria interessante
e guardar o livro na minha estante ou prateleira era um pouco sem graga.

Penso que ao compartilhar o livro com alguém, seja este
alguém professora ou alunos, ajudo as pessoas a dar asas a sua imaginacao. E
0 meu jeito de ver a leitura, o livro. Livro € troca.

Foi pensando assim que li este livro e nao resisti em
compartilha-lo com vocés do grupo Gato.

Estou enviando este livro, EMPRESTADO, para vocés lerem e
me dizerem de “qualquer jeito” ou “do jeito que acharem melhor” o que acharam
ou mesmo o que fizeram com esta historia.
importante € que eu receba um registro escrito da atividade ou atividades, pois

s6 assim vocés também estardo registrando a sua histéria com esta histéria.
Beijos

Professora Esméria.
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