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"Ora, uma vez que nos ndo somos especialistas, entendo que devemos
conduzir a investigacdo da mesma forma que o fariamos, se alguém
mandasse ler de longe letras pequenas a pessoas de vista fraca, e entdo
alguma delas desse conta de que existiam as mesmas letras em qualquer
outra parte, em tamanho maior e numa escala mais ampla. Parecer-lhes-
ia, penso eu, um auténtico achado que, depois de lerem primeiro estas,
pudessem entdo observar as menores, e ver se eram a mesma coisa.”

Platdo: A Republica
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RESUMO

Este trabalho em Lingiiistica Aplicada tem como tema a elaboracdo da
concepcdo de leitura como prética social, por um grupo de professoras da rede municipal de
uma cidade do interior de Minas Gerais. O objetivo € investigar as mudancas nas praticas
de letramento desenvolvidas pelas professoras, ao serem expostas a uma visdo de leitura
que concebe o texto como objeto constituinte das préticas sociais. Privilegiando-se um
contexto de ensino que focaliza, portanto, o0 modelo ideoldgico de letramento, procurou-se
analisar, pelos fendmenos que se manifestaram nessas praticas, como essas professoras
elaboram a mesclagem dos discursos tedrico-académicos ou Secunddrios, em face aos
escolares e aos Primdrios, ao caminharem em direcdo a aceitacdo do modelo de leitura
proposto.

Os fundamentos tedrico-metodologicos que embasaram as andlises se
sustentam nas teorias do letramento preconizadas pelos New Literacy Studies. Para a
introducdo do conceito de pratica de letramento e para se analisar o histérico de letramento
das professoras recorreu-se a Teoria Social do Letramento, que aliada as nogdes de
Discurso, como o engajamento do individuo aos modos de pensar e agir dos grupos sociais
configuraram os aportes conceituais que nortearam as observagdes sobre os movimentos
desenvolvidos ao longo do processo de elaboracdo da concep¢do de texto como objeto
social.

Concluiu-se que as professoras desenvolvem modelos variados de
letramento, que ora revelam transformagdes de movimentos anteriores e ora os reproduzem,
conforme a atuacdo dos fatores determinantes no momento. A oscilacdo entre esses
modelos se deveu as influéncias de suas condi¢des de letramento. Verificou-se que, ao final
do curso, em grau maior ou menor, houve mudancas em suas préticas, e indicaram uma
aceitacdo e engajamento a concepg¢ao de texto como objeto social.

Palavras- chave: histdria de letramento — leitura — formacgdo de professores
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ABSTRACT

The theme of this work on Applied Linguistics is to elaborate on the concept of
reading as a social practice, an assignment developed by a group of teachers who work for
municipal schools in a town in the state of Minas Gerais. It aimed to investigate the
changes in the literacy practices developed by such teachers, as they came into contact with
an approach to reading that states the text is the constituent object of social practices. As the
ideological model of literacy is the focus in that teaching environment, the analysis took
into account the phenomena that occurred during those practices and how those teachers
use the blending of the theoretical-academic or Secondary Discourses, with the schooled
and the Primary ones, as they go along towards accepting the proposed reading model.

The theoretical-methodological bases underlying the analyses follow the literacy
theories recommended by the New Literacy Studies. To introduce the concept of literacy
practice and also for analyzing the teachers” literacy history, it was decided to adopt the
Social Theory of Literacy, a theory that encompasses the notions of Discourse, such as the
engagement of the individual in the ways of thinking and acting of particular social groups,
and that shape the conceptual contributions guiding the observations made on the
movements developed throughout the process of elaborating the concept of text as social
object.

The conclusion was that the teachers develop several literacy models,
sometimes revealing changes in former movements, some other times simply reproducing
them, according to determining factors of the moment. Those models varied according to
the influences of their literacy condition. It has been concluded that after completion of the
course in a bigger or less degree there were changes in their practices, and they indicate an

adhesion and engagement to the concept of text as a social object..

Key-words: literacy history — reading — teachers' formation.
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INTRODUCAO

Este trabalho em Lingiiistica Aplicada teve como tema a elaboragdo da concepgao
de leitura como pratica social, por um grupo de professoras da rede municipal de uma
cidade do interior de Minas Gerais.

O interesse tematico desta tese nasceu da observagdo, como docente de ensino
superior do curso de Pedagogia, cujos alunos ja sdo, em sua grande maioria, professores
municipais, que o modelo de leitura valorizado por esses profissionais se ancora em um
modelo utilitarista, em que o texto na escola ora se presta como pretexto para a verificacio
dos seus componentes lingiiisticos, ora para exercicios de interpretacdo que se restringem a
explicitacdo da semantica do texto, e ora como motivagado e padrao para a redacao.

Encontramos eco para nossas observacOes nas palavras de Lajolo (1985, p.54),
quando afirma que “muitos dos objetivos que se pretende assegurar através do recurso ao
texto, ao longo de livros e aulas, resumem-se a funcdo de modelo e exemplo™.

Ancorando-nos em experiéncias pessoais, acreditamos que hd ainda na escola uma
inapropriada concepc¢do de leitura e de fungcdo do texto, o que acaba por contribuir
inegavelmente para o pouco nivel de letramento dos alunos, e aponta que a qualidade de
ensino oferecida em nossas escolas ainda esta longe do desejavel.

Em meio a diversos fatores que preponderam para essa situacdo atual, como os de
ordem politica e econdmica, nossa vivéncia docente indica, entretanto, que uma das
principais causas para o insucesso na promog¢do do letramento em contexto escolar possa
estar no inadequado ensino da leitura.

Nossas observagdes nos levam também a crer que alguns professores tém
concepcdes bastante vagas e difusas acerca do fendmeno, pois, ao serem solicitados a
verbalizarem o que entendem sobre letramento, referem-se a ele por metaforas, como a
classica “visdo de mundo”, mas em nenhum momento o relacionam aos usos e funcdes
da escrita nas préaticas sociais.

As atividades de leitura propostas por esses alunos-professores, com raras excegoes,



sdo reproducdes de modelos de letramento que, via de regra, ndo consideram o texto em sua
funcdo social, pois analisam-no desvinculado das préticas de letramento familiares dos
alunos e das diversas praticas discursivas das instancias letradas, o que faz

com que o ensino da lingua se torne apenas mais um objeto escolar a ser aprendido, em
meio a tantos outros priorizados na escola.

Sobre esse aspecto Gee (2005) assevera que o letramento ndo pode ser dissociado da
pratica social, ndo podendo, portanto, ser abstraido do contexto sdcio-histdrico, e adiciona
que cabe a escola fazer a mediacdo entre as comunidades e as instituicdes sociais e seus
letramentos, mas afirma que apesar de que deveria ser este o papel da escola, ela ndo o tem
desempenhado de modo eficaz.

O desejo de mudar esse modelo reducionista no ensino de leitura estimulou-nos a
realizar esta pesquisa. Para que a executdssemos, propusemos a Secretaria de Educacdo do
municipio, um curso de formagdo continuada para um grupo de professoras, com o objetivo
de expo-las a concepcao de leitura como pratica social. Sob essa perspectiva, a proposta
favorece uma visdo em que o texto € assumido ndo apenas como objeto lingiiistico, mas
também como um elemento constitutivo das praticas de escrita da sociedade e, portanto,
como um objeto social.

Acreditamos que ao assim procedermos, levamos as professoras a compreensao de
que a leitura, por envolver multiplos fatores além dos lingiiisticos, ¢ uma agdo social
complexa, em que o texto € parte desse ato, por ser um objeto presente no mundo e na vida
cotidiana dos cidadios, e que reflete os valores, as agdes e os discursos dos grupos sociais
que compdem a sociedade, o que o faz ser objeto constituinte das praticas de escrita
valorizadas nas comunidades por onde circula.

A nosso ver, essa visdo de texto € a chave-mestra para se levar o aluno a
desenvolver uma relagdo com a escrita que vai muito além do conhecimento do cédigo da
lingua, pois lhe permite saber usd-la nas situacdes de comunicacdo, propiciando-lhe que se
torne para ele um poderoso “instrumento auxiliar da inclusdo social” (TERZI, 2007, p.2).

Nessa vertente epistemoldgica, o professor € levado a compreender que letrar seus

alunos € fazé-los perceber a leitura e a escrita como fendmenos que existem nas praticas

2



sociais das diversas esferas discursivas letradas, e que lhe cabe, portanto, expd-los a uma
gama de diferentes préticas, para que possam transitar mais emancipadamente por
contextos que demandem o conhecimento de diferentes formas escritas da lingua.

A esse respeito, as reflexdes de Rojo (2007a, p.3) chancelam as nossas, ao
considerar que a sociedade, por estar passando por profundas mudangas em relacdo a
globalizacdo e a rapidez da informacdo, devido ao desenvolvimento da tecnologia e das
novas formas de comunicacdo que alavancam também mudancas tanto nas midias, como
nos modos como circulam as informag¢des, demanda dos individuos o conhecimento de uma
multiplicidade de préticas de letramento, que vao surgindo num mundo cada vez mais
logocéntrico.

Por compreendermos a escrita como uma tecnologia a servi¢o do individuo na sua
relacdo com as préticas de linguagem da sociedade e, portanto, rejeitarmos uma visao de
escrita apenas como aquisi¢do cognitiva individual, e que permeia as ideologias escolares,
acreditamos que auxiliar o professor a estabelecer uma relacdo com a escrita que difere
dessa visdo, ¢ um caminho vidvel para fortalecer seu préprio letramento e alavancar o
letramento do aluno.

A preocupacgdo em fortalecer o letramento do professor € compartilhada por Terzi
(2007, p.82), ao afirmar que para se promover o letramento do aluno, deve-se investir, em
primeira instancia, no letramento do professor, pois acredita que ‘“o sucesso dos
professores, tanto no ensino a jovens e adultos, quanto em salas infantis, estd intimamente
ligado as suas condicdes de letramento”, e conclui que “quanto mais letrado for o professor,
este terd, certamente, mais condi¢des de letrar seus alunos”.

Assim, alavancar as condi¢des de letramento do professor e oferecer-lhe condi¢des
de letrar seus alunos é, certamente, levd-lo a compreender o fator social como a grande
variavel na abordagem ao texto escrito.

Ao concebermos o texto como objeto social, evidenciamos nossa op¢ao por um
modelo de letramento que valoriza as priticas contextualizadas da escrita, por
compreendemos que estas sdo enformadas pelos valores, atitudes e crencas que permeiam

o uso da escrita pelos individuos ou comunidades que dela se utilizam.

3



Essa concepcdo de letramento alinha-se ao modelo a que Street (1984, 2003)
chamou de ideoldgico, por considerar que existem diferentes e multiplos letramentos que,
por sua vez, sdo constituidos pelos Discursos (GEE, 1996, 2005) dos diversos grupos
sociais a que pertencem os individuos, nos quais se engajam para interagir no momento da
acdo social.

Dentro desse arcabouco conceitual, o conceito de préticas de letramento € central e
importante base heuristica para o modelo ideolégico, pois revelam os modos particulares
do uso da linguagem dentro das praticas sociais, permitindo ao pesquisador conhecer como
as pessoas usam o letramento nas suas atividades cotidianas de leitura e escrita.

Sendo, portanto, as praticas de letramento os usos individuais da linguagem,
entende-se o letramento como um fendmeno socialmente situado, o que nos leva a
considerar que influéncias locais, sociais e histéricas poderdo, inegavelmente, incidir nas
préticas particulares dos individuos e/ou comunidades.

Nesse sentido, consideramos que essas influéncias podem atuar nas praticas dos
professores, quando expostos a uma concep¢cao de letramento que se distancia das
concepgoes escolares, cuja principal caracteristica € “o ensino da escrita desvinculado da
escrita que circula no cotidiano das pessoas”, como afirma Terzi (2006, p. 18).

Por compartilhar da visdo de que diversas influéncias podem incidir no letramento
do professor, a autora vai além, quando enfatiza a importancia de se analisarem suas
praticas de letramento a partir, também, de suas historias de leitura, pois compreende que
estas podem ser um forte elemento influenciador na elaboracio da concepc¢ao de letramento
como prética social.

Em comunicagio pessoall Street corrobora as afirmacdes de Terzi, ao asseverar que,
ao se tratar do letramento do professor em formacdo e suas agdes didaticas, o melhor
caminho para que se compreenda como e porque os professores desenvolvem suas praticas
particulares de letramento € partir da observacdo das estruturas em que se ddo e que

formatam essas praticas em suas aulas, e analisd-las a luz das possiveis influéncias,

1 A expressdo ‘“comunicacdo pessoal” serd doravante utilizada nesta tese, para nos referirmos as
concepgdes, crencas ou pontos de vista que nos foram transmitidas pessoalmente pelos autores.
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representacdes e ideologias do contexto social e histérico que podem ter atuado e/ou que
atuam em seu percurso de aquisi¢do de letramento.

Dai formularmos como hipétese inicial para direcionar esta pesquisa, a de que, no
trabalho com a leitura, as préticas de letramento desenvolvidas pelas professoras sdo
grandemente influenciadas e possivelmente determinadas por suas condi¢cdes de letramento,
que sdo as concepcdes de letramento j4 internalizadas, as atitudes frente ao letramento, o
conhecimento, os usos e crencas que as professoras atribuem ao letramento, como acentua
Terzi, em comunicagdo pessoal.

Acreditamos, entdo que o processo de apropriacio e conseqiiente adesdo a

concepg¢ao por nds proposta, dependeu em grande medida, das condi¢gdes de letramento das
professoras.
Entendemos que o letramento escolar, a que Street (1984) chama de letramento autdbnomo,
aliado as representacdes de leitura e escrita que as professoras trazem de suas historias de
leitura e que nos indicam, enfim, suas condi¢cdes de letramento, podem ser fatores
preponderantes na elaboracdo da concepcao de leitura como prética social, pois acreditamos
que incidem nas praticas que propdem em suas atividades com o texto escrito.

A partir desse cendrio argumentativo, colocamos para orientar esta pesquisa:
Objetivo geral

Analisar nas/pelas das préticas de letramento propostas pelas professoras em suas
atividades de leitura, se elas adotam e como adotam uma visdo de leitura em que o texto é
assumido como objeto social.

Questoes de pesquisa

Para que se alcangasse esse objetivo, era necessdrio que se investigasse nesse

percurso:



1. Qual € o histérico de letramento das professoras?.
2. Qual € a situacgdo inicial de letramento das professoras ao chegarem ao curso?
(quais praticas de letramento desenvolviam).

3. Como essas préticas se alteraram com a leitura de textos académicos e com as
aulas tedrico-praticas a que foram expostas durante o curso?

4. Como elaboraram a mesclagem de Discursos: os Primdrios, em que se
socializaram na lingua materna, os Secunddrios ou escolares, que ja t€m internalizados, e os
académicos?

5. Quais foram os efeitos dessa mesclagem verificados nas mudancas ocorridas nas

praticas de letramento desenvolvidas pelas professoras?

Cremos que ao final da pesquisa foi possivel observar que houve mudancas nas
concepcoes de leitura das professoras e quais foram essas mudangas, o que nos levou a
perceber em suas prdticas de letramento, os efeitos produzidos pela mesclagem dos
Discursos ja internalizados com os novos Discursos a que foram expostas ao longo no
curso.

A relevancia dessa investigacao estd em nos fazer compreender algumas razodes das
oscilacOes, conflitos e resisténcias que ocorreram nas atividades propostas pelas
professoras, ao procurarem aderir a um modelo de letramento que difere dos modelos
escolares tradicionais, mas que acreditamos ser o mais adequado para uma mudanca nos
resultados atuais do ensino.

Ao expormos as professoras as nossas concepgdes, esperdvamos uma aceitagdo e
adesdo aos nossos Discursos, ou seja, que fossem capturadas por ele (GEE, 2005, p.149), e
como aderir a um Discurso significa se engajar “nos modos de ser, agir € pensar’, como
enfatiza o autor, consideramos nessa adesao um alinhamento as crencgas, valores e atitudes
por nds veiculadas.

Observamos, entretanto, que as concepg¢des introduzidas recentemente nao foram
incorporadas as suas atividades pedagdgicas de forma automdtica, pois sabemos que a
assimilacdo e aceitacdo dos novos Discursos tedrico-académicos demanda um tempo de

elaboragdo, e porque acreditamos que a aceitacdo de qualquer nova teoria implica um
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processo que pode fazer eclodir conflitos e resisténcias. Assim também compreendemos
que a aceitacdo de uma nova perspectiva tedrico-conceitual, como a introduzida no curso,
tenha implicado a ocorréncia de disjun¢des entre os novos Discursos e os ja internalizados
e, algumas vezes, uma possivel ndo aceitacao deles.

Percebemos, ainda, que varios fatores incidiram nesse percurso, fazendo com que
algumas professoras evidenciassem em suas atividades praticas de letramento que ora se
aproximavam mais de modelos que privilegiam praticas autdnomas de letramento, e ora se
aproximavam mais do modelo que valoriza as praticas socialmente contextualizadas ou
ideoldgicas.

Pudemos verificar, entdo, que os valores, as percepgdes e os propositos refletidos
nas atividades de leitura desenvolvidas pelas professoras estavam diretamente relacionadas
ao seu histérico de leitura, e que este deu formato as suas praticas de letramento atuais, o
que nos apontou a relacdo das professoras com a escrita, que em nossa tese, ¢ o elemento
fundador da nossa concep¢do de letramento, desenvolvida por Terzi (2007, p.3) e aqui

assumida como sendo:

A relagdo que uma comunidade estabelece com a escrita nas interagdes sociais,
relagdo de uso e de conhecimento das significagdes e das relacdes de poder que
envolvem esse uso, compreendendo-se que essa relagdo pode ser mais ampla ou
menos ampla, mais profunda ou mais superficial conforme o uso maior ou menor
da escrita; conforme o conhecimento das situagdes sociais que envolvem esses
usos, do significado que tais situagdes t€m para a comunidade, das formas que o
texto escrito pode ter para uma dada funcdo social, das relacdes de poder que
influenciam todo uso social da escrita; conforme a valorizacdo dessa modalidade
da lingua, e as crengas sobre ela.

Os motivos pessoais que me levaram a investigar esses fendmenos se deram pelo
fato de que, mesmo compreendendo que o engajamento nos novos Discursos tedrico-
académicos ndo seja um processo simples e natural, tenho observado, em minha pratica
docente, que os professores, ao serem a eles expostos, desenvolvem préticas de letramento
para suas aulas de leitura bem diversas das que eu esperava que desenvolvessem.

A insatisfacdo com minha atuacdo docente despertou-me o desejo de procurar
compreender, pelos fendmenos encontrados nas praticas de letramento que desenvolveram
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em suas atividades, porque as professoras pesquisadas fazem o que fazem, ou seja, porque
optam por uma determinada pritica ou por outra, ao procurarem aderir as novas visdes de
texto e leitura.

Era, entdo, meu grande desafio de ordem pratica, conhecer como os professores
elaboram essas novas concepgdes, € os efeitos dessas elaboragdes nas suas atividades
didaticas.

Conhecer os movimentos que executam, suas oscilagdes entre modelos, seus recuos
e avangos, me oportunizaria compreender como elaboram esse entrelacamento de
Discursos, que se reflete, certamente, nos modelos de letramento que dai surgem e, ao
conhecer alguns desses movimentos, me oportunizaria também fazer os necessarios ajustes
e adequacdes nos meus planos de ensino.

Os dados da pesquisa foram gerados primeiramente a partir da anélise do histérico
de letramento dos professores, pois como enfatizam Terzi e Street, em comunicagdo
pessoal, sdao elementos essenciais para se analisarem as relacOes particulares que os
individuos estabelecem com a escrita no momento da interacao social.

Posteriormente, foram analisadas as atividades de leitura propostas, em que
procuramos focalizar os fendmenos que podem vir a incidir no processo de elaboracdo da
mesclagem entretecida entre os discursos escolares, os Discursos Primdrios, em face aos
Discursos académicos ou Secundarios, conforme acepcao de Gee (2005), que sdo as
praticas de linguagem da esfera publica, ou seja, das diversas esferas da sociedade que
compdem os diferentes grupos sociais letrados.

Este trabalho se justifica primordialmente por contribuir para os estudos
etnograficos do letramento que focalizam o professor e sua formagdo, pois observa os
movimentos dos professores ao desenvolverem praticas de letramento que valorizam a
abordagem social na prética da leitura.

A percepcdo dos fendmenos que ocorrem nesses movimentos € sobremodo
importante, pois auxiliard os cursos de formacdo a terem uma visdo mais sensivel em
relacdo aos modos particulares que os professores desenvolvem em direcio ao novo

modelo.



Além disso, acreditamos que esse conhecimento poderd proporcionar uma revisao
nos programas de formacdo de professores, para que, ao se introduzirem nestes, a
concepcdo de leitura como pratica social, se tenha mais sensibilidade para se compreender
por que os professores agem do modo como agem, ao serem eXpostos as novas teorias.

No primeiro capitulo deste trabalho, delineamos um breve percurso histérico do
fendmeno do letramento, situando-o dentro das diversas disciplinas que sobre ele tém se
debrucado. Situamos a visdo cognitivista de letramento que dominou as teorias sobre
aquisicdo da escrita em décadas anteriores, e a introdu¢do do componente social como o
grande divisor de dguas nos estudos do letramento.

No segundo capitulo apresentamos os pressupostos tedricos que nortearam esta
pesquisa, e foram discutidas as concepcdes do modelo ideoldgico, de Street (1984, 1993,
1995, 2006) que, juntamente com a Teoria Social do Letramento de Barton e Hamilton
(1998) e a teoria dos Discursos de Gee (1990, 1996, 2005) formaram os pilares conceituais
e instrumentos que nortearam nossas observacdes sobre as producdes das professoras.

No capitulo seguinte, apresentamos nossa concepg¢ao de leitura como acao social e
texto como parte desse ato, ou seja, argumentamos a favor de uma assun¢ao de texto como
objeto social. Nesse vértice tedrico procuramos também apontar a importancia do ensino da
leitura, partindo do pressuposto de que € funcdo da escola socializar o aluno nas praticas de
escrita das esferas discursivas que estdo além dos muros da escola, de modo que o
conhecimento da escrita em seus usos e fun¢des venha a tornar o aluno um cidaddao mais
critico e, principalmente, mais emancipado, por saber se expressar por escrito em todas as
situacOes sociais em que se vir inserido.

No quarto capitulo, caracterizamos esta pesquisa como qualitativo-interpretativista
por abordar os fatos em seu meio natural e por levar em conta os aspectos subjetivos do
comportamento humano, como sugere André (1995), e de cunho etnogréfico advogado por
pesquisadores dos Novos Estudos do Letramento, por oportunizar serem as a¢des humanas
interpretadas a partir do ponto de vista dos participantes, bem como as acdes do proprio
pesquisador, para que a realidade fosse compreendida dentro dos contextos reais em que

ocorriam.



No quinto capitulo apresentamos como os dados foram gerados, para que se
pudéssemos proceder a andlise prospectiva dos fendmenos que poderiam se manifestar nas
atividades das professoras, ao optarem por desenvolver praticas de letramento que se
aproximassem sobremaneira da visdo de texto como objeto social, por nés entendido como
pressuposto fundamental das concepcdes do modelo ideoldgico. Para tanto, propusemos
uma triangulagdo dos dados a partir das histdrias de letramento das professoras e das suas
aulas, e trazemos as aulas dadas pela pesquisadora como instrumento auxiliador na anélise
dos dados, e complementar nessa triangulagao.

No sexto capitulo apresentamos as aulas das professoras, seguidas de nossas
andlises. Apresentamos também a fase de diagndstico das condi¢des de letramento das
professoras ao chegarem ao curso, ou Periodo Inicial em que se mostraram as praticas de
letramento que apresentaram nas suas primeiras atividades de leitura. Elencaram-se as
demais aulas das professoras e suas andlises, referentes aos periodos chamados de
Subseqiiente e Final, em que se mostraram os fendmenos evidenciados nos movimentos
entre modelos variados de letramento. Neste capitulo ficaram evidenciados os efeitos da
mesclagem dos Discursos Primdrios com os Secunddrios, em face aos tedrico-académicos,

Como parte final deste trabalho, apresentamos as conclusdes a que chegamos em
nossa investigacdo, esperando que contribuam para uma reflexdo sobre os modos
particulares de elaboracdo da leitura como préitica social, em programas que visem a

formacao do professor.
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CAPITULO 1 - OS ESTUDOS DO LETRAMENTO - BREVE PERCURSO
HISTORICO

Diversas disciplinas das ciéncias sociais como a Educacdo, a Psicologia e a
Antropologia tém sido terreno fértil para estudos do letramento. Entretanto, por ser um
fenomeno que se refere a aquisicdo e aos usos da lingua escrita, tornou-se territério da
Lingiiistica, especialmente da Aplicada.

Historicamente, os anos setenta marcaram uma época em que os estudos cientificos
que se referiam a questdes sobre a lingua escrita centravam-se numa visao dicotdmica entre
oralidade e escrita, e focalizavam primordialmente investiga¢des sobre as caracteristicas,
diferencas e relagdes dessas modalidades, que eram analisadas, segundo Besnier, citado por
Street (2001), a partir da correlacdo entre suas estruturas lingiiisticas particulares, bem
como de padrdes como nivel de formalidade e contextos de comunicacao.

O surgimento desses estudos se deu quando oralidade e lingua escrita foram
incorporadas a pesquisas socioculturais interessadas em observar o impacto da introdugao
da escrita em culturas de tradi¢do basicamente oral, e que tinham como questdo central
verificar as caracteristicas dessas duas modalidades, estabelecendo correlagdes entre esses
usos da lingua, e seus efeitos na producao do conhecimento do individuo.

As teorias que nasceram dessas pesquisas compdem um conjunto de concepcdes do
campo da psicologia e da antropologia a que se chamou de A Grande Divisa, ou como
sugerem Dadvila e Reder (2005) Tese do Letramento, que postulavam haver diferencas
fundamentais no desenvolvimento cognitivo entre individuos e sociedades que se utilizam
da escrita, daqueles cujo repertério de comunicacdo se restringe a modalidade oral da
lingua.

Um dos trabalhos seminais que deram surgimento a essa vertente epistemoldgica foi
o de Goody (1963) [1968], que verificou em suas pesquisas realizadas em algumas culturas
da Africa, que a escrita era usada apenas em situacdes restritas, reconhecendo que em

diferentes sociedades e épocas, esse sistema tem certamente diferentes implicacdes sociais.
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Por vir o autor de uma tradicdo que concebe a escrita e a oralidade em seu desenvolvimento
filogénico, suas abordagens focalizam “essencialmente a questdo das qualidades intrinsecas
da natureza da escrita” (T@RRES, 2003), e sugere que a oralidade ¢ uma modalidade de
comunicacdo que precede as formas escritas.

Nessa linha de pensamento, Havelock (1963) [1982] propde que a introducdo da
escrita alfabética na Grécia Antiga trouxe uma mudanca na construcdo do pensamento,
observando que este passa de uma fase pré-légica para uma fase de racionalidade na
aquisicdo do conhecimento, quando incorporado a procedimentos elaborados, ocasionando
mudangas significativas nos processos intelectuais dos individuos, como as abstragdes e a
categorizag()esz. Assevera também que a difusd@o da escrita permitiu o surgimento da
filosofia e da histdria, da evolucdo das instancias dominantes como o direito, a ciéncia e a
literatura e, como salienta Gellner, ecoado em Street (1993), proporcionou uma maior
conscientizacao individual da identidade nacional.

Para os tedricos da Grande Divisa, as significativas diferencas na cogni¢@o e no uso
da linguagem sao conseqii€éncias do letramento, por compreenderem que a aquisicdo da
escrita traz amplas conseqii€éncias no uso da linguagem e nos modos de raciocinio, como
linguagem mais abstrata em oposi¢do a contextualmente dependente, pensamento légico,
critico e cientifico em oposi¢do ao pensamento irracional e histéria em oposi¢do ao mito.

Grandemente influenciada pelo estruturalismo nas ciéncias sociais, as concepgoes
dos estudiosos dessa fase histérica clamam pela superioridade cognitiva dos individuos e
sociedades que conhecem a escrita, ¢ impingem uma marca indelével de primitivos e pré-
l6gicos aqueles que ndo foram expostos a essa modalidade da linguagem.

Em conseqiiéncia dessa visdo marginalizadora que se criou para as sociedades
ocidentais, criou-se também o que Graff (1979) denominou de Mito do Letramento, por
atribuir uma gama de qualidades e efeitos cognitivos positivos ao fendmeno, e por
relacionar o aumento do letramento e seus impactos com desenvolvimento econdmico e

progresso social das nacdes.

2 Para um estudo mais profundo sobre os impactos da escrita na cultura e na educacido da Grécia Antiga,
sugerimos a leitura da obra “Preface to Plato” de Eric Havelock.
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Entretanto, o autor argumenta que esse mito ndo se sustenta, ao citar o caso
exemplar da Suécia, que, apesar de ja ter uma sociedade alfabetizada no século XVIII, ndo
era desenvolvida economicamente como outros paises, assim como o Canadd, que mesmo
tendo levado a termo um programa de alfabetizacdo em massa, ndo vivenciou um avango
econOmico significativo que pudesse ser atribuido a introdugdo da escrita na sociedade.

Torres (2003, p.21) cita que “sob diferentes Oticas, esses pesquisadores questionam
a crenga do potencial unificador e universal da aquisicdo da escrita através da alfabetizacao
e sua relacdo com os avangos tecnoldgicos, cognitivos e sociais por que tem passado a
humanidade”.

O grande questionamento sobre os estudos que concebiam uma correlacdo natural
entre a escrita e o pensamento l6gico partiu de contestagdes de Silvia Scriber e Michael
Cole (1981) que, ao realizarem pesquisas em alguns grupos culturais da Africa, verificaram
que os membros desses grupos sociais tinham contacto com trés tipos diferentes de escrita,
cujos usos estavam relacionados a diferentes aspectos e necessidades da vida, mas que esse
fendmeno nao significava, entretanto, que a escrita, nessa cultura, fosse uma for¢a motriz
para o desenvolvimento do pensamento 16gico-racional.’

Apesar de que sob uma orientacdo bastante cognitivista, como sugere Barton
(2001), pois nos parece que ainda véem o componente social como uma influéncia separada
do cognitivo, Scribner e Cole (1981) entendem que o conhecimento, as habilidades e as
tecnologias sdo elementos componentes das praticas sociais, e concluem de seus estudos
que as conseqiiéncias do letramento devem ser encontradas nas praticas reais da escrita em
que comunidades ou sociedades se engajam. A partir dessa concepcao inovadora, introduz-
se nos estudos do letramento a noc¢do de letramento como pratica.

A grande mudanca nos paradigmas epistemoldgicos que privilegiavam as
conseqii€éncias cognitivas do letramento veio com a fecunda critica de Street (1984), ao

salientar que tais pesquisas partiam de uma concepcdo de escrita na visdo da cultura

3 Segundo Kleiman (1995), Luria (1976), em pesquisas realizadas na Unido Soviética, nos anos trinta, ja
questionava as concepgdes que se referiam a superioridade das conseqiiéncias cognitivas dos individuos
escolarizados, argumentando que as diferencas se fazem significativas em relagdo as estratégias de
resolucdo de problemas, mas ndo nas formas de categorizacdo, de classificacdo e raciocinio ldgico-
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ocidental, que privilegiava géneros sancionados pela classe dominante de poder, como o
texto expositivo e argumentativo ou ensaio, em detrimento de outros géneros,
desvalorizados por terem menor influéncia social.

O autor argumenta ainda, que nessas pesquisas a escrita € considerada como uma
varidvel independente dos processos socio-histéricos e se negligenciam o0s aspectos
culturais que determinam a relacdo do individuo com a escrita nas acdes da vida social
(STREET, 2003).

Essas reflexdes levaram o pesquisador a chamar os estudos que focalizam a escrita
numa visao restrita, de Modelo Autdonomo de Letramento e a propor, em contraparte, um
modelo que leva em conta aspectos socioculturais como atitudes, crencas e ideologias que a
permeiam, de Modelo Ideolégico de Letramento. Para Street (1984:13), nesse modelo

oralidade e escrita sdo praticas que:

Devem ser compreendidas numa concepg¢do cultural mais ampla, pois tanto as
relacdes de poder como os significados especificos da cultura estdo
materializados nas préticas sociais de determinado grupo social.

A partir da critica de Street (1993) aos estudos que se alinhavam ao modelo
autdbnomo, observa-se uma fase de pesquisas que focalizam o letramento em seus aspectos
ideoldgicos, por considerarem a escrita uma varidvel dependente dos componentes culturais
e sociais. Ao deslocar a concepcdo de autonomia da oralidade e da escrita para uma visao
de que sdo elementos que se inter-relacionam e se sobrepdem, o autor pretende salientar sua
ndo-aceitacdo dos estudos que v€em as priticas escritas e as orais em sua natureza
autonoma e neutra, desvinculada dos contextos sociais.

Os estudos dessa nova fase, que procuram de certa forma a sistematizacdo dos
novos modos de compreender a aquisicdo, o desenvolvimento e usos do letramento,

inauguram o que o autor e Gee (1998) chamaram de Novos Estudos do Letramento.

dedutivo.
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1.1 Os Novos Estudos do Letramento: Influéncias, Contribuicoes e Abrangéncia

Se por um lado pesquisadores como Havelock (19630 [1982], Goody (1963) [1968]
e outros contribuiam para promover o letramento no campo das ciéncias sociais como uma
variavel independente e instrumental, definindo as culturas em primitivas ou civilizadas,
por outro, emergiam trabalhos da drea da antropologia, da lingiiistica e da sociologia que
conflitavam com as teorias da Grande Divisa, por considerarem o letramento uma varidvel
socialmente dependente.

Do conflito e da manifesta insatisfacio com o modelo predominantemente
psicoldgico, surge uma nova tradi¢do nos estudos do letramento que concebe linguagem e
comunicacdo como pratica social. Essa visdo foi compartilhada por diversos pesquisadores
alinhados aos Novos Estudos do Letramento que se viram envolvidos na explicitagdao e
sedimentacdo de um paradigma sociocultural nos estudos do letramento.

Significando um grande avango para as pesquisas que tratam de questdes sobre a
leitura e escrita, esses pesquisadores advogam pela necessidade de andlises que se estendam
para além de um modelo estritamente psicoldgico, e que se focalizem a interacao e a pratica
social nesses estudos, como se pode observar na afirmacdo de Gee (1998a, p.1), que
“escrita e leitura s6 fazem sentido, se estudadas dentro do contexto das praticas sociais,
histdricas, politicas e econdmicas das quais fazem parte”.

Cristaliza-se, entdo, a natureza social do letramento como um novo e€eixo
investigativo nas pesquisas sobre o fendmeno e opcdo metodolégica que viria a nortear
pesquisadores de diferentes dreas. Maybin (2007, p.516) compartilha desse pensar, ao
afirmar que com essa nova proposta de pequisa, os Novos Estudos trazem a luz uma nova
visao de letramento, que o chancela como “fendmeno intrinsecamente incorporado as
praticas sociais”.

Lankshear (1999, p.202), ao tracar uma retrospectiva sobre vertentes tedricas que se
envolveram em questdes de leitura e escrita, afirma-nos que os Novos Estudos do

Letramento foi um movimento que surgiu em meio a outros, alguns bastante complexos e
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que envolveram “linhas de atividade e influéncia” ou de vertentes metodoldgica diversas, 4
mas que t€ém em comum o mesmo foco na questdo social acerca do letramento, mesmo
concebendo “social” no sentido que mais se adequasse as suas teorias.

De forma sucinta, por nao ser objeto de interesse neste trabalho, podemos elencar
alguns desses estudos, como os da drea da etnometodologia, da anélise da conversagado e da
sociolinguistica interacional, bem como os da psicologia sociohistdrica representada pelas
concepgdes de Vygotsky (cf. WERTSCH, 1985), e os desenvolvimentos na drea da
sociologia, como se pode observar em Giddens (1984), assim como importantes trabalhos
sobre o género, representados por Bazerman (1989); Swales (1990) e Myers (1992), no
campo da Moderna Teoria da Composic¢ao.

Alguns desses movimentos foram incorporados pelos Novos Estudos do
Letramento, e ainda outros, chamados de pds-estruturalistas e pds-modernistas, que
topicalizam investigacdes acerca da no¢do de discurso, como Bakthin (1984); Bourdieu
(1979/1984); Fairclough (1992); Foucault (1972/1973),que contribuiram para a abordagem
sociocultural do letramento nesses estudos

De igual modo, pesquisas de dominios diversos influenciaram grandemente na
consolidagcdo do aparato conceitual-metodolégico dos Novos Estudos do Letramento, como
o estudo etnogréfico de Heath (1983) sobre os padrdes de uso da linguagem e seus efeitos
nos contextos da comunidade, do lar e da escola, observados em trés localidades dos
Estados Unidos, e considerado um dos trabalhos seminais fundadores dos estudos do
letramento de abordagem sociocultural. Tomado por empréstimo da pesquisa de Heath
(1983), o termo evento de letramento veio a se tornar um conceito de forte base heuristica e

uma das unidades de andlise exponenciais do modelo ideoldgico.

4 Para uma leitura mais detalhada sobre esses movimentos, sugerimos o artigo de James Paul Gee (1998a):
“The New Literacy Studies and the 'Social Turn'.

16



CAPITULO 2 - PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos 0s pressupostos tedricos que fundamentam este
trabalho e que refletem nosso alinhamento a abordagens valorizadas pelos Novos Estudos
do Letramento, movimento formado por pesquisadores que consideram o letramento em
sua natureza social e, portanto, consideram a existéncia de multiplas e diferentes praticas de
letramento, influenciadas pelas condi¢des locais e culturais das comunidades (BARTON e
HAMILTON, 1998; CAZDEN, 1988; COOK-GUMPERZ, 1986; COPE e KALANTIZ,
2000; GEE, 1990, 1996, 2005; HEATH, 1983; KRESS, 1985; LANKSHEAR, 1999;
SCOLLON & SCOLLON, 1981; STREET, 1984, 1993, 1995, 2001, 2003; 2005; TERZI,
2000, 2006, 2007).

Partindo da binaridade conceitual fundadora desses estudos — modelo autbnomo e
modelo ideoldgico de letramento -, categorias introduzidas por Street (1984), este trabalho
busca um didlogo com a Teoria Social do Letramento concebida por Barton e Hamilton
(1998; 2000, p.8) e com as teorias sobre os Discursos, introduzidas por Gee (1999, 2005),
aparatos tedricos que focalizam unidades de observacdo convergentes dentro das
abordagens epistemoldgicas privilegiadas pelos Novos Estudos do Letramento.

Serdo aqui discutidas as razdes que nos levaram a trabalhar com essas vertentes
investigativas.

Primeiramente, por compreendermos que nossa visdo de texto como objeto social é
um constructo que se modeliza dentro dos pressupostos epistemolégicos do modelo
ideoldgico de letramento, em sua concep¢do maior de escrita e leitura como praticas que
nao podem ser analisadas desvinculadas dos contextos sociais.

Dai argumentarmos que o texto é um objeto constituinte dessas praticas, e, portanto,
um objeto social, por ser um instrumento de comunicacdo que veicula crencas, pontos de
vista e opinides de um ou mais autores que pertencem a grupos sociais que compdem a
sociedade.

Nessa vis@o, e por isso mesmo, o texto manifesta o engajamento em potencial nos
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modos de ser, de pensar e de agir dos Discursos desses grupos sociais que partilham com o
autor do texto as mesmas crengas, valores e visdes de mundo.

Portanto, na visdo ideoldgica de letramento, o texto nunca poderd ser um objeto
neutro e associal, pois nele se materializam os valores, as ideologias, as relacdes de poder e
os modos de significar o mundo dos grupos que compdem a sociedade.

Para que observdssemos nas préticas de letramento propostas pelas professoras, os
movimentos que desenvolvem ao passarem de uma orientacdo de texto como objeto
lingiifstico para uma visdo em que ele € parte constitutiva das praticas sociais, era
necessario que nos socorréssemos dos postulados da Teoria Social do Letramento para
melhor compreender nas/pelas praticas, como estavam elaborando as concepgdes de
letramento em face as novas teorias a que estavam sendo expostas.

Neste momento de nossa investigacdo, a concep¢do de multiplos letramentos,
salientada por Street (2003), nos auxiliaria a identificar pelas questdes propostas pelas
professoras, as praticas particulares de abordarem o texto, o que nos revelaria as diferentes
influéncias as levam a desenvolver questdes norteadoras de determinados modos e nao de
outros, ao buscarem se alinhar a concepc¢ao do texto como objeto social.

Para termos um olhar mais sensivel na busca dos fendmenos que nos ajudariam a
compreender essa elaboragdo, o conceito de préticas de letramento tornou-se primaz em
nossa pesquisa, pois poderiamos observar nas/pelas praticas propostas pelas professores as
diversas influéncias que poderiam estar ali incidindo, como os letramentos vernaculos, os
escolares, bem como influéncias culturais, contextuais e locais.

Como para o modelo ideoldgico as praticas de letramento sdo influenciadas pelas
condic¢des individuais e pelos contextos sociais em que ocorrem, consideramos em nossa
pesquisa a possibilidade da existéncia de maultiplos letramentos se manifestando nas
praticas introduzidas pelas professoras, que podem variar ora por influéncia das préticas
escolares de letramento, as quais subjazem os Discursos sobre escrita e leitura valorizados
pela institui¢do escola, ora pelas condi¢des de letramento do professor.

Para verificarmos como se deu a elaboracdo da mesclagem dos discursos tedrico-

académicos a que as professoras foram expostas no curso de formacdo, em face aos
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discursos que subjazem as suas préticas de letramento ja conhecidas, dialogamos com as
nog¢des de Discurso introduzidas por Gee (1999, 2000, 2005), por considerar que se trata da
elaboracdo da mesclagem entre o que o autor chama de Discursos Primdrios e Discursos
Secunddrios.

O autor acentua que usamos diferentes linguagens para as diferentes situagoes
sociais em que nos envolvemos na vida didria, e que, a0 assumirmos essas linguagens ou
Discursos, assumimos diferentes identidades, a que chama de WHOs, em diferentes praticas
sociais, a que chama de WHATs, influenciados que somos, certamente, pelas praticas que
trazemos de nossos contextos sécio-historicos.

E como o “who” e o “what” sdo, segundo Carneiro (2005: 14), os significados
situados que “constituem a dimensao social e politica de todo Discurso”, compreendemos
que os Discursos podem interferir-se entre si € que “aspectos de um Discurso podem ser
transferidos para outro” (GEE, 2005, p.143), o que nos daria a ver os efeitos dos nossos
discursos académicos, ou Secundarios, sobre os discursos escolares e locais e também sobre
os Discursos Primdrios, ou aqueles que ddo inicio ao processo de socializa¢ao do individuo
aos modos socioculturalmente determinados de se usar a lingua materna.

Ao buscarmos observar os fendmenos que se manifestavam nas praticas de
letramento que as professoras propunham, estariamos, também, observando os Discursos
instanciados nos movimentos que desenvolvem em direcdo a nova concepg¢ao de leitura, o
que nos auxiliaria a perceber se houve ou ndo mudancas em suas praticas, e se essas
mudancas refletiam um compartilhamento com nossas crengas, valores e concepgdes acerca
do letramento.

O entrelagcamento das concepgdes de Street (1984, 1995, 2003, 2006), aliadas as de
Barton (1994) e Barton e Hamilton (1998), juntamente as de Discurso de Gee (1999, 2005)
e a visdo social do texto sustentada por Terzi (2003, 2006, 2007) constitui o vértice tedrico
em que ancoramos nossa sustentacdo argumentativa.

Para melhor se explicitarem essas teorias, serdo abordados, a seguir, alguns dos

constructos sobre os quais construimos nosso aparato tedrico.
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2.1 OS MODELOS DE LETRAMENTO

2.1.1 O modelo autonomo

Street (1984) se refere ao modelo autbnomo como as habilidades de leitura e escrita
que se centram no ensino da estrutura do cédigo da lingua em sua materialidade fisica,
como a decodificagdo em fonemas e grafemas, na adequada estruturacdo de textos e na
correcdo gramatical e ortografica, tomadas como habilidades suficientes para produzir
efeitos sobre outras préticas cognitivas e sociais.

Sdo, portanto, as habilidades meramente neutras ou autdnomas da escrita, mas
grandemente difundidas nos programas que visam a levar o letramento ou, como acentua o
autor, “levar luz a escuridao” (STREET, 1984, p.7) para grupos sociais que nao conhecem a
escrita, principalmente a ocidental.

A valorizacdo desse tipo de habilidades por esses programas se justifica por
acreditarem seus precursores que a exposicao a esse modelo de letramento serd ponto de
partida para o desenvolvimento de maiores habilidades cognitivas individuais, e poderosa
ferramenta para alavancar o aceleramento econdmico e progresso social desses grupos
sociais.

Entretanto, Street (1984) lanca sua critica, que veio a se tornar uma forte dncora
para o delineamento dos paradigmas tedricos dos Novos Estudos do Letramento, ao afirmar
que a grande falha nesse modelo, é que se desconsideraram as concepg¢des culturais e
ideoldgicas que o sustentam.

Argumenta em defesa da sua visdo, que em uma abordagem autonoma de
letramento ndo se levam em conta as variagdes interculturais e contextuais, o que se

contrapde a sua concep¢ao de que as praticas sociais que giram em torno da escrita variam
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de um contexto para outro, tanto dentro da mesma cultura, como de uma cultura para outra.

Nesse sentido, variam também “os efeitos dos diferentes letramentos em condi¢des
diferentes” (comunicagdo pessoal). Para o autor, as préticas autdnomas nada mais sdo do
que visdes particulares da cultura ocidental dominante sobre outras culturas, consideradas
de menor influéncia social.

Os questionamentos sobre as potencialidades e conseqiiéncias do letramento
trazidas das teorias da antropologia social representada pelas pesquisas de Goody (1968),
foram o ponto de partida que deram ensejo aos Novos Estudos do Letramento a
conclamarem por uma visdo mais sensivel aos fatores culturais e contextuais que circundam
as representacoes de letramento, por considerarem que seus usos e funcdes tém
representacdes diferentes, pois s@o dependentes dos contextos sociais em que se inserem.

Street (2006) tece ainda severa critica aos estudos antropolégicos, argumentando
que Goody (1968), ao superestimar o significado que atribui ao letramento per se, camufla
as qualidades da comunicacdo oral, instituindo polaridades como “letramento restrito” e
“letramento potencial” e também polariza as diferencas entre as modalidades oral e escrita,
dando pouca atencao as modalidades mistas e interacionais da linguagem.

E interessante notar a veemente insatisfacio do autor em relacio as teorias de
Goody, ou a0 modelo autdbnomo, observando-a em sua afirmagdo de que houve “uma falta
de imaginagdo sociolégica ao atribuir ao letramento per se caracteristicas que sao
claramente aquelas da mesma ordem social em que se fundamenta” (STREET, op.cit. p.3)

Apesar de reconhecermos que nas duas ultimas décadas tem havido no Brasil
movimentos e producdes importantes na drea da Educagdo e da Lingiiistica Aplicada, no
que tange em especial o ensino da leitura, para os pesquisadores dos Novos Estudos do
Letramento, o modelo autdonomo tem sido preponderante nas concepgdes de letramento que
circulam em contextos educacionais.

Para Lankshear (1999, p.7), respeitado pesquisador que faz parte do movimento, nos
ultimos cem anos, ao se focalizarem aspectos da leitura e da escrita, os paradigmas da
psicologia tém sido dominantes nas atividades de pesquisa, nas teorias e nas tendéncias

pedagoégicas, e t€m objetivado ‘“compreender a leitura, a escrita, a codificacdo e a
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compreensdo como processos cognitivos € comportamentais para melhorar as abordagens
de ensino e aprendizagem na maestria da producao do texto escrito”.

Provavelmente por desconhecer as frutiferas pesquisas sobre letramento que tém
sido realizadas no Brasil, ainda para Lankshear (1999), apesar de ter havido um grande
avanco nos estudos em relagdo a escrita e a producdo de textos, sob o rétulo de uma “nova”
concepcdo de letramento, na realidade, esses estudos falham em relagdo ao que os
pesquisadores concebem como estudos socioculturais do letramento, pois nao focalizaram
uma abordagem do letramento como um “profundo fendmeno social” (LANKSHEAR,
op.cit. p.9).

Essa lacuna na concepcao de letramento se reflete, certamente, nos professores, que
sao grandemente afetados pelas representacdes de letramento constituidas pelas ideologias
escolares. Ao perpetuarem o desenvolvimento de praticas autbnomas no ensino da leitura e
da escrita, colocam em evidéncia que sdao produto dessas ideologias em que se formaram, e
que ndo conseguiram ainda, vislumbrar a dimensdo do fator social como pressuposto do
letramento.

Entendemos que mesmo com os avangos dos estudos atuais, essas concepgdes estao,
ainda, em certa medida, bastante arraigadas a identidade profissional do professor, e podem
se constituir fortes obstdculos para as necessarias mudancas no trabalho com o letramento

em contextos escolares.

2.1.2 O modelo ideolégico

Ao se apropriar do termo “ideoldgico”, Street (1993, p.8) ndo se refere a nocdo de
ideologia no sentido dogmético marxista, mas como “o lugar da tensao entre a autoridade e
o poder, de um lado, e a resisténcia e criatividade, de outro lado”, levando-nos a
compreender que essa tensdo pode se manifestar nos diversos usos da lingua, tanto na
oralidade como na forma escrita.

As argumentagdes do autor a favor do modelo ideoldgico sdo por compreender que

este sinaliza explicitamente que as praticas de letramento sdo aspectos ndo apenas da
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cultura, mas também das estruturas de poder, pois considera que nos processos de escrita e
leitura ndo sdo apenas os significados da cultura que devem ser levados em conta, mas as
dimensdes de poder que subjazem a esses processos.

Significa dizer que tanto os significados como as praticas de letramento refletirdo
sempre ideologias, valores e visdes de mundo individuais, levando-nos a compreender que
praticas sociais dominantes apontam para a marginalizacdo de outras, como nos afirma
(GEE, 1999, 2000, 2005).

Em dire¢do contréria as premissas do modelo auténomo, a abordagem ideolédgica do

letramento enfatiza o desenvolvimento de um olhar mais sensivel as influéncias dos
contextos socio-historicos nas préticas de letramento. Estas ndo podem ser, portanto,
compreendidas, como habilidades neutras, pois refletem os aspectos culturais, sociais e
também os individuais que incidem, inegavelmente, nos modos particulares do uso da
escrita.
Alinhada as vertentes epistemoldgicas do modelo ideolégico, Terzi (2007) compreende o
letramento como a relagdo que o individuo estabelece com a escrita e a leitura, entendendo-
se que incidem nessa relacdo as histérias de letramento particulares, as ideologias do
letramento escolar, além de fatores subjetivos e sociais que trazem implica¢des para a visao
de letramento do individuo.

Esses aspectos vém ao encontro da premissa maior do modelo que, ao topicalizar o
enfoque social do letramento, propde que este terd sempre “‘suas raizes nas concepgoes de
conhecimento, identidade e ser” como afirma Street (2003, p.7). Essa abordagem é, para
nos, o grande avango propiciado pelo modelo ideoldgico, porque introduz nos estudos do
letramento uma concepg¢do que considera as visdes particulares, os valores, as ideologias e
as escolhas morais e éticas do individuo que podem vir a atuar na sua relacdo com a escrita
no momento da pratica social.

Considerando-se que as préticas sociais ndo sdo estaticas, pois sdo criadas de acordo
com as necessidades do uso da escrita em situacdes especificas, hd que se entender que
variam de um contexto para outro, assim como de uma cultura para outra, ou dentro do

mesmo contexto.
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Street (2003) compreende que, por serem as praticas sociais vdrias e diferentes,
demandam também por diferentes letramentos. Tal razdo leva o autor a advogar pela
existéncia de multiplos letramentos, por conceber que o fendmeno se refere as praticas
culturais da escrita e da leitura que sao, por sua vez, socialmente localizadas.

Em nosso entender, a contribui¢do maior do modelo ideoldgico foi ter proposto um
método de andlise que tem na observagdo das préticas locais o ponto de partida para se
proporem programas de letramento que visem a uma real promog¢do da cidadania. Nessa
proposta, parte-se da consideracdo das praticas de letramento ja existentes, para se
proporem outras, que fazem parte de outros Discursos sociais, como nos lembra Gee
(2005), o que auxiliard, certamente, a emancipar o individuo pelo conhecimento de
diferentes praticas de escrita que permeiam a cultura letrada, levando-o a se tornar um
membro ativo na sociedade.

Dé-se a ver que a abordagem ideoldgica rejeita qualquer visdo de letramento que
ndo considere a diversidade nas préticas sociais, razio pela qual Street (1984) e Gee (1996)
conclamam que tanto o letramento, como suas préticas, sempre podem ser contestados,
porque refletem concepgdes e representacdes de mundo também particulares e ndo apenas
tragos da cultura.

Isso significa que, ao se conceber o letramento como préaticas ideoldgicas,
consideram-se os usos e as funcdes da escrita dentro dos contextos sociais, e se descentra a
atencdo dos modelos apenas culturais, passando-se a considerar que os usos € OS
significados do letramento sdo reflexos de visdes, conflitos e identidades particulares
(STREET, 1984) que desejam se impor sobre outras identidades, evidenciando a dimensdo
de poder que se atribui aos processos de leitura e escrita.

Assim sendo, as praticas ideoldgicas de letramento propiciam que o individuo
desenvolva a capacidade de questionar crencas, valores e distribuicdo de poder que estao
presentes na vida social, levando-o a compreender as ideologias ja existentes e a refletir
sobre elas, possibilitando-lhe desconstrui-las e/ou construir outras.

E, como afirma Barton (1994:27), que “o letramento envolve, inevitavelmente,

mudanca”, o desenvolvimento de praticas ideoldgicas leva a mudancas na vida do
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individuo, pois o torna mais consciente das ideologias que subjazem as estruturas de poder
vigentes na sociedade ou comunidade na qual esta inserido.

Argumentando a favor do modelo ideoldgico, Street (1984) elenca uma série de

pesquisas em que questiona a validade e pertinéncia em relagcdo as concepgdes de
letramento.
E visivel na andlise do autor sobre a pesquisa de Anderson (1966), que sugere indices de
letramento necessarios para a aceleracdo econdmica de uma sociedade, uma forte critica a
nao-especificagdo das praticas de letramento que devem ser adquiridas pelos individuos
para a quantificacdo desses indices.

Além disso, Street (2003) também assevera que nao se observou a complexidade
das diversas praticas de letramento que existem entre as culturas, sugerindo a possibilidade
de que essa tendéncia a homogeneizacdo ocorra por se privilegiarem as concepgdes e
praticas particulares dos pesquisadores em questao.

Percebe-se que a razdo central das reflexdes e questionamentos de Street (1984)
para introduzir uma alternativa ao modelo autonomo, foi desnaturalizar o conceito de
“impacto” do letramento, tdo valorizado pelas agé€ncias externas, mas considerado pelo
autor apenas um indice neutro de medida de desenvolvimento e reflexo da visdo dos grupos
sociais dominantes. Sobre esse aspecto, o autor enfatiza que ao se tratar de questdes
relativas ao letramento ha de se falar, inequivocamente, sobre as relagdes de poder inerentes
as estruturas sociais.

A opcdo por qualquer modelo de letramento ja € uma decisdo de poder, embasada
em concepgdes de natureza politico-ideoldgicas, no sentido de que haverd sempre pressoes
das ideologias que subjazem as conviccdes de letramento de um determinado segmento
social.

Dai se inferir que os dois modelos ndo s@o polares e sim tangentes, uma vez compreendido
que o letramento autdonomo é também ideoldgico, pois veicula os valores, as ideologias e
crengas de uma determinada concepg¢do de letramento (TERZI,2001).

Devido a grande ascendéncia dos novos paradigmas teéricos do modelo ideolégico

nas pesquisas atuais, estudiosos dos Novos Estudos do Letramento tém salientado que mais
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importante do que o impacto, € saber como os individuos usam o letramento que vem de
fontes exdgenas, ou seja, como incorporam esse novo conhecimento ao letramento que ja
conhecem. Kulick e Stroud ecoados por Street (2003, p.5), referem-se a “assumir o
controle”, ao descobrirem em suas pesquisas que as pessoas estavam inserindo convengdes
da forma escrita da lingua em suas producdes orais.

Bastante fecunda, essa observacdo se estende a nossa pesquisa, porque nao
estdivamos também preocupados com o “impacto” do modelo de letramento entdo proposto,
mas com o modo como as professoras elaboravam as novas concepgdes e como delas se
apropriavam, o que se refletiria nas esperadas mudangas em suas praticas pedagdgicas.

Conscientes de que a op¢do por um modelo de letramento terd certamente
implicacdes sobre o tipo de relacdo com a escrita que se quer ver desenvolvida nos alunos,
uma preocupagao constante em nossa pesquisa foi nao impor nossas visdes particulares as
professoras, mas mostrar que existem formas mais apropriadas de se desenvolverem
atividades de leitura que levem a uma real promocgdo do letramento.

A valorizacdo das praticas de letramento ja conhecidas pelas professoras foi também
uma preocupagdo constante, pois desejavamos, desta forma, levd-las a um processo de
reflexdo, dando-lhes tempo para elaborar, discutir ou mesmo nio aceitar as novas teorias
em que estavam sendo envolvidas.

Nossa inten¢do era que percebessem nas adequagdes sugeridas para as atividades de
leitura que nos apresentavam, uma reorientacdo com o objetivo de auxilid-las a desenvolver
praticas de letramento que se aproximassem mais do modelo ideolégico, que €, para nés o
caminho de mao Unica para se promover uma real inclusdo social.

Em comunicacdo pessoal, Street ratifica sua opc¢do pelo modelo ideolégico, por
considerd-lo primaz em um ensino de leitura que vise a promocao do letramento e afirma
que a relacdo professor/aluno € uma pratica social que reflete, incontestavelmente, as visdes
particulares dos participantes, o que trara efeitos na natureza do letramento ensinado.

Lembra-nos também o autor, a importancia do papel do professor, ao entender que
os modos particulares de se abordar o texto escrito proporcionard ou nao aos alunos

alavancarem suas condi¢des de letramento.
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Entretanto, parece-nos que existem ainda indmeras barreiras a serem superadas em
relacdo a compreensao e aceitacdo do modelo ideoldgico em contextos escolares.

Street (1995) sugere que a aplicacdo dos conceitos de eventos e praticas de
letramento, unidades de andlise em que se ancora o modelo, constituem-se conceitos-chave
que podem levar a superacdo dessas barreiras, pois mostrardo as visdes de letramento dos
professores e que se refletem em seus modos particulares de abordar o texto, nos eventos
em que a escrita seja o objeto central da interacao.

Ainda em comunicacdo pessoal, Street enfatiza que na drea educacional a pesquisa
etnografica deve centrar-se inicialmente nas préticas locais de letramento. Assim como
Terzi (2007), o autor assevera que se devem considerar as praticas ja existentes e familiares
aos individuos, para se conhecer como eles fazem uso ou “se apoderam’ das novas praticas
de letramento trazidas por agéncias externas ou por programas de letramento, como sdo os

cursos de formagdo de professores.

2.2 Os Eventos e as Praticas de Letramento

O evento de letramento foi tomado por empréstimo, inicialmente da concepgio
sociolingiiistica de atos de fala (speech events) usado por Del Hymes (1974), e foi
desenvolvido por Heath (1983, p.50), que o definiu como ‘“qualquer situacdo em que o
texto escrito seja parte integrante da natureza das interagdes dos participantes e seus
processos interpretativos”.

Posteriormente veio a se tornar para o modelo ideolégico uma unidade de andlise
sobremodo importante, por se constituir referéncia inicial para pesquisas etnograficas que
focalizam os usos do letramento em determinada cultura ou comunidade.

Para Street (1995), os eventos sdo as situagdes particulares, concretas e observaveis,
em que a lingua escrita e a linguagem oral sdao elementos mediadores das interacdes na vida
social, podendo envolver lugares, tempo, pessoas, acdes e circunstancias (RIOS, 2005).
Sao, portanto, as atividades especificas nas quais o letramento desempenha um papel, e

episddios observaveis que nascem das praticas e, a0 mesmo tempo, sdo formatados por elas
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(TORRES, 2003).

A introducdo do conceito de pratica de letramento nos Novos Estudos do
Letramento foi tomado por Street (1995, p.133), numa abordagem mais ampla, por
compreender que estas se caracterizam como “‘as interagdes, atitudes, sentimentos,
relacionamentos sociais, modos culturais, crencas e historia pessoal que sdo ativadas pelo
individuo ou comunidade”, pela necessidade de dar significados para a escrita, no momento
da interacao.

Ao tecer consideragdes sobre o significado do letramento dentro das praticas,
encontramos definicdes bastante diddticas de Terzi (comunica¢do pessoal), e que se
tornaram valiosas em nossa pesquisa. Nessa situacdo de conceituacdo informal, a autora
aponta o letramento como as a¢des dos individuos dentro das préticas que giram em torno
da escrita, ou seja, € o modo como as interpretam e como agem dentro delas, e por que
optam por uma ou por outra, nas suas relacdes com a leitura e com a escrita e, por isso, sao
as praticas de letramento as escolhas do individuo no meio de todas as influéncias sociais e
contextuais, no momento da interacao social.

E, entdo, o letramento de uma comunidade ou de um individuo, o conjunto de
praticas em que se envolvem e que refletem as diferentes relagdes que estabelecem com a
escrita, e remetem a compreensdo do letramento como o modo como as praticas sdo
interpretadas em uma determinada situagdo social que demande o usos dessa forma da

lingua.

2.3 ATEORIA SOCIAL DO LETRAMENTO E A METAFORA DA ECOLOGIA

As nocgdes de prética e evento de letramento encontraram nas pesquisas de Barton e
Hamilton (1998, 2000), terreno fértil para o desenvolvimento de estudos que levam os
autores a se situarem no que se chama de segunda geragdo dos Novos Estudos do

Letramento.
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Ao tornarem visiveis em suas pesquisas, tanto as praticas de letramento dominantes
como as verndculas, que os individuos usam em sua vida didria, os autores ddo validade a
concepcdo de letramento como o conjunto de praticas culturais cuja forma e func¢do sao
formatadas pelos contextos sociais, politicos, histéricos, materiais e ideoldgicos.

Debrucam-se, entdo, em verificar as relagdes entre diferentes letramentos, entre
diferentes préticas, em diferentes dominios discursivos, considerados para os autores como
o letramento do lar ou letramento vernaculo, os letramentos escolares ou letramentos
formais (controlados pelas institui¢des de poder como a escola, a religido, etc.)

A esse conjunto de estudos, os autores chamaram de “Teoria Social do Letramento”,
desenvolvida a partir de uma abordagem ao letramento numa visao ecoldgica, a que Barton
(1994, p.31) chamou de Metifora da Ecologia, por estabelecer uma relacdo entre as
complexas relacdes entre letramento e os diferentes aspectos da vida social, como as
relagcdes entre organismos bioldgicos € 0 meio ambiente, que vem a ser o que significamos
por ecologia.

E nesse sentido que Barton (1994, p.32) propde que ndo se pode compreender o
letramento isolando-o das atividades ou praticas humanas, pois estd “incorporado na vida
social e no pensamento, engastado na histéria, na linguagem e na aprendizagem”. Para
Barton (1994), ser letrado significa tornar-se um individuo ativo. Em outras palavras, quer
dizer tornar-se um individuo confiante das suas habilidades escriturais dentro das préticas
sociais, como também salienta Terzi (2007), ao se referir a necessidade de se melhorarem
as condig¢des de letramento do professor.

Seguem abaixo algumas das razdes porque consideramos importante para nossa
pesquisa a abordagem ecoldgica ao letramento, sugerida por Barton (1994):

1) Pela énfase que atribui a necessidade de se conhecerem as praticas sociais para

melhor se compreender o fendmeno do letramento.

Para Barton e Hamilton (1998, 2000) as praticas de letramento sdao as unidades nao

observaveis do evento, e que envolvem valores, atitudes, sentimentos e relagdes sociais, e
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por isso sdo fundamentais para se conceituar a ligacdo entre as atividades de ler e de
escrever e as estruturas sociais nas quais estdo incorporadas e que ajudam a formatar.

Ainda para os pesquisadores, as praticas de letramento se referem a diferentes e
particulares aspectos dessa situacdo concreta ou evento, como as crengas, valores, papéis,
redes de conhecimento, ideologias e relacdes de poder que, apesar de serem elementos nao
observéveis, manifestam-se nos eventos e ajudam a formata-los e a serem mais facilmente

analisados.

2) Por salientar que as pessoas se utilizam de diferentes letramentos e que estes estao

associados a diferentes dominios da vida.

Nessa perspectiva, as praticas de letramento situam-se em relacdes sociais mais
amplas, devendo-se, portanto, observar os contextos em que se ddo os eventos, incluindo-se
nessa observagdo os modos particulares pelos quais as institui¢des sociais, como a igreja, a

escola ou o lar, sustentam particulares letramentos.

3) Por compreender que o letramento faz parte do nosso pensar, constituindo-se parte
da
“tecnologia do pensamento” e, por isso, estd incorporado a nossa vida mental, pois
¢ formado pelo nosso conhecimento, pelas nossas intengdes e acdes em relacio a

ele (Barton, 1994, p.38).

Entdo, o conhecimento, os valores e as atitudes em relacdo ao letramento guiam

nossas agoes na vida social.
4) Por salientar que a constitui¢do do letramento € histdrica, pois o entrelacamento da

histéria individual, junto ao sentido social de histéria como o desenvolvimento da

cultura pode “trazer luz ao processo de aprendizagem” (BARTON, 1994, p.34).
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Isso significa dizer que as praticas de letramento em que nos envolvemos no presente
tém raizes no passado e refletem, portanto, as histérias de leitura e escrita que fizeram
parte da nossa vida e que nos constituiram, enfim. Acabam por serem refletidas nas nossas
acOes atuais, como o valor que atribuimos a leitura e a escrita, como as atitudes que
tomamos frente ao letramento, € que se constituem fatores que podem vir a atuar
diretamente em nossa aprendizagem.

Esses conceitos tornam-se essenciais em nossa pesquisa, para nos auxiliar a
compreender por que as professoras optaram por desenvolver algumas praticas de
letramento e ndo outras, e os caminhos que percorreram para desenvolver as atividades de
leitura que se alinhassem ao modelo ideoldgico.

Para tal verificacdo, fatores como a influéncia do letramento do lar, ou vernéculo,
dos letramentos sustentados pela escola e sua forte ascendéncia na elaboracdo das praticas
dos professores deveriam ser considerados, quando da andlise dos modos particulares que
as professoras desenvolviam em direcdo a uma abordagem que se aproximasse mais do
modelo ideolégico, e menos do modelo auténomo.

Nesse contexto, consideramos por evento, a sele¢do e introducdo do texto em sala
de aula e, por préticas, as questdes norteadoras para a leitura, pois refletem os modos
particulares das professoras abordarem o texto. Em conjunto, se configuram como
elementos fundamentais para que verificissemos os movimentos que faziam rumo a
aceitacao do novo modelo. Por movimentos, consideramos as oscilacdes entre diferentes e
particulares letramentos que se manifestaram na situagdo concreta (o evento).

Ao se compartilhar, aqui, a no¢do de que o letramento é uma tecnologia do
pensamento, entendemos que as praticas desenvolvidas pelas professoras sdo guiadas pelo
conhecimento, pelo valor que atribuem a escrita e a leitura, pelas praticas dos contextos
familiares e sociais que as constituiram leitoras ao longo da vida.

As concepgdes que embasaram a Metdfora da Ecologia deram sustentacdo a que
Barton e Hamilton (2000) propusessem a sua Teoria Social do Letramento. Por afirmarem
0s autores que as pessoas usam o letramento numa gama de atividades, introduzem nos

estudos do letramento um modelo que leva em conta as relacdes entre diferentes
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letramentos devido as diferentes praticas que existem em diferentes dominios.

Os autores adicionam ainda que a orientacdo de letramento dos individuos, que se
origina de seu percurso histérico de leitura, desempenha um papel importante na
aprendizagem do letramento. Essa afirmacdo vem ratificar uma de nossas hipdteses
colocadas em nossa pesquisa, de que a orientacdo de letramento do professor, a que Terzi
(2007) chama de condi¢do de letramento, influencia sobremaneira nos processos
elaborativos das professoras ao caminharem em direcdo a aceitacio do modelo por nds
proposto.

Ainda nessa perspectiva, reiteramos nossa crenca de que a historia de letramento do
professor € fator preponderante na sua orientacdo de letramento e, portanto, incide
fortemente na solidarizagdo (a) e aceitagdo do novo modelo.

Para a composi¢ao da Teoria Social do Letramento, trés elementos sdo basilares: as
préticas, os eventos € Os textos e se tornam importantes em nossa pesquisa, por nos
centrarmos nas préticas de letramento, que aqui se referem as de professoras de um curso
de formacao, desenvolvidas para um dado evento — a aula de leitura — e os textos geradores
das préticas. A teoria ancora-se em seis propostas, elencadas abaixo e seguidas de

observacoes particulares. Para Barton e Hamilton (1998):

1) “Compreende-se melhor o letramento, ao se considerd-lo como o conjunto de
praticas
sociais, que podem ser inferidas dos eventos, que, por sua vez, sio mediados pelo

textos escritos”.

Os usos da escrita acontecem dentro de uma atividade social, ou evento, que estda
inserido em um contexto especifico, em que participam as pessoas e suas a¢des, com suas
diferentes crengas, valores culturais e ideologias. As préticas sdo os elementos ndo visiveis
no evento, mas indicam as decisOes, interpretacOes e atitudes pessoais associadas aos

modos de falar e escrever que giram em torno do texto escrito.
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2) “Existem diferentes letramentos associados a diferentes dominios da vida”.

Ao salientar a ndo existéncia de apenas um letramento, os autores compreendem que
as praticas da escrita dependem dos contextos sociais em que ocorrem, € que variam de um
contexto para outro. Nesse sentido, reforcam a existéncia de mualtiplos e variados
letramentos em oposi¢do a visdo de letramento desvinculado da atuacdo de fatores culturais
e locais que incidem nos usos e fun¢des da escrita em contextos socialmente localizados, ou
dominios, que sao aqueles estruturados e padronizados, como a comunidade, o lar e a

escola, em que o letramento € usado e aprendido.

3) “As préticas de letramento sao modeladas pelas institui¢des sociais e pelas relacdes
de poder, sendo que alguns letramentos sao mais dominantes, visiveis e influenciam
mais que outros’.

Tomando-se exemplarmente a escola publica, observa-se que hd um certo
cerceamento a liberdade do professor em relacdo as suas escolhas textuais, e uma
imposicdo das préaticas de leitura valorizadas nesses espacos, como se pode ver na
obrigatoriedade da leitura do texto do livro didatico, e dos exercicios que o acompanham,
assim como os paradidéticos. Geralmente, ndo hd um espaco e tempo escolar determinados
para a pratica da leitura, e esta se circunscreve a vocalizacdo do texto para simples
verificacdo da aprendizagem do cédigo da lingua, e na elaboracdo de respostas que sao
localizadas facilmente, por estarem bem explicitadas na sua superficie.

A introducdo de préticas leitoras que observem, por exemplo, que a forma do texto
estd ligada a func@o que este desempenha nas praticas que envolvem os usos da escrita na
sociedade pouco existe, e a pratica de leitura de textos jornalisticos, de poesia ou de
parlendas, acabam sendo recontextualizados para o ambiente de sala de aula, onde se
tornam apenas uma justificativa para o professor promover uma socializacdo entre os
alunos sobre os assuntos tratados no texto e ndo a compreensdo do seu significado dentro

da pratica social.
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4) “As praticas de letramento sdo propositais e incorporadas a objetivos sociais e

préticas culturais mais amplas”.

As praticas de letramento escolares sao reflexo dos valores hegemdnicos da classe
dominante. Estes permeiam as visOes de letramento tanto dos alunos, quanto dos
professores, e sancionam, enfim, os letramentos valorizados dentro da escola.

As praticas de letramento ali sancionadas, geralmente se circunscrevem ao
desenvolvimento de codificacdo e decodificagdo da escrita, ficando, para serem aprendidos
fora da escola, os seus usos sociais. O professor, formado pelos discursos e ideologias que
permeiam as préaticas prestigiadas na escola, certamente reproduzird no seu trabalho com a

leitura, as praticas nas/pelas quais se constituiu.

5) “O letramento ¢é historicamente situado”.

O valor atribuido a escrita nas sociedades tem mudado bastante ao longo das
décadas. Até bem ha pouco tempo, era considerada alfabetizada uma pessoa que conhecia o
cddigo da lingua e sabia escrever o proprio nome. Hoje em dia se considera letrado o
cidaddo que saiba usar a escrita e a leitura para atender as praticas sociais que demandem o

uso da escrita nas situacdes cotidianas.

6) “As praticas de letramento mudam e novas sdo freqiientemente adquiridas pelos

processos de aprendizagem informal e de fazer sentido”.

A afirmacdo de Street (1995) de que as priticas mudam de um contexto para outro,
nos faz compartilhar com Bersntein, citado em Street (1995) que essa mudanga acontece
porque uma pritica tem o poder de recontextualizar outras, o que significa que os
componentes de uma prética podem ser transferidos para outra, fendbmeno a que se chama
de processo de recontextualizacdo.

Se tomarmos o exemplo da leitura de texto jornalistico em sala de aula, e a mesma
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leitura em outro contexto, veremos que as prdticas de letramento desenvolvidas nas duas
situagdes ndo sdo as mesmas, pois atendem a situacOes diversas, sendo, portanto,
recontextualizadas para se adequarem a situagdo em que ocorre o evento.

E, nesse momento ha a possibilidade de multiplos letramentos se manifestarem, pois
entendemos que no evento, como a leitura de um texto, hd a instanciacdo dos valores, das
identidades, atitudes e papéis sociais dos individuos, que incidem na sua relagdo com a
escrita, refletindo-se nas praticas que desenvolvem para a situagao.

Dai reiterarmos, a importancia de se levar o professor a compreender que, ao
proceder a leitura de um texto em sala de aula, ele deve observar que a forma lingiiistica e o
fator social ndo sdo componentes dissociados, pois funcdo e forma sdo elementos
constitutivos, ou seja, o fator social estd dentro das formas da escrita que, por sua vez, vém
em funcdo desse contexto social.

Nessa perspectiva, ao proceder a leitura de um texto em sala de aula, como o jornal,
por exemplo, é importante que o professor observe inicialmente se o aluno conhece o
lingiiistico do texto, pois poderd auxilid-lo a suprir alguma deficiéncia em relacdo a
compreensdo do vocabuldrio ou a sintaxe da frase, levando-o a perceber que nas escolhas
lingiifsticas do autor, certamente estd contida a fun¢do social, o que lhe propicia inferir mais
facilmente o bindmio funcao/forma.

O interessante é que, a partir dai, o professor proponha uma discussdo dos fatores
contextuais, relacionando o texto a diferentes questdes sociais que podem ser dali
levantadas e que se referem a préticas das diversas esferas discursivas da sociedade, como
as da educacdo, da politica, da saide publica, da literatura, etc.

Assim sendo, o professor propicia ao aluno tornar-se um individuo mais conscio das
relacdes de poder que estdo subjacentes as estruturas de poder da sociedade, e das
implicacdes disso para a vida do cidaddo, propiciando-lhe mudar suas percepcdes de
mundo, tornando-se uma individuo mais critico e mais participante das questdes sociais que
o envolvem e que envolvem também sua comunidade. Certamente que as mudancgas
individuais levam a mudangas/transformacdes sociais, o que é, enfim, o objetivo maior do

modelo ideoldgico de letramento.
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Em nossa pesquisa, consideramos como modo ideal de se desenvolverem praticas
de letramento que objetivam focalizar esse modelo, as perguntas norteadoras propostas para
0 texto, pois, por meio delas, é que veriamos se as praticas introduzidas para a leitura do
texto caminhavam nessa dire¢ao.

Os modos particulares de elaborarem essas questdes nos revelariam as praticas de
letramento particulares que estavam sendo acionadas para o evento, o que refletiria as
concepcoes de letramento das professoras e, portanto, sua relacdo com a escrita, além de
que estariamos observando se essas praticas apontaram para uma socializacdo dos alunos
nos Discursos Secundarios.

Da observacdo de que “a linguagem sé tem sentido dentro do funcionamento dos
Discursos”, socorremo-nos das concepgdes introduzidas por Gee (2005:142), para nos
auxiliar na verificagdo de como as professoras elaboraram a mesclagem dos Discursos

Prima rios e dos escolares, em face aos tedrico-académicos, a que foram expostas no curso.

2.4. A TEORIA DOS DISCURSOS DE GEE

Os estudos socioculturais sobre linguagem e letramento desenvolvidos por Gee

(2005) encontram na teoria dos Discursos o coroamento da concep¢do de letramento como
priticas ideoldgicas, e representam um significativo avanco nos atuais estudos do
letramento.
Ao se centrar na no¢do de Discursos, como veiculo que instancia a incorporacdo da
linguagem as praticas sociais, 0 autor sustenta que o letramento, assim como a linguagem,
ndo tem sentido se for analisado a parte das diferentes linguagens sociais que se conectam
aos diferentes Discursos da sociedade.

Por sua vez, as préticas sociais fazem com que diferentes identidades sociais sejam
formadas, de acordo com os modos de ser, de agir, pensar e falar dos Discursos dos grupos
sociais, e que propiciam a identificacdo dos individuos como pertencentes a esses grupos e
a serem por eles reconhecidos e aceitos, pois as identidades que refletem os Discursos em

que nos inserimos sdo instanciacdes dos papéis particulares que nos identificam como

36



membros dos grupos a que pertencemos.

Gee (2005) estabelece uma profunda relagdo entre linguagem e sociedade, pois a
linguagem s6 pode ser analisada dentro das relacdes sociais, dos modelos culturais, do
poder e da politica que constituem a engrenagem que da forma e movimento a sociedade.
Nessa perspectiva, o pesquisador distingue discurso de Discurso, teorizando que o primeiro
se refere a quaisquer excertos de linguagem, sejam na forma oral, escrita ou icOnica, que se
juntam para fazer sentido para uma dada comunidade ou grupo social que compartilhem as
mesmas praticas discursivas.

Os Discursos sdo descritos como as inter-relacdes entre as relagdes sociais, 0s
contextos, as identidades sociais e as especificas situagdes de usos da linguagem, que se
referem a uma associacdo entre os modos de se usd-la, bem como outros artefatos, outras
expressdes simbolicas, além dos modos de ser, de pensar e de agir que sdo socialmente
aceitos por um grupo social, e que nos fazem reconhecermo-nos e sermos reconhecidos
como membros de uma comunidade ou de uma mesma “rede social” (GEE, 1996, p.131).

Concebendo a linguagem como um dos elementos constituintes dos Discursos, o
autor teoriza que estes refletem nossos modos de ser no mundo, nossas formas de vida,
sendo, portanto, produtos sociais e historicos. Pelos diferentes Discursos, identificamo-nos
e somos aceitos ou rejeitados pelos diversos grupos de pertencimento que compdem a

sociedade. Nas palavras do autor:

Discursos sdo modos de se comportar, de interagir, de avaliar, de pensar, de
acreditar, de falar e também de ler e escrever que s@o aceitos como instanciacdes
de papéis particulares (ou tipos de pessoas), por um grupo social especifico.

. a- . 5
Referindo-se a “linguagem-na-sociedade”

, Gee (2005:124) compreende que para se
estuda-la em seus contextos sociais, deve-se considerar que seu funcionamento s6 se efetiva
dentro dos Discursos que fazem parte das praticas sociais, e, portanto, sé faz sentido dentro
deles.

Para se analisarem as préticas sociais, deve-se partir da relacdo dizer-fazer (saying-

doing), que significa como se fala aquilo que se faz num determinado momento, dentro de
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um determinado contexto, ou seja, hd uma adequagdo e um alinhamento entre linguagem e
situacdo de uso.

Considerando que as linguas sdo compostas de muitas sub-linguas, ou “linguagens
sociais” Gee (2005, p.151), assevera que em qualquer momento que agimos ou falamos, €
preciso deixar claro o who e o what, e enfatiza que assumimos diferentes whos em
diferentes contextos (whats), além de que a mesma agdo ou fala podem ter significados
diversos em diferentes situacoes.

As linguagens sociais, portanto, permitem-nos executar nossos diferentes whos que
se relacionam a atividades sociais especificas, propiciando que nossas especificas
identidades socialmente situadas se associem a um Discurso.

Ao falar e agir dentro de definidos lugares e situagdes, assumimos uma ou multiplas
identidades sociais ou diferentes whos, pois ao acionarmos nossa rede de palavras, valores,
pessoas e coisas, criamos diferentes personalidades para nos alinharmos aos Discursos dos
grupos ou comunidades em que nos inserimos.

Por sermos “cada um de nés, membros de muitos Discursos” (GEE, 2005, p.9), que,
por sua vez, representam uma de nossas sempre multiplas identidades, os Discursos nem
sempre veiculam valores compativeis, propiciando o surgimento de conflitos entre as
concepgoes por eles veiculadas.

Sendo o individuo o lugar de instanciacdo dos Discursos, ele ¢ também o lugar de
conflitos entre os variados Discursos ja pré-definidos na sociedade e na histéria. Dai
estarem em constante mudanga, mesclando-se mutuamente, o que os tornam, algumas vezes
pouco consistentes e de fronteiras indefinidas e movedigas, pois assim como influenciam
outros Discursos, sdao também constantemente influenciados.

Conflitos ocorrem porque as teorias e concepgdes que fazem parte dos Discursos
refletem as ideologias do individuo ou grupo social, materializadas na/pela linguagem.
Ideologia, na visao do autor, é despida de seu significado negativo e dogmatico, e é tomada
como as idéias, crengas, valores e principios do individuo e que norteiam seus pensamentos

e acdes no mundo.

5 Do original: “language-in-society”.
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O conjunto dessas crengas e valores fazem nascer as teorias sociais que sustentam as
representacdes do individuo, a que o autor chama de “generalizagdes “ e que se referem aos
modos como os bens sociais sdo distribuidos na sociedade”.®

As ideologias levam o individuo (ou grupos) a acdo, e as agdes criam os “mundos
sociais” (GEE, 2005, p.21), que sdo, enfim, todos os objetos, fendmenos e elementos que
compdem a realidade. Ao incidirem na realidade, t€m o potencial de explicar ou criar a
distribuicao dos bens sociais, isto €, todas as coisas em que as pessoas acreditam serem

benéficas ou maléficas para uma sociedade ou comunidades que partilham das mesmas

concepgoes do que sejam esses bens.

2.4.1 Os modelos culturais e a construcao do significado das praticas de letramento

Assim como as diferentes linguagens sociais atendem a diferentes Discursos dos
grupos sociais e suas realidades, também as préticas de letramento atendem ao conjunto de
realidades desses grupos ou comunidades, em consonancia com as ideologias que incidiram
na criagao dos mundos sociais.

Ao integrar as relacdes de poder e dominagao politica e social nas suas teorizagdes
sobre letramento, o autor traz a luz os conflitos de ideologias entre o letramento escolar e o
das comunidades que valorizam usos da escrita diferentes daqueles valorizados na escola, e
enfatiza a dominac@o dos Discursos escolares como fator de marginalizagao dos individuos
que nao se alinham aos modos de fazer sentido valorizados por esses Discursos.

Em comunhdo com as concep¢des dos Novos Estudos do Letramento, considera que
os Discursos ndo podem ser dissociados dos contextos socioculturais, pois € um fendmeno
que, por se dar nas relagdes humanas, se refere, inevitavelmente, as relacdes de poder, de
identidade e as ideologias, que “estdo sempre a servico de alguns letramentos mais
privilegiados e alguns tipos de pessoas” (GEE, 2005, p.47)

Essa perspectiva endossa nossa concepcdo de ser o letramento associado aos

6 Do original: “involves generalizations (beliefs, claims) about the way(s) in which goods are distributed in
society”.
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contextos socioculturais, havendo de ser compreendido como um conjunto de multiplas
préticas, ou multiplos letramentos, que s produzem efeitos se forem observados dentro dos
contextos sociais, levando-se em conta que os usos da linguagem refletem diferentes modos
de fazer sentido, pois sao um reflexo das realidades particulares das diversas culturas.

Assim como nossos diferentes modos de significar refletem nossas sempre multiplas
identidades, também as préticas de letramento, por existirem dentro do conjunto de
realidades dos grupos sociais, refletem os Discursos desses grupos.

Essas concepcoes fizeram inaugurar nos estudos do letramento a no¢ao de Discursos
como a expressdo maxima da identidade pessoal e cultural do individuo.

Pesquisas realizadas por Scollon (1981) e Heath (1983) solidificam essa assercao.
Ao analisarem as préticas discursivas dos Athabaskans, comunidade alasca no norte do
Canadd e os conflitos gerados ao serem introduzidos a praticas européias de texto
ensaistico, Scollon e Scollon (1981) concluem que a aquisicio de qualquer tipo de
letramento significa bem mais que o mero ensino de uma nova tecnologia, mas uma
cumplicidade com os valores, as préticas e os modos de significar das comunidades, a que o
autor chama de padrdes de significacdo

Por padrdes de significagdo compreendem-se os significados situados, que nascem
das experiéncias e ddo sentido as novas, fazendo com que estas tomem contornos
significativos para o individuo, ndo sendo, portanto, estdticos, mas dinamicos, flexiveis,
transforméveis e dependentes do contexto em que ocorrem.

Referem-se aos modelos sociais e culturais que incidem nos modos particulares de
se produzir sentido para a linguagem. Configuram nossa visdo de mundo e nos levam a
atividades rotinizadas, levando-nos também a fazer escolhas discursivas. Como sio
exclusdes ou inclusdes de significado ndo conscientes e, portanto, ndo transparentes,
tendemos a construir os significados a partir das nossas crencas, valores e concepgdes sobre
os bens sociais que nos sdo mais familiares e a excluir, por outro lado, o que nos parece
estranho.

Mesmo nos parecendo que palavras e conceitos tém significados gerais e comuns a

todas as pessoas, essa hipdtese ndo se sustenta, porque, como cita Gee (2000), as palavras
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estdo ligadas a modelos culturais ou a teorias que “pertencem a grupos de pessoas
socioculturalmente definidos”, ndao havendo, portanto, a possibilidade de possuirem apenas
um significado, pois palavras e conceitos em diferentes situagdes de uso podem ter
implicacdes diferentes, dependendo das relagdes sociais e culturais que se estabelecem a
partir delas.

Ha que se observar que na busca de produgdo de sentidos para o mundo na e pela
linguagem, € natural ao ser humano procurar por similaridades, como enfatizam Hofstadter
(1995) citado por Gee (2005). Em outras palavras, ao nos depararmos com o conhecimento
novo, nossa tendéncia é sempre relaciond-lo com ao que ja conhecemos e que se assemelhe

a ele, ou seja, a compreensdo do novo parte sempre do ja conhecido.

2.4.2. Os discursos na sociedade: o Discurso Primario e o Secundario

Gee (2005) compreende que as priticas de letramento estdo incorporadas aos
Discursos da sociedade, e os distingue em Primario e Secundario.

Primeira identifica¢do social do cidaddo, os Discursos Primérios sao aqueles a que
fomos expostos no inicio da nossa socializacdo como participantes de um ntcleo familiar.
Referem-se a nossa aprendizagem primeira dos modos socioculturalmente determinados de
pensar, sentir, avaliar e usar a nossa lingua materna de diferentes modos, na interacao face a
face com as pessoas que compdem esse nicleo.

Sao os Discursos Primdrios que nos levam a compreender quem somos € a
identificar as pessoas que compartilham dos mesmos valores, crengas e atitudes quando ndo
estamos na esfera publica, e a reconhecer como “estranho” outro individuo ou grupo que
foi constituido e socializado diferentemente de nos.

Entretanto, praticas sociais exteriores as do nosso nucleo familiar demandam outros
Discursos, que sdo os que se referem a esfera publica, como lugares, institui¢cdes que, por
serem formados por diferentes valores e crencas, refletem diferentes ideologias, que sdo
neles materializadas em diferentes linguagens sociais.

Sao esses os Discursos Secundarios, ou os das instituicoes secunddrias, como a
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escola, o lugar de trabalho, os departamentos publicos e igrejas, que, por ndo fazerem parte
da nossa socializacdo com nossos iguais, precisam ser adquiridos.

Adquirimos o dominio dos Discursos Secundérios, ao sermos expostos (a) e aculturados
nas préaticas sociais de que estes fazem parte.

Em demais palavras, essa aquisicdo significa uma imersao € um engajamento nos
modos de ser, de falar, pensar, agir e avaliar dos novos Discursos, ou seja, € necessaria uma
adesdo do individuo aos mesmos valores, crengas e ideologias dos grupos sociais ou
comunidades que valorizam determinadas producdes discursivas, determinados modos de
ser e de agir na sociedade.

A adesdo a um Discurso sé ocorre se essa condi¢do for observada. Caso contrério,
poderdo ocorrer conflitos entre os valores e identidades dos dois diferentes Discursos. Tal
concepcdo leva Gee (2005) a salientar que o engajamento nos Discursos Secundarios
significa que deva ser mais por um processo de aquisicdo do que de aprendizagem, apesar
de que isso possa eventualmente acontecer em contextos especificos, como os escolares,
mas que devem ser adquiridos de maneira natural como foram os Primarios.

Esse engajamento nos Discursos embasa a concepcao de letramento do autor, como
sendo a aquisi¢do e dominio dos Discursos Secundarios, o que, a nosso ver, reflete a visao
de que também partilhamos, ao salientarmos a necessidade de se trabalhar o texto como
objeto social, na acep¢do de objeto pois que faz parte das préticas sociais das diversas
esferas discursivas da sociedade.

Em nossa pesquisa, analisar a influéncia dos Discursos nas préticas de letramento
desenvolvidas pelas professoras despertava nossa especial aten¢do, pois nos daria a ver
como eles se manifestavam na elaboragdo da mesclagem entre os Discursos Primérios e os
Secunddrios ou escolares, que ja possuiam, e os novos Discursos Secunddrios ou
académicos, a que estavam sendo expostas no curso de formagao.

Observamos que no processo elaborativo da concep¢do de letramento como pratica
social, hd uma grande oscilagdo e alternancia entre os Discursos. Percebemos que algumas
professoras assumem diferentes whos (identidades), tanto em atividades diferentes como

dentro da mesma atividade, levando-nos a nos aprofundar mais na verificagdo das causas do
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fendmeno e no que isso incide nos seus modos particulares de conceber o texto como

objeto social, evidenciados nas préticas de leitura propostas.

CAPITULO 3 - A LEITURA COMO PRATICA SOCIAL

Duas décadas apds o inicio dos estudos etnograficos do letramento, alguns
pesquisadores como Baynham (2004), tétm clamado para que se volte um olhar mais
objetivo para a questdo instrucional do letramento, pois compreende que ao longo desse
periodo as implicacoes pedagdgicas desses estudos se faziam menos aparentes, e
focalizavam mais os usos do letramento em contextos exteriores a escola.

Apesar de afirmar que nas pesquisas etnograficas do letramento as questdes
instrucionais sempre estiveram presentes, apresentavam-se, porém, de forma bastante
difusa, o que o leva a sugerir que para um apagamento dessa imagem, as pesquisas atuais
devem se “re-engajar nas questdes sobre instru¢do”, situando o letramento em relacdo ao
ensino e a aprendizagem em instancias educacionais, a que se refere como “ensino e
aprendizagem situados”,7 (BAYNHAM, 2004, p.289).

Em texto-resposta ao artigo “What's new' in the New Literacy Studies de Street
(2003b), Joyce Kim (2003) também aborda esse assunto, e levanta uma questao importante
sobre a necessidade de as pesquisas etnograficas do letramento atentarem para o que chama
de problema da “transferibilidade”, ou seja, a evidéncia de modelos ou paradigmas que
apontem como se devem transferir para a acdo pedagdgica em sala de aula as teorias
preconizadas pelos Novos Estudos do Letramento.

Dai nascer sua pertinente critica, ao enfatizar a existéncia de um grande hiato entre
os aparatos teéricos que referendam unidades de andlise como prética social, texto, discurso
e poder, grandemente topicalizadas nesses estudos, e a aplicabilidade de tais conceitos na
prética educativa.

Por considerar as condic¢des restritas em que materiais didaticos e novas tecnologias

7 Do original: “I conclude it's time for ethnographies of literacy to re-engage with the question of
instruction, understood as situated teaching and learning”.
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sdo disponibilizados no espaco escolar, a autora se revela bastante cética em relacdo a
promocdo de praticas ideoldgicas de letramento nesses contextos, além de considerar
também que a escola, por sancionar, ao longo de muitas décadas, uma aprendizagem da
lingua voltada para o desenvolvimento de praticas autdnomas e mecanicistas, dificilmente
facilitard aos professores desenvolverem, em suas aulas, as concepcdes valorizadas pelos
estudos atuais do letramento.

Nao ha como negar a relevancia da observacdo da autora, e adicionamos que essa
lacuna se deve, em larga medida, ao fato de que em programas curriculares oficiais, por
motivos ideoldgicos ou politicos, ndo se explicita “um projeto que vise o dominio da escrita
como parte do processo de inclusdo social”, como enfatiza Terzi (2007, p.1), o que ja
aponta para o alargamento do hiato mencionado por Kim (2003).

Entendemos que a operacionalizagdo de um projeto pedagdgico, cujo modelo se
baseie nas concepcdes do letramento como préticas ideoldgicas, e que visam, portanto, a
tornar o individuo um cidadao ativo na sociedade, deve ir além de dota-lo de habilidades de
escrita para atender suas necessidades mais imediatas, mas propiciar que se envolva em
praticas de escrita e leitura que lhe possibilitem uma real interacdo com as indmeras
situagdes sociais das comunidades a que pertencem, e também de outras, o que lhe
propiciaré incluir-se nas acdes € nos movimentos da sociedade.

Por tal razdo, acreditamos que um fator decisivo para o abrandamento dessa lacuna
citada por Kim (2003) centra-se no ensino da leitura.

Entretanto, apesar de acreditarmos que a escola estd tentando dar passos largos em
direcdo a melhoria do ensino desse objeto, parece-nos que ainda caminha num viés inverso
a concepcao de letramento como fendmeno essencialmente social.

Influenciados pelos discursos da escola, os professores acabam solidarizando-se
com as praticas letradas hegemonicas da institui¢do, ao privilegiar o texto como objeto
descontextualizado e neutro, o que os impede de levar o aluno a entretecer uma relacdo com
a escrita que leve em conta os fatores regionais, locais, politicos e culturais que influenciam
na produgdo e interpretacdo do texto. Cria-se, entdo, no aluno, uma imagem de escrita e

leitura como objetos exteriores a sua realidade e distantes da vida na sociedade.
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Considerando-se, porém, que os significados do letramento sdo socioculturalmente
construidos (STREET, 2003; GEE, 2005), acreditamos que um efetivo trabalho com a
leitura estd bem distante de uma visdo mecanicista da escrita, pois como salienta Terzi
(1995, p.25), a leitura é uma constru¢io social em que os significados para o texto sdo
construidos na interagdo entre sujeitos de diferentes discursos e diferentes letramentos.

Ao refletir sobre os significados construidos na interagdo social, Street (1995)
salienta que as formas de interacdo pela linguagem, que se ddo entre professor e alunos,
afetam a natureza do letramento a ser aprendido, assim como as idéias que os participantes
possam ter sobre o processo que lhes € apresentado.

Da-se, entdo, a ver que ndo ha um sentido dnico para o texto, pois seus significados
sao construidos no partilhamento de saberes e experiéncias individuais, que se originam dos
contextos sociais em que se inserem esses sujeitos. Sobre esse aspecto, Barton (1998, p.3)
j4 se manifestara, afirmando que o significado do texto “ndo estd nem na mente do aluno e
nem no texto escrito, mas sim no caminho entre o lar e a escola”.

Também Lohrey (1998), em suas reflexdes sobre texto, autor e visdo de mundo, ja
sugerira que ha dois tipos de significado e, portanto, dois conhecimentos construidos para o
texto: o explicito e o implicito, que sdo “arrumados” como uma piramide ou iceberg, em
que a parte mais alta e a minima visivel é o significado explicitado, e o significado que
construimos € a grande parte invisivel e estd implicita, escondida e contextualizada.

Tais reflexdes nos remetem aos pressupostos de leitura na visdo ideoldgica do
letramento, e sinaliza para a importancia de que sejam valorizados os letramentos
familiares ou verndculos, como chama Barton (1998), na constru¢do dos significados.
Compreendemos, porém, que € tarefa do professor expor o aluno a préticas de letramento
que vao além deles. Dito de outra forma, significa que focalizar apenas esses letramentos
nao deve ser o objetivo final do professor no ensino da escrita, pois atenderiam apenas as
necessidades comunicacionais mais imediatas do aluno, mas devem ser o ponto de partida
para socializd-lo em préticas que contemplem os diversos usos da escrita na esfera publica.

Ao se expor o aluno a variadas praticas lingiiistico-discursivas das instancias

publicas, permite-se que ele desenvolva habilidades de escrita e leitura que lhe propiciarao
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saber transitar entre essas instancias, o que o levard, certamente, a tornar-se um cidadao
mais apto a enfrentar situagdes sociais que requeiram o conhecimento de multiplas formas
escritas da lingua.

Entretanto, essa abordagem ao ensino da leitura ndo € tarefa facil para o professor,
tendo em vista que, geralmente, os professores ja tém internalizada uma historia de
letramento que os moldou, ao longo da vida profissional e escolar, em uma concep¢ao de
escrita como aquisicdo cognitiva individual, desvinculada, portanto, dos seus usos e das
funcdes que exerce na sociedade.

Provavelmente, ou justamente devido a essa internalizacdo ja bastante cristalizada, a
aceitacdo de uma concepg¢do de leitura como uma acao social complexa, em que o texto €
parte desse ato, constitui-se um dos maiores desafios para o professor.

Por acreditarmos que a escola ndo valoriza ainda praticas da escrita socialmente
contextualizadas, o entendimento das informacdes do texto se circunscreve a juncao dos
significados atribuidos as palavras isoladamente, produzindo um leitor cuja fungdo é
descobrir os itens que lhe sdo desconhecidos, 0 que o torna um receptor passivo de um
sentido ja dado no texto, como afirmam Braga e Busnardo (1984, 1993) e Terzi (1995).

Compreendemos, no entanto, que essa abordagem ao texto leva o aluno a
desenvolver apenas préticas neutras ou autdbnomas, como se refere Street (2003), pois o
habilita a ler conjuntos de frases e sentencas, desvinculadas, porém, da escrita em sua
funcdo social. Essa vis@o se estenderd certamente ao texto, que acaba por ser tomado
apenas como objeto lingiiistico e ndo como um objeto “que faz parte das interagdes que se
concretizam no local e na ocasido de sua circulagdo” (TERZI, 2006:666).

Tais reflexdes nos permitem argumentar que uma proposta possivel para se
relacionar o aparato conceitual dos Novos Estudos do Letramento a acdo pedagogica, e
consequente abrandamento do hiato citado por Kim (2007), se sustenta num modelo de
ensino da leitura em que esta € concebida como pratica social.

Ao assim se conceber a leitura, as atividades escolares que giram em torno do texto
escrito deixam de ser um exercicio de metalinguagem e normalizagdo dos padrdes

lingiifsticos aprovaveis pelos grupos letrados de poder, e passam a ser atividades de
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reflexd@o e questionamento sobre os assuntos nele veiculados.

Por outro lado, o texto deixa de ser um elemento anddino, distante da vida real, que
impede o aluno de ser afetado positivamente por ele, e passa a ser assumido como um
elemento vivo no mundo, por refletir formas de comunicacao que tém a fungao de levar o
cidaddo a conhecer os modos de apreensao da realidade dos grupos sociais e dos discursos
pelos quais esses modos se consubstanciam, funcionando, entdo, como instrumentos de
insercao do individuo nas préticas discursivas letradas da sociedade.

E por ser a linguagem o elemento mediador de nossa existéncia no mundo
(LAKOFF, 1980 citado por GEE, 2005), deve-se mostrar ao aluno que a forma escrita da
linguagem € usada pelos individuos com fun¢des comunicativas determinadas para atingir
especificos objetivos.

Partindo-se dessa visdo, equaciona-se o binomio fung¢do versus forma dos textos
como cita Carneiro (2005), baseando-se em Terzi (2004). Para as autoras, ao se mostrar ao
aluno a relagdo entre funcdo da escrita e os diversos modos de comunicagio, faz-se com
que ele compreenda, de modo natural, que as formas da escrita da lingua (género do texto)
estdo diretamente relacionadas as fungdes que a escrita exerce nas praticas sociais.

Para se introduzir o aluno no modelo de leitura a que nos alinhamos, deve-se expo-
lo a diversos usos da escrita na sociedade, para que conheca as variadas formas que esses
usos adquirem ao desempenhar as fungdes comunicacionais a serem alcangadas.

Quando o professor mostra que existem vdarias formas de escrita além das que o
aluno ja conhece, estd colaborando para que ele se torne, além de um cidaddo mais
emancipado, por saber fazer uso da escrita em variadas situacdes sociais, mais consciente
das ideologias e relagdes de poder que permeiam as préticas letradas, o que, por certo, lhe
abrird portas para uma visao mais critica da sociedade que o cerca (FEHRING E GREEN,
2001).

Hé que se ver que, ao optar por uma abordagem de leitura em que o texto seja
assumido como parte constituinte das praticas de escrita da sociedade, o professor
desempenha o papel de provocador de reflexdes sobre os assuntos tematizados no texto, e

leva os alunos a sobre eles opinar, aderir ou discordar, o que € um caminho certeiro para lhe
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despertar o senso critico, o desejo de intervencdo nas questdes que dizem respeito a sua
vida e a da comunidade e, principalmente, a entretecer uma outra relagdo com a escrita,
despertando-lhe um maior interesse na leitura e no prazer de ler.

Nessa proposta, o leitor é afetado pelo texto, no sentido de que o texto produzird
efeitos positivos nesse leitor pressuposto, pois o levard a conhecer outros Discursos e outras
priticas de letramento além das ja conhecidas de sua comunidade, propiciando-lhe
melhorar suas condi¢des de letramento.

Indo ainda mais além, provavelmente esses efeitos se estenderdo também aos
espacos pelos quais o leitor transita, atingindo individuos ou comunidades que fazem parte
do seu entorno social, pois poderdao motivar nesses individuos e nesse entorno, uma maior
compreensdo das relagdes de poder que permeiam as questdes sociais e que, de uma forma
ou de outra, dizem respeito a vida do cidadao, possibilitando-lhes tornarem-se mais capazes
de intervir nas decisdes politicas de poder, visando a uma maior participa¢do nas mudancas
sociais dessas comunidades.

Contudo, possivelmente ainda devido a uma inapropriada representagdo de escrita
dos professores, temos observado, ao longo de nossa atuacdo docente, que estes, a0 nao
compreenderem o letramento como as relacdes de valorizagdo, de conhecimento e de
cultura que o individuo estabelece com a lingua escrita, concebem também
inadequadamente os fendmenos da alfabetizagdo e do letramento.

Nossa experiéncia nos revela que, de modo geral, entendem que esses sio
fendmenos independentes e subseqiientes. Por tal razao centram-se no ensino da relacao do
som a letra, passando a construcdo de palavras, frases e pequenos textos, porém
desvinculados da pratica social, j4 que o objetivo da escola € centrar-se no conhecimento do
codigo da lingua, ficando o uso social para as séries mais adiantadas, quando ndo, para fora
dos muros da escola.

Entretanto, alfabetizacdo e letramento devem ser tomados como fenOmenos
diferentes, mas interdependentes, j& que o processo de aquisicdo do cddigo deve ser
concomitante a aprendizagem da escrita dentro dos seus usos sociais. Nessa Otica, a

criangas sdo envolvidas em praticas de letramento desde pequenas, o que as levard a ter
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uma concepc¢do da escrita como um elemento incorporado ao entorno cotidiano, como
sustenta Barton (1994), em sua Metédfora da Ecologia.

Em conseqiiéncia das concepg¢des de escrita como varidvel independente das
praticas sociais contextualmente situadas, os textos que se léem e escrevem na escola,
muitas vezes, ndo sdo textos auténticos, pois tém o papel de apenas viabilizar a
aprendizagem da escrita de forma neutra e autdonoma, desvinculada dos fatores locais e
culturais que influenciam na sua produgdo, desconsiderando-se, portanto, a referéncia a
situagdes reais de uso da escrita na sociedade.

Ao se mostrar, porém, a crianca, que o texto escrito faz parte de situacdes sociais
significativas, tanto para sua comunidade como para outras, ela € levada a compreender que
o texto € um objeto que reflete os valores culturais, atitudes, identidades e visdes de mundo
de individuos ou grupos comunitdrios que fazem parte do conjunto social que a rodeia.
Assim sendo, alfabetiza-se a crianga, a0 mesmo tempo em que se desenvolve o seu

letramento.

3.1 O texto como objeto social

Por compreendermos que os textos sdo formas discursivas que exercem uma funcao
na sociedade, concebemos que sdo objetos que fazem parte das préticas sociais e devem ser,
portanto, assumidos nao apenas como objeto lingiiistico, mas sobretudo como objeto social.
Essa visao de texto se alinha as concepgdes do modelo de letramento que considera a
funcdo da escrita dentro da prética social, ou modelo ideoldgico de letramento, em que se
situam vertentes do letramento critico, como as representadas por Fehring e Green (2001).

Nesse modelo, concebe-se o texto como o porta-voz de um autor que faz parte de
um grupo social ou comunidade, que tem objetivos de comunicac¢do definidos e que, ao
publicé-lo, pretende fazer refletir, discutir ou formar opinido sobre determinado assunto ou
situacOes significativas, possivelmente em evidéncia em algum local ou sobre alguma
situacdo de interesse para o leitor.

Sob esse olhar, o texto ndo € tomado como um objeto independente e isolado, pois
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estd relacionado as condicdes sociais, econdmicas e culturais do local em que foi produzido
e que influenciaram na sua producdo, e que, por outro lado, influenciam também na sua
interpretagao.

Por isso, argumentamos ser a leitura uma (inter) acdo social, em que o texto é
assumido como parte desse ato, e lugar em que se instanciam indmeras interlocucdes entre
autor e leitor que, por seu turno, sdo influenciados pelos contextos sociais em que se
inserem.

Dai que o professor, ao optar por formar um leitor critico, deve considerar que os elementos
lingiifsticos do texto, aliados aos fatores contextuais que sobre eles incidem, estdo
implicados na sua forma que, por sua vez, aponta para a fun¢do social do texto.

Ao assumir a leitura como uma interagao social, ele propicia ao aluno se aperceber
das ideologias, representacdes do mundo, e pontos de vista que sdo ali veiculados, o que o
levard a se tornar um cidaddo mais consciente das questdes sociais tanto da sua
comunidade, como do pais e do mundo.

Ao se mostrar ao aluno as diversas possibilidades de leitura, estamos lhe
propiciando, entdo, desenvolver o senso critico a que Fletcher, ecoado por Green (2001,
p.9) se refere, pois “possibilita-se ao aluno um processo que altera a percepcao individual
deles mesmos e da sociedade, de um modo bastante palrticular”8

E desenvolver o senso critico e reflexivo do aluno, entretanto, vai bem além da
elicitacdo dos elementos que compdem a interioridade lingiiistica do texto. A compreensao
dos aspectos textuais deve ser apenas o movimento inicial para se proceder a sua
interpretacdo, pois interpretar é projetar o texto para a sua exterioridade social. Ou seja, €
abordar o texto focalizando-o em sua fungdo social, em que se consideram os fatores
contextuais que podem ser levantados a partir dele. Dessa forma, expande-se o
conhecimento do aluno, pois este é levado a refletir sobre as inimeras questdes sociais que
giram em torno dos assuntos do texto, a questionar sobre elas e a tecer seus julgamentos de

valor.

8 Do original: “A process which alters the individual' s perception of themselves and the society in a
particular way”.
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Ao adotar esse modelo de leitura, o professor deve ter sua atencdo voltada para
algumas préticas pedagdgicas que sdo sobremaneira importantes, a comecgar pela propria
selecao do texto. Considerando-se que na escola o professor ndo tem a incumbéncia de
executar essa atividade, pois os textos que se léem jd sdo pré-selecionados pelo livro
didatico, a escolha dos textos com que ird trabalhar acaba se tornando uma tarefa drdua para
ele.

Cabe lembrar, porém, que a escolha do texto ja € um exercicio de cidadania, o que
pressupde que alguns critérios devem ser observados para essa atividade. Em primeiro
lugar, os textos a serem selecionados devem ser adequados a série. Isso significa que o
professor, além de escolher textos que despertem o interesse do aluno, por dizerem respeito
a assuntos que fazem parte da sua realidade social e a sua faixa etdria, deve ter especial
atencdo em verificar se o nivel de complexidade do texto estd adequado a idade, ao
contexto social e a situacdo de letramento dos alunos, caso contrdrio, estes se sentirdo
desmotivados a ler, pois terdo dificuldades de compreensdo, tanto em relacdio ao
vocabuldrio, como em rela¢do aos assuntos que estdo sendo ali discutidos.

Posteriormente, deve-se inserir socialmente o texto, isto €, mostrar aos alunos a que
género este pertence, desenvolvendo-se préticas de letramento que introduzam o aluno
nos modos particulares de se ler o texto em questao.

Tomando-se como exemplo a leitura do jornal em sala de aula, deve-se considerar
que, apesar de ser esse evento diferente da pratica da leitura na vida cotidiana, cabe ao
professor fazer com que essa atividade se aproxime ao maximo da prética na vida real.

Para que se alcance esse objetivo, € necessdrio que se introduza o aluno na prética
da leitura de jornal, mostrando-lhe que este € um veiculo que tem a funcdo de trazer
informacdes sobre assuntos diversos, que se referem a fatos e agdes da sociedade, que
trazem questdes sobre a vida politica, sobre a saide, sobre o lazer ou sobre assuntos
veiculados pelas instancias publicas, que, em maior ou menor grau, afetam e dizem respeito
a vida dos cidaddos que formam a sociedade da qual fazem parte.

H4 de se observar também o autor do texto, se € jornalista consagrado pelo publico

ou ndo, a secdo em que se encontra o texto, o local em que foi publicado e a importancia
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que € atribuida ao jornal pela sociedade.

Na pratica da leitura de outros textos, como a poesia, € importante que se mostre ao
aluno que essa é uma outra forma de comunicagdo social, que se utiliza das multiplas
possibilidades de expressdo da linguagem para produzir diferentes efeitos de sentidos no
leitor, ao explorar a sonoridade, o uso metaférico da lingua e as escolhas semanticas do
autor.

Consoante nossas observagdes nascidas em longa experiéncia docente, temos visto,
entretanto, que, muitas vezes, a poesia € trabalhada em sala de aula, apenas como um objeto
de verificacdo da aprendizagem do componente lingiiistico do texto, restringindo-se seu
ensino a se mostrar ao aluno que poesia € um texto que difere dos outros, apenas em relagao
a sua estrutura textual, que no poema € organizada em forma de versos e estrofes, ficando,
entretanto, a fun¢do da poesia, como expressdo estética da linguagem e prazer, sem ser
focalizada.

E importante também que se leve para a aula de leitura textos diversos e de variados
géneros e, preferencialmente, deve-se levar mais de um texto sobre 0 mesmo assunto, para
o aluno entrar em contacto com diferentes pontos de vista, permitindo-lhe refletir sobre as
questdes de poder e ideologia que podem estar subjacentes ao texto, ja que este reflete os
valores e visdes de mundo de um autor que, ao expor suas idéias ao leitor, estd procurando
convencé-lo a elas aderir.

Essas atividades que giram em torno do texto assumido como objeto social levam o
aluno a inferir, com mais naturalidade, que os usos da escrita estdo diretamente associados
a sua funcao, equacionando-se, assim, o bindmio fun¢do versus forma do texto.

Ap6s a introdugdo do aluno a pritica da leitura do texto (sua natureza e
caracteristicas principais), deve-se promover a inser¢do social dos assuntos, ou seja,
relacionar o texto a fatores contextuais, levando-se o aluno a questionar por que o texto foi
escrito, qual(is) o(s) assunto(s) abordado(s), a quem se destina, isto €, relacionar o texto a
exterioridade social, considerando-se os inumeros fatores contextuais que podem ser
levantados a partir dele, de forma que o aluno perceba o texto como um objeto que se insere

na sociedade e que produz efeitos sobre ele, pois ndo é apenas um conjunto de palavras e
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frases vazias de sentido.

Neste momento, as perguntas norteadoras sugeridas pelo professor desempenham
papel fundamental. Questdes como “por qué?”’, “quando?”, “onde?”, “como?” sdo algumas
das que consideramos chaves-mestras para ajudar o aluno a dialogar com o texto, pois
auxiliam-no a compreender seus sentidos e a inferir outros sentidos possiveis e a refletir
sobre eles. Ao descobrir as respostas, o aluno estd sendo conduzido a reflexdo e ao
questionamento, o que o leva, sem duvida, a se posicionar criticamente sobre os temas
abordados no texto.

Deve-se considerar que nesse posicionamento, fatores sociais, econdmicos e
politicos atuam fortemente nos significados construidos pelo leitor, pois este, ao significar o
mundo, a partir das experiéncias pessoais, serd afetado ou nao pelo texto.

Apesar de que reconhecemos os avangos significativos das atuais politicas em
relacdo ao livro didético, como se pode observar nas que orientam os Parametros Nacionais
para o Livro Diddtico — PNLD-, consideramos que as questdes de compreensdo que
acompanham os textos dos manuais didéticos’ sdo, de modo geral, ainda inadequadas, pois
focalizam sobremaneira os aspectos intratextuais, o que significa, em outras palavras, que
esses exercicios se centram na parte visivel do iceberg metaforizado por Lohrey (1998),
pois elicitam repostas que estdo explicitadas no texto, ficando, entretanto, o aspecto social,
na sua parte submersa e invisivel.

Entretanto, vé-se que uma grande maioria de professores se apdia ainda no livro
didatico como fonte tnica dos textos de que se utiliza em sala de aula, além de que se apdia
também nas questdes de compreensdo que acompanham esses manuais. Acreditamos que
essa pratica € comum na escola e demonstra como esta tenta negar a multiplicidade de
sentidos possiveis para o texto, privilegiando sua vers@do como “natural e incontestavel”,
como nos assevera Gee (2005, p.102)

Entendemos que conceber o texto como um objeto 'vivo no mundo', ou seja, como

objeto social e interpreta-lo, € reconhecer as diversas relacdes que se estabelecem entre o

9 Salientamos, para melhor esclarecimento do leitor, que estamos tomando como exemplo de inadequacdo
das perguntas de compreensdo, os livros didaticos de uso das professoras por nds pesquisadas, e que sdo,
devem ser provavelmente, também adotados por um nimero expressivo de escolas brasileiras.
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enunciador, o enunciado, o lugar de enunciacdo, a situacdo de comunica¢do e os discursos
de outras esferas sociais, como os da Politica, da Educacao e outras.

Nesse sentido, a concepc¢ao de letramento de Gee (2005), como a habilidade de se
engajar nos modos de ser, agir e pensar dos Discursos e sobre eles ter o controle, torna-se
fecunda para nossa concepg¢do de leitura, pois descentra-se do texto em sua materialidade
lingiifstica e se propde conectd-lo aos diferentes Discursos dos grupos letrados da

sociedade, como se pode ver na representagdo que sugerimos na figura abaixo.

Politica

Educacgéo | Literatura

™~ ~

Saude | Esporte

Lazer

O ensino da leitura

As concep¢des do autor sobre texto e leitura vém ao encontro das nossas, ao
afirmarmos que se deve introduzir o aluno em diversas praticas de leitura, para que saiba ler
diferentes textos em diferentes géneros e sobre eles construir significados.

O autor argumenta que, por ser o verbo ler um verbo transitivo, pressupde-se que
quem l&, certamente leia algo de algum género. Entretanto, os modos como lemos os textos

e os significados que lhes atribuimos, ndo s@o gerados do nosso préprio interior de forma
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espontanea, mas sdo construgdes tanto sociais como histdéricas de varios grupos de pessoas,
e que se foram construindo ao longo do tempo.

Nao hd como negar que os modos particulares de lermos um texto, para que sobre
noés ele produza efeitos, dependerdo dos contextos sociais por onde esses textos circulam e
aos quais tivemos acesso, por termos sido socializados dentro das préticas valorizadas
nesses contextos.

Por isso, ao assumirmos o texto como objeto social, assumimos que ele faz parte de
determinadas praticas de escrita da sociedade, e para ser lido e compreendido, o leitor deve

ser socializado naquela pratica. Nas palavras do autor:

Uma pessoa sempre aprende a interpretar um texto de um certo tipo e de certos
modos, se teve acesso aos contextos sociais onde os textos sdo lidos desses
modos, pois a pessoa € socializada e aculturada dentro de uma certa pratica
social” (GEE, 2005, p.45)

E, ao se ler um texto, além da necessidade de conhecimento do cédigo da lingua, é
necessario que se tenham habilidades para ler determinados géneros, em diferentes niveis.
Dai concluir-se ser preciso que o aluno conheca diferentes préticas de letramento e, para
isso, deve-se tornar um aprendiz dessas praticas, pois as prdticas de letramento que sdo
acionadas no momento da leitura sé sdo adquiridas se esse aprendiz tiver experenciado um
processo de socializa¢do dentro dessas préticas.

E nesse sentido que entendemos que o professor deve ensinar o aluno a ler, e isso
significa ler algo de uma determinada maneira. E essa maneira de ler levard ou ndo a
promocao do letramento do aluno. Em outras palavras, as praticas de letramento que o
professor propde para a leitura do texto € que levam o aluno a socializar-se dentro da
prética social.

Se a leitura exercer um papel de mero pano de fundo para a explicitacdo apenas do
componente lingiiistico, provavelmente o aluno terd reforcado seu conhecimento do c6digo
da lingua, acrescentard algum vocabuldrio novo e responderd as perguntas com certa
facilidade, por estarem aparentes na “ponta do iceberg”.

Entretanto, se o professor propuser praticas de letramento que valorizem uma leitura
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socialmente contextualizada, levard o aluno a aprender como se 1€ o texto dentro da prética
social. Dai entendermos a necessidade de o professor explicitar o género que sera
trabalhado em sala, e mostrar aos alunos quais suas caracteristicas principais e sua fungao
dentro das praticas escriturais da sociedade.

Se tomarmos como exemplo, a leitura de parlendas, o professor deve fazer o aluno
perceber que esse € um texto que tem uma outra funcdo de comunicacdo, diferente da
poesia, por exemplo, e deve propor préticas de letramento que explorem essa fun¢do e nao
propor uma leitura como se o texto fosse de género diverso.

Representando um avango nos estudos atuais do letramento, as concepgdes de Gee
sobre o aprendizado da leitura sdo fundamentais para que se compreenda melhor o modelo
ideoldgico, pois ao assumir que o letramento “é a maestria e o controle fluente do individuo
sobre os Discursos Secundarios” (GEE, 2005, p.48), o autor reitera as concepgdes do
modelo, ao advogar que letramento € muito mais que praticas de escrita e leitura neutras e
associais, pois jamais podem ser dissociadas dos fatores sdcio-histéricos que incidem sobre
as praticas de linguagem dos individuos.

Por isso, se pode afirmar que ndo existem leitura nem leitor neutro. S6 havera leitor
proficiente de qualquer género, se esse leitor for um aprendiz dos modos particulares de
atribuir sentidos dos Discursos dos grupos sociais a que pertence o autor.

Nessa visdo, tornar um aluno um bom leitor e promover seu letramento € levd-lo a
conhecer os diversos Discursos Secundérios. Dai o autor concluir que socializar os alunos
em diferentes praticas implica mostra-lhes que o texto é a expressao de um “who” potencial
(ou mais de um), ou seja, um tipo de pessoa em determinado lugar e tempo, incorporado a
especificos modelos culturais, e, portanto, a especificos Discursos, praticando uma
determinada acao “what”.

Como Discursos Secundarios, compreendem-se os diferentes letramentos a que
Street (2003) se refere, e a que o aluno deve ter acesso para se tornar um cidadao letrado.
Nesse ponto de nossas assuncdes, vemos um imbricamento entre as concepcdes de Gee
(2005) e as de Terzi (2005). Em nosso entendimento, quando a autora afirma que o texto

deve ser assumido como objeto social, ela estd propondo que as praticas de letramento a
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serem desenvolvidas para o texto devem introduzir (ou socializar) o aluno na pratica da
leitura do gé€nero de texto em questao.

Nesse sentido, coloca-se o texto no mundo, e se faz observar a funcdo que ele
desempenha dentro das praticas sociais letradas. Leva-se, entdo, o aluno a compreender, por
exemplo, que a leitura de um texto poético demanda uma maior percepcdo das
possibilidades da lingua na producdo dos significados, pois é uma forma de escrita que
apela para a criacdo de um cendrio de fantasia e encantamento. Para que o aluno leia um
texto de uma maneira ou de outra, tem-se de introduzi-lo na pratica daquele género de
texto, que, por sua vez, pertence a distintos e diversos discursos da sociedade.

Adicionamos a esse exemplo ainda outro, como o trabalho com a leitura de rétulos.
Geralmente esses textos, apesar de muito usados em sala de aula, prestam-se a servir de
suporte para a verificagdo de letras e de palavras, e perdem sua func¢do social que € a de
transmitir uma série de informacdes entre produtor e consumidor, entre 6rgao regulador e
produtor, formando um conjunto de interlocu¢des necessdrias, pois se referem as
especificidades do produto e a sua atuacdo na vida das pessoas.

Além dos textos informativos que devem conter o rétulo, hd também os textos que
apelam para a propaganda do produto que, por sua vez, nunca sdo neutros nem dissociados
de ideologia. Se ndo se introduz o aluno nessa prética, a fun¢do do rétulo se restringe a
mero portador do nome do produto, e as relagdes sociais entre o produto e a sociedade ndo

sdo percebidas, o que anula a escrita em sua funcao de uso social.
3.3 As Funcgoes da Leitura

Num modelo de leitura como prética social, a leitura desempenha algumas fungdes,
e que sdo, enfim, os objetivos que o professor deve se propor alcancar ao trabalhar o texto

em sala de aula. Sao elas:

Mostrar ao aluno diferentes praticas de letramento.
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Ao propor a leitura de um texto, o professor deve inicialmente explicitar o género
em questdo, e introduzir o aluno na pratica da leitura desse género. Se tomarmos como
exemplo a leitura de jornal em sala de aula, geralmente o professor das séries iniciais, se
apropria do texto para trabalhar com questdes lingiiisticas como vocabuldrio, tempos
verbais e correcdo ortografica, e a compreensio se circunscreve a proposicao de questoes
pontuais, cujas respostas estdo explicitadas na superficie do texto, e de fécil localizacao.

A introdugdo da pratica da leitura de um texto jornalistico, entretanto, pressupde que
se chame atencdo do aluno para as multiplas funcdes que o jornal desempenha, como
veicular noticias, tecer comentdrios e formar opinido sobre fatos ou acontecimentos da vida
social. Como os textos nele veiculados refletem crencas, ideologias modos de significar o
mundo de um determinado autor, € necessdrio que se desperte no aluno o interesse em
discutir sobre os objetivos do autor ao escrevé-lo, além de refletir sobre as possiveis
relagcdes de poder que subjazem as idéias ali expressas.

Em comunicacdo pessoal, Street afirma que a leitura de textos de jornal, ao ser
contextualizada para o ambiente escolar, torna-se uma outra prética, ou seja, ndo se 1€ o
jornal na escola como se 1€ na vida real, pois o jornal em sala de aula atende aos objetivos
da escola e ndo aos da leitura como prética social.

O autor sugere que mesmo que a leitura de jornal em sala de aula seja
recontextualizada para esse ambiente, com todas suas restri¢gdes, o professor pode e deve
fazer dessa atividade escolar um simulacro da vida real, e introduzir a prética da leitura
desse texto, levando o aluno a perceber para que serve o jornal, quem escreveu o artigo,
quais objetivos que pretendia alcancar, para quem, qual a sua importadncia para a
comunidade etc. Ao se auxiliar o aluno a ler relacionando o texto com variados fatores
contextuais a que ele remete, certamente que a interacdo autor/texto/leitor serd muito mais
interessante e prazerosa.

Explorar os fatores contextuais ndo deixa de ser expor o aluno aos Discursos
Secunddrios que estdo presentes no texto e que veiculam identidades, valores e ideologias
de diferentes grupos sociais. Assim sendo, estamos propiciando ao aluno entretecer

relacdes com modos de escrita particulares de outras esferas discursivas, que, para nés, € de
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fundamental importancia para a promocao do letramento.

Expor o aluno a lingua escrita.

Quando o professor propde uma leitura que focaliza os aspectos sociais do texto, ele
estd também desenvolvendo a oralidade do aluno, pois nas discussdes sobre os assuntos
tematizados, a interag¢do entre professor e alunos é basicamente oral.

Esses momentos sdo uma grande oportunidade para o professor expandir o
vocabulario do aprendiz, para ensinar conceitos novos e saber nomed-los, de forma que,
paulatinamente, influenciado pela expansdo da sua oralidade, ele entre em contacto com
outros modos de significar de outros discursos da sociedade e passe a conhecer outros usos
e outras fungdes da escrita nesses espacos.

Nesse sentido, mostra-se a pratica social e se expde o aluno a modelos naturais da
escrita dos Discursos Secundérios, a que Gee (2005:144) se refere, e base heuristica para
sua definicdo de letramento, como ‘“a maestria ou aquisi¢do e controle fluente” desses

Discursos.

Ensinar a ler

Compartilhando das concepg¢des de Gee (2005) sobre ser o aprendizado da leitura a
socializagdo do individuo dentro da prética social, entendemos que interpretar o texto €
propor ao aluno um exercicio de reflexdo e discussdo sobre os assuntos ai tematizados. Por
tal razdo, as perguntas propostas pelo professor devem nortear o raciocinio do aluno rumo a
uma postura reflexiva. Dependerd delas a assuncdo do texto como objeto social ou como
um conjunto de sentencas e frases que nao consideram autor, objetivos, nem local de
publicacdo, etc.

Ao estabelecer uma discussdo sobre o tema do texto, o professor propicia, além do
contacto com o tema, uma discussdo sobre as informacdes nele veiculadas, levando os

alunos a formarem sua propria opinido. Além disso, a0 mesmo tempo em que se discutem
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os elementos do texto, também se estd desenvolvendo a oralidade do aluno que, de modo
geral apresenta um vocabulario muito limitado.

As perguntas norteadoras que se fazem para se interpretar o texto sdo perguntas que
o aluno aprende a fazer posteriormente para o autor e, dessa forma, é que ele vai formando
o conceito do que seja ler. Essas perguntas t€m a funcdo de auxiliar na organizacdo do
raciocinio, pois levam o aluno a compreender os objetivos comunicacionais do texto, para
que, a partir dai, ele o projete para a esfera social, relacionando-o a assuntos de outras

instancias, o que levard a desenvolver uma visao mais reflexiva e critica da realidade.

Propiciar pensamento e reflexao

Como ja citamos anteriormente, as questdes norteadoras que o professor prepara
para o texto devem levar o aluno a reflexdo, o que o torna um leitor mais questionador e
participante das questdes sociais que afetam tanto a ele proprio, como aos demais cidadaos

que fazem parte da sociedade em que se insere.

Despertar o interesse pela leitura

Neste item, consideramos que a selecdo do texto € um fator preponderante para
despertar o interesse ou nao pela leitura. Reconhecemos que essa € tarefa ardua, pois
implica o professor conhecer primeiramente os gostos, preferéncias, origens € meio social
dos alunos. Certamente que levar um texto para uma classe, que nio traga assuntos que
facam parte da realidade social das criancas e da faixa etdria em que se encontram,
certamente esse texto lhes despertard pouco interesse, podendo funcionar em sentido
inverso, e fazer o aluno desencantar-se com a leitura e perder o interesse em ler.

Importante se faz também citar que as praticas de letramento que sdo desenvolvidas
pelo professor influenciam muito na curiosidade ou no desinteresse do aluno. Nao ha

dividas de que um texto em que o professor estimule o raciocinio, que elicite
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conhecimentos e posicionamentos do aluno sobre os assuntos veiculados, despertard muito
mais interesse e atencao, do que a leitura de um texto em que o professor pede ao aluno o ja

dado, desestimulando-o a pensar, a questionar e a ser, enfim, afetado positivamente por ele.

Despertar o prazer de ler

Certamente que um professor que valorize a leitura como uma acdo social, terd
muito mais chances de tornar essa atividade uma agao prazerosa, pois, certamente, o texto
serd visto pela crianca como um objeto que desperta interesse e curiosidade e,
principalmente, sem que ela perceba, ao interagir com texto e autor, ela estard adquirindo

conhecimento novo e alavancando seu letramento.
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CAPITULO 4 - CARACTERIZACAO DA METODOLOGIA DA PESQUISA

Analisar as mudancas que iam se evidenciando nos movimentos que as professoras
desenvolviam, ao proporem praticas de letramento em direcdo a aceitagdo da leitura como
pratica social, sugeria-nos um trabalho longitudinal por demandar um prazo longo de
acompanhamento, aliado a uma pesquisa qualitativo-interpretativista, no sentido proposto
por André (1995:17), de que nesse tipo de abordagem os fatos devem ser observados em
seu “meio natural”, e a analise dos fendmenos deve levar em conta “os aspectos subjetivos
do comportamento humano”, pois é preciso que o pesquisador entre “no universo
conceitual dos sujeitos para poder entender como e que tipo de sentido eles dao aos
acontecimentos e as interagdes que ocorrem em sua vida didria”.

Para compreender esse universo conceitual dos sujeitos por nds observados, era
propicio trazer em cena o método etnografico, uma das variantes da abordagem qualitativa
e recentemente bastante utilizado em pesquisas educacionais (cf.ERICKSON, 1989), pois
este nos oportunizaria observar as agdes humanas e interpretéd-las, a partir do ponto de vista
dos participantes que praticam essas agdes, assim como as agdes do proprio pesquisador,
como sugere André (1995).

Essa abordagem viria ao encontro do nosso objetivo maior, que era investigar se as
professoras adotam e como adotam a concepg¢do de leitura como prética social, pela
observacdo dos fendmenos que se manifestavam nas suas acdes diddticas, € como estes se
refletiam nos seus modos particulares de elaboragdo da nova concepgao.

Socorremo-nos da pesquisa interpretativista por representar uma dicotomia entre os
paradigmas objetivistas das ci€ncias naturais que se baseiam na experimentacdo e
quantificagcdo, porque acreditamos que em uma pesquisa que focaliza o contexto social, a
visdo positivista de uma tnica verdade, ndo se sustenta, como observa Cavalcanti (1991).

Por serem os modos de interpretacio o grande foco da pesquisa qualitativa,
Suassuna (2007, p.5) ecoando Minayo enfatiza que a ndo transparéncia e a nao evidéncia da
realidade deve leva-la a “penetrar o interior de suas bordas”, o que vai demandar do

pesquisador que seja flexivel a novas formulagdes, reformulando suas hipéteses, na
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tentativa de “compreender as mediacOes e correlacdes entre os multiplos objetos de
reflexdo e andlise”, em movimentos de recuos e avancos em dire¢do as teorias que ancoram
0 processo investigativo, por se considerar que nessa abordagem a singularidade do
fenomeno social é permeada pela subjetividade, e que esse fator ndo vem a ser um
impedimento para a construcdo do conhecimento cientifico.

Penetrar, entdo, no interior das bordas da realidade, significava nos deslocar do
nosso lugar social de académicos e, portanto, da nossa posicao de estranhos as formas de
compreensdo da realidade das professoras observadas, e partilhar com elas as crengas,
valores, afetos e as familiaridades que permeiam os significados que atribuem a leitura e as
praticas de letramento, que nos serviriam de ponto de partida para entendermos as razdes
que as levavam a desenvolver modos particulares para as atividades de leitura que
propunham.

Para chegarmos a interpretacdo dos fendmenos que se iam evidenciando nessas
atividades, fazia-se necessario termos também uma aproximacdo € um envolvimento com
as professoras, o que nos proporcionaria uma possibilidade maior de perceber o
funcionamento dos seus sistemas de representacdes, de classificacdes e a organiza¢do do
universo estudado, pois como afirma Erickson (2001), sdo caracteristicas essenciais da
etnografia.

O método etnogréfico, originado na antropologia, tem sido amplamente utilizado
em contextos educacionais e, nas ultimas décadas, salientado pelos pesquisadores que se
alinham aos Novos Estudos do Letramento, pois se “preocupa mais em tentar compreender
aquilo que realmente acontece” no contexto analisado (STREET, 2003,p.1), de modo que
os resultados auxiliem na confec¢do de novas propostas e metodologias para programas de
promogao do letramento.

A necessidade de se compreender a realidade dentro dos contextos em que ocorrem
€ uma preocupacao recorrente em estudos etnograficos na drea do letramento, e o autor tece
uma observacdo importante, ao afirmar que, por ser o letramento, assim como todas as
acdes e comportamentos humanos, inerentemente social, tanto os comportamentos, como

seus modos de serem aprendidos sé se poderd interpreta-los a luz deles mesmos (STREET,
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1995).

Acentua ainda o pesquisador que os fendmenos devem ser estudados sob uma
perspectiva critica e social, pois propicia uma possibilidade de detalhamento mais sensivel
das informagdes necessarias sobre os dados observados, para se investigar quais as causas
das situagdes-problema e buscar solucoes.

Sobre esse aspecto, Street (1995) ratifica a importancia do trabalho em campo como
pressuposto da pesquisa etnografica, por permitir a descoberta e a observacdo dos
significados das préticas de letramento que ja existem nos locais em que se da a pesquisa,
para que se compreendam melhor os fendmenos que poderdo evidenciar diferentes
avaliagdes sobre usos e necessidades do letramento para um determinado grupo social, para
que, a partir dai se proponham as adequacdes necessdrias que levem a uma real promog¢ao
do letramento e a mudanca social.

Adotar, entdo, uma postura critica nos proporcionaria encontrar pistas que nos
levassem a buscar solugdes para os problemas encontrados, além de que possibilitaria
auxiliar as professoras a transformar a sua pratica, por entendermos que procurar melhorar
as condi¢des de letramento das professoras, € um passo decisivo rumo a uma concepgao de
letramento como fendmeno de transformacao social, (STREET,1995).

Entretanto, para alcancar esse objetivo, era preciso que tivéssemos um olhar mais
atento aos fatores subjetivos que permeiam essas agdes, o que nos indicava que nossa
investigacdo deveria focalizar os movimentos, as estratégias e as articulacdes que
aconteciam ao longo do percurso de elaboragdo de leitura e do letramento como praticas
sociais, materializados nas préticas de letramento que as professoras propunham em suas
aulas de leitura, visando perceber os fendmenos que se ai se evidenciavam, ao longo do
curso.

Preocupados que os novos saberes tedricos introduzidos por nés nao fossem
transmitidos de forma impositiva, procurando nao perpetuar o que Street (1995) chama de
difusdo de letramento dominante, procuramos que houvesse uma elaboracdo e assimilacdo
gradativa dos modelos conceituais e, como afirma Clanchy (1979), ndo um choque nas

crengas tradicionais, de forma que as professoras se sentissem valorizadas, o que,
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certamente, tornaria o processo de mudanca de mentalidade menos traumatico e de fato
significativo, levando-se em conta que a aquisicao do letramento € um processo e, por isso,
demanda um tempo de assimila¢do das novas praticas.

Essas idéias bésicas de pesquisa qualitativa-interpretativista de perfil etnografico
tém sido os pilares de recentes pesquisas em Lingiiistica Aplicada, por funcionarem como
um norte para o pesquisador, pois no dinamismo das relacdes sociais ele descobre qual deve
ser o foco de sua atencdo e andlise, reformulando suas hipéteses e interesses, refinando-os
ao longo do estudo.

E essa reformulacdo de hipdteses realmente aconteceu. Cabe confessar aqui, que
apesar de nos interessar mais na verificacdo das particularidades de como se dava o
processo de elaboracdo das novas teorias veiculadas no curso, em que focalizdvamos em
particular as mudancas refletidas nas préticas de letramento das professoras, idealizamos,
inicialmente, que ao final dele houvesse uma total adesdo das professoras ao modelo de
letramento avocaciado por nos.

Entretanto, para nossa grande surpresa, 1sso nao aconteceu. Por essa razdo, tivemos
de reorientar nosso foco de atengdo por diversas vezes, propondo-nos novas metodologias
de ensino, além de uma observacdo ainda mais sensivel dos fendmenos que se

manifestavam, para que pudéssemos melhor compreendé-los e explica-los

4.1 O Percurso Metodologico

Para que desenvolvéssemos este trabalho, que teve como foco principal analisar, por
meio dos fendmenos que se manifestavam nas praticas de letramento propostas pelas
professoras, as mudangas que iam ocorrendo nas suas praticas, a0 se movimentarem entre
modelos variados de letramento em direcdo ao modelo de leitura que toma o texto como
objeto social, era necessdrio que nos socorréssemos de uma composi¢do metodoldgica que
abrangesse todos os momentos do percurso investigativo.

Visando procedermos a uma andlise bastante acurada, decidimos dividi-lo em trés

etapas, ndo exatamente demarcadas, e que corresponderiam as atividades desenvolvidas
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pelas professoras por periodos de mais ou menos 1/3 cada um, do total dos encontros.
Nomeamos esses periodos de Periodo Inicial, Periodo Subseqiiente e Periodo Final.

Para o primeiro encontro, propusemos um levantamento ou diagnéstico das
condicdes de letramento das professoras, pois queriamos saber como chegaram até nos,
conhecendo nas/pelas perguntas que faziam para o texto, as praticas de letramento que
desenvolviam em suas atividades de leitura. Essa etapa nos revelaria suas concepcdes de
letramento iniciais.

Queriamos saber prioritariamente se percebem o texto como objeto que faz parte
dos usos sociais da escrita, ou se o percebem como mais um objeto escolar e suporte para o
estudo da lingua descontextualizada de suas fun¢des sociais. Os dados gerados nessa etapa
seriam um marco de referéncia que nortearia nossas ac¢des e atividades didaticas que se
seguiriam ao longo dos encontros.

Lancamos mao também de outros instrumentos, que seriam de fundamental
importancia para nos auxiliar na percep¢do dos fenomenos que pudessem se manifestar na
fase de diagndstico.

O primeiro instrumento foi um questiondrio'’, composto de 48 itens, que nos dariam
pistas sobre como se deu a introduc¢do das professoras no mundo da escrita, desde a infancia
até o presente, e a relacdo que familia e escola entreteciam com a escrita e com a leitura,
além de algumas questdes que se referiam a assuntos sobre suas préticas profissionais. A
maioria das questdes era objetiva e seis eram discursivas.

O segundo foi um relato autobiografico gravado em dudio, a que chamamos de
rememoracdo, por compreendermos que este tem a funcdo de ancora para o pesquisador,
pois o auxilia sobremaneira na interpretacido dos dados.

Sobre esse aspecto, Street (comunicagdo pessoal) enfatiza a sua importancia, ao
afirmar que em uma pesquisa etnografica sobre letramento, os alicerces que a sustentam
tém suas origens no histérico de leitura e escrita dos grupos sociais pesquisados e, portanto,
sO € legitima se forem considerados os fatores sociais e culturais que permeiam as praticas

de letramento desses grupos ou individuos, e contribuem inegavelmente na compreensao

1 0 Vide em anexo.
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dos fatores que incidiram na constituicdo das condicdes de letramento atuais dos individuos
analisados.

O relato autobiografico ou rememoragao significou, entdo, para nés, um instrumento
que nos proporcionaria compreender mais detalhadamente as influéncias que incidiram na
representacdo de realidade para as professoras, instanciadas no momento do reconto de suas
narrativas, em que poderiamos observar a imbricacio de cendrios e enredos que constituem
os discurso que permeiam a pratica do professor.

O objetivo dessa rememoragdo era o de elicitar das professoras um relembramento
de seus percursos de leitura desde a infincia até o momento presente, como forma de
imersdo nos elementos subjetivos que fazem aprte das representacdes de letramento
instanciadas nas suas producdes lingiiistico-discursivas.

Decidimos por nao propor questdes semi-estruturadas, por entendermos que um
relato livre permite ao sujeito expor-se com mais liberdade, deixando vir a tona fatos e
situagdes que marcaram a trajetdria sociocultural da sua relacdo com a escrita e com a
leitura, que talvez ndo seriam focalizados se a rememoracdo fosse conduzida pelo
pesquisador.

Alicercamo-nos também em auto-reflexdes escritas pelas professoras, e terceiro
instrumento por nds utilizado, que foram solicitadas em dois momentos distintos, e
atuariam como sinalizadores de como estavam elaborando a concepcao de letramento como
pratica social, pelo contacto com as teorias e com os discursos do pesquisador introduzidos
durante o curso, oportunizando-nos tomar conhecimento, pelas impressoes particulares das
professoras, se estavam sendo afetadas por eles.

Cabe-nos aqui chamar a atencdo que nomeamos o termo auto-reflexdo para
caracterizar também pequenos textos que solicitamos das professoras, no inicio de cada
atividade, em que citavam os objetivos da atividade e demais informagdes que desejassem
nos transmitir sobre as praticas pedagdgicas que iriam desenvolver.

Por fim, consideramos também as nossas aulas como instrumento etnografico
fundamental que nos auxiliaria a compor o quadro interpretativo de nossas andlises, e que

também nos orientaria sobremodo nas adequacdes e realinhamentos das concepcdes de
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letramento, bem como nas praticas que as professoras desenvolviam rumo a adesdo ao
modelo ideoldgico.

Para o Periodo Inicial propusemos reflexdes sobre a concepcdo de letramento das
professoras e a introdu¢do da nossa concepcdo de letramento, de leitura e de texto. Para
ancorar as aulas expositivas, utilizamos textos tedrico-académicos, visando levar as
professoras a reflexdo sobre os assuntos tratados em aula, e auxilid-las a solidificar os
conhecimentos a que estavam sendo expostas na forma oral.

Para o segundo momento, previmos a continuagdo da exposi¢ao dos conteidos tedricos,
aprofundando-nos gradativamente nos demais conceitos que cercam o modelo ideolégico
de letramento.

Nosso objetivo para esta fase era continuarmos acompanhando as atividades das
professoras, fazendo as intervencdes necessdrias como os ajustes e adequagdes em relacdo
as praticas de letramento que propunham para o texto, em suas aulas de leitura, por
consideramos que o processo de elaboracdo e adequacgdo das novas teorias em que estavam
se envolvendo, demandam tempo e constantes movimentos de avancos e recuos, a que
chamamos de backlashings, até chegarmos a terceira fase.

Esta seria, entdo, o coroamento da aprendizagem da concep¢do de letramento e
momento em que esperdvamos que as atividades propostas refletissem uma plena
compreensdo e conseqiiente adesdo a concepg¢ao de leitura e de texto introduzida no curso.

Necesséario se faz mencionar que a delimitacdo dessas etapas projetadas em nosso
plano inicial, nao se deu exatamente como previamos. Na realidade, observamos que as
fronteiras se faziam t€nues e fluidas, levando-nos a refletir sobre nossas proprias préticas
em sala de aula, a realinhar nosso plano e a tomar decisdes que ndo estavam previstas, mas
que se faziam necessdrias para atingirmos nossos objetivos.

Ao partirmos desse pensar, tornou-se mais facil compreendermos alguns episddios
que aconteceram ao longo dos encontros, como a necessidade de fazermos a leitura de texto
tedrico junto com as professoras € o convite a uma professora da Unicamp para dar uma
aula a turma. Efetivamos, entdo, algumas mudangas em nossas propostas didaticas, como se

podera observar no capitulo 5, secdo 5.2.
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4.2 A Metodologia da Pesquisa

Os itens a serem descritos se referem a informagdes sobre o contexto da pesquisa,
sobre o0s sujeitos que dela participaram e sobre os textos tedricos utilizados pelo professor e

pelas alunas-professoras.

4.2.1 O contexto da pesquisa

A implantacio do curso

A proposta de implantacao de um curso de formagao nasceu de uma parceria entre a
pesquisadora e a Secretaria Municipal de Educacdo de Pocos de Caldas, cidade situada no
estado de Minas Gerais, e viria a atender aos objetivos de ambas as partes. Para a
institui¢do seria interessante promover gratuitamente um curso em leitura/letramento e,
para nds, contariamos com um local e infra-estrutura apropriados para oferecermos um
curso, que viria a se tornar a fonte de onde seriam gerados os dados de nossa pesquisa.

Caberia a Secretaria fazer a divulgacdo do curso entre as escolas, a inscricdo dos
candidatos, a emissdo dos certificados, além de que disponibilizaria a sala em que
aconteceriam os encontros, € funciondrios para darem suporte técnico e pedagdgico, tanto
para os alunos, como para a pesquisadora. Todo o material diditico, mesmo os textos de
leitura solicitados pela pesquisadora, seriam oferecidos também gratuitamente aos
professores. Por determinacdo do 6rgdo municipal, em todos os encontros deveria haver
uma lista de chamada, e s6 receberia o certificado o professor que tivesse no minimo 75%
de presenca.

Ficou estabelecido que seriam oferecidas 15 vagas, a serem preenchidas por ordem
de inscricdo, ou seja, os 15 primeiros candidatos inscritos participariam do curso. Logo nos
primeiros dias apds a divulgacdo do curso essas vagas foram preenchidas, e fomos

informados de que tinhamos tido uma demanda de 53 inscri¢des num periodo de apenas 4
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dias.

Interpretamos essa reacdo dos professores de forma muito positiva, pois segundo
voz corrente na midia, que nossos professores ndo sao bem preparados, o nimero alto de
professores que desejaram participar do curso sugeriu-nos que estes nao se negam a se
atualizar, precisam apenas que lhes sejam oferecidas as devidas oportunidades.

O publico-alvo do curso constituiu-se de professoras que lecionavam nas séries
iniciais em diferentes escolas. Aconteceram 12 encontros, de 2 horas cada, perfazendo o
total de 24 horas. O grupo formado pelas professoras era bastante heterogéneo, tanto em
relacdo a formagdo escolar, como em relacdo ao tempo de magistério. Havia professoras
recém-ingressas no ensino municipal, bem como professoras mais antigas, ja proximas da
aposentadoria.

O nivel de escolaridade dessas professoras variava entre as que cursaram O
magistério, as que eram graduadas em Pedagogia, e uma aluna estava cursando pds-
graduacao em Educacgdo Infantil.

Levou-se ao conhecimento das professoras que o curso seria tomado como objeto de
estudo para sua pesquisa e se perguntou a todas se teriam interesse em participar como
sujeitos-alvo, o que demandaria a observagdo das suas atividades ao longo do curso. Dez
alunas se dispuseram a nos auxiliar nas tarefas que seriam propostas.

Propusemos uma entrevista com essas alunas, para que soubéssemos das reais
possibilidades de tempo e dedicacdo para o cumprimento das atividades em que seriam
envolvidas, como o planejamento das aulas, as gravacdes e a entrega de todo esse material
nos prazos estipulados.

Dentre essas alunas selecionamos apenas trés, por serem a que dispunham de tempo
necessario para se dedicarem ao cumprimento das atividades solicitadas, e também porque
apresentavam diferentes histéricos de letramento, assim como diferentes niveis de
escolaridade. Foram escolhidas, entdo, trés alunas: Marta, Sandra e Denise“, por
atenderem a esses quesitos. Salientamos que ndo houve desisténcias, pois todas as

professoras inscritas chegaram até o final do curso.

1 1 Para resguardar as identidades dos sujeitos, os nomes atribuidos sdo apenas ilustrativos.
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Os sujeitos da pesquisa

Neste item serdo descritas informacdes sobre os sujeitos, no que se refere as séries
em que ddo aulas, e para as quais elaboraram as atividades solicitadas para a pesquisa, além

do nivel de escolaridade, idade e tempo de magistério.

I — Professora Marta — Atua na primeira série do ensino fundamental. Tem 32 anos, é
graduada em Pedagogia hd 9 anos e professora municipal hd 12, onde ingressou por meio
de concurso publico. No inicio da carreira docente lecionava em escolas na cidade, mas ha
cinco anos decidiu se transferir para escola da zona rural, onde estd até hoje. Sempre
estudou em escola publica e atualmente faz curso de pds-graduacdo na drea de Educacdo. O

pai € pedreiro e a mae € do lar.

IT — Professora Sandra - Leciona na primeira série do ensino fundamental. Tem 27 anos, é
formada em magistério ha 10 anos e professora municipal ha 8, onde também ingressou por
meio de concurso publico. Seu percurso escolar foi em escola particular (Adventista) até a
4a. série, passando depois a estudar em escola puiblica, onde também cursou o magistério.

Nao fez curso universitario. O pai é técnico mecanico e a mae € do lar.

IIT — Professora Denise _ D4 aula para a terceira série. Tem 29 anos, é graduada em
Pedagogia e professora do municipio ha 6, onde ingressou, bem como as colegas, por meio
de concurso publico. J4 lecionou em duas escolas, e atualmente estd lotada em uma escola
da periferia da cidade. Sempre estudou em escola publica. O pai era proprietirio de

estabelecimento comercial (ramo de alimentacdo) e a mae, cozinheira.
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Quadro resumo:

Total

Professoras inscritas 15

Professoras que participam como sujeitos da pesquisa 3

Numero de professoras que chegaram ao final do curso 15

Numeros de encontros de 2 horas cada 12

Textos tedricos utilizados pelo pesquisador

BARTON, D. Local literacies: reading and writing in one community. Routledge: 1998.
GEE, J. P. Social linguistics and literacies: ideology in discourses. Londres: The Palmer
Press, 2005.

STREET, B.V. Literacy in Theory and practice. Cambridge: Cambridge University Press,
1984.

Textos para leitura das professoras

“Letramento e Alfabetizagcao — Terzi - 2005.

“A Formacao de alfabetizadores: letramento e pratica pedagégica.” 2005.

“Afinal, para que ensinar a lingua escrita?: A formagao do cidadao letrado” - Terzi (2005).
“Letramento e letramentos” - Sandra Lee Mckay — tradu¢cdo de Maria Emilia Almeida da

Cruz Torres e Marcia Regina Terra — pg. 421 a 427.
Livros didaticos usados pelas professoras
Pensar e Viver - Lingua Portuguesa - 1* e 3* séries- Claudia Miranda; Eliete Presta e Ynah

de Souza. Editora Atica
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Cole¢ao Porta Aberta — Lingua Portuguesa - 1* e 3% série — Isabella Carpaneda e Angiolina
Braganca — FTD Editora

4.3. Instrumentos etnograficos
Questionario
Relato autobiografico
As auto-reflexdes das professoras
Aulas da pesquisadora
4.4 Metodologia de andlise
Em consonincia com os objetivos propostos neste trabalho, propusemos as

seguintes categorias para nortear nossas analises:
Macrocategoria

Inscri¢do do texto como objeto social.
Microcategorias:

Sele¢do do texto.

Adequacdo do nivel de complexidade a serie.

Adequacao da fung¢ao social do texto ao género.

Insercdo social dos contetddos e dos fatores contextuais do texto.

74



CAPITULO 5 - GERACAO E ANALISE DOS DADOS

Para que analisdssemos as mudangas nas atividades de leitura apresentadas pelas
professoras, era necessdrio que tomassemos como objetos de investigacdo suas histérias de
leitura e suas aulas.

Para tal, construimos neste capitulo um quadro interpretativo em que adicionamos a
esses objetos as aulas da pesquisadora, por considerarmos um instrumento importante para
nos auxiliar a interpretd-los. Propomos, entdo, uma triangulacdo desses dados, por
significarem o conjunto de diferentes fontes e instrumentos utilizados na pesquisa, como
afirma Erickson (1989), e que visam a dar conta dos significados gerados sobre o objeto

estudado, para dar garantia e validade a interpretacdo do pesquisador. Constituiram-se

dessa triangulagdo:

W
D Historias de letrament
das professoras

Ne———

Aulas das professoras
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5.1 As Historias de Letramento das Professoras

Neste item de nosso trabalho apresentaremos a caracterizagdo do histérico de
letramento das professoras, a partir das respostas que deram ao questiondrio e a partir
também das suas histérias de letramento, desveladas ao longo dos seus relatos
autobiogréficos.

Cabe lembrar que a proposicao temadtica para o relato sugeria um relembramento
dos acontecimentos mais marcantes e influenciadores no seu percurso de letramento desde
a infancia até o presente, ou seja, tudo que se referisse a presencga da escrita e da leitura em
suas vidas.

As observagdes desses dois instrumentos permitiram-nos levantar alguns dados e a
chegar a algumas andlises, como se verd em seguida. Para facilitar a leitura, doravante
nomearemos as professoras por Al, referindo-nos a professora Marta, por A2, referindo-nos
a professora Sandra e por A3, referindo-nos a professora Denise.

Como finalizacdo do histérico de letramento das professoras, transcreveremos as

expectativas que projetaram para o curso, € tltimo item solicitado no questionario.

5.1.1 Professora Al

A professora leciona em magistério municipal ha treze anos (pré-escolar e 1* série).
Ja trabalhou em escolas da cidade, mas preferiu se transferir para uma escola da zona rural,
onde d4 aulas para a 1.* série. Ja participou de outro curso de letramento promovido pela
Secretaria de Educagdo da cidade.

O pai da professora é mecanico de automoveis, e a mae € do lar. Ambos estudaram
até a terceira série, em escola de zona rural, mas mudaram-se para a cidade a procura de
melhores condi¢des de vida e “para darem estudo para os filhos™.

O percurso escolar da professora desde a infancia até o magistério se deu em escola

publica. O ambiente familiar em que se formou propiciou-lhe pouca exposicdo a escrita e a
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leitura, pois ndo havia ali a circulacao desses materiais, com exce¢do dos escolares.

A professora acentua que, por diversas razdes, como a situacdo econdmica dos pais
aliada ao pouco uso da escrita no ambiente doméstico, quase ndo havia livros nem revistas
em casa, e o unico de que se lembra era uma Biblia muito antiga, e se recorda de ter visto
muitas vezes sua mae com ela na mdo, mas acredita que ndo a estivesse lendo, porque a
mae conhecia “muito pouco as palavras”.

Ainda relembrando sobre a escassa presenga da escrita no ambiente doméstico, a

professora assim se pronuncia:

Meus pais quase ndo tinham leitura, entdo eles ndo davam muita importancia para
livros, revistinhas, essas coisas... Quando precisavam, era a minha irma mais
velha que lia e explicava para eles o que estava escrito.

Ao citar seu processo de alfabetizacdo, lembra-se de que este se deu pelo método
fonico, e ndo teve nenhuma dificuldade em aprender a escrever, pois sempre que tinha
duvidas, a irma a socorria.

A professora relata que os pais faziam muita questdo dos filhos irem para a escola,
mas salienta que, apesar disso, eles ndo a incentivavam muito a ler, tampouco solicitavam
sua ajuda. Adiciona que os pais eram muito exigentes em relacdo aos deveres que a escola
passava, tanto que ela nunca podia brincar “antes de acabar toda a licdo de casa”.

Adiciona ainda que, por ser a irma ja alfabetizada, o seu processo particular de
aprendizagem da escrita ndo significou para a familia um acontecimento importante,
porque, para os pais, aprender a ler e a escrever € um acontecimento natural para toda

crianga que entre na escola. Assim a professora rememora:

Para os meus pais, aprender a ler a escrever era normal, porque se a crianga estava
na escola era para aprender a escrever... € isso mesmo, e depois minha irma, que
era mais adiantada do que eu ja tinha aprendido, dai que pra eles ndo era muita
novidade...

Os dados levantados a partir das respostas da professora ao questiondrio nos
revelam que ndo havia biblioteca na escola, e que ela ndo costumava freqiientar a biblioteca
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municipal da cidade. Nao se lembra de ter tido algum professor que, por gostar de ler,
também a incentivasse. Em seu relato autobiografico, a professora traz do passado suas
lembrancas de como era trabalhada a leitura na escola, e assim se recorda:

As criangas s6 tinham um livro diddtico, que era emprestado pela escola e

recolhido no final do ano. Os textos que as criancas liam eram os que havia nesse
livro. Algumas vezes na semana, era dia de leitura, e significava que cada crianca

lia um trecho do texto, de pé, e a professora ia corrigindo a pronuncia das
palavras e a pontuagdo.

Lembra-se que desde a primeira série sempre foi assim, porque os professores
falavam que ndo podiam deixar a crianca passar para a série seguinte sem saber ler “com
todas as letras”.

A professora se lembra que depois que a professora “tomava a leitura”, por nds
entendida como verificacdo de aspectos lingiiisticos e morfossintaticos, pedia para os
alunos ficarem em siléncio para responderem a algumas perguntas que a professora fazia ou
que havia no questiondrio. Depois de um tempo “a professora passava de carteira em
carteira para ver como estava a letra e se a gente estava escrevendo direito”.

Street (1995, p.116), ao tecer fecundas reflexdes sobre o que chama de
“pedagogizacdo” do letramento na escola, sugere que o ensino da lingua nesse contexto
provoca um distanciamento entre o aluno e sua linguagem, e argumenta que pesquisas tém
demonstrado que ‘“ha pouca discussao sobre o significado da lingua, sobre interpretacdes
de texto alternativas ou sobre como o professor chegou aos significados que construiu para
0 texto”.

Pesquisas revelaram também que nos relatos orais sobre livros que os alunos
deveriam ler para serem apresentados oralmente para a classe, pareciam mais ‘“‘um
empreendimento rotinizado de cardter ndo semantico”, cujo objetivo parecia ser mais o
desenvolvimento de “uma linguagem escolarizada, do que efetivamente uma discussdao
sobre os livros” (STREET, 1995, p.116). O pesquisador afirma que essa lhe parece ser uma
estratégia que confere ao professor autoridade e controle sobre o texto.

Em relacdo a circulacdo de jornais e revistas em sala de aula, a professora nio se

lembra desses textos na escola, mas afirma que, mesmo assim, as criancas saiam da escola
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sabendo ler e escrever. Na visdo da professora:

As escolas antigamente ndo tinham quase nada. Ndo é como hoje que a gente
recebe caixas de livros e o que falta na escola, a gente faz campanha pra
arrecadar. Por isso hoje as criancas tem muitas coisas pra ler. Acho que os
professores ndo faziam esse tanto de curso que a gente faz na prefeitura. Mesmo
assim, a gente safa da escola sabendo ler e escrever perfeitamente.

A professora rememora que nio gostava de ler quando crianga e nem de trabalhar
em grupo, e que foi apenas a partir da quinta série que comegou a se interessar pela leitura,
pois até entdo suas praticas leitoras se resumiam aos exercicios escolares. Como ela nos

afirma:

Até a quinta série eu s lia e escrevia as coisas da escola. Af, depois, veio uma lei
do governo que todas as escolas tinham de dar leitura, e ai comecou o clube do
livro. Foi nessa época que eu comecei a participar do clubinho e ai comecei a
gostar de ler.

Tecendo suas memorias nesse percurso de leitura, lembra-se ainda que as
professoras de portugués e histéria se interessavam muito por leitura e uma ou duas vezes
por semana, paravam a aula e as criangas podiam pegar o livro que quisessem, mas que ela
gostava mesmo era das figuras e dos desenhos estampados neles, e nem sempre ela

efetivamente lia o livro. Em suas palavras:

A professora safa da sala e deixava a gente com aquele tanto de livro... era muito
bom, porque a gente ndo tinha a obrigacdo de ler uma historinha toda, se a gente
ndo gostava, a gente pegava outro livro. Eu gostava mesmo era dos desenhos, das
gravuras bonitas, depois [ ] algumas vezes é que eu lia.

Podemos observar na fala da professora que a leitura a que se refere era mais um
momento de brincadeira, de explorag¢ao do lidico, do que realmente de um momento de ler
para descobrir o mundo e apreendé-lo pela ficcionalizacdo e curiosidade, agdes esperadas
das criangas que ja conhecem bem a escrita e a leitura. Acreditamos que a partir da quinta
série a professora tenha passado a gostar mais de ler, mais pela sensacdo de liberdade em

escolher o material que quisesse, do que propriamente pelo interesse na leitura ou pelo
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prazer de ler.

Continuando suas rememoracoes, a professora cita que 14 pela sexta e sétima série,
gostava dos livrinhos da série Vagalume, que o governo mandava para as escolas. A
professora de portugués escolhia um titulo para cada 10 criangas, porque era o total de
livrinhos de cada titulo, distribuia-os para os alunos e marcava a data da “corre¢do da
leitura”. No dia combinado, os alunos deveriam estar com os questiondrios respondidos.

Esses questiondrios vinham nos encartes que acompanham os paradidaticos, em que
a crianca responde as questdes ali elencadas, além de trazerem, algumas vezes, jogos como
palavras cruzadas com vocdbulos extraidos do livro.

Geralmente sdo questdes de compreensdo sobre o texto, como caracteristicas e
acOes dos personagens, mas que nao trazem uma proposta de discussao e reflexdo sobre o
tema ou abordagem da obra, o que seria interessante tanto para o desenvolvimento da
oralidade da crianga, como para expoO-la as diferentes formas escritas da lingua, que, a
nosso ver, propicia-lhe desenvolver sua relacio com a escrita, a0 mesmo tempo que lhe
desperta o senso critico.

Pela nossa experiéncia em magistério de 2° grau, sabemos, entretanto, que esses
questiondrios cerceiam a liberdade do professor, cingindo-lhe a possibilidade de propor
reflexdes outras sobre a obra, o que pode, em nossa visdo, provocar um certo impedimento
a que os alunos construam outros significados para a leitura, além daqueles ja sugeridos
pelos autores dos encartes, desvalorizando-se, assim, as diferentes praticas de letramento
que os alunos trazem de seus contextos sociais.

Nossa afirmagdo encontra respaldo em Street (1995), ao afirmar que em alguns
contextos escolares que foram objeto de pesquisas, observou-se que o objetivo da atividade
de leitura era “se ter o dominio e autoridade sobre o texto, cujos significados ndo eram
negociados”.

Na seqiiéncia de seu relato, as colocagdes da professora ratificam nossas afirmacdes,
ao relembrar que:

Na data marcada, a professora fazia as perguntas pros alunos e eles iam

respondendo, e se ndo estivessem iguais com as respostas do livro do professor,
ela corrigia a gente e ditava pra nds a resposta certa.
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Essa perspectiva escolar de se trabalhar com a leitura do livro didédtico chancela as
concepcoes de Barton e Hamilton (1998), ao afirmarem que, via de regra, as préticas de
letramento sdo modeladas pelas instituicdes sociais e pelas relagdes de poder, o que faz com
que certos letramentos sejam mais dominantes e influenciem mais que outros.

Pudemos também observar que para a professora essa pratica parece ser adequada,
pois ndo se vé€ em seu relato nenhuma objecdo ou resisténcia a esse modo de ler na escola,
pois afirmou que achava “um tanto estranho™ a leitura ser uma construcdo de significados,
como ouvira de nés no encontro anterior, o que nos leva a crer que a compreende como um
processo linear de constru¢do do sentido, ou seja, a leitura € para ela uma tradugdo literal de

palavras e frases, como se pode verificar na passagem abaixo:

Alguns livros, como os da série Vagalume, t€m um roteiro de leitura, e a gente
completava o questiondrio e o professor corrigia pra ver se a gente tinha
entendido a histéria. Isso do professor orientar a leitura, como vocé falou na aula
de ontem, eu acho estranho, ¢ meio complicado pra mim, porque a histdéria que
estd no livro € daquele jeito... o que t4 escrito € aquilo mesmo

A professora afirma, entretanto, que na adolescéncia gostava muito de ler, inclusive
até se lembra do livro que mais a marcou nessa época, que foi O didrio de um Mago, de
Paulo Coelho, e continua: “eu era muito quieta, entdo ficava lendo, adorava ler os poemas
que vinham nas revistas, e eu tinha sempre um didrio com cadeado, que era pra escrever as
minhas coisas”.

Acrescenta ainda que gostava muito de trocar poemas com as amigas, que falassem
de amor, de saudade, enfim, “essas coisas que adolescente gosta mesmo”, além de que
“adorava ler provérbios” e discursos de personagens importantes da humanidade. Cita,
inclusive, que ficou “apaixonada” por um texto de Martin Luther King, que leu numa
revista, porque gostava muito de ler mensagens que falassem do carater humano, da missao
das pessoas nesse mundo e das obrigacdes dos seres humanos para com os demais, etc.

Assim ela nos revela:

81



Eu gostava de poema de amor e saudade, essas coisas mesmo de adolescente, mas
gostava mais das frases e pensamentos de homens importantes. [ ] Um dia eu li
um discurso do Martin Luther King e fiquei apaixonada. Gosto de ler coisas que
falam de moral, dos deveres e das virtudes das pessoas, porque a gente tem essa
obrigacdo com os outros. A gente era pobre, mas meus pais ensinavam a gente a
ser muito honesto.

Sobre sua atuagdo na escola, a professora afirma que sempre gostou muito de

estudar e que era excelente aluna. Adiciona que seus pais eram muito severos em relacao a

escolarizacao dos filhos, pois queriam que tivessem uma vida melhor que a deles. Em suas

palavras:

Minha mie nio descuidava da gente, sempre que tinha reunido, ela ia pra saber
das nossas notas ... ficava muito brava se via alguma nota baixa. Ela dizia que a
gente tinha de estudar pra ser alguém na vida, pra ndo passar tanta dificuldade
como ela e 0 meu pai passaram pra criar os meus irmaos e eu. Eles sabiam que a
Unica solugdo mesmo € ter escola pra conseguir um emprego melhor.

Rememora ainda que por ter sido sempre cumpridora dos seus deveres escolares,

fazia as coisas da escola com muito capricho e “do jeito que a professora ensinava”, tanto

que sempre a elogiavam para a mae.

A professora tem certeza que deve a escola e ao estudo por ela propiciado ter tido a

chance de prestar concurso publico e ser aprovada. Por isso, atualmente € professora

municipal efetiva, ja fez a graduagdo e, no momento, estd fazendo um curso de pos-

graduacdo a distancia. Como ela enfatiza:

Eu sempre fazia tudo como a escola ensinava, por isso passei no concurso para o
magistério, e hoje tenho cargo efetivo como professora municipal, e agora estou
fazendo pés-graduacgdo.

Sobre suas preferéncias leitoras, atualmente a professora costuma ler jornais e

revistas, e gosta mais das secdes que trazem assuntos de interesse da atualidade, mas ndo

gosta de politica. No trabalho, 1€ os textos escolares, e os textos veiculados pela Secretaria

de Educacao.

Em sala de aula, a professora costuma trabalhar com os textos do livro didatico, e
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adiciona também que gosta de fabulas, histérias infantis e, algumas vezes, leva algum texto
que acha interessante para a classe, mas que, geralmente, ela “conta para os alunos” o que
leu. Sobre as perguntas que propde para o texto, a professora revela que avalia na leitura “a
interpretacdo oral do texto” e faz também outras perguntas, “para trazer o texto para a
realidade dos alunos”.

Em sua leitura pessoal, seu interesse € acionado inicialmente pelo titulo e pelo autor
do texto. A professora afirma que procura na leitura entender os objetivos do autor, as
informacdes e a mensagem que o texto veicula.

A partir das histérias de letramento da professora Al, pudemos tecer algumas
consideragdes: Primeiramente que ndo houve estimulo por parte da familia a incentiva-la a
ler e a escrever, pois os familiares ndo a auxiliavam nas tarefas escolares, nem viam seu
processo de aquisicdo do cdédigo escrito como um marco importante na sua vida, pois
achavam que esse era um processo natural e obrigatério na vida de qualquer crianga, e
talvez porque os pais ndo soubessem mesmo como incentivar e auxiliar uma crianga a dar
suas primeiras incursdes pelo mundo da escrita.

Parece-nos que também a escola pouco a estimulou, pois, nas primeiras séries, o
ensino da leitura se circunscrevia a responder as questdes do questiondrio que acompanha
os livros ou o elaborado pela professora, e que eram corrigidas posteriormente. Observamos
que em nenhum momento a aluna menciona que os professores elicitavam o raciocinio e
reflexdo dos alunos, pois se refere a “tomar a leitura”, ou seja, o texto era assumido como
objeto lingiiistico para simples verificacdo da ortografia e caligrafia do aluno e, pelo que
percebemos, para a observacdo da compreensdo dos significados explicitados na superficie
do texto.

A partir da quinta série, a participacdo no clube do livro desperta na professora o
interesse em ler, mas se observa que também nessa etapa escolar ndo ha um estimulo por
parte dos professores a exporem os alunos a escrita em sua funcdo social, deixando de
relaciona-la com seus usos contextuais.

A professora relata que gostava mais de leituras introspectivas, tanto que o livro que

mais a marcou foi uma obra de Paulo Coelho, leitura que apela notadamente para a ficcao e
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para o perfil mistico dos personagens.

Verificamos que o modelo de leitura da professora foi constituido a partir das
concepcoes de leitura e escrita referenciadas pelos Discursos Secunddarios escolares, pois
como pudemos observar que em seu percurso de leitora, a professora foi mais exposta a
modelos que privilegiam as préticas autdbnomas da escrita e da leitura.

Expectativas em relacdo ao curso;
“Quero aprender mais sobre letramento, para aplicar esses conhecimentos nas minhas aulas,

para melhorar cada vez mais o meu trabalho”.

5.1.2 Professora A2

O pai da professora é comercidrio aposentado e a mae se dedica ao lar. Ambos
tiveram apenas o estudo basico. Seu processo de escolarizacao foi em escola particular até a
4% série, em que freqiientou a escola Adventista da cidade e, da 5* série em diante, estudou
em escola publica, onde também fez seu curso de magistério. Apesar de as crencas e
tradicoes da Igreja Adventista lhe serem bem familiares, por ter sido ali formada por muitos
anos, atualmente a professora ndo segue mais essa religido.

A professora ndo tem curso universitdrio, ingressou na carreira profissional por
concurso publico e leciona em magistério municipal ha treze anos. Atualmente trabalha em
duas escolas, e em ambas atua na 1* série. J4 participou em outra ocasiao de um curso sobre
letramento.

Em suas lembrangas, a professora menciona que havia a circulagdo de alguns papéis
em casa e se lembra dos pais sempre lendo textos religiosos e comentando com os filhos
sobre os ensinamentos neles contidos. Os demais papéis que circulavam em casa se
referiam as contas domésticas, e se lembra em especial de uma caderneta que era usada pela
mae para fazer compras num pequeno emporio perto de sua casa.

Lembra-se de que, quando estava aprendendo a ler, gostava de acompanhar a irma
até 14 e gostava de ver o que o funciondrio escrevia, e que “queria aprender depressa, para

saber o que ele escrevia na caderneta”. Entretanto, a professora afirma que “ninguém da
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casa matava sua curiosidade”. Entendemos por essa afirmacdo, que tanto os pais da
professora como uma grande maioria de pais, principalmente os de menor nivel de
escolaridade, procuram ndo interferir nas atividades lingiiisticas aprendidas na escola.

Encontramos explicacdes para essa posicdo dos pais da professora, em Street
(2003), ao afirmar que a representacao da escola € tao forte para os pais, que as concebem
como as mais adequadas e as mais corretas para os filhos, pois idealizam a escola como o
locus privilegiado da aquisicao do saber.

Dé-se a ver que nas representacdes de escrita para os pais da professora A2, as
praticas verndculas sdo menos valorizadas que as sancionadas na escola. Assim a

professora se lembra:

Eu queria aprender a escrever as palavras depressa, porque tinha maior
curiosidade de ler o que o rapaz escrevia na caderneta. Eu queria era conferir as
coisas. As vezes eu até perguntava pra minha mée, ela dizia que eu ia aprender na
escola. A minha mae tinha pouco estudo. Hoje eu entendo ela ... pra ela escola
era coisa séria e ndo queria que a gente misturasse as coisas...

Em suas memorias, a professora A2 narra que foi alfabetizada pelo método fonico, e
que a professora da 1* série levava “muitas gravuras para auxiliar na alfabetizacdo”.
Recorda-se de que havia biblioteca na escola e que sentia muito prazer em ler, pois teve um
professor na quinta série que a incentivava a ler revistinhas e gibis. Apesar dessa afirmacao,
chamou-nos especial atengdo no relato da professora, em nenhum momento referir-se a
como era ensinada a leitura na escola, apesar de ter se lembrado de que gostava de ler na

infancia. Em suas palavras:

Desde crianca eu sempre gostei muito de ler. Tinha uma professora na quarta série
que levava gibis, essas coisas assim, pra gente ler. E tinha os livros da escola, que
a gente tinha de ler pra estudar, mas como a leitura era ensinada, isso eu nado
lembro nao.

Em relacdo ao seu percurso escolar, a professora se lembra de que sempre foi
“muito certinha” na escola, e que era, inclusive, aluna exemplar, tanto que chegou a receber
alguns prémios porque fazia os deveres corretamente e tirava notas altas. Atribui a
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exigencia dos pais ter sido sempre cumpridora dos seus deveres, e que desde cedo admirava
as pessoas cultas e que “sabiam falar corretamente”, por isso, queria aprender para que um
dia “pudesse falar bonito como a diretora da escola, por quem nutria grande admiracao.

A professora rememora que sempre teve ‘“na cabeca” o desejo de se tornar
professora e, por isso, queria aprender muito para poder ensinar outras pessoas. H4 uma
énfase clara nesse excerto de seu relato, ao se referir a escola e a sua fun¢do como unica

fonte geradora de conhecimento do individuo. Assim ela se refere:

Sempre achei lindo uma pessoa culta, que tem muito conhecimento das coisas, e
que pode passar isso pra outras pessoas. Mas, entdo, ai eu sempre tive isso na
cabeca... de ser professora, por isso até que eu gostava tanto de estudar, porque ...

eu acho que € s6 na escola mesmo que a gente tem conhecimento.

Observamos no relato autobiogrifico da professora a imensa admiracdo pela escola

e a certeza de que deve a ela todo conhecimento que tem hoje e que, inclusive, “tem muito

orgulho disso”, porque foi a tunica dos filhos que terminou o segundo grau e, além do mais,

foi por ter sempre gostado de ler e de estudar que passou no concurso da prefeitura, e hoje

tem um cargo como professora efetiva. Com emocdo, a professora afirma que ndo

continuou a estudar, porque se casou e teve filhos, mas que ainda vai “entrar na faculdade”
um dia, com certeza. Como ela afirma:

Entdo, eu devo tudo a escola ... foi justamente porque eu fui sempre muito boa na

leitura e gostava muito de estudar que passei no concurso da prefeitura. S6 nio

fiz faculdade ainda, porque meus filhos estdo pequenos, mas tenho esse sonho e
ainda vou fazer um dia, com certeza.

Ainda se referindo a importancia que atribui a leitura em sua vida, a professora
acentua que lia muito na adolescéncia, que tinha um didrio onde anotava os poemas que
achava bonitos e que “falavam de amor, amizade, essas coisas...”, entretanto, ndo menciona
nenhum livro em especial que a tenha marcado nessa fase. Gosta muito de leituras
educativas que tratem de valores morais e de bons costumes, porque “¢€ isso que deve ser

ensinado para a crianca”.
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A professora relembra ainda que os pais eram muito exigentes com as atividades
escolares, mas ndo eram muito de conversar com os filhos. Nesse trecho do relato, a
professora faz uma breve divagagdo, refletindo sobre o porqué desse comportamento, e
chega a conclusdo de que, certamente por seguirem fielmente os preceitos da religido, eram
muito sérios nos seus costumes e achavam que “os filhos deviam manter o respeito dos
pais”

Atualmente a professora I€ revistas, mas nem sempre 1€ jornal e gosta de trabalhar
na escola com fébulas, com historinhas que conta para os alunos e com os textos do livro
didético. Nao costuma levar textos de outras fontes para a aula, e quando 1€ algum assunto
muito interessante, ela o reconta para a turma, ou leva o texto, mas afirma que nio costuma
levar o jornal para a classe, pois ela se preocupa em cumprir a risca a programacao da
escola, porque pode se atrasar, e as colegas e a diretora pensarem que “‘estd enrolando a
aula”.

As andlises dos dados sobre o histérico de letramento da professora nos mostram
que, apesar de que foi exposta a escrita na infincia, ndo era muito solicitada pela familia
para ler os papéis que circulavam no ambiente doméstico, ndo tendo sido, entdo, envolvida
com a escrita em seus usos sociais. Podemos citar como exemplo, a grande curiosidade da
professora em saber o que era anotado na caderneta de compras. A familia, ao ndo ter
aproveitado esse costume e mostrar a escrita em funcionamento, ou seja, relacionar a
escrita as suas funcgdes, ja que ela estava aprendendo a ler, perdeu a oportunidade de,
mesmo de forma ndo voluntaria, relacionar a escrita ao uso social.

Certamente que a professora A2, assim como a professora Al, desenvolveram uma
relacdo com a escrita e com a leitura aos moldes dos Discursos escolares.

Para ambas, o processo de aquisi¢do do codigo e o de reconhecimento das letras e
palavras foi um processo natural, sem conflitos, pois ambas eram estudiosas € cumpriam
todas as atividades escolares como os professores ensinavam, ou seja, engajaram-se
facilmente as crencas, aos modos de pensar e de agir da escola.

Cremos que as representacdes de leitura e escrita das professoras refletem esse

engajamento aos Discursos escolares e (também) Secundarios, que corroboram o que Street
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(1984) chamou de letramento autdbnomo ou prdticas neutras, pois ndao revelaram nas
histérias de leitura, momentos de seus percursos de letramento em que a leitura foi
focalizada em seus aspectos sociais.

Observamos também que os discursos escolares sdo tao fortes em suas concepgdes
sobre o ensino da leitura, que a professora A2 ndo leva o jornal para a sala de aula por
recear estar descumprindo as propostas curriculares. Possivelmente, utilizar-se de outros
textos além dos veiculados no livro didatico, como o jornal, causa-lhe inseguranca e temor
de ser tachada como professora que “ndo ensina o contetido que tem de ser dado”.

Em relacdo a leitura, observamos que a professora Al foi exposta a uma
representacio de texto apenas como objeto linguistico para verificagdo da aprendizagem do
codigo da lingua, e a professora A2 lembra-se apenas de como foi alfabetizada, mas nem se
recorda de como a leitura era ensinada na escola.

Para ambas, o modelo de escrita e de leitura descontextualizado da pratica social, ou
seja, em que ndo se consideram os letramentos situados ou das comunidades, sempre foi
bem-vindo e natural, pois vieram de um contexto familiar cuja referéncia de aprendizagem
e aquisicdo de conhecimento sempre foi a escola, ndo havendo, portanto, nenhum choque
de concepgoes.

Expectativas em relacdo ao curso:
“Espero ampliar meus conhecimentos em leitura e letramento, me qualificando para melhor
desenvolver um trabalho em sala de aula, contribuindo para formar cidadaos letrados e

criticos, um trabalho de exceléncia”.

5.1.3 Professora A3

A professora leciona em magistério municipal hd nove anos. J4 lecionou em duas
escolas, mas atualmente estd s6 com uma turma de terceira série em uma escola da periferia
da cidade. O percurso escolar da professora se deu em escola publica, desde a infancia até o
magistério, e a graduacdo em Pedagogia se deu em universidade particular. O pai era

comerciante € a mie era cozinheira.
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Em suas rememoracdes sobre seu percurso de leitura, a professora A3 se estende
bastante quando se refere a presenca da escrita em seu ambiente familiar. Afirma que
sempre se viu cercada de papéis, pois o pai trazia para casa as notas fiscais e os pedidos de
mercadoria e, a mae, por sua vez, vivia cercada de receitas, pois precisava “estar sempre a
par das novidades”, para desempenhar sua funcdo com competéncia, em seu lugar de
trabalho.

Revela-nos ainda que, apesar de os pais serem “da roga”, e terem muito pouco estudo, eles
incentivavam muito os filhos a ler, inclusive adquirindo para eles cole¢cdes como a

Enciclopédia Barsa, como se pode observar em seu relato:

Meus pais vieram da roca e quase ndo tiveram estudo. S6 fizeram a 4a. série,
mesmo assim, na escola rural, daquelas bem fraquinhas mesmo [...] Mas o meu
pai, era engracado [...] ele ndo tinha muito tempo pra ler pra gente, porque
trabalhava até de madrugada, mas ele incentivava muito a gente ler [...] A gente
era pobre, mas ele sempre comprava enciclopédias para nds. A gente tinha a
Barsa em casa, e sempre que passava um vendedor vendendo livro novo para
atualizar a colecdo, meu pai comprava um, como um grande atlas, por exemplo
[...] Ele ndo tinha esse afeto de ler pra gente, mas ele investia em nds, comprando
livros e pedia pra gente falar sobre eles.

A professora se refere constantemente a figura paterna, ao se pronunciar sobre as
atividades de leitura e escrita que eram promovidas no ambiente doméstico. Relembra que
muitas vezes, quando tinha alguma dificuldade com questdes escolares, o pai a ajudava. No
segmento abaixo, a aluna se refere a dificuldade em compreender a divisdo, e como se

tornou fécil essa elaboragdo a partir das explicacdes que o pai lhe deu. Assim ela se refere:

Eu lembro que uma vez eu ndo estava entendendo a divisdo, eu ndo entendia de
jeito nenhum [...] entdo o meu pai, no bar mesmo, ele comegou a me explicar do
jeito dele, e eu entendi muito melhor, ai fui fazendo as contas que ele passava e
aprendi direitinho [...] ele me ensinava o raciocinio das coisas.

Continuando suas lembrancgas sobre as préticas de escrita e leitura presentes em seu
ambiente familiar e, portanto, que fazem parte da sua constitui¢do primeira como sujeito do
discurso em lingua materna, ou Discursos Primarios como acentua Gee (2005), a professora

se lembra de que todas as vezes que a familia saia em viagem “mesmo que fosse pra roca

89



visitar os parentes”, o pai levava no carro um mapa que pedia para os filhos manterem
aberto a fim de localizarem por onde estavam passando e qual distancia ja tinham
percorrido. A professora salienta que acha ter sido por esse motivo que gostasse tanto de

geografia, e mais ainda, que foi assim que aprendeu a no¢do de distancia. Em suas palavras:

Todas as vezes que a gente saia pra viajar pra casa dos meus avds na roga ou pra
visitar outros parentes, meu pai levava um mapa e pedia pra gente abrir ele e ia
perguntando onde a gente estava, por onde ja tinha passado e quantos quilometros
nds ja tinha andado, essas coisas... Acho que por isso eu gostava tanto de
geografia... e foi assim que eu aprendi a nocdo de distancia.

Suas lembrangas sobre seu percurso escolar nos evidenciam que a familia, embora
fizesse questdo de fazer os filhos estudarem, nio valorizavam a escola como o faz a maioria
dos pais de todas as classes sociais, tanto que ndo a cobravam muito em relacdo as tarefas
escolares, pois o pai achava que “a escola nao ensina as coisas da vida”. A professora relata,
entretanto, que seus pais costumavam conversar muito com os filhos, sobre diversos
assuntos e acontecimentos da vida cotidiana.

Revela-nos também nunca ter sido considerada uma aluna “exemplar”, talvez
porque nao fazia as atividades escolares como as professoras desejavam, inclusive nao
gostava da leitura na biblioteca da escola junto com os colegas, mas lia muito em casa e
sempre que precisava fazer alguma pesquisa, ia sozinha a biblioteca municipal, como se

pode ver neste excerto:

Mas assim leitura em si, meu pai nunca sentou comigo para estudar. Meu pai
nunca me cobrou estudo, mas conversava muito com a gente sobre as coisas
todas... mas ele ndo cobrava as coisas da escola. Eu ndo fazia as coisas direitinho
como as professoras pediam, mas eu lia muito em casa. O tipo de leitura na
biblioteca da escola eu ndo gostava ndo, mas eu ia sozinha na biblioteca
municipal. Quando eu tinha de fazer alguma pesquisa ou queria descobrir alguma

coisa eu ia por minha conta.

Sobre as atividades de leitura na escola, suas recordagdes ndo sdo agraddveis. A

professora se recorda que gostava muito de ir a biblioteca, mas que nao fazia uma leitura do
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jeito que a professora pedia, e achava a interpretacdo “uma chatice”.

Nota-se que a professora preferia o processo natural de leitura, porque afirma que
gostava de escolher seus préprios livros, o que nos faz crer que tinha uma certa rejeicao
pela leitura pré-determinada pelo professor, pois fazia sua prépria selecdo e lia os livros que
mais gostava, € a sua maneira.

Entendemos que por ter sido a professora exposta a diversas praticas de letramento
no ambiente familiar, as préticas de leitura propostas pela escola ndo correspondiam as
praticas que lhes eram conhecidas, tanto que ela lia “diferente” e “via outras coisas na
leitura”.

Certamente porque a professora construia sentidos para o texto, diferentes das
respostas escolares baseadas nos exercicios de compreensdo que acompanham o livro
didatico, suas professoras afirmavam que ela ndo gostava de ler, ao que ela contrapde,
explicando que ndo era verdade que ndo gostasse de ler, apenas que “lia diferente”.
Adiciona ainda que, quando suas professoras perguntavam sobre o livro, ela ja sabia tudo o
que estava escrito, porque “ja tinha lido de tras pra frente”. Parece-nos que seja por isso que

se refere a interpretagdo na escola como uma atividade chata. Assim a professora relata:

Na escola, a parte da interpretacdo era uma chatice [...] Eu adorava ir pra
biblioteca, mas assim... eu... eu ndo ficava presa no que a professora pedia nao...
ah, ndo sei, parece que eu via outras coisas na leitura... Quando a gente ia pra
sala, a professora perguntava sobre o livro, eu ja tinha lido de trds pra frente, eu ja
sabia tudo que estava escrito [...] tinha umas partes, como fazer uma pontuacio...
na hora de fazer uma narrativa, eu enroscava, como qualquer crianca [...] Na hora
de interpretar... assim... é que... ndo que eu ndo gostava de ler, como as
professoras falavam, s6 que eu lia diferente. (grifos nossos)

Entretanto, apesar das consideracdes tecidas pela professora ao longo do seu relato,
ao se referir a escola, parece-nos que procura realinhar seu discurso, posicionando-se
favoravelmente em relacao as praticas ali sancionadas. Acreditamos em duas hipéteses: ou
para se recompor perante a pesquisadora, representante de um discurso académico, ou
porque ela realmente pensa que a escola é o lugar redentor de produ¢do do conhecimento, o

que nos levaria a trazer em cena o mito do letramento. Vejamos neste excerto:
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Ah... mas era na escola que a gente refinava nosso conhecimento, eu sei que a
gente deve fazer as coisas do jeito que a escola ensina. A gente tem de fazer as
coisas do jeito que a escola manda. Foi por isso que me formei, fiz concurso e
hoje sou professora da prefeitura.

Em nossa anélise sobre o relato da professora tracamos algumas reflexdes. Como
nos lembra Torres (a ser publicado), no primeiro excerto se vé€ a instauragao de um conflito,
que € instanciado pelo articulador enunciativo 'mas' que indica contradi¢do, ou seja, a
professora experiencia uma dualidade de concepg¢des: o pai tinha pouca escolaridade, mas
a0 mesmo tempo, incentivava-a e aos filhos a ler. Esses dados nos apontam que ha ai dois
discursos que se imbricam. Por um lado o do senso comum, em que se preceitua que os
individuos de pouco estudo ou classe social menos favorecida ndo valorizam a leitura, e por
outro, apesar de o pai pertencer ao grupo dos pouco letrados, comprava livros para os
filhos, além de pedir que os comentassem.

Em relacdo aos seus pais, observamos que estes ndo costumavam cobrar muitos dos
filhos as atividades escolares e os mandavam para a escola, porque a sociedade espera essa
atitude dos pais, mas achavam que a escola ndo ensina muita coisa. Em nossa compreensao,
seu pai queria dizer que a escola ndo ensinava as coisas Uteis, as coisas da vida. Na verdade,
ele estimulava os filhos a fazerem uma leitura da vida e ndo uma leitura da aula.

Observamos também uma reacdo negativa da professora em relagdo a leitura na
escola, certamente porque seus modos particulares de ler ndo se alinhavam as expectativas
dos professores, tanto que estes afirmavam que ela ndo gostava de ler.

A nosso ver, a grande questdo € que as praticas de leitura que a professora desenvolvia nao
eram valorizadas na escola, ¢ nem poderiam, porque iam muito além do que a escola
entende por leitura, como se pode verificar quando diz que “via outras coisas na leitura”.

Entendemos que essas “outras coisas” ou outros modos de construir sentidos sdo a
expressdo maxima da influéncia do pai e do ambiente familiar na constitui¢do dos seus
modos particulares de construir sentidos para a escrita, tanto que afirma que o pai a

ensinava “o raciocinio das coisas”, ou seja, outros modos de ver e analisar os objetos, além
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de que ele a estimulava a ler e pedia que ela discutisse sobre o que havia lido.

Como nos afirma Barton (1994), como as préticas verndculas nio sio valorizadas na

escola, as da professora nao eram também compreendidas por seus professores, haja vista
que estes afirmavam que ela ndo gostava de ler, ao que a professora se opde de forma
veemente.
Muito interessante € notar que a preferéncia da professora em ir a biblioteca sozinha e
escolher seus préprios livros demonstra sua preferéncia pelo aprendizado natural da leitura,
que analisamos como uma nao adequagdo aos modos de ler na escola. A interpretacdo na
escola era insuficiente para ela, dai o conflito com os professores, pois a atividade escolar
era desagraddvel, porque ela encontrava mais significados na leitura, além daqueles que os
professores valorizavam.

Como os modos de sentir, de agir e de pensar da professora se engajavam em
Discursos diversos dos escolares, pois representavam um engajamento aos Discursos em
que se constituiu na/pela lingua materna, ela era tomada como uma aluna ndo muito
exemplar, pois seus exercicios e interpretacdes sobre o texto ndo atendiam as expectativas
dos professores, o que, talvez, a levasse a sentir-se pouco valorizada e um tanto excluida da
lista dos “bons alunos”.

Expectativas em relacdo ao curso:

“Verificar se o que ensino sobre leitura (usando textos ou nao) € util para o meu aluno. Se
estou conseguindo ensinar ou ndo letramento, para terem uma visao mais critica do mundo.
As vezes me sinto ou me acho pouco letrada. Mesmo assim, procuro usar textos
interessantes em minhas aulas. S6 ndo sei se estou usando os textos de forma correta e

adequada. Eu quero aprender outras abordagens, para serem aplicadas com os alunos”.

5.2 OS ENCONTROS INICIAIS DA PESQUISADORA E PERCEPCOES DE
LETRAMENTO DOS SUJEITOS

Para este primeiro momento, serdo elencadas as aulas iniciais da pesquisadora, ao

mesmo tempo em que se mostrardo as percepcdes sobre as concepgoes de letramento, de
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texto e de leitura dos sujeitos manifestadas durante as aulas, bem como os impactos e
conflitos que lhe aconteceram nesse periodo.

Entendemos que conhecer as concep¢des dos sujeitos sobre os contetdos que
desejavamos focalizar era importante, pois nos ajudaria a compor o diagndstico da situagao
de letramento das professoras, o que nos daria a ver, por certo, qual a relacio que
estabelecem com a escrita. Posteriormente serdo apresentadas suas atividades iniciais, a

que chamamos de Periodo Inicial, seguidas de nossas andlises.

5.2.1 As primeiras aulas da pesquisadora

A data e hora marcadas para o curso ter inicio, compareceram todos os selecionados
e formavam um grupo de 15 professoras. Foram feitas as apresentagcdes de cada uma, assim
como da pesquisadora, para que se desenvolvessem lacos de cordialidade e bom
entrosamento entre a turma, pois queriamos que nossos encontros fossem bastante
descontraidos e prazerosos.

Ap6s as conversas iniciais, foram apresentados os objetivos propostos para o curso e
a metodologia a ser adotada, que se constituiria em aulas expositivas da pesquisadora,
fundamentadas nos textos académicos sobre letramento, na execucdo de atividades de
leitura que as professoras deveriam desenvolver ao longo do curso, nas auto-reflexdes que
seriam solicitadas em dois momentos, e nas adequacdes e realinhamentos sugeridos pela
pesquisadora, apds cada atividade executada, e individualmente.

De acordo com nosso plano inicial, solicitou-se, em seguida, que preenchessem o
questiondrio, e se levou ao conhecimento da turma que os dados gerados durante os
encontros seriam utilizados em uma pesquisa. Perguntou-se também a todas se teriam
interesse em participar como sujeitos-alvo, enfatizando-se que caberia as que se
candidatassem e fossem posteriormente selecionadas, gravarem suas aulas, para posterior
apreciacdo da pesquisadora, bem como uma gravacdo em dudio dos seus relatos
autobiogréaficos, e que essas gravagdes seriam feitas em local e hordrio previamente

combinados.
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Citamos que as atividades seriam comentadas com as respectivas professoras nos
encontros subseqiientes a entrega das gravacdes, € as intervencdes da pesquisadora seriam
no sentido de sugerir adequacdes para que as questdes elaboradas para o texto se
aproximassem mais de praticas de leitura que privilegiassem nossa visdo de texto como
objeto social, objetivo maior do curriculo delineado para o curso.

Depois dessas informagdes introdutérias, foi dado um tempo para as professoras, a
fim de que respondessem ao questiondrio. Passados alguns minutos, comecamos a perceber
uma certa inquietagdo da turma, o que nos levou a perguntar a razao de tal comportamento.
Algumas professoras se manifestaram, perguntando se essa atividade tinha alguma intencdo
avaliativa. Essa situacdo inesperada causou-nos surpresa, pois nunca imaginariamos que as
perguntas ali contidas pudessem gerar tamanho incomodo para as respondentes.

Explicamos que ndo tinhamos nenhuma inten¢do de avalid-las, e perguntamos por
que pensaram nessa hipdtese. Concluimos, pelos comentérios gerais, que sentiram-se pouco
a vontade em responder a algumas questdes, como as que se referiam a existéncia ou nao de
livros e outros materiais escritos em casa, sobre a profissdo dos pais e sobre suas
experiéncias leitoras.

Ocorreu-nos, nesse momento, que esse constrangimento poderia estar relacionado
ao fato de algumas professoras terem vindo de lares menos favorecidos socialmente, pois se
referiram as condigdes financeiras dos pais como uma das razdes de ndo terem tido um
contato maior com a escrita e com a leitura, o que, provavelmente, as levou a pensar que as
achariamos pouco letradas, razdo pela qual julgaram que nao poderiam freqiientar nosso

curso. Trazemos como exemplo, a fala de uma professora que assim se posiciona:

E que na minha casa quase nio tinha livro, s6 os da escola mesmo... revistinha e
gibi, entdo, nem pensar... porque meus pais ndo podiam comprar essas coisas. E af
eu achei que por causa disso vocé podia pensar que eu ndo sei escrever certo, e ai
a prefeitura ndo me dava a vaga.

Aludimos essa afirmacdo a hipdtese de terem feito uma certa confusido em relacdo

aos objetivos do curso, pois como citamos que este seria tomado como objeto de
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investigacdo, acreditamos que essa “novidade” tenha soado meio estranha, jd que ndo €
uma constante terem cursos oferecidos pela rede municipal com esse fito, e isso pode té-las
levado a sentirem-se receosas € inseguras.

O julgamento da professora em se achar pouco letrada , e que isso poderia ser um
impedimento a que freqiientasse o curso, nos fez lembrar os estudos de Kleiman (2001)
sobre as representacdes que permeiam o imagindrio de algumas camadas da sociedade, no
que diz respeito a relacionarem a extragao social da professora primdria a sua proficiéncia
leitora. Essa lembranca nos fez sentir um grande afeto por esse grupo de professoras, pois
nos ocorreu, nesse momento, uma sensacao de que se tem cometido muitas injusticas para
com esses profissionais.

Mesmo se considerando que o grupo que tinhamos a nossa frente representava
apenas uma parcela minima desse contingente, o entusiasmo e o desejo de aprender que se
faziam visiveis em cada uma ali presente, certamente que vao em direcao contraria a muitas
das (pré) concepgdes da sociedade.

Ap6s termos esclarecido que nossa proposta em nenhum momento visava a avalia-
las, restabeleceu-se novamente um clima harmonioso e cordial entre a turma, interrompido,
porém, logo adiante, quando se perguntou as professoras, quais estariam interessadas em se
candidatar como sujeitos de nossa pesquisa. Nos instantes seguintes ndo se ouviu
comentdrio algum, apenas um profundo siléncio.

Preocupados que ficamos com essa reacdo, para nds, tdo negativa, solicitamos, uma
vez mais, as razdes de tal posicionamento, e depois de algumas manifestagdes a respeito,
chegamos a conclusdo de que a inseguranca em relagdo a propria competéncia profissional
aliada ao medo de serem avaliadas foram os elementos que as levaram a tal atitude.
Acreditamos que a colocag¢do de duas professoras deixa isso bem claro: Professora X:
“Sabe, M. E., pra ser sincera, eu ndo me ofereco para te ajudar, porque eu nao sei muito

sobre letramento, e posso acabar prejudicando vocé€”. E a outra professora assim se expoe:

E que a gente estd tdo acostumada a ouvir do pessoal da Secretaria, que nds nao
ensinamos direito, que € preciso melhorar mais nisso, mais naquilo, que fico com
medo de vir mais critica pela frente, entdo eu prefiro sé assistir as aulas.
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Se por um lado essas revelacdes nos inquietaram bastante, pois pudemos perceber
que inseguranca € medo de critica negativa eram visiveis, em contraponto, nos fizeram
sentir um grande entusiasmo em ajudd-las a impulsionarem suas praticas diddticas e
sentirem-se mais capacitadas.

Solidarizando-nos, entdo, a elas, reforcamos que nossa proposta era auxilid-las a
desenvolver outras habilidades além das que jad possuiam no trabalho com a leitura, e que
ndo se preocupassem com avaliacdes. Procuramos, entdo, valorizd-las, afirmando que
certamente elas procuravam fazer o melhor que podiam. Argumentamos que pelo simples
fato de ali estarem, ja era uma demonstragdo que desejavam se aprimorar e adquirir mais
conhecimento, o que muito as dignificava, pois como sdo funciondrias efetivas do
Municipio e gozam de estabilidade no cargo, ndo precisariam necessariamente fazer nosso
curso, ja que ndo teriam nenhum beneficio funcional com isso.

Esses acontecimentos nos trouxeram em mente os estudos de Guedes-Pinto (2005),
em que a autora reflete seu compromisso politico em relagdo a necessidade de valorizagdao
do professor, e nos fizeram ter a certeza de que cabe a todos n6s, académicos, termos uma
escuta mais atenta e uma maior compreensao dos problemas e obstidculos que enfrenta a
classe dos professores.

Depois de compreenderem nossas intencgdes, dez professoras se candidataram a
colaborar, 0 que nos oportunizou selecionar as que mais se alinhavam aos nossos interesses
de pesquisa.

Ainda em conformidade com nosso planejamento, nossos objetivos para os
encontros iniciais previam uma discussdo reflexiva sobre questdes que giram em torno do
fenomeno do letramento em toda sua abrangéncia, pois além de ser nossa intencdo entrar
em contato com as visdes das professoras, queriamos que, a medida que nossos discursos
fossem sendo elaborados por elas, fosse havendo também mudangas na sua relagdo com a
escrita, o que incidiria em mudancas nos seus padroes de significacio e, como
conseqiiéncia, nas suas praticas no ensino da leitura.

Solicitamos inicialmente que manifestassem o que entendem por letramento, e

algumas manifestacdes da turma chamaram-nos particular atengdo. Verificamos, por
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exemplo, que a grande maioria das professoras afirmou que nao saberia falar sobre isso e se
abstiveram, portanto, de participar das reflexdes.

Entretanto, das que se manifestaram, citamos as respostas mais expressivas:

“Ter letramento € ser bem alfabetizado”

“Letramento € conhecer bem a lingua, saber ler e escrever corretamente”

“E leitura do mundo”

“E ter uma visdo das coisas do mundo”

“E 0 estado ou condi¢do do individuo quando passa a saber ler e escrever”

“Sao préticas sociais da escrita”.

Ao solicitarmos, porém, as autoras dessas respostas, que explicassem o que
entendiam por esses conceitos, nao souberam responder, e a pesquisadora, interessada em
descobrir por que usavam essas frases prontas, conhecidos clichés de uso corrente,
perguntou onde ja tinham lido ou ouvido essas informagdes. Responderam que j4 tinham
participado anteriormente de um curso de capacitacio em letramento, e que fora nesse
curso onde conheceram esses conceitos e onde aprenderam “muitas coisas sobre
letramento™.

Nao hd como negar que essa afirmacdo nos causou uma certa perplexidade, pois
mesmo se considerando que ndo se tratava de um publico de nivel académico e, portanto,
que ndo teria a obrigatoriedade de conhecer teorias da drea, ouvir que “ter letramento € ser
bem alfabetizado”, “é conhecer bem a lingua, € saber ler e escrever corretamente” &
bastante preocupante, pois seria de se esperar que tivessem representacoes mais adequadas
e mais proximas de uma visdo de letramento como fendmeno que se refere as fungdes da
escrita em seus usos socioculturais, e que a alfabetizacdo € um componente do letramento.

Apesar de a selecdo das professoras ter acontecido apds o primeiro encontro,
pudemos identificar na transcri¢do da aula, que dentre as vdrias intervengdes e repostas,
havia as das professoras que acabariam por serem selecionadas como sujeitos da nossa
pesquisa. Por esta razdo, ja no primeiro encontro, tivemos a oportunidade de observar
algumas de suas concepg¢des que giram em torno do fendmeno.

Pudemos, entdo, identificar que:
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e A professora Al respondeu que letramento é “conhecer a lingua, é saber ler e
escrever corretamente, € ter uma visao das coisas do mundo”.

e Para a professora A2, letramento € “saber ler e escrever adequadamente... € a
crianca ser bem alfabetizada... letramento € tudo”.

e E para a professora A3 “letramento € a crianga conhecer bem a leitura pra poder
escrever todas as coisas que precisam... sio as praticas sociais da escrita. E saber
todas as coisas do mundo”.

Essas declaracdes nos levaram a crer que as professoras tém concepgdes de
letramento bastante genéricas, como “ter uma visdo das coisas do mundo”, pois, afinal,
letramento se refere aos usos sociais da escrita em todas suas multimodalidades, e as visdes
ou representacdes das coisas no mundo dizem respeito a questdes sobre aspectos de cultura,
etnia, género, ética etc.

Dé-se a ver, também, que algumas concepgdes como “é conhecer a lingua, € saber
ler e escrever corretamente”, chancelam o modelo cognitivista de aprendizagem do cédigo
da lingua per se, ou modelo autdbnomo e sobremodo valorizado em contextos escolares,
como afirma Street (1984).

Acreditamos que as concepgdes de letramento que permeiam esses contextos,
foram construidas a partir de discursos que se formaram ao longo da histdria e instanciaram
valores, crencas e ideologias dos grupos sociais que conceberam a escola enquanto agéncia
de letramento, e a realidade tem-nos mostrado que esses discursos perduram ainda hoje.

Ao perceberem que suas respostas ndo estavam atendendo as expectativas da pesquisadora,
as professoras pediram, entdo, que lhes fosse apresentada uma definicdo definitiva de
letramento.

Pelo fato de compreendermos que uma boa pedagogia de ensino ndo comporta
oferecer respostas prontas para o aluno, propusemo-nos fazé-las refletir sobre o fenomeno,
lancando questdes cujas respostas as auxiliariam a dar os primeiros passos em dire¢dao aos
significados do letramento, além de que daria inicio ao processo de elaboracdo das
concepgoes a que desejdvamos conduzi-las.

As questdes propostas para esse momento tinham como propdsito leva-las a
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compreender, de forma pratica, onde se situa o letramento na vida didria das pessoas, €
seria o pontapé inicial para que compreendessem o letramento na relagdo do individuo com
a escrita.

Tais perguntas giraram em torno de enunciagdes como: “por qué se escreve?”’; “o
que se escreve?”’; “onde se escreve?’; “para qué se escreve?”’; ‘“serd que todas as
comunidades escrevem do mesmo jeito?”’; “um texto sobre dgua, publicado em nossa
cidade tem o mesmo efeito que um texto publicado no Nordeste?” A finalidade de terem
sido levantadas essas questdes, foi para que as professoras percebessem que se estava
falando dos usos e fungdes da escrita na sociedade, e que se falava, portanto, de letramento.

A reacdo da turma a essas reflexdes foi de grande espanto. Algumas professoras
afirmaram que nunca tinham ouvido falar nisso, e as focalizadas assim se manifestaram:

A professora A2 afirmou que “jamais pensaria em letramento desse jeito”.
A professora Al afirmou que “ndo imaginava que letramento tinha a ver com os usos da
escrita”.

Essas afirmacdes nos causaram um certo impacto, pois saber que letramento se
refere aos usos da escrita na sociedade €, em nossa dtica, um conhecimento que professores
iniciados nos estudos do letramento geralmente ja possuem.

Anotamos a manifestacdo da professora A3, que afirmou entender, entdo, “porque
que letramento sdo as préticas sociais da escrita”, e a professora A2 adicionou: “entdo, eu to
fazendo tudo errado”, ao que a pesquisadora interveio perguntando a que ela se referia. A
professora respondeu que sempre leu muito, que se achava boa leitora, e sempre deu muita
leitura na escola, mas adicionou: “s6 que nunca falei sobre a funcdo do textos, essas
coisas... eu ndo sabia disso”.

Nessa linha de raciocinio, adentramos na questao da leitura e conteido fundamental
do curso, salientando que, ao se mostrar a escrita em seus usos sociais, mostra-se que o
texto é também um objeto social, porque € parte constituinte das préticas de letramento
valorizadas na sociedade.

Neste topico, explicamos que trabalhar com o texto como parte de uma interacao

social, significa que se deve levar o aluno a ir além da mera compreensdao do cédigo da
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lingua, ou seja, deve-se leva-lo a compreender que esses usos lingiiisticos materializados no
texto se relacionam diretamente a fun¢@o que exercem dentro das praticas sociais. Tendo o
aluno compreendido essas relacdes, sugere-se, entdo, que o professor introduza discussoes
sobre os fatores contextuais que possam se relacionar ao texto.

Citamos a importancia do preparo da aula de leitura e que as perguntas que se
colocam para o texto devem considerar quem o escreveu, para que escreveu, para quais
leitores, em que local foi publicado, ou qual a relacdo desse texto com outros, pois esses
passos sdo o preambulo para uma leitura reflexiva e critica, que além de despertar o prazer
de ler, € uma antecipacdo a cidadania.

Algumas manifestagdes das professoras nos chamaram especial atencdo, e, ao
mesmo tempo, causaram bastante impacto, como aconteceu quando a professora A3 que, ao
insistir em falar, reclama:

“Nossa! Mas eu ndo sabia que pra trabalhar com letramento a gente tem de trabalhar com a
leitura! Nunca ouvi falar que tem de ter uma aula de leitura separada’!.

Acrescentamos que se deve atentar para a selecdo do texto, para sua adequagdo a
serie, devendo-se levar em conta se o assunto despertara curiosidade na crianga, se pode ser
relevante para ela, se € adequado a sua realidade social e a sua vivéncia, € 0 que vai
acrescentar ao seu repertorio de letramento, ou seja, se o texto a afetard, enfim, por lhe
propiciar a exposicao assuntos e contetidos que a levem ao conhecimento novo.

Um dos tépicos programados para as reflexdes iniciais era abordar a relacdo
alfabetizacdo e letramento, e dentre nossas colocacdes, perguntamos se alfabetizar o aluno
ja significava tornd-lo letrado. A professora A2 nos responde que ndo, pois “formar um
cidaddo letrado € ensinar valores, ética, moral e principalmente, ensind-lo a ler e a escrever
bem”.

Na expansdo do tépico, abordamos a questdo da alfabetizacdo, citando que esta é
um componente do letramento, que, por sua vez, ¢ um pressuposto para a inclusao social, e
lancamos uma questdao em que queriamos saber como elaboraram essa colocagao.

Tivemos apenas uma resposta, a da professora Al, que assim se manifesta: “sei que

€ preciso ensinar mais que o c6digo”, e continua sua fala, em forma de questionamento:
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Mas alfabetizar vem primeiro, ndo vem? Como € que a gente pode trabalhar com
letramento, sem primeiro alfabetizar a crianga?” Essa histdria de inclusdo social,
de marginalizacdo das criangas que saem da escola e ndo sabem ler é muito
estranha, porque a gente segue um programa mandado pelo governo que dizem
que segue os Parametros, entdo como € que a gente ndo estd ensinando letramento
para nossas criangas?

A colocacdo da professora Al nos levou a acreditar que em suas concepcoes de
letramento hd um imbricamento de conceitos de fontes variadas, em que se incluem as
defini¢des de letramento veiculadas nos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais - e que
permeiam os contextos escolares, como pressuposto de um adequado ensino do letramento.

Hé4 que se considerar, contudo, que o conceito de letramento veiculado nesses
manuais ndo garante a compreensdao do fendmeno, pois como nos afirma Bueno (2001), a
explicacio ali oferecida é bastante fragil e cercada de questionamentos.'”

Levantamos a hipétese de que as concepgdes dos discursos escolares, aliadas as dos
discursos académicos a que foram expostas no curso de formacdo de que haviam
participado, podem ter engessado suas concep¢des de letramento como o elemento que
proporciona ao individuo ter “uma visao de mundo”, mas ai estacionaram, impedindo-as de
compreender que essa definicdo se refere primordialmente a se conhecer o mundo pela
escrita.

Nesse aspecto, a resposta da professora A2 foi bem sintomatica, quando se referiu
ser o letramento o ensino de valores, ética e moral. Mesmo se considerando que nas
praticas de letramento incidem as escolhas éticas do individuo, neste contexto especifico,
porém, esse conceito € um tanto inadequado, levando-nos a perceber que um
entrelacamento e sobreposicdo de conceitos genéricos sobre letramento povoam o
imagindrio representacional da professora.

Percebemos também que para a mesma professora e, provavelmente, para um
grande numero desses profissionais, alfabetizacdo e letramento sdo fendomenos que estdao

em polos distintos, tanto que a professora perguntou se alfabetizar “vem primeiro”, ou seja,

1 2 Para maiores esclarecimentos, indicamos a leitura do artigo “Leituras de alfabetizadores” de
Simone Bueno Silva, publicado em “Letramento e formag@o do professor”, organizado pelas
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antes do letramento, como se este fosse um outro objeto escolar, ndo simultineo a
alfabetizacdo, e que vem depois da aprendizagem do c6digo, podendo ficar para mais tarde,
provavelmente, para depois que o aluno deixe a escola.

Visando a auxiliar a professora a compreender que letramento vai bem além do
ensino da letra e da palavra, acentuamos que € necessdrio se ensinar o cddigo, mas
contextualizando-o em situacdes de uso real da escrita na sociedade e, para tal, €
interessante que o professor leve para a sala de aula textos de géneros variados, para que o
aluno tenha contato com as diferentes praticas de escrita que existem na sociedade em que
estd inserido.

Atinentes as nossa concepcoes, salientamos que expor o aluno a diferentes praticas
de leitura, propicia-lhe entrar em contato com as crencas, valores culturais e modos de
pensar e agir de diferentes esferas sociais letradas, ou seja, a diferentes letramentos, o que o
levard a entretecer uma outra relagdo com a escrita, incidindo diretamente na promocao do
seu letramento.

Nas discussdes sobre leitura e suas fungdes, propusemos que refletissem sobre o ato
de ler, adicionando que quem 1€, 1€ algo de uma determinada maneira, se for introduzido
naquela pratica de leitura que se deseja ensinar. Anotamos a manifestacao da professora A2,

que, de forma bastante enfética afirmou:

Todos os dias eu leio para os alunos e eles I€éem também... eu faco a leitura do
texto do livro, depois eu faco as perguntas do questiondrio.. ai os alunos falam
uma por¢do de coisas, falam da vivéncia deles do dia a dia. A gente 1€ todos os
livros que a gente tem [ ] mas aula de leitura, isso de ensinar leitura a gente ndao
faz nao!

Entendemos a colocagdo dessa professora como uma catalisagao da visdo de leitura
da grande maioria dos professores, € que se circunscreve a pratica da leitura com fim em si
mesma. Esclarecemos que ndo estdvamos negando ser a promog¢do do cddigo lingiiistico
primaz em todas as séries, pois como citdramos anteriormente, o letramento autonomo se

insere no ideoldgico, mas argumentamos a favor de uma leitura orientada, que situe o texto

como objeto social e reflexo das diferentes préticas de escrita que veiculam os diferentes

professoras Angela Kleiman e Maria de Lourdes l\flog/[aténcio.



discursos sociais. Reiteramos que essa proposta é, em nosso entender, o melhor caminho
em direcdo a inclusdo social.

Observamos que para a professora A2, o elenco de perguntas sobre o texto,
sugeridas pelo livro didético, é tomado como referéncia para a compreensao do mesmo, €,
portanto, modelo valorizado pela professora, o que, em sua percep¢do, exclui a
possibilidade de ndo serem essas perguntas as mais adequadas para se desenvolver o
letramento do aluno.

Pareceu-nos que nao ha, por parte dessa professora, e talvez de tantas outras, uma
avaliagcdo prévia sobre os conteudos que o texto aborda, e menos ainda um questionamento
sobre a adequacdo das perguntas norteadoras que a ele se referem, no sentido de verificar se
sao questdes que auxiliem o aluno a caminhar rumo ao raciocinio e a reflexao.

Ao discutirmos sobre a selecdo e preparo do texto, algumas professoras afirmaram
que, por comecgarem a alfabetizar pelo método sildbico, ndo levam textos nas primeiras
séries, e as professoras Al e A2 disseram, respectivamente que trabalham com os textos do
livro didatico e com as perguntas de leitura que se seguem a ele, porqué:

“Ajudam os alunos a compreender a leitura” e porqué:

“A gente tem de cumprir o programa, e todos os professores fazem a mesma coisa”.

A professora Al enfatizou ainda que: “Usa mais os textos do livro didatico, porque ajudam
a acompanhar a leitura”.

Esse conjunto de dados nos sugeriu haver novamente uma forte influéncia do livro

didatico nas praticas pedagdgicas das professoras, levando-nos a observar uma vez mais
que as concepgdes do modelo autbnomo permeiam suas praticas de letramento.
Esses indicios nos levaram a perceber que desenvolvem préticas de escrita centradas na
letra, na silaba e na palavra, porque fazem parte dos discursos que ja tém introjetados em
seu repertorio de letramento, o que as leva a desenvolver atividades com a escrita e a leitura
que lhes sdo mais familiares, que sdo, enfim, praticas de letramento que atendem as
expectativas da propria escola e ndo as necessidades de leitura e escrita que existem fora
dela.

Outro contetido abordado referiu-se a importancia de o professor conhecer as

104



praticas de letramento das comunidades nas quais os alunos estdo inseridos e, a partir dai,
expO-los a outras praticas que os levem ao conhecimento novo, enfim, ao letramento.

Ao final desses encontros, pediu-se a leitura do texto “Letramento e Alfabetizacido”
de Terzi (2005), para ser discutido no encontro seguinte, e pediu-se as professoras, ja entao
selecionadas para serem 0s sujeitos-alvo da pesquisa, que elaborassem uma aula de leitura
que visasse a promo¢do do letramento. Pedimos que escrevessem sucintamente uma auto-
reflexdo anterior as perguntas a serem propostas, em que exporiam seus objetivos para
aquela aula. Dessas aulas seriam gerados os dados que nos fariam conhecer a situacdo

inicial de letramento das professoras.

Sinopse dos contetddos veiculados nesse encontro:

1) Reflexdes sobre letramento - introducdo das novas concepgdes.

2) Introduc¢do da concepg¢do de leitura como pratica social

3) Introducdo da concepcao de texto como objeto social.

4) O preparo da aula de leitura: a selecao do texto; a adequacdo a série.

5) A elaboragdo das perguntas norteadoras para a aula de leitura.

5.3. ANALISE DA FASE DE DIAGNOSTICO DA SITUACAO DE LETRAMENTO
DAS PROFESSORAS

Neste momento do nosso trabalho, apresentamos as andlises das primeiras
atividades das professoras, e que se referem a fase de diagndstico de suas condi¢des de
letramento ao chegarem ao curso, a que chamamos de Periodo Inicial. Os dados gerados
nesse periodo nos levam a conhecer, pelas praticas de letramento propostas para as aulas de
leitura, a situacdo inicial de letramento que apresentavam ao chegarem ao curso.

Analisar a situagdo de letramento das professoras era importante, porque queriamos
verificar nos fendmenos que ai se manifestavam, as possiveis influéncias, origens e razdes

que atuam nas suas atividades de leitura, levando-as a optar por uma prética ou por outra.
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Ao analisarmos as primeiras atividades, encontramos como primeira € principal
caracteristica dessa fase, a predominancia da influéncia da familiaridade que as professoras
tém com as praticas do cotidiano e do contexto escolar, ou seja, as condi¢des de letramento
das professoras incidem fortemente na proposi¢ao de praticas de leitura, fazendo com que
transitem entre modelos variados de letramento.

Aos fendmenos que nos revelam tal andlise, nomeamos de deslocamento de género,
reprodugdo de aspecto do modelo autdonomo, disjunc¢io entre objetivos e focalizacdo do

aspecto social.

DESLOCAMENTO DE GENERO

Encontramos esse fendmeno, ao observarmos nas aulas, que as professoras
desconsideram a func¢do do gé€nero do texto selecionado para o trabalho de leitura e o
transformam em outro género, provavelmente, por ser uma pritica de letramento que se
aproxima de suas praticas mais familiares.

Ao trabalharem com um texto poético, por exemplo, ndo mencionam a fung¢ao social
da poesia, e ndo fazem referéncia as caracteristicas desse género de texto, certamente,
porque, apesar de conhecerem quadras populares como encontradas em agendas e didrios,
nao léem boa poesia nem bons poetas, levando-nos a crer que essa leitura nao faz parte de
suas praticas do cotidiano e ndo lhes sdo, portanto, familiares.

Entretanto, como na escola hd o predominio da leitura de narrativas nas primeiras
séries, observamos que as professoras fazem um movimento de adaptacdo do texto,
transformando-o em prosa narrativa.

O que se observa, € que lidamos, entdo, aqui com dois focos: a influéncia da escola
e a do cotidiano. Verificamos que narrativizam o texto, ao seguirem a estrutura da narrativa
nas perguntas, salientando o cendrio, os personagens, a complicacdo e, algumas vezes, o
coda, por ser essa uma prética conhecida e familiar, como veremos mais adiante.

A adaptagdo do texto para um género mais familiar e mais préximo, nos indica que

as professoras assumem a identidade (who) do Discurso Primario ou do cotidiano, ao ndo
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reconhecerem as especificidades da leitura do texto poético, ou seja, ao ndo introduzirem a
pratica da leitura de poemas como leitura da expressdo estética da linguagem, e assumem
também uma identidade constituida pelo engajamento aos discursos escolares, que fazem
parte dos discurso da esfera publica ou Secunddrios, ao transformarem o poema em
narrativa.

As professoras assumem, portanto, diferentes modelos de letramento: os modelos
dos seus Discursos Primérios € o modelo do discurso escolar que privilegia praticas da
leitura e da escrita socialmente descontextualizadas, ou modelo auténomo. Os exemplos

abaixo descritos nos evidenciam esse fendmeno nas aulas das professoras.

Professora Al

Para esta aula, a professora seleciona uma parlenda bem conhecida do publico
infantil, de nome “A galinha do vizinho”, e, a partir do vocébulo “galinha”, desenvolve a
leitura do texto.

Verificamos logo de inicio que para a professora, o texto “parlenda” perde suas
caracteristicas de instrumento auxiliador no desenvolvimento da oralidade da crianga, e
adquire a funcdo de texto-suporte para propiciar uma interacdo entre os alunos, a partir do
elemento familiar a todos, que € o vocabulo “galinha”.

Nesse movimento, a professora desconsidera o género parlenda e o transforma em
prosa narrativa. Ao estudar esse género, Propp (1997), citado por Coentro (2008)"?, propde
dividir as narrativas em fungdes e chama de “integrativas”, as que dizem respeito aos
indicios, ou informacdes que se referem a identificacdo dos personagens, € que sdo
necessdrias para auxiliarem na construcdo do sentido da historia.

Percebemos nas perguntas: “Se a galinha é do vizinho, quem s@o seus vizinhos?”,
que a professora elege um personagem para o texto, indicando-nos que vai orientar a leitura

seguindo os moldes da leitura de narrativas, em que se mostram ao aluno elementos que a

1 3 Viviane Silva Coentro é autora da dissertacdo “A arte de contar histdrias e letramento literdrio:
possiveis caminhos”, apresentada ao departamento de Lingiiistica Aplicada — UNICAMP — 2008.
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compdem, como personagens, complicagdes, cendrio, mudancas de estado e desfecho.

Podemos observar alguns desses elementos na continuidade da interagdo, em que a
letra 'P' serd usada para se referir a palavra professor, e a letra 'A' para aluno, e que
ocorrerdo também nas demais transcricdes apresentadas em nosso texto.

P- Se a galinha € do vizinho, quem sdo seus vizinhos?

A- E todas as pessoas que moram na casa cinco e na casa sete.
P- Como vocé sabe que tem galinha na casa do Jonathan?

A- Porque eu vi o pai dele levar elas pra feira.

P- Quando foi que vocé viu?

A- Foi num dia de sdbado, porque tem feira na cidade.

P- Sera que o pai do Jonathan vendeu todas as galinhas?

A- Foi ele mais o meu pai e eles venderam tudo.
P- E agora como faz pra ter outras galinhas?
A- Pde os ovos na chocadeira.

Provavelmente, essa seja uma prética do seu cotidiano escolar, quando ndo conhece
a funcdo da leitura de um determinado género de texto. Por isso, ela adapta o texto da
parlenda para praticas que fazem parte dos seus letramentos mais familiares, refletindo os
Discursos escolares, que valorizam sobremodo, a narrativizagdo dos textos que circulam
nesses contextos.

Sobre a o uso da narrativa, Chiappini (1997) nos afirma que desde as séries iniciais
a linguagem verbal na escola é predominantemente narrativa, observando-se esse
predominio nas propostas textuais solicitadas pela escola, adicionando ainda, que ai se
encontra uma das maiores causas que levam os estudantes a encontrarem grandes
dificuldades em escrever textos dissertativos, quando passam para o ensino Médio.

O que verificamos € que a professora nao trabalha com a leitura de parlendas como
um instrumento que auxilia o professor a desenvolver a oralidade da criancga, ja que
parlendas ndo significam mais que um conjunto de palavras que ndo precisam ter
necessariamente nexo e importancia. A funcio primordial da pratica da leitura de parlenda é
explorar as possibilidades sonoras da lingua como elemento auxiliador nas brincadeiras
infantis que visam a uma marcag¢do ritmica para se trabalhar com o lddico. Por tal razao,
sdo usadas nas rimas infantis, em versos curtos e de ritmo facil, com o objetivo de divertir e

ajudar na memorizacao.
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Em sala de aula, esse trabalho deve ter por objetivo a fixa¢do de elementos da vida
didria, como numeros, dias da semana, e estratégia usada pela professora para focalizar a
oralidade e como esta se reflete na escrita. Desta forma, expde-se a crianga a escrita, ao se
observarem os efeitos da linguagem na construcdo do significado. No caso em questdo, a
professora poderia ter explorado o uso das formas escritas dos fonemas “inho” e “zinho”,
além dos numeros, certamente.

Entretanto, a professora recontextualiza o texto e, ao trazé-lo para o contexto de sala
de aula, adapta-o a narrativa, provavelmente, por achar que seja a forma mais adequada de
trabalhar com esse texto, j4 que ha nele a presenca de animais que existem no ambiente
rural em que vivem seus alunos. Verificamos que a professora introduz, além de
personagem, também outros elementos da narrativa, como o cendrio ou ambiente, como se
infere da questdo: “... entdo, quem tem galinha em casa?” e em “quem sdo seus vizinhos?”

Observamos que as perguntas que propde para o texto evidenciam apenas o desejo
de promover uma socializag@o entre os alunos.

Esperavamos, contudo, que a professora, ao lancar mao da leitura de parlenda em
sala de aula, tivesse como objetivo levar seus alunos a memorizarem alguns tracos formais
da lingua, pela repeticdo oral desses elementos, e que compdem a cadeia sonora da
parlenda, levando-os, dessa forma, a serem expostos a lingua escrita.

Reconhecemos que a leitura é o resultado da associacdo de varios fatores, dentre
eles o cognitivo, o reconhecimento dos assuntos, das relagdes entre eles e da relagao
temadtica proposta. Reconhecemos também que a leitura trabalhada a partir do foco nos
assuntos do texto ou ao tema € uma proposta metodoldgica legitima. Consideramos
inadequado, porém, a derivacdo dos assuntos para outros completamente alheios ao texto.
Nao vemos problema em o professor fazer essa deriva, mas sim em ele permanecer ai, o
que fard com que o texto fique dissociado da sua fung¢ao social.

Verificamos que a professora, ao nido observar, entdo, a funcdo do texto, ndo
introduz a pratica da leitura do género parlenda. Suas questdes propostas se desenvolvem a
partir das préticas de letramento que lhes sdo mais familiares, como a narrativizacdo do

texto, pois sdo praticas do seu cotidiano escolar.
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Aula sobre o poema “Folhinha verde”- Marieta Leite — texto do livro didatico

Nos objetivos propostos para essa aula, a aluna afirma que quer trabalhar com
poesia, despertar o prazer da leitura e explorar os ritmos da poesia, pelos movimentos do
corpo.

Essas informacgdes contidas no plano da aula de leitura, mostram-nos que o objetivo
da aula € introduzir os alunos na prética da leitura de poesia. Entretanto, o que acontece €
uma transformagdo do género poema para prosa narrativa, € uma socializacao de assuntos
sobre natureza e meio ambiente, mas que em nada se relacionam a introdugdo da pratica da
leitura desse género.

A aula € iniciada pela leitura do poema pela professora. Em seguida, ela solicita aos
alunos que o leiam em voz alta, todos a uma s6 vez, imitando o movimento da folhinha.

Entretanto, findada essa atividade lidica, que pode ser considerada como um
preambulo para se despertar o interesse da crianca pela descoberta da relagdo som e ritmo
para se produzirem os sentidos, a professora interrompe a atividade abruptamente e lanca
uma questdo a turma: “quem colocou a folhinha verde aqui?”, seguida de outras como:
“serd que a folhinha € s6 verde?”; “serd que perto de nés tem bastante folhas?”’; “por que a
folhinha verde € importante para nds?”

Na seqiiéncia das questdes propostas, a professora levanta assuntos sobre as
queimadas e enfatiza que Deus deu a natureza ao ser humano e, por isso, devemos
preserva-la.

Utilizando-se de estratégia semelhante a da aula anterior, a professora transforma o
género poesia em prosa narrativa, certamente, para atender seus objetivos de comunicagao,
nao focalizando, portanto, o texto como objeto que faz parte de uma pratica de escrita da
sociedade, que € a prética de se lerem poemas.

Entendemos que, apesar da familiaridade com a leitura de quadras populares ou
pequenos sonetos de amor, parece-nos que a professora ndo € leitora de bons poetas, nem

de bom poemas, ndo se atendo, portanto, as questdes estéticas, formais e simbdlicas que o
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constituem, e, por isso, ndo o concebe como uma outra forma de comunicagdo social, que
produz diferentes efeitos de sentido.

Ao longo da aula, a professora levanta questdes sobre assuntos que os alunos ja
conhecem, como a observagao de fen6menos naturais, como o porqué de as arvores estarem
com folhas nesta época do ano ou nio, a cor das folhas e outros assuntos, mas em nenhum
momento introduz a prética da leitura de poesia. Observa-se que a professora transforma o
género do texto com a finalidade de explorar diversos assuntos do cotidiano.

Era nossa expectativa, entretanto, que a professora valorizasse a natureza simbdlica
da poesia, os usos criativos da lingua e a percep¢do de texto poético como entidade
intrinsecamente poliss€émica, como nos lembra (Azevedo,2004)14

Sobre o estudo da poesia na escola, o autor nos afirma que este se atém a mostrar ao
aluno o que sdo versos, estrofes e rimas, desconsiderando-se o trabalho com o plano
expressivo da linguagem. Ou seja, ndo se estuda nem se 1€ poesia na escola, apenas se
mostra a forma do texto, ndo se expondo, entdo, o aluno as caracteristicas desse género,
pelo trabalho com a fungdo expressiva da linguagem.

Ao ndo despertar no aluno o interesse pela poesia como uma forma de comunicacio
“diferente” da comunicacdo informal que conhece, e que tem como objetivo maior
despertar o prazer e 0 encantamento, a professora ndo o expde as possibilidades da lingua,
ao deixar de explorar as rimas, as assonancias, nem a tonicidade das palavras, elementos
fundamentais na construgao de significados do texto.

Parece-nos que o género poesia ndo € mesmo uma pratica conhecida da aluna, pois
ndo vimos, durante toda a aula, nenhuma preocupacdo em apresentar 0 poema em sua
funcdo social, pois ndo o explorou como uma outra forma de comunicagdo, que tem como
funcdo primordial despertar o prazer, pela percep¢do de outros modos de produzir efeitos,
ao remeter o leitor as possibilidades de expressao da linguagem e as formas estéticas que o
autor utilizou para veicular o contetido desejado.

Sobre a funcdo social da poesia, T. S. Eliot (1943) afirma que o prazer é a fungdo

14 O autor Fernando Fraga de Azevedo € professor no departamento de Ciéncias integradas e Lingua
Materna, no Instituto de Estudos da Crianca - Universidade de Minho, Braga, Portugal.
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maior da poesia, e independente de intengdes comunicativas especificas que ela possa ter,
mostrard sempre uma experi€éncia nova, uma expressao de alguma coisa ja vivenciada, mas
para a qual nd3o encontramos palavras adequadas para traduzi-la, o que refina nossa
sensibilidade, ao mesmo tempo em que engrandece nossa consciéncia.

Verificamos, entdo, que nessa aula hd uma mesclagem de Discursos Primdrios e
Secundérios ai se manifestando. Os Primdrios, ou os que se referem as préticas familiares e
conhecidas de ler poesia, que, certamente, ndo se relacionam a concep¢ao de poema como
entidade que propicia a constru¢ao dos multiplos sentidos e que visam ao prazer pessoal e
ao encantamento. E os Secunddrios ou escolares, ao adaptar o texto para prosa narrativa,
assumindo, portanto, um who que reflete o engajamento a esses Discursos, pois a pratica da
professora € prototipica da escola, para atender ao item “compreensdo de texto”, que
geralmente acompanha os textos do livro didatico, levando-nos a concluir que a professora
transita entre diferentes modelos de letramento.

Nesse sentido, levantam-se assuntos sobre o texto, como forma de socializa¢do dos

assuntos que os alunos ja conhecem, com a finalidade de se promover a interacdo entre
alunos e professores, nao havendo, via de regra, a exposi¢do do aluno ao conhecimento
novo.
Vemos ainda a manifestacdo dos Discursos escolares nos momentos finais da aula: a
professora propde como exercicio, que os alunos se dividam em grupos de meninas e
meninos, de forma que cada grupo leia uma frase da poesia. A elicitacdo de leitura em
grupos parece-nos ser um modelo particularmente valorizado na escola, e que tem a fungao
de mero instrumento de fixacdo do treinamento formal da escrita e simples processo de
mecanizacao da aprendizagem da relacao som/letra/palavra.

H4 que se observar também que, aliada a fungdo social do género, a forma que
tomara se relaciona também a tendéncia tematica dos textos, isto €, ha tanto temas como
conteddos que sao mais proprios de um género do que de outro.

Essas inadequagdes, como o deslocamento do género e a ndo observacao da relacio
funcdo do texto na préatica social e a forma que adquire para exercer essa funcdo, a nosso

ver, podem vir a afetar o percurso de leitor dos alunos, que, no caso desta proposta de
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leitura, pode levé-los a ter uma concepgao errada sobre poesia.

Encontramos a explicacdo para este fendbmeno em Barton (1998) Gee (2005), Street
e Terzi (comunicag¢do pessoal), que compartilham da concep¢do de que as praticas de
letramento do presente t€m raizes no passado, pois refletem as crengas, valores e
pressuposicdes que fazem parte da historia de letramento do individuo.

Ao considerarmos que a linguagem s6 tem efeitos dentro dos Discursos, na relacao
dizer-fazer, ou quem somos (who) e o que fazemos (what) proposta por Gee (2005),
verificamos que a professora assume identidades diferentes na mesma atividade.
Entendemos que esse fendomeno reflete a influéncia dos Discursos dos grupos sociais em
que ela se insere. Por um lado, as praticas de letramento desenvolvidas refletem seus
Discursos cotidianos, e, por outro, refletem aqueles a que foi exposta ao longo de seu
percurso de escolariza¢do, além do aculturamento a esses Discursos como professora,
tendo, portanto, ja aderido aos modos de pensar, de ser e de agir da escola.

Sobre a familiaridade com as préticas jd conhecidas, Gee (2005) enfatiza que é
natural do ser humano construir significados para o novo, a partir do ja conhecido, que &,
enfim, um reflexo da histéria de letramento do individuo, ou seja, as nossas praticas de
letramento se ancoram no passado.

E como as préaticas de letramento sdo socialmente localizadas Street (2003), os
modos particulares de a professora propor a leitura do texto evidenciam a influéncia dos
Discursos dos contextos sociais que fazem parte do seu percurso de letramento, apontando-
nos a relacio que a professora estabelece com a escrita, como se posiciona Terzi

(comunicagdo pessoal).

Professora A 2

Poesia “Aperto” de Carlos Queirds Teles — In: Abobrinha quando cresce Sdo Paulo:

Moderna 1998 - data da atividade 06/10.

Neste poema, o autor pretende veicular, uma situagdo em que uma crianga, ao se ver
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apertada para ir ao banheiro, insiste em perguntar aos pais se a viagem ainda vai demorar
muito, mas estes ndo lhe dao atencdo.

O objetivo proposto pela professora, ao trabalhar com esse texto é “vincular a
leitura do texto ao tema meios de transporte”, tema para discussdo interdisciplinar
solicitado pela escola para aquele més letivo, e afirma também que pretende trabalhar a
partir da “realidade dos alunos”.

Encontramos nesta aula os mesmo movimentos feitos pela professora Al. J4 nos
objetivos para a leitura pode-se observar que a professora pretende trabalhar com assuntos
do texto, sem, entretanto, haver nenhuma referéncia a inten¢do de introduzir os alunos na
pratica da leitura de poesia, nem a fungdo social desse texto.

Pudemos observar que apesar de que selecio do texto seja apropriada para a
primeira série, entretanto, a professora desconsidera-o como poesia e o adapta a prosa

narrativa, como se pode ver em algumas perguntas propostas como:

P- Quem esta falando agora?

A- E o menino.

P- O que vocés acham que aconteceu aqui?

A- Ele queria fazer xixi.

P- E depois, o que que aconteceu?

A- Falaram pra ele esperar.

P- E ai o que que ele fez?

A- Ele perguntou se demorava muito pra chegar.

P- Por que a resposta deve ter sido dada e por quem, quando ele perguntou quanto tempo
falta para chegar?

A- Por que ele estava reclamando dos adultos.

A- Foi o pai dele que falou pra ele.

P- E o que que ele falou depois?

A- Ele pediu pra parar o carro

P- E ai, depois?

A- O pai ndo parou o carro nada!

P- E a viagem mesmo assim?

A- Continuou, tia! eles nem ligaram pro menino mais...

A introducdo de personagens e agdes, como se observou nessas questdes iniciais, ja
nos apontam que a professora vai orientar a organizac¢io do raciocinio do aluno em direcdo
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a narrativa, que sio questdes que se alinham a concepg¢do laboviana da narrativa, como um
conjunto de eventos ordenados por temporalidade e causalidade.

Labov (1972), teoriza que a narrativa € uma seqiienciacdo de enunciados
organizados temporalmente, constituindo-se, geralmente, dos elementos resumo,
orientagcdo, complicagdo, avaliacdo, resolucao e coda.

Por resumo, o autor compreende a introdu¢@o da seqiiéncia que sintetiza o episédio
narrativo, ao que Fiorin (1998) chama de “estado inicial”. A orientacdo seria a introdugao
do tempo, espaco e personagens da histdria, descrevendo o cendrio e uma situagdo de
equilibrio que vai se romper pelos acontecimentos inesperados, 0 que, para o autor, sdo as
mudangas de estado, a que chama de “fendmeno da narratividade”. A complicacdo
corresponde um fato inesperado que vem romper com a estabilidade do segmento anterior.
Compreende-se que ndo existe narrativa sem complicacoes.

A avaliacdo seria um juizo de valor que o enunciador pode introduzir para explicitar
sua apreciacdo global do texto, dos personagens e das suas acdes ou reacdes. A resolucio
seria a solugdo do conflito ou o restabelecimento de um novo estado de equilibrio, e o coda
se compde de alguns enunciados independentes do rumo dos acontecimentos, de que o
enunciador se utiliza para mostrar o final da seqiiéncia narrativa.

Entendemos que, apesar de esses elementos categorizados por Labov (1972) nido
estejam explicitamente demarcados e seqiienciados, nos moldes sugeridos pelo autor,
podemos observar que as perguntas se organizam em torno dos nexos causais, das relacoes
temporais e das complicagcdes que envolvem o personagem introduzido pela professora
logo no inicio da leitura.

O que mais nos chama atencao, entretanto, € o fato de que em nenhum momento, a
professora se refere ao texto como poesia, ou seja, ao proceder a uma leitura narrativizada
do texto, ela acaba por dissociar o género da sua fungao social.

Depois das questdes propostas no excerto inicial, os assuntos abordados na aula se
referem ao tipo de transporte que os alunos utilizam ou conhecem, a viagens e a precos de
passagens urbanas. O que se observa € que a professora faz um movimento de

deslocamento de género, transformando-o em texto narrativizado para atender seus
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objetivos que eram discutir sobre os meios de transporte.

Isso nao significa dizer que achamos de todo inadequada a aula da professora .
Entendemos, porém, que ela falhou ao ndo expor os alunos a prética da leitura de poesia,
pois o que se pode ver foi uma transmutagdo do género, que resultou numa adaptacdo para
préticas mais familiares ao seu cotidiano escolar.

REPRODUCAO DE ASPECTO DO MODELO AUTONOMO

Professora A 2

Aula sobre o texto “A ordem alfabética” - Pasquale Cipro Neto -

Para esta aula a professora propde “chamar a aten¢do dos alunos para a ordem
alfabética, refletindo sobre sua utilidade e como ela nos ajuda no dia a dia. Esperdvamos,
entdo, que ela mostrasse aos alunos como se usa a ordem alfabética no manuseio do
diciondrio, ja que o texto trata de como as palavras sao ai elencadas.

Entretanto, para nossa surpresa, a professora nao leva o diciondrio para a classe. Ao
invés disso, ela apenas pergunta se conhecem diciondrios e enciclopédias, ao que um aluno
responde que sim, e ela se d4 por satisfeita. Esse fato ja nos parece estranho, pois, com
certeza, poucos ou nenhum dos seus alunos, por fazerem parte de uma comunidade de
pouco poder econdmico, devem conhecer ou terem enciclopédia em casa.

Nas demais perguntas dirigidas a turma, a professora também nao introduz os usos
da ordem alfabética na vida didria, pois restringe-se apenas a saber dos alunos se conhecem
ou j4 usaram esses portadores de texto, como se pode ver nas questdes: “Vocé€ ja pegou e
usou uma lista telefonica?”, “Qual a utilidade de uma enciclopédia?”’ e “Para que serve o
diciondrio?”

Verificamos ainda que a professora ndo foi feliz na selecdo do texto, pois, a nosso
ver, € complexo para uma terceira série. As informacdes que sdo transmitidas no inicio do
texto solicitam que os alunos ja tenham conhecimentos mais avangados para conseguirem

acompanhar as idéias introduzidas pelo autor.
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Parece-nos que a ndo selecdo do texto é uma pratica rotineira na escola: o professor
trabalha com o texto do livro didatico, independente de uma avaliacdo prévia sobre a o
nivel de complexidade discursivo, sobre a relevancia dos assuntos veiculados e,
principalmente, se sdo adequados a situacdo de letramento dos alunos. Por ser o mesmo
livro adotado em diversas regides do Brasil, ndo se levam em conta as diversidades sociais
e culturais de cada regido.

Como o professor €, de certa forma, “obrigado” a trabalhar com os textos do livro
didatico, ele ndo se atém a esses aspectos, reproduzindo, dessa forma, praticas de
letramento sancionadas na escola, como a visdo de texto descontextualizado das préticas
sociais, e sua presenca em sala de aula se justifica tdo-somente para a verificacdo da
aprendizagem dos aspectos lingiiistico-comunicacionais.

Para uma anélise mais acurada desta aula, partimos da pressuposi¢dao de que, pelo
fato de professores, de modo geral, ndo estudarem portugués fora da escola, textos sobre a
lingua portuguesa ndo fazem parte de suas priticas mais familiares, pois ndo procuram
textos ou livros de portugués para tirar suas dividas, nem tém o habito de consultar
diciondrios, haja vista os intimeros erros ortograficos que se puderam ver nos textos
apresentados para a pesquisadora.

Por essa razdo, ao se deparar com um texto como este, ela reproduz uma pratica que
reflete a influéncia do modelo autdbnomo em alguns de seus aspectos, como se pode
observar ao limitar a prética social e incluir apenas a por¢do que conhece do uso. Ou seja,
como se procuram as palavras por ordem alfabética no diciondrio, sem, contudo, explicar
que o usos de listas alfabéticas variam dependendo das fungdes que desempenham dentro
da pratica social, que pode variar, dependendo dos lugares por onde circulam.

Em certo momento da aula, a professora solicita que os alunos facam a lista de
chamada da sala pelos seus sobrenomes. Vé-se que esse ndo € o uso corrente, ja que nas
lista da chamada na escola, os nomes sdo elencados pelo primeiro e nao pelo tltimo nome
do aluno. Percebemos que ela ndo se preocupa com os usos, o que realmente lhe importa, é
que os alunos saibam colocar os nomes pelas letras do alfabeto, mostrando que entenderam

o que € uma seqiiéncia alfabética.
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Pudemos avaliar, pela escuta da gravacdo, que a professora deu uma aula
interessante, despertou a atencdo dos alunos e, o mais importante, é que traz a leitura de
jornal para a sala de aula, ndo se utilizando, entdo, do livro didatico. Entretanto, ela usa a
mesma metodologia, ao manter o tema do curriculo, que € ensinar as letras pela ordem
alfabética, mostrando apenas a seqiiéncia das letras numa lista de nomes. A nosso ver, essa
prética se insere dentro do modelo de letramento sancionado na escola, ou autdnomo, como
se refere Street (1984).

Esperdavamos também que a professora levasse o diciondrio para a sala de aula, além
de mostrar que as listas sdo produtos culturais e locais. Ao ndo explicitar isso, a professora
ndo evidencia o uso social desse género de texto, nem mostra ao aluno que € a partir da
funcdo das listas alfabéticas na comunidade, que nos leva a escrever listas por nomes ou
sobrenomes.

Observamos que a professora introduz as informag¢des de uso do diciondrio, ou seja,
ela percebe o uso social, mas apresenta apenas a por¢ao de uso que conhece, € ndo vai além
disso. Compreendemos que, ao ndo mostrar o diciondrio e ensinar como usi-lo, a
professora se identifica com o modelo autonomo ou escolar, embora tenha acrescentado
algumas pequenas informacgdes sociais de uso, que € a sua parte conhecida e familiar, mas
as demais préticas sdo predominantemente escolares, que desvalorizam as formas sociais

dos usos cotidianos.

Professora Al

O texto selecionado para esta aula foi o mesmo utilizado pela professora A2.
Verificamos que a professora Al se refere também a enciclopédias, s6 que ela ndo discute
qual a finalidade da enciclopédia, nem como se usa, ou seja, ela ndo explica nada sobre
isso, apenas cita a enciclopédia para falar sobre a ordem alfabética. Parece-nos que a
professora parte do principio de que todos os alunos conhecem esse livro e que ja o tenham
utilizado, pois ela introduz o assunto e péra ai.

A grande diferenca que encontramos nas praticas de letramento das duas
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professoras, foi que a professora Al levou o diciondrio para a classe o mostrou aos alunos.
Entendemos que isso foi um grande avango em relagdo a professora A2. Entretanto, apesar
de levar o diciondrio e permitir que os alunos o manuseassem, ela ndo lhes ensina como
usé-lo.

As aulas das duas professoras nos revelam que reproduzem préticas autdbnomas de
letramento, pois foram formadas nessas praticas. Ou seja, como suas histdrias de letramento
nos revelam, as familias das professoras valorizavam sobremaneira os discursos € os modos
escolares de aprendizagem da escrita. Como acreditamos que nesses modos o texto nao €
tomado como objeto social, as professoras abordam-no como objeto lingiiistico para
alcancar seus objetivos de ensino que, neste caso, era ensinar a ordem alfabética, como

escreveram as professoras nos objetivos para a aula.

DISJUNCAO DE OBJETIVOS

Aulas sobre leitura de fabulas

Para estas aulas, as professora Al e A2 propdem trabalhar com fdbulas, e
selecionam o mesmo texto do livro didético. A fabula selecionada é “A menina do leite”,
de Monteiro Lobato. Analisamos as aulas das duas professoras em conjunto, pois as
praticas de letramento que desenvolvem para a leitura dos textos sdo bem semelhantes, e
nos oportunizaram evidenciar o fendmeno da disjun¢ao de objetivos, que observamos ter se
manifestado em suas aulas.

A professora Al propde em sua auto-reflexdo desejar trabalhar com o texto
narrativo “de maneira mais profunda, de modo diverso ao da escola”, pois afirma que “a
escola trabalharia esse texto de maneira superficial, explorando apenas os personagens, €
fazendo perguntas com respostas localizadas”, e a professora A2 escreve em seus objetivos
para a leitura da fabula, que pretende fazer “uma leitura que promova o letramento critico
dos alunos™.

O que verificamos, entretanto, € que as professoras nao conseguem atingir esses
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objetivos propostos. Nossos dados revelam que o texto foi apenas um mote para a discussao
sobre assuntos do cotidiano dos alunos, prestando-se mais para promover uma interacao
entre professor e a classe do que para efetivamente ser focalizado como um objeto que faz
parte das praticas de escrita na sociedade.

As questdes propostas nos mostram que a professora Al se apropria de elementos
do texto para introduzir uma série perguntas que se referem a assuntos da vivéncia dos
alunos como se pode ver em:

P- A que horas se tira o leite das vacas?

A- Bem cedinho.

P- Como ¢ feito isso?

A- A minha mae primeiro pde as vacas no estdbulo, depois ela e 0 meu pai ordenha elas.

P- Quais as racgas de vacas que vocés conhecem e que existem nas fazendas onde moram?”
A- Tem o gado holandés e o caracu. Aqui tem mais caracu.

P- Vocé ja ouviu falar na febre aftosa?

A- ja ouvi, tia, mas na fazenda ndo tem, porque eles ddo vacina no gado.

P- Quais sdo as causas dessa doenca, e o que se deve fazer para prevenir?

A- Tem de dar vacina.

Entendemos que essas praticas, apesar de focalizarem situagdes sociais familiares
aos alunos, em nada contribuem para seu letramento, pois ndo hd a exposi¢cdo ao
conhecimento novo, ja que vivem em fazendas e, sem divida, conhecem como se ordenha
uma vaca, conhecem ragas e participam com 0s pais na vacina¢do do gado, pois a febre
aftosa € uma preocupagao constante dos colonos.

Apesar de consideramos que o professor deve valorizar as préticas que o aluno ja
conhece, sabemos que essas devem ser um ponto de partida para se expor o aluno a préticas
de diferentes esferas discursivas. Entretanto, isso ndo ocorre. Observamos, inclusive, que a
professora perde a oportunidade de expandir o 1éxico dos alunos, pois existem no texto
vocédbulos, como ‘“‘esfoladura” e “espanejava”, que ndo foram explicados e que eram,
certamente, desconhecidos para eles.

De modo bem semelhante, as perguntas da professora A2 se referem a uma reflexao
sobre alguns elementos de que se apropria no texto, e que ja devem fazer parte do

conhecimento prévio do aluno, como “Vocé ja viu uma fazenda?”’; “Vocé sabe de onde vem
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o leite?” “Vocé conhece ragas de vacas? e “Como € uma roga, vocé ja visitou alguma?

Podemos observar nessas perguntas, que apesar de a escola da professora ndo estar
situada na zona rural, como a da colega Al, mas na periferia da cidade, com certeza,
também as perguntas que propde, em nada acrescentam ao conhecimento das criancas.

O que se vé nessas aulas ¢ uma grande disjuncdo entre os objetivos propostos pelas
professoras e o realmente feito, pois em nenhum momento direcionaram o raciocinio dos
alunos para que entendessem esse género de texto, ndo salientando as agdes, nem o0s
personagens, ou seja, ndo mostram a funcdo do texto, nem qualquer de suas caracteristica,
ndo sociliazando, entdo, o aluno na prética da leitura de fdbulas. Entendemos que ndo
houve alguma diferenca das praticas escolares, como propds em seus objetivos a professora
A1, nem leitura critica, como prop0s a professora A2.

Observamos que também ndo citaram o autor do texto e, assim, perderam a
oportunidade de trazer em cena algumas questdes sobre literatura brasileira, momento em
que poderiam falar sobre Monteiro Lobato e a importincia de sua obra para o publico
infanto-juvenil, o que alavancaria o letramento dos alunos, tendo em vista pertencerem a
contextos sociais menos favorecidos e, que, provavelmente, ndo terdo outras oportunidades
de lerem esse autor.

Apesar da ter havido uma socializag@o entre professor e aluno, que reconhecermos
ser um abrir-portas para a aprendizagem, chama-nos especial atencdo a possibilidade de as
professoras A1 e A2 ndo conhecerem os objetivos de se lerem fabulas nas séries iniciais,
apesar de serem textos muito valorizados na escola. As professoras ndo explicam para os
alunos que estes sdo narrativas curtas, tanto em prosa como em verso, que tém geralmente
animais como personagens, que agem, falam e sentem como se fossem pessoas, como nos
esclarece Lajolo (2005), e que tém a funcdo de didatizar algum preceito moral, podendo
existir também fabulas sobre objetos, plantas, estagdes do ano e sobre pessoas, como € a
fabula “A menina do leite”.

Ainda segundo a autora, que chama esse género de “narrativa fabulistica”, é funcao
da fabula mostrar pontos de vista sobre comportamentos humanos, no sentido de

recomendar alguns e censurar outros, sendo que essa opiniao, ou ponto de vista geralmente
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estd explicitada no inicio ou no final da fdbula e se chama “licao *“ ou “moral”

Observamos, contudo, que as professoras, ndo desenvolvem praticas de letramento
que levem o aluno a perceber que a fabula é uma narrativa com personagens que podem ser
pessoas ou ndo, mas que se tornam humanizados, e, por isso, sdo metdforas de
comportamentos humanos aprovados ou censurados pela sociedade. O que chamou nossa
atencdo e preocupacdo foi que verificamos em nossos dados, que nenhuma das duas
professoras focalizou nessas aulas o fundo moral explicitado no texto, que seria “Quem
tudo quer, tudo perde”.

Apesar de reconhecermos que as professoras tiveram a intenc¢do de trazer assuntos
que fazem parte do entorno social das criancas, as praticas de letramento que
desenvolveram ao longo das aulas se distanciaram sobremaneira dos objetivos iniciais
propostos, que eram trabalhar com texto narrativo, € como isso nao aconteceu, o texto

perdeu potencialmente sua funcao social.

FOCALIZACAO DO ASPECTO SOCIAL

Professora A3

A primeira atividade da professora foi a leitura do texto didatico “O aniversdrio” de
Elza César Sallout. O texto traz uma breve discussao sobre o nome que a pessoa recebe ao
nascer, e o descontentamento de algumas pessoas em relacdo ao nome que receberam dos
pais.

Chamou-nos especial aten¢do esta aula da professora, pois diferentemente das
colegas, pudemos observar que ha uma total adesao a assuncao do texto como objeto social.
Verificamos que ela percebe com clareza os objetivos que o autor pretende alcangar, que €
chamar atencdo para o direito do individuo a ter um nome, e primeira identificagdo como
cidaddo, e a partir dai, expande suas reflexdes para a importancia, necessidade e fun¢do dos
documentos na sociedade.

As questdes propostas pela professora se referem aos direitos do cidadao em relacao
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a terem acesso gratuito a documentos pessoais, como certiddo de nascimento, carteira de
identidade e CFP, e a professora se detalha na explicacdo da funcdo desses documentos na
sociedade.

Consideramos suas perguntas bastante apropriadas, como se pode ver em: “Entdo,
como vocés ja sabem para que serve a carteira de identidade, o que que deve estar escrito
nela?”, “Por que as pessoas precisam ter esses documentos?”, ‘“Para que serve entdo, o CPF
da pessoa?”, ou “E no CPF, o que que tem de se escrever? “Que importancia t€ém os nossos
documentos para o governo”.

O que se pode observar, € que além de a professora explicar as fungdes de alguns
documentos, ela leva o aluno, por inferéncia, a levantar hipdteses sobre as informagdes que
neles devem constar, a partir das fungdes que ja passaram a conhecer. Além disso, ela
aproveita estar trabalhando com documentos e relaciona o assunto com o preenchimento de
papéis como formuldrios e cheques, explicando porque se exigem documentos nas
transacgoes sociais.

Verificamos que ela expde o aluno a lingua escrita, mostrando-lhe seus usos e
funcdes, trazendo em cena os documentos do cidaddo, a que se referem e para que servem,
mesmo ndo explicitando que o conteddo lingiiistico desses textos estd diretamente
relacionado a sua funcdo. Na aula seguinte, ao lhe devolvermos a atividade ja avaliada,
perguntamos se ela tinha mostrado os documentos para os alunos, ou se tinha apenas falado
sobre eles, pois nos interessava saber como ela tinha introduzido essa pratica em sala, pois
esse dado ndo constava no preparo da aula.

A professora nos respondeu com estas palavras: “E claro que eu levei os
documentos, pra mostrar pra eles o que vem escrito em cada um”.

Surpreendeu-nos bastante essa aula da professora, pois quando a atividade foi
entregue a pesquisadora, ndo tinhamos ainda nos referido aos documentos e, mesmo assim,
a professora, além de ter selecionado muito bem o texto, desenvolveu com maestria uma
aula de leitura em que o texto € assumido como objeto social.

Ao fim da aula, a professora pergunta a turma se gostaram do texto € o que

aprenderam com ele, ao que todos respondem que aprenderam muitas coisas, € ela entao
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conclui, adicionando a questao; “perceberam que a gente falou sobre cidadania?”

Verificamos nesta aula que a professora desenvolveu praticas de letramento bastante
alinhadas as valorizadas pelo modelo ideoldgico, pois soube focalizar muito bem os
aspectos sociais do texto, o que nos levou a crer que esteja elaborando as recentes
concepgoes sobre as funcgdes do texto e da leitura com certa facilidade.

Para explicarmos esse fendmeno, fomos procurar em sua histéria de letramento
pistas que nos pudessem ajudar a compreender por que optou por desenvolver praticas de
letramento como desenvolveu, e que foram bastante diferentes das apresentadas por suas
colegas Al e A2.

Observamos primeiramente que a selecdo do texto foi adequada para criangas de 3°
série, e sobre o tipo de questdes que propds para a leitura, parece-nos que refletem uma
forte influéncia das praticas de escrita familiares que constituiram seu Discurso Primadrio.

Em relacdo a facilidade em elaborar essas questdes, temos indicios de que os
letramentos domésticos também ai incidem fortemente, pois como vimos em seu relato
autobiogréfico, a professora foi socializada em praticas de escrita que valorizavam o0s usos
sociais, como pudemos observar em algumas atitudes do pai, como pedir-lhe respostas para
perguntas que langava sobre os assuntos lidos nos livros que adquiria para os filhos, e
também ao ensinar aos filhos como se 1éem mapas, para que aprendessem a se localizar
geograficamente e a calcular distancias a serem percorridas.

Provavelmente tenha sido por isso que a professora se sentiu tdo a vontade para
levar esse texto para a sala de aula, expondo os alunos aos usos da escrita na sociedade e as
funcOes que exercem na vida didria, langando o texto para a esfera social, ao tratar dos
direitos do cidadao em ter um nome, em ter outros documentos e saber fazer uso deles,
explicando para que servem documentos como certiddo de nascimento, carteira de
identidade e CPF.

E interessante notar também, que ela nio diz o que deve constar nesses papéis, mas
faz perguntas aos alunos de modo a perceberem que os dados que devem constar nos
documentos dependem da sua fun¢do social, como se pode observar na pergunta “Entao, o

que que tem de ter na carteira de trabalho?”, levando os alunos a inferir o que deve vir
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escrito em véarios papéis como documentos, formulérios, etc.

Essa familiaridade com o texto e com o modo de desenvolver a leitura nos remete a
Barton (1998), ao afirmar em sua Teoria Social do letramento que as préticas do individuo
nascem no passado e influenciam as do presente, levando-nos a crer que ha nas praticas de
letramento da professora, uma grande influéncia dos seus letramentos verndculos e do
engajamento as visdes de mundo particulares aos modos de pensar e agir dos Discursos do
seu ambiente familiar, que, ao entrarem em contato com a visao de letramento introduzida

por nés, levaram-na a interpretar o texto do modo como o fez.

Sinopse das Caracteristicas que Sustentam os Fendmenos Deslocamento de género

a) cancelamento da funcao social do género .

b) transmutacdo de parlenda e poesia para narrativizagao.

¢) cancelamento do contetido do texto.

d) texto como pretexto pra socializa¢do professor/alunos.

e) mesclagem de Discursos Primérios e Secundérios escolares
Reproducdo de aspecto do modelo autbnomo

a) inadequada selecdo do texto.

b) limitacdo do uso social

c¢) informagdes sociais do uso restritas a por¢do conhecida e familiar.
Disjuncao de objetivos

a) distanciamento entre o proposto e o feito

b) desconsideracao da estrutura da narrativa

c) texto como mote para socializacdo professor/aluno

d) focalizacao de conteidos familiares e conhecidos dos alunos

e) cancelamento da funcdo moralizante da fabula.
Focalizagdo do aspecto social

a) adequada selecao do texto.

b) inscri¢do social do texto.

¢) sobreposicao dos Discursos Primarios aos Secundarios escolares.
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CAPITULO 6 - OS DEMAIS ENCONTROS DA PESQUISADORA E AS AULAS
DAS PROFESSORAS

Neste momento de nosso trabalho, apresentaremos as aulas da pesquisadora junto as
aulas das professoras, para que se possam observar mais detalhadamente nas praticas de
letramento das professoras os efeitos dos contetdos ensinados, de forma a se darem a ver os
modelos que foram se tecendo no percurso de elaboracdo da concepg¢ao de leitura como

pratica social.

6.1. O encontro posterior

Neste encontro, foram entregues as primeiras atividades de leitura das professoras e
j4 analisadas na se¢do 5.3, em que mostramos os modelos que desenvolveram ao
chegarem no curso.

Objetivando nos inteirar das reagdes das professoras ao executarem suas primeiras
tarefas, pedimos que nos dissessem um pouco sobre os caminhos que percorreram para
planejar as aulas.

A professora Al afirmou que teve muita inseguranga para selecionar o texto, tendo,
por isso, preferido trabalhar com uma poesia que costumava ler com seus alunos, pois estes
sdo da zona rural e que o texto “fala da realidade deles”, e acrescentou que nunca tinha
levado um texto de jornal para a sala, pois achava que “essa leitura deve ser s6 14 pela
quinta série”.

A professora A2 afirmou que levou “um tempd@o” para selecionar o texto, e que
acabou usando um do livro didatico mesmo, porque teve dificuldades para elaborar boas
questdes para um outro que havia selecionado anteriormente. Ao ser indagada sobre o(s)
tema(s) abordados no referido texto, a professora respondeu que versava sobre as novas
tecnologias na drea de comunicacdes, mas que “ndo tinha entendido muito bem” e a
professora A3 afirmou que ndo teve problemas em fazer a atividade.

Ficou evidente para nds, que as professoras ndo imaginavam que a aula de leitura
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fosse um momento tdo importante no curriculo escolar e, ainda, que também ndo
imaginavam que ja desde a primeira série o professor deve promover o letramento dos
alunos. Ficou-nos a impressao de que a leitura se restringe a obrigacdo de cumprir o
programa curricular, pois se surpreenderam com o tempo despendido para a elaboracdo da
aula sobre o texto que selecionaram.

De acordo com nosso programa, continuamos nesta aula a discussdo e reflexao
sobre os tépicos abordados nas aulas anteriores, € também introduzimos novos conteidos
relacionados a prética da leitura.

Como um dos objetivos para o encontro era a discussdo sobre o texto académico
que tinham sido solicitadas a ler, propusemos que se manifestassem, externando o que
compreenderam sobre ele. Verificamos, para nossa grande surpresa, que algumas
professoras, dentre as quais, as professoras Al, A2, reclamaram que acharam o texto “muito
dificil” e que ndo entenderam nada.

A pesquisadora faz, entdo, perguntas dirigidas as professoras para saber quais
tinham sido suas dificuldades, e teve como respostas:

A professora Al respondeu que:‘“achou umas palavras muito dificeis” e, por isso,
teve dificuldade de entender “umas partes, como a relagdo do individuo com a escrita”, e
acrescentou: “ndo sei como pode ser isso”.

A professora A2 respondeu que ndo entendeu o que € texto como objeto social, € o
que significava a relagdo funcdo X forma do texto, e como isso se relacionava ao
letramento.

A professora A3 afirmou que “ndo € que o texto seja dificil, € que nés que ndo conhece
mesmo essas teoria e a gente precisa ler mais vezes pra assimilar mais”.

De modo geral, a classe teve problemas com a leitura do texto em questdo, e
solicitou da pesquisadora que o lesse em sala, para que vissem esclarecidos os topicos que
lhes ficaram obscuros.

Nao hd como negar o impacto que essas revelacdes e o pedido das professoras nos
causaram. Em primeiro lugar, por ser o texto de facil compreensao, além de que ja tinham

sido apresentadas, no encontro anterior, as no¢des sobre os conceitos nele topicalizados e,
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em segundo, porque proceder a leitura do texto junto com as professoras ndo estava em
nosso plano inicial. Percebemos, nesses momentos, que alguns ajustes e reformulacdes
esperavam por nés ao longo do curso.

Em observacdo intuitiva, pensamos tratar-se esse acontecimento de questdes de
leitura, escrita e aprendizagem na perspectiva do letramento académico, por esta levar em
conta os letramentos que ndo estdo diretamente associados com os conteddos ou
disciplinas, mas com discursos e géneros institucionais mais amplos, como se refere Lea e
Street (2007).

Para os autores, em uma visdo do letramento académico observam-se questdes de
epistemologia e identidades, mais do que a aquisi¢cdo de habilidades ou de socializagdao
académica, pois se considera a habilidade de o estudante transferir seu conhecimento da
escrita e do género de um contexto para outro, acionando préticas de letramento
apropriadas para cada contexto, com o fito de compreender e lidar com os significados e
identidades que sdo evocadas em diferentes situagdes, mesmo dentro de uma mesma
disciplina.

Concluimos que a incompreensdo do texto pode ter se dado por questdes de
epistemologia, por problemas na aculturacio nos discursos a que estavam sendo
introduzidas, ou socializagdo académica, mas a varidvel mais preponderante centrou-se na
intelec¢cdo dos conceitos, ou seja, na dificuldade de compreensao da leitura, mais do que em
uma dificuldade de transferirem seu repertério de praticas e aproprid-las para o contexto da
leitura em questao.

Outro fator que preponderou para que pensdssemos tratar-se de dificuldades de
leitura do texto académico, refere-se ao fato de que as professoras A2 e A3, apesar de terem
formacdo de nivel superior, tiveram também problemas na compreensao dos conceitos, o
que nos levou a acreditar ter havido uma forte interferéncia das concepg¢des de letramento
que ja tém internalizadas, como as dos discursos escolares, que, aliadas aquelas veiculadas
no curso anterior ao nosso, vieram a incidir sensivelmente na dificuldade de compreensao e
elaboragdo das concepgdes apresentadas no texto.

Apesar de que fazer a leitura dos textos tedricos junto com as professoras seria uma
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acdo didética que se conflitava com nossas intengdes iniciais, decidimos acatar esse pedido,
pois era necessario que houvesse uma correta apropriacao dos conceitos que lhes estivamos
apresentando.

Procedemos a uma leitura explicativa, visando, de certa forma, a que fossem
gradativamente desenvolvendo outros “whos” e se engajando aos novos Discursos.

Alongamo-nos nos topicos que ndo tinham sido compreendidos, consoante nossas
percepgoes, detalhadas no capitulo 3, e objeto central do curso.

Sanadas as dividas dos professores, retornamos ao foco sobre o ensino da leitura e
conteddo objetivado para esse encontro, € demos continuidade ao elenco de praticas de
letramento que propiciem a inscri¢do social do texto.

Percebemos que a reacdo das professoras as nossas colocagdes era, em alguns
momentos, de grande perplexidade, a que atribuimos ser a manifestacdio de uma certa
fragilidade em relacdo as suas praticas pedagdgicas. Essa observacdo se deveu a algumas
falas como a da professora Al, que nos pediu para ensinar “a receita” de como trabalhar
com leitura, e da professora A3, ao afirmar: “€... eu ndo sei ler mesmo... a gente sabe muito
pouco de leitura. N6s precisa ler mais”.

Citamos que se deve, inicialmente, proceder a uma leitura atenta do texto, a fim de
se verificar qual sua funcdo social e associd-la ao género. Ou seja, ao se propor a leitura de
um texto, devem-se mostrar as diferencas entre os textos tanto pela forma, como pela
funcdo. Assim, um texto expositivo, por ter funcdo social diferente da poesia, ele tera
caracteristicas formais predominantes que sdo, certamente, diferentes das encontradas no
poema. E nesse sentido que concebemos introduzir os alunos na pritica da leitura do
género.

De forma sucinta, explicamos que estdvamos usando o vocdbulo “género” num
sentido amplo, apenas para diferenciar as formas escritas da lingua, como poesia, fabula,
narrativa, carta etc., pois nosso objetivo ndo era nos aprofundar no estudo dos gé€neros
textuais em suas caracteristicas e peculiaridades. Esclarecemos apenas que sdo formas
discursivas que atendem as necessidades comunicativas e exercem fungdes dentro da

atividade social, como teoriza Bazerman (2005).
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Nossa inten¢do era fazé-las entender que inserir o texto socialmente € relacionar a
situacdo apresentada a realidade atual ou antiga, projetando-o para outras esferas
discursivas, assim como se deve também mostrar variados géneros de texto para os alunos,
para que saibam as diferengas entre eles. Explicamos que se expor o aluno a prética da
leitura do texto é mostrd-lo como um objeto constitutivo das diversas praticas sociais
letradas, levando os alunos a reconhecerem, entio, que o texto € um objeto que exerce uma
funcdo dentro dessas praticas.

Exemplificamos que se a leitura for de um texto informativo, deve-se mostrar o
conteddo relacionando-o a realidade atual ou ndo, de modo que ele vd tecendo suas
interpretacdes e construindo significados para o texto. Se for uma poesia, o professor deve
introduzir o aluno na pratica dessa leitura, mostrando suas caracteristicas e funcdes de
comunicacdo, o que levard o aluno a perceber com mais clareza que sdo textos distintos,
pois sdo objetos que tém fungdes sociais também distintas.

Em suma, salientamos que trabalhar com leitura ndo € ver o texto como um
conjunto de sentencas e paragrafos, mas como um objeto vivo e pulsante que consubstancia
vozes e a¢des da uma sociedade.

Dai que introduzir o aluno nas praticas de escrita € assumir o texto como um objeto
que desempenha uma func¢do dentro das préticas sociais. Assim sendo, o aluno € levado a
inferir mais facilmente que a funcio do texto estd ligada as suas estruturas formais, o que o
faz equacionar com maior facilidade o binomio funcdo versus forma dos textos
(CARNEIRO, 2005).

Para reiterar essas afirmacdes, mostramos que nossa visdo € inversa a da escola,
pois esta da primazia a forma do texto em detrimento da sua funcdo. Adicionamos que esse
pode ser um dos motivos por que os alunos saem da escola sem saber preencher um
cadastro ou outros documentos, pois como desconhecem sua fun¢do dentro da pratica
social, desconhecem também tanto as informacdes que devem conter, como 0 componente
lingiiistico adequado para transcrevé-las..

Um dos contetidos do texto académico que mais chamou a atenc¢do das alunas foi a

respeito do significado dos documentos de identifica¢do do cidadao.
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A professora Al ndo conhecia a certidao de nascido vivo, e sobre a finalidade do
CPF, se manifestou dizendo que “achava que era s6 para identificar a pessoa”, e se mostrou
surpresa quando citamos que primordialmente tem a finalidade de auxiliar o governo na
defini¢do das politicas publicas. Tomamos os documentos como exemplo para mostrar que
os componentes lingiiisticos que esses textos devem conter estdo relacionados diretamente
a sua funcao.

Na continuidade das reflexdes, enfatizamos ser a aula de leitura um pressuposto
maior para a formagdo do cidaddo, a comegar pela selecdo do texto que ja € um exercicio de
cidadania. Propusemos que para elaborarem uma aula de leitura, deviam se colocar algumas
questdes, como ‘“vou dar aula sobre o qué?”; “para qué?”’; “quais serdo meus objetivos?”, e
adicionamos: se for um texto de jornal, “por que o jornal publicou essa matéria?”’; “Qual a
importancia desse assunto para meu aluno?” e tantas outras.

Nossas reiteradas explicacOes tinham a finalidade de fazer ver as professoras, que o
exercicio de compreensdo do texto se refere a sua traducgdo literal, o que pode ser verificado
oralmente ou por escrito, enquanto que a interpretacao € a parte social da leitura, e que cabe
ao professor saber relacionar o texto ao seu exterior socio-histérico, projetando-o para as
diversas esferas discursivas, levando o aluno a refletir sobre outras questdes que se
relacionam ao texto e, a0 mesmo tempo, conhecer outras praticas de escrita que refletem
valores e relagdes de poder de diferentes grupos sociais.

Como previsto para esse encontro, delongamo-nos na discussdao sobre praticas de
letramento e elementos centrais de nossa ateng¢ao.

Solicitamos também a leitura do texto de Terzi, “Afinal, para qué ensinar a lingua
escrita?: A formacdo do cidaddo letrado” e de um excerto do capitulo XIII de Sandra
Mckay, da obra “Sociolinguistics and Language Teaching”. O objetivo dessas leituras era
para ajudar as professoras a sedimentar as concepg¢des de leitura e seu ensino, que ja
vinham sendo explicitadas ao longo da aula e nos encontros anteriores, € introduzi-las na
leitura técnico-académica dos conceitos de letramento autdonomo e ideoldgico, pois as
reflexdes e discussdes em sala, provavelmente ja estavam levando as professoras a inferir

essas nogdes, mesmo sem conhecerem ainda os nomes dessas categorias.
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Breve sinopse dos contetdos veiculados

1) Retomada de explicacdes sobre tépicos ja abordados
2) Exposi¢do do aluno a prética da leitura — inser¢dao do género e dos contetidos do

texto
3) Questdes que precedem a elaboracdo da aula de leitura
4) A projecao do texto para as diferentes esferas discursivas

5) As praticas de letramento

6.2 O proximo encontro: adequacdes e alinhamentos

Neste encontro centramo-nos essencialmente nas reflexdes, junto as professoras,
sobre os fendmenos encontrados nas suas primeiras atividades.

E importante salientar que tivemos bastante cuidado para que ndo se sentissem
magoadas ou aborrecidas com os comentérios que deveriamos tecer, € argumentamos que
reconheciamos o mérito do trabalho e esforco de todas, mas que, como fora combinado
anteriormente, seriam feitos os comentéarios que achdvamos necessarios, ja que era nossa
inten¢do mostrar-lhes as novas visdes sobre leitura, e auxilid-las a caminharem rumo a esse
objetivo.

Como inicio das discussdes sobre as praticas de letramento desenvolvidas pela
professora Al, perguntamos se lhe era uma pratica comum trabalhar com os textos que
selecionara, enfim, se eram textos familiares para ela, e tivemos como resposta que ‘“‘tem
muitas parlendas e poesias no livro que utiliza”, e que costuma trabalhar com esses textos,
porque as criangas gostam muito. Perguntamos se propde que as criangas cantem a
parlenda, ao que nos respondeu que “elas s6 cantam na hora do recreio”. Perguntamos
ainda para que usa esse texto em sala de aula, ao que ela nos respondeu “essa licao € pra
trabalhar com o 'z' e o 'nh"’.

Mostramos, entdo, a professora que ela ndo trabalhou esses sons como propusera, €

que havia abordado o texto de forma inadequada, pois tratou-o como texto narrativizado,
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produzindo um deslocamento do género, ao nao focalizd-lo em sua funcao social, que seria
a memorizacdo dos sons, através da brincadeira. A rea¢do da professora foi bem negativa,
pois afirmou que nao fez isso, porque “sempre usa o texto do livro para ensinar os tépicos
da licao”, e que sempre aproveita os elementos do texto para trazer muitos outros assuntos e
também para inseri-lo na realidade da vida dos alunos.

Mostramos, entretanto, a professora que a fungcdo daquele texto é promover uma
brincadeira entre as criangas, € que, por isso, a leitura que fizera ndo fora apropriada, pois
nao considerou a fungdo social do género parlenda.

Comentamos que procedera da mesma forma com a poesia, do que a professora
discordou com veeméncia, afirmando que sempre trabalhara com poesias daquele modo e
que as criancas sempre gostaram.

Salientamos que ela poderia ter promovido a inscrigdo social do género,
argumentando que a poesia € uma outra forma de se dizer o que se quer, mas utilizando-se
das possibilidades sonoras e metaféricas da lingua, para despertar prazer € o
encantamento. Sugerimos que, nesse viés, ela poderia ter lancado algumas perguntas as
criangas como “por que serd que a gente diz que uma pessoa € poeta? “por que surgiram os
poetas?” ou “vocé ja ouviu alguém recitar uma poesia?”’, levando o aluno a perceber que a
poesia, por ter caracteristicas diferente dos outros textos, exerce fungdes também diferentes.

A professora acrescentou que no inicio da aula, quando propds que as criancas
imitassem o barulho das folhas, eles ja iam entender que se tratava de um texto diferente, e
também porque, “quando tem versos e estrofes, eles ja sabem que € poesia”. Acrescentou
também que sempre se apropriou do texto para discutir sobre questdes ambientais porque
isso € muito importante para as criancas, principalmente porque elas moram na zona rural e
“sempre tem queimadas por 14”.

Apesar de consideramos que a professora pretendeu contextualizar os assuntos, o
que para nés € um sinal positivo, percebemos que havia aqui um conflito de compreensao,
pois vimos que estava entendendo que inserir o texto socialmente era partir da apropriagao
de alguns elementos e expandi-los para assuntos variados, mas que em nada se ligavam aos

objetivos propostos pelo autor, além de que também ndo era essa a func¢do do texto, no
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caso, uma poesia. Explicamos que o ideal é primeiro se mostrar o género e sua fun¢do, e
que a contextualizacdo dos assuntos ou dos temas ndo devem ser uma deriva para questoes
que em nada se refiram ao texto.

Questionamos ainda com a professora que as praticas que propds para a aula sobre
fabula ndo refletiram seus objetivos propostos de introduzir o aluno na leitura de narrativas
e fabulas, porque, além de ela ndo ter mostrado as fases da narrativa, ndo focalizou também
o fundo moral, e tivemos como argumentagdo que sua intengdo era trazer os assuntos do
texto para a realidade social dos seus alunos.

Percebemos de pronto, que havia ai também uma inadequagdo ao que dissemos
sobre considerar os diferentes letramentos do aluno. Possivelmente, ela estivesse
entendendo isso como afastar-se do género e dos temas do texto, para se apropriar dos
assuntos que mais dissessem respeito a vida das criancgas.

Enfatizamos que para se introduzir o aluno na pratica da leitura de narrativas, assim
como de outros textos, € preciso se orientar o seu raciocinio, para que ele entenda por que
um texto € narrativa, ou por que € texto informativo-expositivo, por exemplo. Assim sendo,
ndo se perde de vista sua funcdo social.

Antes de lhe apontarmos as observagdes sobre a aula do texto de Pascoale Cipro
Neto, parabenizamos a professora por ter levado o jornal para a sala de aula, e perguntamos
se era uma pritica comum em sua vida lancar mao do diciondrio, a0 que ouvimos como
resposta: “as vezes”. E insistimos: “e por que vocé ndo propds o uso do diciondrio na
classe?, ao que ela nos respondeu que queria falar s6 como se encontram as palavras pela
ordem alfabética. Aproveitamos essas explicacdes para exemplificar que se ela tivesse
ensinado o aluno a usar o diciondrio, estaria associando o texto a sua funcdo, o que é,
enfim, assumi-lo como objeto social.

Tecemos as mesmas consideracdes em relagdo as préticas da professora A2, que
foram aceitas sem replicagao.

Por outro lado, a professora A3, ao ser questionada por que tinha selecionado esse
texto para a aula de leitura, respondeu-nos que era do livro diddtico e que ja tinha

trabalhado com ele em anos anteriores, mas que desta vez “achou que podia trabalhar com
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mais coisas do que via antes”.

Como estdvamos bastante interessados em saber por que ela propusera uma aula de
leitura tdo diferente das outras colegas, queriamos saber mais sobre suas praticas
pedagodgicas. Nossa pergunta fundamental foi por que desenvolveu essas préticas de
letramento e ndo outras. A professora nos afirmou que ela “sempre trabalhava os textos
“mais ou menos desse jeito”, porque gostava muito de mostrar aos alunos coisas préticas,
por isso viu nele uma oportunidade de mostrar como se usa a escrita nos documentos,
porque tinhamos insistido em dizer que “letramento sdo os usos e fungdes da escrita”.

Por termos verificado que as praticas de letramento desenvolvidas pelas professoras
Al e A2 nido se aproximaram do modelo de leitura que privilegia a fun¢do social do texto
como era do nosso desejo, entendemos que seria necessario retomarmos alguns tépicos,
para que houvesse uma melhor elaboracao, tanto pela turma como um todo, como para
nossos sujeitos de pesquisa.

Dando continuidade a nossa aula, verificamos que houve, uma vez mais, uma reacao
negativa das professoras (incluindo-se as nossas) a leitura do texto académico (Afinal, para
que ensinar a lingua escrita na escola: a formag¢ao do cidadao letrado), e atividade solicitada
no encontro anterior. Novamente houve muita dificuldade na leitura e foi necessario que a
pesquisadora explicasse detalhadamente as discussdes da autora € 0s novos conceitos
introduzidos.

A concepcdo de letramentos gerou muita polémica. A professora A2 interrompe a
discussao e diz perplexa: “nunca ouvi falar que tinha mais de um letramento” e a professora
Al pede a pesquisadora que se detalhe mais na explicacdo de “praticas socialmente
localizadas”, ao que foi logo atendida.

Procedemos as explicacdes necessdrias, sempre em movimentos de recuos e
avangos, pois como ja era previsto, sabiamos que seria preciso algum tempo para que
elaborassem apropriadamente as novas teorias a que estavam sendo expostas.

Ficaram-nos fortes impressdes sobre esse encontro, e dentre elas, a certeza de que o
conceito de préticas de letramento socialmente situadas era totalmente desconhecido das

professoras, como se pode perceber pela colocacdo da professora A2: “achava que o modo
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da gente escrever € um s4”.
Entretanto, a professora A3 intervém e faz uma reflexdo bastante significativa, o que

nos sugeriu um prenuncio de adesdo as nossas visdes. Em suas palavras:

Se eu estou entendendo, € claro que a gente ndio escreve igual sempre, as pessoas
escrevem dependo do que elas sabem, pra quem a gente td escrevendo, do tipo de
informagdo... quando a gente escreve ou 1€, um tanto de coisas entra ai.

Vislumbramos nessa fala o inicio de uma compreensdo mais alinhada as concepg¢des
que estdvamos expondo as professoras e que desejavamos honestamente que levassem a
uma reelaboracdo dos seus conceitos anteriormente internalizados, e a mudangas nas suas
préticas de letramento.

Ainda nesse encontro, introduziu-se a concep¢do do modelo de letramento
ideoldgico, proposto por Street (1984), tendo a pesquisadora dedicado parte do turno a
explica-lo, tracando um breve histdrico das pesquisas etnograficas que deram surgimento a
ele, como tentativa de levar as professoras a compreenderem as razdes que levaram o
pesquisador a questionar a concep¢do cognitivista do letramento, pois era nossa inteng¢ao
mostrar-lhes o porqué de propormos atividades de leitura que se aproximem mais de
aspectos valorizados por esse modelo.

Observamos que ao fim da aula, as professoras por nés analisadas, com excecdo da
professora A3 ndo se manifestaram. Levantamos duas hipdteses: ou as professoras Al e A2
acompanharam bem a aula e compreenderam os conceitos explicitados, ou nao
compreenderam e, por isso, ndo quiseram se manifestar.

Numa percep¢do intuitiva inicial, percebemos que hd uma certa facilidade da
professora A3, no seu processo de elaboracdo das nossas concepgdes, pois no momento em
que salientdvamos a ndo existéncia de praticas neutras, pois as praticas de leitura estardo
sempre incorporadas de crencgas, valores e ideologia inerentes aos grupos sociais humanos,

ela faz uma intervencao bastante significativa:

Mas entdo todo letramento € ideolégico, porque se o que a gente dd na escola € o
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autdbnomo, ou técnicas neutras como vocé disse, e como isso é o reflexo da
ideologia da escola e do professor, entdo o letramento autdonomo € ideoldgico
também.

Entretanto, essa afirmacdo e também indagacdo gerou uma série de reagdes
negativas na turma. Umas concordaram, outras discordaram completamente.
Compreendemos que esse € um processo normal, considerando-se que a aquisicdo de um
novo Discurso e engajamento as suas crencas, modos de agir e de pensar, demanda um
certo tempo para que os individuos assumam novas identidades, ou outros whos do novo
Discurso Secundario.

Devemos considerar também que, por serem os Discursos influenciados por outros,
assim como também os influenciam, a passagem dos ja adquiridos para os que estdo em
fase de aquisicao, pode vir a gerar conflitos ao longo desse processo.

Propusemos as professoras a proxima atividade, que seria também a selecdo de um
texto e o preparo de uma aula de leitura. A reacdo a essa tarefa foi também problemadtica.
Reagiram negativamente a ela, afirmando que a selecdo do texto era uma atividade dificil.
Foi sugerido pela professora A1 que fornecé€ssemos esses textos, “pelo menos nas primeiras
atividades”. Como tinhamos em maos uma textoteca ja organizada para ser utilizada em
outros momentos, novamente refizemos nosso planejamento inicial, e oferecemos a
coletinea para que fizessem suas escolhas.

Houve uma certa confusio entre as professoras, pois disputaram os textos como se
fossem os tnicos que pudessem ser utilizados em uma aula de leitura, e ainda perguntaram
se poderiam trocé-los, caso ainda nao gostassem dos que escolheram.

Nossas professoras em pouco tempo ja tinham feito esse sele¢do, apesar de termos
insistido que a selecdo do texto e o preparo da aula sdo eventos importantes, por iSso se
deve dedicar mais tempo a essa tarefa. Tomamos algumas declaracdes a esse respeito: a
professora A2 afirmou que “nunca tinha parado para pensar nisso” e que “escolhe o texto
de acordo com o titulo”. Ao ser indagada pela pesquisadora qual seu critério usado para
selecionar o texto, a professora A3 respondeu: “fui pelo titulo ... parece que € um assunto

interessante”.
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Solicitou-se novamente as professoras que antes de proporem as perguntas
referentes para o texto, que escrevessem em poucas linhas um planejamento que
evidenciasse os objetivos que desejavam alcancar com a leitura.

As observacdes das professoras nos sugeriram que hd pouca ou quase uma
inexistente valorizacdo da aula de leitura, € momento impar para promog¢ao do letramento,
tendo em vista que ndao houve um detalhamento na leitura do texto para posterior selecdo,
indicando-nos que os critérios de escolha foram apenas de cunho subjetivo, provavelmente
aqueles cujos titulos e géneros indicassem serem mais familiares ou mais conhecidos das
professoras, independente de serem os mais indicados para se mostrarem aos alunos as

diferentes fungdes e formas da escrita.

Breve sinopse dos contetdos veiculados

1) Introducdo do aluno nas praticas da escrita: a pratica da leitura poesia e da
narrativa fabulistica.
2) A adequacdo do género a fungao

3) A insercao social dos contetidos do texto

6.3 OS ENCONTROS SEGUINTES

De acordo com nossa proposta inicial, estavam previstas para este periodo do curso,
aulas ministradas pela pesquisadora, que se propunham a ser se nao um modelo, mas pelo
menos um norte para as alunas elaborarem as suas aulas. Focalizamos a poesia, a narrativa
e o trabalho com rétulos.

Entretanto, apesar das aulas ilustrativas, observdvamos que o percurso que as
professoras estavam fazendo para se alinharem aos nossos Discursos e, portanto, aderirem
as novas concepgoes de leitura, tem sido uma tarefa dificil para elas e um desafio para nés.

Preocupada com essa realidade que se descortinara a nossa frente, convidamos uma

professora da Unicamp, para dar uma aula que contemplasse a leitura como pratica social,
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por entendermos que ter contato com um professor mais experiente seria bastante
proveitoso para elas. Esse encontro de fato aconteceu, tendo a docente dado uma aula de
texto jornalistico.

A aula da professora causou um forte impacto na turma, e a manifestacao das
professoras-sujeitos de nossa pesquisa ndo foi diferente. A professora Al afirmou que “acha
muito dificil fazer perguntas para o texto” e a professora A2 diz: “entdo eu t0 mesmo
fazendo tudo errado”.

Nossa postura em relacdo a esses comentarios sempre foi no sentido de valorizé-las,
e procurdvamos lhes mostrar que estavam ali para aprender, e que s6 se executa uma
atividade de uma certa maneira se o individuo aprendeu a executd-la, entdo, se ndo sabiam
ainda € porque ndo tinham sido aprendizes das praticas que estavam aprendendo no curso.
Observavamos que nossa fala as tranqiiilizava, além de que as incentivava a seguirem em
frente.

Sobre a discussdo do texto de Mckay, € interessante notar que, para nossa agradavel
surpresa, fora bem aceito e que ndo tiveram dificuldade em compreendé-lo. Acreditamos
que, como ja tinham lido os textos de Terzi, estavam mais preparadas para assimilar os
conceitos veiculados, que nada mais eram do que a reiteragdo das teorias com que j4 tinham
tido contato.

Como nosso curso foi programado para apresentarmos as teorias dos Novos Estudos
do Letramento e desenvolver nossa concep¢do de leitura, os demais encontros versaram
sobre a explicitacdo das fungdes e o ensino desse objeto.

Por tal razdo, topicalizdvamos recorrentemente como se proporem questoes para o
texto, e salientdvamos a importancia de o professor auxiliar o aluno a organizar o raciocinio
para acompanhar o eixo temadtico do texto, evitando, assim, constantes fugas de sentido, e
perda substancial dos objetivos do autor.

Outros itens que devem ser também observados como se relacionar o titulo ao texto,
desenvolver o vocabuldrio do aluno, e vincular o texto a assuntos de diversas esferas
discursivas, como as da Educacdo, das politicas publicas e tantas outras, foram também

salientadas, pois entendemos que provocar uma real interlocuc¢do entre autor e leitor torna a
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leitura muito mais significativa e prazerosa para o aluno. Além disso, faz com que o texto
produza efeitos no leitor, no sentido de tornd-lo mais consciente das questdes que se
referem a sua vida na sociedade, e mais ainda, auxilia-o a desenvolver uma outra relagao
com a escrita, propiciando-lhe sentir-se mais incluido na sociedade.

Sempre atentos que estdvamos em relacdo ao processo de aprendizagem e nos
movimentos que desenvolviam rumo a aceitacao da visdo de leitura como a introducdo de
praticas ideoldgicas de letramento, observdvamos que, a0 mesmo tempo em que as
professoras mostravam uma reagdo de surpresa em relacdo aos contetidos que lhes famos
apresentando, mostravam-se também mais receptivas as concepgdes que lhes
apresentdvamos, demonstrando que desejavam realmente aprender e utilizar esses
ensinamentos.

Nosso olhar investigador voltava-se sempre para as colocacdes que eventualmente
as professoras-sujeitos faziam durante as aulas, e verificivamos que, paulatinamente, iam
progredindo, mesmo que entre idas e vindas, na elaboracdo dos novos conceitos.

Pudemos observar, por exemplo, que as professoras Al e A2 demandavam uma
maior aten¢do de nossa parte, pois sempre que nos entregavam o material escrito e a
gravacdo da aula, mostravam-se inseguras em relacdo a minha avaliacdo e, algumas vezes,
se desculpavam por ndo terem feito melhor por uma série de razdes, como falta de tempo,
dificuldade em selecionar os textos etc. Mas, j4 ao se aproximar o término do curso,
percebemos que ja estavam bem mais seguras e confiantes, o que podiamos perceber por
suas atitudes e postura em sala.

Em relacdo a professora A3, percebemos logo nas primeiras aulas, que suas atitudes
e posicionamentos se diferenciavam das colegas. Paradoxalmente a suas afirmagdes, tanto
no inicio como em outros momentos do curso, de que nao era boa leitora e que precisava ler
mais, suas perguntas e colocacdes sempre nos surpreendiam, pois mostravam que nao havia
conflitos nem muita dificuldade na aceitacdo dos novos conceitos sobre o ensino da leitura.
Apesar de que era a que mais reclamava que era tudo “muito dificil” e que “ndo sabia ler
mesmo”’, observdvamos, por outro lado, que ela sempre se antecipava as colegas na

compreensdo e elaboracdo dos contetidos que lhes exptinhamos.
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Breve sinopse dos conteudos veiculados nesses encontros:

1) Introdugdo de praticas de leitura de diversas géneros: narrativa, fabula, rétulos, texto
jornalistico, poesia.

2) Reiteracdo de explicacOes sobre o ensino da leitura como préatica social: Reflexdo
critica do texto.

3) Inserc¢do social do texto: explicagdo do bindmio funcdo X forma.

4) Insercao social dos conteidos do texto: discussdo da fungdo social e dos fatores
contextuais: quem escreveu? onde foi publicado? para que serve o texto? a quem se
dirige? por que estd no jornal? no livro didético? Etc.

5) Manutencao do eixo temético, proposicdo de objetivos claros para a leitura, auxiliar

o aluno a organizar o raciocinio, pedir opinido do aluno.
6.4 O PERIODO SUBSEQUENTE

Este periodo se refere as andlises das atividades de leitura das professoras,
apresentadas apds a fase de diagndstico. Certamente que nesta nova fase, ja se fazem sentir
efeitos das nossas aulas sobre suas préticas.

Pudemos verificar que houve aqui tentativas de mudancgas nas praticas de letramento
das professoras. Algumas praticas realmente se modificaram, entretanto, alguns fendmenos
encontrados no Periodo Inicial reapareceram, apontando-nos para uma oscilacdo entre
modelos variados de letramento. Chamamos aos fendmenos encontrados neste periodo de
Sobreposicdo dos modelos autdonomos, coexisténcia de modelos escolares e ideoldgicos,

focalizacao do aspecto social e deslocamento de género
SOBREPOSICAO DE MODELOS AUTONOMOS

Encontramos esse fendmeno, ao observarmos que as professoras, apesar de
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introduzirem nos momentos iniciais da aula, praticas de letramento em que consideram o
texto como objeto social, logo em seguida interrompem esse modelo proposto e introduzem
outros, que, a nosso ver, se alinham as praticas escolares, possivelmente por serem mais
proximas e mais conhecidas do seu repertério de letramento.

Nossos dados apontam que as professoras consideram o género do texto, salientam
algumas das caracteristicas que conhecem e introduzem praticas de letramento que
prenunciam que mostrardo aos alunos a funcao do texto dentro das prética sociais.

Verificamos, entretanto, que isso nao acontece. O que se observa € que apds esse
primeiro terco da aula, as professoras introduzem praticas que se referem a assuntos e
temas que em nada referendam os temas propostos pelo autor, o que impede o aluno de
compreender a fungdo social do texto, e nos indica que ndo conseguiram socializar os

alunos a pratica da leitura em questao.

Professora A1

Para esta aula a professora propde em seus objetivos discutir sobre cidadania com os
alunos. Para isso, seleciona um texto do livro didédtico “O respeito € o amor por todas as
criangas”, excerto do livro “O cidaddo de papel: a infancia, a adolescéncia e os direitos
humanos no Brasil”, de Gilberto Dimeinstein, e que é uma adaptacdo de algumas das
regulamentacgdes do Estatuto da Crianca e do Adolescente.

A aula tem inicio com a explica¢do da professora sobre estatutos, afirmando serem
documentos que existem para reger os comportamentos e atitudes das pessoas dentro de
uma sociedade comum. Traz como exemplo o Estatuto da Crianca e do Adolescente e o
Estatuto do Idoso, e mostra aos alunos para que servem esses documentos.

Nessa perspectiva, verificamos que houve um avanco em relacdo a fase inicial, pois
nao aconteceu um deslocamento do género como observaramos anteriormente, na leitura de
parlenda e de poesia. Entretanto, apesar de que a professora acerta ao explicar o que sdo
estatutos e para que servem, ela ndo consegue efetivamente mostrar aos alunos a fungdo do

texto, porque se afasta das regulamentacdes que nele constam e deriva para uma extensa
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reflexdo sobre outros temas que nio eram os que o autor desejava salientar.

Dando prosseguimento a essa introducdo, a professora lanca a pergunta: “O que
vocés entenderam do texto?”, o que, jd nos parece ser uma pergunta inadequada, pois se
algum aluno der a resposta correta, sua aula sobre o texto perde o sentido. A essa pergunta,
uma crianga responde: “Que a gente tem de ter amor pelo povo, pelos pais”, que ndo é o
que esta escrito, pelo contrario, o texto afirma que “A crianca deve ter amor e compreensao
dos pais e da sociedade”.

Apesar da resposta inadequada do aluno, a professora ndo reorienta esse raciocinio
para adequé-lo as propostas que constam do estatuto naquele excerto, como os direitos da
crianca e do adolescente, e direciona as questdes para assuntos que fogem ao que o texto
veicula.

Essas préticas desenvolvidas posteriormente, derivam para uma longa reflexdo nao
sobre os direitos da crianga, mas sobre os seus deveres em relagdo aos pais e a escola, sobre
a obrigacdo de as criangas terem um bom comportamento e, principalmente, sobre as
virtudes humanas, como ter respeito pelas pessoas, pelos mais velhos, temas sobre os quais
se debruca com maior intensidade.

Nao estamos dizendo que a professora ndo tenha feito um bom trabalho nesta aula,
salientamos, entretanto, que os temas que sdo efetivamente trazidos no texto, como o direito
a um nome, a uma nacionalidade, a compreensao e a protecdo dos pais e da sociedade ndao
sao discutidos, pois a professora centra-se mais nas obrigacdes € no bom comportamento
das criancas, e deixa de lhes mostrar seus direitos como cidaddos. E nesse movimento, a
professora perde a oportunidade de mostrar aos alunos a fung¢do do Estatuto da Crianga e do
Adolescente e de alcancar o objetivo que propds para essa aula, que foi discutir sobre

cidadania. Mostraremos abaixo uma parte da aula da professora:

P- Quem € que entendeu o que foi lido?

A- Que a gente tem de ter amor pelo povo, pelos pais.

P- Todo mundo tem escola?

P- Quem sabe o que € ser cidadao?

A- E uma pessoa.

P- E uma pessoa. Pra uma pessoa ser cidaddo, o que é que precisa?
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>

Ter estudo, ter casa pra morar.

E isso ai, o direito de uma pessoa € ter estudo.

E agora serd que as pessoas t€m s6 direito e elas nao tem nenhum dever?
O que precisa mais?

Ajudar a mae em casa

Ajudar o papai.

A- Tem de fazer o dever da escola

Manter a escola sempre limpinha. Entao, o que € mesmo cidadania?

T >

>

Quem estuda, quem trabalha.

Que mais?

Ser uma pessoa boa, de respeito... uma pessoa cuidadosa
Respeitar os mais velhos... ndo brigar... ndo fumar droga.
Que mais, Paulo?

Ser solidario com as pessoas, respeitar as leis.

Que mais, vocés acham que a gente ndo deve fazer?
A- Nao pode quebrar orelhio...
P- Vocés pensaram, entdo no texto? Entdo ser cidadao é...
A- E fazer as coisas direito.
P- Todo mundo aprendeu agora o que € ser cidaddao?

i

Ao buscarmos compreender por que a professora opta por desenvolver essas
praticas, encontramos em sua histéria de letramento evidéncias que nos mostram a
influéncia dos seus Discursos Primdrios refletida na familiaridade com assuntos sobre os
deveres e as virtudes das pessoas, tanto que um texto que muito a encantou na adolescéncia
foi um discurso de Martin Luther King, além de que seus pais enfatizavam muito para os
filhos a importincia de serem pessoas honestas e terem comportamentos €ticos, 0 que nos
leva a crer que sdo assuntos que fazem parte de suas praticas mais proximas e mais
familiares.

E esses Discursos coincidem com os escolares, porque nos parece que € uma
ideologia da escola dar uma énfase especial a esse tipo reflexdo, com o objetivo de didatizar
temas que salientam virtudes e moral, possivelmente para manter certo controle sobre o
comportamento dos alunos.

Nesta aula, um dado chamou-nos especial atencdo: ao longo de toda a aula e em
varios momentos, a professora insiste em perguntar aos alunos “E entdo... 0 que é mesmo
cidadania?”
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Acreditamos que isso possa ter acontecido pelo fato de que enfatizdramos algumas
vezes no curso, que o professor deve manter o eixo significativo do texto para ndo fugir dos
objetivos do autor. Provavelmente, no decorrer da aula, em seu fazer-dizer ela tenha se
lembrado da nossa voz e, por isso, langa mao dessa estratégia recursiva, numa tentativa de

manter a coeréncia tematica do texto.

Aula sobre rétulos

Provavelmente incentivada pelo modo de abordagem ao rétulo como sugerido por
nds, a professora Al propde uma aula sobre esse gé€nero e leva para os alunos uma
embalagem de um tipo de pipoca doce, de nome “Vovozinha”.

A professora salienta para os alunos que o rétulo é um texto que tem vdrias
interlocugdes entre produtor e consumidor, € entre 6rgdos de controle e produtor. Solicita
aos alunos que identifiquem se consta no rétulo um texto que se refira ao componente
nutricional, sobre a data de fabricagdo, validade e peso do produto.

Porém, apesar de ter introduzido préticas de letramento que focalizam a funcao do
rétulo, e ter mostrado as vdrias interlocu¢des que nele existem, ela ndo explica para os
alunos por que existem e nem sua importancia. Além disso, a professora ndo propde
perguntas que auxiliariam os alunos a relacionarem os textos do rétulo com situacdes
domésticas que, por acaso, ja tenham vivenciado, como por exemplo, para que serve o texto
que veicula a composic¢ao nutricional, que € de grande utilidade para o consumidor, caso
acontega algum problema de satide, cuja causa seja relacionada a ingestdo do produto.

Introduzidas essas praticas iniciais, que, a nosso ver, nos revelaram um avango em
direcdo a compreensdo da fun¢do de comunicagcdo do rétulo, em um movimento que nos
surpreendeu bastante, a professora muda de foco, e opta por introduzir outras praticas, que
sdo para nds um reflexo dos modos autbnomos de se ler na escola: a professora se apropria
do nome do produto e inicia uma longa discussdo sobre temas que dizem respeito a0 modo
como os idosos sao tratados hoje em dia, sobre o Estatuto do Idoso e sobre a importancia da

presenca do idoso no auxilio ao sustento da familia.
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Talvez influenciada pelas nossas aulas, em que salientdvamos que se deve focalizar
os aspectos sociais do texto e relaciona-los as diversas esferas discursivas e, talvez, pelo
fato de haver poucas informagdes nesse texto, ao recontextualiza-lo para a sala de aula, a
professora se apropria dele para propor uma reflexao sobre assuntos éticos € morais, como
a valorizacdo do idoso na sociedade, o respeito e amor pelos mais velhos, etc. que, nos
parece serem assuntos muito tematizados na escola.

Street (2003) e Barton (1998) ja se manifestaram sobre isso, ao afirmarem que ao se
recontextualizar uma pratica, a tendéncia € se incorporar a pritica antiga para a nova,
dependendo da situagdo de comunicacdo e do contexto social. Como a professora ndo
estava ainda acostumada a fazer a leitura de rétulos como achamos mais adequado, ela
observa essas interlocucdes, mas talvez por ter pensado que ndo foram suficientes para a
leitura, e possivelmente por querer fazer o seu melhor, ela vai além, e adiciona, entao,
perguntas que, entretanto, fogem totalmente da fungdo do texto.

Vemos aqui duas razdes provaveis para que assim aja: pela influéncia dos nossos
Discursos, aliados aos Secunddrios escolares, e também que pode ter havido uma forte
influéncia das praticas mais conhecidas e familiares, como nos revela sua histéria de
letramento, em que se v€ que gostava muito de ler assuntos que abordassem os valores, a
ética e os deveres morais dos individuos.

O que ficou claro para nds, € que apesar da nossa insisténcia em se focalizar o texto
como objeto social, para a professora Al, as praticas do modelo autdbnomo ainda se
sobrepdem as valorizadas pelos nossos Discursos, pois nos parece que dentre os objetivos
de leitura na escola, propor priticas que se ancoram no texto para salientar temas sobre
virtudes e moral sdo bastante valorizados, sobrepondo-se a uma leitura em que sdo

observados os usos e as funcdes que o texto exerce nas praticas de escrita da sociedade.

Professora A2

A professora seleciona para esta aula (1* série), um texto do livro didatico que € uma

poesia sobre Papai Noel, chamada “Se”, de autor desconhecido. Observamos que nessa aula
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houve um avangco em relacdo a aula anterior, pois pudemos ver uma progressao nos
movimentos da professora, ao introduzir praticas de letramento que consideram o género do
texto, e que prenunciam que ela o focalizard em sua funcao social, diferentemente do que
fizera na primeira atividade sobre poesia. Esse prentncio pode ser notado nas perguntas

iniciais langadas :

P- Como é o nome que a gente da para este texto, pessoal?

A- Poesia.

P- E o que que o autor quis dizer aqui no texto?”

A- Que se a gente fosse papai Noel”

P- E como € o modo que ele disse isso?

A- Ele fala de um jeito diferente.

P- Esse texto € diferente dos outros que a gente ja leu por qué?
A- Porque tem rima.

As perguntas feitas e as respostas dos alunos nos levaram a crer que a professora iria
seguir esse modelo, desenvolvendo praticas que os fariam perceber os modos de expressao
que o autor lancou mao para tratar do tema a que se propds, ja que uma das criangas
identifica que o autor “fala” de um jeito diferente, o que poderia servir de mote para a
professora lhes mostrar, inclusive, que os modos lingiiistico-expressivos (a forma do texto)
estdo diretamente ligados a sua fungdo

Entretanto, a semelhancga da professora Al, a introducdo dessas praticas, esperadas
por nds, ndo aconteceu. Verificamos que a professora ndo aproveitou as respostas para
introduzir os alunos na prética da leitura desse género de texto e, conseqiientemente, perdeu
a oportunidade de lhes mostrar a fun¢do da poesia.

O que se observa na seqiiéncia da aula € uma mudanca do movimento inicial,
passando a professora a introduzir priticas de letramento que priorizam assuntos
conhecidos dos alunos, que em nada se referem ao tema proposto pelo autor, ou seja, ela
deriva para assuntos cotidianos conhecidos dos alunos e para questdes subjetivas, como se

pode ver nas questoes:

P - Qual € a cor da roupa do Papai Noel?
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A- E vermelha...

P- O que que € o Natal?

A- E o nascimento de Jesus.

P- E quem € esse Jesus que a gente faz festa?
P- O que faz uma pessoa ser diferente da outra?

Acreditamos que houve aqui uma sobreposi¢ao de préticas escolares, porque, apesar
de verificarmos uma adequacao parcial do género, essas ainda se fazem mais presentes que
as sociais, por terem sido mais valorizadas pela professora na maior parte da aula.

Provavelmente esse fendmeno tenha acontecido por dois motivos. Primeiramente
por ja existir aqui uma influéncia dos Discursos Secunddrios tedrico-académicos, o que,
para nds, € um avanco bastante significativo, pois nos parece que a professora pode estar
iniciando um processo de engajamento as novas concepgdes, segundo nossas adequacoes
feitas sobre género e fungdo do texto, sugeridas nas atividades do Periodo Inicial.

Nossa segunda hipdtese se baseia em seu percurso de letramento, em que
observamos que a professora foi socializada em praticas de leitura na escola que visavam a
um exercicio de verificacdo de aprendizagem da codificacdo, da correcao ortografica e da

correspondéncia entre pergunta do questiondrio e resposta explicitada no texto.

COEXISTENCIA DE MODELOS AUTONOMOS E IDEOLOGICOS

Esse fendmeno significa que as professoras introduzem praticas de letramento que
oscilam entre modelos variados: ora se aproximam de modelos autdbnomos ou escolares, e
ora se aproximam do modelo que valoriza o aspecto social do texto ou ideoldgico.

Entendemos que, por tal razdo, ha aqui uma coexisténcia de modelos.

Professora Al

Retorno a fabula

Para esta aula, foi selecionada novamente uma fabula de Monteiro Lobato, também
do livro didatico, de nome: “O ratinho, o gato e o galo”.
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Nossos dados nos mostram que, de maneira bem diferente da primeira aula da
professora, em que também propOs a leitura de uma fabula, nesta, ela transita entre os
modelos escolares que concebem a leitura como um processo linear de compreensao dos
componentes lingiiisticos do texto, e os que consideram a varidvel social como o grande
divisor de dguas no ensino de leitura.

Contrariamente ao que esperavamos, pois ja tinhamos feito as adequacdes e ajustes
necessdarios na atividade anterior sobre a leitura de fabulas, observamos que a professora
nao desenvolve praticas de letramento que indiquem socializar os alunos nesse género de
texto, pois ndo explicitou as caracteristicas da narrativa, a ndo ser os personagens € suas
acoes, e também ndo focalizou o fundo moral da histéria. que nesta fébula, seria “quem vé
cara, nao vé coragdo”.

Entretanto, verificamos um dado importante: apesar de nao considerar a relacao
entre género e funcdo, a professora introduz outras priticas que mostram que ela projeta o
texto para a esfera social. O fendmeno ocorre, porque ela se apropria de alguns dos
elementos da narrativa, como 0s personagens e suas agdes e leva os alunos, por inferéncia,
a deduzirem que as aparéncias enganam, que é, enfim, o fundo moral da histéria. Suas

questdes norteadoras nos mostram esse movimento:

P- Quem sdo os personagens do texto?

A- Um gatinho, um galo e um rato.

P- Quem seriam os ratos e os gatos no nosso meio, nos dias atuais?

A- S3o as pessoas que enganam a gente

A- Sdo as que parece uma coisa e € outra.

P- Que visdo o rato teve do mundo?

A- que ele era muito perigoso.

P- O que mais chama sua atenc¢ao por ser belo?

A- Se a pessoa € boa de coragao.

P- Alguém ja passou por uma situacio que o gatinho passou?

A- Credo, tia, eu € que nao!

A- Ah, eu ja passei... achei que o Jilio era meu amigo, mas ele sé era pra pedir o meu
videogame.

As demais questdes se referem as falsas aparéncias, a sedu¢do do belo e as virtudes
humanas, as quais os alunos respondem de acordo com a vivéncia individual.
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Observa-se, entdo, que além de propor uma discussdo sobre esses topicos, a
professora leva os alunos a refletir sobre eles, a se posicionarem a respeito e,
principalmente, leva-os a terem uma postura mais critica em relagdo aos discursos
dominantes da sociedade materialista, evidenciando, em certa medida, que focalizou os
aspectos sociais do texto.

Professora A2

Texto sobre artigo de jornal

O texto escolhido para esta aula foi “Escola X Esmola” de Luiz Rila publicado na
Revista Epoca, em 13/09/2004, e um dos textos da que foram cedidos pela pesquisadora
para a turma, apos a aula expositiva sobre textos jornalisticos.

Verificamos logo de inicio que a professora erra na selecao do texto, pois o assunto
¢ de um nivel de complexidade que vai além da capacidade de leitura de alunos de 1.* série.

Apesar disso, vislumbramos que, pelo fato de o texto se referir a assuntos que
envolvem diretamente a vida das criancas e suas familias, j4 que se trata do programa
Bolsa-escola e poucos pais receberem esse beneficio, a professora introduziria os alunos na
prética da leitura de jornal, levando os alunos a compreenderem as fun¢des desse texto na
vida dos cidadaos.

Observamos que a professora, apesar de levar o jornal para a sala de aula, ela ndo
cita o autor nem se local de publicacdo, nem mostra ao aluno a fung¢do do jornal na
sociedade.

Verificamos, porém, que a professora produz dois movimentos nesta aula. No
primeiro, propde um nuimero significativo de questdes que se aproximam mais de praticas
autdbnomas ou neutras, por elicitarem respostas que se referem ao componente lingiiistico
explicitado no texto, estando, portanto, facilmente localizaveis, o que reflete sua adesdo aos

modelos de letramento escolares, como se pode ver nas questdes:

P- Quantas familias recebem esse dinheiro no Brasil?
A- Quase um milhéo!
P- Quando foi que aconteceu essa comemoracao que o texto estd falando?
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A- No dia 26 de setembro.

P- Qual a porcentagem de familias que recebem o dinheiro?
A- Setenta e trés por cento.

P- O nosso presidente falou o qué?

A- Que ele quer dar o dinheiro pra mais familias.

Por outro lado, de forma inversa, e como segundo movimento, a professora introduz
questdes, apesar de terem sido apenas trés, que nos mostram que ela faz uma interpretacao
mais profunda do texto, ao focalizar alguns dos aspectos sociais, e faz isso muito bem, ao
introduzir uma reflexdo sobre o programa Bolsa-familia, de forma a levar o aluno a
entender o que é e para que serve, como se pode observar quando pergunta: “Entdo, pra
quem € o programa?”’; “O que precisa para os pais receberem o dinheiro?”.

Observamos nessa aula que a professora nao teve a maestria de mostrar aos alunos a
funcdo do texto em toda sua abrangéncia social, pois, na realidade, o autor queria mostrar a
contradicdo entre a comemoracao do governo pelo sucesso do programa e a ocultacdo da
verdade sobre os indices de criancas matriculadas na escola.

Em nossa compreensdo, mesmo sendo o texto de certa complexidade para a série,
por trazer questdes politicas de forma camuflada, ela poderia ter trazido mais informacdes
para os alunos, de forma que acabariam se tornando porta-vozes para os pais, 0 que seria
muito interessante, tendo em vista que no sul de Minas, apenas um nimero pouco
expressivo de familias conhece esse beneficio.

Parece que essa prética € comum na escola, pois os professores, ao utilizarem mais
os textos do livro didético, que ja sdo previamente selecionados, ndo se det€ém em analisa-
los em relag¢do ao nivel de complexidade e adequacdo a série, a qualidade do contetddo dos
textos, como ja nos referimos anteriormente.

Verificamos que a professora se prendeu a compreensdo do lingiiistico do texto em
uma grande parte da aula, colocando em evidéncia seu alinhamento aos modelos
autdbnomos de leitura, justamente pela sua familiaridade a eles. E, por outro lado, pudemos
observar que, apesar de ainda timidas, a professora introduz préticas que apontam a fun¢ao

social do texto, alinhando-se sobremodo a aspectos do modelo ideoldgico.
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FOCALIZACAO DO SOCIAL CONHECIDO

Compreendemos por este fendmeno como a pratica de a professora, A2, que, apesar
de introduzir o texto como objeto social, assume-o apenas no que se refere ao aspecto social
que faz parte da sua familiaridade. O que se observa é que ela se baseia no social
conhecido, que usa no seu cotidiano e, por isso, limita o texto, a0 ndo mostrar outras
funcdes para o gé€nero selecionado, como a ndo observacdo de outras interlocugdes

necessarias na leitura de rétulos.

Aula da professora A2 - Aula sobre rétulos e propagandas

Para caracterizar esse fenomeno, traremos duas aulas da mesma professora, em
momentos subseqiientes.

Para a primeira aula, a professora propde em sua auto-reflexdo, que objetiva fazer
com os alunos um estudo sobre o rétulo, comentar a importancia do produto em nossa
higiene, comparar diferencas de marca, preco, peso e cor. Propde introduzir a constru¢ao do
conceito de propaganda, e ao final do plano proposto escreve: “Apds comentar a
importancia do produto na nossa higiene, comparar diferencas de marca, preco, peso e cor.
Salientar o preco mais barato e mais caro. Improvisar propagandas de produtos, usando
embalagens”.

Como exercicio, a professora pede aos alunos para colarem em uma folha a
embalagem recortada de pasta dental ou sabonete, e pede que os alunos indiquem a marca
do produto; as cores da embalagem; a data de fabricacdo; a data de validade; o preco e a
utilidade.

Para a aula sobre propagandas, a professora escreve na auto-reflexdo: “Pretendo
focalizar mais a embalagem para chamar a atencdo dos alunos para a questdo do produto,
marca, cores, para s entdo discutir o uso da propaganda, que faz parte da realidade da
sociedade”. Propde estudar para que servem os produtos, se precisamos realmente deles, ou

se estamos sendo induzidos a compra-lo sem necessidade. As perguntas feitas para os
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alunos s@o: “o que mais chama sua aten¢do em uma propaganda?”’; “para que servem as
propagandas?”’, seguidas de uma discussao sobre os comerciais de televisdo e finaliza a
atividade propondo que os alunos facam uma propaganda sobre um objeto ou produto
inventado por eles.

Na primeira atividade, observamos que a professora ndo mostra a funcio social do
rétulo, pois s6 se refere a importancia do produto na higiene, a data de fabricacdo e a
validade do produto, resumindo-se o trabalho em localizar as informacdes veiculadas no
rétulo. Percebe-se que a professora s6 se detém nas informacdes, como se pode ver ao pedir
para escreverem a cor do produto, jd que raramente essa € uma preocupacao ou indicativo
de algo de importincia. Ao pretender discutir sobre as diferencas de precos mais caros e/ou
mais baratos, hd um indicio de que iria se referir a fung¢do social desse género de texto,
entretanto, ndo faz isso, limitando-se apenas a solicitar essas informacoes.

Na atividade com a propaganda, a funcd@o social é salientada, como se pode ver na
questdo “para que serve”, o que nos indica que a relacdo funcdo X forma seria
provavelmente trabalhada, pois ainda acrescenta “o que tem de ter na propaganda”,
entretanto isso ndo acontece.

Podemos observar que o foco nas duas aulas estd centrado no produto. Na primeira,
ha um desvio do foco proposto — rétulo — para o realmente mantido — o produto - que, por
sua vez, € o que se mantém na propaganda, ja que esta tem por funcdo promover a venda de
produtos. Essa relacdo parece se confirmar na tarefa proposta “improvisar propagandas de
produtos, usando embalagens” e na discussao da propaganda que consta do rétulo.

Acreditamos que, ao fazer compras, seja habito da professora s6 se utilizar da leitura
do rétulo para verificar a marca e o preco dos produtos, associando-o, entdo, ao outdoor,
pois vé o rétulo como propaganda, tanto que lemos na auto-reflexdo para a aula sobre
rétulos a intencdo da professora, assim expressa: “Assim, cada aluno, ao ver ou ouvir uma
propaganda, saberd que, a primeira vista seu objetivo é vender o produto”.

Verificamos, entdo, que, apesar de assumir o texto como objeto social, focaliza
apenas o seu social conhecido, isto €, as praticas que lhe sdo mais familiares.

O que se d4 a ver, € que deve observar mais as propagandas dos produtos, por
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fazerem parte da sua realidade, pois consideramos que até anos recentes, os rotulos
continham mais propagandas do que especificagdes do produto, e, por isso, contextualiza-
as socialmente, e desvaloriza a fun¢do social do rétulo, porque ela o vé como propaganda.
Por isso, ela ndo discute sobre ele, porque ndo o observa como um texto que traz uma série
de interlocugdes. Ela vé no rétulo apenas o preco e a validade do produto.

Entendemos que a professora assume o texto como objeto social apenas no que se
refere ao seu social conhecido, e para ai, pois se observa que para ela, na leitura desse
género de texto nao se incluem as relagcdes de comunicagio entre produtor/érgao regulador,
produtor/médico, mas refere-se ao produto apenas, pois rétulos e propagandas se

confundem como textos de fun¢des comunicativas idénticas.

DESLOCAMENTO DO GENERO

Texto: poesia “A Porta” - de Vinicius de Moraes

A atividade que a professora A3 nos apresentou na fase seguinte a de diagndstico,
evidencia uma reproducgdo das praticas escolares de letramento, o que nos deixou bastante
perplexos, pelo fato de ter feito um trabalho muito bom na aula anterior. Tivemos, entdo, de
fazer uma investigacdo mais detalhada sobre o fendmeno.

A professora propde em seus objetivos introduzir os alunos na pratica da leitura de
poemas. Inicia a aula pedindo que leiam a poesia silenciosamente. Terminada a leitura, a
professora relembra aos alunos o que € uma poesia, enfatizando que “pra gente identificar
poesia, é que ela tem as estrofes e os versos”. Logo apds, ela se dirige aos alunos para
propor suas primeiras questdes para o texto.

Chamou-nos nossa atencdo, nesse momento, a indecisao da professora ao se referir
a poesia. Ora ela se refere como texto, € ora como poesia, como se pode ver na suas
palavras: “... pra gente identificar poesia, a gente vai olhar ai no texto no... na ... 0 que que
estd escrito, né? e que fala a poesia. [ ] Eu queria saber, em primeiro lugar, quem podia me

responder qual € o assunto principal do texto, alids... da poesia, né?
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Vislumbramos, num breve tempo, que a professora iria expor os alunos a prética da
leitura de poesias, j4 que os relembrara sobre versos e estrofes, que sdo, geralmente, os
elementos bésicos que a escola traz em cena na leitura de poemas.

Entretanto, a professora ndo faz isso. De forma bem semelhante a das professoras
Al e A2, a professora A3 transforma o gé€nero e o adapta a prosa narrativa, e, a partir daf
propde as questdes para o texto.

A aula se inicia com uma pergunta lancada pela professora: “Entdo, pessoal do que
fala a poesia?”’, ao que uma aluna responde: “¢€ sobre a porta...”, seguida de outra pergunta
do professor: “Entdo esta poesia é pra descrever o que?”. Para esta pergunta, a aluna
responde: “t4 descrevendo que a porta é viva e que a porta é de madeira”. A professora
insiste em perguntar sobre o que mais se descreve sobre a porta nessa poesia, a0 que a
mesma aluna retorna a resposta dizendo que “a porta € de madeira e que € um ser animado,
que tem vida”.

Esperdvamos que neste momento da leitura a professora fosse focalizar o elemento
“porta”, partindo da perspectiva da personificacdo que o autor lhe atribui, pois se v€ no
poema que esse elemento se torna humanizado, porque pensa e tem sentimentos.
Entretanto, isso ndo aconteceu, perdendo a professora a oportunidade de mostrar ao aluno
que existem outras formas escritas de comunicagdo social, que usam as possibilidades da
lingua para produzir efeitos estéticos e simboélicos diferentes do que se usa no uso
cotidiano.

Em outras palavras, a professora nao mostra a fungao social do texto, mas, a partir
de um elemento que, para ela, € a caracteristica principal atribuida pelo autor, que € ser a
porta de madeira, a professora tece uma longa discussdo sobre problemas ambientais e de

preservacao da natureza, como se pode ver neste excerto da aula:

P- Entdo do que fala a poesia?

A - E sobre a porta...

P - A porta, td. Entdo o que € que tem a porta? quem sabe me responder? Que que estd
descrevendo a poesia? (grifo nosso)

A- T4 descrevendo que a porta, ela € viva...

P- Que mais?
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A- Que a porta é de madeira. Que a gente faz a porta.

P- Que qualidade ta dando pra porta ai?

A- Madeira!

P- S6 madeira?

A- Nio!

P- Ela € de madeira, td. Mas que mais td dando de qualidade pra porta? que qualidade que
t4 apresentando na poesia sobre a porta?

A- Que ela € viva, tia?

P- E isso... que ela € viva, td. Que mais?

A- T4 conversando que ela pensa...

P- Isso, ela também pensa. Entdo aqui na poesia fala que ela € um ser animado. Que ela,
que apesar dela estar parada ali, td alegando que ela tem vida, né? Como que o poeta faz
isso? Agora... que € de madeira, da onde € extraida a madeira?

A- da natureza

P- t4, da natureza. E quando extrai a madeira da natureza que que acontece?

A- cai as arvores.

P- cai as drvores. Quando cai as arvores, acontece o qué? Jonatan?

A- ai...

P- que que acontece com o resto do ambiente?

Como se pode verificar, um aluno menciona mais de uma vez que a porta tem vida
e, portanto, nos demonstra ter percebido que houve ai uma humanizacdo de elemento
inanimado, mas a professora insiste em perguntar as caracteristicas da porta, mudando o
raciocinio do aluno, e direcionando o texto para assuntos sobre desmatamentos e meio
ambiente.

Verificamos que a professora transita entre dois modelos de letramento: os da sua
familiaridade com assuntos do cotidiano, e com os da escola, que concebe as préticas da
escrita como autdbnomas ou neutras, nao concebendo, portanto, o texto como um objeto
constitutivo das praticas sociais.

Ao transitar entre esses modelos, a professora transita também entre os Discursos
Primdrios e os Secunddrios, ou seja, ao tratar de assuntos sobre a vida cotidiana, como o
conhecimento sobre desmatamentos € meio ambiente, ela assume o who dos Discursos
Primérios ou familiares e, ao tornar o texto poético em prosa, ela assume o who dos
Discursos Secundérios ou os escolares, refletindo seu engajamento as praticas autdnomas
que cercam a leitura de poesia.
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Atribuimos, entretanto, o fato de nao ter introduzido a pratica da leitura de poemas e
se prender a descricao das qualidades da porta, a um profundo conflito entre seus Discursos
Primdrios e os escolares.

Socorremo-nos da sua histéria de letramento para encontrar pistas que nos
auxiliariam a compreender as causas desse fendmeno.

Se voltarmos nossa observacdo para o inicio da aula, veremos que a professora
oscila entre a palavra texto e poesia. Esse dado nos leva a inferir que ela deve ter preparado
sua aula visando a introduzir a pratica da leitura de poesias. Algum fator a deve ter
influenciado, para que ela ndo prosseguisse nesse raciocinio.

Se observarmos também o desenrolar da aula, vemos que ela sabe ser o tema central
do texto a personificacdo da porta, pois nos mostra indicios disso nas falas: “que qualidade
mais td dando pra porta?“, ou seja, ela estd levando os alunos a perceberem as
caracteristicas do elemento porta no poema, ao que ela chama de “qualidades”, além de
confirmar que “ela tem vida... € um ser animado”, o que nos parece ser um prentncio para
trazer em cena a personalizacdo € o modo como o autor usou a linguagem para expressar
esse pensamento.

Esses dados sdo indicios de que a professora tinha inten¢cdo de desenvolver praticas
de letramento focalizando o texto em sua funcdo social. Entretanto, ela se afasta dessa
orientacdo e introduz praticas que em nada se relacionam ao texto. Entendemos que esse
movimento evidencia um alinhamento aos modelos escolares, em que o texto ora atua como
modelo para a redacdo escolar e ora como mote para se promover a interacao
professor/alunos.

Para nés, esse movimento da professora nos sugere dois caminhos: ou a professora
nao saber ler poesia, o que para nés € uma hipdtese distante, ou ela cancela totalmente o
social, levando-nos a crer que possa existir ai a eclosdo de um grande conflito entre suas
concepgoes de leitura e as da escola. Se retomarmos algumas rememoragdes em seu relato,
veremos que em seu percurso escolar os professores diziam que ela ndo sabia ler, enquanto
na realidade, os modos de ler na escola € que nao se alinhavam aos seus, como se pode

observar no momento em que a professora explica o que se pensava dela em relagdo a
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leitura: “ndo € que eu ndo gostava de ler, como as professoras falavam, s6 que eu lia
diferente”.

Esse excerto do relato nos leva a crer que para a professora os modos escolares
anulavam o seu letramento. Entretanto, ela ndo acredita nisso, e € ai que se instaura o
conflito: apesar de ndo acreditar nos letramentos escolares, ela adota o que € prestigiado na
escola, porque ela sabe que ali € assim que se faz. Por isso ela adota as ideologias escolares
e por isso desenvolve préticas de letramento que sdo mais valorizadas nesses espagos.

Como ela sabe que seus modos de ler ndo se encaixam nos moldes de leitura
desejédveis na escola, ela faz a op¢do por esses moldes para se enquadrar nos padrdes que a
escola espera de seus professores.

Pelo fato de a professora nao ter sido em seu percurso escolar reconhecida pela
escola como uma boa aluna, como ela nos afirma em seu relato, pois nao se adequava as
expectativas escolares em relacdo a sua producdo leitora, a professora, a0 mesmo tempo
que se sente rejeitada pelos esteridtipos escolares, também rejeita esses padrdes, porque nao

acredita neles.

Sinopse das caracteristicas que sustentam os fendmenos

Sobreposi¢cdo de modelos autonomos
a) inser¢do parcial do género.
b) inser¢ao parcial dos temas do texto
¢) deslocamento da dimensao tematica

d) focalizacdo de temas mais conhecidos e familiares

Coexisténcia de modelos autdonomos e ideoldgicos
a) oscilacao entre modelos autdonomos e ideolégicos
b) introducdo da leitura de jornal
c¢) focalizagdao da compreensao do componente lingiiistico

d) introducdo parcial da estrutura da narrativa
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d) insercdo da funcdo social dos assuntos do texto

Focalizagdo do social conhecido
a) introducdo parcial da funcdo do género
b) introdugdo das interlocugdes

c¢) focalizag@o do uso social mais familiar e conhecido

Deslocamento de género
a) cancelamento da funcdo social.
b) transmutacdo da poesia em outros géneros (informativo-opinativo).
c) texto como pretexto pra socializa¢do professor/alunos.
e) mesclagem de Discursos Primdrios e Secundarios.

f) focalizacdo de conteidos familiares e conhecidos do professor.

6.5 AS AUTO-AVALIACOES DAS PROFESSORAS - I

Neste momento de nosso trabalho, serdo apresentadas as auto-avaliagdes das

professoras, e que foram solicitadas em meados do curso. Tomar conhecimento das suas

percepgdes era importante para nds, pois nos daria uma visio de como estavam se

apropriando das novas teorias, e nos faria refletir, certamente, sobre nossas acdes didaticas

atuais, além de ser um norteamento para as futuras.

Verificamos que para as professoras Al e A2 os conteidos a que estavam sendo

expostas até entdo eram completamente novos para elas, o que lhes causava uma certa

dificuldade de elaboragdo, como se pode observar nas suas falas:

Professora Al:
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“Sempre busquei o melhor para os meus alunos, mas descobri que ndo estava trabalhando
de maneira correta com a leitura. Nunca pensei em texto assim, como objeto social, e isso
ainda é bem estranho para mim. Tive um processo de alfabetizacdo dificil, e tenho certa
dificuldade de escrever, mas acredito que hoje minha postura diante da leitura é outra, é
mais critica e adequada para uma educadora. Estou entendendo melhor como dar aula
sobre um texto. Os textos que estamos trabalhando no curso sdo muito bons, e auxiliam
para se trabalhar com o letramento, dando uma nova dimensdo para um universo que se

chama leitura”.

O texto escrito pela professora A2 nos d4 uma visdo bem abrangente de seus sentimentos e

percepgoes, por isso decidimos reproduzi-lo na integra:

“Acredito que o meu conceito de letramento estd sofrendo uma revolugdo. Antes do curso,
nunca tinha ouvido falar que tem aula de leitura e como se ensina o letramento, eu apenas
me limitava ao estudo do vocabuldrio, perguntas criativas e explicacdo do texto. E dificil
entender o texto desse jeito que a gente estd aprendendo, e fazer as perguntas certas para
ele é mais dificil ainda. Ndo afirmo agora que estou fazendo 100%, mas acredito que estou
refletindo mais, buscando o eixo significativo do texto, propiciando reflexdo sobre o
assunto ndo so para o meu aluno, mas pra mim, trazendo mais prazer para eles e para mim
também. Por enquanto, estou tendo muita dificuldade, pois estou trabalhando em mim o
letramento, para simultaneamente trabalhar com os meus alunos. Ainda fujo um pouco do

que me propus a alcancar. Mas ndo desisto, isso é apenas o comego.”

De modo inverso as professoras Al e A2, que se estenderam mais, a professora A3 escreveu
um texto bem curto, em que revelou ndo estar encontrando muita dificuldade, externando,
de certa forma, que os conteudos ministrados ndo lhe causaram o impacto sentido pelas

demais. Em suas palavras:
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“O curso estd sendo muito bom, ndo estou tendo dificuldades para acompanhd-lo. Estou
aprendendo bastante sobre como ler o texto e fazer as perguntas para a leitura, mas eu jd
fazia mais ou menos assim antes, sO que agora estou refinando esse jeito. Hoje em dia,
visualizo o texto num sentido mais critico. Procuro nos textos algo que faca o aluno pensar

mais. A abordagem que faco hoje é diferente da que eu tinha antes'.

6.6 OS ENCONTROS POSTERIORES

Nossa proposta para os encontros subseqiientes era continuar as reflexdes sobre o
ensino da leitura e finalizar os debates sobre os textos académicos que ainda ndo tinham
sido lidos, devido as mudangas que fizemos em varios momentos do curso. Esse conjunto
de material, somado as aulas e ao constante esclarecimento das dividas davam sustentacao
as nossas concepgdes e as sugestdes sobre as formas mais adequadas para as professoras
desenvolverem préticas de letramento que apontassem para o modelo ideoldgico.
Procurdvamos tirar essas dividas, ora mostrando exemplos praticos, ora discutindo sobre os
ajustes e adequagdes que lhes propinhamos.

Neste periodo do curso, observamos que os textos que mais despertaram o interesse
das professoras, foram textos de jornal. Acreditamos que, pelo fato de ndo ser uma pratica
comum as professoras levar o jornal para a sala de aula e saber como se trabalha com ele,
foi um aprendizado muito proveitoso para elas. Pudemos verificar isso, na selecdo das
proximas atividades a serem entregues, quando observamos que elas solicitaram alguns
textos da textoteca da pesquisadora, mas pudemos observar que ao lado disso, havia
também muitos jornais que levavam para nossos encontros.

Para ndo nos estendermos muito, elencaremos, de forma sucinta, as sugestdoes de
procedimentos que propomos, visando a elaboragdo de uma aula de leitura que privilegie a
leitura como uma interacdo social e o texto como parte desse ato.

Nesse sentido, mostramos a turma que o professor que valoriza esse modelo, que é,

enfim, o modelo ideoldgico deve:
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- Selecionar bem o texto.

-Observar a adequacdo do nivel de complexidade a série.

-Partir da compreensao do texto para as interpretagdes possiveis.

-Promover a inscri¢ao social do género do texto.

-Inscrever socialmente o suporte do texto: focalizagdo do autor, do veiculo de publicagao,
localidade em que foi publicado, etc.

-Inscrever socialmente os conteidos do texto: relagdo conteido do texto e fatores sociais
como para que serve o texto, a quem se destina, quais os objetivos do autor, por que foi
publicado, etc.

-Propor objetivos para a leitura e segui-los.

-Nao fugir do tema do texto

-Propor discussao reflexiva sobre os assuntos do texto e pedir a opinido dos alunos.
-Recuperar fontes histdricas como textos literarios ou autores brasileiros importantes.
-Focalizar questoes referentes ao vocabulario

-Relacionar a realidade atual com as anteriores.

-Manter o eixo temdtico do texto

-Propor objetivos claros para a leitura e auxiliar o aluno a organizar o raciocinio.

6.7 O ENCONTRO SEGUINTE: DISCUSSAO DAS ATIVIDADES DO PERIODO
SUBSEQUENTE

Neste encontro procedeu-se aos comentdrios sobre as aulas das professoras. Nossas
andlises sobre as aulas ja foram apresentadas secdo 6.4. Procederemos agora aos
comentérios feitos com as professoras Al, A2 e A3, salientando algumas colocagdes que
nos chamaram particular atengao.

Ao questionarmos com a professora Al, por que ndo explicitou para os alunos onde
se usam estatutos e por que eles existem, a professora se confundiu bastante, demonstrando
que, apesar de ter citado para os alunos qual a func@o desse texto, ela prépria ndo sabia

muito sobre ele.
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Mostramos também a professora que, apesar de ter sido bem sucedida em promover
a inser¢do social do texto, pois mostrou aos alunos para que servem o0s estatutos, ela
poderia ter proposto questdes que refletissem sobre onde sao usados, por que eles existem,
de forma a levar a entenderem que sé existem porque no passado ndo se respeitavam as
criangas e os adolescentes e que, por isso, foi necessdrio que se instituissem esses textos, a
que se chamou de estatutos, para que os direitos desses cidaddos fossem resguardados.

Felizmente desta vez a reacdo da professora nao foi negativa e ela concordou que
realmente ndo sabia muito “sobre leis e estatutos” e, por isso, deixou de trazer fatores
contextuais importantes para o conhecimento da crianca.

Por outro lado, a professora A2 reagiu de forma bem negativa a algumas das
observacdes que fizemos sobre sua aula. Ao perguntarmos por que ela ndo aproveitou a
resposta de um aluno: “é que ele fala de um jeito diferente”, para desenvolver praticas que
os levassem a perceber que a poesia € um texto que lanca mdo das possibilidades
expressivas da lingua diferentes das que se usa na vida didria, ela responde: “eu entendi
quando vocé€ explicou a poesia, mas nao sei como ligar o assunto da poesia com a
expressao da linguagem, isso € muito complicado.”

Percebemos, de pronto, que alguns conflitos poderiam existir ai. Provavelmente,
pelo fato de a professora ndo ter sido leitora de boa poesia e de bons poetas, ela ndo sabia
mesmo ler esse género, e, talvez por falta de tempo suficiente para que elaborasse nossas
concepcgoes, ela ndo foi entendeu bem como trabalhar com esse texto. Voltamos novamente
a esse topico e ficou-nos a impressio de que a professora se satisfez com nossas
explanacgdes.

Tanto a professora A1 como a A2 ficaram surpresas com elas mesmas, quando nés
lhes mostramos que tinham tangenciado a funcdo social do texto, mas retornado as praticas
escolares, o que aconteceu também nas aulas sobre fabulas.

Ao questionarmos a professora A3 por que deu uma aula sobre poesia de modo tao
diferente da aula anterior, ela teceu algumas consideragdes a respeito: afirmou-nos que nao
costuma trabalhar com poema desse jeito, e que inclusive gosta muito “mostrar para os

alunos umas coisas muito legais que tém nessa poesia, como a porta estar fazendo o papel
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de uma pessoa”.

Intrigados com essa colocacdo, perguntamos, entdo, porque ela ndo explorou essa
metafora para trabalhar com o lidico e com as formas expressivas da lingua que o autor tdo
sabiamente usou, e tivemos como resposta, que aquela semana na escola o tema a ser
trabalhado era sobre meio ambiente, e que ela levou essa poesia para tratar especificamente
sobre isso. Ponderamos que ela cancelou o género do texto, dissociando-o de sua fungao,
apesar de ser um topico bastante salientado em nossos encontros, perdendo, assim, a chance
de introduzir seus alunos na pratica da leitura da poesia que achamos, inclusive, muito
bonita.

Nao podemos deixar de registrar aqui, a colocagdo da professora, pois, sem nenhum
pudor nos respondeu que nao ia adiantar nada ela fazer do jeito que estivamos ensinando,
“porque o pessoal da escola ndo ia entender nada mesmo”, e que, entdo, ela preferiu dar
uma aula que falasse da preservacdo da natureza, e que “ai os alunos iam fazer um monte
de cartazes para por no mural da escola, na hora do recreio”.

Apesar de termos achado interessante sua espontaneidade e que deveria estar sendo
sincera, colocamos nossos pontos de vista e salientamos que sua aula nao foi adequada, e
que ela deveria considerar as ponderacdes que lhe fizemos.

Apesar desse acontecimento, faziamos questdo de salientar que elas estavam
fazendo o melhor que podiam e que sabiam, e que, cada uma em seus modos particulares,
avangando, pois entendiamos que ao valoriza-las estdvamos instigando-as cada vez mais a

desejarem se aproximar ao maximo da visdo de leitura que lhes apresentdvamos.

7. PERIODO FINAL - AULAS DAS PROFESSORAS
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Cabe-nos salientar, neste momento, que ao longo de todo o curso, as professoras
sempre demonstraram um grande senso de compromisso e dedicacdo na execugdo das
atividades que lhes eram solicitadas, mas consideramos que mais importante que isso, 0O
desejo sincero que percebiamos em aderir as concepgdes que lhes trouxemos foi o elemento
primordial para que chegassem a fase final do curso elaborando boas aulas de leitura.

Ao analisarmos as atividades das professoras apresentadas nas ultimas aulas,
verificamos que alguns fendmenos que apareceram nos periodos anteriores ainda se
repetem, porém com pouca intensidade, revelando-nos um cancelamento quase total de
praticas que se alinham a aspectos do modelo autdonomo, € uma expansao de praticas que
refletem concep¢des do modelo ideolégico, o que interpretamos como um avango
substancial na aceita¢ao do texto como objeto social.

Os textos selecionados pelas professoras foram artigos de jornal, e uma aula foi
ainda sobre a leitura de rétulos.

Um dado nos chamou bastante aten¢do, ao fazermos as andlises das aulas das
professoras: no Periodo Inicial e no Subseqiiente, as professoras ndo propuseram, em
nenhuma atividade, questdes que se referissem ao componente lingiiistico do texto. Ou
seja, ndo focalizaram questdes de vocabuldrio, nem de sintaxe, nem de gramadtica, como
geralmente se faz, quando se trabalha com textos na escola. Observamos que apenas uma
professora, a A3, levanta questdes sobre vocabuldrio e na sua ultima aula. Como
procurdvamos ter sempre um olhar critico em relagdo as nossas proprias aulas, levantamos
algumas possibilidades para que isso tenha acontecido. Apresentamos algumas
interpretacdes sobre esse dado:

e Por ter sido uma falha nossa, em ndo termos salientado esses aspectos com mais
énfase.

e Por terem sido expostas reiteradamente a questdes sobre leitura como prética social,
podem ter pensado que tratar de aspectos lingiiisticos nao se adequaria aos nossos
pressupostos, por isso, mesmo nas atividades iniciais, ndo focalizaram esse aspecto.

e Por estar havendo um maior engajamento aos nossos Discursos e um afastamento
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paulatino das préticas escolares ou autdnomas, podem ter pensado que na visdo do

letramento ideoldgico, os aspectos mais importantes na aula de leitura se referem

tdo somente a focalizacdo fatores contextuais e, por isso, desconsideram os fatores
lingiifsticos.

Pelo fato de entendermos que nesta fase seria mais proveitoso e

metodologicamente mais didatico, decidimos mostrar as aulas das professoras em um

mesmo bloco, para que se observem melhor os movimentos desenvolvidos por elas.

Pudemos observar neste Periodo o reaparecimento de alguns fendmenos.

Professora A1

Para este periodo, a professora seleciona dois artigos de jornal. O primeiro texto
“Gente que voa e que rasteja”, de Clovis Rossi foi publicado no jornal O Estado de Sao
Paulo, em maio de 2006, e o segundo foi publicado no jornal local, escrito por Jose carlos
Poli.

Encontramos como observacao inicial, que a selecao do texto foi pouco adequada,
tendo em vista ser o texto de um nivel de complexidade muito alto para alunos de uma
primeira série. Verificamos, entretanto, que apesar disso, a professora elabora uma G6tima
aula, pois projeta o texto para a esfera publica, ao propor uma discussdo reflexiva sobre os
assuntos, relacionando-os a realidade atual, e conduz o raciocinio dos alunos com mestria
tal, que os leva a compreender, pelos modos particulares do autor colocar os assuntos, quais
objetivos de comunicacao ele pretende alcancar.

Percebemos também que a professora ndo considera o género do texto, pois ndo o
situa como texto de jornal, nem autor, nem local de publicagdo, nem menciona a fun¢do do
jornal na sociedade. Esses dados nos mostram que hd aqui dois fendmenos: cancelamento
da inscricdo social do texto por um lado e, por outro, uma total inser¢do social dos
conteddos. Podemos observar a presenca desses fendmenos logo nas primeiras questoes

lancadas:
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P- Qual foi o grande assunto da semana?

A- Um acidente com o helicoptero.

P- Por que ele foi importante?

A- Porque morreu uma mocga que era modelo importante.

P- Sera que se isso tivesse acontecido com pessoas desconhecidas, ia sair na “Veja” e no
“Fantastico”?

A- Nao ia ndo.

O texto em questdo se referia a um acidente de helicoptero envolvendo pessoas
conhecidas na sociedade, e para o qual a imprensa dera grande destaque, ao salientar a falta
seguranca nos voos. De forma velada, o autor ironiza a falta de interesse das autoridades
para os problemas sociais do pais, chamando a atencdo para a inseguranca em que vivem 0s
médicos da periferia das grandes cidades.

Achamos que a professora trabalhou muito bem o texto, provocando reflexdes
importantes que, certamente, fizeram despertar a criticidade dos alunos. As perguntas
propostas os levam a perceber por que o autor traz um assunto grandemente explorado pela
midia como sustentacdo argumentativa do assunto que ele realmente quer focalizar, e que é
a futilidade de se discutir a seguranca de helicopteros, enquanto que médicos que atendem a
classe menos favorecida da populagdo ndo t€ém seguranca para exercerem sua profissao.

Notamos que a professora orienta o raciocinio dos alunos para que percebam, pelo
tom do autor, que ao tratar de dois assuntos aparentemente tdo diversos, este estd, na
realidade, tecendo uma critica mordaz ao descaso dos nossos governantes, como se pode

observar em um excerto da aula:

P- Quais sdo esses dois andares que fala no texto?

P- Quem estd no andar de baixo e no andar de cima?

A- As pessoas que sdo pobre e as importantes.

P- Por que ele diz isso?”

A- sem respostas.

P- Qual o assunto mais importante do texto?

P- Para que seréd que o jornalista quer chamar a nossa ateng¢do?

A- Ele quer dizer que nao tem médico nas periferia das cidades grandes.
P- E por que € que ndo tem?

A- Porque tem muito assalto.

P- Por que sera que o autor nao falou diretamente o que ele queria?
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A- Porque o acidente foi com gente rica.

P- De que modo ele fala pra gente o que estd pensando?

A- Ele fala do acidente...tem os helicéptero...ai, né ele fala do problema aqui.

P- Entdo, gente, viram como ele falou da falta de seguranca dos médicos?

A- Ele falou primeiro do acidente.

P- E por que serd que ele fez isso?

A- sem repostas

P- Entdo, gente, justamente pra chamar nossa aten¢do para o problema, ele fala de um
assunto que todo mundo estava comentando naquela semana.

Consideramos, entretanto, que apesar de a professora nao ter inserido socialmente o
género, o0 que, a nosso ver, se alinha a praticas do modelo auténomo, essa inadequacao em
nada foi obsticulo para que ela elaborasse uma 6tima aula, pois promoveu uma reflexao
mais profunda sobre os assuntos do texto, o que, certamente, afetou positivamente 0s
alunos, pois fé-los conhecer a realidade de algumas questdes sociais que existem em nosso
pais.

Ja na aula seguinte, em que a professora trabalha com um texto publicado no jornal
local, intitulado “Piolhos de pombo interrompem aulas de 800 alunos”, verificamos que ha
uma total adesdo a inscri¢do do texto como objeto social.

Nesta aula, a professora acerta na selecdo do texto, detalha-se na explicagdo de que
foi publicado em jornal local, explica para que serve o jornal e, a semelhanca da anterior,
promove uma discussdo importante sobre o assunto do texto, levando os alunos a
compreenderem a realidade da situagdo ali veiculada, e, principalmente, a se posicionarem
sobre o assunto, pois mostra que decisdes politicas estavam afetando a vida de algumas
escolas municipais, evidenciando-nos uma total inscricdo social do texto. Podemos
observar nas questdes: “Qual € o assunto do texto?”, “Vocés sabem quais sdo os problemas
causados pelos piolhos de pombos?”’; “e quais foram as providéncias tomadas pela
prefeitura?”’; “E isso resolveu o problema?”’; “Qual serd a verdade que tem por trds dessa
noticia?” ; “Serd que ndo estdo enganando a gente?”’

Nesse momento da aula, a professora introduz uma discussao sobre as providéncias
tomadas pela prefeitura, mas que nao surtiram efeito, e leva os alunos a perceberem que

dada a negligéncia dos 6rgdos publicos, ao usarem remédios ineficazes, muitas criangas
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estavam adoecendo, o que obrigou a Secretaria de Educag¢do a suspender as aulas de
algumas escolas.

Verificamos na aula da professora um um avanco real em direcdo a praticas
valorizadas pelo modelo ideolégico, a comecar pela prépria selecio dos texto que nos
evidenciou um maior cuidado em levar textos que desenvolvam o questionamento e a
criticidade do aluno. Chamou-nos a aten¢do nesta aula, o fato de ter tratado de questdes que
envolvem decisdes politicas, jd que se manifestara durante um de nossos encontros, que nao
gostava de textos que veiculassem essas questoes.

Ao relacionarmos os modelos que a professora desenvolveu nas fases anteriores aos
desenvolvidos nesta fase, constatamos que houve uma culminancia do engajamento
progressivo aos nossos Discursos. Fica evidente para nés que houve uma mudanca
substancial nas suas concepg¢des de letramento e, conseqiientemente, na sua relacdo com a
escrita, pois estd promovendo uma leitura reflexiva e emancipadora, o que para noés
significa o enfraquecimento da resisténcia a desenvolver praticas ideoldgicas, tdo presente
em suas atividades iniciais.

Pdde-se verificar isso, quando a professora leva os alunos a perceberem que a
prefeitura deve tomar outras providéncias que culminem com a solu¢@o do problema, o que,
de certa forma, € uma incitacdo a que eles se posicionem e tomem alguma atitude, como se
pode ver nas perguntas: “voc€s acham que foi certa a atitude da prefeitura?”’; “o que vocé
acha que pode ser feito para resolver o problema definitivamente?”’; “que atitude vocé acha

que nés devemos tomar?”

Professora A2

As atividades da professora apresentadas neste periodo foram uma aula sobre
rétulos, em que selecionou o do achocolatado Nescau, e a segunda sobre um artigo de
jornal, publicado no nordeste do pais.

De forma inversa a aula em que também trabalhara com rétulo, nesta, a professora

evidencia que compreendeu bem as adequagdes sugeridas anteriormente, e dd uma aula
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excelente sobre esse texto. Pode-se afirmar que houve uma total inscricdo do texto como
objeto social, pois ela observa as vdrias interlocu¢des que existem no rétulo do produto,
explica para que servem, trazendo-lhes conhecimento novo, e promovendo, enfim, o
letramento dos alunos.

A aula € iniciada pela explicacio do que seja um rétulo e para que serve.
Posteriormente a professora mostra a diferenca entre rétulos e propagandas, e fala para os
alunos que “o nome do produto pode ser considerado o titulo do texto”, certamente para
facilitar a explicagao.

Para mostrar mais detalhadamente os objetivos propostos para a aula, ela se utiliza
do retroprojetor para apresentar em tela cheia o rétulo do produto, e comega a apontar os
vdrios textos que nele existem, fazendo-os compreender as interlocugdes entre produtor e
consumidor e entre produtor e 6rgios reguladores, ensinando-lhes por que existem e para

que servem, como podemos observar nas questdes introduzidas inicialmente:

P- Vocés estdo vendo quanta coisa escrita que tem aqui?
P- Olhem desse lado (apontando), o que serd isso?
A-Eo que tem no Nescau.

P- Entdo isso daqui sdo os ingredientes que fazem ele.
P- E sabem por que tem de ter isso?

A- Pra falar do que é feito

P- Isso € obrigado a vir no rétulo, chama composi¢ao nutricional, porque se a pessoa
passar mal, leva pro médico ver.

P- E esse aqui, o que €? (apontando para o CNPJ)

A- E umas letras que t8m de vir antes do nimero.

P- Essas letras tem de vir no rétulo porque é para mostrar que a firma paga imposto pro

governo.

P- E isso daqui? (apontando para a frase “forca e energia”)

A- E porque se a gente toma, fica forte.

P- Isso € que € a propaganda, € a Nestlé fazendo a propaganda do produto.

P- E isto aqui? (apontando para a sigla SAC?)

A- A minha mae j4 ligou no 0800.

P- Entdo, isso € o Servico de Atendimento ao Consumidor, porque se ele precisar de

alguma informacao, ele liga nesse nimero.

Para a aula seguinte, a professora selecionou um texto de jornal publicado o Diério
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do Nordeste, chamado Meldo e Melancia, em 15/07/2005, que versa sobre o ganho
econdmico que o Ceard tem vivido, devido a grande exportacdo de meldao e melancia sem
caro¢o. Ao mesmo tempo, o autor acentua a pobreza do estado, e traz em cena as grandes
desigualdades sociais do Brasil, ao sugerir que, enquanto os exportadores tém lucros
miliondrios, muitas criancas ali nascidas ainda morrem de fome.

Verificamos inicialmente que a aluna acerta na selecdo do texto, que é bastante
interessante, por tratar do cultivo dessas frutas em um estado castigado pela seca, em terras
que até pouco tempo atrds eram improdutivas, o que certamente despertou o interesse dos
alunos, além de coloca-los em contato com uma realidade de vida desconhecida para eles.

Entretanto, a professora ndo cita que é um texto de jornal, nem acentua onde foi
publicado, o que seria importante, por se tratar de um texto publicado no Nordeste e tratar
de um assunto local.

Mesmo nao tendo promovido a inser¢do do género, a professora projeta o texto para
o social exterior, propondo discussdes sobre os assuntos, fazendo os alunos refletirem sobre
a contradicdo entre o lucro dos exportadores em oposicdo a pobreza da populagdo e
exortando os alunos a perceberem a desigualdade social que hd naquele estado. Vejamos

um excerto de sua aula:

P- Vocés sabem o que é exportagcao?

A- E vender as frutas para os Estados Unidos.

P- Exportar € vender produtos para paises estrangeiros como Estados Unidos, Europa...

P- Por que o texto fala em contradi¢des?

A- Porque ta falando que no Ceard muitas criangas morre de fome, tia.

P- Mas como pode ser, se ele € considerado o estado com a maior producdo e exportagao

de meldo e melancia?

A- Por que ninguém come, vai para o estrangeiro.

P- Entenderam, entdo, que isso € a contradi¢do que o texto ta falando?

P- Quem serd que t4 sendo beneficiado com isso?

A- As pessoas que planta.

P- N3ao € ndo, quem ganha sdo as pessoas que negociam as frutas, ndo os que plantam.

Esses ganham pouco, ndo podem nem comprar comida direito pros filhos, os que vende pra

fora ganham em ddlar.

P- Vamos agora pensar na fazenda Lambari: e o café aqui da fazenda, pra onde vai?, é

exportando também, né? T4 escrito na saca. Serd que os seus pais que trabalham tanto na

lavoura, o ano inteiro, sdo beneficiados?, como € a vida dos colonos? Mas quem serd que
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ganha a exportacao do café?

A- Os donos da fazenda, eles s@o tio rico, quem nem vem aqui, SO 0 gerente.

P- E serd que o saldrio que o papai e a mamae ganham € certo?

A- Meu pai sempre reclama do mundo de desconto que ele tem no fim do més.

P- Entdo, vocés nio acham isso errado? E isso que o texto ta falando, que no Brasil tem
muita contradicao. Vocés acharam esse texto bonito?

E interessante notar que nesta aula, a professora introduz praticas que evidenciam
uma postura mais critica e o interessante, ¢ que leva os alunos a perceberem a profundidade
do assunto veiculado no texto, de forma sutil. Observamos que ela traca uma breve
comparacdo entre a situacdo tratada no texto com algumas questdes que dizem respeito a
fazenda em que moram os alunos, e os conduz a uma reflexdo sobre as condi¢des de
trabalho dos pais e, principalmente, no lucro que a empresa tem em oposicao as condicdes
dificeis em que vivem suas familias.

Observamos que além da 6tima selec@o do texto, a professora soube trabalhar muito
bem os assuntos nele veiculados e, principalmente, ao trazé-los para a realidade dos seus
alunos, comparando a situacdo econdmica dos plantadores de frutas com a dos seus pais,
leva os alunos a entenderem o tema do texto, que se referia as grandes contradi¢des sociais
do pais, citando como exemplo os pais das suas criancas, que vivem com bastante
dificuldade, apesar de trabalharem em uma das maiores empresas exportadoras de café do

Brasil.

Professora A3

Para este periodo, a professora apresenta duas atividades: uma sobre o texto
“Piolhos de pombo interrompem aulas de 800 alunos”, também trabalhado pela professora
Al, e o segundo: “O temor antecipa campanha de vacinacao em Poc¢os” também publicado
em jornal local.

Verificamos que em ambas as atividades hd uma total assungdo do texto como
objeto social.

A primeira aula tem inicio com o estimulo da professora em fazer os alunos
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recordarem-se sobre as func¢des do jornal, enfatizando que é um veiculo de comunicagio
que tem como finalidade principal informar os leitores sobre o que estd acontecendo na
comunidade e no mundo, e que o texto que vao ler € de utilidade publica, porque trata de
um problema que estd atingindo muitas pessoas na cidade.

A leitura € feita individualmente e em voz baixa. Posteriormente, a professora
pergunta aos alunos ja estdo a par do problema causado pelos piolhos de pombo nas escolas
municipais. Situado o assunto do texto, as questdes introduzidas nos sugerem que foram
elaboradas visando a focalizar alguns topicos que considera importantes para os alunos, e
percebemos que sdo contextualizados de forma seqiiencial, para que compreendam os
varios aspectos que o assunto abrange.

Chamou-nos especial ateng¢do que a distribuicao das questdes nos dd a impressao de
estarem dispostas em blocos tematicos, mais ou menos simétricos, cada um tratando de
assuntos que se referem ao assunto geral do texto, o que demonstra ter havido uma
elaboracdo minuciosa da professora, na elaboracdo dessa aula.

Retomando uma de suas manifestagdes anteriores, em que se dizia perplexa pois nao
sabia que era preciso haver uma aula para leitura, e que, inclusive demandava um tempo de
elaboracgdo, parece-nos que esta atividade demonstra que houve uma mudanca significativa
em suas concepgoes iniciais.

No primeiro bloco a professora focaliza as causas da populagcdo das aves crescer
assustadoramente na cidade. No segundo, trata das conseqii€éncias que dai advém, como as
doencas e os estragos nos telhados, como aconteceu em algumas escolas. Posteriormente,
questiona a ineficacia das atitudes profildticas tomadas pela prefeitura e, finalmente, incita
os alunos a convencerem os pais a se insurgirem contra o motivo do fechamento das
escolas e o atraso que acontecerd nas férias das criangas. Acreditamos que a leitura do
texto tenha cumprido sua missdo de mostrar uma questdo importante para os alunos e
também para os pais.

Para nio tornar a leitura de minha tese por demais exaustiva, reproduziremos apenas
alguns segmentos desta aula, que foi, inclusive, uma das mais longas da professora.

Os segmentos serdo apresentados a seguir:
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Segmento (i)

Entdo eu quero saber se alguém ja ouviu falar, j4 ouviu falar nesse assunto ai? Voces ja
escutaram em algum noticidrio, alguma reportagem na televisdo? Alguma coisa
relacionada a esse assunto, que fala sobre os pombos?
Eu ja tia, eu ja.
Ouviu falar onde Jhonatan?
Tia, no Telefatos.
Entao alguém mais ou menos j4 escutou comentdrio da mae ou algum parente, algum
conhecido, comentar sobre os piolhos, né? Alids dos pombos e dos piolhos que vem
deles, ta. Entdo tem uma alguma coisa ai... que eu quero saber. Que lugares que a gente
pode encontrar a maior popula¢ido de pombos?
Nas pracas.
Onde mais a gente vé pombos?
Tia debaixo das telhas de escola.
Bom... entdo a gente percebe que tem pombo pra tudo quanto é lado, né? E normal a
gente ter muito pombo assim num lugar s6?
N3o...
Que que serd que pode ter causado essa grande quantidade de pombos?
Milho, milho.
Milho? Mas milho da onde?
Das pessoas. Elas joga milho pra eles.
As pessoas que que elas tdo fazendo entido?

Dando alimento para os pombos.

Entdo, t4, ai € o problema. Aqui estd falando que apareceram os pombos, o piolho de
pombo e coisa e tal. Quem que estd entdo acostumando os pombos a chegar mais perto
das pessoas?

Nos!!!H!! ..

Dai eles tio crescendo e se reproduzindo. E estdo se reproduzindo muito porque eles
tao achando onde tem comida pra eles comer, entdo eles sabem aonde tem comida e
fica por 14, E ai... o que que acontece?

Segmento (ii)

A-

P-
A-

Eles sujam tudo e estraga os telhados, mesmo pondo tela, meu pai pds 14 em casa e ndo
adiantou.

E o que que eles causam? Doengas. Como serd?

O piolho dele transmite doenga.

P- O Estéfano falou bem. S6 que as doencas relacionadas com os pombos vém também das

fezes. Vocés conhecem alguém que ja teve doenca causada por piolho de pombo?
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A- Eutia. A minha v6 teve uma doenca de nome esquisito, eu ndo sei falar...

Ah! toxoplasmose! E uma doenca séria, depois a tia explica...

P- Entao que que acontece? O pombo vem arrumar um lugar pra fazer os ninhos. Onde
que € que os lugares onde o pombo gosta de ficar?

A- Mais alto.

P- Que tipo de doenca eles causam? E no aparelho respiratério, de que jeito serd?

A- As pessoas nao conseguem respirar.

P- E se a gente ndo consegue respirar, o que que acontece? tem de ir pra Santa Casa

correndo!

"©

Segmento (iii)

P- Entao a gente trata eles e acaba acostumando. S6 que tem alguns 6rgaos aqui em Pocos

que sdo responsaveis pelos pombos. Que 6rgaos sao esses, que tem que olhar isso ai?

A- Os detetizadores tia?

P- Nao. Os detetizadores sdo as pessoas pagas pra jogar veneno.

A- E a Vigilancia Sanitéria tia.

P- Vigilancia Sanitéria, € um 6rgdo publico da prefeitura.Que mais que pode ajudar no
caso da escola? Qual o 6rgdo que pode ajudar além da vigilancia? Se os pombos
entrarem no telhado é que faltou alguma coisa no telhado. Quem faz essa parte de
estrutura da escola?

A- Os pedreiro.

P- Pedreiro, pedreiro trabalha em qual secretaria?

A- Secretaria de Educacao.

P- Nao. Tem as pessoas que constroem a escola. Que secretaria que cuida da parte de
construgio? E a secretaria de obras. E a providéncia deles deu certo? O remédio que
colocaram?

A- Naio, tia, continuou o problema e teve de fechar as escolas.

P- Entdo o caso € mais sério, porque houve negligéncia da prefeitura, ndao € mesmo? Eles
ndo tiveram cuidado com as criangas nem com os professores. O remédio que eles
deram ndo prestou.

P-  Quem que € sdo as unicas pessoas que podem cutucar 14 pra resolver o probrema?

A- A gente.

P- Entdo, quem que est4 por trds dos alunos?

A- O pai, amae.

P- Se alguém ligar 14 e cobrar, o pai, por exemplo, eles vao ter que tomar providéncia.

P- Ah! Entdo quem que estd ajudando a mostrar o poblema e a solu¢do do poblema?

A- Atia que ta ajudando a prefeitura.

P- Nos ajudamos a causar e quem que tem que ajudar a solucionar?

A- Nos e a prefeitura.

P- Entao, gente, vocés entenderam agora, por que € que a tia deu um artigo de jornal para

ler?

A- E tia, estava no jornal, né? E. no jornal da cidade...
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P- Por que que vocés acham que saiu no jornal daqui? Serd que esse problema ia sair, ser
escrito, num jornal de outra cidade?

A- S6 se 1a também tivesse esse problema, né tia?

P- Mas entdo, o jornal escreve as coisas que sdo de interesse dos lugares por onde ele
circula, pra dar informacdo das coisas que estdo acontecendo, pra informar o povo...

A- E pra ajudar as pessoas a resolver o que td acontecendo no lugar, né, tia?

A préxima aula da professora deste periodo foi a respeito de um artigo publicado
também no jornal local, que discutia os efeitos da febre aftosa em regides do Mato Grosso,
e os problemas gerados para o pais, pela proibicdo da exportagdo de carne bovina para a
Europa e para os Estados Unidos.

Observamos que, aos moldes da aula anterior, a professora propde um longo
questionamento sobre o assunto. Pela primeira vez, vimos questdes sobre o aspectos
lingiifsticos do texto, em alguns breves momentos em que a professora pergunta se
conhecem o significado de alguns vocabulos, como “gado bovino” e “barrar”.

Verificamos nesta aula o letramento se manifestando como fendmeno de
transformacgdo social, pois, ao final da leitura, um aluno decide tomar uma atitude, que
acabou por afetar, de certa forma, a vida de moradores da periferia que vivem do turismo da
cidade.

Esse aluno conhecia o dono de um touro que fica aos domingos na praga central e
que, por ser muito manso, ja se tornou atragdo turistica para as criancas e para os adultos.
Ele sabia também que esse animal nunca tinha sido vacinado, pois o dono era pessoa muito
humilde,e nao tinha condi¢des de comprar vacinas para o animal. Entdo essa criancga se
propde a escrever uma carta ao Centro de Zoonoses do governo, e depois de pedir que a
professora a auxilie a procurar por esse endereco na internet, escreve uma carta para um de
seus dirigentes e narra a questao.

Depois de alguns dias, essa crianga € procurada na escola por agentes desse 6rgao
governamental para que os conduzisse ao local onde se encontrava o animal para aplicar a
vacina contra febre aftosa no gado daquela regido.

Pela atitude de uma crianca de terceira série, ao escrever uma carta denunciando
uma situacdo e pedindo providéncias, o aluno foi parabenizado e presenteado com um livro.
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Entendemos que esse acontecimento bem exemplifica uma aula de leitura em que o
texto € assumido como objeto que faz parte das préticas sociais, porque promove O
letramento em sua expressdo maxima que € a possibilidade de mudanga social pelo
conhecimento da escrita. E a professora A3 fez isso e muito bem.

Ao analisarmos a trajetéria da professora, levantamos aqui uma questdo:
Entrevemos a possibilidade de que tenha sido menos afetada pelos nossos Discursos do que
as demais no desenvolvimento de praticas ideoldgicas, se considerarmos que foi constituida
por letramentos familiares que valorizavam a escrita em sua funcao social, o que propiciou
que ela propusesse prdticas tdo alinhadas as novas concepcdes, com excecdo das
introduzidas no Periodo Subseqiiente, e sobre as quais j4 tecemos nossas interpretacoes.

Mas consideramos também que a preferéncia e familiaridade com o género
trabalhado tenha sido uma varidvel importante para que a professora desenvolvesse essas
préticas com a facilidade com que desenvolveu.

Mesmo considerando essa hipdtese, acreditamos que nossas concepgdes ajudaram-

na na solidificacdo das praticas que ja desenvolvia, € no impulso para aprimora-las, como
pudemos ver nas suas ultimas aulas.
Ja em relacdo as professoras Al e A2, acreditamos que tenham sido bastante influenciadas
pelos nossos Discursos, tendo em vista as mudangas que ocorreram em suas atividades, ja
que foram formadas por concepg¢des autonomas de escrita, como nos revelaram as andlises
de suas condicdes de letramento iniciais.

E devido a forte sedimentacdo desses modelos, foram mais resistentes aos nossos
Discursos, ao longo do curso, tanto que desenvolveram modelos variados de letramento, em
que oscilavam entre conceber o texto como objeto lingiiistico e entre objeto social, até
chegarem a fase final, em que desenvolveram muito bem praticas alinhadas a aspectos do
modelo ideoldgico.

Acreditamos que, por influéncia das nossas aulas, das leitura feitas ao longo do
curso, e pelo esfor¢co pessoal, a mesclagem de Discursos a que foram expostas no curso
produziu-lhes efeitos muito positivos. Consideramos que o0s recuos € avancos, as

resisténcias e os conflitos que aconteceram nesse percurso nao deixaram de ser importantes
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para o processo de elaboragdo das novas visdes de texto e de ensino de leitura.

E como ser capturado por um Discurso é conseqiiéncia de um processo de adesdo
aos modos de pensar e agir dos Discursos dos diversos grupos sociais, essa adesao deve ser
natural, como salienta Gee (2505), Pareceu-nos que essa captura tenha sido um pouco mais
dificil para as professoras Al e A2, mas pudemos perceber, em contrapartida, que os
resultados a que chegaram, demonstraram que houve uma grande mudanca nos seus
padrdes de significacdo e, portanto, nas suas condi¢des de letramento provocada pelas

mudancas na sua relacdo com a escrita.

8. AUTO-AVALIACOES DAS PROFESSORAS - PERIODO FINAL

Serdo apresentados neste item, alguns excertos das auto-avaliagdes escritas pelas

professoras ao final do curso.

Professora Al

“... Ndo achava que trabalhar com o letramento é tdo sério e que o caminho é comegar
com a leitura. Mas isso ndo é ficil. Eu ndo estava acostumada a ler assim. E até
engracado, porque hoje em dia, todo texto que eu pego jd fico desconfiada e penso no jeito
que a M.E. ia fazer a interpretacdo. Hoje estou mais critica, ndo é qualquer coisa que vou

lendo para os alunos, primeiro analiso se vai acrescentar alguma coisa na sua vida”.

Professora A2

“O curso de letramento foi muito bom para mim porque eu ndo via leitura do jeito que a
gente viu aqui. Agora comecei a entender melhor porque tem a ver com a prdtica social.
Posso dizer que hoje em dia estou entendendo o letramento de uma maneira diferente. Mas
€ meio complicado. Tudo isso foi muita novidade para mim, de repente, a gente até faz mais

ou menos assim, mas meio sem pensar no que estd fazendo. No inicio eu ficava chateada
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porque sempre tinha algo errado nas minhas aulas, mas depois eu lidei melhor com isso”

Professora A3

“... Achei os textos de teoria muito bons e aprendi o letramento ideologico que eu nunca
tinha ouvido falar. Mas o que eu achei mais legal, é que o curso me ajudou a me soltar, e

com isso os meus alunos estdo gostando mais das aulas”.

Por termos aqui encerrado nossos capitulos de andlise, procedermos as conclusdes a

que chegamos em nossa investigacao.
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CONCLUSOES

Nesta tese, inserida no campo dos estudos de Lingiiistica Aplicada, propusemo-nos
a investigar como professora-pesquisadora, o processo de elaboracdo da concepc¢do de
leitura como pratica social, ao longo de um curso de letramento para professores da rede
municipal de ensino de uma cidade de Minas Gerais. Para tal, realizamos uma pesquisa de
natureza qualitativo-interpretativa de perfil etnogréafico, orientada pelos paradigmas
socioculturais nos estudos do letramento, que t€ém sido uma op¢ao metodoldgica norteadora
dos atuais eixos investigativos na drea instrucional.

Para ancorar nossa proposta de ensino de leitura como viés necessdrio para a
promoc¢ao do letramento, baseamo-nos nos postulados do Modelo Ideolégico, e categoria
fundante de uma visdo de escrita e leitura concebida como praticas socioculturalmente
contextualizadas. Por tal razdo, lancamos mao do conceito de prética de letramento em
toda sua abrangéncia, como teorizado por Barton e Hamilton (2004), e das nog¢des de
Discursos, na acep¢ao de Gee (2005), pilares epistemoldgicos que deram sustentagio para
que compreendéssemos as causas que levavam as professoras a optar por uma prética ou
por outra, nas atividades de leitura apresentadas.

Para que nosso objetivo fosse alcangado, percorremos um longo itinerdrio, que se
iniciou com a caracterizacdo das concep¢des de letramento em que nossos sujeitos de
pesquisa, nomeados de professoras Al, A2 e A3 foram constituidas, desde a infancia até o
presente. Posteriormente, analisamos a situacdo inicial de letramento das professoras ao
chegarem ao curso e, finalmente, caracterizamos as altera¢des ocorridas nas praticas de
letramento das professoras, ao mesclarem os Discursos jd internalizados com o0s
académicos, o que nos deu a ver os efeitos do curso na construcdo do conceito de texto
como objeto social.

Para observarmos os fendmenos que se manifestavam nas praticas de letramento das
professoras, separamos as atividades apresentadas em periodos, a fim de procedermos as

andlises dos movimentos que executaram em dire¢do a inserc¢ao social do texto.
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Esses periodos ndo constituem compartimentos estanques, temporariamente
definidos e marcados por caracteristicas estdticas. Ao contrario, refletem apenas um fluir
seqiiencial, com espacos de interface e com movimentos instdveis, que ora revelam
transformagdes de movimentos anteriores, ora os reproduzem, conforme a atuagdo dos
fatores determinantes no momento.

Nossa interpretacdo dos resultados que se evidenciaram nesses movimentos foi
auxiliada pelos dados sobre as histérias de letramento das professoras que, juntamente com
os resultados das atividades apresentadas no periodo a que chamamos de Inicial,
constituiram as fontes que nos propiciaram fazer o diagndstico da situacdo de letramento
que se encontravam ao chegarem ao curso.

Nos demais periodos, chamados de Subseqiiente e Final, mostramos as demais aulas
da pesquisadora, as aulas das professoras, acompanhadas das nossas andlises e das
propostas de adequacdes que faziamos apds cada atividade. Tendo em vista ja termos feito
a apresentacdo imediata das andlises em cada fase do processo, discutiremos questdes
concernentes aos resultados obtidos.

A hipétese inicial que direcionou nossa pesquisa foi que as praticas de letramento
desenvolvidas pelas professoras sdo influenciadas e possivelmente determinadas por suas
condi¢Oes de letramento.

Relembrando os dados das suas histérias de letramento, estes nos indicam que
tiveram diferentes exposi¢des a escrita. Segundo ainda nossos resultados, a professora Al
teve pouco envolvimento com préticas de escrita em seu ambiente familiar, tendo sido os
seus modelos de leitura fortemente construidos a partir das concepgdes dos Discursos
Secunddrios escolares.

Nossas andlises sinalizam que em seu percurso de letramento tanto na escola, como
em ambiente doméstico, a escrita nao lhe foi apresentada em seus usos e funcdes, haja vista
a afirmacdo da professora em seu relato, que em sua trajetdria escolar o aprendizado da
escrita se centrava na verificacdo da ortografia e da compreensdo do componente
lingiifstico do texto.

Ao analisarmos o percurso de letramento da professora A2, verificamos que este é
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bem semelhante ao da professora Al, a diferenca de que foi um pouco mais exposta a
escrita em seu ambiente familiar. Suas concep¢des de letramento, manifestadas no encontro
inicial nos ddao a ver que também compreende o fendmeno como praticas neutras e
autdbnomas, haja vista ter opinado que letramento “é a crianga ser bem alfabetizada, €
conhecer o c6digo”.

Por outro lado, os dados obtidos sobre o percurso de letramento da professora A3
diferem substancialmente das professoras Al e A2, pois mostram que foi bastante exposta a
diversas formas da escrita em seu ambiente doméstico, € muito estimulada a ler. Mostram-
nos também que ha a hipdtese de que as praticas de leitura a que foi exposta em ambiente
familiar ndo atendiam as expectativas da escola, tanto que os professores achavam que ela
nao gostava de ler e nem a consideravam boa aluna. Entretanto, a professora narra que isso
era uma inverdade, porque gostava de ir a biblioteca para ler e fazer pesquisas.

Parece-nos também que os modos de ler na escola ndo eram agraddveis para a
professora e, provavelmente ela até os rejeitasse, como observamos em sua afirmagdo de
que “a leitura na escola era uma chatice”.

Sua concepcao de letramento, ao chegar ao curso, sugeriu-nos que percebe a escrita
como uma habilidade que vai além do conhecimento da letra e da palavra, pois
interpretamos sua afirmacdo “as criancas devem aprender para escrever tudo o que
precisam”, como uma possibilidade de visdo do uso social.

Nossas andlises das préticas introduzidas pelas professoras nos indicam que alguns
fendmenos manifestados nos periodos poderiam estar relacionados as suas histérias de
leitura.

Ao observarmos, entdo, as andlises das atividades das professoras nos periodos do
curso, estas nos apontam como caracteristica principal no Periodo Inicial, a predominancia
da influéncia da familiaridade com as praticas do cotidiano e as do contexto escolar, o que
fez com que transitassem entre modelos de letramento variados, evidenciando que suas
condi¢Oes de letramento iniciais incidiram nas suas praticas de leitura.

Os fendmenos manifestados nessa fase foram respectivamente: deslocamento de

género; reproducao do modelo autdonomo; disjuncao de objetivos e focalizagdo do aspecto
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social. As andlises sobre os modelos caracterizados por tais fendmenos nos reportam
efetivamente as suas histérias de letramento.

Os resultados nos mostram que nas atividades das professoras Al e A2, os trés
primeiros fenomenos elencados aparecem com bastante evidéncia. Relacionando a
incidéncia desses fendmenos as suas historias de leitura e escrita, concluimos que estes sao
um reflexo de modelos do letramento autdonomo sancionado pela escola, pois partindo dos
dados observados, pudemos ver que nas concepcoes escolares em que foram formadas, ndo
se levava em conta o letramento como fendmeno essencialmente social.

Ha certamente aqui, uma influéncia de Discursos Primérios e Secundérios incidindo
nas praticas das professoras. Por um lado, assumem os Primdrios, que sdo os do cotidiano,
ao ndo introduzirem a pratica da leitura de poesia, por exemplo, possivelmente por nao
serem habituadas a ler bons poemas e, por outro, assumem os Secunddrios, ao se engajarem
as crengas, visdes de mundo e atitudes do modelo autdonomo, ao adaptarem o texto e o
recontextualizarem para prosa narrativizada. Os resultados das professoras Al e A2, nesse
periodo nos trazem em evidéncia que as praticas propostas se alinham sobremaneira a
aspectos do modelo autdonomo de letramento.

Por outro lado, encontramos na professora A3 o fendmeno da focalizacdo do aspecto
social. Tal resultado nos leva a crer que ha uma possibilidade de que as praticas e os
discursos escolares pouco ou quase nada a influenciaram na elaboracdo de sua aula.
Revendo sua histéria de letramento, constatamos que ela foi fortemente influenciada pelas
praticas familiares, em que se recorria a escrita para atender as necessidades de uso
cotidiano, o que, provavelmente, levou-a a entretecer uma outra relacdo com a escrita,
diferente das concepcdes que permeiam os modelos escolares.

Entretanto, verificamos que a medida em que o curso progredia, também as praticas
das professoras iam se modificando. Ora oscilavam entre modelos que focalizavam mais as
praticas autdnomas ou escolares, e ora tendiam a focalizar o texto como ato que faz parte de
uma interacdo social. Ao analisé-las, verificamos que nossos discursos ja se faziam mais
presentes, pois os dados demonstram que houve tentativas de mudangas, que puderam ser

verificadas em prentncios de avangos a visao de leitura que estdvamos propondo.
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Nossos resultados sobre essa fase, a que chamamos de periodo Subseqiiente, nos
indicam que neste periodo algumas préticas efetivamente se modificaram, mas alguns
fendmenos que apareceram no periodo Inicial se repetiram, revelando-nos ainda uma
oscilagdo entre diferentes modelos de letramento.

Constatamos, porém, agora, que as professoras comecam a assumir diferentes whos,
ou novas identidades, que interpretamos como uma prentncio de engajamento as crengas,
valores, modos de agir e pensar dos nossos discursos tedrico-académicos, aos quais
estavam procurando aderir. Vislumbramos que esse alinhamento ja se faz sentir pois ja se
nota que os Discursos escolares tdo marcadamente presentes nas atividades anteriores,
apesar de ainda reaparecerem, manifestam-se com menor intensidade, a medida que as
atividades vao se sucedendo.

Os fendmenos encontrados nessa fase e que apontam uma oscilagao entre modelos
diferentes de letramento, foram classificados como sobreposicio de modelos escolares,
coexisténcia de modelos escolares e ideoldgicos, focalizacdo do social conhecido e
deslocamento de género. Os textos trabalhados pelas professoras variaram entre leitura de
estatuto, fabula, poesia, rétulos e artigo de jornal.

Verificamos que nas primeiras atividades, as professoras Al e A2 executam dois
movimentos: propdem algumas praticas que demonstram a introducdo da fungdo social do
género, mas derivam para praticas mais familiares e conhecidas e, nas seguintes, nao
promovem a inscri¢gdo do género, mas promovem a inscricdo dos assuntos do texto.

Interpretamos esse fendmeno como sobreposicao de modelos escolares, porque os
movimentos que indicam a assunc¢do do texto como objeto social sdo ainda muito té€nues e
perdem forca em face a prevaléncia de aspectos do modelo autdbnomo ou escolar. Vé-se
que, apesar de prenunciarem a introdu¢do da funcdo social do género, derivam para
assuntos que ora focalizam os mais conhecidos dos alunos, mas que em nada se referem ao
tema proposto, € ora derivam para assuntos que sdo mais familiares as professoras.

Constatamos a presenca dessas varidveis nas praticas da professora Al, ao se
distanciar dos contetidos dos textos e introduzir assuntos que focalizam suas preferéncias

temaéticas, como pudemos observar nas analises do seu histdrico de leitura.
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Por outro lado, a professora A2 leva o jornal para a sala de aula, e propde introduzir
essa pratica de leitura, o que para nds significou um grande avango, tendo em vista nunca
ter feito isso antes, como afirmara em uma de suas manifestacdes. Verificamos que em
alguns momentos ela assume o texto socialmente, ao propor reflexdes importantes sobre os
assuntos ali veiculados, entretanto, na maior parte da aula, ela se alinha aos moldes
escolares, propondo questdes facilmente localizaveis na superficie textual.

Ainda ancorados nos relatos autobiograficos da professora, interpretamos esse
resultado como um reflexo do modelo de leitura em que foi constituida, tanto no lar como
na escola, que valorizava a leitura como um processo linear de compreensdo dos
componentes lingiiisticos do texto.

Em contraponto, nas atividades apresentadas posteriormente, verificamos que as
praticas escolares ja ndo sdo preponderantes, indicando-nos um equilibrio entre modelos,
por se aproximarem ora dos autbnomos ou escolares, e ora se aproximarem de aspectos do
modelo ideolégico. Verificamos esse fendmeno, a que chamamos de coexisténcia de
modelos, nas atividades da professora Al, ao propor uma aula de leitura de fébulas.

Consideramos que had ainda para a professora uma resisténcia em considerar o
género socialmente, porém ela introduz outras praticas que projetam o texto para a esfera
social, o que consideramos ja um maior engajamento aos nossos discursos € um caminhar
rumo a adesao as novas concepcoes de letramento.

Na progressao dos movimentos das professoras, nossos dados revelam que a
professora A2 introduz , ainda nesta fase, uma pratica que traz em cena um fendmeno nao
observado anteriormente. Pudemos constatar que, apesar de introduzir o texto como objeto
social, ela o assume apenas em relacdo ao aspecto social conhecido, certamente porque faz
parte das suas praticas mais familiares.

A nosso ver, essa pratica desponta como um dado muito positivo, se considerarmos
que o trabalho com rétulos e propagandas em sala de aula, geralmente se circunscreve ao
ensino da relacdo som/letra, tornando-se esse tipo de texto apenas pretexto para se trabalhar
com aspectos lingiiisticos, o que faz com que o texto fique dissociado de sua fungao.

Outro fendmeno que se manifesta ainda nesta fase, foi o deslocamento de género, o

186



que nos causou um certo impacto, pois se refere a um modelo introduzido no periodo de
diagndstico da situagdo de letramento das professoras e, que, ndo esperdvamos que
reaparecesse, €, menos ainda, na atividade proposta pela professora A3, tendo em vista que
no Periodo Inicial, propds a insercdo social do texto com bastante maestria. Entretanto,
neste periodo Subseqiiente, ao trabalhar com poesia, hda um completo cancelamento da
variante social do texto.

Nossa interpretacdo para esse modelo desenvolvido para a leitura nessa aula se
ancora ainda em seu percurso de letramento, cujos dados nos indicam que alguns conflitos
entre seus Discursos Primadrios e os escolares foram ai instanciados: apesar de ndo acreditar
nos letramentos escolares, ela adota priticas que sdo valorizadas na escola, para se
enquadrar nos padrdes que a escola espera de seus professores. Para nds, essa é uma
interpretacdo possivel para a professora ter trabalhado com poesia do modo como
trabalhou, ou seja, ndo introduzindo a funcdo do gé€nero, nem explorando os demais
elementos que o caracterizam.

Para sustentar nossas interpretacdes para essa aula da professora, recorremos as
teorizagdes de Barton (1998) concernentes as questdes de poder que permeiam as praticas
de letramento. O autor salienta que estas sdao modeladas pelas institui¢des sociais e pelas
relacOes de poder, e adiciona que alguns letramentos sdo mais dominantes, visiveis e
influenciam mais que outros. Se relacionarmos os desalinhamentos e disjuncdes entre 0s
letramentos domésticos e os escolares da professora A3, com as praticas por ela
introduzidas, parece-nos que na aula da professora as concepg¢des do autor se confirmam.

Chegando ao Periodo Final os resultados nos apontam que ainda algumas praticas
escolares se manttm e um novo fendmeno aparece. Constatamos que as praticas
desenvolvidas pelas professoras neste periodo sdo preponderantemente alinhadas a
concepcdo de texto como objeto social, e as préticas que ainda demonstram a manutencao
de aspectos do modelo autdbnomo ja se mostram ténues e enfraquecidas.

Compreendemos os movimentos de avancos e recuos das professoras como um
processo normal e necessdrio para a adesdo aos Discursos Secundarios tedrico-académicos

a que as professoras foram expostas. Desejdvamos que ndo apenas aprendessem os
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conteddos que lhes estdvamos ensinando, mas que fossem naturalmente sendo capturadas
pelos nossos Discursos, de modo que assumissem novos whos, pela identificagdo com
novas crengas, valores e atitudes, engajando-se progressivamente a visao de texto como
objeto social.

As andlises das aulas da professora Al apontam que ha uma progressdo em seus
movimentos, € ndo mais uma oscilacdo entre modelos como acontecera nos periodos
anteriores. Em sua primeira atividade deste periodo demonstra ainda uma certa resisténcia a
introducdo do género, autor, local de publicagdo e funcdo do texto, mas propde uma
reflexdo importante sobre os assuntos, relacionando-os a realidade atual, e com maestria
conduziu o raciocinio dos alunos para que percebessem a critica velada do autor em relagdao
a situagao apresentada.

Por outro lado, na aula seguinte do periodo, ja ndo aparecem mais as inadequagdes
anteriores, € sim uma plena assunc¢do do texto como objeto social. E nesse movimento
surge um fendmeno que nao se manifestara até entdo, e que se refere a visdo de letramento
como instrumento de mudanca social, pois ao finalizar a leitura, a professora incita os
alunos a proporem solucdes para um problema divulgado no texto.

Os resultados das andlises da professora A2 nos revelam que hd um movimento
inverso ao da professora Al. Na sua primeira aula, verificamos que assume totalmente o
texto como objeto social, focalizando no rétulo todas as interlocugdes que existem nesse
género de texto, e ensinando aos alunos o significado e algumas informagdes ali contidas,
salientando ainda para que servem, o que nos mostra que todas as praticas introduzidas na
aula refletiram seu alinhamento a nova visao de texto.

Entretanto, na aula seguinte, a professora cancela a inscri¢do social do género, mas,
em contrapartida, desenvolve préticas que projetam socialmente os assuntos do texto,
levando os alunos a reflexdo e ao questionamento, relacionando esses assuntos aos de
interesse dos alunos e dos pais.

Os dados sobre as praticas desenvolvidas pela professora A3 evidenciam uma total
inscricdo social dos textos, promovendo o letramento como fend6meno de transformacao

social, pois, como conseqiiéncia das discussdes propostas pela professora, um dos alunos
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decide tomar uma atitude que veio beneficiar sua comunidade.

Procedendo, entretanto, a uma andlise mais cautelosa de nossa parte, levantamos
uma questdo sobre as praticas desenvolvidas pela professora A3. Até que ponto essas
praticas foram efetivamente influenciadas pelos nossos Discursos? Se considerarmos que a
professora foi constituida por letramentos familiares que valorizavam a escrita em sua
funcdo social, levantamos a possibilidade de ela ter sido menos afetada por nosso modelo
de leitura. E, por outro lado, levantamos também a possibilidade de que nossas concepcoes
tenham-na impulsionado a refinar as praticas que ja desenvolvia anteriormente.

Ainda de modo cauteloso, consideramos a preferéncia e familiaridade com os
géneros trabalhados, fatores que podem ter influenciado a professora para que
desenvolvesse praticas como desenvolveu.

Sobre as professoras Al e A2, acreditamos que podem ter sido bastante
influenciadas pelos nossos Discursos, pois houve mudangas significativas nas suas préticas,
considerando-se que foram fortemente constituidas pelos Discursos escolares. E devido a
forte sedimentacao desses modelos, foram mais resistentes aos nossos Discursos, tanto que
introduziram modelos de letramento que oscilavam entre concep¢ao de texto como objeto
lingiifstico e como objeto social, até chegarem a dltima etapa, em que desenvolveram muito
bem préticas alinhadas ao modelo ideoldgico.

Finalizando a apresentacdo das ilagdes que consideramos substanciais em nosso
trabalho, os resultados alcan¢ados nos colocam em evidéncia que, em grau maior ou menor,
houve mudanga nos padrdes de significagdo das professoras, pois certamente a adesdo aos
novos discursos propiciou alavancarem o proprio letramento. E ao se engajarem as crencas,
modos de dizer, pensar e agir de outras instincias discursivas, desenvolveram um nova
relac@o com a escrita e reelaboraram suas concepgdes de letramento.

Acreditamos que essas mudangas positivas, foram progressivamente se refletindo
nas suas condi¢des de letramento. Confirma-se, entdo, nossa hipdtese inicial, de que as
condic¢des de letramento das professoras, incidem diretamente no desenvolvimento de suas
praticas de letramento.

Ao final do curso, chegamos a conclusdao de que alcancamos nosso objetivo, ao
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provocarmos mudangas na concepcao de leitura das professoras, mormente nas concepcoes
das professoras Al e A2.

Ao investigarmos como ocorrem os modos particulares de elaboracdo dessas
praticas, nossa investigacdo apontou que as condicdes de letramento das professoras
incidem nessa elaboragao.

Retomando as razdes que nos despertaram o interesse em fazer esta pesquisa,
acreditamos que encontramos algumas respostas sobre os movimentos que as professoras
executam, ao caminharem rumo a concep¢ao de leitura como prética social, e desejamos

que venham contribuir para os estudos que visem a auxiliar o professor em formacao.
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ANEXOS

SECRETARIA DE EDUCACAO DA PREFEITURA MUNICIPAL DE POCOS
DE CALDAS
Curso de formacdo de professores em leitura/letramento
Profa. Maria Emilia Almeida da Cruz Torres

Questiondrio para pesquisa sobre a histdria de letramento das professoras

1) Quais sdo suas primeiras lembrangas de leitura e escrita?

() lembra-se de seus pais lendo.

() lembra-se de que seus pais liam/contavam histérias para voceé.
() eles ndo costumavam fazer i1sso

() voce nao se lembra mais.

2) Vocé era exposta a leitura e a escrita de livros, revistas, jornais, textos religiosos,
propagandas e “outdoors”?
( ) sim ( )ndo

3) Mesmo antes de saber ler, vocé fingia que estava lendo livros?
() sim ( ) ndo

4) Voce se lembra se “escrevia” sempre que estava com ldpis e papel na mao?
( ) ndoselembra  ( ) ndo tinha lapis e papéis () escrevia por toda a casa.

5) Em sua casa havia alguma assinatura de jornal ou revista?
( ) sim ( )ndo

6) Voce se lembra de quando era crianga, ter em sua casa radio e televisao?
() sim ( )ndo

7) Seus pais a encorajavam a ler jornais, revistas, cartazes e/ou nomes de lojas?
() sim ( )ndo

8) Seus pais auxiliavam voceé a fazer as tarefas escolares?
() sim ( ) ndo

9) Qual era a atividade profissional de seus pais, quando era crianga?
Pai: Mae:

10) Havia biblioteca (estante com livros) em sua casa?
() sim ( ) ndo
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11) Voce se lembra de ver membros da sua familia fazendo listas e recebendo ou
enviando correspondéncias?
() sim ( )ndo

12) Voceé recebia cartdes de aniversario, de Natal ou cartas, quando pequena?
() sim ( ) ndo

13) Mesmo sem saber escrever ainda, vocé ‘“‘escrevia’ cartas para parentes e/ou
coleguinhas?
() sim ( ) ndo

14) Vocé se lembra de outras indicagdes de que a leitura e a escrita eram valorizadas em seu
ambiente social?
() sim ( ) ndo

15) Vocé se lembra do primeiro livro que leu e ficou apaixonada por ele, quando ja
conhecia a escrita?
( )sim ( )ndo

Vocé pode detalhar suas primeiras lembrangas de escrita na instru¢do primaria? Métodos de
ensino e material usado?

17) Havia biblioteca na sua escola?

() sim ( ) ndo

18) Vocé lia outras coisas, além do material escolar?
( ) sim ( )ndo

19) Vocé se lembra se tinha prazer em ler, na instru¢do priméaria?
() sim ( ) ndo

20) Vocé teve algum professor que gostava de ler?
( )sim ( )ndo

21) Vocé costumava trabalhar em grupo?
() sim ( ) ndo

22) Vocé lia gibis e/ou outras revistinhas?
( )sim ( )nao

23) Vocé tinha o habito de escrever em diario?
() sim ( )ndo

24) Vocé se lembra como era o estudo da leitura na instru¢ao priméaria?
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25) Vocé lia contos, fotonovelas, poesias?
() sim ( ) ndo

26) Vocé era boa leitora na adolescéncia?
( )sim ( ) ndo

27) Vocé tem lembrancas de compartilhar livros com os amigos?
( )sim ( )ndo

28) Quando vocé tinha de ler livros na escola, vocé gostava?
( )sim ( )ndo

29) E agora, vocé escreve cartas, bilhetes, faz anotacdes sobre os textos que 1€?
( )sim ( )ndo

30) Vocé 1€ jornais:

() todos os dias ( ) nunca ( ) algumas vezes( ) s6 quando algum assunto lhe chama

atencdo.

31) Vocé leu algum livro ultimamente, que chamou muito sua atencao e que voc€ tenha
gostado ou odiado muito?

( )sim ( )ndo nome:

32) Vocé ja escreveu algum artigo académico, monografia ou redagao para revista?
( )sim ( )ndo

33) Deve haver situagdes em sua vida em que a leitura foi extremamente agradéavel, Cite
algumas delas.

34) Vocé é usuaria da Internet?
( )sim ( )ndo

35) Quando precisa preencher formuldrios burocraticos, vocé mesma escreve, ou pede para
escreverem para vocé?
( )Pecoajuda ( ) Eu mesma escrevo.

36) Que contribui¢des suas habilidades de escrita e de leitura fizeram em sua vida?

37) O que mais chama sua atenc¢ao para ler um texto? O titulo? O local onde esta sendo
veiculado? As gravuras, ou o autor?

38) O que voceé escreve agora?

203



39) No jornal, qual se¢ao vocé mais gosta?
( ) moda ebeleza ( ) culindria () policial () literaria ( ) politica
() manchetes mundiais

40) E onde vocé trabalha, o que vocé 1€?

() jornais didrios ( ) revistas ( ) textos escolares ( ) documentos

( )agenda ( ) receitas culindrias ( ) livros infantis ( ) textos da Secretaria de
Educacgao

41) Para sua aula de leitura, que textos prefere?

( ) fabulas ( ) textosdejornal ( ) texto do livro didatico

() histérias infantis () artigos de revista

42) O seu interesse por uma leitura é acionado, inicialmente:

() pelotitulo ( )peloautor ( ) pelas gravuras ( ) pelo layout da pagina

() pelo lugar onde esta veiculado

43) Quando vocé 1€, procura saber qual a inten¢do do autor e quais seus objetivos para a
leitura? se sociais, se politicos, se informativos, se éticos?

() sim () ndo

44) Voce se reserva um tempo para escolher os textos com que vai trabalhar na aula de

leitura?
() sim ( ) ndo

45) Vocé faz uma pré-avaliacdo desses textos?
() sim ( ) ndo

46) Que tipo de perguntas vocé levanta sobre o texto?
( ) pontuais ( ) inferenciais ( ) se atém apenas as informacgdes veiculadas

47) O que voce avalia na leitura de seus alunos?

48) Quais suas expectativas em relacdo ao curso?
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