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RESUMO

FANTAPPIE, Tania Lucia Teixeira. Saberes docentes em préticas interdisciplinares de leitura
no Ensino Fundamental 11. 2017. 113 f. (Mestrado Profissional em Ensino em Educacao Basica) —
Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2017.

Este estudo, de inspiracdo etnogréfica, realizado na Escola Municipal Rui Barbosa, em Nova
Friburgo, procurou conhecer préticas e saberes docentes relacionados ao ensino de leitura, nas
diversas areas de conhecimento. O estudo ocorreu, a partir de entrevistas com professores e
observacao de suas praticas cotidianas nas turmas de sexto e nono anos. Buscou resgatar os sentidos
que esses docentes atribuem a leitura, identificar dificuldades que encontram para desenvolver os
processos de ensino e aprendizagem da leitura na escola, como também ressaltar possibilidades que
reconhecem como desencadeadoras de préaticas de letramento e formacdo de leitores. A questdo
nuclear da pesquisa foi trazer a tona saberes e praticas docentes sobre leitura, considerando-a como
responsabilidade da escola e ndo apenas dos professores dos anos iniciais ou dos professores de
Lingua Portuguesa. Freire (1989); Kramer (2000, 2011); Yunes (1995, 2002, 2012); Soares (1998,
2004); Kleiman e Moraes (1999); Kleiman (1995); Neves et al (2003) foram os principais autores
de referéncia para subsidiar as reflexdes sobre os sentidos da leitura na escola. No que se refere aos
saberes docentes, as referéncias de Tardif (2000, 2002) e Barreiros (2006) constituem os principais
aportes tedricos. Os estudos de Andrade (2006, 2015) fundamentam as abordagens relacionadas ao
ensino e a aprendizagem da leitura, considerando a formacédo dos professores e a construgdo de seus
saberes. No que se refere as abordagens conceituais sobre interdisciplinaridade, Japiassu (1976)
constitui a referéncia basica e a metodologia de pesquisa foi orientada pelos estudos de Minayo
(2009). Os resultados obtidos pela pesquisa permitem perceber que os saberes docentes revelam
representacdes significativas para o entendimento sobre os sentidos da leitura na escola. Os
discursos e préaticas docentes mostram como os professores e professoras se constituem como
leitores e como sdo capazes de influir na formacdo de sujeitos letrados. A formacdo inicial e
continuada do professor torna-se, assim, questdo basica para compor as intervencfes necessarias na

construcdo de uma escola leitora.

Palavras-chave: Ensino de Leitura. Saberes e praticas docentes. Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

FANTAPPIE, Tania Lucia Teixeira. Teachers knowledge in interdisciplinary reading practices
in elementary education I1. 2017. 113 f. (Mestrado Profissional em Ensino em Educacao Bésica) —
Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2017.

This study, ethinographically inspired, performed at Escola Municipal Rui Barbosa in Nova
Friburgo, tried to learn teacher’s practices and learning related to the teaching of reading in the
diverse areas of knowledge. The study took place from interviews with teachers and observation of
their daily practice in the sixth and ninth grades. It tried to rescue the meaning these teachers
attribute to reading, to identify difficulties that they find to develop the teaching and learning
processes of reading in schools, as well as to point out possibilities that they recognize as triggers of
practice of literacy and the creation of readers. The central point of the research aimed to draw forth
teachers knowledge and practice of reading, considering it as the school responsibility and not only
the teachers in the first years or the teachers of the Portuguese Language. Freire (1989); Kramer
(2000, 2011); Yunes (1995, 2002, 2012); Soares (1998, 2004); Kleiman and Moraes (1999);
Kleiman (1995); Neves et al (2003), were the main authors of reference to subsidize the reflection
about the meaning of reading in schools. As for teachers knowledge, the references of Tardif (2000,
2002) and Barreiros (2006) are part of the principal theoretical contributions. Andrade’s studies
(2006, 2015) are based on approaches related to teaching and learning of reading, considering the
teachers background and the construction of their knowledge. As for the conceptual approaches
about interdisciplinarity, Japiassu (1976) makes up a basic reference and the methodology of
research was directed by studies of Minayo (2009). The results obtained by the reseach enable us to
notice that the teachers knowledge reveals substantial representation for the understanding about the
meaning of reading at school. The speeches and teaching practices show how teachers comprise as
readers and how they are capable of influencing in the education of literate people. This way, the
teacher’s initial and continued education becomes a basic matter to make up the necessary

contribution to the construction of a reading school.

Key words: teaching reading. Knowledge and teaching practice. Interdisciplinarity.
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INTRODUCAO

A trajetoria que me trouxe até aqui: memorias, leituras, caminhos...

Vinicius

Eu gosto de vocé, porque vocé joga futebol.

Eu gosto de vocé, porque vocé brinca comigo e porque faz piada.
Eu amo ler e escrever.

Ler histéria é muito legal para mim, eu gosto de todas.

Eu quero dar um presente para vocé. Eu quero te dar um presente.
E a palavra amor.

Vinicius, vocé é meu amigdo. Eu quero que vocé brinque comigo.

Um abraco.
Um aperto de méo.
Arthur!

Memadrias e leituras

A alfabetizacdo foi o ponto de partida para a histéria que foi se desenhando ao longo da
carreira. Era uma experiéncia de estagio, no inicio da década de 80, numa escola particular em
Nova Friburgo, com a qual pretendia buscar respostas para algumas inquietacGes relacionadas
a escolha profissional.

De fato, neste momento, tinha apenas uma pretensdo: conhecer a intimidade daquele
espaco onde transitavam criangas e professores. O que acontecia no cotidiano daquela escola?
O que aprendiam aquelas criancas que, ora corriam desarvoradas pelo péatio, e, em outros
momentos, silenciavam para saborear palavras, nimeros, historias?

Apdbs uma semana de convivio com as criancgas da classe de alfabetizacdo e observando
o trabalho da professora, ndo tinha mais duvidas, era ali que desejava permanecer. A
identificacdo foi intensa, s6 deixei aguela escola 30 anos depois.

Entre os anos de 1983 e 2000, o trabalho, os estudos, as inquietacdes e
conquistas estavam centrados nos processos de aprendizagem da leitura e da escrita. Como
professora na Educacdo Infantil, no periodo imediatamente anterior a alfabetizacdo, era assim
que se chamava na época, via-me diante dos primeiros passos das criancas em dire¢do a
leitura e a escrita e percebia 0 poder que estas aquisi¢cGes tinham para transformar suas vidas,

suas formas de ver e compreender o mundo. Ali, havia interesse, desejo, motivagdo, magia!

! Texto desenvolvido por um aluno, no final da alfabetizagéo, inspirado no livro Correspondéncia de Bartolomeu
Campos de Queirds — 1999.
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Mas outros caminhos foram se constituindo. Uma nova experiéncia profissional se
configurou, a partir do ano 2000, como coordenacdo pedagogica do 6° ano do Ensino
Fundamental a 32 série do Ensino Médio. A escola era a mesma, entretanto a funcéo e os
segmentos eram outros, e o que apreendia com as leituras que fazia, naquela nova realidade,
era surpreendente.

Comecei, entdo, a me perguntar: onde estad a magia? E a motiva¢do? E o tempo para ler,
ouvir e contar histérias? Como as palavras eram saboreadas nesse novo contexto? Como
aqueles alunos e alunas davam continuidade aos seus processos de alfabetizacdo? Os
professores ainda ensinavam a ler e a escrever no Ensino Fundamental 11 e Médio? Quais
professores ensinavam? Como faziam?

Com o tempo, fui percebendo que estas ndo eram apenas questdes pessoais, mas
também estavam presentes na fala de muitos outros professores, especialmente daqueles que,
como eu, haviam trabalhado com as séries iniciais.

No que se refere as préticas de leitura, foi possivel perceber certa descontinuidade no
trabalho; os curriculos e programas tinham outras prioridades, como se considerassem que,
nesse quesito, os alunos ja estivessem “prontos”.

Concomitante com a coordenacdo pedagdgica, realizei o trabalho de docéncia no curso
de Pedagogia da Faculdade de Filosofia Santa Dorotéia, também em Nova Friburgo.

As disciplinas com as quais trabalhava estavam relacionadas a Educacdo Infantil,
Alfabetizacdo e Didatica. Este trabalho foi uma nova oportunidade para manter o vinculo
profissional com as questbes relacionadas ao Ensino Fundamental |, agora visto sob outra
Gtica, na formacdo de professores.

Os questionamentos que trazia se fortaleciam no contato com os alunos e alunas, futuros
professores. Qual a origem da dificuldade que um numero expressivo deles (as) apresentava
para ler e compreender os textos propostos? Qual era o conceito de leitura que traziam em sua
bagagem? O que significava para aqueles futuros professores saber ler? Que expectativas
tinham sobre uma disciplina relacionada a processos de alfabetizacdo? Como auxiliar na
formacdo de professores, futuros alfabetizadores, que demonstravam ter dificuldades com a
leitura?

O trabalho desenvolvido como Professora e Coordenadora Pedagdgica, desde a
Educacao Infantil até o Ensino Superior, possibilitou perceber, através de observagdes
pessoais e de depoimentos de alunos, alunas, pais e colegas educadores, que uma das grandes

dificuldades da escola é formar leitores que se utilizam desse saber para resolver problemas
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que exigem, além do dominio da leitura alfabética, a atribuicéo de significados.

Nesse percurso, foi possivel observar que a escola, apesar de todos os esforgos, tem
dificuldade para atingir a formacéo de leitores autdnomos capazes de resolver os desafios que
exigem habilidade de leitura e compreensao.

Assisti a inumeras manifestagdes de professores que, angustiados, ndo conseguiam
identificar os motivos pelos quais seus alunos, ao realizarem um exercicio, por exemplo,
demonstravam ndo entender o enunciado das questBes. Apresentavam dificuldade para
compreender um texto, como também para desenvolver uma producdo textual que exigisse
dominio consistente de um tema que, como propGem Neves, Souza et al. (2003, p.13), 0s
desafiasse a construir suas préprias hipoteses a respeito do sentido do que leem e a
assumir pontos de vista proprios para escrever [...].

Presenciei professores, especialmente a partir das séries finais do 1° ciclo do Ensino
Fundamental, 8° e 9° anos, dizerem que as propostas de leitura oferecidas por eles ja ndo eram
acolhidas com entusiasmo pelos alunos. A leitura que os seduzia nas séries iniciais ja ndo
tinha 0 mesmo sentido, ndo os motivava como antes. E como se a magia fosse perdendo o
encanto e, a medida que os anos escolares avancassem, a relacdo de interesse e entusiasmo
pela leitura fosse dando lugar a certa apatia ou resisténcia, atingindo um nimero significativo
de alunos.

Parece que, para esses professores, depoimentos como o de Arthur — Eu amo ler e
escrever. Ler histdria € muito legal para mim, eu gosto de todas — ndo fazem mais parte de
sua realidade. O entusiasmo, o desejo, a valorizacdo da leitura como algo extraordinario para
novas descobertas ficaram adormecidos em algum lugar da histéria? Ou da escola?

O préprio professor parece ser afetado por essas circunstancias, ao longo de sua
formacdo. Andrade (2006, p.2), ao analisar o discurso de professores em formacdo inicial
universitaria, afirma que:

No ensino fundamental e médio, vé-se consolidar a relacdo negativa
com a leitura. Ao mesmo tempo é comum a descoberta da leitura de
interesse desta faixa etéria, de forma autdbnoma e exterior & escola. A
leitura fora da escola mais uma vez se fortalece como efetiva pratica
que representa interesse genuino para os sujeitos leitores e a leitura
escolar permanece como entediante e anddina na formagdo desses
futuros professores.

Se as propostas de leitura existem no espaco escolar, desde as séries iniciais, pois séo
indispensaveis aos processos de aprendizagem, onde esta situado o problema? O que justifica
a falta de interesse dos alunos e as dificuldades encontradas pelos professores? Por que 0s
alunos véo perdendo o encanto pela leitura e apresentando gradativa dificuldade para
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compreender o que leem?

Freire (1989, p.12) ajuda a pensar sobre este ponto: Creio que muito de nossa
insisténcia, enquanto professores e professoras, em que os alunos “leiam”, num semestre, um
sem-numero de capitulos de livro reside na compreensédo erronea que, as vezes, temos do ato
de ler. E Kramer (2011, p.110) acrescenta: A leitura na escola se encapsula em leitura da
escola.

As préticas de leitura na escola provocam muitas indagacdes. Existe uma leitura que é
prépria da escola? O que deveria ser lido na escola? Qual é o objetivo da escola, quando
alfabetiza? Ela tem uma intencionalidade definida? Que concepcdes norteiam o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita nas praticas escolares? Qual é o papel do professor nesse
processo? E dos alunos?

Considerando as referéncias apresentadas por Freire e Kramer sobre a compreensao
equivocada do ato de ler e o aprisionamento da leitura nas praticas escolares, torna-se
necessario pensar em alternativas que levem a construcdo de outra realidade. Foucambert
(1994, p.5) ja alertava para a necessidade da escola se mobilizar em torno do sentido da

leitura.

A escola precisa de uma reflexdo muito mais fundamental, precisa
entender o que é leitura; [...]. Acho possivel provocar nos professores
e nos pais uma tomada de consciéncia sobre o que é a leitura, a partir
de sua propria pratica, para derrotar as falsas noc¢6es que continuam
sendo utilizadas como referéncia para a acdo educativa escolar e
familiar.

As dificuldades apresentadas € possivel acrescentar outras nas quais é ressaltada a
necessidade de os professores, além dos de Lingua Portuguesa, comprometerem-se
efetivamente com as questdes da lingua e da linguagem, ultrapassando os limites de
contetidos especificos das disciplinas com as quais atuam. Esse posicionamento traz a ideia
de que a aprendizagem da leitura e da escrita é compromisso de todos e ndo de uma disciplina
isolada.

Yunes (1995, p.190) afirma que todas as disciplinas — todas — carecem do dominio da
leitura para se desenvolverem: das humanidades as ciéncias, das artes as matematicas. Nesse
sentido, é possivel levantar algumas reflexdes que emergem da defasagem no processo de
aprendizagem da leitura e das implicagdes dessa realidade no trabalho docente. O problema
surge em funcdo da dificuldade dos professores de ensinarem conteidos para alunos que ainda
ndo apresentam um bom desempenho na leitura.

As habilidades de leitura desenvolvidas pelos alunos, nos anos iniciais, parecem néo
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atender as demandas curriculares, dos anos subsequentes. No entanto, é sabido que as
demandas de leitura presentes em todas as disciplinas sdo fundamentais ao cumprimento de
objetivos propostos pelas diferentes areas do conhecimento.

A leitura e a escrita sdo indispensaveis para o entendimento, a compreensdo, a
assimilacdo, a andlise e a discussdo dos conteudos ensinados.

As questdes apresentadas até aqui permitem antecipar a ideia de que a escola encontra
dificuldades para formar leitores que atendam as suas proprias demandas no processo de
ensino e aprendizagem. Permitem, também, interrogar as condi¢des nas quais sdo realizados
0s processos de aprendizagem da leitura e da escrita, para que outros conhecimentos sejam
otimizados.

Este ndo parece ser um problema exclusivo das escolas publicas ou das criancas pobres,
tdo pouco do ensino basico. Para Yunes (2002, p. 15), é um problema que se estende até o

ensino superior:

Como a leitura, este portal extraordinario para o mundo novo, sendo a
principio tdo sedutor, pode se transformar no pesadelo de muitos, vida
afora? E ndo é esta a Unica consequéncia trdgica de relacdo com a
escrita: o bloqueio a leitura vai se delinear como o obstaculo mais
sério a toda aprendizagem qualificada, de tal modo que os problemas
encontrados pelos estudantes — mesmo universitarios — na compreensao
e interpretacdo de materiais de estudo, parecem advir deste fracasso de
origem remota.

Ao apontarem suas percepcdes sobre o processo de ensino e aprendizagem da leitura, os
professores com 0s quais tive a oportunidade de conviver, em especial na coordenacédo
pedagdgica do 6° ao 3° ano do Ensino Médio, motivaram-me a aprofundar a discussao e

buscar subsidios mais consistentes para as questdes apresentadas.

Leituras e caminhos

A partir das interrogacOes apresentadas, o problema da pesquisa comeca a ser delineado,
na busca do entendimento sobre o que pensam e como agem os professores frente ao desafio
de serem, independentemente da disciplina com que trabalhem, mediadores de processos de
aprendizagem da leitura. Como o professor se vé diante dessa realidade? Ele se reconhece
nesse papel?

Uma compreensdo mais apurada sobre as questdes apresentadas até aqui supde
investigacdo. Torna-se necessario, entdo, esclarecer o problema, tragar objetivos, buscar

fundamentacéo tedrica, estabelecer metodologia de pesquisa e definir um campo de trabalho,
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a fim de superar o empirismo e encontrar evidéncias certificadas pela pesquisa cientifica.

A principio, a fala dos professores surge como queixa que ainda carece de um espago
especifico para discussao e entendimento. A auséncia de um aprofundamento consistente
sobre a realidade escolar, incluindo aporte tedrico e os conhecimentos adquiridos pelos
professores, através de suas praticas cotidianas, parece dificultar a compreensdo e o
encaminhamento de agbes mais favordveis a processos significativos de leitura. Torna-se,
entdo, necessario transformar as queixas em problemas, a fim de possibilitar o debate e a
articulacdo de ideias entre os docentes.

Surge, a partir dai, a necessidade de um trabalho de pesquisa, orientado nos padr@es da
pesquisa cientifica. O Mestrado Profissional no Programa de Pos-graduacdo em Ensino de
Educacdo Basica — PPGEB, no Instituto de Educacdo Fernando Rodrigues da Silveira, Cap-
UERJ, foi o programa que busquei para aprofundar os estudos e concretizar o processo de
pesquisa.

A pesquisa proposta parte do principio de que todos os professores, através de seus
saberes e praticas, podem contribuir para que o aluno tenha um dominio mais satisfatério da
leitura, considerando-a nas vérias areas de conhecimento e nas diversas formas de
manifestacao discursiva.

Ir ao encontro desses saberes e praticas pode ser uma forma de elucidar questdes que
serdo objetos para uma nova perspectiva de trabalho. Quem sabe outra forma de compreender
a leitura e suas possibilidades nas diversas areas do conhecimento? Mas como encontrar 0s
elementos necessarios a uma reflexdo mais aprofundada? Quais os meios para obté-los? Os
aportes tedricos seriam suficientes?

Se o problema da pesquisa pretendida surgiu a partir das relaces de trabalho com os
professores, por que ndo retornar a eles para ouvi-los e acompanhar as suas praticas de forma
mais atenta e fundamentada?

Tornou-se importante entender um pouco mais sobre o que pensam e o que fazem os
professores nos processos de ensino e aprendizagem da leitura, na escola. O que eles sabem
sobre 0 ensino da leitura? Como compreendem esta aquisicao no espaco escolar? Quais sao
suas memorias? E as suas expectativas? Quais sdo 0s saberes que sustentam as praticas que
desenvolvem cotidianamente?

Tardif (2000, p.10), ao tratar dos saberes docentes, afirma que [...] estes saberes —
saberes do trabalho — sdo fundamentais a realizagdo das pesquisas académicas que devem

estar centradas nos saberes dos atores em seu contexto real de trabalho.
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Seria, entdo, fundamental pensar a leitura na escola, a partir dos saberes manifestados
pelos sujeitos que ali atuam, considerando as questdes que emergem da sua formacdo e da
dindmica cotidiana de seu trabalho, para identificar pistas que permitam avancar na reflexdo e
na busca de alternativas comuns a um processo de aprendizagem mais significativo. Para
Andrade (2006, p.6, apud ANDRADE 2004):

Nenhum saber nasce espontaneamente, originando-se exclusivamente
no sujeito, sem um objeto que lhe seja apresentado e sobre o qual ele
trabalhe. Sem uma inscricdo deste momento em um processo histérico
com sua anterioridade e futuro projetado.

Assim, pensar sobre leitura na escola envolve, necessariamente, ir ao
encontro dos saberes e fazeres dos professores, suas percepcbes, histérias,
pensamentos, sentimentos.

A pesquisa, que intitulo Saberes Docentes em Praticas Interdisciplinares de Leitura
no Ensino Fundamental I, surge a partir das premissas apresentadas até aqui. Pretende
abordar o ensino da leitura numa perspectiva interdisciplinar, considerando o que pensam e
como agem os professores do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental 1l do Colégio Municipal
Rui Barbosa, em Nova Friburgo.

A escolha do Colégio Municipal Rui Barbosa se deu por alguns motivos principais. O
primeiro € que se trata de um colégio puablico municipal com uma histdria consolidada no
Municipio de Nova Friburgo. Um outro fator € o de que o colégio funciona exclusivamente
com o Ensino Fundamental 1l, e a maior parte do corpo docente trabalha no colégio ha mais
de dez anos.

Foram consideradas, também, as conversas com a entdo subsecretaria de Educacdo,
Cristina Abrado, em meados de 2015, que autorizou a realizacdo da pesquisa e acompanhou as
primeiras iniciativas no sentido de definir qual seria a escolha mais adequada para atender aos
propdsitos da pesquisa.

A busca por referéncias tedricas levou ao reencontro com autores que me
acompanharam — Ou eu 0s acompanhei? — desde o inicio de minha vida universitaria e
profissional, cuja leitura, agora, tem outro significado, outro sabor. Se ja naquela época me
encantava com as suas reflexdes, hoje acredito que o didlogo se da com um pouco mais de
maturidade e fago valer os seus saberes nos saberes que me proponho construir.

As referéncias bibliograficas com as quais ja tinha alguma familiaridade foram
adicionadas muitas outras que vém contribuir para a fundamentacdo da pesquisa.

Para tratar do entendimento de leitura numa perspectiva humanista, com implicac6es
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politicas e culturais, as referéncias de Paulo Freire (1989) sdo indispensaveis. Ler Freire leva
a atingir um sentido de leitura que transcende a perspectiva académica, para tomar uma
dimensao dialdgica entre escola e mundo.

Em Kramer (2000, 2011), foi possivel encontrar uma abordagem critica e reflexiva que
permite entender os sentidos da leitura na escola, as praticas que ali se desenvolvem, os
percalgos enfrentados por alunos e professores e as contradi¢cbes que ainda devem ser
encaradas, a fim de melhorar a qualidade do ensino da leitura.

Yunes (1995, 2002, 2012) ajuda a entender que, através das narrativas, tornamo-nos
pessoas mais sensiveis, capazes de nos compreender e compreender o outro, compreender o
mundo que nos cerca e atuar sobre ele com mais delicadeza.

Quanto ao enfoque da leitura numa perspectiva interdisciplinar, as referéncias de
Kleiman e Moraes (1999), Kleiman (1995) e Andrade (2015) tém um papel expressivo, pois
envolvem as discuss@es curriculares nas quais o ensino da leitura € responsabilidade da escola
como um todo.

No que se refere aos estudos conceituais sobre interdisciplinaridade, concepcao
importante aos propdsitos da pesquisa, as principais referéncias sdo de Japiassu (1976, 2009)
cujos trabalhos tedricos sdo citados por varios estudiosos no assunto.

O conceito de letramento desenvolvido por Soares (1998, 2004) ultrapassa o letramento
exercido nos processos de alfabetizacdo, difundidos na escola, e atinge a reflexdo em torno de
praticas de letramento social e cultural. Essa concepcéo € fundamental para o entendimento de
que a leitura deve atingir uma dimensdo que supera 0s espacos restritos de uma disciplina ou
niveis de escolaridade, como também a ideia de que sabe ler quem domina o sistema
alfabético da escrita.

Ao querer compreender os saberes docentes, encontrei, em Tardif (2002), uma reflexao
que busca o entendimento sobre os saberes mobilizados pelos professores em suas praticas
diarias. O autor valoriza os saberes construidos no espago escolar pelos atores que ali
transitam, considerando-os como parte integrante de outros saberes, adquiridos em outras
fontes de conhecimento.

Os saberes do professor, de acordo com Tardif, estdo em intima relacdo com o que
fazem, pensam e dizem; estdo situados num espaco, numa situacdo de trabalho. A
fundamentacdo tedrica que Tardif nos apresenta permite encontrar, no conceito de saberes
docentes, elementos para uma reflexdo mais consistente e a construcdo de proposta

metodoldgica de intervengéo na realidade.
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Ainda, no que se refere aos saberes docentes, os estudos de Barreiros (2006),
apresentados em sua tese de doutorado nomeada Quando a diferenca é motivo de tensdo — um
estudo de curriculos praticados em classes iniciais do ensino fundamental, oferecem grandes
contribuicdes, na medida em que a autora também trabalha com as referéncias tedricas de
Tardif.

Andrade (2006, 2015) representa uma referéncia expressiva para fundamentar as
abordagens da pesquisa na oOtica da aprendizagem da leitura e da escrita, relacionando-as a
formacéo dos professores e a construcdo de seus saberes, pois considera a formacdo docente
como campo de estudos e valoriza os saberes construidos pelos professores em suas
experiéncias, dentro e fora do espacgo escolar.

Ao abordarem os saberes docentes, Tardif (2002), Barreiros (2006) e Andrade (2006,
2015) proporcionam reflexdes expressivas sobre 0s saberes mobilizados pelos professores em
suas praticas diarias. Valorizam os saberes construidos no espaco escolar pelos atores que ali
transitam, considerando-os como parte integrante de outros saberes, adquiridos em outras
fontes de conhecimento.

Os autores apresentados constituem as referéncias basicas ao estudo pretendido, no
entanto, outras referéncias, citadas na bibliografia, também contribuem para as abordagens
exigidas pelo tema da pesquisa, complementando-a.

Como j& mencionado, as intencdes da pesquisa supdem alguns desdobramentos no
sentido de especificar os problemas que deram origem a tais propositos. Assim, destaca 0s

sequintes problemas: o ensino da leitura como compromisso dos professores das series

iniciais ou dos professores de Lingua Portuguesa; possibilidades e limitacdes para o ensino da
leitura na escola, nas diversas areas do conhecimento; as demandas sociais em relacdo a
escola e o ensino da leitura como atividade interdisciplinar.

A pesquisa também pretende ressaltar as experiéncias de trabalho dos professores,
considerando-as como fonte de producdo de conhecimento e intervencdo nas praticas
escolares. Acredita-se que tais experiéncias podem auxiliar numa compreensdo mais apurada
sobre a realidade escolar e, consequentemente, na projecao de novos saberes e novas praticas.
Nesse sentido, busca nos préprios professores, em seus saberes e fazeres, indicadores para
uma compreensao mais consistente sobre os problemas apresentados.

Dentre tantas alternativas, algumas questdes foram privilegiadas no intuito de nortear as
relagdes que serdo estabelecidas, junto aos professores, no momento da pesquisa de campo.

As perguntas formuladas orientam para o entendimento do que sabem e o que pensam
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os professores do Ensino Fundamental 11 sobre o ensino e a aprendizagem da leitura na
escola. Trazem, ainda, a possibilidade de verificar o conhecimento que tém sobre a as
condicdes da escola para formar leitores, a partir das diversas areas de conhecimento.

Ao considerar a leitura que os préprios professores fazem sobre a escola, sua capacidade
de ver, julgar, atribuir significado e verbalizar as perguntas da pesquisa vao ao encontro da
consciéncia profissional do professor que, de acordo com Tardif (2014, p. 208), € aquela que
se manifesta por meio de racionalizacdes (motivos, objetivos, premeditacdes, projetos,
argumentos, razbes, explicacOes, justificacbes etc.) e gracas a qual ele pode dizer,
discursivamente, por que e como age.

Tardif, idem, afirma que, de um modo geral, um professor sabe o que faz e por que faz.
Esse pressuposto é importante para validar as respostas obtidas na pesquisa, que ressalta as
seguintes perguntas: o que os (as) professores (as) do Ensino Fundamental Il do Colégio
Municipal Rui Barbosa, em Nova Friburgo, pensam sobre o ensino da leitura? Considerando a
leitura como fenbmeno interdisciplinar, como avaliam essa aquisi¢cdo, nas varias areas do
conhecimento? Que possibilidades identificam na aquisi¢cdo de um processo continuo e bem-
sucedido na formacéo do leitor?

A partir das questbes propostas, busca-se identificar, descrever e analisar concepcdes e
praticas docentes sobre o ensino da leitura na escola, nas diversas areas do conhecimento,
como também identificar, descrever e analisar limites e possibilidades enfrentados pelos
docentes para conduzirem o processo de formacao de leitores.

A pesquisa objetiva, ainda, a partir do levantamento e organizacdo dos dados apurados,
tracar, com a comunidade educativa, um produto que valorize 0s saberes ali existentes,
ressaltando as praticas consideradas positivas pelos professores e oferecendo alternativas para
os desejos e necessidades identificados na comunidade, de forma que permitam avancar na
conquista de alunos leitores e professores ensinantes de leitura.

Ouvir os professores, trazer a tona suas ideias, identificar suas angustias, como também
as realizacOes cotidianas que contribuem para uma educacdo de qualidade €, antes de tudo, a
possibilidade de criar um espaco de dialogo para pensar sobre a escola e com a escola, de
forma a contribuir para um processo de ensino e aprendizagem mais significativo para alunos
e professores.

O desejo de conhecer e aprender sobre a realidade escolar parece estar na origem do
percurso que iniciei ha alguns anos atras. Nesse percurso, como tantos professores e tantas

professoras, eu também fui construindo alguns saberes que alimentam a minha disposi¢do
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para continuar acreditando na escola. S&o saberes questionaveis, reelaborados todos os dias,
mas constituem a bagagem que trago para dar sentido as etapas da pesquisa que continuo a

descrever, nas paginas seguintes.
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1 A LEITURA E A FORMACAO DO LEITOR: DIALOGANDO COM ALGUNS
AUTORES

O capitulo a seguir introduz algumas discussfes teoricas sobre leitura, incluindo o
pensamento de Paulo Freire sobre leitura de mundo. Apresenta a leitura na perspectiva da
alfabetizacédo e do letramento, situando o leitor sobre as concepcdes de leitura que pretende
dialogar ao longo da pesquisa, a escola como principal agente de formagdo de leitores e

discute o papel do professor na mediacao da aprendizagem da leitura.
1.1 Alfabetizacdo e letramento, concepcdes distintas e complementares.

As abordagens relativas a leitura, no texto que ora se apresenta, representam um recorte
de uma composi¢do linguistica mais ampla que deve ser considerada, quando se trata do
ensino da lingua materna e das aprendizagens que envolvem a leitura e a escrita, propostas
pelas vérias areas de conhecimento.

De acordo com Andrade (2015, p.67 — grifos nossos):

Oralidade, leitura e escrita sdo modalidades da linguagem verbal que,
consideradas em suas especificidades, podem permitir propor eixos
para o trabalho linguistico na escola em didaticas de diferentes
disciplinas, a partir de planejamentos a serem criados pelos professores
dos anos iniciais de Educacdo Bésica. Acrescentar-se-ia aos trés eixos
de trabalho ao ensino da lingua materna, acima designados, o de
analise linguistica.

Assim, é preciso ressaltar que, ao tratar especificamente da leitura, leva-se em conta
também que outros eixos se articulam e interagem nos processos de alfabetizacdo e
letramento.

Vérias sdo as possibilidades, quando se pretende encontrar um sentido para a leitura.
Nesse caso, vamos trata-la sob o ponto de vista da alfabetizacdo e do letramento,
considerando que ha uma reciprocidade entre esses dois conceitos que envolvem experiéncias
vividas na escola, no processo formal de alfabetizacdo e em outros espagos de relagdes
sociais.

Yunes (1995, p.186) afirma que ler significa descortinar, mudar de horizontes, interagir
com o real, interpreta-lo, compreendé-lo e decidir sobre ele. Ao refletir sobre para que
lemos, a autora acrescenta (YUNES, 1995, p.187):

Ler para qué? Para as provas? Para o vestibular? Para o concurso? Ler
para viver. Ler a vida. Ler para ampliar as perspectivas, para associar
ideias, para reinventar o mundo, a partir da condicdo pessoal. De nada
adianta passar de ano, ter um certificado, se ndo h& mudanca
qualitativa de vida.
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Como passar de ano sem apropriar-se de um conhecimento basico as rela¢cbes humanas,
a compreensdo do mundo e pessoal? Como avancar sem ter se apropriado da leitura para
além do dominio de um sistema de escrita?

Ferraro (2013, p.82), ao fazer uma anélise sobre os incdbmodos que Paulo Freire criou ao

propor um novo conceito de leitura, afirma que:

O aprendizado de que os alfabetizandos mais precisam “ndo ¢é saber
escrever e ler ‘a asa é da ave”, mas sim, “o de escrever’ a sua vida, o
de ‘ler’ a sua realidade”, o que ndo serd possivel, se ndo tomam a sua
histéria nas maos para, fazendo-a, por ela ser feitos e refeitos.

Ao pensar a leitura, Freire apresenta a necessidade do encontro dos homens com sua
realidade para interagir de forma consciente e critica sobre ela. Nesse sentido, afirma que ndo
basta a leitura da palavra, é preciso saber ler o0 mundo para ser capaz de intervir sobre ele.

Freire (1989, p.9), ao tratar de sua evolugdo como leitor, enfatizou que esse processo

(...) envolve uma compreenséo critica do ato de ler, que ndo se esgota
na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas
que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcangada por sua leitura critica implica a percep¢do das relagfes entre
0 texto e o contexto

O conceito de leitura a partir da leitura de mundo parece ser elementar e nortear o
entendimento do que seja ler, antes mesmo da escola.

Mas o que significa ler o mundo? Como nos apropriamos desse conhecimento?

Em Conferéncia proferida na abertura do Il Encontro de Comunidades de
Aprendizagem, organizado pelo Nucleo de Investigacdo e Acdo Social e Educativa (Niase) da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), em setembro de 2010, Ana Maria Araujo
Freire, apresenta a leitura de mundo e a leitura da palavra em Paulo Freire e ressalta
elementos fundamentais para aprofundar a reflexao.

A autora enfatiza a acdo dial6gica dos homens ente si, com ele mesmo, com o0 mundo,
com a leitura da palavra escrita ou dita, a observagdo dos fenémenos sociais ou da natureza

como possibilidades de compreensao da realidade. Ressalta ainda que

foi pela imbricacdo de sentimentos, emocdes, observacéo, intuicdo e
razdo que Paulo Freire criou a sua “leitura de mundo”, uma
epistemologia, uma teoria do conhecimento, uma compreensdo critica
da educacdo na qual disse a sua palavra lendo o contexto do mundo
ditado pelo “texto” que seu corpo consciente lhe dizia e ele “escutava”
e sobre ele refletia. Ana Maria Aradjo Freire (p.293, grifo meu)

A abordagem da leitura de mundo convida a perceber a leitura a partir de uma realidade
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concreta, estabelecendo relagfes entre 0os homens e seu contexto de vida. Ocorre de forma
dindmica e envolve conflitos reais de ordem pessoal, politica, social e econémica. Por tanto, a
leitura da palavra estd sempre vinculada a leitura de mundo mediada pelo dialogo, numa
relacdo entre texto e contexto.

Britto (2012, p.23) afirma que Paulo Freire, ao tratar da leitura de mundo, referia-se a
uma questdo bastante especifica: a importancia do ato de ler. Freire, em seu argumento,
baseado em sua concepcdo de pedagogia participativa e dialogica, buscava relacionar a
aprendizagem da palavra escrita as maneiras como as pessoas estdo e se veem e atuam no
mundo (...).

E interessante também pensar na forma como a leitura de mundo se manifesta. Andrade
(2015, p.74) ajuda a avancar um pouco mais na reflexdo, trazendo essa dimensdo da leitura

para o espaco escolar.

A leitura do mundo, na cultura do escrito, da-se prioritariamente a
partir de processos de exposicdo, contato imersdo, interagles, praticas
propostas, habitos previstos em rotinas e gestos, que podem ser
produzidos na escola, sob mediacdo planejada e com interacdes
qualificadas de profissionais que pensam na formagdo de leitores como
processos permanentes, de responsabilidade de todos, e que podem
sempre ser retomados, de qualquer ponto de partida em que se
encontrem os aprendizes.

As reflexdes apresentadas permitem desenvolver uma compreensdo de leitura que
ultrapassa os limites do dominio de um sistema alfabético. O ato de ler adquire diferentes
sentidos e solicita outras habilidades, além das previstas num processo de alfabetizacdo
formal cujo dominio dos codigos linguisticos seria suficiente.

O conceito restrito de alfabetizacdo, enquanto dominio de um sistema, se em algum
momento foi suficiente, hoje parece ndo ser mais.

Rever a concepcao de leitura dominante no espaco escolar e avancar na direcdo de
outras formas de entendimento sobre o que seja ler e escrever vem se constituindo tarefa
relevante para a escola. Avancar para outras praticas que garantam uma alfabetizacdo
sintonizada com as mudancas intelectuais, culturais, sociais, politicas e éticas impostas pelo
mundo p6s-moderno parece ser um desafio real e urgente.

E nesse contexto, de busca de outras referéncias, que surge o letramento, referindo-se a

uma nova compreensdo sobre o ato de ler e escrever.

Sé recentemente passamos a representar essa nova realidade social em
que ndo basta apenas saber ler e escrever, é preciso também saber fazer
uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e
escrita que a sociedade faz continuamente. Soares (1998, p.20)
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O conceito de letramento enquanto um conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a
escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social, Soares (1998, p. 72), parece
contemplar uma perspectiva que permite a escola avancar na concep¢do do que seja ler e
escrever, como também nas praticas que promovem esta aquisicao.

Ler para compreender, sentir, associar, construir significados, dialogar, encontrar
respostas e formular novas perguntas impulsiona para um processo de aprendizagem que
associa técnica e significado, permitindo dar sentido as aprendizagens de leitura e escrita e
ampliar a capacidade de ver e compreender 0 mundo e de atuar sobre ele.

Qual ¢é entdo o papel do sistema alfabético de escrita ensinado na escola? Diante das
questdes apresentadas, ele passa a ter uma funcgéo subordinada?

Os estudos sobre letramento sdo uma referéncia que ajudam a subsidiar as reflexdes
sobre outras habilidades que a aquisicdo da leitura e da escrita pode desenvolver, embora nao

prescindam dos processos de alfabetizacao.

[...] o que se propBe &, em primeiro lugar, a necessidade de
reconhecimento da especificidade da alfabetizacdo, entendida como
processo de aquisicdo e apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e
ortografico; em segundo lugar, e como decorréncia, a importancia de
que a alfabetizacdo se desenvolva num contexto de letramento -
entendido este, no que se refere a etapa inicial da aprendizagem da
escrita, como a participacdo em eventos variados de leitura e de
escrita, e o consequente desenvolvimento de habilidades de uso da
leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, e
de atitudes positivas em relacdo a essas praticas; em terceiro lugar, o
reconhecimento de que tanto a alfabetizacdo quanto o letramento tém
diferentes dimensdes, ou facetas. Soares (2004, p.16)

A partir do entendimento de que o letramento supde atividades mais diversificadas de
leitura e considera os aspectos pessoais e culturais nas praticas escolares, € possivel afirmar
que a escola precisa buscar outras referéncias conceituais e metodologicas, para desenvolver
um processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita que responda as necessidades de

um aluno e de uma aluna capazes de aprender de forma mais contextualizada e reflexiva.
1.2 Aescola como espaco predominante de acesso a leitura

A aquisicdo da leitura e da escrita, concebidas como objetos de aprendizagem essenciais
a construgdo permanente de outros conhecimentos e & integracdo do individuo em préticas
sociais, ndo ocorre simplesmente com o convivio deste individuo em sociedades letradas,
exige intencionalidade. E processo de aprendizagem que demanda intervencées conscientes,
planejadas e subsidiadas. A escola é a instituicdo socialmente reconhecida para este fim,

tarefa que demanda conhecimento, planejamento, trabalho e a busca permanente de resposta
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para os desafios que ali surgem cotidianamente.

Alguns indicadores sobre o analfabetismo e a alfabetizag¢&o escolar, no Brasil, mostram
que a situacdo no pais tem proporcdes que aspiram por mudancas profundas nas politicas que
orientam o sistema de educacéo e, evidentemente, a escola esta inserida nesse contexto.

De acordo com a UNESCO, em relatério apresentado em janeiro de 2014, o Brasil
aparece em 8° lugar, entre 150 paises avaliados, com o maior numero de analfabetos adultos.
O Brasil ainda tem 12,9 milhdes de analfabetos, de acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD), divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em novembro de 2016.

A estatistica é alarmante, sem contar o nimero de criangas que estdo frequentando as

escolas em séries avancgadas e ndo tém dominio satisfatorio da leitura e da escrita.

Ha inameros dados e indices negativos que apontam para nossos
enormes desafios e dificuldades. Por exemplo, segundo o Indicador de
Alfabetismo Funcional, ou INAF, 75% da populacdo alfabetizada tem
algum nivel de analfabetismo funcional, ou seja, quase 140 milhdes de
brasileiros ndo conseguem imprimir significado e obter cognigéo total
de uma pégina de livro ou de um texto qualquer. Neto (2016, p.69)

Acrescida a esses fatores € possivel citar a proposta da meta 05 do Plano Nacional de
Educacdo (2014/2024) — alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do Ensino Fundamental — que demonstra timidez frente a realidade e indica que estamos,
ainda, engatinhando diante de um dos grandes problemas sociais que o pais enfrenta, ao longo
dos anos.

Entretanto, é possivel vislumbrar também alguns avancos no sentido de minimizar as
estatisticas apresentadas.

De acordo com divulgacdo do Ministério da Educacéo e Cultura — MEC:

O Brasil reduziu em 4,3 pontos percentuais o numero de analfabetos de
2001 a 2014. E o que aponta a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) 2014, realizada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), (...). A taxa de analfabetismo entre
brasileiros com 15 anos ou mais foi estimada em 8,3%, o que significa,
de acordo com o IBGE, 2,5 milhdes de pessoas analfabetas a menos, em
relacdo a 2001.°

A realidade leva a pensar que, apesar das politicas empreendidas, had muito a ser feito,
para mudar o quadro do analfabetismo e das praticas de alfabetizacdo no Brasil,
especialmente em relacdo as populagdes mais pobres que parecem ser as mais atingidas, pois

dependem das politicas publicas para serem alfabetizadas.

2 Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/34167 >. Acesso em 27, fev. de 2017.


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/34167
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De acordo com Silva (2012, p.109):

Sem a melhoria da infraestrutura escolar, sem a melhoria do ensino,
sem a qualificacdo dos professores e sem servi¢cos bibliotecondmicos
eficientes, o que nos remete a partes essenciais de uma mediacao
educativa rigorosa e consequente, sera muito dificil ou mesmo
impossivel colocar o Brasil num outro patamar de fruigdo da leitura e
da escrita, seja ela manuscrita, impressa ou virtual.

A aprendizagem da leitura e da escrita demonstra ser uma questdo que atinge seriamente
a sociedade brasileira, que tem na escola o espaco predominante de acesso a leitura e o fardo

historico de ter um dos maiores indices de analfabetismo no mundo.

A escola, através do processo de alfabetizacdo e de dinamica de
letramento, é a principal agéncia responsavel pelo adentramento — e
talvez permanéncia — das pessoas no mundo da escrita. (...) o estudo
sobre a penetragdo/intensidade da leitura e o acesso a livros no Brasil
contempla e envolve, por necessidade, a instituicdo escolar e todas as
circunstancias que a movimentam na direcdo da constituicdo e do
desenvolvimento de comportamentos leitores. Silva (2012, p.109)

Silva apresenta dados que reforcam o entendimento de que a escola tem uma grande
responsabilidade no processo de alfabetizagdo e letramento, e de que suas praticas sdo
determinantes para que o Brasil atinja niveis mais satisfatorios na formacdo de leitores,
portanto na melhoria das condi¢6es culturais e de intervencéo social dos sujeitos.

Muitas discussfes surgem a partir da situacdo da alfabetizacdo no Brasil e do papel que
a escola exerce, enquanto instituicdo capaz de contribuir para a mudanga do quadro que é
apresentado. As politicas publicas, que atingem proporg¢des nacionais, tém papel fundamental
para subsidiar as experiéncias escolares; no entanto é louvavel que cada unidade tenha
condicdes de criar tempos e espacos para, democraticamente, pensar seus fundamentos e
praticas, ajustando-os as realidades nas quais estao inseridas.

No que se refere ao ensino da leitura, objeto de estudo deste trabalho, os livros didaticos
e as bibliotecas podem ser referéncias apropriadas para um inicio de conversa.

Como a escola se apropria desses instrumentos no ensino da leitura e da escrita? Qual a
influéncia que eles tém nessa construcdo? A escola esta atenta as variedades de géneros
textuais que circulam na sociedade e prepara o0s seus leitores para que, ao acessa-los, ndo os
considerem estranhos ao seu dominio? Como mediar processos de leitura, na escola, que
preparem o aluno para ler a poesia e o grafico, o texto jornalistico e 0 mapa do tempo, a
charge e a aquarela, o texto cientifico e a mensagem do WhatsApp? A palavra e a imagem?

A escola esta atenta as diversidades? Qual o papel da leitura ensinada pela escola na

promocdo de identidades culturais abertas e de sujeitos de direito, assim como na valorizacdo
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do outro, do diferente e do dialogo intercultural?
A realidade escolar brasileira parece nos colocar diante de um impasse, utilizando
praticas contraditorias, como afirmam os PCNs (1997, p. 42), ao abordarem o tratamento

didatico com a leitura:

Se por um lado é sabido que o leitor deve constituir-se de forma
autdbnoma e criativa para o exercicio de sua cidadania, convivendo com
formas discursivas variadas; por outro, ainda temos uma realidade de
leitura predominantemente escolarizada, referendada nos livros
didaticos que, quando utilizados como fonte prioritaria de leitura,
favorecem uma compreensdo fragmentada da realidade, a memorizacéo
de fatos desconexos e a construcdo equivocada de legitimacdo da
informacéo.

A utilizacéo do livro didatico como a principal fonte de leitura pode ser um dificultador
na acao do aluno para encontrar sentidos diferentes sobre um mesmo tema. Outro fator a ser
ressaltado é a funcdo atribuida ao livro didatico que, normalmente, privilegia a leitura como
elemento de informacdo.

Considerando que a escola, para muitos brasileiros, é a Unica via de acesso a leitura, €
possivel afirmar que é através dela que muitos estudantes terdo a grande oportunidade de
construir 0s vinculos que os levam a se constituirem como leitores.

O processo de formacéao de leitores € longo e ndo se faz de um dia para o outro, como
também ndo esté restrito ao periodo escolar. No entanto, a escolarizagdo é a etapa da vida em
que os estudantes poderdo desenvolver uma atitude de maior ou menor distanciamento em
relacdo a leitura. Essa atitude depende da maneira como esses processos sdo desenvolvidos
nas praticas escolares.

Para Schaffer (2003, p.99), empobrecer o uso do livro didatico, restringindo-o a leitura
descompromissada, ao exercicio de localizar e reproduzir respostas é furtar ao aluno
possibilidades de enriquecer seu aprendizado. Nesse caso, seria interessante que a escola se
questionasse, frequentemente, sobre a utilizacdo predominante dos livros didaticos, sem
alternativas de interlocucdo. Essa pratica ndo privaria os alunos de enriquecerem suas
aprendizagens, portanto a compreensdao de mundo que poderiam construir a partir das leituras
que fazem, integrando a vida na escola com os contextos de vida fora dela?

Os livros didaticos, nesse caso, ndo funcionam como se fossem propriedades exclusivas
da escola, local em que sdo utilizados para cumprir as demandas de contetdo de cada
disciplina, sem outros vinculos de interlocugdo?

Mais uma vez, os PCNs (1997, p.42) ilustram o debate sobre os livros didaticos,

afirmando que:
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Ndo se formam bons leitores solicitando aos alunos que leiam apenas
durante as atividades na sala de aula, apenas no livro didatico, apenas
porque o professor pede. Eis a primeira e talvez a mais importante
estratégia didatica para a pratica de leitura: o trabalho com a
diversidade textual. Sem ela pode-se até ensinar a ler, mas certamente
ndo se formardo leitores competentes.

Nesse caso, a biblioteca escolar pode ser um espaco vital as préaticas leitoras que
oportunizam outro tipo de relacdo com o livro, minimizando a supremacia do livro didatico.
Ao acervo de livros e ao espaco da biblioteca podem ser acrescidas dindmicas que permitam
ao estudante dialogar com as ideias de véarios autores, expressar 0 seu gosto literario e fazer
escolhas. Viver momentos de partilha com os colegas, deixando que a leitura ndo seja um ato
isolado e solitario, também pode ser uma forma de aprender a ler e a valorizar a leitura como
meio de conquistar autonomia intelectual e social.

A biblioteca pode atuar como espago de recepgéo e producdo de ideias, de fatos e de
outras manifestacGes culturais, entendendo, complementando, suplementando outros espacos
ou momentos de ensino e de aprendizagem formal e/ou informal. O espaco da biblioteca
oferece uma excelente oportunidade para experimentar a leitura na diversidade e na
multiplicidade disciplinar. Mas como é explorado o espacgo da biblioteca nas escolas publicas
brasileiras? A biblioteca tem um lugar de destaque nas praticas de leitura? Quem frequenta a
biblioteca escolar?

A qualidade do ensino da leitura na escola, além de estar associada ao desenvolvimento
psicocognitivo, promove aquisigdes que favorecem o enfrentamento das demandas do mundo
contemporaneo, caracterizado pela diversidade e agilidade.

E possivel que a busca por uma proposta de trabalho escolar que supere préticas de
leitura fragmentadas ajude a escola a corresponder a responsabilidade que lhe é atribuida no
que se refere ao adentramento e a permanéncia das pessoas no mundo da leitura. Nesse caso,
o0 professor tem um papel fundamental, pois a forma como desenvolve os processos de leitura

implicara no sentido que o aluno vai dar ao que 1€, como Ié e para que Ié.

1.3 O professor na mediacao da aprendizagem da leitura

E o leitor quem tece as redes: é funcdo do professor mostrar ao aluno
como puxar os fios e fazer os nés.
Kleiman (1999, p.87)

Fios, nos, redes, professor: delicadezas!
Colocar em pauta o papel dos professores como um dos principais mediadores no

contexto da aprendizagem da leitura e da escrita torna-se tarefa relevante, uma vez que esse
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conhecimento € inerente as atividades curriculares; e o professor, qualquer que seja sua area
de atuacdo, esta sujeito as demandas de leitura no desenvolvimento de seu trabalho.

E na escola que se da o encontro crucial entre aquele que desenvolve a habilidade
leitora e a leitura, (2012, p. 109). A formalizacdo do processo de aprendizagem e o convivio
com préticas sociais letradas, no ambiente escolar, devem favorecer os alunos na aquisicao de
capacidades leitoras fundamentais ao seu desenvolvimento cognitivo, e o professor tem um
papel central nessa construcao.

Andrade (2006, p.2) afirma que na entrada para a escola, a figura da professora torna-se
peca fundamental, outra mediagcdo que se estabelece construindo a relacdo do sujeito com a
leitura.

Ao trazer a reflexdo sobre a mediacdo do professor no processo de aprendizagem da
leitura, pretende-se avancar de uma concepgao que privilegia a relacdo emissor-receptor para

a valorizacdo de outra forma de aprender que supde a interacao através de:
Um sistema de trocas a partir de relagBes intra e interpessoais em
processo denominado mediag¢do, ou seja, as acOes ou atividades do
sujeito sobre o objeto sdo mediadas socialmente através de signos
internos e externos e também pelo uso da linguagem e, ainda, através
da relacdo com o outro sujeito. Vygotsky, apud Pinto & Golveia
(2014).
A mediacdo do professor como pratica diaria parece ser uma questdo valiosa para ajudar
o aluno a entender que leitura ndo é processo simplesmente reprodutivo, de decodificacdo. E
ele que vai munir o aluno com situagbes e materiais e nortear 0 seu entendimento na
construgdo de novos sentidos. E um exercicio que exige envolvimento individualizado, com
respostas pessoais, construidas nas oportunidades de interacao, escuta, fala, pensamento, pois
o0s instrumentos pedagdgicos por si s6 ndo oferecem esta possibilidade; é preciso que haja
uma intervengao consciente sobre eles.

Mediar ndo significa tdo somente efetuar uma passagem, mas intervir
no outro polo, transformando-o. A media¢do na esfera educativa guarda
o sentido da intervencdo sob inimeras formas, desde as modalidades
mais amplas — como a mediacdo sociopolitica que pratica a escola /o
fendmeno educativo face aos alunos que se formam — as modalidades
que se inserem no ambito da pratica, onde se posiciona,
primordialmente, o professor como mediador. Scwebel, Maher e Fagley
(1990 p. 297, apud Lenoir, 1996, p. 45), apud Pinto & Golveia

O professor é quem apresenta as situacdes de aprendizagem, seleciona o que sera lido —
o livro, o texto, a paisagem, a imagem, a partitura, 0 corpo em movimento, 0 mundo —; cabe a
ele criar, promover experiéncias, situagdes novas e manipulacfes que conduzam a formacao

de uma geracao de leitores capazes de dominar multiplas formas de linguagem e reconhecer
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0s variados recursos disponiveis para a comunicagdo humana.

Trata-se de um movimento intencional, planejado, no sentido de ajudar o aluno a ver e
emergir com o0s sentidos que foi capaz de construir, a partir de suas experiéncias,
conhecimentos, sentimentos, desejos. A leitura, enquanto movimento, supde do sujeito a
capacidade de antecipar conhecimentos para interagir com o texto, integrando objetivos,
ideias e experiéncias prévias.

O professor mediador dispde os instrumentos e permite que o sujeito, utilizando os
conhecimentos ja adquiridos, aproprie-se de outros através de trocas e pontos de vista que se
confrontam. Essa apropriacdo ndo seria possivel sem um exercicio de elaboracdo pessoal,
facilitado pela intervencéo do professor ou de outros sujeitos.

Desse modo, pode-se afirmar que € essencial o envolvimento do aluno na construcdo de
sua capacidade leitora para que, partindo desse ponto, possa exercer praticas autbnomas e
progressivas de leitura. Esse parece ser um principio fundamental para um processo de
aprendizagem independente e significativa, oposto ao conformismo e a reprodugdo de ideias.
A aprendizagem mediada exige o exercicio da autonomia intelectual, para refletir sobre o
objeto de estudo, dialogar com ele e tomar decises.

N&o h& como favorecer um comportamento autbnomo sem que o professor organize
suas préticas, considerando o aluno como agente, enfatizando relagdes de troca para as quais é
necessario desenvolver também a escuta, a sedimentacdo das ideias, a tomada de decisao e,
sobretudo, a capacidade argumentativa. A relacdo professor-aluno, na perspectiva da
mediacdo, ndo permite prescindir desses valores.

Muitas sdo as expectativas sobre o professor no movimento de tecer fios e puxar nés,
para que possa, de fato, mediar a aprendizagem e levar o aluno a ser protagonista de sua
histéria como leitor. Demo (2004, p. 80-90) apresenta alternativas preliminares para o perfil

desse professor, entre elas:

A pesquisa como principio de sua préatica; a formulagdo de proposta
propria, autoria, sem prescindir da participacdo reflexiva em sala de
aula e em projetos coletivos da escola; capacidade de reconstrucdo de
conhecimento a partir de seus aportes tedricos; atualizagdo permanente
reconhecendo a necessidade de dominio de outros instrumentos de
ensino e aprendizagem, em especial, as novas tecnologias da
informacdo; tornar-se interdisciplinar.

As reflexdes em torno do papel do professor na aprendizagem da leitura e da escrita
levam a crer que a sua presenca como mediador é fundamental, mas é importante que seja
também ele leitor, para favorecer uma pratica que atenda aos propdsitos de um trabalho

significativo para o aluno e para o proprio professor.
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Para ser mediador de processos de aprendizagem de leitura, o professor também
deveria ser mediado por ela e se permitir tocar por suas delicadezas.

Ndo tem possibilidade de uma mudanca na escola sem mediadores
qualificados, sem professores que sejam leitores, sem professores que
saibam deixar de lado, naquele momento preciso, o livro didatico com
as suas perguntinhas e respostas prontas e entrar no dialogo com o
livro e a vida; a literatura e a vida do menino; sem o mediador maduro,
preparado e confiante, vocé ndo vai mudar a escola brasileira [...] em
todos os espacos a questdo da mediacdo é fundamental, se vocé nédo
forma mediadores apaixonados pela experiéncia de ler, experiéncia que
tenha atravessado a sua vida e dado qualidade a sua vida; se vocé nao
viveu essa experiéncia; vocé ndo sera capaz de transmiti-la. Yunes,
Eliana. Programa Sem Censura - 06/08/2012

No entanto, é preciso destacar que outras questdes surgem a partir das reflexdes que
envolvem o professor na mediacdo das aprendizagens e interferem no cotidiano desses
profissionais que sofrem determinacfes de ordem burocratica e normativa, ocupando seu
fazer dentro e fora da escola. Nessa fungdo “tarefeira”, o espago para partilhar experiéncias e

construir novos percursos parece sofrer intervencdes. De acordo com Andrade (2015, p.27):

Alguns itens das politicas educacionais veiculam representagdes sobre
o discurso docente em que se tratam os professores de forma avaliativa
predefinindo suas performances, exigindo-lhes seguir parametros que
silenciam as produc@es discursivas autorais.

Como manter a vida escolar sem a capacidade de enfrentar com criatividade os desafios
que, cotidianamente, ali se apresentam? O que significa, para um processo de mediacdo da
aprendizagem, silenciar as producdes discursivas autorais?

O dinamismo natural da escola propde a busca de alternativas que se traduzem em
respostas individuais ou do grupo, para a conducdo de problemas, constituindo, assim, um
conjunto de saberes utilizados pelos professores, na dinamica diaria da escola.

Segundo Tardif (2000, p.10), o estudo desses saberes constitui a epistemologia da
pratica profissional. O autor acrescenta, ainda, que estes saberes — saberes do trabalho — séo
fundamentais para a realizagdo das pesquisas académicas que devem estar centradas nos
saberes dos atores em seu contexto real de trabalho. Através das experiéncias cotidianas e dos
acertos e erros que ali vao se delineando, os professores constroem saberes que, de varias
formas, véo ressignificando suas préaticas.

Os saberes do trabalho séo referéncias significativas para que o professor desenvolva
uma forma de pensar e agir mais autbnoma, construida a partir de experiéncias que se dao em
tempos e espagos diversos. Tais conhecimentos possibilitam uma leitura mais reflexiva sobre
a realidade escolar e, consequentemente, outras alternativas de intervencdo, permitindo ao

professor mediar processos de aprendizagem que transcendem aqueles, normalmente,
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prescritos a sua conduta.

Mas é preciso destacar que esses saberes dialogam com outros saberes advindos de
outras fontes, de outras instituicdes, reconhecidas também como fontes formadoras. Para
Andrade (2006, p.6), o saber docente ndo se produz espontaneamente a partir do sujeito ativo
professor-praticante, mas que a autoria de um saber proprio ao professor é determinada
também pelo que é produzido externamente, a sua volta.

O caminho percorrido pelos professores na construgédo de seus saberes estd numa linha
ténue entre o aprendido, durante a formacéo, o vivido na pratica docente e as relacGes desses
saberes com tantos outros, produzidos através de experiéncias pessoais.

Ir ao encontro do saber do professor e de suas praticas pode ser uma oportunidade de
ver e compreender a escola sob outra otica. Pode significar a construcdo de outras leituras
sobre a escola e os sujeitos que ali transitam.

Dar voz aos discursos silenciados do professor supde uma oportunidade de trazer a tona
saberes e fazeres docentes que, como afirma Tardif (2014, p. 48), constituem os fundamentos
da competéncia do professor.

Nesse sentido, o propdsito do préximo capitulo é levantar alguns aspectos que
envolvem os estudos relacionados aos saberes docentes, trazendo subsidios, para uma reflexdo
mais apurada sobre os conhecimentos dos professores, que interferem na mediacdo das
aprendizagens escolares.

2. SABERES DOCENTES, UMA ABORDAGEM NA OTICA DE MAURICE

TARDIF

Esse capitulo pretende trazer algumas abordagens relacionadas aos saberes docentes,
ressaltando ideias que ajudam ampliar a compreensdo sobre os conhecimentos construidos
pelos professores, a partir de suas experiéncias no espaco escolar.

Considerando o proposito da pesquisa em foco, as referéncias de Maurice Tardif sdo
tomadas como principal aporte tedrico, acreditando que podem nortear a reflexdo e analise
dos dados da pesquisa de campo.

O estudo também dialogara com os estudos de Barreiros 2006, quando aborda, em sua
tese de doutorado, no segundo capitulo, questdes relativas aos saberes docentes que

corroboram o objetivo proposto neste item.
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2.1 O saber na 6tica dos saberes docentes

Fazer uma abordagem sobre os saberes docentes, destacados por Tardif, é tarefa que
remete a algumas questdes prévias que serdo tomadas para favorecer uma reflexdo mais
esmiucgada do tema que se pretende estudar e, como afirma o autor (2014, p. 198), “definir de
maneira minima o proprio objeto da pesquisa: o saber dos professores”.

Quando se trata de saberes docentes, qual é a concepcao de saber que prevalece? Existe
de fato um saber ou saberes produzidos pelos professores a partir de suas experiéncias
profissionais? Essas sao questdes que parecem suscitar muitas outras; e Tardif (2014, p. 185),

ao tratar dos saberes dos profissionais do ensino, formulou-as.

O que entendemos exatamente por saber! Os profissionais do ensino
desenvolvem e/ ou produzem realmente “saberes” oriundos de sua
pratica? Se a resposta é positiva, por que, quando, como, de que forma?
Trata-se realmente de “saberes”? N&do seriam, antes, crengas, certezas
sem fundamentos, habitus, no sentido de Bourbieu, ou esquemas de
acdo e de pensamento interiorizados durante a socializagdo profissional
e até no transcorrer da histéria escolar ou familiar dos professores
(RAYMOND, 1993)? Se se trata realmente de “saberes”, como chegar
até eles? Bastaria interrogar os professores? Nesse caso, 0 que se deve
considerar como “saber”: suas representagdes mentais, suas opinides,
suas percepc¢des, suas razbGes de agir ou outros elementos de seu
discurso? Seria preferivel observa-los? Isso seria suficiente? O que se
deve observar, exatamente? Dever-se-ia fazer a distin¢cdo entre saberes
explicitos e implicitos, entre seus saberes durante, antes e ap6s a a¢do?
Deve-se supor que eles sabem mais do que dizem, que seu “saber agir”
ultrapassa seu “saber pensar”, em suma, que seus saberes excedem sua
consciéncia ou sua razdo? Mas, nesse caso, 0 que nos autoriza a chamar
tal excesso de “saber”? Desde quando chamamos de “saber” alguma
coisa que fazemos sem precisar pensar ou mesmo sem pensar?
Finalmente, por que damos tanta importdncia a essa nocdo de saber?
Trata-se de uma moda, como tantas que existem em ciéncias sociais e
nas ciéncias da educag¢do? “N&o seria preferivel e mais honesto falar
simplesmente de “cultura dos professores”, de” habilidades” ou entdo
de “representagdes cotidianas” ou “concepg¢des espontdneas”, como
fazem os psicossociologos? N&o temos respostas prontas para essas
perguntas, mas mesmo assim elas merecem ser feitas.

Tantos questionamentos levam a crer que o encaminhamento para uma reflexdo que
aborde os saberes docentes e 0 acesso a esses saberes ndo constitui tarefa simples.

Nesse sentido, Tardif (2014, p. 185) apresenta a necessidade de “ferramentas
conceituais e metodoldgicas, a fim de precisar e restringir 0 uso e o sentido da nogéo de saber
no ambito da pesquisa sobre o saber docente”.

O autor (2014, p. 186) também associa o0 saber docente a exigéncias de racionalidade e
ressalta a dimensdo argumentativa e social dos saberes dos professores, reforcando a

especificidade deste saber.
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A concepcdo de saber tomada por Tardif esta relacionada a dimensdo argumentativa e

discursiva do saber, ou seja, em racionaliza¢des. Para o autor (2014, p.196):

(...) pode-se chamar de saber a atividade discursiva que consiste em
tentar validar, por meio de argumentos e operacBes discursivas
(l6gicas, retéricas, dialéticas, empiricas, etc.) e linguisticas, uma
proposicdo ou uma acdo. A argumentacdo é, portanto, o “lugar” do
saber. Saber alguma coisa é ndo somente emitir um juizo verdadeiro a
respeito de algo (um fato ou uma acdo), mas também ser capaz de
determinar por quais razbes esse juizo é verdadeiro. Ora, essa
capacidade de arrazoar, isto é, de argumentar em favor de alguma
coisa, remete a dimensdo intersubjetiva do saber. Segundo essa
concepcdo, o saber ndo se reduz a uma representacdo subjetiva, nem a
assercBes tedricas de base empirica, ele implica sempre o outro, isto é,
uma dimensdo social fundamental, na medida em que o saber §é
justamente uma construcdo coletiva, de natureza linguistica oriunda de
discussOes, de trocas discursivas entre seres sociais.

A visdo de saber, de acordo com Tardif, considera diferentes tipos de discurso,
ressaltando os normativos — valores, prescricdes — validados pela interacdo entre sujeitos que,
em suas argumentacdes, buscam entrar em acordo. Estes acordos ndo sdo simplesmente juizo
de valores que se sobrepdem, mas consensos racionais.

Tardif (2014, p. 197) afirma que “ra argumentagdo, os interlocutores procuram
ultrapassar os pontos de vista iniciais de sua subjetividade, tentando demonstrar a validade
intersubjetiva de suas palavras e agoes”.

Através de relacBes interativas e discursivas, em espacos que possibilitam escuta,
reflexdo, troca de experiéncia e pontos de vista, 0 processo de construcdo do saber se
estabelece. Ele ocorre numa dinamica na qual sdo referenciados juizos passiveis de criticas e
alteracdes. Nesse sentido, o saber ndo € algo estatico e nem se restringe ao saber empirico
como elaborado pelas ciéncias sociais.

O saber tratado aqui esta relacionado a fatores legitimos e a forma como as pessoas
compreendem, sentem e interagem com a realidade. Trata-se de um saber que supde
experiéncias interativas e se desenvolve “no espaco do outro e para o outro” Tardif (2014, p.
196).

O saber, na Otica dos saberes docentes, ressalta a questdo da racionalidade como um
fator que “procura restringir o campo de estudo aos discursos e as acdes cujos locutores, 0S
atores, sdo capazes de apresentar uma ordem qualquer de razGes para justificad-los” Tardif
(2014, p. 198).

Ao expressar algum entendimento sobre a realidade, os atores devem ser capazes de,
também, apresentar razdes, motivos, justificativas que tornem validos seu discurso ou acao.

Para Tardif (2014, p. 198), saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de maneira racional é
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ser capaz de responder as perguntas “por que vocé diz isso?” e “por que vocé faz isso?”.

A resposta a estas perguntas serve de validacdo para o discurso ou para a agao do
professor, o que leva a crer que hd uma intencionalidade no seu fazer, portanto uma
consciéncia que lhe permite trabalhar gerindo suas praticas e construindo, através delas, novos
saberes.

Barreiros (2006, p. 81), ao refletir sobre esses questionamentos, complementa que:

Se ele/a oferecer raz8es, motivos, justificativas suscetiveis de servir de
validacdo ao seu discurso ou a sua acgdo, ou seja, se, além de fazer bem
uma coisa, ele/a souber falar sobre este “saber fazer”, entdo ele/a
estard nos oferecendo dados sobre seu saber de docente. Isso ndo quer
dizer que basta ouvi-lo sobre o seu fazer, mas que uma e outra coisa
associadas — ouvir e ver — podem ser boas estratégias de pesquisa
desses saberes.

Essa dimensdo do saber € uma referéncia significativa no processo de pesquisa sobre 0s
saberes dos docentes, uma vez que encaminha para uma metodologia de trabalho, que deve
considerar o que pensam e como agem 0s professores em suas praticas cotidianas.

Outro fator que deve ser considerado é o contexto no qual os sujeitos apresentam e
justificam suas ideias e argumentos. As exigéncias de racionalidade “ndo resultam de uma
razdo que vai além da linguagem e da préxis: elas dependem das razdes dos atores e dos
locutores e do contexto no qual eles falam e agem” Tardif (2014, p.199). Assim, supdem
linguagem e praticas auténticas.

Nessa perspectiva de entendimento de como age e pensa o professor, Tardif (2014,
p.200) apresenta como metodologia questiona-lo sobre o porqué de seu discurso ou acdes,
trazendo a tona motivos que justifiguem sua compreensdo sobre a realidade e impulsionem
tomada de deciséo para as a¢fes que desenvolve.

Diante das consideracdes levantadas, convém uma citacdo mais explicita.

Doravante chamaremos de “saber” unicamente oS pensamentos, as
ideias, os juizos, os discursos, 0s argumentos que obedecam a certas
exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou
capaz de justificar, por meio de razdes, de declaracbes, de
procedimentos etc., o meu discurso ou a minha acdo diante de outro
ator que me questiona sobre a pertinéncia, o valor deles etc. Essa
“capacidade” ou essa “competéncia” é verificada na argumentacao, isto
é, num discurso em que proponho razdes para justificar meus atos.
Essas razdes sdo discutiveis, criticAveis e revisaveis. Tardif (2014,
p.199)

No intuito de fazer uma retomada do que foi exposto, adoto algumas referéncias de
Barreiros (2006, p.81, 82 e 83), que apresenta cinco consequéncias intelectuais, sintetizadas

por Tardif e Gauthier (2001), que sdo importantes para as pesquisas sobre os saberes docentes
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dos professores.

A primeira delas ressalta a relagdo do saber com as exigéncias de racionalidade; e a
segunda retrata a questdo argumentativa, ponderando que “se o sujeito nos oferece razoes e
argumentos, cabe-nos respeita-los ”.

Barreiros aborda, como terceira consequéncia, a necessidade de preservar os saberes dos
professores, afirmando que “ndo podemos impor aos atores nossos modelos preconcebidos:
precisamos partir daquilo que eles mesmos consideram como racional .

A quarta consequéncia reflete sobre 0 melhor método para alcancar as exigéncias de
racionalidade, considerando que “a ideia de exigéncia de racionalidade garantiria aos atores a
sua intencionalidade, em fungéo de objetivos, projetos, finalidades, meios, deliberagdes etc.”

Completando, Barreiros apresenta a quinta consequéncia que se refere a observacéo e
fala com os atores, para interroga-los sobre suas razdes de agir ou de descobrir; “no fundo,
sobre os saberes nos quais se apoiam para agir ou descobrir”.

O exposto até aqui indica elementos relevantes para a realizacdo do trabalho de pesquisa
que se pretende realizar, pois elucidam o conceito de saber que subsidiara a investigacéo,
oferecem estratégias metodologicas para nortear o trabalho de campo e possibilitando maior
legitimidade aos resultados pretendidos.

Posto que o saber tem wuma especificidade conceitual, quando se trata do saber
docente, o préximo item abordara os tipos de saberes que ddo origem as praticas dos

professores.
2.2 Saberes docentes: da formacdo académica as experiéncias profissionais

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amélgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais, Tardif (2014, p. 36).

Embora os saberes docentes, nas vivéncias dos professores, estejam misturados,
constituindo suas formas de ser e estar na escola, é prudente trata-los separadamente, a fim de
melhor compreendé-los. Assim, menciono-os.

Os saberes profissionais sdo aqueles adquiridos através das institui¢des de formagéo de
professores e que incorporam os saberes cientificos as praticas desses futuros profissionais.
Isso significa que as ciéncias humanas e da educacdo, além de produzirem conhecimentos,
procuram incorpora-los a pratica do professor. Esse processo se d& basicamente no periodo da

formacdo académica, pois, de acordo com o autor (2014, p.37), ndo é comum a presenca dos
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tedricos e pesquisadores das ciéncias da educagdo no meio escolar.

No entanto, as praticas profissionais ndo sdo constituidas apenas pelas ciéncias da
educacdo. Estdo incluidos, nestas praticas, 0s saberes pedag0Ogicos que representam
concepcdes adquiridas através de reflexdes sobre a pratica educativa.

Tardif (2014, p.37) considera que os saberes pedagdgicos sdo incorporados a formagéo
profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco ideoldgico a profissdo
e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas.

No que se refere aos saberes disciplinares, o autor (2014, p.36) afirma

que sdo aqueles definidos e selecionados pela instituigdo universitaria,
apresentados sob a forma de disciplina que se integram a pratica
docente, através da formacdo dos professores. Sdo saberes que
emergem da tradigcdo cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes.

Outro tipo de saber abordado pelo autor refere-se aos saberes curriculares que
correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos de cultura erudita e formacdo para a cultura erudita. Apresentam-se sob a forma de
programas escolares com 0s seus componentes.

Os saberes profissionais, disciplinares e curriculares representam saberes que 0s
professores adquirem independente da sua vontade ou das préaticas que exercem. Eles ja estdo
prescritos pelas instituicdes formadoras; e o docente nem sempre tem a possibilidade de
dialogar, questionar ou fazer intervences sobre eles. No entanto, quando o professor se
depara com o cotidiano da vida escolar, parece que surgem outras necessidades de
conhecimento, para as quais 0s saberes adquiridos, durante a sua formacdo, ndo sao
suficientes.

Tardif (2014, p.40) esclarece:

Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que os professores
possuem e transmitem ndo sdo os sabres dos professores, nem o saber
docente. De fato, o corpo docente ndo é responsavel pela definicdo nem
pela selecdo dos saberes que a escola e a universidade transmitem. Ele
ndo controla diretamente, e nem mesmo indiretamente, o processo de
definicdo e de selecdo dos saberes sociais que sdo transformados em
saberes escolares (disciplinares e curriculares) através das categorias,
programas, matérias e disciplinas que a instituicdo escolar gera e
impde como modelo da cultura erudita. Nesse sentido, os saberes
disciplinares e curriculares que os professores transmitem situam-se
numa posicdo de exterioridade em relagdo a pratica docente: eles
aparecem como produtos que j& se encontram consideravelmente
determinados em sua forma e contetdo, produtos oriundos da tradicdo
cultural e dos grupos produtores de saberes sociais incorporados a
pratica docente através das disciplinas, programas escolares , materiais
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e conteddos a serem transmitidos.

Quais sdo, entdo, os saberes dos professores? Que conhecimentos orientam suas préaticas
docentes?

Tardif (2014, p.48) afirma que para os professores, 0s saberes adquiridos atraves da
experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia. Esses saberes —
saberes da pratica ou experienciais — sdo saberes que orientam o julgamento dos professores
em torno da sua propria formagdo, subsidiam a maneira como avaliam as politicas
educacionais e concebem os modelos de exceléncia dentro de sua propria profissao.

Os saberes profissionais, assim entendidos, ndo tém origem na formacéo académica do
professor ou em teorias educacionais. Assim, pode-se chamar de saberes experienciais 0
conjunto de saberes adquiridos e atualizados no ambito da préatica da profissdo docente que
ndo provém das instituicbes de formacdo nem dos curriculos, Tardif (2014, p.48-49). Séo
saberes construidos na vivéncia cotidiana, no proprio ambiente de trabalho, considerando as
demandas ali existentes e a capacidade de resolver situacdes inesperadas, fora do script, como
afirma Barreiros (2006, p.86), que exigem improvisagao e habilidade pessoal. A autora firma,
ainda, que:

O professor pode (e deve) planejar suas agdes, mas sempre ocorrera na
sala de aula algo fora do “script”: a reagdo dos alunos em pedagogias
em processo de mudanga passa a ter um papel de destaque, o
desenvolvimento das aclGes que foram previstas suscitam novas
questdes ndo pensadas previamente, o professor fica confuso... Tudo
isso impde que sejam tomadas decisdes no ato, no momento do
desenvolvimento da acdo. Essas decisfes sdo inteligentes, mas nao
necessarias ou estritamente racionais. Implicam um sentir-pensar-agir,
tudo ao mesmo tempo.

A maneira como o professor compreende as experiéncias, interpreta-as e desencadeia
acOes sobre elas constitui a cultura docente em acéo, Tardif (2014, p.49). Tais experiéncias
sdo condicionantes para a acdo docente, independente do curriculo, de planejamentos ou
qualquer outro instrumento prévio de trabalho.

Lidar com as circunstancias cotidianas permite ao professor construir certas capacidades
e concepcdes que caracterizam o seu fazer pedagdgico. Essas aquisicOes possibilitam a ele

desenvolver os habitus.

(isto € certas disposicdes adquiridas na e pela pratica real), que
permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da
profissdo. Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em
“macetes” da profissdo e até mesmo em tragos da “personalidade
profissional”: eles se manifestam, entdo, através de um saber-se e de
um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano. Tardif (2014, p.49)
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A interacdo entre pessoas, muito propria da escola, provoca, naturalmente, situacdes
imprevistas que demandam agfes passiveis de interpretacdo e decisdo, interpretacdo e
decisdo que possuem geralmente um carater de urgéncia, Tardif (2014, p.50).

As competéncias construidas, a partir da formacao e das experiéncias interativas, sdo
recursos mobilizados na resolucdo de problemas emergentes que vao constituindo o habitus
que, de acordo com Perrenoud (2001, p.147) significa sistema de esquemas que permitem ao
profissional mobilizar seus conhecimentos e outras informacdes em situacao.

As ideias apresentadas até aqui sobre os saberes da pratica podem justificar a
importancia de valorizar 0 que pensam e como agem 0s professores, seus saberes e fazeres,
como também podem ajudar a entender 0s processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos
no espago escolar.

Fazer emergir os saberes docentes e valida-los, através de parcerias entre professores,
universidade e sistema educacional, pode significar um avanco nas praticas escolares. Trazer
a tona conhecimentos dos professores, que estdo restritos as suas praticas pessoais, poderia
impulsionar outro contorno nas formas de ser e estar na escola, portanto na vida de muitos
docentes, criancas, jovens e adultos. Melhor dizendo, poderia fazer questionar: que outro

contorno deve ser tragado? Ha mesmo um novo contorno a tragar?
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3 LEITURA E INTERDISCIPLINARIDADE: DO CONCEITO AS
JUSTIFICATIVAS

Neste capitulo, no item 3.1, sera destacado o conceito de interdisciplinaridade a partir
dos aportes teoricos de Japiassu (1976 e 2009). As referéncias de Trindade (2008) e Fazenda
(2008) também ilustram os estudos sobre interdisciplinaridade aqui apresentados.

No item 3.2, pretende-se avancar um pouco mais na discussédo sobre o tema, refletindo a

partir das préaticas escolares.
3.1 Em busca de um sentido para a interdisciplinaridade

Ao procurar referéncias tedricas, para aprofundar o conceito de interdisciplinaridade, foi
possivel perceber que ndo se trata de tarefa simples, muito pelo contrério. De acordo com
Trindade (2008, p.81):

A dificuldade na sua conceituacdo surge porque ela estd pontuada de
atitudes, e ndo simplesmente em um fazer. Entretanto, precisa ser bem
compreendida para que ndo ocorram desvios na sua pratica (...). Isto é
um exercicio fascinante, ja que ela pavimentou o caminho para outra
nova ordem de se pensar o ser humano, o mundo e as coisas do mundo;
velhos caminhos ha muito esquecidos foram reabertos e, além disso,
permitiu rever conceitos e certezas cristalizados na mente humana e
viajar no tempo.

Para Fazenda (2008, p.18), tratar a interdisciplinaridade como interagdo entre duas ou
mais disciplinas ndo é suficiente, nem para fundamentar praticas interdisciplinares, nem para
pensar uma formacdo interdisciplinar de professores.

A autora, idem, retrata as disciplinas considerando que cada uma precisa ser analisada
ndo apenas no lugar que ocupa ou ocuparia na grade, mas nos saberes que contemplam, nos
conceitos enunciados e no movimento que esses saberes engendram, préprios de seu l6cus de
cientificidade.

Assim, contetidos e conhecimentos desenvolvidos em cada disciplina comportam a
esséncia do conhecimento cientifico, portanto ja estdo naturalmente envolvidos num
movimento de interacdo e mobilidade conceitual que ndo consistem simplesmente de ideias
isoladas, fragmentadas. Nesse caso, parece ser possivel pensar na construcdo do
conhecimento como uma experiéncia naturalmente interdisciplinar.

Japiassu (1976, p.42) também aborda a interdisciplinaridade do ponto de vista da
ciéncia e afirma que:

Evidentemente, a metodologia interdisciplinar ird exigir de nés uma
reflexdo mais profunda e mais inovadora sobre o préprio conceito de
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ciéncia e de filosofia, obrigando-nos a desinstalar-nos de nossas
posicdes académicas tradicionais, das situa¢gdes adquiridas, e abrir-nos
para perspectivas e caminhos novos.

Ao fazer uma abordagem mais aprofundada sobre o tema, o autor (p. 73) retoma o0s
conceitos de multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade para expressar a dimensao
conceitual que a interdisciplinaridade ocupa e considera que:

Tanto o mult- quanto o pluridisciplinar realizam apenas um
agrupamento intencional ou ndo, certos modulos disciplinares, sem
relacdo entre as disciplinas (o primeiro) ou com algumas relag6es (o
segundo): um visa a construgcdo de um sistema disciplinar de apenas um
nivel e com diversos objetivos; o outro visa a construcdo de um sistema
de um s6 nivel, mas com objetivos distintos, mas dando margem a certa
cooperacao.

Torna-se, entdo, necessario avancar para um conceito que justifique e elucide a
concepcao desejada. Quando se trata de interdisciplinaridade, do que se trata? Cabe, aqui,

uma citagdo mais longa.

Numa primeira aproximagdo, o que vem a ser, afinal, o
interdisciplinar? Passamos por graus sucessivos de cooperacdo e de
coordenagdo crescentes antes de chegarmos ao grau préprio do
interdisciplinar. Este pode ser caracterizado como o nivel em que a
colaboracdo entre as disciplinas ou entre os setores heterogéneos de
uma mesma ciéncia conduzem a intera¢des propriamente ditas, isto €,
certa reciprocidade nos intercAmbios, de tal forma que, no final do
processo interativo, cada disciplina saia enriquecida. Podemos dizer
que nos reconhecemos diante de um empreendimento interdisciplinar,
todas as vezes em que ele conseguir incorporar os resultados de varias
especialidades, que tomar de empréstimo a outras disciplinas certos
instrumentos e técnicas metodolégicas fazendo uso dos esquemas
conceituais e das analises que se encontram nos diversos ramos do
saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, depois de terem
sido comparados e julgados. Donde podemos dizer que o papel
especifico da atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em
langar uma ponte para religar as fronteiras que haviam sido
estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o objetivo preciso
de assegurar a cada uma seu carater propriamente positivo, segundo
modos particulares e com resultados especificos. Japiassu (1976, p.75)

Como é possivel perceber, no contexto das praticas interdisciplinares, deve haver todo
um esforco por aproximar, comparar, relacionar e integrar os conhecimentos. Isso ja é
bastante significativo, Japiassu (1976, p.52).

Associado ao contexto das praticas escolares, ainda vale ressaltar que, do ponto de vista
social, a interdisciplinaridade possibilita estabelecer vinculos entre as exigéncias sociais,
politicas e econémicas, considerando a concretizacdo de interacfes mais efetivas entre a
construcdo das ciéncias e as solicitacdes sociais. Nesse caso, podemos levar em conta que a
interdisciplinaridade pode ser entendida como um conjunto de principios que defende a

articulacdo entre os saberes, para favorecer uma visdo mais integrada e contextualizada da
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sociedade e do ser humano.

(...) os problemas concernentes ao confronto, a aproximacdo e a
possivel integracdo dos multiplos dominios da atividade humana néo se
colocam apenas no plano do conhecimento ou da teorizacdo, mas
também e, talvez sobretudo, no dominio da acdo ou da intervencdo
efetiva no campo da realidade social e humana. Japiassu (1976, p.44)

Assim, a interdisciplinaridade poderia ser empregada na superacdo da distancia entre a
escola e a sociedade, a escola e a vida e o saber e a realidade, proporcionando, ainda, uma
nova relacéo entre professores e alunos. A leitura seria uma referéncia indispenséavel a todos
esses campos de relacdo, como uma atividade de integracdo de conhecimentos contra a

fragmentacdo: um fio condutor das aprendizagens, dentro e fora da escola!

3.2 Por que pensar a leitura numa perspectiva interdisciplinar?

Ao término do trabalho pessoal, sentamo-nos em circulo para
colocarmos em comum algumas experiéncias e aquisi¢cdes construidas
naquele momento da aula.

As criangas comecaram a discutir sobre qual seria a letra inicial do
nome de Gisele; e Carolina, sem hesitar, afirmou:

— Gisele comega com G!

Uma das criangas a interrogou:

— Como vocé sabe?

Carolina respondeu:

— Meu pai me ensinou, ele sabe tudo de Matematica!?

Carolina, na época, tinha apenas cinco anos, mas sua fala convicta e carregada de
significado permite algumas reflexdes. Ao afirmar que seu pai sabia escrever o nome de
Gisele porque sabia tudo de Matematica, leva a pensar sobre as implicacbes entre um
conhecimento e outro e sobre as construgdes cognitivas que faz, antes mesmo de dominar a
escrita alfabética, em torno do que seja ler e escrever.

Ao apresentar uma percepc¢do integrada do conhecimento, Carolina reporta a forma
como os saberes escolares estdo organizados, como também a questionar as relacdes
existentes entre a dindmica de ensino e aprendizagem proposta pela escola e a maneira como
0s sujeitos constroem o conhecimento. Onde esses elementos se encontram nas praticas
escolares? A escola promove acgdes integradas entre os processos de desenvolvimento
cognitivo do sujeito e a organizacao curricular? Como a escola trabalha a compreenséo que o
aluno tem da realidade? Qual o envolvimento dos professores com o0s conhecimentos prévios

dos alunos? O que é leitura para a crianga? O que € leitura para a escola? Como integrar a

3 Experiéncia pessoal em sala de aula, com alunas da Educacao Infantil, na década de 90.
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aprendizagem da leitura nas diversas areas de conhecimentos promovidos pela escola?

Lopes (2003, p.39) afirma que, apds a “alfabetiza¢do tradicional”, os demais
professores partem do pressuposto de que todos sabem ler e escrever (naturalmente) e estas
“habilidades” sdo suficientes para as dreas especificas do conhecimento. Essa afirmacdo
reforca 0s questionamentos sobre a aprendizagem da leitura e da escrita como processo
continuo e interdisciplinar, uma vez que, nas séries mais adiantadas, os professores, inclusive
os de Lingua Portuguesa, esperam receber “alunos prontos” para as demandas daquele ciclo,
como pude perceber em minha propria experiéncia profissional, transitando por varios
segmentos escolares.

Em artigo intitulado O Ensino da Leitura no Discurso Pedagogico Contemporaneo
(2015), Barreto & Guimardes, ao tratarem dos focos relacionados ao ensino da leitura,

chamam atencdo para alguns aspectos e afirmam:

O primeiro aspecto diz respeito a uma espécie de acordo tacito, no qual
0 ensino da leitura, como habilidade linguistica, seria da competéncia
exclusiva do professor de lingua materna, ndo tendo dimensao
curricular reconhecida. Entretanto, a auséncia de dominio desta mesma
habilidade interfere na aprendizagem dos mais diversos contetdos e, no
limite, pode vir a ser identificada a principal causa do fracasso escolar.

E possivel perceber, no contexto escolar, que as relacdes de ensino e aprendizagem
estdo atreladas a um sistema disciplinar* que dificulta a construcdo de concepcdes e praticas
integradas, estabelecendo algumas crencas, entre elas a de que ensinar a ler e escrever €
atribuicdo do professor de Lingua Portuguesa, em especial o das séries iniciais, como ja citado
anteriormente.

Sabe-se que o professor de Lingua Portuguesa tem um papel preponderante no
processo de alfabetizacdo e letramento, porém a leitura como atividade constitutiva de todas
as areas de conhecimento ocupa lugar privilegiado nas atividades propostas pela escola, o que
permite pensar em todos os professores como também professores de leitura.

Como assumir, entdo, uma pratica curricular que englobe o ensino da leitura e da
escrita como elementos integrados a todas as disciplinas? E possivel buscar outras referéncias
epistemoldgicas para ensinar a ler? E possivel pensar que o professor de Matematica também
pode ensinar a consultar o dicionario? E o professor de Geografia pode visitar a biblioteca
com os alunos para fazer rodas de leitura?

No campo da aprendizagem, as questdes apresentadas tomam proporcdes

* O conceito de disciplina aqui retratado refere-se aos estudos de Japiassu (1976, p.61), quando afirma que o que
podemos entender por disciplina e por disciplinaridade é essa progressiva exploracao cientifica especializada
numa certa area do dominio homogéneo de estudo.
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consideraveis, na medida em que leitura e escrita sdo requisitos indispensaveis a aquisicdo do
conhecimento e constituem atividades fundamentais ao processo de aprendizagem, em todas
as areas.

N&o é possivel prescindir da leitura e da escrita nas praticas escolares; o que permite
dizer que todos os professores, de alguma forma, interferem na concretizacdo de praticas de
leitura. Para Kleiman & Moraes (1999, p. 30), a leitura poderia ser caracterizada como uma
atividade de integracéo de conhecimentos, contra a fragmentacéo.

Entretanto, diante de praticas curriculares fragmentadas, cabe o questionamento: como
ensinar Historia, Geografia, Matematica, Ciéncias, Artes, Educacdo Fisica e a ler e escrever
a0 mesmo tempo?

Esta ndo é uma questdo facil de responder, enquanto a escola ndo se dispuser a fazer um
mergulho mais profundo que permita ressignificar suas concep¢oes e, a partir dai, construir
outros procedimentos. Parece que o professor e o curriculo sdo indicados como os principais
responsaveis pelas dificuldades apresentadas, mas é preciso considerar que, antes ou para
além deles, existem outros fatores intervindo nas praticas escolares.

De acordo com Kleiman (1995, p. 47):

As deficiéncias do sistema educacional na formagdo do sujeito
plenamente letrado ndo decorrem apenas do fato de o professor néo ser
um representante pleno da cultura letrada, nem das falhas num
curriculo que ndo instrumentaliza o professor para o ensino. As falhas
sdo mais profundas, pois sdo decorrentes dos proprios pressupostos que
subjazem ao modelo de letramento escolar.

O grande desafio é o rompimento com concep¢des que fortalecem as fronteiras
disciplinares, contraditérias a um trabalho integrado que permite o didlogo entre o0s
conhecimentos, como parece fazer, naturalmente, a crianca, antes mesmo de chegar a escola.

No livro A importancia do ato de ler, Paulo Freire (1989) resgata sua historia de vida,
suas memorias, retomando a infancia e as leituras que, desde 4, fazia. O autor ressalta os
diferentes momentos em que o ato de ler foi constituindo a sua existéncia e o significado desta
experiéncia, como leitura de mundo, em primeiro lugar, e, posteriormente, a leitura da

palavra.

Os “textos”, as “palavras”, as “letras” daquele contexto se encarnavam
no canto dos passaros — o do sanhacu, o do olha-pro-caminho-quem-
vem, o do bem-te-vi, o do sabia; na danca das copas das arvores
sopradas por fortes ventanias que anunciavam tempestades, trovoes,
reldmpagos; as &guas da chuva brincando de geografia: inventando
lagos, ilhas, rios, riachos. Os “textos”, as “palavras”, as “letras”
daquele contexto se encarnavam também no assobio do vento, nas
nuvens do céu, nas suas cores, nos Seus movimentos; na cor das
folhagens, na forma das folhas, no cheiro das flores — das rosas, dos
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jasmins —, no corpo das arvores, na casca dos frutos. Freire (1989,
p.09-10)

Freire também provoca a reconhecer que o aluno, ao chegar a escola, traz consigo
experiéncias diversificadas, fundamentais para estabelecer relagbes com 0s novos
conhecimentos que a escola apresenta. A compreensdo de mundo que o aluno traz em sua
bagagem € parte fundamental no processo de construcéo de novos conhecimentos.

Do ponto de vista social, a interdisciplinaridade possibilita estabelecer vinculos entre as
exigéncias sociais, politicas e econdmicas, considerando a concretizacdo de interacdes mais
efetivas entre a construcdo das ciéncias e as experiéncias de vida fora do espaco escolar.
Nesse caso, podemos levar em conta que a interdisciplinaridade pode ser entendida como um
conjunto de principios que defende a articulacdo entre os saberes, para favorecer uma
concepgdo mais integrada e contextualizada da sociedade e do ser humano em suas
experiéncias de vida. Para Japiassu (1976, p.44):

(...) os problemas concernentes ao confronto, a aproximagdo e a
possivel integracdo dos multiplos dominios da atividade humana néo se
colocam apenas no plano do conhecimento ou da teorizacdo, mas
também e, talvez, sobretudo, no dominio da acdo ou da intervengao
efetiva no campo da realidade social e humana.

Ausubel, Novak e Hanesian, 1993, apud Miras (2002, p. 66), afirmam que o fator mais
importante que influi na aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. As autoras trazem essa
afirmacdo, considerando a aprendizagem do ponto de vista da psicologia da aprendizagem;
mas € possivel tratd-la também sob a dtica socioldgica que considera a dimensdo cultural
inerente aos processos pedagdgicos.

Como afirma Candau (2009, p. 43), a dimensdo cultural é intrinseca aos processos
pedagogicos, ‘“esta no chdo da escola”, e potencia processos de aprendizagem mais
significativos e produtivos, na medida em que reconhece e valoriza cada um dos sujeitos
neles implicados [...].

A escola, enquanto instituicdo reconhecidamente responsavel pela aquisicdo e
permanéncia de praticas leitoras (SILVA, 2012, p.109), esta sujeita a essa realidade, portanto
aos conhecimentos prévios e a bagagem cultural dos sujeitos que ali circulam.

A valorizacdo e promocdo de outras formas de expressdo, no espago escolar, como as
linguagens verbais, matematicas, graficas, plasticas, corporais, tecnologicas, vao ao encontro
de uma realidade preexistente construida na histéria de cada sujeito, independentemente da
escola. Nesse sentido, cabe perguntar: como a escola trabalha esta realidade em suas préaticas

leitoras? Quais as consequéncias que a negacdo ou o enfrentamento desta realidade trariam
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aos processos de aprendizagem na formacéo do leitor?

Trabalhar com varias fontes de conhecimento, problematizando-as, parece favorecer o
aluno a buscar respostas autdbnomas aos problemas que lhes séo apresentados, ampliando as
previstas pelo professor. Que caminhos deve tomar entdo a escola? Japiassu (1976, p.57), ha

algum tempo, propde a interdisciplinaridade como uma alternativa.

A interdisciplinaridade aparece como instrumento e a expressdo de uma
critica interna do saber, como um meio de superar o isolamento das
disciplinas, como uma maneira de abandonar a pseudo-ideologia da
independéncia de cada disciplina relativamente aos outros dominios da
atividade humana e aos diversos setores do proprio saber (...).

Considerando que a leitura e a escrita ndo estdo restritas ao dominio da lingua materna,
é preciso compreendé-las através de outras formas humanas de sentir, interpretar, explicar e
inferir sobre a realidade. Estimular o aluno a fazer relagdes entre varios conhecimentos,
através da grande diversidade de contetdos trabalhados pela escola, significa fortalecer sua
identidade e romper com preconceitos que fortalecem a estratificacdo social e privilegiam a
ascenséo de alguns em detrimento da pobreza de outros.

Carolina, no texto em epigrafe, ao afirmar que seu pai sabia tudo de Matematica e por
isso sabia escrever o nome de Gisele corretamente, intuia que saber Matematica implica
também outras formas de conhecimento. O proposito de uma acdo integrada na aquisicdo da
leitura inclui essa capacidade de entendimento por parte dos alunos e dos professores,
independente das particularidades das areas com as quais estao trabalhando.

No primeiro encontro com os professores, no campo de pesquisa, ouvi 0 depoimento de
uma professora que ressaltou a importancia da leitura e sua preocupacédo, enquanto professora
de Histéria, em mediar processos de leitura durante as aulas. No entanto, revelou que &,
frequentemente, questionada pelos alunos:

— “Estamos na aula de Histdria ou de Portugués?”

O relato dessa professora coloca em evidéncia uma questdo bastante séria, relacionada
aos processos de desconstrugdo desenvolvidos no espacgo escolar. Por que os alunos passam a
entender que leitura em aula de Histéria é uma coisa e em aula de Portugués outra? Qual o
papel da cultura escolar nesse entendimento? Ou seria um desentendimento?

A reacéo dos alunos demonstra que ndo reconhecem a integracdo do conhecimento, sua
importancia e objetivos, como pratica integrante das experiéncias pedagdgicas. E para o
professor, esses objetivos sdo claros? Quais sdo 0s objetivos propostos a um processo de
ensino e aprendizagem que valorize e concretize a integracdo entre os diversos saberes?

Japiassu (1976, p.56), estabeleceu alguns:
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(...) despertar entre os proprios estudantes e os professores um
interesse pessoal pela aplicagdo de sua propria disciplina a uma outra;
estabelecer um vinculo sempre mais estreito entre as matérias
estudadas; abolir o trabalho macante e por vezes “bitolante” que
constitui a especializagdo em determinada disciplina; reorganizar o
saber; estabelecer comunicac8es entre os especialistas; criar disciplinas
e dominios novos de conhecimento, mais bem adaptados a realidade
social; aperfeicoar e reciclar os professores, reorientando-os de sua
formacdo especializada, a um estudo que vise a solucdo de problemas;
reconhecer o carater comum de certos problemas estruturais etc.

A consciéncia de que um texto, um grafico, um mapa, um fato historico, uma obra de
arte, uma expressdo corporal envolvem habilidades de leitura faz com que o professor
valorize espacos de intervencdo e ajude o aluno a fazer o mesmo, para pensar e exercitar 0s
processos de leitura e compreensdo que cada area exige.

Possivelmente, essa préatica reduziria as queixas relativas a incapacidade dos alunos em
resolverem problemas de leitura que exigem uma compreensdo especifica a abordagem de
cada disciplina. E nesse sentido que a leitura se faz interdisciplinar, percorrendo a dinamica
de todas as disciplinas para um fim comum: ler para dialogar, construir significado e
interferir na realidade, ler para humanizar, como propde Freire (1989).

Alcancar uma prética escolar que contemple a leitura e a escrita para além dos limites
estritos da Lingua Portuguesa exige conceber a leitura como uma pratica central a todas as
atividades curriculares, e o professor, qualquer que seja sua area de especializacdo, como
professor de leitura. Exige também uma mudanca de concepc¢édo e entendimento do que seja
ensinar e aprender de forma integrada, superando as limitacbes impostas pelo ensino
disciplinarizado.

A organizacdo do ensino numa perspectiva disciplinar parece ser incoerente com 0s
propositos de um trabalho educativo que valorize a interacdo e o dialogo entre os
conhecimentos. Esta pratica também se distancia das aceleradas transformagfes sociais e

culturais da realidade contemporanea. Para Japiassu (2009):

O grande desafio lancado a educagdo neste inicio de século é a
contradicdo entre, de um lado, os problemas cada vez mais globais,
interdependentes e planetarios; do outro, a persisténcia de um modo de
conhecimento privilegiando os saberes fragmentados, parcelados
compartimentados.

Nesse contexto pds-moderno, um olhar cuidadoso sobre as limitagcbes impostas pelo
curriculo disciplinarizado torna-se importante para que a escola possa vislumbrar praticas
mais significativas e contextualizadas, tanto do ponto de vista epistemoldgico quanto da
formagdo humana. Japiassu (2009) afirma que ndo basta mais o simples encontro ou

justaposicdo das disciplinas. Torna-se imprescindivel eliminar as fronteiras entre as
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problematicas e os modos de expressdo, para que se instaure uma comunicacao fecunda.

As questdes apresentadas, até aqui, impulsionam para a formacdo de um sujeito
contextualizado e a superacdo da relacdo com o conhecimento de forma fragmentada, que
pode incidir ndo s6 sobre a aprendizagem escolar, mas também, e, sobretudo, sobre a presenca

do homem no mundo, intervindo de forma critica e consciente no seu contexto de vida.
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4 PLANEJAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA
4.1 Procedimentos e instrumentos de coletas de dados.

Tardif (2014), ao abordar os saberes docentes, conceituando-os, aponta algumas
possibilidades metodoldgicas como pistas de trabalho que contemplam o sujeito em suas
representacdes, argumentos, discussdes e racionalidades, como visto no capitulo anterior. Para
0 autor (2014, p.200),

(...) uma das principais estratégias de pesquisa relacionada com essa
visdo do saber consiste em observar atores e ou falar com eles, mas
fazendo-lhes perguntas sobre suas razfes de agir ou de discorrer, ou
seja, no fundo, sobre os saberes nos quais eles se baseiam para agir ou
discorrer.

Assim, as entrevistas e a observagdo no espaco de trabalho dos professores, a escola,
constituem abordagem metodoldgica que se enquadra nos pressupostos da pesquisa
qualitativa, de inspiracdo etnografica.

O estudo e a analise dos conhecimentos e praticas revelados pelos professores, através
de suas narrativas e da observacdo de suas experiéncias cotidianas, em sala de aula, sdo os
principais elementos que subsidiam os resultados da pesquisa.

A pesquisa pretende ressaltar as experiéncias de trabalho dos professores, considerando-
as como fonte de producdo de conhecimento e intervencdo nas praticas escolares. Acredita-se
que tais experiéncias podem auxiliar numa compreensdo mais apurada sobre a realidade
escolar e, consequentemente, na projecdo de novos saberes e novas praticas.

Nesse sentido, busca nos proprios professores, em seus saberes e fazeres, indicadores
para uma compreensdo mais consistente sobre os seguintes problemas: o ensino da leitura
como compromisso prioritario dos professores das séries iniciais ou dos professores de
Lingua Portuguesa; a dificuldade dos alunos para corresponderem as demandas de leitura
exigidas pela escola, nas diversas areas do conhecimento; o ensino da leitura como atividade
interdisciplinar.

Algumas questdes foram privilegiadas no intuito de nortear as relagbes que serdo
estabelecidas junto aos professores, no momento da entrevista.

As perguntas formuladas® orientam para o entendimento do que sabem e o que pensam
os professores do Ensino Fundamental Il sobre o ensino e a aprendizagem da leitura na

escola. Trazem, ainda, a possibilidade de verificar o conhecimento que tém sobre as

® As perguntas estdo relacionadas no questionario, Anexo |.
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condicGes da escola para formar leitores a partir das diversas areas de conhecimento.

Ao considerar a leitura que os proprios professores fazem sobre a escola, sua capacidade
de ver, julgar, atribuir significado e verbalizar, as perguntas da pesquisa vao ao encontro da
consciéncia profissional do professor que, de acordo com Tardif (2014, p.208), é aquela que
se manifesta por meio de racionalizagcbes (motivos, objetivos, premeditagdes, projetos,
argumentos, razdes, explicagdes, justificacbes etc.) e gracas a qual ele pode dizer
discursivamente por gue e como age.

Tardif (2014, p.208), afirma que:

(...) como qualquer outro profissional, um professor age em funcdo de
ideias, de motivos de projetos, de objetivos, em suma, de intenc8es ou
de razbes das quais ele estd ‘consciente’ e que ele pode geralmente
justificar, por exemplo, quando o interrogamos sobre sua pratica, seus
projetos ou suas decisdes, em suma, pode-se dizer que, de um modo
geral, um professor sabe o que faz e por que faz.

Esse pressuposto parece ser importante para validar as respostas obtidas nas entrevistas
que possibilitardo identificar, descrever e analisar algumas concepcdes e praticas docentes
sobre o ensino da leitura na escola, nas diversas areas do conhecimento, como também
identificar, descrever e analisar alguns limites e possibilidades encontrados pelos docentes
para conduzirem o processo de formacéo de leitores.

A pesquisa objetiva, ainda, a partir do levantamento e organizacdo dos dados apurados,
tracar um produto que valorize os saberes ali existentes, ressaltando as praticas consideradas
positivas pelos professores e oferecendo alternativas para os desejos e necessidades
identificados na comunidade, de tal forma que tenham acesso a outras possibilidades que lhes
permitam avancar na conquista de alunos leitores de professores ensinantes de leitura.

Ouvir os professores, trazer a tona suas ideias, identificar suas angustias, como também
as realizagdes cotidianas que contribuem para uma educacdo de qualidade é, antes de tudo,
criar um espaco de dialogo para pensar sobre a escola e com a escola, de forma a contribuir
para um processo de ensino e aprendizagem mais significativo para alunos e professores.

Assim, os procedimentos metodoldgicos se concretizam, considerando:

1. Observacao de reunides pedagdgicas e conselhos de classe.

2. Observacdo das aulas em turmas de 6° e 9° anos.

3. Conversas informais, especialmente em horéario de recreio e na saida das aulas.

4. Entrevistas com professores de diversas areas de conhecimento, focando o 6° e 9°

anos, embora muitos deles também trabalhem nos anos intermediarios e/ou no 6° e 9°

concomitantemente.
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Como que em uma pequena projecdo cartografica, tracei estratégias metodoldgicas que
me conduziram aos professores e as suas préaticas docentes.

Nesse contexto, permiti-me acolher, sentir, solidarizar-me e admirar aqueles discursos e
praticas que foram apresentados. Vivi o impacto diante de algumas proposi¢des inesperadas,
pois ali também estavam a minha humanidade e historia docente.

Mas foi preciso cuidar dos objetivos que me lavaram aquela realidade e, se alguma
cumplicidade ocorreu, e ela ocorreu, cuidei para ndo deixar que interferisse no foco do
trabalho, desviando a minha atencdo e interferindo na construcdo da representacdo que

pretendia construir sobre aquela realidade.
4.2 Contatos iniciais e critérios para escolha dos participantes

Como citado anteriormente, o campo de observacdo é o Colégio Municipal Rui
Barbosa, situado no distrito de Conselheiro Paulino, em Nova Friburgo, Rio de Janeiro.

A disponibilidade e acolhimento da direcdo, para nortear o contato da pesquisadora com
0s professores, sujeitos da pesquisa, tornou-se um diferencial na realizacdo do trabalho de
campo. Fato que ocorreu desde novembro de 2015, no primeiro encontro oficial com o diretor
do Colégio, Professor Maylon Adame.

Nesse encontro, o Diretor colocou-se a disposicdo e apresentou-me a Dirigente do
Turno, professora Alverita Cereja de Freitas que, durante todo o processo de pesquisa, mediou
a relacdo com os professores, disponibilizando todos 0S recursos necessarios para que o
trabalho ocorresse da melhor maneira possivel.

E preciso destacar que ndo encontrei qualquer resisténcia ou empecilho para estabelecer
contatos com a escola e na escola; incluo aqui a Secretaria de Educagdo de Nova Friburgo, a
direcdo da escola, seus professores e funcionarios.

Em encontros presenciados no colégio — Reunides de Orientacdo Pedagdgica,
Conselhos de Classe, conversas informais — foi possivel constatar que a comunidade
educativa reconhece, na pesquisa, uma excelente oportunidade de mobilizacdo da escola para
repensar suas concepcles e praticas, outro fator que veio colaborar com a realizacdo do
trabalho proposto.

O primeiro encontro com os professores foi realizado durante uma reunido, na
biblioteca da escola que, naquele momento, estava desativada por falta de profissional
especializado. Estavam presentes o Diretor, uma Orientadora Educacional e cerca de 20

professores do Ensino fundamental I1.
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Nesse encontro, foi possivel fazer uma apresentacao pessoal, situando a presenca de um
novo elemento na comunidade escolar — a pesquisadora — durante o ano de 2016; apresentar a
proposta da pesquisa; apresentar o0 PPGEB — CAp-UERJ — e desenvolver uma pequena
dindmica, propondo que utilizassem um pedaco de papel para manifestar — grafica ou
plasticamente — a relagdo do professor com a leitura na escola.

Entre uma fala e outra, alguns participantes se manifestaram, demonstrando a
necessidade que tinham de dialogar sobre o assunto. Como se tratava de uma reunido com
varios objetivos, ndo foi possivel estender a conversa, mas o que foi recolhido, junto aos
professores®, foi ponto de partida para uma conversa que se aprofundaria posteriormente,
através das entrevistas e da observacao das préaticas docentes.

Os dados recolhidos naquele momento, ainda muito incipientes, mas nem por isso
pouco importantes, apontaram também para algumas ideias inicias sobre o0 que as questdes
relacionadas a leitura suscitavam naquele grupo.

As ilustracBes revelaram diversidade de sentimentos, expectativas, duvidas e
contradi¢bes que, posteriormente, foram explicitadas pelos professores, em suas narrativas,
através das entrevistas e de conversas que surgiram durante o tempo que estive presente na
escola.

O trabalho de pesquisa foi planejado para ocorrer entre 0s meses de margo e junho de
2016, com professores de vérias areas do conhecimento, dos 6° e 9° anos.

Devido a dinamica da escola e seus imprevistos, nem sempre foi possivel realizar as
entrevistas ou observar as aulas no tempo previsto. Assim, o trabalho estendeu-se até o més de
novembro de 2016.

Uma das hip6teses apresentadas, no projeto de pesquisa, sugere que a progressdo entre
0s anos no Ensino Fundamental Il ndo garante qualidade nos processos de aprendizagem da
leitura.

Assim, a opcdo de trabalhar com professores (as) de 6° e 9° anos justifica-se pelo fato de
que alguns professores trabalham ou trabalharam, simultaneamente, nos dois anos escolares,
fato que lhes permite fazer uma avaliacdo mais precisa do percurso do ensino da leitura no
Ensino Fundamental Il. Outros professores trabalham em um ou outro ano, mas tém
experiéncia tambem nos anos intermediarios, permitindo uma abrangéncia nos dados da
pesquisa.

Com relacdo a escolha dos professores entrevistados, o critério foi de que estivessem

® Disponivel no Anexo Il — Reunido com os professores.
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trabalhando nos anos citados com tempo significativo de atuacdo na escola, fato que ocorre
com a grande maioria dos professores entrevistados.

A disponibilidade e a acolhida dos docentes foram fatores que favoreceram,
consideravelmente, a coleta de dados que serdo descritos, analisados e interpretados nos

proximos capitulos.
4.3 Anélise e interpretacdo dos dados

Para andlise e interpretacdo dos dados, busquei as referéncias tedricas de Minayo (2009)
que orienta a organizacédo das informacdes, considerando a retomada dos problemas, objetivos
e hipéteses tracados pela pesquisa, para, a partir dai, identificar unidades de registro, trechos
significativos e categorias.

Os problemas abordados, na pesquisa de campo, possibilitaram levantar trés categorias
especificas. Essas categorias foram desdobradas em categorias gerais, considerando que, para
cada categoria especifica, existem outras categorias relacionadas.

O quadro 1, a seguir, ilustra a forma como as categorias foram organizadas, a fim de

agrupar os dados da pesquisa em torno de seu eixo principal: saberes docentes em préticas de

leitura.

Quadro 1: Saberes construidos pelos professores
Categorias Especificas Categorias gerais
Concepcodes sobre leitura e Conceito de leitura.

e A leitura numa perspectiva pessoal.
Limites e possibilidades na aquisicao | e O contexto familiar.
de um processo continuo e bem-| e contexto escolar.

sucedido na formacao do leitor ® O contexto social.
e Atribuicdo de responsabilidades sobre o
Leitura e interdisciplinaridade ensino da leitura na escola.
e Espacos ocupados pela leitura nas diversas
areas de conhecimento — narrativas e
praticas.

A analise das categorias apresentadas deu-se atraves dos registros das entrevistas e de
outras atividades, tais como observacdo das aulas e participacdo em reunides. Tais registros
foram, cuidadosamente, organizados em unidades semanticas, numa decomposi¢cdo das
informacdes que, posteriormente, foram reagrupadas em categorias.

O levantamento, andlise e interpretacdo dos dados buscou considerar 0s sentidos que 0s
docentes procuram dar em seus enunciados e praticas, num esforco de resgatar, com o
méaximo de autenticidade, os saberes construidos pelos professores, sobre as praticas leitoras

na escola.
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Dialogar com os professores e acompanhar suas praticas significou encontrar outras
concepcodes e formas de atuar no espaco escolar. Possibilitou-me sair do lugar que estava, para
acolher seus saberes, sentimentos, sonhos e expectativas. Nesse espaco de diélogo,
desconstrui impressdes; construi outras; revi meus proprios saberes, imperfeitos e lacunares.

Foi possivel avangar um pouco mais na compreensdo de que outras culturas escolares,
outras identidades e outras formas de ler o mundo constituem diversidades necessarias para o

passo seguinte na construcdo de novos conhecimentos.
4.4 Elaboracdo do produto

O produto foi elaborado, a partir da anélise dos dados obtidos na pesquisa de campo que
observam a necessidade de investimento na formag&o continuada dos professores.

Assim, o produto serd desenvolvido com o objetivo de oferecer a professores do Ensino
Fundamental 11, da Rede Municipal de Nova Friburgo, espacos de formacdo que permitam
avancar nas discussdes sobre leitura e intensificar praticas de leitura na escola, caracterizando
um curso de extenséo.

Ao apresentar a proposta para o atual Secretario de Educacdo de Nova Friburgo, Sr.
Renato Satiro e para a Subsecretaria Pedagogica, Sra. Patricia Azevedo Ban, acordamos que o
trabalho também serd desenvolvido com professores de outras unidades escolares, além dos
professores do Colégio Municipal Rui Barbosa, objetivando estender a formacéo pretendida e
permitindo que um numero maior de docentes tenha acesso aos resultados da pesquisa e ao
curso de extenso.

A Secretaria Municipal de Educacdo disponibilizara a infraestrutura necessaria para a
realizacdo dos encontros e mediara o contato com os professores. Os encontros serdo
desenvolvidos no segundo semestre de 2017, distribuidos em cinco médulos com temas que

abordam as principais questdes levantadas pela pesquisa’.

" No caderno, em anexo, séo apresentados os fundamentos, objetivos, as justificativas e a metodologia de cada
mddulo.
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5 O COLEGIO MUNICIPAL RUI BARBOSA

Este capitulo destina-se a apresentar o campo de pesquisa, o referencial pedagdgico
retratado no Projeto Politico Pedagogico do Colégio Municipal Rui Barbosa e o perfil dos

professores entrevistados.
5.1 O contexto do campo de pesquisa’

O Colégio Rui Barbosa, fundado em 1950, esta situado na Avenida Governador Roberto
Silveira, n° 3.650, em Conselheiro Paulino, Nova Friburgo.

Conselheiro Paulino é um distrito populoso da cidade de Nova Friburgo. Nele, ha
caréncias no tratamento de esgoto, calcamento, legalidade dos loteamentos, estrutura de salde
e transito, pois as poucas vias de acesso ndo comportam a demanda do fluxo de carros e
outros veiculos que por ali transitam.

A economia do distrito gira em torno das confec¢bes de moda intima que criam
empregos para uma massa de trabalhadores com nivel de formag&o no ensino basico,
geralmente mulheres. O setor comercial é basicamente formado por lojas de materiais de
construcdo civil, e as indUstrias metallrgicas também sdo geradoras de renda e emprego.

O distrito sofreu, nos ultimos anos, uma grande expansdo populacional e,
consequentemente, de especulacdo imobiliaria, causando a ampliacdo desordenada de
construgdes, em especial nos morros e nas encostas.

Conselheiro Paulino é atravessado pelo principal rio da cidade, Rio Bengalas. Como o
Colégio estd situado as margens do rio, vem sofrendo muitas perdas com o efeito das
enchentes, especialmente em 2011, quando a cidade foi assolada por uma grande catastrofe
ambiental.

A partir desse episodio, as providéncias de alargamento das margens do rio, que ainda
estdo ocorrendo, tém sido decisivas para evitar alagamentos e inundacdes, oferecendo a

populagdo mais seguranca.

Os governos estadual, por meio da Secretaria de Ambiente e do
Instituto Estadual do Ambiente (INEA), e federal, com verbas do
Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC 2), estdo investindo R$
195 milhdes no projeto, que deve ser concluido em abril de 2016. No

® Os dados dos itens 5.1 e 5.2 foram elaborados, a partir das informacdes contidas no Projeto Politico Pedagdgico
do Colégio Municipal Rui Barbosa, 2014 /2015.



59

Rio Bengalas e no Corrego Dantas, estdo sendo executados servigos de
aumento da calha junto com dragagem e desassoreamento, que
proporciona maior capacidade de escoamento, aumentando a vazdo e
minimizando a ocorréncia de futuros alagamentos e inundac¢des. (Jornal
A Voz da Serra, abril de 2015)

Considero que destacar estas intervencdes torna-se importante, pois os efeitos deixados,
em especial com o episddio de 2011, ainda estdo presentes no cenario da escola e na memoria
da comunidade.

O contexto cultural do distrito € marcado pela tradigdo em Folia de Reis, Mineiro Pau e
duas escolas de samba — Alunos do Samba e Académicos do Prado. Ha um campo de futebol
e um ginasio publicos. N&o existe biblioteca publica no distrito, nem espacgos para aprender
artes plasticas, danca ou teatro, além do oferecido pelas escolas. O distrito possui uma boa
estrutura de escolas publicas e particulares.

5.2 Referencial pedagogico do Colégio Municipal Rui Barbosa

No que se refere aos aspectos pedagogicos, o Colégio procura atender as exigéncias da
Legislacdo Nacional, ancorando-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino de Jovens e Adultos.

Funciona com uma matriz curricular que oferece 25 aulas semanais distribuidas em:

Lingua Portuguesa (04), Matematica (04), Histéria (03), Geografia (03), Ciéncias (03),
Lingua Estrangeira (02), Artes (02), Educacao Fisica (02), Redacdo (01) e Geometria (01).

Através do Programa Mais Educacdo, a escola oferece atividades extracurriculares de
orientacdo aos estudos, danca, esportes, radio escola e banda fanfarra.

O contato com os professores possibilitou identificar, tendo como base o Quadro 2,
dois fatores significativos que podem interferir nas praticas pedagégicas do Colégio. O
primeiro é que a grande maioria dos professores tem formacéo especifica para as disciplinas

com as quais trabalha, como pode ser observado no Graficol.
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Graéfico 1: Formagéo por Area de atuacéo
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O outro se refere ao tempo de trabalho na escola, parece ser uma equipe que conhece

bem o contexto da escola e de seus alunos.

Foi possivel observar, a partir do quadro 2, que apenas uma professora esta na escola ha

um ano e outra ha 03 anos. O quadro aponta que 3 professores ( 2 homens e uma mulher)

trabalham ha 4 anos . O restante esta trabalhando, na escola, ha mais de nove anos. O grafico

2 ajuda a visualizar os dados.
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Grafico 2: Tempo de atuagéo de cada docente na escola pesquisada
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No Quadro 2, a seguir, podem ser observadas outras informac0es identificadas a partir

das entrevistas com alguns docentes. Tais informacgdes serdo discutidas no desenvolvimento

do trabalho.

Quadro 2: Perfil do corpo docente entrevistado
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D3 |39 | F | Lingua Portuguesa 10 90 Artes
e Literatura
D4 |42 | F | Educagdo Fisica e 16 |01 | 6° 79 8° e | Educacdo
Artes 9° Fisica
D5 | 54 | F | Matemética Pés-graduada em | 30 26 6°e 8° Matematica
Metodologia do
Ensino Superior em
Gestédo Escolar
D6 |36 | F | Lingua Portuguesa | Pés-graduada em 12 6°e 9° Lingua
Literatura Lingua Portuguesa Portuguesa
D7 | 58 | F | Ciéncias Sociais 18 62e8° Geografia
D8 | 55 | F | Ciéncias Exatas 25 6°e 9° Ciéncias
D9 | 49 | M | Geografia 04 6°e 9° Geografia
D10| 36 | M | Ciéncias e 04 6°, 7°, 8° e | Matematica
Matematica 90
D11 | 36 | F | Matematica 03 6°e 9° Matematica
D12 | 50 | F | Lingua Portuguesa | Pds-graduada em 18 | 6°7°e8 | Lingua
e Literatura Gestdo Escolar Portuguesa
D13 | 63 | F | Ciéncias Sociais 36 32 90 Historia
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5.3 Perfil dos professores que participaram da pesquisa

Foram entrevistados treze professores, atingindo as seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesa, Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias, Artes e Educacdo Fisica.

Os docentes de 6° e 9° anos constituiram o foco das entrevistas. Entretanto, em funcao
da distribuicdo da carga horaria dos professores, foi possivel atingir outros anos de
escolaridade, pois seis dos professores entrevistados também atuam nas séries intermediarias,
entre o 6° e 9° anos.

Além desse fator, outros seis professores trabalham no 6° e 9° anos concomitantemente;
e trés estdo atuando em um Unico ano escolar, como demonstra 0 Quadro 2 que apresenta 0
perfil dos professores entrevistados, contendo idade, género, formacdo, tempo de magistério e
tempo em que atuam na escola, ano em que atuam e atuacdo profissional.

Como optei por ndo registrar os professores pelo nome, usarei a sigla D (Docente)

seguida de numero de identificagdo.
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6 LEITURAS SOBRE AS NARRATIVAS E PRATICAS DOS PROFESSORES DO
COLEGIO MUNICIPAL RUI BARBOSA

Neste capitulo, apresento retratos de uma realidade escolar que fui capaz de apreender.
Apreciar essas imagens, analisa-las e interpreta-las torna-se tarefa que assumo, considerando
os autores de referéncia da pesquisa e os discursos e as praticas dos professores que se
dispuseram a compartilhar seus saberes.

Esse ato, nada solitario, revela que:

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo
diferente de olhar e pensar a realidade a partir de uma experiéncia, de
uma apropriacdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais.
Duarte (2002, p.140)

Os relatos e analises buscam dialogar com os problemas e objetivos levantados pela
pesquisa e estdo distribuidos em cinco registros principais.

Nos itens 6.1 e 6.2, a intencdo é resgatar as memorias dos professores com relacdo as
experiéncias pessoais enquanto leitores e trazer a tona os conceitos construidos a partir de
suas histdrias de vida, aprendizagens académicas e profissionais.

O resgate da leitura, enquanto experiéncia de vida e elaboracdo conceitual, possibilitou
deflagrar aspectos positivos e negativos que, segundo os professores, interferem na formacao
do leitor dentro e fora do espaco escolar. Esses dados serdo abordados nos registros do item
6.3.

Nos itens 6.4 e 6.5, a analise refere-se as atribuicbes do ensino e aprendizagem da
leitura na escola e as praticas observadas em sala de aula, traduzidas em algumas cenas da
realidade que demonstram possibilidades concretas de experiéncias interdisciplinares de

leitura.

6.1 Arelagdo dos professores com a leitura

(...) fazer perguntas aos professores sobre seus saberes equivale, de
uma certa maneira, a leva-los a contar a histéria de seu saber ensinar,
através das experiéncias pessoais e profissionais que foram
significativas para eles do ponto de vista da identidade pessoal. Tardif
(2014, p.104)

Ao serem questionados sobre a relacdo pessoal que mantém com a leitura, 0s



64

professores revelam gostos, habitos e tendéncias variados. Expressam o sentido da leitura em
suas vidas e quais sdo as praticas leitoras que exercem.
Inicio a andlise, detendo-me um pouco mais, no depoimento de uma professora que

revela “ndo gostar de ler”.

P: Vocé gosta de ler?

D4: Eu? Eu vou te contar que eu nunca gostei de ler. Nunca gostei de
ler. Sou preguicosa pra leitura. Uma coisa horrorosa, mas eu gosto de
ler as coisas que eu gosto, eu sou designer também, entdo, assim, livros
de Artes, de Arquitetura, hoje, é o que eu mais leio. Ndo leio nada mais
assim sobre educacdo, ndo tem muita chance ndo. Mas eu assumo,
desde pequena, sabe? Enquanto tem |4 minha mée e o meu irmdo que
“comem” livro dessa grossura (gesticula com a mdo indicando que os
livros tém muitas paginas), eu nunca tive essa vontade de ler.

O relato da professora D4 chamou atengdo, pois, no decorrer da sua fala, foram
apontadas outras situaces que me fizeram questionar o qué, de fato, ela estaria narrando, ao

afirmar que nao gosta de ler.

D4: Eu leio, eu leio muitos livros, porque eu sou espirita, eu leio
muitos livros da doutrina que a gente tem que estudar. E uma coisa que
eu gosto, entdo a gente acaba lendo. Algumas coisas eu gosto de pegar,
tem alguns livros que eu comeco a ler e ndo gosto e, ai, eu prefiro
pegar outros.

Nesse caso, a professora expressa com mais clareza que nédo se trata simplesmente de
ndo gostar de ler, pois se identifica com alguns tipos de leitura.

Um pouco mais adiante, quando solicitada a falar sobre suas memdrias em relagdo a
leitura, ela apresenta dados ainda mais contundentes que comprovam que a sua relacdo com a

leitura ndo é tdo negativa como pareceu a principio. Transcrevo nosso dialogo:

P: Fale um pouco sobre suas memorias com a leitura, suas lembrangas.
Vamos imaginar vocé la, desde pequenininha, que memaorias vocé traz?
D4: Engragado, nunca parei para pensar nisso. Sei 14, tem coisas boas
que a gente l1&. As vezes, uma carta que a gente recebe. Quando a gente
era novo, pelo menos eu lembro disso, a gente recebia muita carta por
que ndo tinha e-mail, ndo tinha nada e era tudo por carta, né? (...) Eu
tenho caixas de cartas na casa da minha mae guardadas, de namorado,
de ex-namorado, tudo assim escondido — risos. Eu tenho, eu joguei
muita coisa fora; mas os cartdes de Natal, cartdo de aniversério, cartas
de amigos, cartdes de viagem que o pessoal viajava, a familia viajava e
mandava. Eu tenho tudo isso guardado. Eu acho que de leitura é o que
mais assim me remete coisas boas.

P: E por que vocé ndo quis se desfazer? Vocé poderia ter guardado um
objeto que te traz recordagdo, mas vocé ndo estd falando do objeto,
vocé esta falando das cartas, das coisas que estdo escritas que vocé
pode ler. Vocé ja pensou sobre isso?

D4: Por que a gente se apegou tanto? Eu acho que remete as coisas
boas, porque, antigamente, era mais sincero 0 que a gente escrevia, sei
l4. Interessante! Eu nunca tinha parado para pensar sobre isso.
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Os relatos de D4 instigam a alguns questionamentos. Mas, antes de fazé-los, retomo a
concepcao de leitura que apresentarei no item seguinte. Ela afirma que

leitura é (...) uma professora pegar as letras, juntar e vocé comeca a
formar as palavras, as palavras para se ler. Entdo, assim, eu acho que
dai que inicia a leitura. E toda uma juncdo das silabas para formar
palavras, para dai comecar o processo de leitura.

Ao relacionar a concepcao de leitura apresentada por D4 a afirmacdo de que “ndo gosta
de ler”, sinto-me motivada a questionar qual é a influéncia, na formacéo do leitor, de uma
proposta de alfabetizacdo fundamentada essencialmente na aquisicao dos codigos linguisticos.
Quais sdo os sentidos atribuidos a leitura, quando o enfoque esta nos codigos linguisticos e
suas respectivas relagdes fonéticas?

Para Kramer (2011, p.81), é a concretizacdo da funcéo social da alfabetizacdo que
garante sua efetividade e a compreensdo do que € ler constitui o primeiro passo, 0
entendimento do “para que leio” representa um fator determinante no processo.

Ao relatar que ndo gosta de ler, a que tipo de experiéncia D4 esta se referindo? Quais
sdo os parametros utilizados por ela para conceituar leitura? Que sentidos atribui a leitura,
quando expressa sua rejeicao?

Kramer (2000, p. 20), ao mencionar a leitura como experiéncia, afirma que ela evolve o
carater histérico de permanéncia, de ir além do tempo vivido. Nesse sentido, D4 nos
apresenta situacdes que demonstram relacdo de intimidade e afetividade com a leitura, em
tempos e circunstancias diferenciados de sua vida.

As lembrancas narradas pela professora ajudam a pensar que a leitura tem uma funcéo
social e cultural, entremeada com outros sentidos, entre eles 0s que passam pela histéria de
vida de cada sujeito e vao constituindo as suas memarias.

D4 ndo havia parado para pensar sobre isso, como revela na entrevista, entretanto, sua
relacdo com a leitura parece ser mais instigadora e afetiva do que revelou inicialmente.

N&o seria assim também com os alunos? Onde se encontram o0s sentidos da leitura para
eles? Quais sdo suas memdrias afetivas nas experiéncias com a leitura?

O depoimento de D4 foi o Unico que explicitou alguma contrariedade com a leitura.
Todos os outros docentes, ao serem interrogados se gostavam de ler, responderam
afirmativamente.

Ao analisar as falas desses professores, foi possivel observar que, para alguns, a leitura
é um referencial que vai instrumentaliza-los para suas praticas profissionais; enquanto outros,

um numero mais reduzido, buscam, na leitura, uma forma de lazer ou de informacé&o.
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Graéfico 3: Sobre gostar de ler
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E possivel perceber que os docentes que destacaram a leitura como instrumento de
trabalho tém uma tendéncia para “abandonar” outras modalidades de leitura, privilegiando
aquelas que estdo mais diretamente ligadas as suas fungdes profissionais.

Vejamos 0 que dizem esses professores, ao serem questionados se gostam de ler.

D2: Gosto. Eu leio muito sobre o que eu faco, pesquiso bastante. Estou
sempre na internet, mas leitura de paradidaticos eu leio muito pouco.

D3: A leitura é fundamental para mim, porque qualquer conteddo que
eu va trabalhar em sala eu preciso ter um respaldo teérico. Atualmente,
a leitura é mais voltada para o meu trabalho.

D7: Eu gosto, mas, assim como as criangas, eu tenho minhas
preferéncias. Eu gosto por causa da minha matéria.

D8: Tenho que ler. Eu sou formada em direito, se ndo eu ndo posso
fazer a minha argumentacdo. Eu sou obrigada, Portugués em Direito ¢
primordial.

D10: Sim, gosto. Estou fazendo uma pés-graduagdo agora, a distancia,
e ja vou colocar outra junto, eu gosto.

Outros professores acrescentam que, além das leituras pautadas nas praticas docentes,
leem documentos relacionados as praticas religiosas. Trés professores citaram que realizam

essa modalidade de leitura.

D2: Faco leitura da Biblia, tenho o costume de ler. Sou catdlica, entdo
eu fago a leitura sempre.

D4: Eu leio, eu leio muitos livros, porque eu sou espirita, eu leio
muitos livros da doutrina que a gente tem que estudar.

D13: Eu vou ser sincera, hoje eu me apeguei mais a parte da Historia, a
gente acaba se apegando mais naquela leitura do dia a dia que vocé vai
precisar.
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P: Que voceé utiliza no seu trabalho, nao é?
D13: E. Eu me apego mais a ela. E da igreja também. Eu sou catdlica e
tem muita coisa de leitura, a gente 1é muita coisa da religido.

Failla (2016, p.52), ao analisar o comportamento do leitor brasileiro, considerando os

dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, afirma que

Na analise por género de livros que costuma ler ( ), verificamos que a
soma de Biblia e livros religiosos lidos atinge, em média, mais de 70%
dos géneros citados pela populacdo com mais de 30 anos e mais de 80%
na faixa acima de 40 anos. Esses nimeros podem estar impactando o
crescimento de leitores entre a populacdo adulta. Os romances, apesar
de serem os terceiros mais citados a partir dos 25 anos, sdo menos lidos
do que os livros religiosos. Aqueles que estdo fora da escola também
estdo lendo mais (de 38% para 46%) e indicam, principalmente, livros
religiosos (50%) e Biblia (29%).

Através dos dados apresentados por Failla, é possivel perceber que a leitura de livros

religiosos € uma tendéncia que abrange varios segmentos da populacao brasileira.

Entretanto, os professores demonstraram gostar de outros géneros literarios; e 0S

depoimentos, a seguir, ressaltam o papel mediador da escola nesse processo de formacéo do

leitor que descobre, ao longo da escolaridade, o prazer pela leitura e a possibilidade de

dialogar com o texto.

P: Quais sdo as suas memaorias com a leitura?

D6: As minhas memaérias sdo mais escolares, da minha época do 6°, do
7° ano. Tinha uma professora de Portugués que levava bastante coisa
diferente pra gente, foi a parte que me marcou mais. E a parte ja do
Ensino Médio e da Faculdade, quando eu fui ler os classicos e, ai, eu
me encantei bastante.

Para D12, a escola também teve um papel importante e marcou sua formacéo,

apresentando-lhe os grandes classicos da literatura.

P: Quais sdo as suas memdrias com relagdo a leitura?

D12: Eu acho que sdo os classicos, sdo sempre os classicos. Eu i
muitos, porque, na faculdade, a gente I& muito Literatura Portuguesa,
Brasileira e, na época do Fundamental e Ensino Médio, como nés
liamos Machado de Assis, e ndo tenho trauma por isso, ninguém tem.

Outro relato expressivo, com relagdo ao papel da escola, refere-se ao professor de

Matematica, ex-aluno do Colégio Municipal Rui Barbosa, que agora atua como docente na

mesma escola.

P: E suas memorias sobre leitura?

D10: A mais forte foi no periodo que eu estudei nessa escola, fui aluno
aqui. A leitura era muito cobrada aqui. O que eu li foi fora da
Matematica. Logo assim que eu entrei no Ensino Médio, eu coloquei na
cabeca de ser professor, entdo a leitura era sempre focada nos
professores de Portugués, que hoje trabalham comigo.
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O interesse da maioria dos professores, relacionado a leitura, apresenta tendéncias
variadas. Entretanto, parece que ndo deixam duvidas sobre o papel da leitura em suas vidas e

do exercicio que estabelecem como leitores.
6.2 Concepcoes sobre leitura

Durante as entrevistas, os professores demonstraram tranquilidade e bastante seguranga
em suas falas. Nao percebi, por parte deles, qualquer preocupacao que pudesse comprometer a
autenticidade de seus discursos.

Enfatizo que, apesar de revelarem concepcdes diferenciadas, pareciam acreditar que
estavam fazendo o melhor pelos alunos; e suas apreciacdes sobre 0s processos de ensino da
leitura na escola, normalmente, vinham acompanhadas de justificativas colhidas nas praticas
cotidianas.

Falam de um lugar que demonstram conhecer porque ali atuam, interagem e constroem
seus saberes. Suas argumentacOes, portanto, revelam um saber que, de acordo com Tardif
(2014, p.196), ndo € somente emitir um juizo verdadeiro a respeito de algo (um fato ou uma
acao), mas também ser capaz de determinar por que razfes esses juizo é verdadeiro.

Os saberes experienciais apresentados pelos docentes, frutos de um olhar critico sobre
suas vivéncias cotidianas, constituem, segundo Tardif (2014, p.49), a cultura docente em
acao. O autor afirma ainda que esses saberes sdo resultado de um conjunto de representacdes
a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensdes.

A partir dessas representacdes, busquei encontrar, junto aos professores, saberes que
pudessem revelar concep¢des e praticas de leitura na escola. Apresento-0s, a seguir,
considerando que uma analise cuidadosa sobre cada um deles pode ser significativa na
mediacdo e busca de alternativas favoraveis a reflexdo e a formacéo do leitor.

Considerando as abordagens conceituais sobre leitura, na fundamentacdo tedrica
apresentada neste trabalho, com o enfoque nos conceitos de alfabetizagdo e letramento, foi
possivel perceber que a maioria dos professores entrevistados se identifica com as ideias que
ultrapassam a compreensdo do processo de aprendizagem da leitura como descricdo de
cddigos linguisticos.

As concepcOes foram apresentadas com ideias diversificadas, demonstrando uma certa
heterogeneidade no pensamento dos docentes, e estdo relacionadas com o dominio dos

cddigos linguisticos; a capacidade para assimilar, interpretar e entender os textos lidos; a
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interacdo com a realidade e com a diversidade de leituras.

Grafico 4: Concepg0es de leitura

Nimero de Professores

Capacidade em
Semconceito decifrar codigos
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Diversidade de
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conhecimento (2)

Relato, a seguir, as concep¢des dos docentes, organizando-as, a partir das
particularidades identificadas no discurso de cada um.

Entre os treze professores entrevistados, uma professora ressaltou a leitura como
capacidade para decifrar os codigos linguisticos. A consolidacdo da habilidade leitora, no seu
ponto de vista, parece estar fundada na aquisicdo de um cddigo que, a partir de determinada

organizacédo, permite que ocorra 0 processo de aquisicdo da leitura.

D4: Ler para mim é, como assim, uma professora pegar as letras, juntar
e vocé comecga a formar as palavras, as palavras para se ler. Entéo,
assim, eu acho que dai que inicia a leitura. E toda uma juncdo das
silabas para formar palavras, para dai comecar o processo de leitura.

A organizacdo das letras para formar palavras, como sindnimo de leitura, também é
ressaltado nas experiéncias de vida da professora. Essa aquisicdo, segundo ela, vai permitir

que desenvolva tarefas basicas no seu dia a dia.

D4: (...) Entdo, a leitura para mim, hoje, faz parte do dia a dia e &,
assim, constante porque tudo que vocé olha sdo palavras, sdo letras.
Vocé sé vai se locomover, se vocé souber ler, até para pegar um
onibus.

A concepc¢do de D4 parece limitar-se a aquisicdo de uma técnica que capacite o sujeito
para juntar letras e ler palavras e, a partir delas, responder as demandas sociais bésicas.
Outra concepcdo refere-se a capacidade de assimilar, interpretar e entender. Trés

professores apresentaram esse ponto de vista e, ao analisar suas consideracdes, € possivel
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perceber que estdo associadas com as dificuldades que identificam nos alunos, em especial,
com relacdo a compreensédo do que leem.

Transcrevo suas concepcdes e as dificuldades que ressaltaram.

D5: O ler para mim é vocé ler entendendo o que vocé estd lendo,
interpretando e procurando alguma coisa daquilo, qualquer tipo de
leitura. (...) eu acho que € isso, o significado pessoal para mim é esse,
entender o que estd lendo, interpretando a leitura. Ndo passar o olho
s0, entendeu?

D5: Eu acho que eles ndo leem e, quando leem, ndo entendem.

D10: Ler? E um dos fundamentos basicos para vocé se desenvolver
intelectualmente. (...) ler para mim é uma questdo de alma, uma
questdo que vocé tem que entender aquele porqué.

D10: A dificuldade é enorme de compreensdo (...). Se ndo ajuda-los na
leitura, fica muito dificil a compreensdo por parte deles.

D12: Ler para mim é uma questdo de compreender.

D12: (...) eles leem, pronunciam as palavras corretamente, na maioria
das vezes. Pelo menos aqui, no 8° ano, eu nédo tenho essa dificuldade da
leitura das palavras em termos de consciéncia fonética, parte de
pronuncia; pontuacdo, as vezes. Mas quando vocé pede para falar,
contar o que entendeu, cria um bloqueio e a situacdo fica mais séria.

Parece que tais docentes entendem a leitura como instrumento que favorece o trabalho e
a compreensdo dos contetdos e enunciados de sua disciplina. Assim, na tentativa de
conceituar leitura, ressaltam a sua funcéo e utilidade nas demandas escolares.

Nesse caso, pergunto-me se as dificuldades dos alunos seriam apontadas como
pressupostos para a construcdo da concepgao que apresentam e se essa concepg¢ao nao estaria
atravessada pelo que observam na prética cotidiana.

A compreensdo apresentada pelos docentes leva-nos ao encontro de Kramer (2011,
p.110), quando afirma que a leitura na escola se fecha em leitura da escola, demonstrando
que existe uma leitura que é prépria da escola, com uma légica interna, para atender as
necessidades pedagdgicas e as préaticas escolares.

Até aqui, estamos pensando a leitura nos limites da escola. A ideia de interacdo que 0s
alunos estabelecem entre a escola e as diversas formas de relacdo social, com idas, vindas e
trocas simultaneas, comeca a ser apresentada, a partir do relato da professora D8. Apresento-o0
a sequir.

Nesse caso, a leitura é vista como aquisi¢do que permite a interagdo dos sujeitos com o

meio e, sob esse ponto de vista, é necessario decifrar e entender, para adquirir informagé&o.

D8: Olha, a leitura para mim é algo que traz informacédo (...). Entao,
sem a leitura vocé ndo consegue saber da histéria; entdo, por mais
analfabeta que seja a pessoa, ela tem que ter um pouquinho de
conhecimento de leitura para poder decifrar e entender; e a situacéo
atual exige isso, sem leitura vocé ndo chega a lugar nenhum.
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Encontrei, em Neves (2003, p.13), referéncia que auxilia a avangar na compreenséo do

conceito apresentado por D8.

Mais importante que reter a informacdo obtida pela leitura tradicional
dos muitos textos, nas muitas areas que complem o cotidiano da
escola, os exercicios de leitura e de escrita devem propiciar aos alunos
condi¢des para que eles possam, de forma permanente e autbnoma,
localizar a nova informagdo e expressa-la, escrevendo para o mundo.

Considerar esse movimento dindmico na construgdo da aprendizagem, fora dos espacos
da escola, pode ser uma alternativa que auxilia a avangar um pouco mais na compreensdo que
os docentes demonstram sobre leitura. A compreensdo da leitura como forma de adquirir
informacdo e interacdo com o mundo parece atingir outras possibilidades, que vao além das
exigidas pela escola.

Nesse sentido, a leitura apresenta-se como aquisi¢cdo necessaria para que o sujeito possa
se informar sobre fatos historicos e contemporaneos, e 0 dominio do sistema de escrita seria
condicdo para garantir mobilidade social.

Outra concepcdo se refere a leitura enquanto aquisicdo de conhecimento. Dois

professores expressaram a ideia com bastante clareza.

D1: Leitura ... leitura para mim é um meio de conhecimento. E onde a
gente procura conhecer um pouco de tudo da vida, através da leitura.
Um meio mais importante de comunicagéo.

D7: Olha, eu acho que a leitura é fundamental, porque, a partir dela, a
gente tem, assim, um conhecimento do mundo. Eu acho que ela abre as
portas para muitas coisas e é fundamental, principalmente para o
jovem, porque, hoje, o mercado estd exigindo um profissional muito
dindmico, entdo ele tem que estar sempre muito bem atualizado.

D1 e D7 apresentam a ideia do valor da leitura na continuidade dos processos de
aprendizagem e na expansdo das oportunidades no mercado de trabalho. Demonstram a
necessidade de uma visdo mais ampliada da realidade e a valorizagdo da leitura como meio
significativo para este fim.

O entendimento de que ha diversidade de leituras foi 0 mais explicitado pelos docentes
e ficou destacado entre as concepcBes dos que apresentam a leitura através de outras formas
de expressao, além da alfabética. Ressalto a fala dos quatro professores que foram enféticos,

ao abordarem a leitura enquanto fendmeno que ocorre através de multiplas possibilidades.

D2: Olha, ndo é sO a leitura escrita, da escrita em si (...). A gente
observa tudo ao nosso redor. N6s somos detalhistas, a gente repara o
outro ao se vestir, a gente repara defeitos numa construcdo, a gente
repara se estd sujo ou se estd limpo. Entdo esse olhar ele é muito
importante.

D3: A leitura, ela ndo estad atrelada somente as palavras, né? (...) vocé
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I8 um quadro, uma escultura, um monumento arquiteténico, porque
existe a linguagem verbal e a ndo verbal; isso tudo faz parte da
linguagem, da interacdo, da comunicacdo. (...) o professor ndo pode
trabalhar s6 com o texto literario, trabalhar com o texto em prosa, ele
tem que explorar outros tipos de texto, outros géneros textuais. Entdo,
por exemplo, um outdoor, pegar uma tira, uma histéria em quadrinhos,
uma receita, sempre mostrando a funcionalidade do texto, porque a
importancia do texto é promover essa interacao.

Nesse contexto de relagfes diversificadas com a leitura, os docentes ressaltam uma
capacidade leitora que pode aflorar a partir de percepcbes pessoais da realidade, subjetivas,
dindmicas, apreendidas em diversas situacdes e espacos de vida.

Em tal caso, o entendimento de leitura é evidenciado, considerando a individualidade de
cada leitor, os significados que cada um pode atribuir, de acordo com suas experiéncias de
vida. A relacdo entre significante e significado parece ter uma fluidez que considera os textos
e contextos como circunstancias que provocam compreensdes diferenciadas em cada sujeito.

Na mesma linha de pensamento, outros dois professores se referem as interacbes do

sujeito com a realidade, ressaltando diversas possibilidades de leitura.

D6: Eu acho que ler é sentir prazer no que vocé estd vendo, no que
vocé esta conseguindo decifrar daquela mensagem, daquela imagem,
daquela pessoa, daquela situacdo. Entdo, a leitura, para mim, abrange
diversidade de coisas, né? Mas o ponto chave da leitura é interacdo
com o mundo, eu acho. Porque, se a gente ndo €, a gente ndo consegue
interagir com o mundo. Vocé Ié tudo ao seu redor, o tempo todo.

D11: Ler para mim ¢é interpretar o mundo. (...) uma palavra, uma
mensagem que te diga algo, que te passe alguma coisa, para mim ¢é
leitura. Leitura de mundo. Em Matematica, por exemplo, figuras
geométricas; quando o aluno tem o contato com um triangulo e comeca
a ver que o triangulo é uma figura de trés lados, tem trés angulos, que
existem varios tipos de triangulos, para mim aquilo é leitura. A
sociedade em que a gente vive, o convivio social, o conviver dentro da
nossa propria casa. Para mim leitura é leitura de tudo. E um olhar.
Resumindo, é um olhar.

Os depoimentos apresentados por D6 e D11 destacam a leitura considerando as
experiéncias sociais e culturais dos sujeitos. Ao resumir leitura dizendo que é um olhar, D11
instiga a pensar na particularidade impressa no ato de ler, pois ndo se trata de qualquer olhar,
trata-se de um olhar, parece ser especifico, construido de acordo com as possibilidades de
cada um.

Ao retratarem diferentes formas de leitura, os professores instigam a pensar na
possibilidade de diferentes formas de interpretacdo e compreensdo. Candau (2009, p. 39)
chama atengéo para a valorizagdo do contexto social no sentido de otimizar processos de
aprendizagem significativos, afirmando que considera fundamental ser presente a dimensao

cultural, para potenciar os processos de aprendizagem, torna-los mais significativos e
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produtivos para todos os alunos e alunas.

As concepcOes apresentadas pelos professores nos oferecem algumas possibilidades
para pensar o sentido da leitura, a partir do senso comum. Aproprio-me de uma citacao,
Yunes (2012, p. 43), para retomar alguns conceitos abordados, entremeando os saberes dos

professores aos saberes da autora.

A leitura tem este poder transformador, tem este poder transformador
das historias, a leitura como um todo é a condicdo para eu me apossar
do mundo. E lendo que se oferta a cidadania, o desejo de ser dono da
prépria historia, de ter uma inser¢gdo no mundo, na sociedade e tudo
isto vem da qualidade de uma informacdo articulada. Ja dizia o fildsofo
Wittgenstein muito importante do século passado: o tamanho do mundo
¢ o tamanho da sua linguagem.

Resgatar o poder da leitura parece ser um desafio constante para a escola, e diversos
fatores interferem na concretizacdo de praticas bem sucedidas. Os testemunhos dos
professores ilustram um quadro de possibilidades e limitagdes que podem contribuir na
compreensdo e enfrentamento da realidade. Esses serdo os dados abordados no proximo item.

6.3 Limites e possibilidades na aquisicdo de um processo continuo na formacdo do

leitor

Abordar os limites e possibilidades, na formacdo do leitor, € uma questao nuclear para a
pesquisa que destaca a dificuldade da escola para formar leitores que atendam as suas proprias
demandas no processo de ensino e aprendizagem e interroga sobre as condi¢@es nas quais sdo
realizados os processos de aprendizagem da leitura na escola.

Varios foram os aspectos relacionados pelos professores que assinalam fortalezas e
fraquezas na formacao do leitor. Mas, torna-se conveniente ressaltar que um mesmo aspecto
pode ser visto sob 0 ponto de vista positivo e negativo, por isso nao é suficiente classifica-los.

Dos treze professores entrevistados e questionados sobre limites e possibilidades na
formacdo do leitor, dez ressaltam a motivacdo como elemento basico para desencadear o

gosto e o0 habito de ler.
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Grafico 5: Limites e possibilidades na formacéo do leitor

Escola (13)

A motivacdo a qual se referem esta vinculada a dois ndcleos principais: a familia e a
escola. As influéncias culturais também sdo citadas por trés professores que consideram que a

leitura, enquanto tradicdo de uma sociedade, pode estimular a formacao de outros leitores.
Grafico 6: Escola e a motivagao
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Assim, descrevo as possibilidades e limitagdes apresentadas pelos professores, a partir

das referéncias citadas acima.

6.3.1 O contexto familiar

Dos treze professores entrevistados, oito relacionam os estimulos recebidos no contexto
familiar como fator que interfere de forma significativa na formacéo do leitor.

De acordo com os relatos dos professores, a parceria entre familia e escola é um fator
relevante para que o (a) aluno (a) desenvolva, ou ndo, o interesse pela leitura.
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D1: A maior dificuldade que eu vejo no trabalho da escola é... a parte
da familia. Eu acho que a familia na escola, principalmente na escola
plUblica, deixa muito a desejar, ndo acompanha, ndo tem um
acompanhamento, ndo tem uma parceria com a escola (...).

D5: A familia. (...) Hoje em dia, eles ndo tém mais o habito de estudar
em casa, da familia cobrar que tem que fazer o dever de casa, da
familia cobrar que tem um livro para ler.

D6: E dificil, porque, primeiro, isso comega em casa. Hoje é dificil
vocé encontrar familias leitoras.

D7: A gente ndo vé muito esse incentivo por parte da familia, entdo, de
repente, eu acho que isso se perdeu. A gente sempre falou isso, a
familia, ela é muito importante, e ela se perdeu.

D9: Essa motivacdo também tem que partir de principio de casa. Se
vocé tem uma familia que ndo tem ninguém que 1. (...) acho que tem
que ter esse incentivo nas familias, e a gente ndo vé isso.

D10: (...) Entdo, como eles ndo tém uma cobranga em casa sobre os
exercicios, sobre os estudos deles, eles acabam ficando muito
acomodados.

A percepcdo dos professores de que a familia ndo acompanha o trabalho desenvolvido

pela escola parece estabelecer um distanciamento entre escola e familia, ndo possibilita ao

professor compartilhar responsabilidades na formacdo académica dos alunos.

Os professores demonstram certo isolamento, parecem solitarios, sobrecarregados, sem

0 apoio do principal responsavel pela formag&o do (a) aluno (a).

Por outro lado, a iniciativa da escola, com algum movimento em direcdo a familia, pode

significar incentivo ao aluno (a) e maior comprometimento dos pais. D8 afirma que essa ndo é

uma tarefa simples, pois a cultura escolar ja prevé a auséncia da familia. No entanto, podem

ocorrer situacdes que representem uma nova configuracdo nas relacdes entre a familia e a

escola.

D8: Sdo poucos 0s pais que procuram a gente aqui para poder saber
como os filhos estdo. Quando vém, a gente se sente até satisfeito,
porque eles passam pra gente que se importam com eles. S6 para vocé
ter uma ideia, semana passada, a gente precisou chamar sete pais aqui,
e a gente jurava que ndo iam aparecer porque é assim, ndo aparecem;
quando marca uma reunido, ndo aparece nenhum. Por incrivel que
pareca, apareceram os sete. Entdo é o que eu falei com eles "os pais de
vocés se preocupam com vocés", entdo é isso que a escola esta
resgatando, aos pouquinhos, estd conseguindo trazer, mas é dificil.

Ao se perguntar se consegue perceber que a presenca a da familia, na escola, faz

diferenca no desempenho dos (as) alunos (as), D8 afirma:

D8: Muito grande, muito grande, até no comportamento deles, demais,
melhora cem por cento, e é isso que a gente quer.



76

E possivel identificar também que as influéncias da escola nos processos de ensino da
leitura podem ser reproduzidas no contexto familiar, num movimento de reciprocidade entre

familia e escola, e escola e familia. O depoimento de D2 retrata essa realidade.

D2: Olha, na 42 série, na antiga 42 série, nos tivemos que ler um livro —
A Montanha Encantada — e eu me apaixonei pela historia. Depois eu
perdi esse livro, emprestei para alguém, ndo me lembro. Depois, fiz
questdo de comprar novamente. E, agora, minha filha de 12anos, nas
férias, ela falou:

— Ah! Eu queria ler um livro.

Poxa! L& esse livro, vocé vai gostar.

— Ah! Mas esse livro ¢ muito bobo!

E ela leu e ela amou. Entendeu? E eu acho muito legal isso. Eu
incentivo muito a leitura com as minhas filhas. Elas estdo sempre
lendo, ndo s6 os livros que o colégio pede, mas fazem outras leituras
também.

O estimulo da familia, na vida pessoal dos professores, também é um fator acentuado
em suas falas. Ao se perguntar a eles sobre as lembrancas que os constituem enquanto

leitores, os professores trazem a tona memarias que enfatizam a influéncia dos pais.

D1: A minha experiéncia com leitura parte da minha mae. A minha mae
também é professora, aposentada, e sempre foi professora do 1°
segmento. Eu tenho muito essa coisa da minha mé&e contando histéria
pra gente. A minha méae foi uma grande incentivadora, ela sempre foi
uma contadora de histéria. Chegava a noite, eu e meu irmédo iamos para
a cama dela para ela contar historia pra gente. Eu lembro muito disso,
tenho muito isso em mente.

Ao relatarem suas memorias, os professores abordam o contexto familiar e, em alguns
casos, fica explicitada a relagcdo de amorosidade e admiracgdo pelos pais que proporcionaram

momentos inesqueciveis de prazer com a leitura, desde a infancia.

D7: Ah! Eu gostava tanto de ler aqueles contos de fada! Meu pai
adorava, meu pai sempre gostou muito de estudar, sabe, Tania? Ele
aprendeu tudo na vida sozinho, ele gostava muito. Entdo, ele comprava
aqueles livrinhos de contos de fadas, eu adorava. Depois 0s romances,
na fase de adolescéncia. Hoje, eu gosto muito de atualidades, mas eu
me lembro de papai incentivar muito a gente a ler, eu e meu irmao.

D8: Sempre foi assim, no Natal, era costume a minha méae, o meu pai,
sempre me davam aquela colecdo. Eu fui gostar mesmo, quando eles
comecgaram, eu tinha sete anos. Ai, antigamente, tinha aquela colecgéo
de Branca de Neve, Cinderela e foi por ai que eu fui pegando o gosto
pela leitura.

A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2016, p. 206) apresenta estatistica que
corrobora a fala dos professores. De acordo com a pesquisa, 0s entrevistados consideram que
a figura da mée é bastante importante na influéncia do gosto pela leitura, especialmente,
qguando comparada a figura do pai ou de algum parente. Quinze por cento dos entrevistados

descrevem a mae, ou figura feminina, como pessoas que influenciaram na formacao do habito
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de leitura; outros dez por cento atribuem essa aquisi¢do ao professor ou professora; e seis por
cento, ao pai.
Outro dado que a pesquisa destaca &€ de que cinquenta e cinco por cento dos

entrevistados nao reconhecem terem sido influenciados por alguém.

Esta figura do mediador, fazendo-se presente na pesquisa do IPL, é
muito sugestiva, sobretudo pela sua auséncia na histéria de leitura de
consideravel contingente de leitores: 55% dizem que se formaram
leitores sozinhos, sem que ninguém influenciasse sua pratica leitora.
Serd? Quinze por cento - porcentagem mais modesta e menos
autossuficiente — atribui a figura materna (feminina) o incentivo a
leitura; 10% atribuem a professores; e 6% a figura paterna (masculina).
Outras figuras mencionadas incluem parentes, lideres religiosos,
companheiro/a etc. O dado que a pesquisa registra — um grande
coeficiente de leitores formados sem mediadores, sem intermediarios —
é pouco convincente. Muito pouco. Vai na contramédo do que registram
biografias, romances, depoimentos e documentos que povoam histérias
de leitura. Marisa Lajolo (2016, p. 125)

A auséncia da figura do mediador ndo foi percebida nos relatos dos professores do
Colégio Municipal Rui Barbosa. Todos citaram uma referéncia que os motivou a se tornarem
leitores ou que interferem na formagéo dos alunos. Entretanto, o contexto familiar destaca-se
consideravelmente.

Andrade (2006, p. 2), ao abordar aspectos linguisticos, textuais e discursivos da

formagé&o do professor, afirma que:

Na educacdo doméstica, anterior & entrada para a escola, os relatos
revelam uma memoria associada a um adulto mediador fundamental,
fonte muitas vezes da propria lembranga. A memoria dos autores p6de
ser resgatada e o sujeito pdde delimitar a sua imagem com certos
contornos, a partir do relato dos adultos, que mencionam certas
caracteristicas daquela crianga como leitora. Na entrada para a escola,
a figura da professora torna-se peca fundamental. Depois da
experiéncia doméstica, esta é outra mediacdo que se estabelece de
forma recorrente, relevante na constituicdo da relacdo do sujeito com a
leitura.

A analise do contexto escolar, como espaco motivador a leitura, sera tema do préximo

item.

6.3.2 O contexto escolar

Ao abordarem as questdes que sustentam ou inibem os processos de ensino da leitura na
escola, os docentes ressaltaram algumas prioridades. S&o elas: a motivacdo do professor e do
aluno; a formacéo académica e em servico do professor; a progressao nos processos de ensino
e aprendizagem; a disponibilidade de recursos e os projetos de leitura.

Nesse contexto, € possivel identificar certa ruptura entre as expectativas e experiéncias
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de leitura no contexto familiar e na escola.

Observando a dinamica discursiva presente nos relatos de memorias de
leitura, as instancias doméstica e escolar podem ser consideradas como
produtoras de diferentes formacGes discursivas. No caso em tela,
familia e escola parecem criar sentidos proprios, nas memdrias de
leitura de futuros professores, que interferirdo em suas formas
profissionais de agir, suas atitudes e disposi¢cles, quando brevemente
se tornarem professores. Andrade (2006, p.2)

Os professores demonstram trazer para si a responsabilidade de atuarem como
formadores de leitores, entretanto, enfatizam que sdo tomados por fatores que interferem na

sua motivacdo pessoal e na motivagéo dos alunos.

A motivacao do professor e do aluno

D1, ao abordar as responsabilidades sobre o ensino da leitura na escola, ressalta o

interesse do prdprio professor como um diferencial.

P: A leitura atravessa todas as disciplinas?
D1: Todas as disciplinas, todas. E ai falta a gente ser o motivo, ser o
maior incentivador disso.

A professora chama atencdo para alguns fatores que devem ser considerados e que

interferem, tanto na motivacao pessoal, quanto na do aluno.

P: Que aspectos favorecem ou dificultam as articulacdes, no espaco
escolar, que promovam a competéncia para a leitura e para a escrita?
D1: Eu acho que o que favorece é que, geralmente, temos bons
profissionais aqui, na escola; pelo menos, eu vejo assim. Tem pessoas
preocupadas com a educacdo, sdo pessoas que se preocupam umas com
as outras. (...) As vezes, a gente quer aprofundar, quer que o aluno se
aprofunde naquele assunto, mas a gente também ndo tem o suporte para
eles se aprofundarem. Entdo, a gente joga muito para a familia, joga
muito para casa. Para aquele aluno que tem mais dificuldade de acesso
fica mais dificil.

Os depoimentos de D3 e D6 ressaltam a motivacdo do professor como elemento que
vai desencadear no aluno determinado comportamento. Para a professora, a postura do

docente interfere na relacdo que o aluno estabelece com a leitura.

D3: (...) o professor tem que ser um amante das letras, ele tem que ser
um apaixonado, porque, se ele ndo ler, ele ndo vai despertar esse
interesse no seu aluno. Eu acho que o professor, ele tem que ter essa
consciéncia de que ele precisa lancar essa semente no seu aluno. (...) o
modo como vocé Ié um texto também faz toda a diferengca. Ontem, eu
senti que todos eles ficaram muito atentos a minha leitura. Por qué?
Porque vocé tem que ter entonacdo adequada e vocé tem que transmitir
amor.

D6: Falta esse empurrdo que ndo acontece até determinada série ou até
ele encontrar determinado professor que vai fazer, tem os que fazem.
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A motivacgdo do professor é fator apontado pelos docentes como relevante, no entanto
outros elementos sdo relacionados e, segundo os professores, tém um papel importante na
concretizacao de suas préaticas e no desempenho dos alunos.

Apresento, a seguir, 0s principais fatores apontados pelos professores.

A formacéo do professor

Além de dois professores de Lingua Portuguesa, um professor afirmou estar preparado

para trabalhar com a leitura.

D9: Eu falo por mim. Eu me sinto (...). A gente tem que sair dessa
historia da comodidade, vou incentivar meu aluno, independente de ser
de uma comunidade carente, mais ainda se é de uma comunidade
carente.

A realidade parece evidenciar caréncias que indicam certo desconforto na maioria dos
professores que, apesar de reconhecerem que a motivacdo pessoal interfere nas praticas que
desenvolvem e na aprendizagem dos alunos, apontam lacunas em sua formacdo que nem

sempre permitem que atuem com eficacia nos processos de ensino e aprendizagem da leitura.

D5 é professora de Matematica e reconhece que tem dificuldade para intervir na

formacdo do leitor, através da disciplina que ministra.

D5: Entdo, eu acho que essa formagdo do leitor, eu também ndo estou
preparada. Eu precisaria de ferramentas, de alguém me explicar isso,
como eu vou trabalhar isso dentro da minha disciplina.

Outro professor de Matematica aborda a formacdo académica como insuficiente para
atuar na docéncia.
D11: Eu acho defasada. A gente ndo aprende a dar aula de Matematica.
A gente aprende coisas para a formacdo de p6s, mestrado, doutorado; a
gente tem que sentar e estudar. Mas existe essa defasagem. Essa foi
minha anglstia. A mesma angUstia que eu sinto como aluna, o0 meu
aluno vai ter. Eu quero sanar isso.

Para D1, professora de Ciéncias, a dificuldade atinge também as mudancgas que vao
ocorrendo ao longo dos tempos, como as propostas no novo Acordo Ortografico da Lingua

Portuguesa’.

D1: Ah! A gente tem dificuldade, né? Eu acho que a gente se sente
inseguro — risos — a verdade é essa. Em certas situacdes, a gente se
sente inseguro sim.

° Decreto assinado em 29 de setembro de 2008, que estabelece o cronograma para a vigéncia do Acordo

Ortografico da Lingua Portuguesa, em vigor desde 1° de janeiro de 2009.
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P: A que vocé atribui essa inseguranca?

D1: A formacdo. Com certeza, & formacdo, porque a parte gramatical
da leitura vem mudando muito, e a gente, por ndo ser especifico da
area, passa. (...). Varias vezes, eu recorro ao dicionario, ao Google,
para ver se esté certa a escrita.

Na compreensédo de D7, professora de Geografia, é possivel identificar os problemas e

aponta-los, mas o encaminhamento e a resolugédo deles ainda é um desafio.

D7: Olha, eu acho muito dificil. Tem hora que a gente fica assim, o que
fazer? Ontem (no Conselho de Classe), o problema a gente detectou,
agora como resolver aquilo ali? (...) Falta de capacitacdo, eu acho. Eu
acho que determinadas coisas a gente até consegue, mais pela
experiéncia, "eu ja vivenciei isso, eu acho que o caminho que eu trilhei
deu certo". E, as vezes, a gente se sente tdo impossibilitado.

E D13, professora de Histdria, aponta uma possibilidade.

D13: Eu acho que poderia nos fornecer um curso, para aplicar isso ai.
Como a gente poderia cobrar do aluno? Tem professores, até eu, que
ndo estdo preparados. Eu faco do meu jeito. Entdo, se nds tivéssemos
uma pessoa mais preparada para passar para a gente como fazer,
aplicar, seria uma coisa bem vinda pra gente.

O testemunho dos (as) professores (as) leva a inferéncias significativas sobre a
necessidade de investimentos na formacdo do professor, em periodos que contemplem a
formacéo académica e a formacao em servico.

Nesse sentido, o discurso dos docentes torna-se um referencial que pode contribuir para
dinamizar iniciativas que visam a formacéo do professor.

Andrade (2006, p.5-6) ajuda a refletir sobre as mudancgas que ocorrem no campo teérico
e social que interferem na formacdo docente. Ressalta também a importancia de inserir o

préprio professor como elemento fundamental nesse campo de estudos.

Tendo em vista a real existéncia de conteddos tedricos, assim em plena
difusdo, acrescidos as mudancas ocorridas na prépria identidade dos
profissionais, em termos de proletarizacdo, por um lado, e de luta por
profissionalizacdo, por outro, o fato é que vimos efetivamente se
fortalecer outro campo: o da formacdo. Mas, para se entender estes
professores como leitores interlocutores do conhecimento tedrico
produzido, irradiou-se a necessidade de estudos sobre este agente
fundamental da educacéo.

Vale considerar que conhecer a dindmica da realidade de trabalho do professor, como
também a leitura que faz sobre a realidade escolar, sdo tarefas que podem contribuir na
construcdo de novos saberes e estimular iniciativas de pesquisa que incluem o protagonismo
do professor.

A formagdo do professor parece carecer de alguns desdobramentos para 0s quais ndo

seria suficiente algo dado, pronto e definido; e a pesquisa apresenta-se como uma
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possibilidade.

Ludke (2001, p.77) afirma que a questdo da formacéo do professor-pesquisador tem
recebido uma atencéo crescente, acentuadamente nos ultimos tempos.

Autores como L. Stenhouse, 1975; Jonh Elliott, 1993; Carr e Kemmis, 1986; Giroux,
1990 e D. Schon, 1992, ressaltam a atividade de pesquisa como recurso indispensavel ao
trabalho do professor. No Brasil, tais referéncias se estendem a Demo, 1991,1994,1996;
Geraldi, 1996, 1998 e Marli André, 1992, 1994, 1995, 1997, 1999.

Percebe-se, assim, que a fala dos professores entrevistados, observando a importancia e
a necessidade da formacdo académica, ou em servigo, também é assunto relevante na pauta
dos autores citados que incluem o professor como elemento ativo nos processos de formagao.

Professor-pesquisador (STENHOUSE, 1975); pesquisa acdo (JOHN ELLIOT, 1993);
Professor reflexivo (SCHON, 1992); Ensino e pesquisa (DEMO, 1991, 1994, 1996) sao
alguns dos temas que impulsionam estudos e discussdes que valorizam a permanéncia do(a)
professor(a) na construcdo da sua propria formacéo e na reconstrugdo de teorias e praticas que

estimulem intervencdes positivas nos processos de ensino e aprendizagem.
A progressdo da aprendizagem na formacao do leitor

A abordagem da progressdo das aprendizagens nos processos de ensino da leitura na
escola ressalta a dificuldade para formar leitores que atendam as demandas da propria escola,

no decorrer dos anos letivos.

Gréfico 7: Progressdo da aprendizagem na formacao do leitor

Insatisfatéria

Satisfatoria 1
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Dos treze professores entrevistados, doze afirmam que a evolucdo dos (as) alunos (as)

na aprendizagem da leitura é insatisfatdria e deixam lacunas significativas.

D11- Olha, o crescimento acontece gradativamente. Cada ano eles vao
adquirindo mais conhecimento, s6 que existe uma lacuna e é nessa
lacuna que eu ndo consigo chegar. Ele deveria evoluir, do 6° para o 9°
ano deveria haver uma evolucdo. A Matematica, eu costumo falar para
eles, ela é um trem e cada ano vai acrescentando um vagdo. Sé que,
quando chega no 9° ano, esse vagdo ndo é preenchido, é como se essa
lacuna néo tivesse sido preenchida ainda. Eles tém dificuldades que
deveriam ter sido sanadas nos anos anteriores e eles chegam no 9° ano
com essa dificuldade, principalmente, na questdo da interpretacéo.

A professora D1 destaca que, desde a primeira infancia, a crianca ja pode ser estimulada
a conviver com praticas leitoras, e esse é um dos fatores que interferem no interesse pela
leitura que se estabelece ao longo do tempo. Ressalta que o tempo e as circunstancias da

leitura, na escola, ndo estdo restritos a um segmento ou outro.

P: Do 6° para o 8° ano vocé percebe que... (a professora interrompe e
acrescenta a sua resposta)
D1: Eles vdo amadurecendo; com certeza, vdo amadurecendo.

P: E arelagdo com a leitura vai ficando como?

D1: Vai ficando, as vezes, mais distante. Uns gostam muito de ler.
Leem porque gostam realmente. Pegam livro na biblioteca, se
interessam, mas séo raros, poucos.

P: Essa € uma das hip6teses da minha pesquisa: a de que, na medida
que os anos escolares vdo avancando, eles vdo perdendo o interesse
pela leitura.

D1: Vao perdendo. Vao perdendo por ndo serem cultivados na infancia.
A gente que trabalha com pré-escola, durante muito tempo, tem essa
coisa da linguagem da escrita, a linguagem mais falada do que escrita.
(...) Eu acho que faz a diferenca uma boa pré-escola para uma crianga
que vai para um 1° ano, um 2° ano, querendo aprender, querendo ler,
querendo saber.

Ferreiro (1993, p. 102), ao abordar o ensino da leitura e da escrita na Educacéo Infantil,
afirma que ndo s6 é possivel como também é urgente recolocar o problema do lugar da
linguagem escrita na pré-escola, particularmente para o grupo de criangcas de cinco anos

(...). Aautora (p. 103) complementa que

é possivel, porque j& existem dados experimentais suficientes para
indicar qual é o caminho que as criangas seguem para atingir o dominio
da linguagem escrita (...). E urgente, porque inGmeras criancas
fracassam no inicio de sua escolaridade basica.

Relatos dos docentes confirmam a ideia de que ndo ha uma evolucdo, entre 0s anos
letivos que permita que a maioria dos alunos termine o Ensino Fundamental com habilidades

leitoras suficientes para enfrentar os desafios do Ensino Médio, por exemplo.

D9: Se eu te mostrar uma prova do 9° ano e te mostrar uma prova do 6°
e se eu ndo identificar as duas séries para vocé, vocé vai dizer assim:
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esse aluno aqui é de que série?
D10: Nao, esse desempenho, esse interesse, ndo aumenta.

D12: Realmente é uma angUstia, eu me vejo numa situacdo, no 8° ano,
sem avan¢os, nem regressos (...).

Os professores complementam que as dificuldades estdo associadas aos sistemas de

avaliacdo, mais precisamente a promocdo automatica e a dependéncia.

D9: Esse aluno esta acostumado a ser empurrado. Entendeu? Isso forma
todo um contexto para o cara ndo se preocupar com a leitura, porque
isso ndo é fator preponderante para que ele evolua.

D10: Os alunos que vém para o 6° ano é um bum. Eles sdo, de cara,
deparados com uma coisa que eles ndo tinham contato que se chama
dependéncia. Entdo, a dificuldade de leitura, se for em uma ou duas
disciplinas, eles ndo procuram melhorar porque a dependéncia vai
fazer com que eles avancem para o ano seguinte.

D12: Nés temos alunos carregando dependéncia. Na verdade, eles nao
podem ser retidos; em duas disciplinas, eles ndo podem ser retidos (...).
Entdo o aluno tem trés anos para ser alfabetizado, ele ndo consegue e é
no terceiro que vai ser reprovado. Serd que o professor do 3° ano vai
conseguir?

Outros professores também questionam o fato de o(a) aluno (a) ser promovido(a) sem
0s conhecimentos prévios necessarios para atingir os objetivos curriculares no ano seguinte.
Parece que ndo ha um rigor no processo de avaliacdo, como também acompanhamento

adequado ao aluno que é aprovado nessas circunstancias.

D4: Entdo eu acho que a deficiéncia esta 14, no primeiro segmento, as
aprovacdes automéaticas, até no segundo ano tem que ser
automatica.(...) Acaba passando, vai passando, vai passando.

D5: Eu ndo sei. Antigamente, tinha aprovacdo automatica, ndo sei se
agora tem, se ainda funciona. E ai ndo adianta reprovar, né? O que ele
perdeu |4 atras, como vai recuperar?

D6: E dificil. Eu ndo sei se o sistema educacional que a gente vive
contribui, porque teve aquela época de promocdo automaética; hoje em
dia, para reter um aluno até o 5° ano, é muito dificil.

Apesar de identificarem dificuldades desde a Educacdo Infantil, alguns professores
ressaltam que, no 6° ano, é possivel perceber motivacdo e interesse nos alunos, diferente do
que percebem no 9° ano. Em alguns relatos, fica claro que, no 6° ano, as possibilidades de

trabalho com leitura sdo mais abrangentes.

P: E em relagdo ao interesse pela leitura? A ida a biblioteca?
D6: Af ndo. Af é inverso; chega no 9° ano, ndo quer ler. O 6° ano quer
ler mais do que o 9°.

D7: Eu vejo assim: quanto mais idade, mais dificuldade o aluno tem de
ler, muita dificuldade. E isso, com certeza, a gente vé na hora das
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avaliacGes. (...) Ontem, no Conselho, a gente falou sobre isso, eles
estdo chegando ao segundo ciclo do fundamental com muita
dificuldade. Aquilo assim, os pequenininhos tém a preocupacdo de
escrever corretamente. Os mais novos vocé precisa ver, eles tém letra
mailscula, nome prdprio, eles ainda trazem isso. Os mais velhos ndo

(..).

Outro fator citado pelos professores relaciona-se com a integracdo entre eles.
Consideram que o trabalho em equipe poderia ser um facilitador na continuidade dos

processos de ensino e aprendizagem.

D7: A gente, aqui, tem o planejamento, cada um faz o seu trabalho, ndo
troca muitas informagGes ndo. E, de repente, eu acho que é nisso que a
gente se perde um pouco, entendeu?

D9: Acho que o professor tem que fazer um trabalho em conjunto, se a
gente pensa num ensino de qualidade.

D12: Por exemplo, o 6° e 7° anos daqui funcionam a tarde, e nos nédo
temos contato com os professores da tarde. Eu tenho com a outra
colega do 8° e com a do 9° ano, ai vocé esharra também na questdo da
dependéncia.

E possivel identificar que os professores do Colégio Municipal Rui Barbosa
reconhecem que a evolucdo da aprendizagem da leitura, desde a Educacao Infantil, apresenta
limitacGes que dificultam as praticas escolares.

Os docentes desenham um percurso com fatores que interferem na continuidade da
aprendizagem da leitura, desde a Educagéo Infantil, e destacam algumas causas, enfatizando:
a atencdo e estimulo aos processos de leitura desde a Educacdo Infantil; a aprovacao

automatica; o sistema de dependéncia; o trabalho em equipe.
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Gréafico 8: Fatores que interferem na continuidade dos processos de aprendizagem da leitura desde a
Educacéo Infantil
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Ressalto que, nesse caso, as dificuldades apresentadas estdo, basicamente, relacionadas
ao sistema de ensino e, assim, avango um pouco mais na reflex&o, para destacar a importancia
de a escola apropriar-se desses elementos para uma ponderacdo mais aprofundada, para que o
aluno ndo fique com este 6nus sobre seus ombros, com uma responsabilidade solitaria do
fracasso que lhe é atribuido.

Ao assistir alguns Conselhos de Classe, foi possivel perceber que existe um acentuado
desconforto dos professores com relacdo ao desempenho académico dos alunos e com o
acompanhamento da familia, intervindo, quando necessario.

Frases tais como “ja abandonou Matematica desde o inicio do ano”, “é¢ ruim em
ortografia, quase ndo entende o que escreve”, “esse menino estd melhorando, os pais
decidiram adota-1o0”, “esse garoto ndo sabe nem escrever, ndo sei como esta no sexto ano” S&0
frequentes.

No entanto, a problematica parece abranger outras instancias que envolvem desde as
politicas publicas até o professor na sala de aula. Ndo se trata apenas de atribuir

responsabilidades, mas de pensar outras formas de compreender a realidade e atuar sobre ela.

D4: (...) Eu acho que é tudo um conjunto, sabe? Eu acho que, quando
tem erro, ele ndo erra sozinho. A gente ndo pode falar que ndo vai dar
certo, a gente tem que tentar. Antes de falar que ndo deu certo, é bom
(inaudivel). Como vocé vai falar se deu certo ou ndo, se vocé ndo
tentou?
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A professora D4 refere-se a iniciativas que podem trazer bons resultados, como projetos

de leitura e incentivo as bibliotecas, temas que serdo abordados no item a seguir.
A biblioteca e os projetos de leitura

Dos treze professores entrevistados, nove ressaltaram a importancia da biblioteca como

espaco fundamental ao estimulo da leitura.

Gréfico 9: Outros fatores de estimulo
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O Projeto de leitura

Para D9 “a biblioteca tem que estar aberta, como se fosse uma rua, uma avenida”. A
afirmacdo do professor revela a importancia que da a biblioteca como um espaco democratico
de acesso a leitura, como um espaco publico dentro da prépria escola.

Neves (2003, p.222) afirma que:

a biblioteca pode ser entendida como um local que estimula a
circulacdo ou a transferéncia da informacdo, assim como favorece a
convivéncia dos diferentes segmentos da comunidade escolar,
pertencendo, portanto, a todos os usuarios e, ao mesmo tempo, ndo
sendo propriedade exclusiva nem de uns nem de outros.

Observando a aula do professor D9, acompanhei uma situacdo que considero importante
relatar, para ajudar a compreender a sua citagéo.

D9, que é professor de Geografia, falava aos alunos, numa turma de 6° ano, sobre o0 Rio
Amazonas e seus afluentes, utilizando o livro didatico. Mas, diante dos questionamentos dos
alunos, achou por bem complementar a explicagdo com um mapa mais abrangente e dirigiu-se
a biblioteca.

Ao retornar da biblioteca sem o mapa, justificou-se dizendo que estava fechada.

“Infelizmente a biblioteca estd fechada, depois do recreio eu pego o mapa”. E, depois do
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recreio, a fala se repetiu, pois a biblioteca continuava fechada.
A situacdo relatada parece ser frustrante para professor e alunos (as) e nao contribuir

para o enriquecimento da leitura em sala de aula.

Por outro lado, D6, professora de Lingua Portuguesa, ao descrever aspectos que

favorecem a promocao da leitura na escola, afirma:

D6: O que favorece é a presenca da biblioteca que tem um acervo
muito bom aqui na escola. A biblioteca tem um acervo grande de livros
que os alunos tém acesso, entdo isso favorece bem. (...)

P: E a biblioteca, como ela funciona, ela é acessivel, eles tém um
atendimento, ou é vocé que tem que levar os alunos?

D6: Tem uma pessoa que fica 4. As quartas-feiras, eu tenho certeza
que ela estd. Nao sei as quintas. Entdo quarta-feira é o dia que eles
costumam trocar livros.

P: E vocé percebe que tem uma mobilidade para essa troca?
D6: Tem o movimento dos mesmos alunos sempre. Aquele grupinho
restrito que vai (...).

P: Existe um trabalho da biblioteca para motivar os alunos para estarem
147

D6: Ai eu ndo sei te responder porque eu ndo vi, ndo posso dizer se tem
ou ndo. Talvez ela tenha ido as salas e avisado, mas eu ndo vi, ndo sei
responder sobre isso.

Canonica (2016, p.75), ao analisar dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil
(2016) e apresentar investimentos de varios setores da sociedade na formacdo do leitor,

através de espacos de leitura como as bibliotecas, afirma que:

Precisamos assinalar que, nos ultimos anos, em um esfor¢co coletivo
entre o governo e a sociedade, buscou-se, por meio do equipamento
biblioteca — publica — escolar e comunitéaria —, uma mudanca de cenario
com intencdo de democratizar o acesso ao livro e a leitura nos mais
diferentes cantos do Brasil. Houve avang¢os, mas ainda insuficientes
para que este acesso seja realmente garantido a todos.

De acordo com D1, ter uma biblioteca ndo é suficiente. E preciso que o espaco seja
assessorado com pessoas habilitadas, capazes de desenvolver préticas diferenciadas que
estimulem alunos (as) e professores (as).

D1. A gente tem uma biblioteca, mas ndo tem uma bibliotecéaria; isso
eu acho que dificulta o trabalho.

Os docentes relatam a necessidade de ter um, ou varios, mediador(es) que envolva(m)
o0s alunos em projetos de leitura extraclasse.

Entre os nove professores que citaram a biblioteca como espaco privilegiado de
estimulo a leitura, quatro destacaram 0s projetos de leitura como iniciativas positivas da

biblioteca.
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D2: (...) a gente ja teve uma pessoa que trabalhou aqui uma vez, e ela
fez um projeto muito legal. Uma vez por més, de ter meia hora de o
aluno ir a biblioteca, pegar jornal, gibi, revista, livro e ler um trecho.
A escola parava para a leitura. Entdo eu acho que falta esse incentivo.

D5: A escola parava para ler, a gente parava 30 minutos todo més e af
se levava tudo para a sala de aula, levava jornal do dia, revistas, livros
da biblioteca, gibis, leituras curtas. Levava tudo, e o aluno escolhia,
levava-se até nesse carrinho, (...) a escola ficava toda em siléncio, até
nds, professores, faxineiro, todo mundo lia. Entdo foi um projeto que
foi exitoso da escola inteira. Foi organizado pelo professor de
Geografia e a professora que estava na biblioteca, na época. Foi bem
interessante, funcionou um ano.

D5 procurou-me, alguns dias depois da entrevista, para dizer que tinha todo o projeto
registrado em seus arquivos pessoais. Ofereceu-me 0s arquivos, para que eu pudesse conhecé-
lo.

Apresento algumas imagens, cedidas pela professora, que mostram a comunidade
educativa participando do projeto, desenvolvido em 2010 e denominado “A Escola para pra

ler”.
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Figura 1: Leitura sugestionada Figura 2: Leitura dirigida

Figura 3: Leitura durante intervalo Figura 4: Leitura coletiva com uso de midia

A ideia de ter alguém que se responsabilize pela biblioteca e pelos projetos de leitura
parece fazer a diferenca na concretizagio e permanéncia das atividades leitoras na escola. E
possivel perceber que os professores reconhecem o valor do projeto e lamentam que ndo tenha

tido continuidade.

D7: Tinha uma menina que trabalhava aqui na biblioteca e ela fazia
(...), todo mundo trouxe revistas, todo tipo de revistas, e a gente
colocava numa caixa, nos corredores. Um dia da semana, quinze
minutos antes do recreio, tocava, era hora da leitura, entdo a crianca ia
escolher a revista que ela quisesse. Eu achei, assim, muito legal.

D13: (...) Eram quinze minutos, mas eu acho que foi uma pena isso ter
parado porque fazia com que, aos poucos, eles fossem se interessando.

Ao perguntar aos professores o motivo pelo qual o projeto foi interrompido, justificaram
afirmando que as pessoas responsaveis pela organizacdo e mediacao do trabalho ndo estavam

mais na escola.
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P: Esse projeto foi interessante? Foi bem acolhido pela escola? Por que
néo existe mais?

D5: Parou, parou. No ano seguinte, ja foi outra direcdo, ja foi outra...
e ndo continua. A professora da biblioteca ndo esta mais aqui, o de
Geografia estd em outro horario.

P: E esse projeto acabou por qué?

D7: Sempre muda, a escola muda de direcdo. Ai eu nem sei, porque,
com esse negocio de concurso, a professora que estava na biblioteca
saiu da escola.

Para Canonica (2016, p.78), a descontinuidade das politicas publicas é um dos fatores
responsaveis pelo enfraquecimento dos trabalhos desenvolvidos. De acordo com o autor:

O principal problema é que, junto aos avangos, segue 0 risco iminente
de perdermos todos os esforcos, investimentos financeiros e diretrizes.
Este risco se da pela descontinuidade dos projetos nas gestdes publicas,
que sempre cortam recursos financeiros para essa area sem entender o
impacto, ou pior, por entender o impacto que isso representa para o
desenvolvimento da sociedade.

Durante o periodo da pesquisa, os professores do 8° e do 9° anos, estavam se preparando
para desenvolver um novo projeto, a partir da leitura do livro Tosco, de Gilberto Mattje, Ed.
Alvorada, MS, 2009.

O livro aborda a vida de um adolescente pobre, revoltado com o seu contexto familiar,
que se envolveu com drogas e outras questdes decorrentes do vicio. No entanto, encontrou um
professor de Educacdo Fisica que o integrou ao time de futebol da escola e o ajudou, através
de suas intervencdes, a aumentar sua autoestima e confianga em si mesmo.

Tosco, 0 protagonista da historia, soube aproveitar a oportunidade e buscar outros
caminhos para a realizacdo de seus sonhos, tornando-se um individuo integrado ao contexto
social, como estudante e, posteriormente, no mercado de trabalho.

A historia parece tratar de situacdes familiares a realidade dos alunos que seriam
motivados a discutir questdes que fazem parte de seus contextos de vida.

A professora D2 revelou-me que a resposta dos alunos para essa leitura foi muito boa.
Os alunos se identificam com a histéria. Trata-se de um livro que tem sintonia com a vivéncia
deles. A intencdo é estender o projeto, integrando-o com a familia.

Durante a observacdo em sala de aula, tive a oportunidade de confirmar a observacédo da
professora e perceber que os professores sdo, frequentemente, abordados sobre assuntos que
envolvem a realidade dos alunos, que demonstram buscar entendimento e respostas para
situacOes do seu cotidiano.

Demonstram a necessidade de conversar sobre os fatos, realizando leitura e

interpretacdo de texto, do texto de suas proprias vidas, como nos ajuda a refletir Freire (1989,
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p.13), ao tratar sobre a leitura de mundo: este movimento do mundo a palavra e da palavra
ao mundo estd sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo
através da leitura que dele fazemos.

Foi possivel observar que a demanda por essa dimensdo da leitura acontece
frequentemente, em turmas e anos escolares diferenciados. Observei também que os
professores sdo solicitos para mediarem as reflexdes que surgem.

Cito o exemplo de uma aula de Lingua Portuguesa, do 6° ano, na qual a professora fazia
correcdo de exercicios do livro didatico e foi interrompida varias vezes pelos alunos que
demonstravam a necessidade de discutir outros assuntos.

Logo que entrei na sala de aula, a professora estava conversando sobre a valorizagdo
dos professores e do estudo. As criancas interrogavam-na sobre o seu salério e de outros
profissionais em outras areas.

Ap0s dar a conversa por encerrada, a professora retomou a proposta da aula: como nds
precisamos estudar para progredir, vamos fazer a correcdo do exercicio. Mas,
imediatamente, um aluno a interrompeu para pedir explicacdes sobre o ponto de dnibus, em
frente a escola, que havia desabado, no dia anterior, e atingido dois alunos.

A professora deu as informagdes que tinha e prosseguiu com a aula. Corrigiu alguns
exercicios e foi novamente interrompida pelas criangas que queriam contar sobre dois
assassinatos que ocorreram no condominio onde moram. O assunto foi complementado com a
discussdo sobre um atentado terrorista que havia ocorrido na Franca, no mesmo periodo.

Considero interessante ressaltar que ndo se trata de conversas paralelas,
individualizadas. As abordagens foram feitas pela turma, com a participacéo e interesse da
grande maioria; e a professora participou de todas as conversas, interagindo com as criancgas.

Os dados apresentados nos permitem questionar se é fato que os(as) aluno(as) nao
gostam de ler. Permite-nos também pensar sobre qual é a leitura que os motiva. Nao seria essa
uma estratégia interessante, para atingir outras experiéncias de leitura com outros géneros
literarios e em outros espacos, além da sala de aula?

Retomando a questdo dos projetos de leitura, D4 afirma que sdo importantes para que 0

aluno pratique a leitura na escola.

P: O que dificulta vocé colocou. E o que favorece?
D4: Ah, quando a escola tem projetos bons de leitura (...).

P: Vocé acha que, independente de ter um projeto, se vocé tem uma
biblioteca bem montada na escola e aberta para os alunos, vocé acha
que os alunos voluntariamente iriam até 14?

D4: Sozinhos? Eu acho que néo.
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A professora relata que os projetos que envolvem leitura sdo bem-vindos e que a
iniciativa é importante, pois ndo sobrecarrega um ou outro professor, além de reforcar a ideia

da escola como um corpo integrado e ndo apenas partes fragmentadas.

D4: Eu acho que ndo tem. Ah, s6 um que vai participar, se a escola ndo
estiver num todo funcionando...

P: Fica mais dificil?

D4: Fica muito mais dificil, porque ai um fica sobrecarregado; ndo é o
professor de Portugués, ndo é o de Matematica, sempre tentar nédo
sobrecarregar um s6. A escola é um todo. A escola ndo funciona
sozinha.

A biblioteca e os projetos de leitura tém, na fala dos professores, um significado
expressivo como recursos motivadores a leitura. Os docentes demonstram ter clareza de como
esses recursos podem favorecer na formacéo do leitor, mas parece faltar-lhes alguns suportes

gue garantam a efetivacdo e continuidade de praticas nesse sentido.
Novas tecnologias.

As novas tecnologias surgem, na fala dos professores, como uma realidade do mundo
contemporaneo para o qual a escola deve estar atenta, sob pena de fortalecer ainda mais o
distanciamento entre as préaticas escolares e as vivéncias dos (as) alunos (as). Para D2, a
escola esta ha séculos atras, infelizmente; e eles estdo no mundo digital.

Umas das principais abordagens dos docentes refere-se a forma como os alunos fazem
uso dos recursos tecnoldgicos, em especial das redes sociais. Afirmam que sdo utilizadas
pelos alunos inadequadamente e ndo contribuem para 0s processos de aprendizagem na

escola.

D2: Eles escrevem muito, por conta do WhatsApp, por exemplo; sé
que eles escrevem errado. Se eles escrevessem corretamente, seria até
um auxilio para a sala de aula; infelizmente, ndo é um mecanismo que
funciona. A tecnologia, ela tem um lado bom e tem um lado ruim.

D6: (...) hoje, com essa a quantidade tecnoldgica que a gente tem, eles
leem muito, mas sdo informacdes de facebook, de twitte; € leitura, mas,
quando vocé tenta trazer um livro, "ah, professora, a gente vai ter que
ler esse livro?".

D12: (...) e ai volta aquela questdo que a gente esbarra, principalmente
em Lingua Portuguesa, dessa linguagem virtual que eles usam que sdo
as abreviacOes, essa maneira que eles tém de se comunicar que é muito
diferente do que deveria ser. E eles ndo conseguem diferenciar uma
coisa da outra: quando que eu posso usar esse tipo de linguagem
virtual, principalmente do WhatsApp, que hoje estd dominando, e
quando eu tenho que usar uma linguagem, ndo formal porque eu acho
que eles nem conseguem, mas assim uma linguagem mais adequada ao
contexto escolar, por exemplo. Eles tém essa dificuldade.
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D9: (...) por causa da questdo do tempo, o cara escreve de qualquer
jeito e ai ele vem reproduzir isso dentro da escola, e eu ndo vejo a
escola, pelo menos eu ndo percebo, aqui e na outra escola onde eu
trabalho, eu ndo vejo uma busca de relutdncia a isso. Pelo contrério,
tem até escola que incentiva aluno no facebook.

A professora D7 relata que, embora existam iniciativas para que os alunos facam uso
das tecnologias na construcdo das aprendizagens, encontra dificuldades relacionadas a
limitagc&o dos alunos para explorarem ferramentas tais como Word e Excel e nas limitagdes da

prépria escola para oferecer condi¢des apropriadas de operacionalizacdo desses recursos.

D7: Entdo nds fizemos um caderno de receitas (...), e coloquei a
formatacdo que eu queria (...). Vocé vé, ele entende tudo de
informéatica, mas ele ndo sabia o que era formatacgdo, que tinha tipo de
letra. Entdo ele utiliza muito so6 redes sociais.

D7: (...) a gente aqui tinha a aula de informatica, eles acabam com
tudo. De repente, livros vocé ndo tem condicdes de comprar, mas vocé
pode ler um bom livro pela internet, e para eles falta até essa
informacdo. (...) essas aulas de informdtica que os governos fazem
questdo de falar "hoje tem aulas, salas de informética e tudo" , na
verdade, isso ndo acontece. Existe a sala, existe o profissional bom,
aqui a (citou o nome do profissional) é excelente, tem (citou o nome do
profissional) que também fazia um trabalho muito bom(...).

D7, ao referir-se aos recursos tecnologicos como meio de acesso a leitura, traz dois
fatores que considero importante ressaltar. O primeiro estd relacionado a literatura
disponibilizada na internet, acessivel e gratuita. Lévy (1999, p.169) afirma que a questdo do
custo do ensino se coloca, sobretudo, nos paises pobres. Sera necessario, portanto, buscar
encontrar solucBes que utilizem técnicas capazes de ampliar o esfor¢co pedagogico dos
professores e dos formadores.

Parece que D7 atribui responsabilidades as politicas publicas em educacdo, que tém
dificuldade para cumprir as atribuicdes que lhes cabem. De acordo com Levy (1999, p.172 -

173), o papel dos poderes publicos deveria ser:

— garantir a todos uma formacéo elementar de qualidade,

— garantir a todos um acesso aberto e gratuito a midiatecas, a centros
de orientagdo, de documentacgdo e de autoformacéo, a pontos de entrada
no ciberespaco, sem negligenciar a indispensavel mediacdo humana do
acesso ao conhecimento,

— regular e animar uma nova economia do conhecimento a qual cada
individuo, cada grupo, cada organizacdo seriam considerados como
recursos de aprendizagem potenciais ao servico de percursos de
formacdo continua e personalizada.

As dificuldades da escola para educar o aluno de forma que possa utilizar 0s meios

tecnoldgicos como recurso de aprendizagem, construindo capacidade de pesquisa e autonomia
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intelectual, revelam que ainda ha restricbes que merecem ser cuidadas para que os alunos
possam acessar 0s meios tecnoldgicos de forma a construirem outras formas de aprendizagem

e de relacdo com o mundo.

A grande questdo da cibercultura, tanto no plano de reducdo dos custos
como no do acesso de todos a educacdo, ndo é tanto a passagem do
“presencial” para a “distdncia”, nem do escrito e do oral tradicionais a
“multimidia”. E a transi¢io de uma educagio e uma formacgdo
estritamente institucionalizadas (a escola, a universidade) para uma
situacdo de troca generalizada dos saberes, o ensino da sociedade por
ela mesma, de reconhecimento autogerenciado, mével, contextual das
competéncias. Levy (1999, p.172-173)

Lévy, ao trazer essas informacles, possibilita a percepcdo de que a fala dos
professores ndo se referem a um pensamento ou percepc¢éo isolada da realidade. Os saberes
dos professores e do autor instigam a pensar nos sentidos e urgéncias que a instituicdo escolar
reclama, para que, assim, as novas tecnologias possam ser instrumento efetivo de interacao,

aprendizagem e construcdo de conhecimento.

6.3.3 O contexto cultural

O contexto cultural foi citado por dois professores como um fator que interfere na
motivacao do leitor. Os professores consideram as mudancgas nas modalidades de ensino e o
custo dos livros como elementos considerdveis no habito dos brasileiros que, segundo eles,

leem pouco.

D3: E um habito cultural. Se a gente for comparar com outros paises, o
brasileiro, de maneira geral, ele 1é pouco. Talvez ele leia poucos livros
literarios, porque, hoje em dia, a pessoa vai fazer uma graduacdo, faz
uma graduacdo a distancia, ela I1& varios textos ali na plataforma, ela I&
aqueles textos das redes sociais, talvez a pessoa esteja afastada desse
contato direto com o livro, mas o brasileiro Ié.

D9: (...) é cultural do brasileiro ler pouco, primeiro pelo preco das
edi¢Bes que ndo cabe no orgamento da populagéo, e isso o professorado
sofre também.

A questdo cultural, embora citada, demonstra ndo representar uma circunstancia
determinante para que o sujeito se desenvolva como leitor. Os ndcleos familiar e escolar
aparecem na fala dos docentes, revelando que para eles esses contextos sdo mais

representativos no sentido de influenciar na formagéo do leitor.
6.4 Leitura e interdisciplinaridade: entre saberes e experiéncias

A questdo da interdisciplinaridade sera tratada, aqui, considerando as atribui¢Ges para o

ensino da leitura na escola. O objetivo € estabelecer um didlogo entre o depoimento dos
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professores e uma das hipoteses formuladas na fundamentagéo tedrica da pesquisa, que prevé
que a cultura escolar privilegia a Lingua Portuguesa e/ou as séries iniciais como responsaveis
pelo ensino da leitura.

Retomo a ideia de que o ensino de cada disciplina supfe outros saberes, além dos
prescritos nos programas. A leitura esta entre eles, como uma capacidade comum, necessaria
a aquisicdo do conhecimento, nas diversas areas contempladas pela escola, como afirma
Kleiman (1999, p.15):

(...) uma proposta de trabalho escolar que articule as diferentes areas
do conhecimento pressupde uma capacidade comum — a leitura — valor,
pré-requisito e, a0 mesmo tempo, objetivo do trabalho coletivo na
escola.

No proximo item, serdo apresentadas referéncias dos professores sobre
leitura e interdisciplinaridade, contemplando o papel da leitura nas diversas areas

do conhecimento.

6.4.1 A guem cabe o ensino de leitura na escola?

Para recolher dados sobre 0 que pensam os professores sobre as atribuigdes relacionadas
ao ensino da leitura no espaco escolar, a entrevista considerou a seguinte questdo: A quem
vocé atribui a tarefa do ensino da leitura na escola?

Analisando as respostas, foi possivel perceber que, dos treze professores entrevistados,
onze enfatizam que a leitura é responsabilidade da escola. Um professor atribuiu essa
responsabilidade aos professores das séries iniciais; e outro, aos professores de Lingua

Portuguesa e a Orientacdo Pedagogica.

D2: Olha, eu acho que do 6° ao 9° ano, acho que todos os professores.
Acho que todas as disciplinas tém que incentivar essa leitura. Todos.

D3: Olha, a leitura é um dever de todos os professores, ndo s6 o de
Lingua Portuguesa. Entdo, quando o professor de Ciéncias vai fazer
aquela leitura, a diferenca é que ali é um artigo de divulgacédo
cientifica, diferente do texto literdrio, mas esté trabalhando a leitura, a
interpretacdo, a escrita. Entdo ndo pode ser responsabilidade sé do
professor de Lingua Portuguesa explorar a leitura e a escrita. I1sso tem
que ser interdisciplinar, multidisciplinar. E tarefa de todos os
professores.

D13: Acho que a leitura é responsabilidade de todos os professores,
independente da area. LOgico, a gente vai puxar mais apoio na area de
cada um, ndo é deixar sé para o professor de Lingua Portuguesa. Eu
acho que todos, Historia, Geografia, Ciéncias, a propria Matematica.
Mas eu acho que os professores de Historia, Geografia, Ciéncias
poderiam dar um apoio aos professores de Lingua Portuguesa.
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Outros depoimentos, embora reconhecam que a leitura é atribuicdo de todos,
apresentam algumas particularidades. A primeira delas retrata como o professor de Lingua
Portuguesa relaciona o seu papel enquanto formador de leitores ao dos colegas de outras areas
de ensino.

A opinido dos professores de Lingua Portuguesa parece conflitar com o que pensam 0s
professores de outras &reas no sentido de que para eles parece estar subentendido que séo eles

0s responsaveis pelo ensino da leitura na escola.

D6. A todos. A todos os professores, inclusive fico muito chateada,
quando chego ao conselho, o pessoal fala assim "fulano ndo sabe
escrever”, mas nao sou s6 eu que tenho que trabalhar a escrita com ele.
Todo mundo é responsavel pela escrita e pela leitura do aluno.

A professora D6 continua seu raciocinio, levantando as diversas possibilidades de
leitura em outras areas de conhecimento, acrescenta que cada disciplina tem sua
especificidade e ninguém melhor do que o professor da prépria disciplina para trabalhar essas

particularidades discursivas.

D6: Em Geografia, vocé trazer um texto atual sobre determinado
assunto que esteja acontecendo no mundo, em Histéria, por que néo?
Por que sé o Portugués fica com essa carga? Entdo acredito que de
todos. Matemadtica, por que a Matematica ndo trabalha a leitura
especifica dos probleminhas? A pontuacdo dos probleminhas? Como
ler um probleminha? Como faz, onde pontua? Qual é a pergunta? O
que vocé precisa responder? Isso é trabalhar a leitura com eles e,
dificilmente, a gente vé acontecer e muitos dos problemas dos alunos
em Matematica sdo de falta de compreensdo. E ai é atribuido ao
professor de Portugués que ndo trabalha compreensdo. Mas eu nao
trabalho a compreensdo do probleminha. E muito mais facil um
professor de Matemadtica trabalhar a leitura, a escrita, a compreensédo
de um probleminha do que eu.

Outra professora faz abordagem semelhante. Parece que para ela ensinar a ler é uma
carga de responsabilidade muito pesada, atribuida ao professor de Lingua Portuguesa, no

entanto a leitura também esta presente nos contetidos de outras disciplinas.

D12: De todos, afinal de contas, o aluno Ié e escreve em todas as
disciplinas. Geralmente atribuem esse fardo ao professor de Portugués,
s6 que ndo. Por exemplo, Histéria, Geografia, Ciéncias o aluno tem que
ler. Num livro de Historia, tem os conteddos que o aluno tem que ler e
compreender; isso ndo é leitura e escrita?

D9 é professor de Geografia e reconhece que o ensino da leitura deve ser uma
responsabilidade compartilhada, no entanto endossa o depoimento da colega afirmando que a

maior responsabilidade é de fato do professor de Lingua Portuguesa.

D9: E légico que, primeiramente, vai caber ao professor de Portugués,
até porque a nossa lingua patria é o Portugués. Mas é l6gico que os
outros professores também terdo essa obrigacdo, como o professor de
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Geografia: "beleza, vamos 14, galera, vamos trabalhar isso", entendeu?
Entdo cabe a todo professorado, mas uma carga maior ao professor de
Portugués.

Com relacdo ao uso do dicionério, durante a leitura, o professor D9 foi, ainda, mais

enfético.

P: Tem um vocabulario que é proprio da disciplina?

D9: Sim, sim. Vocé tem que buscar, e ai eu fico me perguntando onde
estd um professor que possa incentivar isso? Ndo sou eu. Eu ndo sou.
Eu posso dizer, mas tem que ter outra base para dizer “toda vez que
vocé estiver lendo um livro, é necessario que vocé tenha um dicionario
do lado".

P: Quem seria esse professor?
D9: Para mim seria o professor de Portugués. Ndo tem como, ndo tem
como, ndo tem outro, para mim nao tem outro.

Apesar de as professoras D6 e D12 terem afirmado que ha, dentro da escola, uma
tendéncia a atribuir a responsabilidade do ensino da leitura ao professor de Lingua
Portuguesa, apenas dois professores, entre 0s entrevistados, explicitaram esse entendimento.

Além de D9, D5 também atribui a responsabilidade aos professores de Lingua
Portuguesa. Explicita a necessidade de uma mediag&o, na escola, que estimule o trabalho com
a leitura e enfoca a realizacdo de projetos e a participacdo do Orientador Pedagdgico. Parece
que a professora ndo se apropria dessa funcdo, nem a reconhece em outras areas, além da de
Lingua Portuguesa; é como se o seu papel fosse o de coadjuvante nas praticas de leitura

propostas pela escola.

P: A gquem vocé atribui a tarefa do ensino da leitura e da escrita, na
escola?

D5: Eu acho que do Orientador Pedagdgico junto com a equipe de
Portugués.

P: E os outros professores, como ficariam nessa situa¢do?

D5: (...) a gente j& teve até, aqui, numa época, que a gente fez a escola
parar para ler, a gente parava 30 minutos todo més e ai levava-se tudo
para a sala de aula; levava jornal do dia, revistas, livros da biblioteca,
gibis, leituras curtas. Mas eu acho que, quando ndo tem um projeto
desse tipo, vai com a professora de Portugués, de Redacdo e o
orientador.

Outra particularidade refere-se ao fato de que é possivel encontrar professores que
buscam a ajuda do professor de Lingua Portuguesa, quando julgam necessario fazer alguma
intervencdo, demonstrando um trabalho de parceria, reconhecendo que algumas questdes
relacionadas a leitura e a escrita o professor de Lingua Portuguesa parece ser a pessoa mais

habilitada para resolver.

D8: Eu acho que agora é uma funcdo de todos, né? De todos o0s
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professores. Ndo é s6 uma funcdo do professor de Portugués, ele tem
que ensinar as regras, como o de Matematica também tem que ensinar
as regras, mas todos em comum acordo tém que puxar, tem que exigir.
Eu penso assim.

P: E como vocé vé isso na escola? Vocé acha que isso acontece? Vocé
acha que, de wuma maneira geral, os professores se sentem
comprometidos com as questdes da leitura, da escrita, da lingua?

D8: Aqui, sim. Aqui eu tenho um canal aberto com eles. Entdo, as
vezes, eu falo, olha (cita o nome da professora de Portugués), esta
faltando a virgula; entdo ela fala "deixa comigo que eu resolvo isso”.
Entdo a gente sempre pede ao professor de Portugués.

P: Entdo quem faz a intervencdo é a professora de Lingua Portuguesa?
D8: Lingua Portuguesa.

P: Vocé informa para ela as dificuldades que encontra e...
D8: E ela passa. E ela cobra, entendeu?

O ensino da leitura no Ensino Fundamental 1 também demonstra ser um fator que tem
implicacdes decisivas nos processos de aquisicdo da leitura e no desempenho dos alunos nos

anos subsequentes, como demonstra o depoimento da professora D4.

D4: A base da educacdo deles, pra eles aprenderem a ler, pra tudo é do
1° ao 5° ano, pra tudo, parte motora. (...) Entdo, eu acho que a
deficiéncia esta |4 no primeiro segmento, as aprova¢des automaéticas;
até no segundo ano tem que ser automética; ai, no segundo ano,
aprende. Se eles ndo aprenderem a ler 1a no primeiro ano, eles védo
aprender no 2°. Acaba passando, vai passando, vai passando.

Embora apenas uma professora, D4, tenha responsabilizado especificamente o Ensino
Fundamental | pelo ensino da leitura na escola, € possivel perceber certa reincidéncia na fala
de outros professores que apontam situacdes proprias do primeiro segmento como
responsaveis por um processo continuo da aprendizagem da leitura, mas essa afirmativa ndo

o0s exime da responsabilidade de, também, assumirem este papel.

D1: Acho que um pouco mais até da primeira infancia, da parte
principal, de 1° ano, 2° ano, 3° ano do primeiro segmento. Acho que é
fundamental esse interesse, cultivar esse interesse. E a gente continuar
esse trabalho, porque muitos também podam, muitos ndo incentivam a
leitura. Chega no 6° no 7° ano, querem sO passar a sua matéria e ficam
presos naquela matéria ali e ndo pedem ao aluno uma pesquisa, para o
aprofundamento daquele assunto. A gente também peca muito nisso.

P: Quando o aluno faz uma boa alfabetizacdo é suficiente?
D11: Nao, ndo ¢é suficiente. Quando ele faz uma excelente
alfabetizacdo, ndo quer dizer que no 9° ano vai ser um excelente leitor.

A énfase dos professores, ao citarem o Ensino Fundamental I, da-se em funcéo da
defasagem que os alunos dos anos mais avangados apresentam. Segundo os professores, esses
contetidos séo essenciais a continuidade dos processos de aprendizagem. Apresento um

depoimento que ressalta essa situagéo.
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D6: A dificuldade de defasagem, eu acho. Defasagem de conhecimentos
prévios. O aluno chega ao 6° ano e ele ndo sabe produzir um texto, ele
ndo tem nocdo de letra maiuscula, ndo sabe fazer um paragrafo, eles
colocam tudo em blocos. Isso eu sinto que é defasagem de outras
séries. Por qué? Até o 5° ano eles deveriam ter aprendido, deveria ter
sido ensinado o que é um paragrafo, quando se usa uma letra
maiuscula, sdo questdes basicas, e eles chegam sem saber.

P: Qual ¢ a repercussdo dessa defasagem no seu trabalho, no 6° ano?
D6: Repercute no fato de que eu tenho que comecar quase que do zero.
Eu vou trabalhar a narrativa e tenho que voltar para explicar como faz
um dialogo, quando eu coloco um travessdo, quando eu coloco um
paragrafo. Eles ndo sabem.

P: Quando vocé retoma, comeca do zero com eles, vocé percebe que
eles ddo uma resposta positiva no sentido de demonstrar capacidade
para aprender, desenvolver, crescer?

D6: Eles demonstram. Quando vocé exemplifica mais vezes e
exemplifica isso no quadro, por exemplo, eles modificam a proxima
producao.

A professora D6 reforca a importancia dos processos de ensino no desempenho dos

alunos, desde os anos iniciais, uma vez que afirma que ndo se trata apenas de um problema de

aprendizagem. A forma como o ensino é conduzido até o 6° ano parece intervir nos processos

de aprendizagem dos anos subsequentes.

Grafico 10: Competéncia sobre o ensino da leitura
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Considero prudente, ainda, deter-me no propdsito desse item, para abordar fatos trazidos

pelos professores sobre a compreensdo que tém a respeito das responsabilidades em torno do

ensino da leitura, na escola, que parecem trazer perspectivas de mudanca.

Kleiman (1999, p.16), ao abordar algumas premissas sobre a formacdo do professor e

sobre o0 ensino da leitura na escola, afirma que a leitura é considerada como territério do
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professor de lingua, e, assim, os trabalhos sobre o ensino de leitura que sejam acessiveis e
relevantes a outros professores sdo extremamente escassos.

A autora afirma também que o professor das outras matérias € mero informador e que
ndo é responsavel pelo ensino da leitura.

Ainda que sejam consideradas determinadas particularidades nas falas dos professores
entrevistados, é possivel perceber que existe uma consciéncia de que o ensino da leitura é
tarefa de todos, independente das aulas de Lingua Portuguesa ou do trabalho desenvolvido nas
séries iniciais.

Evidentemente, estamos tratando de um universo restrito de professores, se comparado
a rede de ensino como um todo. Entretanto, esse universo de treze professores pode mostrar
alguns indicios de transformacdo nos processos de ensino da leitura, na escola, como afirma

D6, professora de Lingua Portuguesa.

D6: (...) na verdade, a tarefa da leitura é uma tarefa de todos, de todo o
corpo docente, da familia, de todo mundo em conjunto; ndo adianta um
remar sozinho e carregar todo mundo, que ndo vai conseguir. Mas
existem muitos professores aqui que trabalham isso. De Matematica,
que eu vejo que trabalham, incansavelmente, a questdo da leitura, do
probleminha, e fico muito feliz de ver que sdo pessoas que se
empenham para o aluno aprender. Existem aqueles, né? Aqui, na
escola, sdo bem pouquinhos, eu acredito, eu nem sei se existe algum de
Matemética, porque aqui jad mudou bastante essa questdo, O0s
professores tém trabalhado bastante.

Assim, considero que a premissa de que os professores atribuem a tarefa do ensino da
leitura ao professor de Lingua Portuguesa e as séries iniciais € discutivel, na medida em que a
grande maioria dos professores entrevistados se reconhece nesse papel e o atribuem a escola
como um todo.

Os professores reconhecem a importancia da interdisciplinaridade nas praticas
escolares, e a leitura é parte significativa nesse entendimento. Destaco o depoimento de

professores de trés areas distintas:

D3: (...) como eu atuo também na area de Lingua Portuguesa, entdo eu
levo um pouco essa experiéncia de Lingua Portuguesa para as Artes,
né? Aqui, as turmas de 8° ano produziram uma histéria em quadrinhos
sobre Mozart, porque ndés estamos estudando esse periodo do
classicismo, entdo muita releitura, também réplica, histéria em
quadrinhos (...).

D7: Olha, em Geografia eles tém até um tempo pequeno, a carga
horaria de Geografia; mas, na medida do possivel, eu tento fazer
trabalhos, mandar assistir algum noticiario, fazer algum comentario e
procuro fazer assim: trazer textos para dentro de sala de aula pra gente
discutir ou alguma coisa atual que a gente tem que trabalhar também.

D9: O professor de Matematica, se tiver uma carga boa de
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conhecimentos, ele trabalha com texto também. Eu lembro que, quando
eu estudava Matematica, tinha 14 uns textos interessantes. O teorema de
Pitdgoras. Quem ¢é Pitagoras? Quem é esse cara que inventou esse
teorema? Acho que todas as disciplinas, 16gico que algumas com um
papel maior, o professor de Matematica ndo esta livre disso néo.

A pergunta que fiz aos professores, para identificar o que pensam sobre as
reponsabilidades em torno do ensino da leitura na escola, parece ter, na maioria das respostas,
o0 reconhecimento de que é uma tarefa comum a todos.

A dificuldade apresentada pelos docentes, como ja foi mostrado anteriormente, refere-se
ao como fazer, pois reconhecem gue a sua formacéo nao é suficiente para que possam atuar
nas questdes que envolvem ensino e aprendizagem da leitura, tema que sera abordado no item

a sequir.
6.5 Praticas pedagdgicas: entre saberes e fazeres

Uma vez que os professores demonstraram reconhecer que a leitura é parte intrinseca
dos processos de ensino e aprendizagem em diversas areas do conhecimento; a entrevista
avangou, procurando saber como planejam e avaliam as atividades de leitura. Buscou saber,
ainda, qual é o lugar que a leitura ocupa em suas salas de aula e em que condicdes ela é
realizada.

Para desenvolver a andlise referente a esse tdpico, considero necessario trazer uma das
reflexdes que me acompanhou durante o periodo em que estive na escola, conversando com
0s professores e assistindo suas aulas. Assim, apresento uma prelecdo um pouco mais longa
para este item.

Observando as falas dos docentes e as praticas que desenvolviam, incomodou-me o
fato de que percebia um distanciamento, uma certa contradi¢cdo, entre 0 que diziam nas
entrevistas e 0 que de fato estava previsto em seus planejamentos ou concretizado em suas
acOes docentes, na sala de aula.

Passei, entdo, a questionar-me sobre a veracidade dos seus relatos e a legitimidade das
entrevistas; uma vez que, na minha percepcao, os dados obtidos ndo correspondiam aos fatos.
Refiro-me a consciéncia profissional do professor (Tardif, 2014, p 208), enfocando suas
racionalizacdes e intencdes distanciadas de sua pratica.

Algumas interrogacGes acompanharam-me: esse distanciamento é real? Por que 0s
professores manifestam um saber, mas suas praticas ndo correspondem a ele? Quais
“leituras” e pré-conceitos estavam permeando a minha escuta e observagdo? Os professores

deveriam de fato ter uma pratica linear as concepg¢des que apresentavam?
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Esses questionamentos impulsionaram-me a retomar alguns dados teéricos que auxiliam
a encontrar elementos para uma reflexdo mais apurada.

Assim, retomei as leituras sobre os saberes docentes, nas quais Tardif (2014, 209 - 215)
aborda os limites da consciéncia profissional.

Para Tardif (2014, p.211), o comportamento e a consciéncia do professor possuem
vérias limitacbes e, por conseguinte, seu proprio saber € limitado. O autor aborda a
imprevisibilidade nas acBes do professor, ressaltando que ele nem sempre trabalha
considerando as intengdes estabelecidas previamente.

Essa questdo das consequéncias ndo intencionais da atividade
profissional dos professores é da maior importancia. De fato, se os

professores sabem o que fazem, como podem reproduzir fendmenos aos
qguais, no entanto, se opéem conscientemente? Tardif (2014, p.211)

Alguns dados das entrevistas revelam essa dicotomia, e, a medida que fui dialogando
com o autor, as falas desses professores me ocorriam como se aclarassem as questfes que me
afligiam.

Cito uma delas que considero bastante representativa.

D6: (...) esse ano, eu fui passar um filme para o 9° ano, que seria uma
proposta de trabalho e ndo consegui porque faltou um cabo de audio e
ai, sem audio, a gente néo tinha o filme. Entdo a gente ficou duas aulas
tentando ligar o video sem conseguir, e isso foi muito frustrante para
mim e para os alunos. Eles estavam esperando aquele filme, a gente
tinha combinado, programado na aula, eles trouxeram pipoca, guarana
para ver o filme e ndo teve filme. Foi previamente agendado com a
coordenagdo, pedido data show e, na hora, ndo tinha o cabo de audio.
Entdo, sdo pequenas coisas que afetam a nossa aula. N&do tenho
condicdes de trazer tudo de casa, um dia eu trouxe até extensdo, porque
eu falei: ndo vai ter extensdo, entdo eu vou levar. Mas o cabo de audio
e video realmente eu ndo tenho, entende-se que a escola tera, né? E ndo
tinha.

As intengbes e as racionalizagdes dos professores nem sempre correspondem ao
exercicio de sua docéncia que sofre influéncias de fatores ndo previstos por eles. A menos que
os professores sejam transformados em seres oniscientes, € preciso admitir que existe, as
vezes, um abismo entre suas boas intengdes e o que fazem realmente. Tardif (2014, p.212).

A partir das consideracOes citadas, Tardif (2014) propGe determinadas consequéncias
conceituais. A primeira refere-se a relacdo do professor e sua atividade que, segundo o autor,
nao é de transparéncia perfeita nem de dominio completo. A segunda é a consciéncia pratica,
ou seja, regras, competéncias implicitas, saber fazer, rotinas etc. que ultrapassam os dominios

da racionalidade.

O professor possui competéncias, regras, recursos que sdo incorporados
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ao seu trabalho, mas sem que ele tenha, necessariamente, consciéncia
explicita disso. (...) a atividade profissional comporta antecedentes
afetivos decorrentes da historia de vida do professor, de sua carreira e
de sua personalidade. Ela comporta também consequéncias nao
intencionais decorrentes dos efeitos imprevisiveis de sua acao.

Tardif (2014, p.213-214)

Um pouco mais aliviada e consciente de que tanto as entrevistas quanto as observacdes
da pratica docente comportam subjetividades que devem ser consideradas, prossigo
destacando o lugar da leitura na sala de aula, a partir das entrevistas e observacgoes

presenciais.

6.5.1 Intencionalidade do professor, ao trabalhar a leitura: o lugar da leitura na sala de aula

Além de realizar as entrevistas, acompanhei, durante os meses de setembro e outubro de
2016, o trabalho desenvolvido pelos professores em sala de aula, nas turmas de 6° e 9° anos.
Com excecdo de Inglés, foi possivel assistir as aulas de todas as disciplinas, num total de
trinta e quatro aulas no sexto ano, e vinte e nove no nono.

As entrevistas e as observacdes, em sala de aula, ofereceram subsidios que permitem
destacar que os professores atribuem sentidos variados a leitura, quando se trata de inclui-la
no planejamento das atividades académicas.

Gréfico 11: Lugar que a leitura ocupa
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Para uns a leitura é uma decorréncia natural dos processos de ensino e aprendizagem,
sem que haja, necessariamente, um planejamento que especifique a intencdo de ensinar a ler.

Transcrevo algumas falas, para, logo a seguir, relatar comportamentos que observei, em
sala de aula, que instigam a pensar sobre o fazer docente e o comportamento dos alunos com

relacéo a leitura.

D2: Eu faco o planejamento e a coisa acontece naturalmente. A forma
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como eu cobro a leitura, as vezes, eu leio um trecho, e eles
complementam, ou pec¢o um aluno para ler e outro dar uma
continuidade. Como faz um professor de primeiro segmento, né?

P: Como vocé planeja e avalia as atividades de leitura e producdo de
texto em sua disciplina?

D5: Nédo tem muita leitura e producdo de texto. S6 as questdes que, as
vezes, tem um textinho contextualizado.

P: E como vocé planeja as atividades de leitura?
D11: Ele vem em fungdo da necessidade em Matematica.

D11 é professora de Matematica e, ao assistir uma de suas aulas, presenciei uma cena
gue chamou atencéo e que se relaciona com 0 movimento comum na organizacao espacial da
sala de aula na qual a professora coloca-se diante dos alunos, caracterizando o que Candau
(2009, p.96) chama de ensino frontal, perspectiva dominante nas escolas.

De onde estava, foi possivel observar uma crianga sentada na primeira carteira. Estava
silenciosa e, aparentemente, concentrada na correcdo das atividades do livro didatico, mas ndo
era exatamente o que fazia.

A crianca dedicava-se a outra atividade que, acredito, absorvia-a, alimentando seus
pensamentos e transportando-a para outros lugares bem distantes da sala de aula.

Dentro de seu livro didatico de Matematica, havia outro livro aberto com o qual
interagia, alheia ao que se passava ao seu redor. De longe, conseguia ver as imagens coloridas
e pequenos textos grafados que tomavam sua atencao.

Este fato trouxe, novamente, a tona, a discussdo sobre o papel da leitura na escola.
Quando DI1 afirma que “Ele vem em fung¢do da necessidade em Matematica”, parece
entender que a leitura € um recurso importante em sua disciplina, quando auxilia a
aprendizagem dos conteudos programaticos.

Mas e para a crianga? Qual é o papel da leitura? Ela acontece a partir de qual
necessidade?

Né&o tive oportunidade de conversar com o menino, pois, logo que tocou o sinal do
recreio, todos se dispersaram; mas ficou a impressdo de que buscava, através da leitura que
fazia, um significado que a aula de Matematica ndo lhe oferecia. A leitura que estava na
intencdo da professora parecia ndo ser reconhecida por ele, que ocultava, dentro do livro
didatico de Matemaética, outro livro com outra histdria e outro sentido.

Outros professores assumem um compromisso explicito com a leitura, relatando que faz
parte de sua disciplina como pratica cotidiana. Entre os entrevistados, dois professores

relataram que ha espaco privilegiado para leitura em seu planejamento.
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P: Como vocé planeja essas atividades de leitura?

D13: Eu coloco a leitura conscientemente, a leitura é importante. Se
ele ndo Ié em casa, pelo menos I& comigo alguns minutos. A leitura, no
meu ponto de vista, é tudo.

No caso da professora D8, que trabalha com Ciéncias, existe um tempo exclusivo para

ler.

P: E como vocé planeja as atividades de leitura em sua disciplina?

D8: Olha, eu tenho trés aulas; a primeira aula é sempre para isso.

P: Toda semana, vocé dedica uma aula para leitura?

D8: Dedico a essa parte de leitura de artigos, de jornais, revistas, e, as
vezes, a gente tira até um tempinho para internet também.

Embora esteja presente na dinamica das aulas, foi possivel observar que a leitura é
utilizada, na maioria das vezes, para subsidiar as atividades propostas pelo professor, tais
como corre¢do de exercicios, e o principal recurso é o livro didatico.

Transcrevo uma situacdo que revela o desabafo de um aluno com relacdo ao uso

permanente do livro didatico.

Apos a correcdo das atividades propostas, a professora D6 folheia o livro didatico e
busca, no indice, o0 tema que sera estudado, anunciando a tarefa de casa:

— Livro, paginas 229 a 232.

Um aluno, incomodado com a proposta, reclama:

— Oh, professora, ja ta chato ja!

A professora, imediatamente, informa que, na semana seguinte, vai se organizar para
assistirem o filme que ndo conseguiram assistir no inicio do ano.

— Lembra que vocés trouxeram a pipoca, mas o cabo ndo funcionou?

Creio que os relatos apresentados sinalizam para alguma forma de dendncia sobre o
espaco que o livro didatico ocupa nas dindmicas do trabalho em sala de aula.

A reacdo da professora D6 a queixa do aluno demonstra que outros recursos podem ser
acessados para dialogar com o livro didatico, oferecendo possibilidades ao aluno de integrar
conhecimentos, através da intertextualidade.

Schéffer (2003, p.99), ao tratar sobre a leitura no livro didatico, afirma que ela precisa
pautar-se na preocupacdo com o ato de ler. Nesse sentido, a ado¢ao e a devida exploracéo de
textos complementares, inclusive de paradidaticos, podem enriquecer e problematizar a
aprendizagem, levando a novas investigagdes.

Nesse sentido, priorizo, a partir de agora, o relato de algumas experiéncias que
considero retratar interacdo intertextual e interdisciplinar. Representam um cenério
pedagogico que revelam relacdo diferenciada dos alunos com a leitura, como no caso de uma
aula de Histdria, no sexto ano, na qual os alunos reagiram com indignagéo, quando o sinal
tocou, informando o término da aula.

Emocionei-me diante daquela situacdo de aprendizagem, eu mesma queria continuar ali,
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aprendendo com a professora e com os alunos, que confirmavam que na presenca de um
professor consciente, motivado e amoroso é possivel ver uma turma de alunos capazes de
dizer a sua palavra, criadora de cultura (Fiori, 1967), encantados e comprometidos.

Outras duas experiéncias serdo retratadas, considerando a leitura de textos historicos na
aula de Artes e a andlise de uma prova de Geografia do 6° ano que contempla textos:
jornalistico, gréfico, charge e imagens.

6.5.2 Lendo 0 mundo para aprender Histéria, Geografia, Matematica e cidadania.

Logo quando entrei na sala de aula, observei um ambiente diferente. A turma estava
muito concentrada, ouvindo uma aluna posicionada a frente. A professora me explicou que
estavam estudando sobre as cidades gregas na antiguidade, suas questdes politicas,
econbmicas e sociais e pediu aos alunos que também pesquisassem sobre as mesmas questdes
na cidade onde residem, Nova Friburgo.

Os alunos trouxeram varias situacGes que a cidade apresenta, ilustradas em cartazes
expostos na sala de aula. Os grupos se apresentavam e enfatizavam problemas tais como a
precariedade das vias publicas, a assisténcia a salde, o sistema carcerario, o trafico de drogas,
a corrupcao, denunciavam a falta de creches, os precos elevados da passagem de énibus e 0
tratamento do lixo.

Falavam também sobre a importancia da adocdo, referindo-se as criancas de rua e as
pessoas que pedem esmola, que ndo tém o que comer. Sobre a adocdo, ilustro com duas
histérias em quadrinhos produzidas pelas criangas, nas quais apresentam situacfes que

ressaltam os direitos das criangas.
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Figura 5: Direitos das criangas
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Figura 6: Historia em quadrinhos sobre adogéo de criangas

{5

Ao longo da aula, os (as) alunos (as) passearam por véarias areas de conhecimento,
transportados por leituras que faziam sobre a realidade O ponto de partida eram as cidades
gregas; e 0 ponto de chegada, se é que ele existe, surgia, quando apresentavam solucdes para
0s problemas que destacavam.

Apresento, a seguir, alguns registros da aula, separados por temas de discusséo, que
julgo revelarem uma pratica pedagdgica que oportuniza ressignificar a leitura e outros
conhecimentos, permitindo que os alunos sejam protagonistas no processo de aprendizagem; e

o professor, um mediador que interage na construcdo de novos conhecimentos.

A questao do transito na cidade e do custo do transporte publico: uma discussdo que envolve
Matemaética e cidadania

Um dos alunos ressaltou os riscos a que as pessoas estdo expostas, quando trafegam
pela cidade.

A professora intervém e elogia, demonstrando que ndo queria apenas um trabalho
para a nota, mas que seria capaz de avaliar através de outras representacdes.

— Muito bem (fala o nome do aluno), vocé néo fez o trabalho, mas est4
participando com boa intervencgao.

O assunto teve desdobramentos que levou a discussdo sobre os transportes publicos na

cidade e o preco das passagens. Relato o didlogo entre quatro alunos e a professora.

Aluno 1:
— O preco da passagem é muito caro.
Aluno 2:
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— Eu acho que ndo esta caro, a passagem do taxi esta quinze reais.
Aluno 1:
— Mas quantas pessoas tem no 6nibus?

Fizeram as contas de quantas pessoas tem no onibus e o custo de uma viagem do bairro
em que moram até o centro da cidade. Chegaram a concluséo de que a empresa de dnibus que
monopoliza o transporte, na cidade, ganha rios de dinheiro.

A professora interveio, dizendo que o que mantém o nosso municipio sdo as
pequenas empresas, — E vocés concordam que a passagem deveria ser proporcional
as posses das pessoas?

Outros alunos entraram na conversa:

Aluno 3:

— Noés ndo temos transporte direito, porque muita gente quebra o
onibus.

Aluno 4:

— Além do 6nibus estar muito ruim, imagina uma familia com seis
pessoas.

Mais uma vez, a professora participa da conversa, chamando atencdo para a dificuldade
das familias que querem levar seus filhos para passear na praga, no centro da cidade, no final

de semana. Ficaria caro, ndo sobraria para o sorvete e a pizza.

Aluno 2:

— O taxi sai muito mais caro do que o O6nibus.

Aluno 3:

— Friburgo merecia um transporte de qualidade, os trabalhadores
acordam muito cedo.

Aluno 2:

— Também tem gente sem educag¢do, dentro do 6nibus, fazendo besteira.

A solucdo apontada pelos alunos seria colocar mais 6nibus circulando, para dar maior
conforto as pessoas e a criacdo de uma lei que ndo permitisse que os Onibus andassem
superlotados.

Diante das sugestdes apontadas, a professora falou sobre a I6gica do capitalismo para
justificar que, sob essa perspectiva, o lucro € o mais importante.

A conversa proporcionou uma reflexdo que, além de trabalhar os contetdos formais,
possibilitou o questionamento de valores e condutas que podem contribuir na formacéo

integral dos alunos, constituindo sua consciéncia critica diante da aprendizagem.

O destino do lixo na cidade: uma referéncia as questdes ambientais, demograficas e

hidrograficas.

A abordagem sobre a questdo do lixo inspirou a professora a fazer intervencdes que

ilustraram as discussdes e apontaram medidas reais, no intuito de sanar problemas ambientais
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na cidade.

Os alunos observaram que, além de as pessoas nao se comportarem adequadamente nos
Onibus, também sdo capazes de jogar lixo nas ruas, nos rios, em terrenos baldios e em outros
espacos publicos.

A professora trouxe para a discussdo uma explicacdo sobre o encontro do Rio S&o
Francisco com o Rio Bengalas — o maior rio da cidade. Informou que, nesse encontro entre 0s
rios, a 4gua esta sendo tratada e é possivel ver peixinhos no local.

Recordou que, em outras épocas, era possivel se banhar no Rio Bengalas.

Outro fator que apontou refere-se a densidade demogréfica, afirmou que é um fator que
tem contribuido na poluicéo dos rios.

Os alunos apontaram como solucdo para o problema o tratamento do esgoto que é
jogado dentro dos rios.

Como j& foi informado, o Colégio Municipal Rui Barbosa situa-se num distrito que é
atravessado pelo Rio Bengalas. O préprio Colégio esta muito préximo as margens do rio.

Por conta das enchentes frequentes que assolam a cidade, o rio esta passando por obras
de alargamento que abrangem todo o distrito, e as criangas acompanham esse Processo
cotidianamente.

Ao discutirem sobre as questdes pluviais, varios questionamentos surgiram, e um dos

alunos referiu-se as obras que estdo acontecendo no Rio Bengalas.

Aluno 5:
— O que vocé acha sobre essa obra que estd acontecendo ao longo do
rio?

Para responder a pergunta, a professora falou sobre o processo de licitacdo, tempo de
construcdo, material adequado e preco justo. Falou sobre os problemas que envolvem uma
grande obra, explicando que o processo de desapropriacdo é complexo e que a indenizagédo
das pessoas exige uma longa negociacao.

Os alunos citaram a inundacdo de 2011 e os prejuizos causados. Um deles informou que

a sua casa valia cinquenta mil reais e, depois da inundacdo, queriam pagar nove mil por ela.

A seguranca e a saude na cidade: uma oportunidade para conversar sobre corrupcéo e

drogas

Agora, outro grupo fala sobre o sistema carcerario. Um dos alunos comenta que muitas
pessoas estdo no mundo do crime e da violéncia, e que eles acabam presenciando isso, falam

da possibilidade de uma lei que permita aos presos comprarem sua propria alimentacao.
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A professora comenta:

— Percebo que a preocupacdo de vocés estd muito relacionada a questao
da seguranca.

Aluno 5:

— Antigamente, aqui em Friburgo, vocé podia andar sozinho, agora néo.
Poderia ter pelo menos um seguranca na escola para impedir as pessoas
de venderem drogas.

Aluno 6:

— Vocé acha que a seguranga deveria proteger, mas ela é muito
violenta.

A professora entra na conversa e afirma:

— Por isso precisamos saber aonde vamos e com quem.

A professora também comenta que deveria haver um trabalho de base; e varias criangas
querem dar seu depoimento, falar de suas experiéncias, eles tém exemplos reais para tudo. A
professora interrompe, diz que precisa prosseguir com a apresentacdo, que o tempo esta se

esgotando e anuncia o aluno gue faltava se apresentar.

Aluno 6:

— Vou falar sobre o que ja falaram, mas estdo faltando postos de
salde, medicamentos.

A professora questiona sobre a solucdo para o problema, e o aluno
responde:

— Nao vejo. O Brasil estd passando por uma crise, eu vejo muita
dificuldade, falta muito medicamento.

Outra crianga complementa:

— Hoje falou, na televisdo, que a maioria dos médicos sdo cubanos.

Toca o sinal e a professora anuncia o fim da aula. Ougo uma reacéo:
— Ah! Ah!
Ninguém sai do lugar, queriam continuar a aula! Eu também!

A professora que desenvolveu o trabalho que acabo de narrar ndo foi entrevistada por
mim. Nao sabia que, quando entrei em sua sala de aula, para observar, o enfoque seria a
leitura. Entretanto, ofereceu-me a oportunidade de ver concretizada uma experiéncia genuina
de leitura e dialogo com a realidade cultural daquelas criancas.

Cada palavra que emitiam revelava leituras trazidas de seu mundo que, na realidade,
também era 0 meu. Narravam sua prépria existéncia, traziam para a sala de aula sua cultura,

sua forma de ver e compreender o mundo que, como afirma Freire (1979, p.92),

(...) porque humana ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavra verdadeiras, com que
os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, é modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar.

As leituras que presenciei, através do trabalho de uma professora de Historia do 6° ano,
revelam que é possivel, apesar de todas as adversidades, promover o didlogo entre escola e

vida e incluir o aluno como agente ativo nessa experiéncia, pois ndo é no siléncio que 0s
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homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo reflexdo. Freire (1979, p.92).
Araljo (2012, p.87), ao discutir sobre os espa¢os de educacgdo ndo formal, afirma:

Na perspectiva dos Estudos Culturais, toda cultura é pedagdgica e toda
pedagogia é cultural (Silva, 1999) (...). Por isso, diversos programas de
televisdo, por exemplo, mesmo que ndo tenham o objetivo explicito de
ensinar, educam. Por outro lado, toda pedagogia esta inserida num
contexto histdrico e cultural. Todo conhecimento se constroi, portanto,
num sistema de significados historicamente referenciados. (...) a escola
ndo ¢ o unico “lugar de conhecimento” e de transformagdo de
subjetividades, como nos afirma Silva (1999), ela é o espaco da
educacdo formal, da construcdo sistematizada do conhecimento.
Existem outros espacos de saber que também educam, espa¢os ndo
formais de educacdo, como ja afirmamos anteriormente.

No que se refere a leitura, a escola parece ser o espaco que formaliza o conhecimento,
entretanto a observacdo das aulas de Histdria mostrou que a escola pode dialogar com
conhecimentos construidos pelas criancas em espacos ndo formais, permitindo que outras
leituras, realizadas em outros espacos, sejam valorizadas.

Tais conhecimentos, adquiridos em experiéncias de vida fora do ambiente escolar,
demonstram contribuir na constituicdo dos esquemas de conhecimento (MAURI, 2002, p.95)
dos individuos e estdo presentes nos processos de aprendizagem.

Criar espacos para que esses esquemas se manifestem significa dar aos (as) alunos (as) a
oportunidade de valorizarem seus conhecimentos prévios e aos professores e professoras a
chance de proporcionarem uma experiéncia de aprendizagem significativa.

Britto (2012, p. 24) afirma que

a leitura de mundo implicaria, portanto, o reconhecimento e a percep¢do da vida-
vivida, desde as experiéncias subjetivas mais intimas até as relagfes historico-sociais
mais complexas: a consciéncia delas e seu reconhecimento seriam condicdo
fundamental para que a aprendizagem formal fosse instrumento de maior
participacdo e de transformagdo da ordem social injusta. (...) sé faz sentido aprender
a leitura do texto se for para ampliar as formas de ser e de perceber o mundo.

Durante o tempo que assistia a aula, procurei acompanhar, atentamente, o movimento
da sala, pois, a todo instante, surgiam situagdes muito interessantes.

Numa delas, quando a professora discursava sobre a questdo da violéncia e sobre a
necessidade de haver um trabalho de base, principalmente no meio familiar e nas escolas, um
menino que estava ao meu lado comentou: Eu li um livro uma vez.

Talvez os meninos leiam mais livros do que a escola imagina. Pode ser que lhes falte
espacos concretos e motivadores para contarem sobre suas leituras. Quem sabe?

Finalizo este topico, trazendo uma citacdo de Baido (2008, p.21) que nos remete aos

saberes que nds, professores, construimos.
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E nés, professoras e professoras, vamos aprendendo a ler, a responder,
a interagir com os diversos textos, poesias, narrativas, argumentos,
“enfim, vamos aprendendo com a multifuncionalidade da linguagem
para podermos ‘deixa-la’ emergir na escola, porque emerge na vida.
(Baido, 1998, p.116).

Creio que as leituras trazidas pelos alunos, na experiéncia pedagogica que acabo de
narrar, constituem a construcdao de novos saberes para uma professora de Histdria que ndo so

ensina, mas tambeém aprende a ler.

6.5.3 Lendo nas aulas de Artes para interagir com outros saberes

Ao acompanhar a professora de Artes do 6° ano, tive a oportunidade de presenciar a
realizacdo de atividades artisticas baseadas em temas previamente estudados.

Procurei saber sobre os encaminhamentos que fazia para chegar a tais producdes e fui
informada de que, na maioria das vezes, apresenta aos alunos textos sobre os conteudos da
disciplina. Assim, as atividades sdo precedidas de leitura e discussdo, com o objetivo de
contextualizar a proposta de atividades praticas.

A professora apresentou-me o0s cadernos dos alunos com atividades que contemplam a
dindmica de seu trabalho. Destaco alguns exemplos que ilustram leituras desenvolvidas nas
aulas de Artes e que demonstram a presenca de géneros diferenciados de textos.

As figuras sete e oito e nove mostram que o trabalho com expressdes faciais foi
precedido de leitura e estudos sobre a historia da masica, da danca e do teatro e dos elementos

da linguagem teatral.

Figura 7: Histéria da musica, da danca e do teatro.  Figura 8: Elementos da linguagem teatral
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Figura 9: Expressoes faciais criadas pelos alunos na aula de Artes

Os exemplos apresentados possibilitaram identificar a diversidade de leituras que a
disciplina permite e como a professora faz uso desses recursos linguisticos para interagir com
outras areas de conhecimento como a Historia, a Literatura e a Musica. De acordo com
Kehrwald (2003, p.23):

No final da década de 80, surgiram, no Brasil, as ideias que deram
corpo ao entendimento de que arte ndo é s6 expressdao, mas é também
conhecimento, € comportamento inteligente e sensivel, o que eliminou
a dicotomia entre cognicdo e emoc¢do e pavimentou o terreno para a
circulacdo dos fundamentos de uma proposta de ensino de arte
ancorada na propria arte, em sua histéria, em sua apreciacdo, em seus
fazeres. [Essa proposta (...) enfatiza a necessidade de organizar o
ensino de Artes Visuais no inter-relacionamento entre trés eixos: o
fazer artistico do aluno, a leitura da obra de arte e a contextualizacdo
histérica. Ler e escrever: compromisso de todas as disciplinas.

O contexto histérico também é contemplado pela professora, através da evolucdo da

escrita, como exemplificam as imagens dez e onze.

Figura 10:_Arte Rupestre
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Figura 11 Hieroglifos
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Foi possivel observar, ainda, que a professora demonstra preocupacdo em trabalhar
valores através da sua disciplina. Numa das aulas assistidas, as criangas pintavam uma frase
que dizia: RESPEITE PARA SER RESPEITADO.

Fui informada de que esta atividade fazia parte de um projeto sobre valores, que estava
desenvolvendo com todas as turmas. Informou-me que cada turma trabalharia com uma frase
diferente e que as frases surgiram a partir de uma dinamica que desenvolveu em sala de aula.

As frases seriam expostas nos murais da escola, para que toda a comunidade pudesse
ler.

Durante a entrevista, quando perguntei se sua disciplina contribui para incentivar o

habito de leitura nos alunos, a professora respondeu:

Sim, contribui. Primeiro porque eu trabalho a parte teérica, falando da
leitura em si. Eu trago textos, eu pego a Historia da Arte, comeco a
trabalhar desde o periodo pré-histérico com eles, vou trabalhando e,
quando chego no 9° ano, ja estou na arte contemporanea. (...) Sempre
tem uma contextualizacdo. Entdo eu acho que contribuo sim, dessa
maneira, além da leitura visual que é bem trabalhada.

A consciéncia de que as aulas de Artes podem contribuir para incentivar a leitura foi
evidenciada na pratica da sala de aula. Em suas aulas, a diversidade de leituras estava

presente como atividade consciente e planejada.

6.5.4 Diversidade literaria na prova de Geografia

Acompanhei a professora de Geografia do 6° ano que me informou, antecipadamente,
que a aula seria para devolucao e revisdo da ultima prova. Fiquei bastante interessada, pois a

mesma professora j& havia dito, na entrevista, que trabalha com diversidade de textos, para
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favorecer a formacao leitora dos alunos.

P: Qual é o lugar da leitura em sua sala de aula, no trabalho que
desenvolve com eles?

D7: Olha, (...) na medida do possivel, eu tento fazer trabalhos, mandar
assistir alguma coisa, algum noticiario, fazer algum comentario, e
procuro fazer assim: trazer textos para dentro de sala de aula pra gente
discutir ou alguma coisa atual que a gente tem que trabalhar também.

Como seria, entdo, na hora de avaliar? Que lugar ocupariam os textos, a leitura?

Do que pude observar, um lugar significativo. A prova corrigida com os alunos
apresentava textos de géneros diversos: texto jornalistico, provérbio, gréfico, charge, texto
cientifico e imagem. Esses textos fazem parte da contextualizacdo das questdes, portanto tém
um papel expressivo na realizacdo delas.

A escolha dos textos também deu oportunidade aos alunos de trabalharem com a
intertextualidade, desenvolvendo coeréncia nos temas tratados.

As figuras doze, treze e quatorze exemplificam a relagdo temética entre os textos.

Figura 12: Usos da agua brasileira

Flgura 13: Texto sobre a |mportan0|a dai |rr|ga(;ao
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Figura 14: Quadrinhos sobre o Dia Mundial da Agua
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Durante a revisdo, varias foram as interferéncias da professora relacionadas a estrutura
da lingua. Chamou atengdo para o comando das questBes, o significado das palavras e
demonstrou preocupacao com a pontuacdo, explicando sobre a importancia que tem para dar

sentido ao texto:

Gente, eu pedi para retirar do texto, diferente da outra questdo que era
para citar.

Gente, ndo é a opinido de vocés, aqui estamos fazendo uma
interpretacéo.

O provérbio utilizado na prova, Agua mole em pedra dura tanto bate até que fura, foi
um disparador para que discutissem a questdo da agua no Brasil e na cidade de Nova
Friburgo. Quando podiamos imaginar que, no Brasil, teriamos falta d’dgua?.

Abordaram também a poluicdo dos rios, incluindo o principal rio da cidade.

O tempo de correcdo da prova foi um tempo de leitura e estudo. Durante o trabalho, a
professora fez vérias intervengdes, retomando textos das aulas anteriores e ilustrando os
contetdos da prova com dados da realidade. Foi possivel perceber que havia interesse e
participacdo da turma que também interferia com suas leituras pessoais.

Considerei importante relatar o trabalho realizado por essa professora, pois a relacao
leitura e “avaliacdo” foi um dos dados que chamou atencdo, durante as entrevistas.

Cito duas situagoes:

P: Quando um aluno afirma que Geografia ndo € Portugués, de onde ele
tira essa ideia?

D7: Eu ndo sei, eu desconto, eu tenho descontado ponto porque eu acho
demais. Sdo muitos erros e erros bobos.

P: Em que condi¢Bes a leitura é realizada em sua sala de aula?

D9: Primeira coisa, quando eu vou fazer uma cobranca de avaliacéo,
logicamente que a gente coloca no quadro e o livro didatico, que é o
material que tem. O livro didatico € um companheiro, ele é um aliado,
e a gente tira questfes dali mesmo (...).

A relacgéo da avaliagéo com a leitura, nesses casos, parece condicionar o aluno a ter uma

atitude leitora. Assim, os professores associam o rigor na corre¢do ortogréfica e a presenca de
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textos nas avaliagdes como uma alternativa de trabalho com a leitura.

No entanto, ao corrigir as questdes da prova com os alunos e destacar as possibilidades
que a leitura dos textos e das questbes apresentam, a prova deixa de ser apenas um
instrumento para gerar uma nota e quantificar o que o (a) aluno (a) aprendeu e passa a ser
mais um instrumento de aprendizagem, nesse caso, da Geografia e da leitura.

Os exemplos selecionados como referéncia da presenca interdisciplinar da leitura em
sala de aula confirmam que a escola ndo esta alheia ao compromisso de ensinar a ler, apesar
das adversidades, como ja foram apresentadas.

As iniciativas narradas demonstram a viabilidade do ensino de leitura em vérias
disciplinas, através da acdo de professores que assumem a responsabilidade de incluir, em
suas praticas docentes, estratégias que permitam contribuir na formacdo do leitor. Nesse
sentido, o docente é ndo apenas um pratico, mas também um formador, Tardif (2002, p.52).

Tais saberes, saberes da pratica, revelados pelos professores, surpreendem, quando
vistos através de lentes que permitem ver além das aparéncias. A pesquisa demonstra ser uma

dessas possibilidades de visdo ampliada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os saberes demonstrados pelos professores, num primeiro contato, em reunido
pedagdgica, sao as referéncias que tomo como ponto de partida para tracar as consideracdes
finais da pesquisa que serdo apresentadas nas proximas linhas.

As primeiras manifestacdes que obtive dos docentes sobre leitura, escritas em uma folha
de papel em branco'®, manifestaram diversidade de pensamento e sentimento.

Ao escreverem sobre o sentido que atribuem a leitura, apresentaram expressdes tais
como: enigma, incertezas, frustracdo, decepcdo, investigacdo do saber, compromisso,
conhecimento, novo, imaginagao, esperancga, sabedoria.

Para alguns as palavras ndo foram suficientes. A folha de papel foi transformada em um
avidozinho que transportava a seguinte mensagem — Assim € a leitura: abre espacos, mente,
coracdo, alma.

Porém uma manifestacdo inusitada acompanhou-me durante a realizacdo da pesquisa: a
folha de papel chegou as minhas méos amassada e embolada como se representasse um né a
ser desatado.

Recolhi a simbologia e direcionei o olhar em busca da ponta dos fios que se ocultavam
dentro do n6 que me foi apresentado. Os fios que, aos poucos, foram surgindo, através das
entrevistas e das observacOes, em sala de aula, permitem, agora, trancar algumas redes, para
embalar saberes e praticas sobre leitura, revelados pelos professores.

Os discursos apresentados e as praticas que fui capaz de apreender, fios que busco
desvelar, revelam concepcdes variadas sobre leitura, indicando particularidades conceituais
construidas através da formacdo e experiéncias pessoais. Revelam uma identidade
institucional caracterizada por conceitos e praticas diversos, com relacdo a leitura.

No entanto, os docentes manifestam, com bastante solidez, que reconhecem o papel da
leitura na formacdo integral dos sujeitos e as intervencBes que exerce nos processos de ensino
e aprendizagem, ao longo dos anos escolares e nas praticas sociais.

Demonstram consciéncia de que o ensino da leitura ndo se restringe a uma disciplina
especifica e deve ser responsabilidade da escola como um todo. Nesse sentido, contrariam
uma das hipoteses formulada pela pesquisa que supde que os professores atribuem o papel do
ensino da leitura exclusivamente aos professores de Lingua Portuguesa ou aos professores dos

anos iniciais.

19 \/er anexo 1.
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Entretanto, apresentam dificuldades para atuar como professores de leitura e alegam que
ndo tém formacao adequada para exercer tal pratica em suas respectivas disciplinas.

No contexto de tomarem para si a responsabilidade do ensino da leitura, os professores
ressaltam que esbarram em algumas limitacdes, entre elas a caréncia na sua propria formacao,
seja académica ou continuada. Revelam que as lacunas na formacdo docente limitam as
interferéncias pedagogicas relacionadas a leitura, nas diversas areas do conhecimento.

Sentem-se inseguros para fazer intervencdes na leitura de textos de géneros variados e
acabam explorando pouco as oportunidades que surgem na dindmica das aulas, incluindo as
propostas nos livros didaticos, referéncia predominante de leitura em sala de aula.

Esse parece ser o ponto de partida para pensar em alguma estratégia de intervencdo na
realidade escolar. Como concretizar um processo de ensino e aprendizagem da leitura, bem
sucedido, sem que o professor tenha os conhecimentos necessarios para tal iniciativa?

Mediar processos de aprendizagem de leitura significa intervir de forma adequada,
consciente, estratégica, tanto no que se refere aos aspectos pedagdgicos da pratica docente,
guanto no conhecimento especifico da lingua.

A aquisicdo de tais habilidades relaciona-se com a formacéo do professor que, no caso
da pesquisa em foco, explicita a necessidade de formacdo adequada para intervir nos
processos de ensino e aprendizagem da leitura.

Nesse sentido, a ideia para 0 Produto da pesquisa foi se consolidando, na medida que
um namero significativo de professores apontaram na direcdo da formacéo continuada, como
uma necessidade premente.

O Curso de Extensdo para professores do Municipio de Nova Friburgo surge como uma
possibilidade de promover e intensificar o debate sobre o ensino interdisciplinar da leitura, a
partir dos aportes teoricos e resultados obtidos na pesquisa. Os encontros também tém como
finalidade rever conceitos e praticas sobre leitura e, principalmente, criar redes de intercambio
de ideias e iniciativas que estimulem os docentes a intervirem de forma positiva em seus
espacos de trabalho.

O produto encontra-se em caderno anexo que apresenta detalhadamente a proposta do

Curso de Extensao.

Ha uma diversidade de fatores que os professores julgam interferir na aprendizagem da
leitura que ndo se restringem as praticas e aportes pedagogicos. Estdo também relacionados a

intervencdo da familia e as relagdes sociais.
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No que se refere a familia, julgam que as influéncias familiares interferem na formagéo
do (a) leitor (a) e que a parceria familia-escola pode ser um diferencial na constituicdo da
consciéncia leitora.

Reforcam a ideia de que a motivacao é uma circunstancia nuclear na formacao do leitor
e apresentam diversos elementos que julgam ancorar o envolvimento dos sujeitos em praticas
de leitura, tais como a revitalizagio da biblioteca escolar e os projetos de leitura.

O livro didatico aparece como destaque na mediacéo da leitura e consolida a exploragéo
do género discursivo. As experiéncias pedagdgicas com o livro didatico sdo predominantes e
ficam restritas ao conhecimento da &rea, instrumentalizando o (a) professor (a), para os
contetidos especificos de sua disciplina, e o aluno, para a realizacdo dos exercicios propostos.

Foi possivel perceber algumas variacfes de leitura com a intervencao dos (as) alunos
(as) que apresentam, com frequéncia, as leituras que fazem da realidade, associando-as aos
contetdos apresentados pelos docentes. Na observacdo em sala de aula, constatei que tais
intervencdes proporcionam momentos ricos de discussdo que envolvem participacdo e
interesse de alunos (as) e professores(as).

A iniciacdo a aprendizagem formal da leitura, no primeiro ano do Ensino Fundamental,
é valorizada como ponto de partida que deve ser fortalecido nos anos subsequentes. No
entanto, o sistema de aprovacao automatica é citado como facilitador de praticas de avaliacéo
que permitem que os (as) alunos (as) avancem, nos anos escolares, sem atingir as
competéncias necessarias as aprendizagens propostas para estagios mais avancados de
aprendizagem.

Assim, ha um acumulo de dificuldades apresentadas pelos (as) alunos (as) que
provocam uma espécie de “congestionamento”, dificultando as praticas pedagdgicas e
avancos nas aprendizagens futuras. Ao chegarem ao sexto ano, por exemplo, apresentam
defasagens que dificultam a compreensdo de textos e enunciados previstos para 0 ano em
curso.

Os professores admitem que a progressao da aprendizagem da leitura do sexto para o
nono ano ndo é satisfatoria. Revelam que, de fato, ao chegarem ao nono ano, a espontaneidade
e interesse pela leitura ndo sé&o 0os mesmos observados, ao iniciarem o Ensino Fundamental 11.
Esses fatores estdo agregados a outros, tais como o sistema de dependéncia e o trabalho em
equipe.

Nesses casos, 0 sistema de ensino parece ter responsabilidade evidente que deveria ser

avaliada, buscando alternativas pedagdgicas, de forma a inibir a meritocracia que justifica o
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sucesso ou o fracasso dos (as) alunos (as).

Foi possivel constatar que a iniciativa e a autonomia do professor faz grande diferenca
no envolvimento do aluno com a aprendizagem. Nesse sentido, cabe 0 questionamento: por
que os alunos se mobilizam diante de algumas aulas e demonstram passividade e falta de
interesse diante de outras?

A biblioteca é enfatizada, no discurso dos docentes, como espaco alternativo e
democratico, entretanto indispensavel ao contexto escolar. Ressaltam a importancia dos
projetos de leitura desenvolvidos na escola, exemplificando com experiéncias bem sucedidas
envolvendo toda comunidade.

Durante as entrevistas, foi possivel perceber que ha uma consciéncia expressiva sobre
encaminhamentos possiveis para fortalecer as praticas de leitura na escola. Cito alguns:
formacdo académica e continuada; trabalho em equipe; revisdo dos processos de avaliagéo;
biblioteca de classe e comunitéria; diversidade de recursos didaticos, incluindo os
tecnoldgicos; projetos integrados de leitura; integracdo com a familia.

As préticas descritas no relatorio da pesquisa demonstram um exercicio de superacao do
sentido restrito de leitura, para alcancgar experiéncias de letramento que conduzam alunos e
professores a uma participacdo diferenciada, significativa, sentida e compartilhada de leitura.

Como anunciei, na introdugdo deste trabalho, os docentes ndo estdo alheios aos
problemas que os afligem e € possivel encontrar préaticas alternativas de trabalho com a leitura
em diversas areas do conhecimento.

No entanto, assinalam, em suas argumentacbes e praticas, que a formacdo de
professores estd entre os principais fios que devem ser desvelados, para compor redes mais
solidas no ensino da leitura.

Por outro lado, € possivel encontrar professores que ndo demonstram tomar para si a
responsabilidade de, também, protagonizar a busca de recursos para as questdes apresentadas,
como se, ao falarem da escola, estivessem falando de uma instituicdo que ndo Ihes pertence.

Ha responsabilidades a serem compartilhadas com os docentes, envolvendo os gestores
escolares e as politicas publicas que condicionam o trabalho na escola. Tratar tais questdes
como responsabilidade comum a todos demanda ressignificar o papel social da escola e
oportunizar que os sujeitos, que ali circulam, construam sua identidade como cidadaos
capazes de interferir nos processos histdricos e exercer o direito e o dever de participacdo e
intervencdo nas transformacdes sociais.

Ao concluir este trabalho, desejo que as leituras que fui capaz de realizar sobre os
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saberes docentes dos professores do Colégio Municipal Rui Barbosa tornem-se, agora, fios
para a construcao de outras redes e outros significados.
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ANEXO A — Roteiro de entrevista com o0s professores

1.1. Identificacédo

Nome:

Formacao:

Disciplina:

Ano(s) em que atua:

Tempo que atua na escola:

1.2.  Perguntas da entrevista

1.2.1. O que é ler para vocé?

1.2.2. Quais as principais dificuldades de leitura e de escrita que vocé detecta na escola?

1.2.3. A quem cabe a tarefa do ensino da leitura e da escrita na escola?

1.2.4. Que aspectos favorecem ou dificultam a promoc¢édo da competéncia leitora na escola?

1.2.5. Suadisciplina contribui para incentivar o habito de leitura e de escrita nos alunos?

1.2.6. Qual € o lugar da leitura na sua aula? Em que condicdes ela é realizada?

1.2.7. Como vocé planeja e avalia as atividades de leitura em sua disciplina?

1.2.8. Qual o grau de envolvimento do aluno com as atividades de leitura e de escrita na sua
disciplina?

1.2.9. O professor sente-se preparado e seguro para atuar como formador do leitor nas
disciplinas que ensina?

1.2.10. Vocé gosta de ler?

1.2.11. Quais as suas memorias sobre leitura?

1.2.12. Vocé tem algum fato marcante relacionado a leitura que gostaria de contar?
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ANEXO B — Reunido com os professores

Algumas impressdes iniciais sobre leitura: reunido com os professores.
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