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BRITO, Rodrigo SoaresDiscursos sobre leitura na constituicdo do sujeito e na
formacao docente: o que dizem os professores da educacao baskR@sertacdo
(Mestrado em Educacéo). 2023.7@9Programa de PéSraduacédo Stricto Sensu em
Educacao. Universidade Sao Francisco, Itatiba/SP.

RESUMO

Este trabalhbse insere no contexto de estudos sobre leitura e formacao de professores
esta vinculado a linha de pesquitarmacao derofessores, Trabalho Docente e Préticas
Educativas. Partimos da congpgdo de leitura como pratica social, culturalmente
produzida nas relacdes entre pessoas, compreendendo que a leitura, no contexto da pratica
docente, é também reconhecidamente valogizamtravessada por discursos que
significam e impactam a constituicdo e formacéo do professor. Partindo desse contexto,
propusemenos a desenvolver uma pesquisa de abordagem qualitativa cujo objetivo
principal é compreender quais discursos sobre leitueagam das vozes dos professores

e como essas leituras vao constituindo e auxiliando nareeesso formativoA pesquisa

ainda tem como objetivos especificosCbmpreender como os professores narram suas
vivéncias no contexto de formacao inicial e comtida;2) Compreender como 0s
professores interagem com as propostas de leitura apresentadas em contextos de
formacdo; e3) Identificar quais leituras os professores buscamseu processo de
formacdo.Como fundamentacao tedrica, para abordar a leitutzaecentralidade na
formacao docente, pautamos na perspectiva enunciatgscursiva, nos aportes dos
Novos Estudos sobre o Letramento e nas consideragdes do método (auto)biogréfico.
Foram realizadas entrevistas narrativas com quatro professoras dededb@sica da

Rede Municipal da cidade de Itatib®. A discussédo dos dados aponta que, diante das
leituras realizadas durante a trajetéria de vida e nos cursos de formacéo, os professores
sdo impactados sobretudo pela finalidade das leitinaslo proceso de mediacéo
conduzido pelos formadore&s enunciacfes das professamosdesvelan a relevancia

da dimenséo dialégica da leituna processo de formacgéo, a constituigdpartir das

trocas dialégicas entre os professores e com formadam atividades formativas que,

a despeito das relagbes de poder que perpassam a escola, tenham em primeiro plano as
demandas reais do professor, buscando caminhos que efetivamerfigusignie
ressignifiqguensuaconstituicdo docente e speatica em sala de aula.

Palavras-chave: Educacédo Basica, formacéo de professores, discursos sobre leitura

1 O presente trabalho fogalizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superiori Brasil (CAPES) cédigo de financiamento 001



BRITO, Rodrigo Soarediscourses on reading in the constitution of the individual

and in teacher training: what basic education teachers sayissertation (Master in
Education). 2023. I®. Stricto Sensu Graduate Program in Education. S&o Francisco
University, Itatiba/SP.

ABSTRACT
This work fits in the context of studies about reading and teacher edueativd i t 6 s
associated to the research | ine AnTeacher

P r a c t Stactiegdrom the reading conception as a social practice, culturally produced
in relationships between people, we have been understanding that reathieg;ontext

of teaching practice, is also recognizably valued, affected by discourses that brings
meaning and i mpacts the teachers training.
a research with a qualitative approach whose main objective isiderstand which
discourses about reading emerge from the teachers' voices and how these readings
constitute and help them in their teacher education process. The research also has the
following specific objectives: 1) Understand how teachers narratesttgriences in the
context of initial and continuing education; 2) Understand how teachers interact with
reading proposals presented in training contexts; and 3) Identify which readings teachers
seek in their training process. As a theoretical basis pmaph reading and its centrality

in teacher training, we are guided by the enuncialigeursive perspective, the
contributions of New Literacies Studies and considerations of the (auto)biographical
method. Narrative interviews were conducted with faagiceducation teachers from the
Municipal System in the city of Itatiba, State of Sdo Paulo. The analysis of the interviews
reveals that the purpose of the readings and the mediation process conducted by the
trainers are what matters to the teachers enrdadings carried out during their life
trajectory and in the training courses. The teachers' enunciations reveal to us the relevance
of the dialogical dimension of reading in the training process, the constitution based on
dialogical exchanges betweemdtbers and trainers and in training activities that, despite

the power relations that permeate the school, have in mind the teacher's real demands in
the foreground, seeking paths that effectively signify andigeify their teaching
constitution and theipractice in the classroom.

Keywords: BasicEducation, teacher training, discourses on reading

2 This study was financed in part by the Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Brasil (CAPES) Finarce Code 001
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INTRODUCAO

A presente pesquisa se insere no contexto de estudos sobre leitura e formacao
docente, detendseem compreender os discursos sobre leitura que emergem da voz dos
professores da educacao basica e como tais leituras constituem e auxiligimoesso
formativo.

O interesse em realizar essa pesquisa se deve ao meu envolvimento com a area da
Educacao e com a formagéo de professores no ambito de publicacdes académicas. Atuo
como editor de livros ha 12 asdendo tido contato com muitas publicacdes ao longo
desse tempo.

Nesse cenaride livros publicadgstendo o professor como sujeito produtor (e
produto) do texto, em processo continuo de formacado, algo me incomodava ao ver a
producéo de livros da editogaie era voltaala area déormacaade professore$or mais
gue sejam plurais as concepcdes de formacao, que resultamweriume consideravel
deprojetos, cada um com seu propésito, e por mais que todo texto tenha em seu horizonte
um interlocutor a quem se destina, o problema que seaw@gara mim é se 0s
conteudos voltados para a formacalwancaven ou nadoos professoresisto €,
contribuiam, de fato, para sua formacéo?

Nesse sentido, nosso objeto de pesquisa esatra leitura e o processo de
formacao de professores. Assumima@sadssoa perspectiva dialogiada leituraja que
aleitura estabelece um dialogo entre a consciéncia do autor, de outros enunciados e vozes,
produzindo sentidos a partir da interacdo entre os conhecimentos do texto e outros
acionados de outros textoeenunci ados do conhepodunseumt o do
outro texto em resposta ao texto lido; é entrecruzar fios seus com 0s que traz o texto,
tramando um outrd que é, ao mesmo tempo, 0 mesmo, porque tem um autor, e outro,
porque tem um leitor respamneo (JURADO; ROJQ 2006, p. 48).

Nessa perspectivaleituraé capaz de mobilizaa reflexdo do professor sobre sua
praticadocente e sua constituicdo como educador, fortalecendo sua visao de sujeito, sua
individualidade e histéria como ser huma®LVA, 20173). E através dela quele
podera se apropriar de conhecimentos que lhe proporcionem o pensamento critico sobre
a sua pratica e seu papel enquanto sujeito hist@iiea instigacdo da reflexdo critica
do aluno passa pela formacgéo de consciéncia critica do professor.
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AcreditamosgconformeAranha (2006)gueos conhecimentos histdricos que se
articulam e tém sentido na reflexao filoséfica sédo indispenséaveis na cultura do professor.
E éa leitura que dard ao professor a compreens&erdomeno educacional em seus

contextos histéricey considerando que

as questdes de educacao sdo engendradas nas relacdes que se estabelecem entre as pessoas
nos diversos segmentos da comunidade. A educacdo ndo é, portanto, um fenémeno
neutro, mas sofre os efeitos do jogo do poder, por estar de faitvida na politica

(ARANHA, 2006, p. 15).

Logo, sua presenca na formacdo do profeésessencial, ndo ha como estar
apartada de sua formacéo, pois é sua apropriacdo que o halghigmanto ser social,
ideologico (BAKHTIN, 201 [19523]), apensar para além dos discursos monolégicos,
compostos de enunciados {fadricados que impactam e minam continuamente sua
praticadocente

Ao entrar nomestradoem 2020, como aluno especidtazia comigo essas
preocupacdesm torno das leiturasltadasao professorO elo entre mim e o Programa
de Mestrado da Universidade Sao Francisco era a professora Milena Moretto, que, além
de professora do Programa, era também autora de livros na®gitimcipalmente obras
coletivas organizadas a paidie temas especificos. Enmossas conversagalavamosdo
desafiq inclusive vivenciad por ela como formadorde fazer com que as leitufassem
efetivamente significativas para a pratica do professorando possivel a mobilizacao
de saberes que enriquecessem seus modos de agir diante dos problemas enfrentados na
sala de aula.

Essas conversdastendo de um lado suas vivéncias em formacoee eutrg
minhas inquietagcbes sobre o tema no contexto da edieinearam um caminho de
aproximagéo entre as questdes sobre a leitura do professor, colacanein busca de
compreender maisobre a relacéo entre leitura e a formacao docBarindqg entéo,
desse contexto, entendemos que nada seria pagisentedo que ouvir oS proprios
professores sobre tema Por iSsQ nos propusemos a desenvolver uma pesquisa de
abordagem qualitativa cujo objetivo principal € compreender quais discursos sobre leitura
emergem das vozes dos professores e como essas leituras vao constituindo e auxiliando

no seuprocesso formativo

3 A editora referida é a Paco Editorial, fundada formalmente por mim em 2010 e voltada prioritariamente
para a publicacdo académica, com foco em disseminar, em livros, contetidos oriundos de teses, dissertacdes
e producdes de grupos de pesquisa
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Diante desse proposito, precisdvamos entender antes como o tema estava sendo
abordado em pesquisas atuais. Paransesoocupamos em desenvolver um estudo de
cunho bibliograficoque compusesse um estado da arte samtbegura na formacao do
professore nos apontasse lacunas e aproximac6esamssos interesses estudo

Conforme Ferreira (2002), o estado da arte se caracteriza como uma busca por
mapear as producdes académicas sobre um determinado tema, a paudideémitacao
de espaco, elencando uma ou mais base de dados, e com a definicdo de um recorte

temporal. Para eldal pesquisa se propde a

responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares, de quen&s e em que condigbes tém sido
produzidas certas dissertacbes de mestrado, teses de doutorado, publicacdes
em periédicos e comunicagbes em anais de congressos e de semindrios.
Também sdo reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater
inventariang e descritivo da producéo académica e cientifica sobre o tema que
busca investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam enquanto
tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fendmeno passa a ser
analisado. (FERREIRA, 2002, p.&5

Dessa forma, diante da nossa intencdo de pesquisa, procuramosirfazer
levantamento de pesquisas desenvolvidas no Bgasiltematizassena leitura na
formacdo docenteconsiderando comiecorte temporab espaco de tempaos ultimos
cinco anog2017 a 202). A pesquisa foi feittomando como base de dados o Catalogo
de Teses e Dissertacdes da ChpB®ssa expectativa com o levantamento era a de
encontrar trabalhosaracterizadopela narrativa dos préprios professores sobre o tema.

O levantarento de dados no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, a partir
da combinacdo das palawesave leitura, ensing formacdo de professoresextos
académicosresultou em um conjunto de 30 producdes, sendo 22 dissertacdes e 8 teses.
Entretanto, tendo em vista os termos escolhidos guardarem rela¢cdes com varias areas e
linhas de estudo, a maioria dos trabalhos retornados na busca ndo atendia a nossa
expectativa dabordagem do temppisse ocupava mais da leitura como ferramenta de
pratica pedagdgica, para o ensino de leitura. De forma que sé foram elencados 10
trabalhos na analise (5 dissertacfes e 5 teses).

Os trabalhos foram tomados para analise a partir eksmnos, o que nos faz
compreender que, ao tomarmos 0s resumos como objeto de analise, pnogoat

exercicio de escrita de uma das possiveis historias da producdo sobre o tema estudado,

4 Disponivel emhttps://catalogodeteses.capes.gov.br/cataleges/#/ Acesso em: 18 maio 2021.
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sem incorrer na ideia de ser possivel ter um mapa exato da prouoiegral
(FERREIRA, 2002).

Nas producdes analisadas, constatamos que a discussdo sobre a leitura na

formacé&o de professores divide seu foco na formacéo inicial @moy2017),
Monney(2016),Vilas Boas(2017), Rereira(2017) e @ncalves(2017), e na fonacéo
continuada, com uwcio (2016), %ntos (2017, Siva (201h), Cruz (2017) e 8va

(201%), conforme se vé no Quadro 1. Todas elas, ainda que partindo de posicdes

distintas, trazem uma relacéo direta com a discussao da leitura de textos académicos na

formacéao.

Quadro 1. Dissertacdes e teses dos anos 2016 a 2021 abordando a reldeiinra@rmrmacdo de professores

N. Autoria Titulo Ano Tipo Universidade Foco
1. | Jessica Reinertdg A construcdo de identidades docent§ 201 | Dissertacdo | Universidade Formacéo
Santos em praticas dietramentos académico Regional de Inicial
do PIBID Blumenau
2. | Elizabeth Orofino| A palavra conta, o discurso desvela| 2016 Tese Universidade Formacéo
Lucio saberes docentes na formagéo Federal do Rio continuada
continuada de professores de leitura deJaneiro
escrita
3. Francisca das Formacao e prética docente 2017a Tese Fundacéo Formacéo
Chagas Cardoso alfabetizadora: contextos de Universidade continuada
do Nascimento reelaboracao do letramento de Federal do Piau
Santos professores
4, Roberta Miranda| Formacao continuada de professore| 2017 | Dissertacdo | Universidade Formacao
Silva propostas e contribui¢cdes para os ar Federal de continuada
iniciais do ensino fundamental no inic Uberlandia
do século XXl
5. | Vanessa Alvesdg O desenvolvimento profissional do| 2017 | Dissertacdo | Universidade Formacao
Almeida Cruz professor da Educacéo Béasica em Federal de S&g continuada
grupos de pesquisa Carlos
6. Debora Duarte | Trajetorias de Letramento de Estudanl 2016 | Dissertacdo | Universidade de Formacao
Monney de Pedagogia Regido de Inicial
Joinville
7. Fabiola Silva de A constituicdo do professor leitor: | 2017 Tese Universidade Formacéo
Oliveira Vilas histdrias de leitura na formacéo inicig Federal da Inicial
Boas deprofessores de Lingua Portugues Bahia
8. Laureci Ferreira | Letramentos académiaentificos na | 2017 Tese Universidade Formacéao
da Silva formacéo continuada de professoras Federal da continuada
Lingua Portuguesa Bahia
9. Eunice Braga Apropriacao tedrica e formacao de| 2017 Tese Universidade Formacao
Pereira professores na graduacéo em Letras Federal do Par¢ Inicial
processo enunciativo em andlise
10. Jeime Andreia Ler eescrever em praticas de 2017 | Dissertacdo | Universidade Formacao
Davalo Goncalves letramentos académicos em um curg Regional de Inicial
de Pedagogia na modalidade educag Blumenau

distancia

Fonte: Dados da pesquisa.
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Santos (201B) traz um estudo doketramentos académicos no contexto do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a DocérRiBlD), propondese a
analisar os efeitos dessa pratica de leitura e escrita de géneros académicos na constituicao
da identidade docente.

J& Monney (2016) trazmacontribui¢cdo importante para o tema ao olhar para as
praticas de leitura e escrita no ambito da formacéo inicial. A autora se empenha em
identificar as contribuicbes que um curso de Pedagogia trouxe para o letramento
académico dos estudantes, enteddeque a formacdo tem o papel de agéncia de
letramento académico, mas também confluindo para a mesma questao da aproximacao
com as leituragpoissua pesquisa mostra as lacunas que ainda precisam ser preenchidas
nas praticas de leitura deste professor.

Na pesquisa de Vilas Boas (2017), o horizonte definido € a formacao inicial do
professor, investigando a sua constituicdo como leitor a partir da analise dos percursos de
leitura em formacao pessoal e académica. Sua pesquisa demonstra a importancia de
legitimar as préticas de leitura dos professores, reconhecidas como singularidades de seus
percursos e como recurso para a continuidade da leitura em sua formacéo.

Pereira (2017) investigam sua tes@ apropriagdo teorica na formacéo inicial de
professoreshuscando entender como graduandos de um curso de Letras se apropriam e
mobilizam os construtos tedricos ensinados no curso, tendo que, se nao apropriada, a
teoria ndo servira a constituicdo docente do futuro professor. Sua conclusdo também vai
ao encontralo problema do textteéricona formacéo de professoresisos resultados
da pesquisa mostram que o0s professores acabam por demonstrar uma apropriacéo
bastante superficial e ritualisticadenotada em suas produ¢cdes que da a teoria uma
posicdo préforma ao invés de constitutiva.

E, por fim, Gongalves (2017) traz um olhar para a formagao inicial do professor
na modalidade EaD. Ainda que com enfoque nessa modalidade, seu trabalho discute a
relacdo que os futuros professores estabelecem com os sabeéniaos, dando conta
de que o problema dapropriacdado conteudo académico na formacéo inicial passa
também pela questédo da avaliagcdo e cumprimento de outras regras institucionais que séo
tidas pelos alunos como foco principal, vivenciando uma relaigéétisa com tais
conteudos, mesmo estando inserido em um curso cujo objetivo seja a formacéao futura de
novos professores.

Daqueles que se dedicam a formagdo continuada, t&mudso Lucio (2016)
trazendo para a discussao sobre a formagéo continuadacdoses de leitura e escrita a
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relacdo dialogica entre professores da educacdo basica e professores da universidade,
estes Ultimos como sujeitos produtores do conhecimento, dando énfase aos processos de
producdo de saberes académicos, combinados com asp®stos que possam permitir

ao professor da educacado basica a consolidacdo de uma producéo que tenha sua prépria
vVoz.

Santog2017a) se ocupa em pensar o letramento académico a partir da analise de
situacOes de leitura e escrita ja vivenciadas pelos professores em suas trajetérias de vida,
sejam com textos escolares ou académicos, o que confirma a proposicdo de sua tese de
que experiénias de letramento de professores em suas histérias de vida demarcam suas
praticas de letramento na alfabetizacdo de criancas.

A dissertacao de Silva (20d)7/arte da analise do processo histérico da formacao
no Brasil, passando por diversos programasaidicde formacao, por diferentes conceitos
de formacao e concepcdes de saberes docentes, com o propoésito de olhar para a formacao
continuada do século XXI. Sua conclusdoa@encontro com o problema relacionado
ao texto académico na formacgmis evidencia em seu estudo que as formagdes
priorizam o enriquecimento das acfes pedagdgicas em sala de aula, mas continuam sem
dar atencdo a transmisséo do conhecimento tedrico cientifico aos professores.

Cruz (2017) aborda a aproximacgédo do professor deagdo basica com o texto
académico por um caminho ja reconhecido por fomentar essa relagéo, que vem a ser a
insercao do professor em grupos de pesquisa, ambiente de circulacdo ativa da producao
académica. Os resultados mostram a importancia de tal eneold, incluindo sua
aproximacdo com referenciais te6ri@todoldgicos, o que contribui muito para a
formacdo reflexiva do professor. Embora seja um caminho muito importante, o desafio
gue se coloca € justamente a impossibilidade de tal envolvimentQaalpancela maior
de professores.

E Silva (201p) apresenta em sua tese uma discussdo sobre o conceito de
letramentos e letramentos académummtificos na articulagdo com a formacgao
continuada. Ao delinear uma formac&o continuada a margem da univeyssied
pesquisa tem importancia por apresentar e discutir o didlogo entre os saberes dos
professores da educacdo basica e os da universidade e por oportunizar contato com
géneros académicos (resenhas, resumos, artigos académicos) em situacdes concretas de
acaoreflexdoacao que impactam a pratica dos professores.

Os trabalhos encontrados, em geral, abordam a questdo da formacéo inicial e

continuada em sua relacdo com a leitura, dando importancia a essa leitura como
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constituinte da identidade docente qusut@rd em enriquecimento da préatica do
professorEssas pesquisaafpem principalmenteda apropriagéo do letramento, no que

se aproximam do que buscamos com a nossa pesquisa. No entanto, estdo distantes em
relacdo ao olhar para a pratica da leiturafoamacdese, ouvir os docentes sobre as
concepgOes de leitura que eles tém e que quais julgam contribuir para 0 seu processo
formativo. Ao oferecer uma escuta apsofessoresguja voz se potencializam suas
préprias narrativas sobre as formacdes, nossquisa se propde a compreender a relacéo

do professor com a leitug@ara o seu processo formatigsob o prisma do professor
enquanto sujeito social, ideoldgico, constituido nas relagdes dialdgicas e perpassado por
intencdes e vozes que o significam. Defa que é da voz dos professores que queremos
encontrar caminhos que potencializem essa relacao da leitura e formacéo. Dai a relevancia
da nossa pesquisa.

Nesse sentido, a pesquisa tem coalpetivo principal compreender quais
discursos sobre leitura emyem das vozes dos professores e como essas leituras vao
constituindo e auxiliando no seu processo formativo. A pesquisa ainda tem como
objetivos especificost) Compreender como os professores narram suas vivéncias no
contexto de formacgdo inicial e conieda; 2 Compreender como 0s professores
interagem com as propostas de leitura apresentadas em contextos de forn®cao; e
Identificar quais leituras os professores buscam no seu processo de formacéao.

Para essa pesquisa, pautamog na perspectiva enunciatigdscursiva do Circulo
de Bakhtir®°. Nessa perspectiva, a linguagem se caracteriza essencialpedate
dialogicidadee responsividade, constituida a partir das relacdes/interagdes sociais. A
linguagem garante que n6és humanos nos tornemos sujeitos e possamos interagir uns com
os outrosBakhtin (201 [1952-3]) defende que todo enunciado é social e surgelagéo
euoutro, de signos historicamente produzidos por diferentes grupos socialmente
organizados. E nesse viés das relacdes dialégicas entre o eu e o outro, a partir de géneros
discursivos que integram as mais diversas esferas da atividade humana, que olhamos para
a formacéo de professores, como processo entremeado de projetos, intencdes e vozes que

se entrelacam em relacdes dialégicas (e/ou ideoldgicas) caracterizando discursos que

5Um grupo de intelectuais se reunia regularmente de 1919 a 1929, inicialmente em Nevel e, depois, em
Sao Petersburgo, para partilhar um conjunto expressivo de ideias. Era constituido por pessoas de diversas
formagGes e atuacdes profissionais: o filosofdvid. Kagan, o bidlogo Ivan |. Kanaev, a pianista Maria

V. Yudina, o professor e estudioso de literatura Lev V. Pumpianski, Valentin V. Voléchinov, Pavel N.
Medvedev e Mikhail M. Bakhtin. O titulo de Circulo de Bakhtin foi dagmsterioripelos estudisos de

seus trabalhggonsiderando que Bakhtin foi o responsghobra de maior envergadura (FARACO,

2009).
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constituem e significam sujeitos formadores e em formacdo. Do Circulo de Bakhtin,
tomaemos os conceitos de dialogisnatteridade bem comoideologia e género do
discurso como fundamentais em nossa pesqUisao nos relembra Freitas (2013), as
construcdes tedricas de Bakhtin ndo funcionam sozinhas, mas justapostas formando um
todo que comfe sua arquitetonica.

Para a realizacdo dessa pesquisa, de abordagem qualitativa, adotamos como
procedimento metodologico a entrevista narraf@ajue, diante do nosso objetivo de
compreender os discursos dos professores sobre le#doamacapesse instrumento €
potencializador considerando que saracteriza ndo pelo modelo de perguntas
predefinidasmas pela narrativa espontanea dos acontecimentos (JOVCHELOVITCH e
BAUER, 2005). Nacarato e Pagge (2014) afirmam que a narrativa € um caminho
apropriado para pesquisas que se centram em conhecer o professor, suas experiéncias e
contextos de sua constituicao.

A escolha da entrevista narrativa nos parece efetiva e simbdlica. Efetisa por
colocar a escutaodprofessor, que tem muito a dizer sobrprocesso de sua propria
formacdo. E simbdlica porque entendemos bistoricamentgo professor tem sua voz
silenciada na construgdo dos projetos de formacéo, caracterizados pela voz autoritaria
emanadalaideologia oficia] queGerald (2013)tdo bem identifica no viés gerencialista
das politicas educacionais que também perpassam as form@gies. defend o
Circulo, a ideologia oficial d4 o tom ao cotidiano e é o que vemos também nas formacdes,
com projetos que nao sao feitos do professa paurofessor, a partir de suas demandas
reais cotidiangscomo veremos no decorrer deste trabalho.

As vozes dos professores nos trazem que a relacdo das leituras na formacéo
docentetem outras camadas para além das motivacdes iniciais para o distar@iament
Elas passamprincipalmente pelo ponto da efetividade das leituras e de como essas
leituras ressignificam sua prética pedagogica e sua vida.

Nesse sentido, organizamos o trabalho da seguinte form@almente,
apresentamos nosso memorial de formadAmcando situar o leitor de como me
aproximo desse objeto de pesquisaCapitulo 1, sob o titulhinguagem e leitura na
constituicdo do sujeito professortrazemos 0 nosso embasamento tedrico e
conceitualizamosa concepcéo de leitura que assuminiNisCapitulo 2,(Des)encontros
da formacdo de professores no Brasdpresentamos o percurso da formacdo de
professores no Brasil e problematizzs a questdo ddormacédo de professores no

contexto da nossa pesquisa. Gapitulo 3,Procedimentos metodol6gicos da pesquisa
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apresatamos como se deu o processo de producgédo e analise dos@&dgstulo 4 traz
a textualizacéo das narrativas das professorasajaieoraram com a pesquisaiscando
deixar em evidéncia suas historido Capitulo 5, empreendemos nossa analise das
narrativas considerando dois eixosL&itura na constituicdo do sujeitd. A leitura na
constituicdo e formacdo do sujeito profesgopor fim, trazemos nossas consideragdes

finais.
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MEU PERCURSO,i1 T AQUAL RESULTEI DETUDOO

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo,

[--]
Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou.
Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma.
(PESSOA, Fernando, 1944, p. 49)

Os versos de Fernando Pessms ajudam a percebgue somos memoria,
acordos, ressonancias. Somos o que somos, um conjunto de escolhas entrepassadas por
esperancas, medaggonias e impulsos.

Antes de adentrar no que a pesquisa traz, dedéa construir nesse espago um
memorial do meu percurso até aqui. A escrita de um memorial € sempre social, coletiva
e individual, pois ao rememorar 0s acontecimentos da minha Wilsifaes relacdes
entre 0 eu e o outro, tantos outros que me constituiram ao longo do tempo, em uma
Acompl etude provis-ria e necesss8riao per mea
(GERALDI, 2013), ao mesmo tempo que me impulsiona a refletir sotpne posso vir
a ser.

Conforme Carvalho e Corréa (2012), ao construirmos um memorial,
possibilitamos nossa significacdo e ressignificacdo como sujeitos da nossa historia de
vida, tornando possivel estarmos em um ciclo de construcdes e reconstrucfessonstant
E o que também encontramos em GuedRieso etal. (2008), ao pontuam que a
memdéria estd em constante construcdo, sendo a narrativa um caminho para as
rememoracdes, sempre subjetivas, construidas em dado contexto social. Portanto, narrar
e ressignificar e todas as ressignificacdes e versdes construidas séo validasas.legitim

Minha histéria se inicia em 1981. Nasci na cidade de Janauba, norte de Minas
Gerais, terrgaracterizadpelo calor intenso e pela cultura dos gorutubanos, povo oriundo
da mescla de indios tapuias e de negros fugidos de cativeiros que se estabaleceram
Vale do rio Gorutuba.

Sou o cacula de uma familia de 11 irmdos. Minha ancestralidade é fruto tipico da
miscigenacdo brasileira, viemos do encontro desse povo com 0S portugueses que
ajudaram a povoar e formar a regido. Eram familias numerosas, geralmente caracterizadas

pela poua escolarizacdo e pelo foco no trabalho com a terra. Era comum que 0s pais,

5 Em alguns momentos desta dissertacéo, utilizarei a primeira pessoa do singular panagr&ferir
singularidade de minha formacéo.
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como fizeram os meus bisavls, tivessem grandes areas de terra e as dividissem em
pequenos sitios para os filhos também cultivarem e desenvolverem suas familias. Esse
era o horizord de sucesso naquele interior longinquo.

Meu pai, filho mais velho, foi proibido de estudar por seu pai alcdolico e rigido,
ja que deveria se dedicar somente ao trabalho da terra. Apesar de querer muito, ndo
conseguiu ir além do quarto ano primario, sghflpo talvez pela forca dos valores e
sentidos da época, 0 que gerou nele uma resignacao que sempre o acompanhava.

No ano em que nasci, meu pai quebrou financeiramente. Sua lavoura ndo deu certo
por falta de chuva e a divida do crédito rural, fiada por mmg@ tornouseimensa.
Vendendo tudo que tinha, conseguiu pagar parte da divida. E buscando meios-de salda
la, ele aceitou o convite de um amigo para conhecer a cidade de $Mjtdistante dali
guase 1200 quildmetros. Essa pequena cidade estava viveselo apice econdmico com
as industrias de implementos agricolas e suco de laranja, além de ser marcada pelo cultivo
da canade-aglcar. Havia emprego abundante, fosse nas lavouras ou nas industrias. Meus
pais decidiram, entdo, deixar Janauba para trasrme, as filhos em um caminhao,
chegaram em Matédo para uma nova vida. Eu tinha mentsade de idade. Ali ele
comecgou a trabalhar em uma das industrias de implemagtizelase conseguiu, anos
depois, terminar de quitar a divida deixada em Minas Gerais.

Nessa época, as dificuldades financeiras eram muitas, o foco era sobreviver. Ndo
demorou para que os filhos mais velhos, proximos da maioridade, jA& comecassem a
trabalhar para ajudar no sustento da familia.

Nesses primeiros anos em Matéo ja enfrentavammoprablema grande. Minha
mae havia sido diagnosticada como portadora da doenca de Chagas, no seu caso com
comprometimento de sua capacidade cardiaca. Ela se mantinha em casa e fazia costuras.
Lembrome do seu cuidado com os meus irmaos prepaias@ara &scola.

No ano de 1986, sua doenca se agravou e enfrentamos diversas internagdes dela.
Eu ficava sob os cuidados das minhas irmas e irmaos. Em uma dessas internagoes, ela foi
operada para implantacdo de um marcapasso. Apesar de melhorar sua qualidiage de
sua doencga era cronica e ela continuava sofrendo seus efeitos.

Minhas memdérias dessa época sdo escassas. Nossa vida era marcada por esse
cenario de dificuldades e pela convivéncia com a doenca da minha mae, com suas idas e
vindas de hospitais. Alémisso, viviamos envoltos nas limitacbes impostas por uma

crenca religiosa que nos privava de viver a cultura dos anos 80 em suas mais diversas
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faces,sugerindo que aquilo que viviamos era a @datoda a sua poténcia, reduzindo o
nosso horizonte e nos deimulando de ir além no que desejassemos.

Em novembro de 1987, minha mae acabou tendo uma parada cardiaca fatal em
decorréncia da Chagas, falecendo na véspera do feriado de Finados. Meu irmao mais
velho tinha 19 anos e eu estava proximo de comp@etar

Sua morte mudou nossas vidas por completo. Meu pai se via desolado pela perda
e diante do desafio de conduzir Ikfilhos. Depois disso, com 0 passar do tempo, sua
resignacao s6 aumentou e sempre foi visivel a todos nés sua frustracdo diante de tantos
desaios da vida, como se ndo se visse imbuido de forca para edfigntégue parecia
completar um ciclo de frustracéo e irritacdo que o paralisava na vida.

Em 1988, entrei para a pescola. Apesar de nascido em dezembro de 1981, meu
registro de nasciment® de janeiro de 1982, o que era comum no interior de Minas
naquela época. Lembroe de ndo gostar de ir a escola e da sensacdo de medo que sentia
ao estar na sala de aula. Chorava frequentemente para néo ir. Na priméjnesses a
estudar na escolBrof. Odone Belline, em frente & minha casa. Os diretores eram
conhecidos por serem enérgicos e gritarem com os alunos por qualquer motivo, o que me
causava medo. Dessa época, tenho uma recordacéo clara do meu interesse por ler, gostava
de descobrir palaas novas e de desenhar. Lemtm® do cuidado dos meus irmaos, mas
ja tinha também a sensacao de autonomia e de ter de cuidar de mim mesmo, pois todos
estavam também empenhados em cuidar de suas vidas. Meu pai usava a crenca religiosa
como auxilio em suatafa de educar todos os filhos.

Recordeme do meu interesse por leitura. Tinha uma curiosidade imensa por ler
historias, conhecer, comecar livros e terminar. Eu ficava encantado com a possibilidade
de mundos novos que eu ndo conhecia. Sendo uma cidadmagekpmbreme de ir a
biblioteca da cidadéomar emprestadds/ros, dentre outros, da Colegcao Cachorrinho
Samba e da Cole¢do Vagalume. O ano era 1991 e eu tinha 9 anos. Lia sozinho, ja que na
minha familia o habito de leitura era pouco incentivado.

Ainda em 1991, uma nova mudanca aconteceu na nossa vida. Meu pai, interessado
em retomar o seu contato com a terra, inscreeeem um programa de assentamento
rural e foi beneficiado com o direito de uso de um sitio em &rea rural préxima a Matéo.
Para assumat terra, meus trés irmaos e eu, os filhos mais novos, tivemos de acompanha

lo nessa nova vida. Os demais irméos ficariam na cidade, trabalhando e vivendo sozinhos.

7 Hoje, a @nominacdo se da em anos. A primeira série corresponde ao primeiro ano e assim
sucessivamente.
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Meu pai trabalhava na terra e noés o ajudavamos. Tinhamos muitos momentos de
descontracéo lerincadeiras que inventavamos, mas as condi¢des de vida eram precarias.

Naquela ocasido, o assentamento ndo tinha escola, por isso tinhamos de nos
deslocar do assentamento para a cidade todos os dias para ir a escola. Saiamos antes do
nascer do sol para gar o 6nibus, que percorria todos os demais assentamentos buscando
criancas para deixas na escola Prof. Gersomino Primo Rossi. Essa fase durou dois anos,
cursei a terceira e quarta séries nessa escola. Entdo meu pai decidiu sair da terra e voltar
para acidade. No sitio, lembrme de ficar por horas sentado na porteira ouvindo ruidos
de carros longe na estrada e desejando que fosse algum dos meus irm&os mais velhos que
pudesse chegar e nos levar dali para a cidade, onde a vida ndo era muito meltoon, mas c
mais conforto. Era uma alegria poder shirsitia

Voltamos para a escola Odone Belline, onde cursei todo o ensino fundamental.
Durante esses anos, a escola foi um lugar afetivo para mim. Gostava de estudar e, apesar
de muito introspectivo e de viveaciconstantemente uma sensacao inexplicavel e irreal
de inseguranca e medo, era sem duvida o lugar onde podia experimentar alegria e
liberdade. Afinalnanossa casenperava aultura religiosa rigida que nos engessava no
contato com o mundo.

Desses anos também me recordo muito do meu interesse por leitura. Descobria
outras obras de literatura e era interessado em poesia, em ler e escrever, incentivado pela
escola. Lembrane de ir sempre a casa de uma das minhas tiasquaaa emprestada
dos neus primos umenaquina desscrever Olivetti. Com ela, eu escrevia diversas poesias
e alimentava a ideia romantica de que queria ser escritor.

Quando conclui a oitava sériesme diante da necessidade de mudar de escola, ja
gue naquela em frente a mintesa s6 havia a oferta do ensino médio noturno. Alguns
dos meus amigos se decidiram pé&ervico Nacional de Aprendizagem Industrial
(Sena), que era na cidade de Araraqu8ia Fui para a escola Prof. Henrique Morato,
no centro da cidade. Eu estudava demdae ia a pé para a escola, que ficava distante
quildmetros da minha casa. Por ser uma escola maior, ndo mais aquela onde tinha
estudado por varios anos, e também por ser uma série nova, eu me sentia amedrontado e
tenho viva a sensacéo de medo e pajigome rondava. Cursei naquela escola o primeiro
ano do ensino médio.

No comeco de 1998, uma nova mudanca. Sai de Matdo rumo a Jundiai, cidade
proxima da capital paulista. Alguns dos meus irmaos mais velhos tinham se mudado para

essa cidade em busca ddimees condi¢des de vida. Dessa época, me recordo da euforia
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de viver na nova cidade, agitada e viva em comparacdo a pacata e previsivel Matao.
Jundiai me parecia grande e muito dindmica, o que alimentava em mim a ideia de que
essasim, era uma cidade gudancionava, diferente do lugar de onde eu viera.

Ao chegar, minhas irmas s6 conseguiram vaga para mim na escola Conde do
Parnaiba, no centro da cidade e que recebia de diversos bairros alunos sem vaga em escola
mais préxima. Apesar de gostar da escosersacao de medo ainda era forte, me parecia
sempre um perigo a espreita. Eu ndo cultivava amizades e me via sempre sozinho e
pensando sobre tudo, resignado. Lembe de me questionar sobre o fato de néo
conseguir ter na escola a mesma espontaneidadécdra mim com os amigos do prédio
onde morava. Parecia haver algo que me impactasse. Meu interesse por Lingua
Portuguesa e Literatura continuava grande, me destacava nas atividades da area. Apesar
de ser uma cidade maior, também frequentei algumas vebkddicddeca da cidade,
buscando por leituras de literatura. Nessa émadealizacdo da vida de escritor, que
escrever e vivdo oficig tomava conta de mim, escrevia contos, participava de concursos
e vivenciava a efervescéncia da popularizacdo daneitee do surgimento das
comunidades virtuais que impactavam tudo, inclusive a literatura.

Nao demorou muito para que eu entendesse que aguele ndo seria um caminho para
mim naquele momento. Precisava trabalhar e ajudar meus irmaos nas despesas da casa.
Corsegui emprego em uma agéncia missionaria da igreja que frequentava. A funcéo era
administrativa, mas envolvia, principalmente, escrever textos para um boletim
informativo para os membros da igreja e revisar livros do pastor da igreja, que tinha
publicacdedrequentes. Em paralelo, vivia entregue a fantasia, sonhando com a escrita
sem me movimentar adequadamente, inerte tanto por falta de visdo como por travas e
traumas. Ja recebera algumas criticas relacionadas a qualidade do que escrevia e, junto a
isso, ambém me percebia intimidado pela exposi¢cdo na imensidado da internet.

Em 2002, iniciei o curso de graduacdo em Letras na Universidade Paulista (UNIP)
de Jundiai. O curso era bacharelado e licenciatarmaioria ali vislumbrava preparo
para a sala deuta. Eu estava mais interessado no que poderia me trazer de relacdo com
a literatura, escrita e meio editorial. Nesse sentido, as disciplinas que mais me cativavam
eram de producéo e interpretacdo de textos, analise do discurso e de histéria da literatura.
Lembrome do prof. Juan Droguetti nos provocando a olhar para além da superficialidade
de um texto e analisar as suas possibilidades de analise e interpretacdo. Anos depois 0

reencontrei, inclusive, j& no contexto da editora por mim dirigida.
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Nessa épocpagava as mensalidades com grande dificuldade. Insoe\@ntéo,
no segundo ano da faculdade, para o programa de monitoria, 0 que me concedia um
percentual importante de desconto. A experiéncia foi muito boa. Lemibrde sentir
grande prazer em ajudas alunos dos semestres anteriores aclliem as duvidas de
linguistica e ajuddos em producéo de texto. Essa foi uma experiéncia que despertou em
mim o interesse pela docéncia.

Em 2004, quando conclui o curso, meu interesse pela escrita ja tirfeaidore
perdido entre ilusdes, falta de preparo e falta de crenca na propria capacidade. Agora eu
estava focado em encontrar um caminho no meio editorial, trabalhar em alguma editora
ou me preparar melhor para a docéncia. Eu ja prestava servico de devigdo,
principalmente, em livros em processo de edicdo. Foi também o ano do meu casamento
com a Luciana, com quem namorava desde 2002.

Era uma época de grande dificuldade financeira e de confusdes em torno desses
interesses e possibilidades. Ensaigiossibilidade, incentivado por um professor da
graduacdo, de entrar como aluno especial no Programa -derdhsacaem Letras da
Universidade Estadual Paulistanesp de Araraquara, mas isso implicaria na mudanca
de cidade, voltando a regido onde esceea e, nesse momento, era um movimento muito
dificil.

A ideia da docéncia foi entdo ficando de lado e preferi seguir prestando servigos
de revisdo e comecei a agregar outras etapas de edicdo de livros. O meio continuava
chamando a minha atencéo.

Em 200, a Luciana euja vivivamosum problema que nos acompanharia por
um bom tempo. Tentavamos engravidar e a demora nos fez procurar ajuda. Descobrimos
em mim algumas dificuldades e nos colocamos em busca de solucdo para o problema.
Mas, com o passar do tempo, com novos exdamesnovinentos lentos pela falta de
condicdes financeirais fomos descobrindo que o problema era mais sério. Um médico
nos disse que, dado o meu problema, a gravidez era impossivel e que se quiséssemos uma
gravidez, que procurassemos um banco de sémen. A nosaAomou e nos desanimou
bastante. Comecgcamos entdo a buscar solucdes de tratamentos de fertilizacdo. Ainda que
hoje continue sendo um mundo acessivel a poucos, naquela época era muito menos
acessivel. Descobrimos um programa gratuito de fertilizacBmidarsidade Federal de
Sao PauloWnifesp) nos inscrevemos e come¢amos uma jornada. Mas, logo descobrimos

gue aquele seria um caminho muito demorado e arduo. Por ser gratuito, as técnicas usadas
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nao eram as mais avancadas, ampliando a possibilidade dessmsuE sofrimento,
principalmente para a Luciana.

Estavamos diante de um grande dilema, acossados pela impossibilidade de ter
filhos naturalmente e sem condicdes de acessar 0s tratamentos em clinicas particulares.
Foi essa a motivacdo que me levoanapreender. O sentimento era de me apresentar
adequadamente diante da situacéo. Ao longo da minha histéria, eu me vira desistindo de
diversos intentos por ndo acreditar em mim, ndo planejar devidamente ou ndo empenhar
esforcos suficientes para enfrentasafes. Agora a vida me colocava diante de um
projeto cujo sucesso era basilar para nos.

Foi nessa ocasido que comecei a trabalhar efetivamente com a edi¢ao de livros.
Sai do emprego na agéncia e coloquei a pratica religiosa de lado. Era hora de me dedicar
efetivamente aos meus interesses e projetos. Comecei editando integralmente livros
daqueles que tinham interesse na autopublicacao, sobretudo em livros de literatura. Esse
movimento sempre existiu ao longo da histéria e foi responsavel por lancar ao mundo
muitos dos grandes nomes da literatura. Primeiro, bancavam suas préprias publicacdes
para que o publico os conhecesse. Depois, diante do reconhecimento do publico, eram
contratados e publicados por grandes editoras. O propésito da minha atuacdo era esse,
de ajudar aqueles que queriam se autopublicar. O autor, até entdo, era o responsavel por
comercializar os seus livros, nosso trabalho se encerrava na entrega dos exemplares.

Em 2008, resolvi formalizar a prestacdo de servico editorial, incentivado pelo
mercado de impresséo demangforte no mundo e que chegava ao Brasil, possibilitando
que os livros tivessem impressao acessivel em menor tiragem. Assim, era possivel montar
uma operacdo que suportasse todas as etapas do processo (edicdo, impressao,
distribuicdo). Agora estavamos focados em publicar e tornar visivel o contetdo
publicado. Mas ainda o foco era a edicdo de obras de literatura. Para além do proposito
de ampliar o negdcio de edicao, estava 0 nosso projeto de melhorar as condi¢gdes de vida
gue n@ possibilitasse chegar ao tratamento.

O ano de 2010 foi um ano de grande mudanca. Com o estabelecimento da editora
com a cadeia completa, surgiu a possibilidade de atuarmos com o meio académico. O
propoésito era possibilitar que os autores académicosséivesa possibilidade de
publicacdo de suas dissertacdes e teses em livros, sem ter que, para isso, depender de
gréficas ou de editoras universitarias com pouco poder de alcance e fechadas em torno de
seus préprios pesquisadores. Havia um grande publicoepessitava dessa solugao.

Com essa proposta, a editora alcangcou um grande sucesso. Para mim, significava o
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reencontro de dois grandes interesses meus: a edi¢ao de livros e a academia que eu deixara
em segundo plano.

Em 2012, estdvamos ja com a situagd@anceira mais equilibrada. A editora tinha
se mostrado um negdcio viavel, podiamos agora nos dedicar ao projeto da fertilizacao.
Procuramos uma clinica especializada em Camy8Ras comeg¢amos o tratamento. De
inicio, 0s exames ja mostraram que o meblproa era, na verdade, a parte mais simples
de resolver. Agora, surgiam na Luciana, alguns problemas que precisariam ser
contornados. Era ja 2013 quando fizemos o primeiro ciclo, na expectativa de que tudo
desse certo. Mas n&o deu certo naquela vez, assima ndo daria nos anos seguintes,
resultando em consultas, exames e procedimentos incontaveis, 8 tentativas de fertilizacédo
e 2 abortos emuatroanos. Isso foi devastador para nés. Vivemos, nesse periodo, muita
dor e frustracdo. A cada tentativa que d&bn, nos sentiamos desamparados e sem rumo.
Naquele tempo, vimos ruir por completo a nossa capacidade de olhar para qualquer outro
projeto. Viviamos a materialidade absoluta da falta de controle que temos sobre algumas
coisas da vida. O que podiamos fage seguir acreditando e tentando, construindo
resiliéncia com o enfrentamento e dor.

Em 2017, esgarcados pelo cansaco e frustragdes, decidimos mudar de clinica e
tentaroutravez. Iniciamos o tratamento em uma clinica na capital paulista, passando por
mas incontaveis exames, medica¢cdes e procedimentos. E, finalmente, depois de longos
cincoanos de tratamento, em 2018, tivemos a alegria de ver o resultado positivo no exame
de gravidez e o sinal de que a nossa angustia poderia estar chegando ao fimbEm out
daquele ano, nasceu a Antonella e vivemos a felicidade de-$aguréolo pela primeira
vez, tendo a conviccdo de que tudo tinha valido a pena. A felicidade era imensuravel e
agora era seguir a vida, descansar e me reexaminar para conhecer qaesmeugndo
da vivéncia naquela longa batalha. Tinha projetos e inten¢cdes que agora, finalmente,
poderiam receber minha atencédo depois de tantos anos.

Ao longo dos anos, desde a graduacdo, o desejo de seguir minha formacao
académica continuava forte. Agyéncias, no entanto, sempre se impunham e o passar do
tempo me angustiava por criar uma lacuna de tempo cada vez maior desde a graduagéo.
Pelo trabalho na Paco, por mais que o papel de editor ndo fosse direto em uma é&rea
especifica, sentia que era um aissportante a ser dado.

No inicio de 2020, em conversa com a Profa. Dra. Milena Moretto, professora do
Programa de PéSraduacadstricto Sensem Educacdo da Universidade S&o Francisco
e também autora e organizadora de obras na Paco, falei do meuenéenessltar a
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estudar e em fazer um mestrado. Ali ficou aberta a possibilidade de eu me inscrever no
programa como aluno especial na disciplina Linguagem, Pensamento e Educacao, que
seria ministrada por ela naquele semestre. Ainda havia tempo parag@mddas, nesse
momento, minha preocupacado era grande porque nao tinha proximidade com nenhum
referencial te6rico e 0 meu interesse era encontrar um caminho que tornasse consonante
meu papel de editor de livros académicos e o de pesquisador na areaadaeduc

Depois de passar pelo processo de selecédo e iniciar as aulas em marcoide 2020
remotas por conta da pandenda covid-19 i fui, aos poucos, tomando contato
principalmentecom a perspectiva enunciativdiscursiva de Bakhtin e com a teoria
histéricocultural de Vigotski, que me trouxeram uma melhor compreenséo da relacao
entre linguagem e educac¢&obre o que discorreremos mais no decorrer do trabalho.

Dois pontos me incomodamdesde a chegada no mestragkiar fora da sala de
aula por tanto tempo, o que me dava a sensacao de néo pertencimento e aumentava meu
medo de ndo conseguir me reinserir na rotina das aulas e demais demandas das
disciplinas. Nesses momentos, procurava aratalma e sé pensar em seguir adiante,
confiando que aquele quebrabeca uma hora encontraria um caminho de encaixar todas
as pecas, 0 que realmente pouco a pouco foi ocorrendo. E 0 meu outro incbmodo, que
persistiu por mais tempera o fato de pescar a formacéo de professores e a escola sem
ter nenhuma relagéo pratica com a sala de aula, o que naguele momento me parecia sem
sentido e me causava uma sensacao de ilegitimidade. Mas, aos poucos, comecei a
compreender, com a ajuda da perspectiva bahtn que todos nds, invariavelmente,
temos o nosso lugar, uma individualidade constituida na relagdo com ® aotroutro
aqui composto, principalmenteelas professoras que entrevistei no trabalho de campo
dessa pesquisa de mestrado e pefofessore e colegas do programa. N&o sou o que
NAo pOSSO ser, Sou 0 que esse outro me constitui, nessa situacao social e nesse tempo
histérico da pesquisa. Estou consciente da enunciacdo que aqui se forma e de que, da
minhasignificagdocomo pesquisador, contrilvei com a formacéo de professores como
uma voz externa a escola, com a possibilidade de olhar de fora da prética e de propor
reflexdes com outra possibilidade de movimentos.

Ao ingressar nanestrado, buscayaesde o inicio, um caminho para conciliar
minha atuacdo como editor de livros académicos com a pesquisa que viria a desenvolver.
No contexto da editora, a area de educacéo € a que conta com mais publicacdes, nas mais
diversas teméticas. E as publicacdes sobre formacao de professores sdo muitas, desde
mais académicas, conceituais, comentarios de teorias ou relatos de petéoisaas
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mais praticas, baseadas em experiéncias ou formatadas como modelos didéaticos de
formacdo. Essa realidade das producdes sempre me intrigou, pois os projetos eram (e
continuam sendo) amplamente variados, denotando a esséncia de um dos problemas da
formacdo: solucdes heterogéneas e pouca efetividade no contexto das formaces em larga
escala.

A historia da formacédo de professores nos mostra essa profusdo de caminhos e
alternativas(PARDAL; MARTINS, 2005) mas muitas vezes deixando de ouvir a voz
essencialmente necessaria: a do profegsoperente que a pluralidade de concepcoes,
processos e iniciativaspresentadasas publicacbesobreformacgao docente busquem a
maxima dissemina¢do. Mas noteressaenquantdeituras que chegardo ao processo de
formacéo do professocpmo consideram o profess®erguntamos efetivamente o que
eles querem? O que gostariam de ler? O que entendem coess4reér para a sua
formacé&o? O que efetivamente os impacta e os mobiliza para a acdo aprimorada na
educacdo? Qual modelo de formagédo querem? Essas sao as indagac¢des que, enquanto
editor, ndo conseguia nomear e materializar, vi emergir mais claramente pentigso
no mestrado, com as disciplinas, orientagdes, encontros do®grupo

Na pesquisa de campo, entrevistei professoras e estas entraestasixeram
muitas reflexdes em direcdo a esses questionamentos, as quais busquei organizar para
devolver contribuicbes a formacdo de professores, seja através do conhecimento
produzido na pesquisa, seja através do ajuste de rota na producéo de kditsrdale
forma que tenhamos publicag6es mais efetivas e alinhadas as intencdes e interesses dos
professores, daquilo que buscam essencialmente para a sua formacgao, seja na producao
de artigos e/ou participacbes em congressos. Considerando que o iafezérico foi
fundamental para esse processo de significacdo e compreensdo, apresentamos O0S

construtos que nos mobilizaram.

8 Durante toda mestrado, participei dos encontros do grupo de pesquisa Relacdes de Ensino e Trabalho
Docente coordenado pelas profas. Dra. Ana Paula de Feeiamiela Dias dos Anjos, que tinha a
participacédo da profa. Milena Moretto e, mais recentemente, da professora Luciana Haddad.
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CAPITULO 1 7 LINGUAGEM E LEITURA NA CONSTITUICAO
DO SUJEITO PROFESSOR

Tomando como embasamento tedricpeaspectiva enunciativdiscursiva do
Circulo de Bakhtin, discutirempgreste capituloo conceito bakhtiniano de linguagem,
caracterizada essencialmente pelo dialogismo e responsividade e constituida a partir das
relacdes/interacfesociais.Na perspectiva do Circula linguagem garante que nés
humanos nos tornemos sujeitos e possamosagiteuns com 0s outros. Desde o
nascimentpsomos inseridos em um mundo ja existente, do qual teremos de aprender a
fazer parte, o que se dandevitavelmentea partir de uma relacdo-ewtro, constituida
de signos historicamente produzidos por dif&®grupos socialmente organizados. E a
interacdo social da vida e da cultura que torna efetivamente o homeBAK&ITIN ,

2011 [1952-3]), homem constituido na e pela linguagem, por meio da qual nos vemos
sem alibi para a existénci@omosresponsaveis paesponder ao mundo sobre Nnossos
atos.

Além disso, partindg sobretudo, das contribuicbes de Kleimaz0l1&),
abordaremosa leitura em sua dimensdo social, enquaptatica engendrada
culturalmente nas relacdes entre pesspagassando todas estancias da vida em
sociedadeno que inclui sua centralidade na constituicdo e no processo de formacéo
docenteTendo em vista qye@ara Bakhtin e seu Circulo, a vida se da na relacéo dialégica
entre eu e 0 outro, a partir de géneros discursivos cegram as mais diversas esferas
da atividade humana, a formacao de professores, longe de se caracterizar como processo
neutro, configurese como um palco no qual se apresentam projetos, intencdes e vozes
gue se entrelacam em relacdes dialogicas (e/ou gleak) caracterizando discursos que
constituem e significam sujeitos formadores e em formacéao.

Nesse sentido, o capitulo esté estruturado da seguinte forma: discorreremos sobre
0S conceitos bakhtinianos que entendemos importantes para o0 nosso trabalho,
principalmente dialogia, alteridade e ideologia, pam seguidadiscutirmos a leitura

enguanto pratica social dial6gica.
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1.1 Significac¢des e relagdes dialogicas formagéo profissional e na vida

Antes de discorrermos sobre a perspectiva de linguagem dialégica de Bakhtin, é
importante contextualizarmos o0 momento histérico de sua concepc¢ao pelo Circulo.

Na obraMarxismo e filosofia da linguagémVoléchinov(2018[1929]) tece uma
critica asduas correntes de pensamento filoséfinguistico dominantes no inicio do
século XX: o subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato. A primeira
representadasobretudo por Humboldt e Vossler, enquanto a segunda representada
principalmente por Ferdinand de Saussure. P&uwalochinov (2018 [1929])séo duas
correntes diametralmente opostas.

O subjetivismo individualistade acordo com o autotem relacdo com o
movimento romancista, dentro do qual fil6logos tentaram reconstruir 0 pensamento
linguistico na base das vivéncias da lingua materna para compreender a formacédo da
consciéncia e do pensamento.

Nessa corrente, o enunciado monoldgicgponto de partida do estudo da
linguagemi ® ti do como Aum ato purament aciai ndi vi d
i ndividual, dos seus prop-:-sitos, inten-»es,
fal go que se definiu de alguma forma no psi
para os outros com a a(VOLOEHINCY,2818[1P02% [ Si gnos
202),

No contexto do subjetivismo, toda expressdo ocorre sempre na relagdo entre
interior (expresso) e o externo (objetificacéo exterior) e ha a suposicao de que é possivel
que o expresso se forme e exista sem 0 externo, como se partisaa t@ra e se
transformasse em outra. Com a psique do sugeittocentro, ndo ha espago para o fator
social como determinante na enunciacdo. Essa corrente deixa totalmente de lado o
processo da interacdo verbal, ndo considerando o que efetivamentensaesippela
comunicacado, ou seja, a relacdo entre o eu e o outro no meio, como elementos que
integram o discurso. Para o Circulo, a inviabilidade do subjetivismo € o fato de o sujeito
nao ser psicoldgico, mas dialégico. Para que o externo acootitano é obrigado a

lidar com o material externo, com suas proprias leis, as quais sao alheias ao interior.

9 Neste trabalho adotamos a edicdo que traz a autoria como sendo de Valentin Nikolaievitch Voléchinov,
filosofo e critico liteério russo que participou do Circulo de Bakhtin. Poratuacaao grupo, had uma
guestao histérica posta em relacdo a auttmiaeferida obra, com algumas edicdes trazendo o préprio
Bakhtin como seu autor
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No processo desse dominio do material, da sua superacdo, da sua transformagdo em
mediumobediente da express&o, aquilo que € vivido e expresso muda de aspecto e €
forgcado a buscar uma espécie de ateimo {YOLOCHINOV, 2018[1929], p. 203)

Parao autornéo € possivel existir uma vivéncia fora da encarnacao signica, sendo
0 interno e o exrno originarios do mesmo material. O enunciado é sempre definido por

suas condicdes reais, dentro da situacéo social de seu acontecimento.

Efetivamente, o enunciado se forma entre dois individuos socialmente organizados, e, na
auséncia de uninterlocutor real, ele é ocupado, por assim dizer, pela imagem do
representante médio daquele grupo social ao qual o falante pertence. A palavra é orientada
para o interlocutor, ou seja, é orientada para quem é esse interlocutor: se ele é integrante
ou ndodo mesmo grupo social, se ele se encontra em uma posi¢cao superior ou inferior
em relacao ao interlocutor (em termos hierarquicos), se ele tem ou néo lagos sociais mais
estreitos com o falante (pai, irméo, marido etc.). Nao pode haver um interlocutaoabstr

por assim dizer, isolado; pois com ele ndo teriamos uma lingua comum nem no sentido
literal, tampouco no figurado (VOLOCHINOV, 2018929], p. 205)

Ja no objetivismo abstrato, embasado principalmente no pensamento linguistico
de Saussure, temos omdimio da estrutura linguistica sobre o sujeito. Para essa corrente,
sendo a lingua um sistema composto por sinais que servem como instrumento para a
comunicacdo, a esséncia da lingua encesgtraa logica interna do proprio sistema
linguistico YOLOCHINOV, 2008[1929], p. 163).

Para essa corrente, a | 2ngua A® um
linguisticas normativas e idénticas, encontrado previamente pela consciéncia individual
e indiscut YOLOCHINDY, 2048[1929]apd 16Z). O objetivismdemarca
uma fronteira entre o sistema da lingua e a historia, concebendo os atos individuais da
fala como fapenas refra-»es e varia-»es
formas nor matvOMOEKHINOVA2018 [1928] p. $62). (

Na critica do objetivismo abstrato, o Circulo foca principalmente no conceito de
sistema de normas imutaveisconsidera quesse estudo ndo vai além da consciéncia
subjetiva do locutor, como integrante de uma dada comunidade linguistica e encerrado a

um tempm especifico da histéria. Nas palavras de Vol6ch{@008[1929), p. 174175),

0 sistema sincronico da lingua existe somente do ponto de vista da consciéncia subjetiva
de um individuo falante pertencente a um grupo linguistico em um determinado momento
do tempo histérico. Do ponto de vista objetivo, esse sistema nao existe em nenhum dos
momentos reais do tempo histérico. Podemos presumir que, quando César escrevia suas
obras, a lingua latina era um sistema imutavel e indiscutivel de normas idénticas a si
mesmas, porém, para um historiador da lingua latina, naquele exato momento em que
César criava suas obras ocorria um processo ininterrupto de mudancas linguisticas
(mesmo se o historiador ndo conseguisse redasja

i

-

0 (
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Contrapondese a ideia de lingua o sistema decodificado, defendido pelo
objetivismo, o Circulo traz a lingua para a descodificacdo, compreendendo a forma
linguistica em um determinado contexto social. Significa sair do processo de

reconhecimento para o processo de compreensao, vivenaiattia real dos falantes:

Apenas um signo pode ser compreendido, ja o sinal é reconhecido. O sinal € um objeto
internamente imével e unitario que, na verdade, ndo substitui, reflete ou refrata nada, mas
€ simplesmente um meio técnico através do quabssta para algum objeto (definido e
imével) ou para alguma acéo (também definida e imovel!). O sinal jamais deve ser
relacionado a area do ideoldgico; ele é parte do universo dos objetos técnicos e dos

instrumentos de producdo no sentido amplo dessarpal@/OLOCHINOV, 2008
[1929], p. 178).

Assim, € nesse contexto de critica as correntes do subjetivismo individualista e do

objetivismo abstrato que o Circulo reforca seu ponto de vista sobre a realidade
fundamental da lingua: concebida na e pela interdig&ursiva.

A realidade efetiva da linguagem néo é o sistema abstrato de formas linguisticas nem o
enunciado monoldgico isolado, tampouco o ato psicofisiolégico de sua realizacao, mas o
acortecimento social da interagao discursiva que ocorre por maiondeu de varios
enunciados. (VOLOCHINOV, 2018929], p. 219)

Para Bakhtin e o Circultoda linguagem é dialdgica, fundada na relacaougro,

na qual ambos s6 existem na constituicdo de um para o outro.

A vida é dialdgica por natureza. Viver sigodiparticipar do didlogo: interrogar, ouvir,
responderconcordar etcNesse didlogo o homem participa inteiro e com toda a vida:
com os olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atossé\plica
totalmente na palavra, e essa palawrgaeno tecido dialégico da vida humana, no
simpdsio universal. (BAKHTIN2011 [19523], p. 348).

Ao invés de um sistema abstrato de formas linguisticas, a lingua deve ser
entendida como viva e em processo continuo de transformacgdo, movimesgando
juntamente com o fluxo, constituida pela interacéo discursiva que se materializa atraves
dos enunci ados. AA | 2ngua penetra na vVvida
real i zam, e ® tamb®m atrav®s dos enunciado
(BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 282).

O uso da lingua na interacao social possibilita a compreensao da enunciacao, que
se define como o momento de uso da linguagem em processo que envolve, além da
presenca dos interlocutores, o tempo historico e o espaco social da intera¢do, ou seja, 0

discur® visto em sua totalidade concreta e viva. A enunciacéo, entédo, ndo parte de um
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sujeito individual, Il sol ado, mas fAse for ma

e, na auséncia de um interlocutor real, ele € ocupado, por assim dizer, pela imagem do
representante m®di o daquel e grupo soci al
2018[1929], p. 204).

E ainda Vol6chinoW2018[1929]) define que o mundo interior e 0 pensamento
possuem um auditério social estavel, cuja extensdo varia de acordo cpertori@
cultural do individuo pertencente ao grupo, o que define o quanto ele tera a habilidade de
lidar com o auditorio médio da criacdo ideoldgica desse grupo, ndo podendo ir muito além
dos limites desse horizonte social.

Nesse sentido, a palavra é geenorientada para o interlocutor. Ela € um ato
bilateral, determinada no discurso tanto por aquele de quem ela procede como por aquele
a quem ela se destina, ou seja, ela é produto dasefdedes do falante com o ouvinte,
criando um territbriocomunnet r e ambos. AA palavra ® uma
Ela apoia uma das extr emi dadwsOCHENDV,2018 m e
[1929], p. 201)

O falante, que no ato fisiologico da fala, parece ser o dono da palavra, ndo o € de
fato, ja queessa palavra, como signo, foi tomada por ele do universo social de signos,
existente antes dele, compondo o meio social amplo no qual aratbeste e interlocutor

I estdo inseridos. E € a situacao social mais proxima que sempre orienta o enunciado:

A situacdo forma o enunciado, obrigaraleoar de um modo e ndo de outro, seja como
uma exigéncia ou um pedido, seja como a defesa de um direito ou como uma suplica por
piedade, seja em estilo pomposo ou simples, seja de modo confiante ou timido e assim
pordiante. (VOLOCHINOV, 2018$1929], p. 206)

A combinacéo dessa situacao mais proxima e do universo dos participantes sociais

determinam a forma e o estilo do enunciado, enquanto sua estrutura mais profunda é

a

C

determinada #fApor |l i garakes, mdas duabdooadg aé¢

(VOLOCHINOV, 2018[1929], p. 207).

E a interac&o social que efetiva a linguagem e faz dela um processo em constante
evolucao. Nela somos constituidos do que vem de fora de nés, através da palavra do outro.
Nela,damos forma a n-s mesmos do ponto de v
a mim mesmo do ponto de vista do outro e
(VOLOCHINOV, 2018[1929], p. 205).

S

p |
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Mas essa palavra do outro ndo nasce no momento daiagéo. Ela vem de
antes, ja que todo enunciado é apenas um elo de uma cadeia infinita de enunciados, que
preexistem de outros dialogos, representando opinides e visdes de mundo em uma rede

dial6gica ininterrupta.

O objeto do discurso de um locutor,ssejle qual for, ndo € objeto do discurso pela
primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro a falar dele. O objeto, por
assim dizer, ja foi falado, controvertido, esclarecido e julgado de diversas maneiras, € 0
lugar onde se cruzam, se enttam e se separam diferentes pontos de vista, visdes do
mundo, tendéncias. Um locutor ndo é o Adao biblico, perante objetos virgens, ainda ndo
designados, os quais € o primeiro a nomear (BAKHZIN1 [19523], p. 320)

Tendo em vista que os enunciadée sempre dialégicos,interacdo discursiva
vai muito além do dialogo direto entre duas pessoas. Apesar de ser a mais importante,
essa ® apenas uma das formas de intera-«o.
mais amplo ndo apenas como a comunicdg@&ta em voz alta entre pessoas face a face,
mas como qualquer comunica-«o ©OCHNOVrsiva,
2018[1929], p. 219).

Barros (2007) reforca a presenca dessas duas concepcbes de dialogo na
perspectiva bakhtiniana: o didlogo entrerlocutores e o didlogo entre discursos. Para a
autora, a primeira concepg¢ao traz quatro aspectos essefiri@gonhecer que essa
interacdo entre interlocutores é o principio fundador da linguagemsentido de um
texto e a significacdo das palavras dependem da relacdo entre os ssieitdésséao
construidds na producéo e na intepretacdo do tex}@ inteasubjetividade é anterior a
subjetividade, j& que a relacdo entre interlocutores funda a linguagem, d& sentido ao texto,
mas também constrdi os proprios sujeitos produtores de #xe;duas sociabilidades
gue marcam a concepcao bakhtiniana de sujetialséo:a relacdo entre sujeitos (entre
os interlocutores que interagem) a dos sujeitos com a sociedade (0 homem € um ser
originalmente social como vimps

Pensando na significacdo de um texto, produto de criacdo ideoldgica, sua
compreensao so é ggivel se considerarmos o seu dialogo entre interlocutores (ainda que
nao presentes) e com outros discursos presentes em outros textos. Segun@@0Bd@rros
p. 29, nessa compreens«o Ao sujeito procura i
emlugare buscar apenas conhecer um objetoo. O

as condic¢des de producédo do texto sempre o tornam Unico e irrepetivel.
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J& a outra concepcdo do dialogo é a dos discursos. B&kbtin [19523])
defende que o discurso nao é indiial e que, para além de ao menos dois interlocutores,
mantém sempre relacdo com outros discursos, dispostos num tecido de muitas vozes que
se conflitam e se justapdem no interior dessa tessitura. Pensando em um livro como
discurso verbal impresso, mesmdo existindo um didlogo presencial, como um
elemento de comunicacao discursiva, ele proporciona um dialogo vivo e direto, permeado
de muitas outras vozes, Amuitos textos ou
respondem umas as outras, polemizamt & e BARR@S 2007, p. 31). E sua
compreensao resulta em antipalavra organizada em outros discursos, como uma resenha,
um trabalho critico ou outros textos que seguirdo criando influéncia sobre novos dialogos
futuros. E essa compreensao ja aconteaanaatdo didlogos anteriores ao discurso do
livro. Conforme Voléchino\2018[1929], p. 220)

Todo enunciado, por mais significativo e acabado que seja, € apenas um momento da
comunicacao discursiva ininterrupta (cotidiana, literéria, cientifica, poliNgagntanto,

essa comunicacdo discursiva ininterrupta é, por sua vez, apenas um momento da
constituicdo ininterrupta e multilateral de uma dada coletividade social.

Nesse sentido,mnprocesso dialdgico, a alteridade é essencial como constituinte
do sujeito a partir do discurso. Para o Circulo, tendo em vista que o mundo externo sempre
nos é trazido pelo outro, a alteridade se estabelece no mundo da vida a partir de dois
centros de Mares: eu e outro, nas dimensdes do eu para mim, eu para 0 outro e 0 outro
para mim (BAKHTIN,2011 [19523]).

Para Geraldi (2013), a relagcéo constitutiva entre o eu e o outro € um fundamento

presente em toda a obra bakhtinigo@s

aalteridade é o esgo da constituicdo das individualidades: é sempre o outro que da
ao eu uma completude provisdria e necessaria, fornece 0s elementos que o0 encorpam
e que o fazem ser o que é. No corpo biolégico que somos constituimos histérica e
geograficamente o sujeitoig seremob ndo sempre 0 mesmo, mutavel segundo suas
relaces, incompleto e inconclusGERALDI, 2013,p. 12)

Assim, aconstrucdo de valores de um grupo social, em qualquer esfera de
atividade humana, se da a partir dos discursos produzidos nos diversos tipos de relacdes
sociais estabelecidas entre os sujeitos. No entanto, esses discursos ndao provém de nos,
somos deles termediarios e oampenhamopara construir nossalacdo com o mundo
Nossos enunciados sao sempre repletos de palavras do outro, produzidos na interacéo

entr e falant es em uma dada situa-«o soci a
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expressividade, seu tom valorativo, gue
(BAKHTIN, 2011 [19523], p. 313).

E, portanto, através das relacbes de alteridade que se fundamenta a nossa
identidade de sujeito, permeada por valores que se organizam a partir dos didlogos que
ganham sentido nas relacdes sociais. Geraldi (2013) também rggsdtidos os campos
da atividade humana estéo ligados a alteridade e que nado ha vida fora do enunciado

concreto.

Nela nos constituimos, internalizando os signos que a compdem. Internalizagdo que néo
se da da mesma forma para cada um, ainda que vivam smoniempo € N0 mesmo
espaco, porque as contrapalavras com que compreendemos cada novo signo ndo sdo as
mesmas com que outro o compreende. Por isso 0s signos ndo tém uma relacdo de
biunivocidade, ao contrario sdo semanticamente plurivocais, plurissigndgat
multiplamente acentuados pelas entonagfes avaliativas que o penetram como uma sem a
qual ndo existiria como signo, porque ndo tem vida fora do enunciado concreto.
(GERALDI, 2013,p. 13)

A alteridade nos constitui, mas nem por iSso somos reproduglao pbis
reagimos aos discursos que circulam no mundo com as nossas proprias contrapalavras.
Isso também nos leva a pensar a alteridade a partir da responsipaasemos
dialégicos e a compreensdo de um enunciado é sempre acompanhada de uma atitude
responsiva ativa:
Todacompreenséo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente
a produz: omuvinte tornase o locutor. A compreensado passiva das significacdes do
discurso ouvido édpenas o elemento abstrato de um fato real que é ododtituido

pelacompreensaoesponsiva ativa(BAKHTIN, 2011 [19523], p. 291, grifo do
autor)

Para Bakhtin(2010 [1934-35), quando nasteos socialmente e entramos na
linguagem nos tornamos obrigados a responder ao outro externo, participando
ativamente de um diadlogo material e historico que ndo se limita a instancia imediata de
enunciacdo. Geraldji2013) comenta esse aspecto da responsividade dizendo que o
principio da alteridde é fundamental nelgjsto que fio outro é a medida de todos os
Nossos atos, quer porque participamos todos dev@sto que esta sempre por ser
alcancado, em outras palavras, a humanizacdo da humanidade nédo tem fim, é sempre
processoo0 (GERALDI, 2013

Toda a exposicdo sobre dialogia e alteridade que fizemos acima leva em
consideracdo quena concepcao de linguagem do Circulo, produto € sempre

ideoldgicoi seja um corpo fisico, um instrumento de produc¢éo ou produto de consumo
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e caracterizesepor sempre refletir ou refratar outra realidade fora de si mesmo, ou seja,
tudo aquiloquetem uma significacdo para fora de sua realidade material € um signo. O
signo, por sua vez, ndo é neutro e representa as ideologias de seus grupos sociais. Assim,
segindo Voldéchinov (20181929]p. 91):

[...] qualquer produto ideoldgico é ndo apenas uma parte da realidade natural e
sociali seja ele um corpo fisico, um instrumento de produc¢do ou instrumento
de consumd mas também, ao contrério desses fendbmenostaedl refrata

outra realidade que se encontra fora de seus limites. Tudo que € ideolégico
possui uma significacdo: ele representa e substitui algo encontrado fora dele,
ou seja, ele é um signo. Onde n&o ha signo também n&o ha ideologia.

Ossignos, assim como 0s instrumentos, sao objetos Unicos e materiais. Qualquer
objeto da natureza pode se tornar um signo. Basta issp que ele receba uma
significacdo que ultrapasse os limites de sua existéncia.

O campo ideolégico coincidecontca mpo dos signos. fAOnde he§g
i deol ogi a. Tudo que ® i de oMOLGCHINOV, 2018s s U i S
[1929], p. 93).

E os signos tém uma infinidade de possiveis aplicac6es nas mais diferentes esferas
ideoldgicas que organizam a vidacial. Um mesmo signo podera ter uma funcéo
especifica no campo da imagem artistica, dos simbolos religiosos, das féormulas
cientificas ou das normas juridicas, dentre muitas outras.

Na concepcéo do Circulo, o signo ideoldgico ndo esta apartado dadeatides
€ parte material dela, pois € em algum objeto que o signo encarna, como um fenémeno

externo:

O signo é um fenébmeno do mundo externo. Tanto ele mesmo, quanto todos os efeitos por
ele produzidos, ou seja, agquelas reacdes, aqueles movimentos g aguedesignos que

ele gera no meio social circundante, ocorrem na experiéncia ex#@h&®CHINOV,
2018[1929], p. 94)

Nesse sentido, para gteideologia ndo esta situada na consciéncia, sendo o objeto
no qual o signo encarna apenas um caminho para @smpreensdo. Ao contrario disso,

a compreensao ocorre na relacado de um signo com outros ja conhecidos.

Essa cadeia da criacdo e da compreensao ideoldgica, que vai de um signo a outro e depois
para um novo signo, € Unica e ininterrupta: sempre passknuos elo signico, e portanto
material, a outro elo também signico. Essa cadeia nunca se rompe nem assume uma
existéncia interna imaterial e ndo encarnada no siyf@.QCHINOV, 2018[1929], p.

95)
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Na perspectiva bakhtiniana, a consciéncia so existe @arqueenchida pelos
signos ideoldgicos, ou seja, somente no processo de interacdo social. A ideologia ndo
pode ser explicada como condi¢do biologica, psicofisica, ou como algo transcendente,
psicolégico. Ela sé pode existir entre individuos socialmemganizados, pois € nessa

coletividade que o signico se materializa.

A consciéncia se forma e se realiza no material signico criado no processo de
comunicacdo social de uma coletividade organizada. A consciéncia se nutre dos signos,
cresce a partir delegftete em si sua l6gica e suas leis. A légica da consciéncia é a légica
da comunicacéo ideoldgica da interacdo signica de uma coletivis@leOCHINOV,
2018[1929], p. 98)

Defendida a tese de que a consciéncia individual € produto do signo ideoldgico, e
nao o contrario, Voléchinoy2018 [1929]) aponta ser na linguagem que 0 signo se
manifesta com total clareza, sendo a palavra o fenébmeno identtegexceléncicla se
ocupa integralmente de sua fungéo de ser signo ideoldgico, nunca ficdifielente a
essa funcdo. A palavra € marcada por sua onipresenca social, integrando toda e qualquer

interac&o social, como 0 meio mais apurado e sensivel da comunicacéo social.

A significagdo, a representatividade da palavra como fendmeno ideoldgiclareza
excepcional da sua estrutura signica ja seriam suficientes paralealogdrimeiro plano

da ciéncia das ideologias. E justamente no material da palavra que se pode explicar, do
melhor modo possivel, as principais formas ideol6gicas da comaaicsignica.
(VOLOCHINOV, 2018[1929], p. 99)

Enquanto todos os demais materiais signicos sao exclusivos do seu campo de
criacdo, ndo cabendo a outros campos, a palavra é neutra em relagcédo a qualquer fungéo
ideologica especificeEla € absorvida integralmi no signopodendo assumir papel
ideoldgico no campo da ciéncia, da estética, da moral, da religido.

E é também a palavra que déa vida & comunicacéo cotidiana, aquela que nédo esta
inserida em nenhuma esfera ideologica especifica. A palavra possibiétaa qu
comunicacao cotidiana se relacione diretamente com varias esferas ja formalizadas.

Além disso, a palavra é o material signico da consciéncia individual, da vida

interior. Como signg ela é produzida por organismo individual, sem a ajuda de

instruments e sem material extracorporal. AA pal

interior, por assim dizer; ela pode realisarcomo signo sem ser plenamente expressa no
e xt e VOLOCKWINOY, 2018[1929], p. 100). A palavra é, portanto, o ingrediente
principal de toda criacao ideoldgica.
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E no discurso interior, ancorado na palavra, que ocorre a compreensao de qualquer

fenbmeno ideoldgico, seja de um quadro, uma musica, um rito, um ato.

Todas asnanifestacdes da criagdo ideoldgica, isto é, todos os signos ndo verbais sao
envolvidos pelo universo verbal, emergem nele e ndo podem ser nem isolados, nem
completamente separados de{6O[ OCHINOV, 2018[1929], p. 101)

Ainda que existam signos ideolég&ndo compostos de palavra, a exemplo de

uma obra musical ou de uma pintura, mesmo a compreensao destes se apoia no discurso
interior, composto de palavras. Todo signo cultural faz parte da unidade da consciéncia
verbal formal i zad é&.emfodo atp delcanpreemsaeesem $odopptoe s e n
de i nt er YOLE@AHWNOW @@18 [1929] p. 101). Ela é expressa sempre
assumindo uma forma ideol6gigmistoda consciéncia precisa de um discurso interior,
da entonacéo interior e do estilo interior emhiiiam sendo orientada na diregdo de um
possivel ouvinte na expectativa de alcalocéom tal orientacdo social. A entonacgéo
sempre dependera

tanto da situacdo mais proxima da vivéncia quanto da posicao geral daquele que passa

fome. Com efeito, essas copdés determinardo qual ser4 o contexto valorativo e o

horizonte social em que a experiéncia da fome sera conce@aOCHINOV, 2018
[1929], p. 208)

E no contexto desse ouvinte potenaahutoresclarece que o grau de orientagao
social do individuo e de sua consciéncia de coletividade definem a diversidgade e
complexidade do seu mundo interior. Ele ressalta a importancia e a forca social da
consciéncia enquanto expressdo material organizadpagigipa da criacao ideolégica
da palavra, da imagem, da musica, do signo. Mas critica a concepc¢do de consciéncia
acima da existéncia, ou com o poder de constituir a existéncia. Pelo contrario, ela participa
da exist°ncia, s e n dportarita) pessui d eapacidadeals agif, der - a s ,
desempenhar um papelVOCHINQV 2018[192%, p.804)i st ° nci a
No processo das interacdes sociais, a palavra, em sua condicdo signica, apresenta
se em cada situagdo de comunicagéo, das cotidisf@sraalizadas, a partir da infinidade
de fios ideoldgicos historicamente construidos, movimentaadintre grupos sociais e
impactando a relacao entre a ideologia oficial e cotidiana. Assim,

na palavra se realizam os inmeros fios ideolégicos que penébdas as

areas da comunicac&o social. E bastante 6bvio que a palavrasgicador

mais sensivel damudancas sociajssendo que isso ocorre 14 onde essas
mudancas ainda estdo se formando, onde elas ainda ndo se constituiram em
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sistemas ideologicosrganizados. V\OLOCHINOV, 2018 [1929], p. 106,
grifo do autor)

Logo, a ideologia bakhtiniana esta assentada integralmente na sua compreensao
do signo, que nomeia objetos materiais a partir de sua funcao social em dado contexto de
determinado grupo sociahtribuindelhe valor para além das suas caracteristicas
materiais, em uma atribuicdo socioideolégica e historicamente marcada. Portanto, sua
compreensao € de que ndo existe ideologia sem signo, ja que o signo é semibtico e sempre
remete a duas realidadedjsica/material e a social, historicamente construida, atribuida
a partir de uma posicao valorativa em dado contexto social.

O Circulo toma a concepcao marxista de ideologia oficial, aguele instrumento
usado pela forca dominante para dissimular as adigies e a existéncia da luta de
classes, buscando fazer prevalente o discurso que legitime o seu poder politico e que
mantenha o mundo organizado e estavel como €, a seu favor. Segundo Vol4chinov (2018
[1929], p. 113),

A classe dominante tende a atitbaio signo ideoldgico um carater eterno e

superior a luta de classes, bem como a apagar ou ocultar o embate das
avaliagBes sociais no seu interior, tornandaonoacentual.

Mas, ao lado da ideologia oficial, hA uma outra ideoldgia ideologia do
cotidianoi manifestada noacontecimentos informais do dia a déay quese travam as
relacBes sociais entremeadas pelo trabalho e producdo de mundo. Essa ideologia do
cotidiano é o conjunto de vivéncias internas que se orientam para expressoes gxternas,
que estdo em uma relagdo com os sistemas ideolégicos forimaaioe aarte, a ciéncia,
aliteratura,amoral etci mas ainda nédo os integram, mesmo que tendem a essa direcao.
AA ideologia do cotidiano ® o universo do d
fi xado, que concebe todo edMWOLHEHINOVR0I8a- «0 e
[1929], p. 213).

E da interagdo dialética entre essas duas ideoldgiasoficial, com sua
propriedade principal de estabilidade, e a cotidiana, instavel e presente nos
acontecimentos casudisque Bakhtin e o Circulo comp6em o seungsmento sobre
I deol ogi a, com fAambas formando o contexto
rec2proca, sem perder de vista o processo
(MIOTELLO, 2020, p. 169).

Ha uma relacdo de complementariedade entre omsistieleoldgicos formados
e a ideologia do cotidiano. Ao mesnempo que exercem sobre a cotidiana grande
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influéncia, danddhe o tom, os produtos ideoldgicos formados, cristalizados pela
ideologia do cotidiano, continuam se nutrindo organicamente delacostinua
transformacao. A ideologia do cotidiano esta a todo instante em movimento, lancando
novas obras ideolégicas que se ligam a esses produtos ideoldgicos estabilizados,
impactandeos e sendo por elesnduzidos

Voléchinov (2018[1929]) distingue as @madasiaideologia do cotidiano como
inferior e superior, determinadas pela escala social que mede vivéncia e expressao. Na
camada inferior, temos vivéncias pouco desenvolvidas, inacabadas no discurso interior,
que nado tém forca ou auditério de tamanhficiunte para fixda na vida social, em
contato com os produtos ideoldgicos oficiais. Nessa camada, o aspecto biografico tem
alguma relevancia quem esta externando esse discurso interior na tentativa dtesta
socialmente? Uma vivéncia pode encontnar caminho externo melhor a depender de
guem é o sujeito falante.

J& nas camadas superiores estdo vivéncias ja socialmente experimentadas e em
contato direto com os sistemas ideoldgicos estaveis. Elas foram antes da camada inferior
e dali irromperam para@ntato com a ideologia oficial. S&o mais sensiveis que a oficial
e ainda estdo em formacdo, em movimento, mas ja sdo capazes de provocar mudancas na
base socioecondmica e podem avancar para provocar mudancgas e rupturas nos sistemas

ideoldgicos oficiais.

Antes de conquistar seu espac¢o na ideologia oficial organizada, as novas forgas sociais
emergentes primeiramente encontram expresséo e acabamento ideologicos nas camadas
superiores da ideologia do cotidiangOQLOCHINOV, 2018[1929], p. 215)

Para Bakhti e o Circulo, a comunicacao cotidiana é valipsés se relaciona
com todas as esferas do acontecimento da producdo material da vida, seja nos meios
oficiais, de comunicagdo estabilizada, seja nas relagdes informais que propiciam
continuamente novos sétis e ampliam e movimentam o universo de signos.

A ideologia, nesse sentido, inst&@justamente na interacao entre infraestrutura
e superestrutura, em uma relacdo de dependéncia ao invés de subalternidade, ambas se
retroalimentando no terreno dos gn 0s quais permeiam todas as instancias das

relacdes sociais, recebendo atribuicdo de sentido a cada situacdo de comunicagao.
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£, nesse sentido tamb®&m, gue o0 signo
conhecemos, gerando no humano a consciéncia (slacrakda pelos signos) que Ihe
confere os sentidos do seu mundo social.
Essa cadeia da criacdo e da compreensao ideoldgica, que vai de um signo a outro
e depois para um novo signo, é Unica e ininterrupta: sempre passamos de um elo
signico, e portanto matal, para outro elo também signico. Essa cadeia nunca

se rompe nem assume uma existéncia interna imaterial e ndo encarnada no signo
(VOLOCHINOQV, 2018[1929], p. 95)

E no cenério dalialética da lutale classes, isto €, com interesses dos grupos
sociais organizados sempre em torno das forcas produtivas, serdo 0s signos que
perpassardo todas as esferas, todos 0s grupos, assumindo em cada um deles uma posicao
valorativa consoante aos seus interesses e a visdo de mundo defendida.

Por essa razéo, nangpectiva do Circulo de Bakhtin, ndo existe discurso neutro,
pois ha sempre uma tomada de posi¢cao do sujeito, que emprega as palavras em orientacdo
ao discurso com o qual se quer representar.

A palavra, como signo de exceléncia, empestham cada contexa partir de
uma teia de sentidos construida nas incontaveis instancias de organizacdo humana. Cada
sentido responde a um interesse ideoldgico, movimentsada comunicacao cotidiana
e organizand@e em instancias ja um pouco mais estabilizadas, sempesenvolvendo
e se movendo pelo desejo de (e em dire¢ao a) tomar assento na ideologia oficial, para, se
lograr éxito, passar a ser discurso estavel e monologico que combate e tenta apagar todas
as vozes gue de si dissipam.

Qualquer mudanca social, ainda que minima, toca a lingua porque impregna na
palavra novos sentidos, reafirmando, fundindo ou refratando outros valores ja circulantes
na sociedade. O signo, entdo, nunca é néutrgida nao € neutra e ndo ha organizacéo
humana sem ideologia. Afinal, qualquer comunicacdo sempre traz para o discurso
reflexos de um ou mais fios ideoldgicos que lhe foram atribuidos ao longo da list6ria
com esses vai ainda receber novas atribuicdes de sentido que atendam a demandas de
dado gupo no tempo presente, consonante ou contradizente com outros sentidos.

Logo, ideologia cotidiana e oficial complementasn continuamente
impulsionadas pelo ciclo sem fim de transformacfes sociais que impactam a lingua e
remodelam o sistema ideolégico aiil. De modo que ideologia oficial ndo € maior,
portanto, quaideologia do cotidiano. Toda ideologia do cotidiano hasce com o propdésito

de chegar a oficial e alteta, desmanchando parte dela para tomar o seu lugar na
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estabilidade e no poder de sobrgpao. Todos esses niveis se apresentam como um
sistema ideoldgico Unico e coeso que caracteriza a identidade de uma sociedade, sendo,
dessa forma, continuamente renovado e transformado.

Aqui vemos um embate entre as ideologias cotidianas e 0s sisteolagimtes
oficiais que representam a luta de classes e de intergsges, a ideologia cotidiana,
orientadainicialmente pelos produtos ideoldgicos oficiais, percorre um caminho longo
qgue se inicia ainda como vivéncia interior, ocasional e sem forgaufdo interior
inacabado), e vai ganhando forca na medida em que amplia seu auditério social,
empenhada em ganhar a forma ideologica acabada dos sistemas oficiais, transformando
os parcial ou inteiramente. Estes, por sua vez, também resistem ao assétidiatm,
dado queessas transformacdes significam impacto e mudancas no dominio dos meios de

producdo que reverberam nas estruturas socioeconémicas.

E claro, no processo de luta, no processo de penetracdo gradual nas formagées ideoldgicas
(na imprensana literatura, na ciéncia), essas novas tendéncias da ideologia do cotidiano,
por mais revolucionarias que sejam, sofrem a influéncia de sistemas ideoldgicos ja
formados, assimilando parcialmente as formas acumuladas, as praticas e as abordagens
ideologias. YOLOCHINOV, 2018[1929), p. 215)

Todo esse movimento das ideologias é operado pelos enunciados concretos,
afinal, na concepc¢éo de linguagem de Bakhtin, uma situacéo de uso da lingua se opera a
partir de determinado lugar historico, cultural e sosi@hdo que para a compreenséo de
tais discursos é essencial a consideracdo dos lugares ocupados pelos seus sujeitos. A
interac&o discursiva ocorre, entdo, por meio de um ou mais enunciados. Um enunciado
se constitui na relagdo com outros enunciados. @oefd/olochinov (201§1929], p.

185), ele ® Aum el o na cadeia ininterrupta
antecessores e pedindo resposta a novos enunciados.

Todos os enunciados séo dialogicos e essa relacdo dialdgica da lingua ndo se
manifesa s6 em dialogos entre dois interlocutores, como seres sociais falantes de uma
mesma | 2ngua, mas entre discursos per meado:
compl etam, respondem umasBARROSQWA .3y, pol e mi

E preciso levar em consideracéo, entdo, que o enunciado, enquanto COmposi¢&o
verbal, € sempre constituido de uma condicao externa. Ele sempre extrapola os limites de
sua estrutura linguistica para encontrar sentido no contexto de sua ocorréncia, ganhando

significacdo somente na interacdo entre sujeitos.
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E essa condicdo extraverbal se constitui a partir do horizonte espacial comum
aos interlocutores, o conhecimento e a avaliacdo que tais interlocutores fazem da situacao
de comunicacao

O enunciado, considemdo o momento em que é dito, tos®a Unico e
irrepetivel, pois é produzidoem uma situagdo historica entre sujeitmsnpondo um
evento UnicoEsse é o tema do enunciado, ou seja, as caracteristicas do contexto de seu
acontecimento, o que Volochinov (B)Y11929]) declara ser o sentido de sua totalidade.

Para exemplificar, o autor discorre sobre a multiplicidade de significagdes que
poderiam surgir do &@OUOBHINCGYXO18TOLO]), bastholc as s « 0
para tanto que considerassemos a situagdreta de seu acontecimento. Ainda que em
todas essas situacdes, a significacdo desse enunciado seja uma so, a de conhecer a hora
atual, em cada uma delas havera uma dinamica Unica estabelecida a partir da situacéo
especifica que tornaria o enunciado it@&dicom orientacdo diferente e suscitando

respostas diferentes em cada situacdo. Como define Vol6chinov[{228§ p. 206),

[...] a situacdo forma o enunciado, obrigaiwda soar de um modo e ndo de
outro, se como uma exigéncia ou um pedido, seja @oefesa de um direito
ou como uma suplica por piedadeja em estilo pomposo ou simples, seja de
modo confiante ou timido e assim por diante.

Conforme Bakhti(2011 [19523],p.262) A0 emprego-sadem | 2 ngua
forma de enunciados (oraisescritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana
inscrevemse emformas ou modelos sociais reconheciveis proprios as mais diversas
situacBes de comunicacéo, emawas esferas sociais da vida humana. Esse conjunto de
enunciados que refletem as condi¢des e finalidades especificas de um dado campo de
atuacado € denominado, por Bakh011 [19523]), de género do discurso.

Os géneros, estabelecidos entréentsgrantes de uma dada esfera da atividade
humana em uma sociedade socialmente hierarquizada, sdo tipos relativamente estaveis,
construidos no contexto historico e social que determinada situacdo de comunicagéo
exige. Sdo, portanto, mutaveispelo tempo,historia, culturai c omo A corr ei as
transmi ss«o entre a hist: ri a BAKATIN QML edade
[1952-3], p. 268). Assim, sao também infinitas as possibilidades de construcédo de géneros
do discurso, vista a infinitude de atividesdpossiveis dentro de uma esfera spcial
conformeBakhtinafirma que:
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a rigueza e diversidade dos géneros discursivos € imensa, porque as
possibilidades da atividade humana sdo inesgotaveis e porque em cada esfera da
praxis existe todo um repertério déngros discursivos que se diferencia e cresce

a medida que se desenvolve e se complexifica a propria g&AKHTIN,

2011 [19523], 262)

A centralidade dos enunciados e dos géneros que os englobam, na lingua é
evidenciada por Bakhtiguando ele afirmajue a lingua integra a vida através dos
enunciados concretos que a realizam. A vida entra na lingua através dos enunciados.

Bakhtin @011 [19523]) define o género a partir de trés elementos
indissociaveisos quais tornam o géneatistinguivel, dirigido a uma esfera/atividade. S&o

eles o tema, o estilo e a estrutura composicional. Segundo ele,

Todos esses trés elemenfioso conteddo tematico, o estilo, a construcéo
composicionali estédo indissoluvelmente ligados no todo do enunc&ddo
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacagBAKHTIN, 2011 [19523], p. 262).

Depois de discorrermos solaperspectivalialogicada linguagempassaremos
no proximo item a abordaspecificamenta leitura, tanto em sua perspectiva cognitiva

como em sua dimensdée pratica social.

1.2 Leitura como prética social dial6gica

Vivemos em uma sociedade na qual as praticas de leitura e escrita tém importancia
central. Nosso cotidiano é tomado de inUmeras situacfes que exigpacaladelo ato
deler. Enquanto instrumento essencial para a vida social e cognitiva do sujeitorea lei
se apresenta a nés, conforme Yu(&®5, p. 185) como Aum ato da sens
inteligéncia, de compreensao e de comunhdo com o mundo; lendo, expandimos o estar
no mundo, alcan-amos esferas da conheci ment
Dada a sua centralidade em todas as esferas da vida em sociedade, permeando a
constituicdo e o desenvolvimento dos sujeitos, destacamos duas perspectivas
fundamentaisle definicdo d leitura: a dos seus aspectos cognitivos e a da sua emergéncia
como pratia social, afetada diretamente pelo contexto siisirico e cultural da sua
realizagdo. Yuneg1995, p. 186)nos traz que | er Asignifica
horizontes, interagir com o real, interprgacompreendé o e deci dSua sobr e

definicdo da conta dessas caracteristicas do ato de ler, pois prevé nado so a relacéo entre
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leitor e texto, mas sua interagdo com este a partir do contextehéstéinco em que a
leitura acontece.

Quandoenfocamosa leitura a partir dos seus aspectos cognitjvéspossivel
definir o ato de lecomo a atividade de extrair sentid@suintexto. Nessa relacao direta
entre o texto e o leitoa compreensao da mensagem se torna o ponto central da atividade
de leitura pois € a pdir dessa compreensao que o leitor ganhara novos conhecimentos
gue o ajudardo a ampliar seu mun@oleitor ascendesobreo texto, valendese da
decodificagdo pareompreendeo que esta lendo.

Mas a compreensdo de um texto ndo é uma tarefa sird@l@esordo com Silva
(2007), naleiturade um texto escritms interlocutore$ autor e leitoii estdo distantes e
isso inviabiliza a negociacdo de um sentido mais dgafacilite asuacompreensao
como acontece em uma comunicac¢ao diaria, por exeDelorma que na auséncia do
Aconfronto gue permita esclarecimentos, n
compreensao e producao que permita reajustes constantes do autor, como o falante faz
em rela-«0 a seu ouvinte, p a tM&N, 2Q1léa,dbar a co
72), épreciso haver um acordo entre autor e leitor para garantir a legibilidade do
contetdo O autor procurat&da composicao do texto, deiyastas para a compreensao
que gostaria que o leitor tivess® |€lo. Ao passo que estéltimo ativara seus
conhecimentos prévipgdentre outras estratégias de leitpaa alcancar a compreensao
do que esta lenda@onstituindo, a partir desses conhecimeptegxistentgssentidos a
partir da leitura

Compreender um textpassa sobretudo por essexonhecimentos prévios do
leitor, que, empenhados diante de uma tarefa de ler, produzira novos conhecimentos a
partirdo que o leitor encontra e compreendedotéki®. | ei t or wutil i za na
ja sabe, o conhecimento adgdaiao longo de sua vida. E mediante a interacéo de
diversos niveis de conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do
t e x KIEGMAN, 20163, p. 15).S6 a ativacdo do conhecimento que o leitor ja tem
sobre o assunto do texto é que péraique ele faca as inferéncias necessarias para
relacionar as partes de um texto em um todo que faga sentido. Sem o engajarsesito des
conhecimentos prévios, o leitor ndo podera compreender o texto.

E ao abordar a relevancia do conhecimento prévio hadeiKleiman (2018
define trés tipos de conhecimento que compdem esse recwe@mpenhando pelo

leitor: o conhecimento linguistico, 0 conhecimento textual e o conhecimento de mundo.
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E na interacgéentres essdsés conhecimentos que o leitor conseguira construir o sentido

do texto que tem diante de sonsiderando ainda que:

Quando hd problemas no processamento em um nivel, outros tipos de
conhecimento podem ajudar a desfazer a ambiguidade ou obscuridade, num
processo de engajamento da memoria e do conhecimento do leitor que é,
essencialmente, interativo e compensatoério; isto édipua leitor é incapaz de
chegar a compreenséo através de um nivel de informacéo, ele ativa outros tipos
de conhecimento para compensar as falhas momentaneas. (KLEIMAMN, 2016

p. 18)

No nivel do conhecimento linguistico, fundamental para a compreenksitoy o
empregara na leitura o que ele conhece sobre os mecanismos de uso da lingua, ou seja,
Afaquel e conhecimento impl2zcito, n«o verbal
das vezes, gue faz com que falemos portug!
20164, p. 15). O conhecimento gramatical e semantico do leitor fara a diferenca em sua
tarefa no ato de ler, possibilitando que ele construa a relacédo com o texto.

Ja no nivel do conhecimento textual, o legarpenhard&s conhecimentos que
tem sobre estrutur@ composicadextual, bem como sobre os tipos de discurso,
conseguindo perceber que tipo de texto tem diante de si, se narrativo, descritivo,
argumentativo, dentre outros, o que ajudara a verifichaseerénciade situacdes no
decorrer do textd&sobre a importancia do conhecimento textual, Kleiman @0#&6salta
que quanto maior a exposi¢do do leitor a todos os tipos de texto, maior sera a sua
capaci dade de c oonheaimertads estryturap textua de diposide
discurso determinara, em grande medida, suas expectatovdaitor] em relacdo aos
textos, expectativas estas que exercem um papel considerdvel na compreensao
(KLEIMAN, 20163, p. 23)

No conhecimento de mundo, o leitempregara os conhecimentos gerais que
possui e que constituem o seu saber enciclopédico de mundo e cultura, armazenado na
memoria. Kleiman (206a) divide o conhecimento de mundo se constituiadoduas
formas: a de conhecimentos ordenadestruturados), oriundos de situagfes sociais
formalizadas na nossa vid@xemplo do conhecimento especializado de um profissional
de Fisicai, e a de conhecimentos ndo estruturados, relativos a assuntos, situacdes e
eventos tipicos da nossa cultura e @mguais nos relacionamos no cotidiano.

No ato de ler, a parte desse conhecimento de mundo que for relevante para aquela
compreens«o espec?2fica, dever8 estar ativac

perdida no fundo de nossa memoria (KLEIMA2D16a, p. 26). Esse conhecimento é
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fundamental na leitura, pois a compreensao resultara da amplitude desse conhecimento
do leitor, resultando em uma compreensao Unica do texto.

Além dos conhecimentos présie@ssenciais, ainda pensanu leitura como
processo cognitivgpa compreensdo do texto também se viabiliza a partir de estratégias
que podem ser mobilizadas pelo leitlurante cato de ler. Conforme Solé (1998), tais
estratégias metacognitivas podem ser empregadas antes, durante e depois da interagéo do
leitor como texto, como ferramentas para awil leitora alcancar melhor resultadm
sua leitura

Sendoa leitura € um processo de interacdo entre o leitor e o texto, empenhar
procedimentos ou esquengadarao o leitor a formalizar uninculo entre o conteudo a
ser lido e o contexto ao qual esta inserglassso também contribuira para a construcéo

dos sentidos resultantes do teX880 essasstratégiagjue permitirdo que leitor

[...] planeje sua tarefa geral de leitura e ptipria localizacdd motivacao,
disponibilidadé diante dela, facilitardo a comprovacéo, a revisdo, o controle do
gue |é e a tomada de decisbes adequada em funcdo dos objetivos perseguidos
(SOLE, 1998, p. 73)

E a partir, entiajessa interacdo com octe durante o processo de leituseja
por meio dos conhecimentos prévios ou do uso de estratgggasleitor se constrgiao
contrario de nascer prontempregandoacdes cognitivas para processar as novas
informacBeobtidas nas leituras, atribuindleessignificados e ampliando seu repertério
de conhecimentos.

No entanto, quando pensamos na leitura enquanto atividade interativa de
linguagem, é importante termos em mente que essa caracteristica ndo representa
integralmente o ato de |laonsiderando que a leityrsegunddleiman (2016, p. 12)
fi€ um ato social, entre dois sujeitoeitor e autoii que interagem entre si, obedecendo
a objetivos e necessidades social mente det e

Conforme Silva (1999), a leitura deve ser penspai@a além de definicdes
redutoras que a identifiquem como decodificacdo de letras em sons e grafias. E preciso
compreendéda enquanto pratica social que coloca o leitor em uma interacdo com o mundo
do conhecimento, historicamente produzido e impactando caradicbes objetivas de
vida, transformando sua relacdo com o mundo e viabilizando sua participacdo na
sociedade. Por t gmticap sociotuktural, wansituinte odaso denfais
manifestacfes socioculturais de uma dada sociedade, em um determiragoto
hi st - ri coRBINTORQE DP.ESD.
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Koch e Elias(2012, p. 11)priorizam a definicdo de leitura como processo

7 o~

interativo de linguagemisto é,iuma ati vi dade interativa al
produ- «o ((Eamaisteagio entteastixto-leitor que os sentidos do texto sdo
dialogicamente construidos, numa combinacdo entre intencées e recursos linguisticos
empregados pelo autor na producéle experiéncias e conhecimentos prévios
empenhados pelo leitor na leitura. Para Andrade €020, p. 139)
Nessa perspectiva, enquanto o produtor revela discursos e ideologias por meio
de escolhas linguisticas e estruturas gramaticais, o leitor recupera esses
construtos com vistas a compreensao. Assim, a leitura é percebida como
interacao, o teb como o lugar onde se da esse processo, em que aspectos sociais
e discursivos se imbricam.
E em Silva (1999p. 19 , encontramos que Al er ® semyg

interacdo com signos, permitindo a producdo de sentido(s) atravésmgaeensdo
i nterpret a- defodna gus &lsitura § cgneebidadccomo uma prética social

gue considera sempre tanto os seus fatores contextuais quanto suas finalidades,

considerandoquédia ati vi dade de constr uaatituche sentii

faz acionar uma rede ideol -gica de cren-as

2007, p. 145).
Essa concepcdo interacionista da leitura, enquanto atividade de linguagem, nos
remete ao fendbmeno da interacdo verbal do Circulo de Bakhiténliga locutor e

interlocutor em um processo dialégico continuo. ConfdbaeSilva Andrad€2020, p.

54), a interacdo, na perspectiva bakhtinjaM@® um |j ogo de tens«o s

sujeitos defendem posicionamentos valorat
Dessa maneira, um texto € sempre composto de outros textos, oriundos das leituras
que integram os discursos e a visdo de mundo do autor. E € essa orientagdo que ele deixara
implicita, pardevaro leitor a uma atitude responsiva em prol dos discursodirzuius
na producédo. Ja o leitor, em seu dialogo com o texto, empregara na leitura todo o seu
sistema de valores, crencas e atitudes, evocando outros textos e outras leituras para a
compreensao deste, num reflexo do didlogo com o grupo social a que gertenc
(KLEIMAN, 2016). Ao mesmo tempo, serd provocado, dialogicameiitee
transformado em alguma medida pelos discursos do autor presentes no texto,
vivenciando essa relacado dialégica que, conforme Marchezan (2018, ppdd@3)ser
defi ni da 0 oeumnooutrog[al-cenm pato de tensédo entre 0 eu e 0 outro,

entre c2rculos de val ores, entre for-as s

(O

i v

ocC
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Pensar a leitura em sua dimensdo dialdégica é considerar que autor e leitor
participam de um processo interativo no qual a palavra de amhasdgenos esforgos

de producéo e compreenséao do texto, vivenciando a lingua em seu

carater verdadeiramente social, carregado de ideologia, histéria e vivéncias
cotidianas [...] que se realiza dentro das préaticas sociais, nos mais diferentes
grupos, nos m@is diversos e infinitos momentos, em todas as formas de
comunicacéo (SILVA E ALMEIDA, 2013, p. 120).

Depois de discorrermos solaeoncepéo de leituraque embasaste trabalho,
passaremos a tratar, no capitulo segudéormacado de professores, comecando por um
resumo historico e passando por uma abordagem sobre a formacao na atualidade e sobre

a leitura como processo de formacéo docente.
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CAPITULO 2 i (DES)ENCONTROS DA FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Tendo em vista que o presente trabalho toma como foco principal a formacéao
docente, em sua relagdo com a leitura do professor, neste capitulo abordaremos a
formacdao de professores Bmasil, procurando contextualizar o tema dustoricamentg
ocupa um lugar central nas discussodes da educacao.

A formacao de professores tem sido objeto de debates e reflexbes ao longo da
histéria da educacao brasileira, com um aumento de pesquisaasforatema a partir
de 1980. Conforme Vilas Boas e Muniz (2018), inicialmente, as pesquisas centevam
mais na formacé&o inicial, passando, nos anos 2000, ao enfoque do professor, seu percurso
formativo e a constituicdo de sua identiddmescando discutcomo o seu modo de vida
pessoal estd embricado a $memacéaaoprofissional.

As diversas reformulacdes ao longo de dois séculos de historia caracterizam os
desencontros da nossa forma-«o docent e, em
rupt ur as @ 2009pA M8) AN problemas que persistem ao longo dos anos séo,
principalmente, relacionados a questao pedagdgica das formacdes, que muitas vezes da
lugar exclusivamente a preocupacao com conteudos a serem transmitidos em sala de aula,
e também as quEes politicas que ainda conduzem integralmente os processos de

formacdodeixando de alcancar o giévoa (2009nos traz como essencial

uma formacé@o de professores construida dentro da profisséo, isto é, baseada numa
combinacdo complexa de contributaentificos, pedagdgicos e técnicos, mas que tem
como ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais experientes e
reconhecidos (NOVOA, 2009, p. 44)

Ao abordarmos a tematica da formacdo de professores, € preciso que
primeiramentea reconhecamos como um universo complexo, socialmente construido
COMO um processo nunca neutro, mas continuanpenteeado de discursasteresses,
projetos, intencdes politicas, sociais e econdmicas que resultam em acdes formativas
organzadas para cada contexto.

Assim, neste capitulapresentamos trés topicos sobre a formacéo de professores.
No primeiro, procuramos construir unstoricoresumidada formacgéo de professoyee
forma a termos os principais momentos da histéria da fé@mdgcente no Brasil. Em

seguida, no segundo topjcabordamos a formacdo docente na atualidade, para, no
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terceiro tdpico, tratarmos da importancia da leitura como processo de formacao do sujeito

professor.

2.1 Histérico da formacédo docente nddrasil

A preocupacao com a formagédo de professores se estabeleceu no Brasil nas
primeiras décadas do século XX, justificagaincipalmente pela progressdo da
industrializacdo no pais, gerando a necessidade de maior escolarizacdo para 0s
trabalhadores,ansequentemente ampliando a demanda de mais professéEsl (&
BARRETO, 2009)

Saviani (2011) considera que, apesar de ter sido um avanco significativo, a
explosdo do atendimento educacional no século XX, ocasiopadcipalmente, pelas
demandas de indtrializacdo e pelo éxodo rural, trouxe a tona problemas relacionados a
qualidade e ao desempenho do ensino, tornando a questdo da formacdo docente como
uma das mais controvertidas e de maior visibilidade da educacéo pelo fato também da
responsabilidade @ continuamentese atribui ao professor quanto ao desempenho

educacional do pais.

Nessa discusséo sobre o problema da qualidade do ensino, a formac&o de professores se
converteu, atualmente, numa das questdes mais controvertidas e deisitalolade,

uma vez que os professores e as instituicbes formadoras tendem a ser apontados como
vildes pelas autoridades educacionais assim como por diversas modalidades de
intelectuais influentes na midia. (SAVIANI, 2011, p. 8)

Mas o problema da formgdo docente no Brasil tem raiz antiga. Para Saviani
(2009), tal questao se explicita apds a independéncia em 1822, quando o Estado, a partir
daConstituicdo de 1824, retoma a intencao de organizar efetivamente a instrucéo popular
no Brasil, referindese aum sistema nacional de educagédo, modelo que ja tinha corpo nos
paises europeus desde o século XVII. Dessa forma, na visdo de Saviani (2009), a historia
da formacao de professores no Brasil pode ser dividida em seis grandes momentos que
dao conta de esclarer o percurso da formacédo docente brasileira e de fundamentar a
reflexdo sobre desafios que perpassaram a nossa histéria e ainda, de alguma forma, se
apresentam em nossa realidade atual.

A partir dai, examinandee a questao pedagdégica em articulagdoamtransformacdes

gue se processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois séculos, podemos
distinguir os seguintes periodos na histdria da formacao de professores no Brasil:
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1. Ensaios intermitentes de formacéo de professores-(#). Ese periodo se inicia

com Revista Brasileira de Educacéo v. 14 n. 40 jan./abr. 2009 o dispositivo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no método do ensino
matuo, as proprias expensas; esteselaté 1890, quandogvalece o modelo das Escolas
Normais.

2. Estabelecimento e expanséo do padrdo das Escolas Normaid 98230cujo marco

inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a-esudédo.

3. Organizacéo dos Institutos de Educacéo (11%&B) cujos marcos sdo as reformas de
Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo,
em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacao
do modelo das Escolas Normais (1943%1).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagéo Especifica de Magistériel(Q96)L

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacgéo, Escolas Normais Superiores e 0 hovo
perfil do Curso de Pedagogia (192606). (SAVIANI, 2009, p. 143)

O primeiro monento, denominado por Saviani @nsaios intermitentes da
formacao de professores (182890) contempla a educacéo no periodo colonial, desde
0s colégios jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas,
até os cursos superioresados por Dom Jodo VI, em 1808. Uma vez que até entdo a
educacao era privilégio da elite, voltada sobretudo as demandas da administrac&o publica,
era inexistente a preocupacado com a formacéo de professores. Conforme Aranha (2006
p. 389 , o deprepare do mestré fazia sentido em uma sociedade n&o
comprometida em priorizar a educa-«0 el emen
S6 com a promulgacédo da Lei das Escolas das Primeiras Letras em 1827, é que a
formacao de professores apareceu. A lei previa a ado¢do do método dergitsme 0s
professores deveriam buscar nas capitais das provincias treinamento necessario para o
uso do método. Aranha (2006) destaca que tal preparacdo deveria ser custeada pelos
proprios professores, o que demonstra a auséncia do Estado quanto tanent@sa
formacao de professores desde o primeiro momento
E lamentavel notar que, no texto da nossa primeira lei sobre instru¢do publica de 1827,
havia a seguinte explicita-«o0o: fAPara as esco
que houverem ao suficiéncia nos lugares delas, arranjasdocom utensilios
necessarios a custa da Fazenda Publica. Os professores que nédo tiverem a necessaria

instrucao deste Ensinwdo instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas
escolas das capitais(ARANHA, 2006, p. 381grifo da autorp

Saviani aponta que, nesse contexto da primeira lei sobre instru¢do publica no
Brasi |, na ideia de forma-«o de professor e

didatico, embora ndo se facareferéqcim o pr i ament e ° quest «o peda
2009, p. 144).
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Em 1934, a promulgacdo do Ato Adicional transferiu a responsabilidade da
instrucdo primaria para as provincias, sendo prevista a criagdo das Escolas Normais que
responderiam pela formacao de pssi@res, modelo que ja vigorava em varios paises

europeus. Assim, de acordo com Saviani (2009, p. 144):

A Provincia do Rio de Janeiro sai a frente, instituindo em Niterdi, ja em 1835, a primeira
Escola Normal do pais. Esse caminho foi seguido pela maasigrovincias ainda no
século XIX, na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sao Paulo, 1846; Piaui,
1864; Rio Grande do Sul, 1869; Paranéa e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do
Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santmig 1880; Goias, 1884;
Ceard, 1885; Maranhéo, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia intermitente,
sendo fechadas e reabertas periodicamente.

Aranha (2006 p. 383 chama esse movimento de pseudodescentralizacdo e o
define como o golpe duisericordia que prejudicou de vez a educacao brasileira, do qual
decorreram v8rios probl emas. Em suma, na e

central e a do povo, confiada as provintias cBnhpketa:

A descentraliza¢do impedia a unidade orgadaaistema educacional, com o agravante

de deixar o ensino elementar para a incipiente iniciativa das provincias, com suas
multiplas e precérias orientagfes. Como resultado, muitos decretos e projetos de lei
apresentados as camaras legislativas transt@mmae rapidamente em letra morta.
(ARANHA, 2006, p. 382)

As Escolas Normais ofereceriam uma formacao especifica, pedagétatioa,

aos professores das escolas primarias, Mapratica, conforme Saviani (2009)

predominou nelas a preocupacao coromithio dos conhecimentos a serem transmitidos

nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que
os professores deveriam tedominio daqueles conteddos que lhes caberia transmitir as
criancas, desconsiderande o preparo didatiepedagdogico(SAVIANI, 2009, p. 144)

O segundo momento definido por Saviani (2009EStabelecimento e expansao
do padrao das Escolas Normais (18P832) que tem como marco a reforma paulista da

Escola Normal em 1890. Conforme Tanuri (2000EsladNormais enfrentaram muita

resisténcia por semconsideradas onerosas e ineficientes:

Podese poisdizer que nos primeiros 50 anosldtério, as poucas escolas normais do

Brasil, pautadasos moldes de mediocres escolas primarias, ndo feamde ensaios

rudimentares e mal sucedidos. Em 186Berato Barroso, registrando a existéncia de

apenas quat instituicdes desse género no paiso Piaui, em Pernambuama Bahia e

no Rio 7, lamentava o fato de quem vi rt ude de suas defici?®
aproveitamentoa ot 8vel tinham el @ANURBIF2000,p6%@8)o0 at ® ent «
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E acrescenta ainda quapesar de serem vistas durante muito tempo com descaso,
no limiar da Proclamacdo da Republica,EzsolasNormais se tormam novamente
reconhecidas como importantes para a formacéo de professores e para o desenvolvimento
da educa- «o0 p Ylepreenda do empena ée prateamentd todas as
provincias na criacdo de estabelecimentos desse tipo, em flagrante contraste com o
descaso de que foram alvo anteriormentebo

Segundo Saviani (2009), o padréo de organizacdo e funcionadsniscolas
Normais foi fixado pela reforma da instrucao publica no estado de Sao Paulo, destacando
que os reformadores consideravam fundamental a preparacdo dos professores, com
instrucdo em processos pedagogicos modernos e com cabedal cientifico,eviajue s
essencial para o ensino ser realmente eficaz. Diante da insuficiéncia do programa de
estudos e da caréncia de preparo pratico dos alunos, era essencial reformar o plano de

estudos.

A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos cont@itligeulares
anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a
criacdo da escolmodelo anexaa Escola Normal na verdade a principal inovacéo da
reforma. Assumindo os custos de sua instalagéioentralizando o prepadps novos
professores naexercicios praticos, os reformadores estavam assionarentendimento de

gue, sem assegurar de forma deliberaasistematicapor meio da organizagdo
curricular a preparacéo pedagogdidatica, ndo se estaria, em senpdprio, formando
professores. (SAVIANI, 2009, p. 145)

Tanuri (2000) ressalta que o debate intenso de ideias liberais marcou as
primeiras décadas do século, 0 que impactava também as discussdes sobre educacéo,
sobretudo no questionamento de mais responsabilizacdo do Estado na execucao da
educacdo. Nesse semtjanuitos projetos de lesurgiram prevendo essa cooperacao,

tendo em vista que

a auséncia do governo central quer na manutencdo quer na organizacdo da
educacao popular e o desequilibrio financeiro entre os estados acabaram por
propiciar um movimento dehamada de participacdo do governo central ja
desde a primeira década do presente século, movimento este que incluia
especificamente as escolas normai s. [
normais a expensas do Governo Federal, advogadas como meifisideo
desenvolvimento do ensino primario em todo o pais, ganham for¢ca com o
movimento nacionalista que se desenvolve a partir da Primeira Guerra,
chegandese mesmo a postular a centralizacédo de todo o sistema de formacéo
de professores ou a criacd® @scolas normaisiodelo nos estados. (TANURI,

2000, p. 68)

No terceiro momentdSaviani traz &rganizacao dos institutos de educacéo

é

]

(T
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(19321939) periodo em que se destacam as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando deverlo em S&o Paulo, em 1933.

O autor ressalta que o padrao da Escola Normal se estabilizou e néo se traduziu
em avancos significativos que superassem o modelo dominante. Nesse contexto,
procurando ultrapassar essa preocupacao centrada somente nos comnbeeaiiseErem
transmitidos, surgem os Institutos de Educacéo, concebidos como espacos de cultivo
da educacao, compreendidos ndo somente como objetos de ensino, mas também de
pesquisa.

Nesse ambito, as duas principais iniciativas foram o Instituto de Etudac
Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido
por Lourenco Filho; e o Instituto de Educagéo de S&o Paulo, implantado em

1933 por Fernando de Azevedo. Ambos sob inspiracdo do ideario da Escola
Nova (SAVIANI, 2009, p. 145)

Anisio Teixeira se propds a erradicar o que considerava o maior desafio das
Escolas Normais, isto €, encontrar um caminho para nao se perder na tentativa de ser

ao mesmo tempe@scolas de cultura geral e de cultura profissional.

Para esséim, transformou a Escola Normal em Escola de Professores, cujo
curriculo incluia, ja no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia
educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) historia da
educacao; 5) introducao ao emgisontemplando trés aspectos: a) principios e
técnicas; b) matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e linguagem,
literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino,
realizada mediante observacéo, experimentacdo e pacdcipgComosuporte

ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores contava com
uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e
escola secundaria, que funcionavam como campo de experimentacgao,
demonstracdo erg@tica de ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c)
biblioteca central de educacéo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f) museus
escolares; g) radiodifusasAVIANI, 2009, p. 14%

Em Sé&o Paulo, Fernando Azevedo seguiu 0 mesmo caminho no Instituto de
Educacao de Séo Paulo, criando ali também a Escola de Professores.

O objetivo de Teixeira e Azevedo era alinhar a educagéo brasileira as tendéncias
globais da educacao técnica e ciécdiftraduzida em uma escola publica, gratuita e
laica, suportada pelo Estado e implantada em ambito nacional. Conforme Aranha
(2006), esse era o contexto do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, do qual

ambos estdo a frente.

Um dos objetivos fundaméais expressos no Manifesio que certamente fora
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redigido sob a inspiracdo de Anisio Teixefraera a superacdo do carater
discriminatério e antidemocratico do ensino brasileiro, que destinava a escola
profissional para os pobres e o ensino académieogpalite. (ARANHA, 20086,

p. 533)

Saviani (2009) também conclui que os institutos de educacao foram planejados
para incorporar as exigéncias da pedagogia, buscando firmar esse conhecimento de

carater cientifico.

Caminhavese, pois, decisivamente rumo éonsolidacdo do modelo
pedagogicalidatico de formagdo docente que permitiria corrigir as
insufici°ncias e distor-»es das velhas E
p. 146

Tanuri (2000, p. 72) salienta qu fim daPrimeiraRepublica a EscolaNormal
eracaracterizada por Aum curso h2brido, gue
profissional, um ensino de humani dades e <ci

J& o quarto periodo definido por Saviani (2009) compreendeganizagéo e
implantacédo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e consolidagédo do padréo das
Escolas Normais (1939971) Os institutos de educacdo de Séo Paulo e Distrito Federal
sao elevados ao nivel universitario, sendo incorporados o de Sao Paulo a Univdesidade
Séo Paulo, fundada em 1934, e o do Distrito Federal a Universidade do Distrito Federal,
criada em 1935.

Conforme Gatti e Barreto (2009, p. 37),

Nos inicios do século XX aparece a preocupagdo com a formacao de professores
para o secundario (corresp@mdio aos atuais anos finais do ensino fundamental

e ao ensino médio), em cursos regulares e especificos. A formacéo desse tipo de
professor inicisse com a criacao de universidades. Até entdo esse trabalho era
exercido por profissionais liberais ou autatas, mas ha que considerar que o
namero de escolas secundarias era bem pequeno, bem como o niumero de alunos.

O Decreto 1190, de 4 de abril de 1939, criou 0 cenario paKEganizacao
definitiva da FaculdadBlacional de Filosofia da Universidade do Brasilas cursos de
formacado para as escolas secundérias. Na prética, desse decreto resultou 0 esquema de
formacao 3+1, adotado nos cursodidenciatura e Pedagogia. Enquantecanciatura
se voltava a prepara professor para ministrar as varias disciplinas da escola secundatria,

a Pedagogia se ocupava de formar professores para as Escolas NeattiadsBarreto

(2009, p. 37xoncluem que:
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Esse modelo vai se aplicar também ao curso de Pedagogia, regutmenta
1939, destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e,
complementarmente, formar professores para as Escolas Normais, 0os quais
tinham também, por extensdo e portaria ministerial, a possibilidade de lecionar
algumas disciplinas no ensino sedério.

O modelo 3+1 estendeae para instituicbes de todo o pais, vigorando sempre 0
mesmo esquema de trés anos voltados para disciplinas especificas e um ano voltado para
a didatica. Mas na visao de Saviaid9, p. 145

Cabe observar que, ao ser generalizado, o0 modelo de formacé&o de professores em
nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas
experimentais as quais competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar
carater cientifico@s processos formativos.

O DecreteLei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Organica
do Ensino Normal (BRASIL, 1946), também alterou a estrutura do Ensino Normal, agora
dividido em dois ciclos: o primeiro correspondendo ao ciclo gindsialrso secundario
e com duracao de quatro anos, com o objetivo de formar regentes do ensino primario e
funcionaria em Escolas Normais regionais. Enquanto o segundo ciclo, com a duracao de
trés anos, correspondendo ao ciclo colegial do curso secundérideecomo objetivo
formar professores do ensino primario, sendo ofertado nas Escolas Normais e nos
Institutos de Educacéo.

Saviani (2009) aponta que, por um lado, 0s cursos normais de primeiro ciclo, pela
similitude aos ginésios, possuiam curriculosreeluts nas disciplinas de cultura geral, no
estilo das velhas Escolas Normais, sempre téo criticadas. Enquanto de outro, os cursos de
segundo ciclo contemplavam todos os fundamentos introduzidos pelas reformas da
década de 1930. Em sua viséo, isso gerou sitnacdo dualista, jA que 0s cursos de
licenciatura estavam focados nos contetmmgiitivos, deixando o aspecto pedagdgico
didatico como um apéndice de menor importancia, encerrado no curso de didatica e tido
como uma simples obrigacao formal para ateadexigéncia para obtencao do registro

profissional de professor. Nesse sentido, tambéursm de Pedagogia,

[...] @ semelhanca do que ocorreu com 0S cursos normais, foi marcado por uma
tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio estivdsselé
embebido do carater pedagogitidatico, este tendeu a ser interpretado como um
conteudo a ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado
tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da acdo docente.
Consequentemesito aspecto pedagogididatico, em lugar de se constituir em
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um novo modelo a impregnar todo o processo da formacdo docente, foi
incorporado sob a égide do modelo dos conteddos culrogistivos.
(SAVIANI, 2009, p. 147)

Também é importante relembraesse ponto a aprovacdo, em 1968, da Reforma
Universitéria. A Lei n 5.540, de 28de novembro de 196&lterou as normas de
organizacédo e funcionamento do ensino superior, isso no bojo da formulacéo do projeto
desenvolvimentista gestado a partir dos artbe fue ganha execucdo com a ditadura
militar a partir dos anos 60. Gatti e Barreto (2009) ressaltapmguentexto da reforma
universitariao curso de Pedagogia,

[...] de natureza sempre controversa em vista de seu histdrico legal, ja havia sofrido
reformulagdes anteriores, dentre as quais destacamos a advinda com a Lei n° 5.540/68, da
Reforma Universitaria, configurada no Parecer CFE n° 252/1969 e na Resolugdo n°
2/1969. Com essas prescricdes normatea formac¢do do pedagogo com énfase na
formacaodo especialista, correspondendo ao modelo educacional tecnicista hegemdnico
no periodo, e mantése ai a formacao do professor para as Escolas Normais em nivel de
segundo grau. Mediante recursos impetrados foi sendo facultado a formados em
Pedagogia darudas para os primeiros anos do ensino de 1° grau, sem que a formacgéo
para tanto fosse contemplada nesses cursos. (GATTI E BARRETO, 2009i1). 40

Aranha (2006) pontua que essa tendéncia tecnicista acentuou mais um
desencontro na atividade docentisto que a urgéncia, ao custo do prejuizo causado
sobretuda escola publica, era adaptar o sistema educacional as necessidades do mercado
de trabalho, alimentando o plano econémico configurado pelos militares. A relagdo entre
escola e comunidadienitava-se a captacao de mao de obra para o mercado, prevalecendo
a intencdo de adaptar o ensino a modelos de estrutura organizacional das empresas

burocratizadas e hierarquizadas. Além disso, sobre a reforma, ela salienta que:

Quanto a reformaniversitaria, também é importante lembrar que nesse periodo ocorreu
um processo sem precedentes de privatizacdo do ensino. Grande parte dos cursos, nos
moldes do sistema empresarial, nem sempre oferecia igual qualidade pedagdgica. Com a
criacdo indiscrimmada de cursos superiores, preponderavam 0s que exigiam poucos
recursos materiais e humanos e permitiam a superlotagdo das classes. Evidentemente,
para as faculdades privadas de baixo nivel diriggaras alunos mais pobres, porque, mal
preparados para aisputa pelas vagas, ndo tinham acesso as melhores faculdades,
geralmente das universidades publicas. (ARANHA, 2006, p. 563)

Saviani (2009) abre o quinto periodo da histéria da formacéo docente no Brasil,
ao qual denomina d8ubstituicdo da Escola Normakla habilitacdo especifica de

Magistério (19711996) salientando que o golpe militar de 1964 demandou adequagdes
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no campo da educacéo, as quais foram efetivadas mediante mudancas na legislacao do
ensino.

A Lei n. 5.692/71 modificou os ensinos primario nedio, adotando a
denominacéo Primeiro e Segundo Graus. ISso ocasionou 0 desaparecimeéstmidas
Normais, sendo instituida em seu lugar a habilitacao especifica de 2° grau para o exercicio
do magistério de 1° grau. Tanuri (2000) comenta que

A Lei 5.892/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e 0 segundo graus,
contemplou a escola normal e, no bojo da profissionalizacdo obrigatéria adotada para o
segundo grau, transform@unuma das habilitagdes desse nivel de ensino, abolindo de
vez a pofissionalizacdo antes ministrada em escola de nivel ginasial. Assim, a ja

a

tradicional escola nor mal perdia o-sstatus
numa das muitas habilitagcbes profissionais do ensino de segundo grau, a chamada
Habilitac@oEspecifica para o Magistério (HEM). (TANURI, 2000, p-68
Aprovado em 6 de abril de 1972Parecer n. 349/72 dispunha sobre a organizacao
da Habilitacdo do Magistério, defimio duas modalidades béasicas, uma com duracéo de
trés anos (2.200 horas)cujo objetivo era habilitacdo para lecionar até.asdrie 1,
enguanto a outra, com duracao de quatro anos (2.900 horas), focada em habilitar para o
magistério até a.Bsérie do 1° grall. Conforme Saviani (2009, p. 147),
O curriculo minimo compreendia o ndcleo comum, obrigatério em todo o territério
nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacédo geral; e uma
parte diversificada, visando a formacédo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a
uma habilitacdo de 2° Grau. A formacao de professores para o antigo ensino primario foi,
pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante.
Ante a gravidade do problema, o gowelancou, em 1982, o projeto dos Centros
de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), cujo objetivo principal,
segundo Gatti e Barreto (2009, p. 39), er
docentes para os anos iniciais de escolariaa vista dos problemas detectados com
a forma-«o desses professores na Habilita-

ressalta que o projeto, apesar de resultados positivos, foi interrompido antes de alcancar

estrutura quantitativa expressiva, Seraver fAqual quer pol 2tica par

professores formados pelos centros nas red

147).

10 Equivalente ao atual 6° ano dusinofundamental.
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Outra lei, a 5.692/71, regulamentou a formacdo dos professores para as quatro
Ultimas séries do ensino dedt@&u equivalente e, paraamsino de 29rau, que agora se
daria em cursos décenciatura curtat(€s anos de duracdo) ou plernguétroanos de
duracéo). J4 o curso de Pedagogia, além de responder pela formacéo de professores para
Habilitagdo Especifica de Maggrio, também passou a formar os especialistas em
Educacéo, incluindo diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores
escolares e inspetores de ensino.

Saviani (2009) também afirma queém do ordenamento legal, a partir de 1980,
surge um mplo movimento pela reformulagéo dos cursos de Pedagogia e licenciatura, na
esteira das discussbes em torno da identidade profissional, promovidas por entidades de
professores que querem fortalecer a nocao de trabalhadores da educacéo.

No sexto e ultimo p#odo, temos oAdvento dos Institutos Superiores de
Educacag Escolas Normais Superior&so novo perfil do curso de Pedagodi®96
2006) Com o fim da ditadura militar, os movimentos de mobilizacdo dos educadores no
Brasil tinham a expectativa de querolgema da formacéo docente pudesse finalmente
ser solucionado com a not®i de Diretrizes e Bases da Educacdo NacidaB(n.
9.394/96). Mas, de acordo com Saviani (2009), isso ndo ocpoisucomo alternativa
aos cursos de Pedagogia eldenciatura, foram introduzidos os Institutos de nivel
superior de segunda categoria, provendo uma formagéo mais aligeirada e barata, por meio
de cursos de curta duracao, sinalizando a tendéncia de efetuar um nivelamento por baixo
nas formacgoes

O autor onclui que o histérico da formacao docente no Brasil se caracteriza por
um caminho de desencontros, sendo que as
processo de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade, embora sem
rupturaso ( S A¥8).Esalienta t2ntbérbque p .

A questéo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posi¢ao
central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um
encaminhamento satisfatorio. Ao fim e ao cabo, o queviata permanente no decorrer

dos seis periodos analisados € a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo
docente para fazer face aos problemas enfrentadosdagtacao escolar em nosso pais.
(SAVIANI, 2009, p. 148)

Ainda nesse contexto do historico da formacédo docente, cabe também abordarmos
0 papel preponderante que aqgbaduacdo tem ocupado na formacéo de professores da
educacédo basica.
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Conforme Saviani (2017), de um lado agéaduacdo lato sensu assumird esse
aprimoramento do conhecimento do professor, constittsedom prolongamento da
graduacédo. Enquanto, de outro lado, agrésluacéo stricto sensu, com as formacdes de
mestrado e doutorado, terdo o foco na formacéo de pesquisadores. Na visdo do autor, 0s
cursos de pégraduacao lato sensu se justificagoricamentepelas proprias alteracées
ocorridas em cada &rea de conhecimento e que impactam a atuacdo profissional do
professor.

Locatelli (2021) nos traz que, principalmente no caso d@gm@aiiacao lateensu,
nao se pode desconsiderar a relagcdo que se estabelece entre essa toreaichiae da
escola e da pratica do professor, uma vez que nesses cursos se veem reafirmadas as
expectativas construidas ainda na licenciatura, sobretudo na direcdo de uma nocao
equivocada quanto a aplicacdo direta do que se estuda, desconsideraerdacésque
caracterizam a vida da escola. Na visdo do autor, tais ho¢cdes descontextualizadas séo a
base de formacfes cada vez mais voltadasber fazer e distantes do dominio tedrico e
conceitual.

Nos ultimos anos temos visto 0 avan¢o dagrésluacaaentre professores da
educacgdo béasica. Conforme levantamento na Sinopse Estatistica da Educacdo Bésica de
2022 (BRASIL, 2023), notamos que a especializacdo é predominante e alcanca 43,63%
do total de professorédssomando pouco mais de 1 milhdo de prafisais formados,
enguanto 3,73% possuem mestrado e 1% tem formacao em nivel doutorado. Os niumeros
representam um crescimento no total de professores com nivelgegoacao, mesmo
no caso do mestrado e doutorado, cujos percenta@mida quebaixos também sao
maiores que nos anos anteriores.

Para além da importancia do crescimento numeérico, as discussdes se voltam para
a preocupacédo em relacdo a qualidade degpafuacéo oferecida aos professores, pois
esse crescimento da oferta é historicamenteraqoosto a qualidade, uma vez que,
conforme Fonseca (2004), Resolucdo CNE/CES n° 1, de 2001 (BRASIL, 2001),
promoveu a desregulamentacda oferta dos cursos de pgaduacdo lato sensu,
tornandea independente de autorizacdo e do reconhecimento, aléslindi@ar as
exigéncias quanto a qualidade do corpo docente, a formacao djgdi@gdgica e a
formacdo cientifica esperada nesses cursos. Na visdo da autora, tal flexibilizacdo nas
normas de funcionamento desse nivel de ensino foi decisiva para que panaidex
desordenada, fundada em interesses mercadoldgicos, ganhasse terreno e descaracterizasse
a identidade da pégraduacao.
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Nesse cenério de massificacdo, Locatelli (2021) nos lembra da importancia de
pensar a pégraduacdo, enquanto prolongamento damégdo profissional e como
formacdo continuada, para além da atribuicdo de uma certificacdo que pouco tem a
agregar ao desenvolvimento profissional e a visao critigaafessor quantoraalidade
da escola. Em sua visdo, ainda que agréduacado ndo sejcapaz de preencher as
lacunas tedricas da graduacédo, € importante que sirva a contribuir para a construcédo do
sujeito professor, potencializando efetivamente sua acdo em sala de aula.

Finalizada essa abordagebuscaremosa proxima secéadiscutir a formagéo
docente no contexto atual posteriormentea importancia da leitura no processo de

formacéao do professor.

2.2 A formacgao docente na atualidaé

A formacgéo docentecomo ao longo da historia, continua se apresentando como
um temacomplexo, permeado por discussées amplas e em continua eyakgiinindo
uma pluralidade de fundamentos, propostas, caminhos e perspectivas e sendo
caracterizada por interesses, objetivos e agentes que redundam em incontaveis modelos e
iniciativas formaivas na atualidade (PARDAL; MARTINS, 2005).

Conforme Silva20179, aléem da importancia da formac¢ao no processo de ensino
aprendizagem, ha outras diversas categorias que se apresentam no contexto de formacao
docente, a saber: o trabalho docente, a idadgigaofissional, as politicas educacionais,
as praticas educativas, o desenvolvimento pedagdgico, curriculo, saberes e perfil docente.
Todas essas situacdee apresentarem intervencdes na docéncia e gmasquisas
abundantes que discuteartematica, sempitendo comabijetivo sanar os dilemas que
influenciam na qualidade educacional e impedeboa formacao do professor.

De acordo conOrofino Lucio (2016 p. 47, o problema esta principalmente
voltado para a educacédo basica, no campo da alfabetizacdo, que tem sido o foco das
politicas de maior abrangénciai d esaf i ando a universidade e
solucionarem o n- daembsasectonhegazeaténe ensior asi | e
superiortal tematica ainda é um desafio.

A discussao desses temas no contexto da formacéo dédergertante para néo
incorrermos no erro de atribuir ao professor e a sua formacéo a solucdo para todos os
problemas da educag¢&abendo quétorespoliticos, ocontexto escolar, condi¢cdes de
trabalho, curriculgsdentre outrodgambém devem ser considerados, de forma que
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formacao adequada e condi¢cfes de trabalho minimas caminhemmpubtascgpor uma
educacdo melhdMONNEY, 2016).

Mesmo com todos os pontelencadog,elevantes eerentes a area da formacao,
entendemogueum dos dilemasgjue ainda se colooana atualidadeguando pensamos
a formacdo doceat é a relagdo entre formacao inicialf@macao continuadagque
continua uma prioridade a ser atendida (VILAS BOZEH.7)

ConformeOrofino Lucio (2016), ainda ndo ha um consenso @adao processo
de formacaae inicig massabemos quedo se conclui na formacao inicial, petmtrario,

prolongase por todo o trajeto profissional do docente.

A visdo dicotbmica entre formacao inicial e continuada, alicercada por uma
concepcao cumulativa do processo formativo, faz que esta seja entendida como
a soma de duas etapas complemesjaestagnadas, articuladas de forma
sequencial e linear. Essa visdo de formacdo nega a continuidade da formacgéo na
perspectiva de evolugdo e continuidade ao longo da carreira, seu caréater
processual, sistematico e permanente, além de sua natureza gitdgdaglora

gue afeta a pessoa como um todo nas dimensdes afetiva, cognitiva, social

(OROFINO LUCIO,2016, p. 48)

Conforme Santos (203, aformacdo de professores assume diferentes papéis
relativos a cultura profissional docentea formagéo inicial, o que se espera é a
socializagdo de conhecimentos profissionais voltadodiversas dimensdes (técnica,
humana e politicgocial)do futuro professor. Enquanto da formacéo continuada espera
se gque seja alcancadatarefa de subsidiar @atica docente, considerando a unidade
teoria/pratica para o fortalecimento dessa pratica.

A educacdo é responséavel pela humanizacéo e insercéo do individuo na sociedade.
E é através do professor, articulando seus saberes produzidos nas diversas situacoe
vivenciadas em sala de aula, que isso acontece. E efedgsperta para o conhecimento
e para a transformacfelMENTA, 19%).

Mas, além da dicotomiao processo de formagdba ainda uma constante
demanda por qualidade no ensino que recai sobre o professor, como se a educacéo
dependesse apenas dele selaeempenhaapratica, sem relacionar a isso sua demanda

por formacao, suas condi¢Oes de vida e de trabalho.

Ouvese falar muito enprofissionais mais bem preparados para se ter uma boa
educacdo, mas a responsabilidade parece recair tdo somente sobre o professor,
esquecendse das condi¢cdes da escola e do seu contexto. A educacédo escolar é
responsabilidade social e a formacéo iniofartada nos cursos de graduacao,
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ndo é mais suficiente para todas as demandas que a escola apresenta.
(MONNEY, 2016, p. 30)

No entanto, esse cenario se ap@ium contexto mais amplo que se refere a
constituicdo e transformacédo das politicas publica®mieacdo continuada no Brasil a
partir da década de 9fbm o marco da promulgacdo da LDB em 1%g6mesmo tempo
gue se pode ressaltar a LDB n3®/96 como um passo importante na busca pela
democratizacdo do ensino e pela qualidade da educacdo basicdestaque para a
formacéao e profissionalizacédo do profesdtegoseki(2018) pontua quacdes diversas
e contraditériaganharam campo a partir de wonjunto de reformas em sintonia com
0s interesses internacionais na educag@mnizadas sob a bandeiraet®/ar a qualidade

da educacéo nos paises em desenvolvimAraatora ainda completa dizendo que

Na definicdo e desenvolvimento das politicas de formacdo de
profissionais da educacéo, consts¢acontudo, que 0 governarauas
Ultimas décadas opta por préaticas de politicas educacionais pontuais e
emergenciais, por meio de planos e programas dispersos, marcados pela
desorganizacédo e desarticulacdo do proprio Ministério da Educacéo
(MEC). (NEGOSEK] 2018, p. 55)

As politicas publicas de formacao continuada, confdtyolito (2015), Freitas
(2014) e Brzezinski (200&)inda apresentam muitos desafios a serem enfrentados, dentre
0S quais se destacaas contradicbepresentes nessgmliticas; a precariedade das
condicOes de trabalho; a massificagée escolas publicas; a desvalorizacao profissional
e a degradacdo dsiatus da profissédo, agravada pelos baixos salarios e pela falta de
perspectivas de trabalho mais digno; os conteudos cada vez mais fragilizados, decorrentes
de praticas fragmentadas; e a cultura negativista e autoritaria das dsssggsaspectos
se tornamainda mais relevantes quando pensamos que a formacgéo de professores néo é
um processo neutro, pelo contrario, é caracterizado por diversas vozes socs&es que
apresentam ideologicamente, envolgiden uma complexidade de fatores.

Ha de se considerar arfeacdo continuada como uma acdo complgua
ultrapassa as demandas da inicial, apresents@@on um contexto social de continua
reconstrucéo das praticas educativas, de formadoese dedique somente a acdo, mas
também proporcione ao professor a reilexe a visdo critica qupermita aele
compreendeas distor¢des sociais e culturais de sua propria pr&tasdEorme Libaneo
(2004), aquilo que esperamos de transformacéo na escola, em termos de mudanca na

atitude dos professores na sala de aula, € preciso que aconteca também nas ac¢fes de
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formacao continuada, visto que estas sédo didaticas e caracterizam um processo de ensino.
E, nesseentido, o trabalho com a leitura € uma das alternativas que podem contribuir

para a formacao docente e reflexdo, o que buscamos desenvolver mais na proxima secao.

2.3 A leitura como processo de formac&oem busca do letramento do sujeito
professor

Ao abordarmos a leitura dos professores em seu processo de formacao, partimos
da perspectiva que compreeradeonstituicdo de leitores e as historias pessoais de leitura
impactadas diretamente pelo contexto stisborico, cultural, econémico, apresentand
assim, variagdes de acordo com os diferentes modos de insercdo no mundo da cultura
letrada (ALMEIDA, 2001).A leitura é aqui tomadda concepcéo de Vévio (2010, p.
421),comdi pr 8t i csituadapatravassadalpor hierarquias e condicionantesssociai
e, como tal, produzida a partir de sistemas culturais de significacdo e mediada pela
linguagem, o que implica incorporar uma duplicidade na orientagdo desta atividade
humana .

Na reflexdo sobre a leitura como processo de formacao docente, entendemos
também a importanciaadl fival ori za-«o das singularidade:
gue integram a experi °nd,ip.al)resulfando endolitaa | 6 ( ANI
a atencédo para os enunciados proferidos sobre a leitura, mas também para as trajetorias
de constituicdo de identidade que podem denotar como o0s professores concebem a si
mesmogVOVIO, 2010)

ParaHorikawa (2006), &ituraintegra a nossa propria constituicdo conjeitus
socichistoricos

ao mesmo tempo em gque somos influenciados por toda a heranca de
praticas de leitura que recebemos, a medida que as exercitamos,
podemos estabelecer novas formas de ler que nascem da composicao

entre aquilo que j& sabemos fazer em relacéo a leitura e ggeilo
demanda o contexto em que ela é realiz@t@RIKAWA, 2006, p. 60)

E Silva e Pan (2022trazem que, tend@omo horizonte diferentes niveis
educacionais, a formacao docente se estrutura sobre praticas de leitura e escrita, de forma
que oprofessor, lendo e escrevendo, consfitla consciéncia sobre si messahresua
propria atuacdo e sobre os objetos que compdem sua phaliisguagem verbajanha
um papel central no processo de formagéagrofessore no entornale sua atuacéo

Conforme os autores,
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faz-se necessaria uma concepcéo de linguagem que discuta sua centralidade nas
praticas formativas, bem como possibilite analisar suas consequéncias para a
atividade docente. Isto implica em compreeted@&m sua dimensdo verbo
axiologica, de forma a pendh em suas complexas relagdes sociais, culturais,
histéricas e subjetivaéSILVA; PAN, 2022, p. 3)

E, nesse sentido, que, diante da necessidade de mais pesquisas focadas nos usos
sociais da leitura e da escrita, abordando os psosesociais que envolvem as praticas
de leitura e escrith e ndo apenas a aquisicao individual e autbnoma do cédigo éscrito
surgem os Novos Estudos do LetramdNBEL).

Conforme Kleiman (201§, pensar o letramento significa ter por enfoque as
praticas sociais de uso da escrita, estabelecidas em contextos especificos e para
finalidades especificas, de acordo com o interesse e possibilidades dos sujeitos
envolvidos, cobrindo, assim, a imensuravel gama de situacfes de escrita que constituem
as reaicOes de poder em instituicbes e préaticas sociais de cada sociedade. Como sujeitos
de linguagem, integrados a muitas dessas praticas, temos nosso nivel de letramento
caracterizado pela familiaridade com situacdes de escrita oriundas de certos tipos de
textos com os quais mantemos contato no cotidiano (KLEIMAN, 1995).

Para Vovio (2010), a abordagem sociocultural dos Novos Letramentos prioriza o
reconhecimento dos letramentos em suas comunidades de praticas, desempenhando
diversas funcdes de acordo com ostewios e com 0s objetivos que guiam 0s sujeitos
nesses eventos. fAEssas pr8ticas s«o0 compree
dao forma a comportamentos, a significados, a valores e atitudes, concretizados e
assumidos nos usos da leitura e daiesca 6 ( V¢ VI O, 2010, p. 418).

A perspectiva sécHbistorica e cultural dos letramentos € preconizada por Street
ao dizer que o Que fAas pr8ticas particulare
dada sociedade depende do contexto, que ja esti#panados em uma ideologia e nédo
podem ser isolados ou tratadosSTREETapudOneut r o
KLEIMAN, 2016b, p. 29). Sua assercao é no sentido de esclarecer os modelos de estudo
da lingua escrita, o primeiro, modelo autbhomo dered#nto, mais orientado para sua
funcao cognitivd marcado pela nogéo de neutralidagdenquanto o segundo, o modelo
ideoldgico de letramento, caracterza pela criticidade e se volta mais a construcao das
relac6es de poder na sociedade.

Kleiman (1995\ai nda nos traz que a caracter2st.i

refere ao fato de a escriservista, nesse modelo, como um produto completo em si
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mesmo, sem ter relacdo, na interpretacdo, com o contexto de sua prpdegsigoondo
haver somente uma margede o letramento ser desenvolvido, geralmente associada ao
progresso e a mobilidade social, estatica, manteadsem grandes alteracdes ao longo
do tempo.Enquanto no modelo ideologias préaticas de letramento sdo sempre um
aspecto da cultura, sociaémtie demandadas e relacionadas ao contexto e instituicdes nos
quais elas circularn sempre, portantanarcada por fatores ideolégicos e por relaces

de poder da sociedade (GUEBESNTO, 2016).

Segundo Macedo (2015), um dado texto ndo tem o seu senticldado a sua
estrutura ou a elementos de sua textualidade, mas os sentidos sdo atribuidos sempre
levando em consideracao as condi¢des de sua producao e o contexto de sua emergéncia.

Na concepcédo de Vovio (2010as praticas de uso da escrita sdo plurais,
configuradas no contexto de cada sociedade e de cada grupo social, a partir de demandas
culturais e sociais espec?ficas. Para a aut
praticas discursivas, como formas de usar a lingua e outorgar sentido tdatocaio a
e s ¢ r(MOVI®,2010, p. 416)Sao0 essas praticas discursivas que possibilitam o agir do
sujeito no mundo, constituindo sua identidade a partir da interacdo com a producéo e/ou
leitura de materiais escritos em inumeras situacdes de comunigagdiotegram a
dindmica de sua vida cotidiana em comunidade (MACEDO, 2015). Tal concepgéo se
ancora no que Street (2004 apu®WO, 2010, p . 417) nos traz
construcdo do letramento esta imbricada nas praticas discursivas e nas relacdes de po
na vida cotidiana: estd socialmente construida, materialmente produzida, moralmente
regulada e tem significado simbdlico que ndo poderedugir a nenhum desteso

Tais praticas discursivas se apresentam distribuidas em numerosas esferas da
atividade hmana, exigindo do sujeito conhecimentos especificos de cada uma delas para
a interagdoAssim, o nivel de letramento é que definird a possibilidade de sua acdo em
uma esfera social. Conforme Justina (2004), os niveis de letramento estao relacionados a
qualdade das praticas de leitura e escrita do sujeito nessa dada esfera, a qualidade do
texto queselé e escreve, a frequéncia e forma da leitura e escrita, ao dominio do codigo
escrito, guardando, de cemaaneirai pela centralidade da escola como agéncia de
letramentos privilegiadg, relagcdo com o grau de escolaridade do sujeito.

Vivemos no contexto de uma sociedade cada vez mais caracterizada por demandas
de uso ddeitura eescrita no cotidiano, o que signdicim desenvolvimento cientifico e
tecnologico sem precedente que pode, a0 mesmo tempo, possibilitar avancos e

potencializar exclusbes quando nao se traduz em letramento para a escola. Nas palavras
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de Macedo (2015), vivemos em uma sociedade na qual aleduwgscrita nem sempre

se concretizam como praticas rotineiras, o que representa um real desafio na formacao
docente, a comecar pela conscientizacéo do professor do seu préprio papel enquanto leitor
e produtor de textos.

Para Vial e Henn (2013), a emeng& de novas e constantes demandas de uso da
escrita aponta para a importancia de que a formacgéo de professores paute o ensino em
uma reflexdo sistematica e contextualizada da realidade. Bunzen e Mendonca (2006)
também trazem que a relagdo entre o coatsrtiocultural e os usos da escrita esta
presente na formac&o docente. E preciso que a formac&o considere a relevancia de sempre
incorporar novas préticas de letramento, tendo no horizonte a importancia dos multiplos
letramentos que congreguem a leitura vida ea leitura na escola, de forma a
potencializar a familiaridade do aluno com esferas sociais que enriguegcam sua
constituicdo enquanto sujeito. Conforme Oliveira (2010), diante de sua relevancia como
agéncia de letramento, cabe a escola criar espag@siesenvolver meios de participacao
nas diversas praticas de letramento sociais, inclusive com as multiplas praticas de
letramento da vida social sendo tomadas como o elemento estruturante das atividades

escolares em todos os niveis.

Bunzen (2010, 01) define o | etramento escol ar

socioculturais, histérica e socialmente variaveis, que possui uma forte relacdo com os
processos de aprendizagem formal da leitura e da escrita, transmissdo de conhecimentos
e (re)apropriagdoad di scur soso. AO passo (Qgtteagumpar a
conjunto de atividades que se baseia em um interesse concreto de uso da escrita na vida
dos alunos, representado na leitura de textos que circulam na sociedade, além da producéo
de outrosextos, em um trabalho coletivo, cada qual lidando com a atividade segundo a
sua capacidade. Para Macedo (2015), na escola as atividades de leitura e escrita sao
manipuladas em relacdo aos seus usos sociais, simulando a vida do dia a dia, quando as
praticasacontecem naturalmente, em contexto real.

Santos 20173 nos lembra que o professor é o profissional que acessa em seu
trabalho as diversas esferas sociais, tendo consciéncia de géneros variados que delas
emergem e que nelas circulam. Logo, € ele quede ger a ponte para os alunos
ampliarem o seu letramento conforme as demandas de seu contexto social. Em Kleiman
(2016b) encontramos essa visdo de que os professores precisam ser estimulados, seja na
formacao inicial ou na continuada, a considerarem, calasas praticas de letramento

vivenciadas pelos alunos fora da escola, de forma que haja mais proximidade entre as

M a
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atividades realizadas no ambiente escolar e as situagcdes que experienciam em seus

contextos reais. A autora ressalta a importancia detpsojeie considerem a bagagem

cultural dos alunospoais, antes da escol a, el es Nj 8 s«

corriqueiras de grupos que, central ou perifericamente, com diferentes graus e modos de

participacdo (mais autdbnomo, diversificado, prestigiad nao), ja pertencem a uma

sociedade tecnol ogi zadbap.4). |l etradao (KLEI MAN
Para Macedo (2015), os letramentos dominantes costumam estar presentes na

escola, em relagao aos locais, que integram massivamente o cotidiano social do aluno e

ndo € compden de regras gramaticais e linguisticagortanto bastante sujeit@

discriminacdo social. Na visdo da autora, os professores em muitas situacdes nao

conseguem avaliar a importancia dos letramentos locais, com a forca das variacdes

temporais e egtiais da lingua, também por néo terem isso presente em sua formacéo

inicial ou continuada. Para Sant@9{73, a formacédo do professor deve se pautar em

uma perspectiva critica que instrumentalize o professor a construir atitudes e posturas

sem preconc#s, formando cidaddos com a consciéncia social e valorizando sua cultura.
Considerando a importancia de compreender esse sujeito em formacao € que, no

capitulo seguinte, discoreenos sobre o caminho metodologico que percorrgracsa

producéo e analis#os dados drossa pesquisa.
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CAPITULO 3 i PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA
PESQUISA

Para contextualizar o percurso metodoldgico deste trabalho, comeco inicialmente
situando 0s passos que me levaram até o mesta@lopesquisa em formacédo de
professoresComoaluno especialem 2020 ja tinhaa intencdo, apesar de ainda muito
incipiente, de desenvolver pesquisa na area de formacao de profgsadiedo de um
interesse que surgia do meu envolvimeaton a edicdo de livrogoltados para a
formacé&o de professores.

Como dissemos na Introducéo, no didlogo com a professora DeaaNMoretto,
minha orientadora, discutiamos principalmente o papel das leituras em situacbes de
formacao docente, pensando se tais leituras propostas significavam efetivamente a pratica
do professor, instrumentalizandgoara enfrentar os desafios da sieaaula. Era nesse
sentido que coincidiam nossas duvidas, dando corpo a uma intencao de pesquisa, embora
eu aindando me vdseem condi¢des de problematizar a questa

Em 2020, cursei duas disciplinas com a profa. Milena Moretto, tendo sido, no
primeiros emestr e, a fALIinguagem, pensamento e I
ATeorias do Discurso e da Enuncia-«00. Amba
minha aproximacdo com a perspectiva enunciatigoursiva de Bakhtin, ajudandoe
a dar forma inicibao problema que trazgobrea interacdo do professor com as leituras

Em 2021, depois de passar pelo processo seletivo, -tamailuno regular do
Programa de Mestrado em Educacgéo, colocanel@m contato com outras disciplinas
fundamentais para o maprofundamento nas questdes em torno do problema que trazia.

A intencdo de pesquisa ia, aos poucos, amadurecendo e o problema relacionado as leituras

e aformacado de professores comecgava a ganhar corpo. Vale ressaltar a importancia da

di sciplinamiBEdsgar«a@® nesse processo. Ness
primeiro semestre de 2021 com a profa. Ana Paula de Freitas, além de percorrermos 0s

tipos de abordagens metodolégicas na pesquisa qualitativa, nos empenhamos em dar
forma mais definitiva ao pjeto de pesquisa, revisitando todos os seus pomiatuindo

a proposta e 0s objetividsde forma que o tivéssemos 0 mais proximo possivel do que

seria a vers&o para submissdo ao Comité de Etica para andlise antes de ser iniciado. Esse

era 0 caso do maurojeto,envolvendgesquisa com seres humanos. O acompanhamento

do projeto na disciplina da professora Ana Paula foi produtivo. Ao final da disciplina, o
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projeto ja estava bem mais esclarecido e proximo da versédo para o Comité. Com mais
ajustes e orientdp da professora Milena Moretto, foi possivel termos a verséo para a
submisséo.

Em junho de 2021submetemos o projeto & andlise do Comité de Etica em
Pesquisa. A submissao foi feita através da Plataforma Brasil. O projeto foi aprovado ja
no més de julhoal 2021, e pudemosent&o, comecar trabalho com as entrevistas.

Foi durante as disciplinas daestrado (2020/2021) qu@mbéntive contato mais
préximo com a tematica das narrativas. Na editora, também ja haviam sido publicadas
antes disspalgumas obras sobre/com narrativas de professores, tendo em vista a
relevancia que o tema vem assumindo atualmente na formacao de professores.

Mas no mestrado, o contato mais direto foi durante a disciplina de Estagio
Docente, quando nos vimos diante do desafio de produzir narrativas sobre as experiéncias
gue vivenciavamos na sala de aula de estagio. Narrar, em geral, € um processo custoso
porque passagba organizacdo do discurso interior e sua exteriorizacdo em voz propria,
ainda que permeada pela voz do outro. Nacarato e Passegi (2014mafjlumana
narrativa trazemos os significados que atribuimos ao mundo vivido e a relacéo entre esse
mundo e a itepretacdo que dele fazemos, entre a experiéncia humana e o ato de narrar,
bem como entre a histéria individual e a historia coletiva.

Tendo em vista que 0 nosso interesse sempre foi ter contatwsatistursos que
perpassam a relacao do professor cotaiagas na formacdalesde o inicio nos pareceu
bastante propicia a op¢ao pelo métalato)biograficacomo instrumento d entrevista
narrativa o que nos possibilitaria, como dizerde Moura e Nacarato (201 6)har para
as estruturas sociais que moldam as experiéncias que estao por thidsadass

A seguir descreveremos a abordagem metodolégica que utilizamos e quais foram
os procedimentos adotados durante o desenvolvimento das entrevistas narratogs com

professores que colaboraram com a pesquisa.

11 CAAE (Certificado de Apresentacdo para Apreciacgéo Etica) do projeto: 48443621.0.0000.5514.
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3.10 percurso das entrevistas narrativas

Entendendo quehistoricamente o professortem sua voz silenciada na
constituicaaleprocessos de formacao, em projetos caracterizadidas vezepelo que
o Circulo de Bakhtin denomina de voz autoritguase impde de forma monoldgica em
relacdo as outrasstabelecer unmescutaao professor € um ato de resisténcia importante,
pois, sedo ele quem efetivamente vivencia as formacdes, sua voz € que deve ser
priorizadana reflexdo de commoldar processosignificativosde formacaoEssa foi a
razao principalde termos escolhido as entrevistas narrativas para a nossa pesquisa.
ConformeNacarato e Passgig2014), a narrativa € um caminho possivel para pesquisas
gue buscam conhecer os conceitos pedagogicos do professor e quais experiéncias e
contextos contribuiram para sua construcao.

Na pesquisa da Educacédo, ao abordarmos questdasnaties a trajetoria dos
professores, a entrevista narrativa se mostra um instrumento de grande validade por
proporcionar ao entrevistado uma situacao que o encoraje a contar a histéria sobre algum
acontecimento importante de sua vidl seu contexto sadi e de sua atuacdo
profissional Tratase deum instrumento de investigacdo ideal para se opor ao modelo
perguntas/respostas que induz o entrevistado a uma estrutura ja definida de tema, topicos
e ordem e o0 cerceia na manifestacdo de sua espontaneidadarragdo dos
acontecimentos (JOVCHELOVITCHBAUER, 2005).

Para Bolivar (2002)em pesquisas da area da educa@@se instrumento
possibilita ao pesquisador unamalise Unica @ constituicdo dosujeito professor
viabilizando a compreenséao das intencdes e escolhas que perpastagdas de ensino
X aprendizagene impactam sua pratica em sala de aula. Na visao do autor, a histéria do
professoy narradade suaprépria perspectivéé uma construcdo social gagda a dar
significado aos acontecimentos

Assim,no processo deroducdo das entrevistas seguimos a estrutura proposta por
Jovchelovitch e Bauer (2005jue trazem a entrevista narrativa como uma forma de
entrevista profunda, com caracteristicas especificas e marcada pela auséncia de estrutura
formalizada, assemelhande a uma comunicacao cotidiana que se faz do contar e escutar
historia. Nessa propostas autores dividem a preparacdo em quatro fases distintas:

1. Iniciagao;

2. Narracao central;

3. Fase de questionamento;
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4. Fala conclusiva.

Na iniciacéo, explicamos ao entrevistado o contexto da investigacao e solicitamos
sua permissdo para a gravacdo da entrevista, exttomdo sequéncia da entrevista
narrativa: narracdo direta, momento de questionamentos e fala conclusiva. E também
nesse mmento quanformamos a ele sobm objetivo da pesquisa@erecemos uma
pergunta que pode conduzir a narrativa.

Ja na fase da narracao central, devesagsirsem interrupgao, procurando deixa
lo falar livremente até ter certeza de que essa fase daistattevminou. Nesse momento
nao fazemos comentarios, deixamos a narrativa correr livre, encorajancentinuar a
narrativa. Além de ouvir atentamente, também podemos fazer anotacées nesse momento,
de forma que depois possamos ter mais informagdes pobtes que nos chamam a
atencao.

Na fase do questionamento, podemos faeeguntagjue julgamos importantes
para a nossa maior compreens«o, desde que
Jovchelovitch e Bauer (2005), mesmo a narrativa trazendo deselasijustificacdes e
racionalizacbes, é importante investlgd, apenas ver como elas aparecem
espontaneamente.

Na fase conclusiva, jA com a gravacédo finalizada, hA um momento de maior
liberdade que podem surgir comentarios importantes para nés eatterast emergindo
informacdes as vezes escamoteadas pela formalidade das fases anteriores. E 0 momento
também de escuta atenta para sentidos que podem ser muito ricos para aaentrevist

No entanto, apesar dessa estrutura preconizadpelos autoresser muito
importante para o andamento da entrevista narrativa, ndo seldralgo simplesle
vivenciar na praticaNa realizacdo das entrevistas dessa pesgoiseoouse evidente
aquilo que Bakhtin ressalta como cemwhe processo de interacdo verbal: o didlogo,
principalmente no ponto em que se espera a minima interferéncia do pesquisador,
deixando o entrevistado livre para construir sua enunciacao. As situacdes de interrupcao
foram muito mais frequentes do qus aubres orientamque fosse, interrupcdes
motivadas principalmentepela necessidade de motivar as professoras a narrarem suas
situacOes de vida. Por mais que tenha havido disposicdo de todas para a colaboragcdo com
a pesquisa, a narrativa de acontecimentqedlaria vida a alguém que néo faz parte do
seu convivio cotidiano se mostrou continuamemtefator decisivgpara esse dialogo
mais constante entre pesquisador e entrevisteddecorrer a pesquisa.
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Acreditamos que aqui cabe ressaltar o caratentdeacdo dialdgica que se
apresenta na entrevista narrativa, tiraadde uma dinamica de perguntas e respostas e
tornandeaum momento de aproximacao entre pesquisador e sujeito que a ambos impacta
e transforma, tendo na palavra, oral ou escrita, o tondue torna essa relacdo ativa e
dinamica. Como define o Circulo (VOLOCHINOV, 2018 [1929]), a palavra é um palco
onde énfases sociais multidirecionadas se confrontam e entram em embate.

Para Gouglart (2013, p. 88), a entrevista se caracteriza comalogadque se
constitui da mel hor palavra e/ ou do mel hor
pela dindmica de gestos, acbes, palavras, imagens e representacdes sob um ato de
constante de escol hao. A ,pentraposta pelagpue o p
pesquisadoré produto da interacdo viva das forcas sociais. Na interacéo dialégica entre
pesquisador e entrevistado, a palavra ideoldgica se apresenta livremdid®go e o
ponto alto na criacdo dos sentidos que emergem na entrevista, mobitizaestpisador
em sua analise a partir do que o sujeito traz de suas vivéncias pessoais e profissionais.

Logo, por mais que partamos desse direcionamento para a realizagcdo das
entrevistas, € preciso sempre consideos 0s elementos reais que compdemnaice
dessa realizacdo, aceitando o produto que refailtderacdo, o qual é igualmente viavel
e rico para a analise que resulte em caminhos e reflexdo sobre o objetivo da pesquisa.

Tendo como horizonte esga®ssupostgomecamos por definir como se daria
0 processo de escolha dos professores que colaborariam com a pesquisa. Apesar de residir
em JundiafSP, onde também est&ditora, optamos por trabalhar com os professores da
rede municipal de ensino de ItatiB®,j4 que tinhamos mais inser¢ao na rede e contato
com a maioria dos professores que aiela Nosso proposito era produzir dados a partir
de quatro entrevistas com professatekingua Portuguesa da Educacéo Basica, atuando
no Ensino Fundamental Il da Redaiicipal de ItatibeSP. Para tanto, elaboramos um
e-mail com os dados da pesquisa, deixando claro 0 nosso propdsito com a investigacao
sobre leiturae formacao de professores. Encaminhamos, ent@alia 30de julho de
2021,0 convite a listacontendo o email de todos os professores de Lingua Portuguesa
da rede.

No mesmo digtivemos a resposta de duas professores interessadas em participar.
Nos dias seguintegecebemos a resposta de mais duas, também interessadas em colaborar
com a pesquisa. Das duamciais, uma posteriormentendo conseguiu participar por
conta do volume de trabalho naquele momento. Por conta gessosustentarmos a

intencdo de termos quatro entrevistas na pesqdisagionamos O convit@ outra
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professorala redeexplicandelhe o propésito do trabalho que estdvamos desenvolvendo,
ao que elgrontamente aceitou participar da pesquisa.

Todas as professoras, como dito, lecionam Lingua Portuguesa em escolas da Rede
Municipal de ItatibaSP. Das quatro professoras qudipgaram da pesquisa, duas delas
tém doutorado em Educacao e tém também experiéncia com a docéncia em graduacao;
enquanto as outras duas, que tpecializacadato sensuem Educacgdo, também tém
envolvimento com leituras por outros caminhdgliferencade niveis de formacao das
professoras nao foi um fator direto de interferéncia no percurso e nas intencdes da
pesquisa. Compreendemos a relagao do professor com a leitura como um processo unico,
individualizado, construido a partir das condic6es sbisidricas de cada sujeito. Logo,
independentementdo nivel de formacéo, cada professor tem a sua trajetéria com a
leitura, suas demandas de letramento e igualmente se constituem sujeitos estabelecidos
nas e pelas relacbes de poder guaefazem a vida escola

Pensando nas nossas intengées com a pesquisa, elaboramos um grupo de questdes
exmanentéd que nos apoiariam e nos guiariam nas entrevistas. As questdes elaboradas

foram as seguintes:

1) Conteme sobre sua trajetéria de vida, sua trajetdria escolar desde os primeiros
anos e sua trajetoria profissional.

2) Conteme um pouco de suasgperiéncias com a leitura ao longo da vida.

3) Conteme como, para vocé, a leitura pode ou nao contribuirgeargrocesso
formativo.

4) Conteme um pouco sobre os cursos de formacao continuada que realizou,
como foram suas experiéncias, as contribuicdes oupada a sua pratica
pedagogica etc.?

5) Conteme que leituras vocé realizou durante esses cursos e as contribuicées
0OuU n&o que estas trouxeram para o seu trabalho.

6) Conteme que tipo de leitura vocé acha mais pertinente para os cursos de
formacdo continuadaRos cursos que realizou quais eram predominantes?
Vocé acredita queessas leiturapodem auxiliar os professoresn sua

formaca®

12 Conforme Jovchelovitch e Bauer (2005), as questdes exmanentes sédo as questdes elaboradas pelo
pesquisador que refletem suas intenc¢des, bem coméosomatacdes e linguagem.
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Com as questdes elaboradas e a colaboracao ja defipiap aceite inicial das
professorasgentrei em contato coelaspor WhatsApg?, a fim de estabelecer um contato
mais proximo através do qual pudesse me apresentar melbiédas mais confiantes
em relacao a participacao.

O primeiro contato foi com arofessora Sandta Apresenteime e expliquei
sucintamente o projet Ela me disse que estava a disposi¢cao, mas que tinha uma limitacao
de horarios porque estava em uma escala da familia como cuidadora da sogra, que
precisava de atencdao ininterrupta. Combinamos a entrevista para o periodo da tarde do
dia 22 de setembro @&921.

Essa e as demais entrevistas foram realizadas remotamente, através das
plataformas de videoconferéncia Zoom e Google Miido em vistague ainda
viviamos sob as restricbes sanitarias da pandéedavid-19.

A professora Sandra, apesar de se rapstisposta a colaborar, desde o inicio
manifestava a preocupacdo no sentido quesua narrativaivessealgum proveito.
Procurei sempre deixar claro para ela que ndo haveria como nao ser proveitoso, pois
aguele momento de troca e reflexdo sobre a pratica dela certamente resultaria em
informacgdes ricas para a pesquisa. A entretestaduracéo de 75 minut@stranscorreu
sem problemas. Consegui incluir as questées que guiavam minhas intengdes, obtendo a
colaboracdo em sua narrativa. Ela s6 precisou se ausentar no meio para atender a uma
ligacdo da diretora da escola, pois estavam em momento de fechameotasdé&ma
dasparticularidadede sua entrevistai queSandra trouxe para a sua narrativa uma lista
de autores académicos que ela havia lido nos ultimos meses, tanto para 0 seu
desenvolvimento particular, como para orientar outros professores em psodesso
concurso. Ela procurava trazer para si essa responsabilidade de conduzir os professores
mais novos em sua formacdo e desenvolvimento, aponliaegicconcursos e
direcionando as leituras necessarias.

Apoés essa entrevista, marcamos a segunda com agoeCarla para o dia 28
de dezembro d2021, aproveitando a possibilidade do recesso de final de ano. Carla é
doutora em Educacéo e, além de professora da rede municipal de ensino, também leciona
no ensino superior. A entrevista também transcorreu rbeito, tendo duracéo de 82

minutos. De sua narrativa emerguincipalmentesua atuacdo continua com leitura e

13 Aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para celulares. Além de
mensagens de texto, os usuarios podem enviar imagens, videos e documentos PDF e realizar chamadas
por meio de uma conexdo com a intd.

14 0Os nomes das professoras serdo ficticios para preservar a identidade de cada uma delas.
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escrita, inclusive na universidade, aldéensua proximidade colgituratedrica nao sendo

estea apropriacao de textos yroblema em seu procEsde formagao, o que nos leva a
pensar sobreutrasquestfes que atravessam a relacédo do professor com as leituras em
formacéo.

A terceira entrevista ocorreu no dia @6 janeiro de2022. Dessa vez foi a
professora Silvia a entrevistada. Ela é professora de Lingua Portuguesa da rede municipal,
tem mestrado especializacdo na area da Educacdo e mestrado na area de Musica. Essa
entrevista durou 59 minutos, transcorreu sem problemasntsote, essa entrevista foi
a mais diferente de todas. Silvia tem um perfil voraz de leitura, intesegsa todos os
assuntos ligados a educacdo, especialmente a alfabetizacdo, e se posta de forma
acentuadamente critica a pedagogia sociointeracioResta.ela, a apropriacao da leitura
tedricatambém passa longe de se apresentar como um desafio. A sua questao se pde mais
em relacdo (novamente) a efetividade dessas leituras. De sua narrativa-sessalta
principalmente as intencdes formativas que perpassaformacdo. Sujeito social,
ideolégico, como todos somos, o professar que a narrativa da professora Silvia nos
traz1 guiase também por suas proprias concepc¢des, por sua visdo de mundo e pelas
finalidades erigidas por sua concepc¢éo de educacdoudagib publicae conduzao
ritmo da ideologia oficial, que o professor, critico, quer também impactar com a sua
propria visdo de mundo.

A Ultima entrevista ocorreu em 12 janeiro de2022 e foi a vez da professora
Marta. Teve duracdo de 66 minutos e $amreu também sem problemas. Marta é
também Doutora em Educagéo e, além de lecionar na rede municipal de ensino, também
atua no ensino superior. Novamente temos um sujeito que apresenta uma relagcao
normalizada cona apropriacdo de leituras tedricago €ndoisso um desafio em sua
relacdo com a leitura na formagdde sua voz, ressals® busca pela efetividade da
leitura, independente dgénerodiscursivg buscando compreender coraesa leitura
formativatransforma auapratica esuavida.

Concluida a wmpa @s eatrevistas, passamos eétapa da transcricdo delas
Conhecendo melhor o percurso das professoras e sua relagdo com a leitura, nos demos
conta de que todas elas que se prontificaram a colaborar com a pesquisa traziam em suas
historias de vida proficua relagcdo com a leitura, ndo so6 a partir do conteidsipnat,
mas também com a leitura literaria e outros tipos de leitura, algumas, inclusive, deixando
claro em suas narrativas que o héabito de leitura e relagdo com os livros remontavam a

infancia.
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Apos a transcricdo das entrevistas, iniciamos a etapaxtializacdo, em uma
nova revisitagdo que nos permitiu aprofundar ainda mais o olhar sobre as narrativas. Apos
todo esse procedimento, partindo do gmeontramogas narrativas, optamos por centrar
nossas analises em dois eixos que correspondem aos obgoss, sendo eleq)
Constituicao dos sujeitos da pesquisa e sua relacdo com a Bytuegura e formacéo
inicial continuada de professores.

No capitulo a seguir, apresentamos a textualizacdo das historias contidas e

contadas das professorastiggpantes da pesquisa.
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CAPITULO 4 i TEXTUALIZACAO DAS NARRATIVAS DE CADA
UMA DAS PROFESSORAS

Neste capitulo apresentamos a textualizacdo que construimos a partir das
narrativas das professoras entrevistaBasgeral, essa € uma etapa das pesquisas que se
utilizam do método (auto)biografico e, uma fornmejpiente de analise. Narrar a histéria
decada um dos participantes da pesquisa péde tramaibuicdes para o0 nosso trabalho
tanto no que diz respeito a identificacdo das unidades tematicas de andlise, quanto aquilo
gue tanto prezamos: deixar transparecer as vozes daqueles que, durantnos)itedo
foram ouvidos ou tiveram suas vozes veladas.

Assumindo a perspectiva bakhtiniana, compreendemoa tpiualizacdo é um
outro texto, um caminho distinto de reproducéo da narrativa original que possibilita um
outro acesso a voz do entrevistador Pais que procuremos guardar a maxima relagédo
com a narracdo original, pensando a partir da perspectiva dialégica, precisamos
considerar queao textualizar ndo estamos assumindo o lugar da enunciacdo do
entrevistado, mas dando vida a uma producdo goease baseia no texto original,
empreendendo uma reconstrucdo que se vale de recursos linguisticos para alcancar um
propdésito comunicativo diferente de organizar e reinterpretar os conhecimentos, as
motivacbes e intencbes que 0 entrevistado traz emnatativa, N0 NOSSO caso
potencializando o olhar para a trajetoria de constituicdo das entrevistadas como sujeito
professor.

Logo, apresentamos as textualizacbes neste trabalho motivados primeiramente
pela possibilidade de organizar melhor o conteudo mmsativas, dispondo as
informacBes em uma sequéncia cronolégica que torne mais facil a compreensao das
construgbes e momentos na trajetéria de cada professora. E, ainda, pelo fato de que a
textualizacdo, enquanto outra possibilidade de apreciacdo daiviaaodginal, nos
parece uma forma de contribuir para a reflexdo do proprio entrevistado sobre a sua
trajetdria, possibilitando a compreensao de sua pratica e a reconstru¢ao de novos sentidos
para a sua constituicao e atuagao.

Por fim, é importanteessltar que, tenddrazidoas textualiza¢cdes apenas como
um recurso para ampliar a possibilidade de apreciacédo das narrativas das professoras, elas
nao foram utilizadas no capitulo da analise. Ali foram utilizados trechos da transcricao
fiel das palavras dgsrofessoras, com a singularidade de cada uma delas presente em
enunciacdes Unicas e irrepetivetsaraterizadaspor tempo e espaco especificos,
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acionando e dialogando com discursos que tém sentido na constituicdo de cada uma,

enfim, enunciagbes composts um contexto socibistorico Unico.

4.1 A narrativa de Sandra

A professora Sandra nasceu do interior de Minas Gerais. Filha mais velha de cinco
irmaos, tinha em sua casa a companhia da avé paterna, que morava com eles. Sua avo
tinha varios filhogiue moravam em outras localidades, em outros estados, e precisava de
alguém que escrevesse cartas a esses filhos.

Quando Sandra foi alfabetizada,-g& logo no papel de escriba da familia. A méae
e 0 pai tinham até o terceiro ano primario e sabiam escrighss, com cinco filhos
zanzando de um lado para outro, era dificil parar para se dedicar a tarefa. Sandra tinha
tempo e, assim, se viu nessa historia de escrever as cartas para os tios.

So6 depois de adulta é que Sandra foi conhecer o significado daapedaviba.

Mas, naquele momento de sua infancia, ela so vivia o prazer de escrever as cartas que a
avo lhe ditava. Era uma delicia quando a avo |Ihe dizia que queria escrever uma carta, pois
isso Ihe dava a possibilidade de contar as coisas, de escuidasigtie até entdo nao
conhecia, de vivenciar aquele momento como neta mais velha que, aos poucos, ia
conquistando o direito de saber mais sobre tudo da familia.

E as respostas as cartas chegavam de volta depois de um més de espera, com o
correio sendo grande elo entre todos da familia. Sandra era a responsavel também por
|é-las e deixar a avo a par de todas as noticias.

Um dos filhos com quem a avo se correspondia era um tio de Sandra que viera
para Sao Paulo tentar a vida, na década de 60. Era cacadorSao Paulo, tornse
vendedor de livros.

Ele as vezes ia visitar a mde na casa de Sandra. E, como vendedor de livros,
sempre tinha uma colecéo ou outra encalhada. Eram essas que ele levava para as criancas
da familia, caindo nas maos da neta maisavgue ja sabia ler. Era como se o Google
tivesse chegado a eles no ano de 1968 através da enciclopédia Trépicos, com livros
coloridos e de capa dura. Da colecao Trépicos a varios outros tipos de livro, Sandra
adorava recebis e |élos.

Das criancas,(sela sabia ler e lia para todos. Ela nos conta que era um mergulho

lindo e magico. Os livros entravam em sua casa e entédo eram lidos para todos. Eram livros
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com figuras, o que parecia uma descoberta do mundo. Foi assim que Sandra se tornou
uma leitora vaaz desde muito cedo, lendo tudo que lhe caia as maos.

E foi com esse espirito que ela entrou para escola, achando que poderia ensinar
aos irmaos. Entao treinava, brincava de escolinha na sala da casa. Algumas das criancas
da vizinhanga também néo estavafabetizadas ainda. Logo, essas criangas e 0s irmaos
de Sandra eram seus alunos na brincadeira, na aula em sua casa ela os ensinava o que
tinha acabado de aprender naquele dia na escola.

Na década de 60, com o homem chegando a lua, todos podiam sorger em
astronauta. No horizonte de Sandra, além de astronauta, ela também pensava em ser
professora, e, mais tarde, no final dos anos 70, até chacrete, famosas assistentes de palco
do programa do Chacrinha na Globo.

De todas as possibilidades, Sanesaolheu a profissdo de professora. Tentou até
uma formacdo em matematica, estudando por dois semestres, mas logo entendeu que era
a palavra que a atraia. Por isso, resolveu ir para Letras, eliminando disciplinas e agilizando
sua formacéao.

Quando Sandra arecou a dar aulas, trabalhava durante o dia e a noite cumpria
horario com substituicdes, buscando conseguir a pontuacéo suficiente para comecar sua
trajetoria como professora.

Ao terminar a faculdade, ela trabalhava oficialmente no cartério da cidad& Que
atuar como docente, mas na época hao havia aulas disponiveis ersSRatiade
morava, pois 0 ensino tinha sido municipalizado e ndo havia muitas vagas disponiveis.

Sandra nos conta que na década de 1980 tudo era engessado e dificil. Nos
corredores d escola, as pessoas proclamavam que a escola publica ndo era para todo
mundo. Ela se sentia como sendo para ela essa afirmacéo, ela era esse toda quendo,
também viera da escola publica. Se na infancia tinha tido acesso a tantos livros, era gracas
aseu tio. Mas a familia ndo tinha dinheiro e sua formacao sempre fora em escola publica.
Por isso ela pensava que a escola tinha de ser sim para todos.

Nessa época, Sandra viu muita gente empinando o nariz e defeadde@ode
gue professor bom era adeeque reprovavas alunos Mas ela conta que queria era
mudar essa histéria. Acreditava que se ensinasse de outro jeito, se colocasse o aluno que
ja aprendeu ajudando o outro, os resultados talvez fossem diferentes, talvez isso ajudasse
a desmistificar agele enigma do aluno que ndo entende.

Ela ficava testando caminhos dentro e fora da sala de aula, buscando fazer

experimentos que ajudassem seus alunos a se soltarem para escrever, para descobrir se
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tinham entendido mesmo o conteldo e se estavam progdpeéiara isso, entrou até em
um curso de teatro com Paulo Moftgois acreditava que se trouxesse a dramatizacao
para a sala de aula, poderia ter mais resultados com os alunos.

Mas ela se recorda de que trabalhar com teatro também tinha alguns eAtraves.
inspetora, as vezes, batia na porta para dizer que os demais professores estavam
reclamando do barulho. Mas apesar de tolhido, o trabalho dava certo. Ela se sentia
responsavel pelos seus alunos, atuando e vendo o progresso possivel na aprendizagem
deles. Ainda assim, Sandra nos diz que sempre ouvia comentarios sobre ela estar
inventando muito, fazendo coisas que ndo estavam no curriculo. Contra o qué sempre
argumentava que se conseguisse fazer os alunos aprender aquilo que Ihes era dificil, entdo
depois ertamente conseguiria correr com 0 que curriculo propunha. Toda essa
experiéncia lhe deu uma viséo clara de que a crenca corrente era de que nao tinha sentido
insistir tanto no aluno para obter o melhor dele.

Sandra nos conta que seguiu assim até passaunentoncurso estadual,
comecando efetivamente a atuar como professora na cidade deSRlak# deixou,
entdo, o trabalho de escrevente no cartorio. Esse foi um tempo de muito aprendizado para
ela, um momento de encontro com as responsabilidades da witda #hdo que também
dar conta de se desenvolver na docéncia. Ela nos diz que a cidade de Maud era conhecida
como cidadedormitorio nagquela época, de forma que as pessoas passavam por ali em um
mMEs e no MEs seguinte ja ndo estavam mais. Era tambénmdaha iblenta, com locais
de desova, onde a policia encontrava corpos frequentemente. Sandra nos diz que ali via
um retrato triste de cidade de beirada de Sao Paulo.

Na nova cidade, ela via a possibilidade de continuar experimentando e buscando
caminhos pea a sala de aula, principalmente porque as pessoas ndo a conheciam. Seu
objetivo, comecgando nesse novo local, era 0 mesmo: ajudar os alunos a progredirem.

E o que ela mais guarda daquele lugar na memdéria sdo as oportunidades de
aprendizado, pois agorasgunha de mais tempo livre, longe de outro trabalho que néo
fosse a escola, ja ndo precisando trabalhar fora e dar aula a noite, como era em lItatiba.
Dessa forma, sobralhe tempo para buscar outros livros, descobrir autores e até para se
debrucar nas mtiplas leituras, que havia sido muito falha na época da faculdade. Na
época, tratavae da Faculdade de Ciéncias e Letras da S&o Francisco ainda, e nédo da

Universidade Sao Francisco.

15 Paulo Montg1921-2014) foium produtor, dublador, apresentador, cantor e ator brasileiro.
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Sandra diz que aprendeu muito na faculdade, mas foram suas vivéncas e su
busca pessoal que lhe trouxeram maior contato com o conhecimento, através dos livros
gue pegou nas maos e de palestras que teve tempo de assistir. Uma experiéncia marcante
foi poder frequentar aulas na USP como aluna ouvinte, ja que agora morava bem mais
proxima da universidade.

Seu tempo livre era dedicado a descobrir 0 que n&o havia alcancado na faculdade.
Sabia que havia muito mais do que o curso Ihe havia dado e que ndo poderia parar de
estudar, pois imaginava que as deficiéncias de sua formacagraraies. Ela nos conta
que essa sensacao de que ha mais a descobrir sempre a acompanhou. Quando iniciamos
a entrevista, nos apresentou uma lista de livros que tinha lido recentemente, alimentando
continuamente sua busca por conhecimento.

Sandra nos contgue esta completando 30 anos de carreira de professora, sendo a
maior parte do tempo na educacdo béasica, com passagem pelo ensino médio e por
cursinhos preparatorios para vestibular, céreelancer Ela diz estar realizada com sua
trajetdria e com essa $ea autbnoma constante por conhecimento. Quando nos entregou
a lista de livros que lera recentemente, esclareceergndistas oriundas de editais de
concurso para professor, ao que tratou de imediatamente frisar gemMEONCUrsos
para si, pois adora a sala de aula e esta satisfeita.

As leituras desvelam uma atuacdo de Sandra junto aos professores que estao
estudando para concurso, sempre interessada em mediar leituras e aprendizados. Isso
acontecia também quando lecisaag&m cursinho preparatorio. Ela ensinava o contetdo
e incentiva os alunos a irem além, a irem a fonte para ler os livros inteiros. Mas percebia
gue os alunos nao queriam ler, queriam apenas ser aprovados. Sandra conta que nessas
situacbes sempre pergurdasge teria de ler o livro para passar aos alunos. Estes a
incentivavam a fazer isso, beneficiargdo esfor¢o dela. Etalembraque nessa época
sua leitura ja era dinamica, com o olho treinado, rapido, pois lia desde nt&minasa,
ao ler revista cono maridg néo rargprecisavaesperdo terminar a pagina para poder
viré-la.

Sandraacabava por ler os autorgesentes neditd, pois, em sua visdo, estaria
fazendo algo efetivo na preparagéms alunoslr direto afonte a fariadescobrir mais
sobre oautor e seu pensamenteservandse ao direito de grifar o que achava
interessante, para depois chamar a atencao dos alunos para o que poderia virar um assunto
ou questadode prova Mas independente do concurso, sempre pensou que aquelas
referéncias e te¢os poderiam melhorar a atuacao dos professores em sala de aula.
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A leitura sempre esteve presente na trajetoria de Satouae uma época que
seu marido trabalhaw#o departamento de Quimick USPe isso tornava possivel que
ela emprestasse 10 livros dada vez, o qube era um grande prazer. Por mais que nao
pudesse ler os 10 inteiros, conseguia fazer um gecalddetema

Depois de se aposentar do Estado em 2015, Sandra passou a ter mais tempo para
leituras. Isso sempre a fez enxergar o volumprdducéo escritaxistentedando conta
de muitas novidades relucacdo desde suaformou Sandra pondera que muitos dos
seus colegas de profissdo ndo se aventuram a descobrir coisas novas.

Ainda falando das leituras para concurso, ela nos conta queyg®rque 0s
editaissejamdivulgadoscom pouca antecedéncanda assinsempreprocura ir a fonte
Foi assim que descobriu muitos resumos e contebidos que, se ndo servem ao
concurso, certamente semvea atuacdo profissionaQuando esta lendom livro,
considerague a leitura completaima questdo de respeito canautor que ja pensou,
pesquisou e escrevetipensa que essas leituras sempre a ajudam a chegjarde aula
mais equipaa.

Em sua viséo, o conteudo atualmedgemaos de todos. H4 muito conhecimento
em dominio publico, muito PDF de livros disponibilizado. O problema é gpesasas
ndo querem perceber a grandiosidade desse trghailesenvolvido popesquisadores,
escritores que ja preparam o terr@aoaos professores atuais.

Da linha de frente onde esta, na sala de aula, Sandra vé que muita gente ja
pesquisou a respeito do problema que surge na sala de aula, dos seus entraves, e ja
descobriu outras possibilidades, ja tem outras ideias, j& mostrou queiv@lpiager
diferente. Mas ha uma resisténcia dos professquessparecen ndonem pensar nesse
outro lado da questéo.

Ela discorda quando dizem que o académico fala sem nunca ter visto a sala de
aula. Em sua visdo, esse autor chegoprt@uziu, agora € so ler o que ele escreveu para
ver que ele passou sim pela sala de &l#aindagase nao fosse assigpmoteria escrito
aquilo?Em sua visédo, o mito egreconceito que ainda hoje correm sols escolas sédo
semelhantes ao que ela ja ouvia na década de 1980. Alguns querem fazer valer a crenca
de que ir direto a fonte ndo é para todo mundo.

Ela diz que vémuitos professores incorpardo isso, transmitindo esse
preconceito e acreditando gadeitura nac para eles. Mas Sandra reafirma que é. Ela
acha horrivel quando vé os professores se negando a irem a uma palestra, ou indo

obrigads para ndo terem descontosalario. Para ela, ir € importante antes de tudo para
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cada professor, que tem o direito de ouvir outra pessoa que ja sabe um pouco mais, porque
teve tempo de pesquisar e quer compartilhar. Entdo ndo é essa diferenca de
superior/inferior, sdo trabalhos ereas diferentes, um esta na linha de frente, mas néo
quer dizer que o outro que veio falar aos profesgoeessta de repente recebendo para
fazer a palestra, um pagamento just@o saiba um pouco mais do que todos ali.

Elase pergunta qual é o prebha de o professor se submeter ao conhecimento do
outro. E algo que parece estar entranhado, nos poros das pessoas, elas ndo querem se abrir
para 0 novo, ndo querem aceitar aijge esta evidenciado

Sandratem uma relacdo ativa com a leitura deadsua mfancia, escrevendo e
lendo cartas para a avé e apresentando o mundo aos primos pela alfabetizacéo. Ela vé
como sendo dela essa entrega, essa disposi¢cdo em ajudar o outro, a ler parboalastro.
as leituras, incluindo as tedricas, académicas, lhe gs@memas ndo s6 essdeituras
de filosofia e outrasambém

Mesmo ndo sendo da area, ela vé que tem muita coisa boa que pode suprir,
inclusive, as deficiéncias desde a sua formac¢éo do ensino médio. Sandra se delicia com
tanta possibilidade de conhecim@. E ndo so6 pelos livros, mas por todo tipo de contetdo
gue hoje esta disponivel, como videos no YouTube, as lives, etc. Esse mundo para ela é
maravilhoso e ela brinca dizendo que nem da para morrer nesse momento, de tanta coisa
gue ainda ha para vivaagora que esta ficando bofranto quese lembra das perguntas
gue recebe sobre aposentaddgao € algo que ela ndo quer viggora, nesse momento
de tantas coisas novas e tantas descobertas.

Por mais que pense que 0s novos professores estao chegandmtade de estar
ali, o que Ihe da a sensacéo de estar ocupando o lugar alheio, pois com ela também foi
assimi alguém |he cedeu lugér ela resiste a ideia de se aposentar ao ver tanta coisa
acontecendo, inclusive com mudancas positivas ocasionaldapgmelemia. Para ela,
esse periodo trouxe tanta aprendizagem que muitas coisas ndo aconteceriam se néo
houvesse a pandemia.

Em sua visdo, @andemia mudou a escola, o prédio € o mesmo, tijolos sdo os
mesmos, mas as pessoas estdo muito mais abertaperatlas Ela cita que antes da
pandemia, por exempldodo aparato tecnolégico eemscondido, sempre trancadde
alguém levasse o cabo para casa, no outro dia ndo era possivel dar aula se ndo houvesse
cabo extra na mochila. Isso mudou. Agora ha uma consciéncia de que aqueles aparelhos

sdo de todos.
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Sandra refor¢ca que ela ja tinha essa consciéncia coletivapuitas nao tinham.

Ela relembra uma experiéncia que viveu com os alunos. Durante a aula, deixou o
notebook sobre a mesa para quem precisasse usar. Isso era impensavel antes da pandemia.
Existia uma ideia preconcebida de que os alunos iriam ver bestegaakéze que todos

estédo vivendo um mundo novo, experimentando tudo de um jeito sem ter medo, buscando
aprender. Ninguém sabe tudo, nem sabemos se € possivel aprender tudo.

Para Sandra, hd uma cooperacéo maior, os alunos podem mostrar seus talentos.
No engno hibrido é possivel trabalhar junto com o aluno, hd uma conexao maior entre 0s
alunos, que se ajudam nas duvidas, na troca de materiais, tudo em tempo real, com as
respostas chegando com um clique.

Dentre os livros elencados em sua lista, ela ressaltgue leu recentemente, de
Simao Pedro Marinho, que falava do ensino hibrido, numa abordagem antes de aparecer
a Fundacdo Lemann, antes de aparpessoas que mostam que era possivel fazer a
educacdo aconteceMarinho diz em seu livio que a mudanga educagdoso vai
acontecer quando o professor quiser. E Sandra se pergunta quando o professor
possivelmentevai querer. Ela retoma a histéria do cabo na sala de video. Chemgava
escola planejando usar o equipamento, alggém tinha levado o cabo emberado
havia um reserva, o que resultava em ndo fazer a atividade \ddeoo

Sandra ainda reforca que acontece de nas escadamasnitor de informaticter
acesso a salaor ser unespaco de trabalho dele. Entéo se ele tiver algum problema e
nao for tebalhar, novamente o professor precisa mudar os planos. Todos ficam em sua
dependéncia, pois a sala de informética € um lugar sagrado que so ele pode comandar.
Em sua escola, 0 monitor nunca se negassgssorar, mas na pandeprecisou ficar
afastado pocomorbidadeo que mudou a realidade da s&len sua visdoesse espaco
precisa ser de todos, € um bem comum do qual as pessoas nao tinham consciéncia, ja que
haviaum monitor de informética responsavel por aquilo. Ele era alguém que tinha que
dar contada aparelhagem toda funcionando e se sentia nessa responsabilidade. Mas todos
precisavam de muito mais. Com seu afastamento, os profeggdezanfazer e desfazer
e 0s alunogjudaram no que podiam, bem como os professores mais novos, que tém muito
conhei ment o dos aparel hos. Para el a, a sal
Joanao, mas que est8 muito bom assi m.

Em sua visdo, o novo ambiente criado pela pandemia traz aprendizagem
constante. Na experiéncia do notebook, ela deixou o aparelho ndsalareduas aulas

em outra classe. Deixou claro para os alunos que poderiam usar o computador caso

a
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precisassem. E quando retorrmmmeio-dia, tudoestava tudo funcionando, foi s6 colocar

na bolsa e levar para cakda acha que isso seria impensavel enefeiro de 2020, pois

havia um medo incrustado nas pessoas, de roubarem celular ou outras coisas. Ainda que
iSSoO possa acontecermomentoé de compartilhar.

Sandra retoma o0 assunto da lista que preparou com as Ultimas Ipdwas
concursoQs alunos dourso preparatoriline pedem para fazer preparatorios especificos,
sobre os autores mais pedidos, falando tudo deles e do que se encontra nos livros, tudo
gue possa Vvir a ser uma perguigau objetivo @judar a turma a ser awada. Por causa
da pandemia os concursos estavam suspensos na maioria. Ela relata que, com a volta
gradual, a filha conseguiu fazer a prova da OAB, passando para a segunda fase. Com essa
volta, ela espera conseguir continuar descobrindo autores, ajudsmadmdidatos nos
CONCuUrsos.

Com o edital em méos, ela busca todos os autores e procura ver todos, tomando
iIsso como uma responsabilidade de sua parte, de nunca deixar nenhum faltando para o
aluno. Ela nem pensa em quanto custaria esse servigo, poisnfamuito prazer.
Independente do financeiro,-séganhando em termos de aprendizagem, em ter podido
ver tanta coisa que os colegas nao viram.

Os professores |lhe ddo crédito e se mostram abertos daol\s vezes a
consultam sobre a possibilidade delefaas obras para repassar depois a eles. Em sua
visdo, € algo para o0 que precisa estar sempre atenta, para ndo arranhar sua imagem, pois
eles tém o conceito de que se € a Sandra que esta falando, entdo se deve parar para ouvir.

A histéria da credibilidadé agradavel para elggsta desstar no trabalho também
com esse poder até de convencer o outro, dissuadiddadal pensamento, argumentando
e vendo o que é possivel discufir.oom poder daos pitacos junto & coordenacao,
ocupada por uma professoraigr@ova e que tem o papel de organizar os HTPC semanais,
além da formacao para discutir questdes da escola também, podendo olhar para como
cada turma esta caminhando e trazer coisas de fora para colaborar.

Em sua andlise, a coordenadora se mostra abguiestdes que podem contribuir
com o momento da escola. E Sandra procura olhar com cuidado para isso. Seu interesse
ndo é direcionar a coordenadora, que esta livre para fazer o que quiser, mas sim em
colaborar para a boa parceria. Sandra se diverte aarppres o dia que nao tiver mais
essa credibilidade junto a todos, entdo sera a hora de pegar a mala e ir embora.

Sandra passa, entamlta a falar & sequéncia dsua formacdo. Em 2011, na
gestdo do Herman Voorwaltbmo secretario da educacéo estadual, o Estaddao
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Pauloofereceu aos professorda redeum curso de pégraduagdpem um programa
chamaddREDEFOR O cursdoi ministrado pela Unicamp.

Ela se candidatog entrou para o curso que lhe abrigrandemete osolhos. Era
a primeira vez queoltava a estudar formalment@ curso era &8, o que foi muito bom
para elapois suavidaeramuito corrida. Sandra lembra que se ela mesma dependesse de
tempo para estudar para concursos, naquele momento néo poderia. Em 2011 sua vida era
corrida, com filhos estudando no ensino médio e fundamental, a vida enlougeetida,
uma rotina pesada

Mas aoportunidade de participar através do REDEFOR dessgrpdsacaajma
especializacdo em lingua portuguesa na Unicamp, abriu os seus-olhosaviradade
chave Ela ja estava voltada para isso, ja lia outras coisas, mas foi depois dessa pos
graduacdo we se viu podendo se abrir para o grupo, sendo mais atuante, tendo
academicamente certeza do que estava falando. Ali ela pode ver outros autores voltados
para a Lingua Portuguesgendo contanto com o0 que ainda ndo conhecera em sua
formacgao nos anos 1980.

Sandra se lembrde que na época de sua graduagioémvoltara do Japao
trazendo a faculdade um aparelh@ideocassete Todo mundo parou para ver o
equipamentoSua lembranca a faz pensar que o mundo no qual se formara era outro muito
diferente. Até 2011ela se sentia parada naquele tengoon tanta coisa para fazer da
vida, tanto pessoal como profissional. Entdo, especializacédo via Unicamp, com um olhar
mais académico, mais apurado, a fez perceber que tinha muito mais gente pensando a
educacdo. Foi nessentexto que ela conheceu 0s géneros textuais, entendeu que ja se
falava disso ha um tempo e ela ndo conhecia.

A experiéncia a impactou. Ela via a Sandra la do passado vir aqui para frente para
ver coisas novas. Além disso, o EaD foi algo muito valiosa @la, pois ndo poderia ter
feito se fosse presenci&le hojeiem as tardes livrdse se sente rica de tempaaquela
épocando dispunha desse temjgomesmo sendo onlinela lembra que cursofoi bem
puxadq com provas presenciaispm varias discimas e moédulos, inclusive com
entregas constantes de trabalhos pelo sistema.

As entregas deveriam ser feitas sempre até os domingos, qogmdao no
sistema se encerravikntdo ela se lembra de ter de sair de festa de aniversario para
terminar a tarefe@ postar em tempo. Era algo sério e que exigia bastante dela, além das
provas presenciais, resposta nos foiupgrtinentes para ndo virar chacoteudo isso

em uma época em que nao existia celular. Sandra se lembra que demorou muito para ter
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celular, abava que néo precisava, ja que seus filhos e marido a mantinham atualizada dos
acontecimentos e ela se achava suficiente informesisa formaS6 mesmo o contexto

da pandemia a fez se render, quando viu que seria util para falar com seus aldnos. O e
mail era ineficiente para isso. Entdo seu marido Paulo haljplgicuelaum celular antigo

da filha. E ela viu que estava diante de um mundo novo, uma nova Sandra surgiu. Até
entdo nao tinha celular por preconceito, pensando que nao teria controle e todos a
incomodariam a todo tempo. Depois percebeu que nunca é assim, o contato s6 acontece
guando ela permite. E também ndo é estar em todas as redes e expor toda a sua vida. Nao
tem nada a esconder, mas procura ter controle para conseguir continuar administrando.

Depois de falar da exposicdo e da nova Sandra que surgiu ap6s o celular, a
professora retoma a questdo da formacdo continuada. Na rede estadual, a formacéo
sempre teve um vacuo muito grande, pois daaoordenacaa tarefa de definir o
conteudo d formacao, jA que era preciso ateraer professores de todas as ar&ies.
conta que oprofessores nao entendiajue formacao era voltada para a instrucao de
como lidar com a situacéo da escola, independente da disciplina. Nao seria possivel uma
formago para cada disciplina, e era isso que os professores queriam, algo mais
direcionado. Eles indagavamgue, sendo professor de matematica, por que precisariam ler
filosofia?

Sempre que percebia essa situacdo, Sandra procwat@nay agindo com
diplomaga. Para ela, esse é um entrave persistente. O professor fica esperando receber
uma ajuda na sua disciplifdandra diz que sabe quéeato que a coordenadora trouxe
para a formacdo ndo € para enrokEa vé que os professores tém muita coisa para
apreneér nesse sentido. Para eddprmacédo € continua, para o resto da vida, enquanto
continuar atuando. As pessoas estdo sempre produzindo coisas novas, 0S autores e as
pessoas estdo nesses videos experimentando e moswaadonovapara aprender na
educgao.

Sandra sempre percebeu que os professores parecesnteddeique o tempo
livre no ambiente escolar ndo exiskda tem a visdo de quetempo livre € para o
professor planejavutras atividadesTemgente que esta no seu horéario de almoco, leva
0 croché para fazer ou outra coisa que queira, ou o celular para se dstsaino seu
ver,nao tem que ter tempo livre em educacéo, tempo livre € para ser mais produtivo, com
tanto video para ser descobertantas pessoas para serem descobertas em pesquisa e
compartilhadas com os alunos. Ao final do semestre, ela fica aflita se perguntando se os

alunos aprenderam, se vao chegar no proximo ano prontos para os conteudos, se nao €
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possivel, de repente, fazema prévia, um relatério, procurar alguma coisa para o
proximo professor saber trabalhar com esses alunos, pensando no atendimento
individualizado. Eladiz saberque os alunos que pegam tudo com facilidade conseguem

ir sozinhos, ma$a alunos que precisamodatendimento individualizaddpgo, esse

horario livreno fim do semestre, é possivel o professor fazer alguma coisa por eles.
Sandra lembra que pouco antes do fim do ano letivo, os professores ja estédo folgados,
mais tranquilos. Mas ela insiste em pengae isso ndo é folga, pois, bem ou mal, o
professor esta sendo pago para ficar naquele espaco. Por isso vé esse tempo como
importante para o professor contribuir com o seu aluno, pensando que 0 seu Compromisso
maior € com o aluno. Agora que seus filhasceram, que nao tém febre repentina, nao

tem nada que tome seu tempo, nem precisa faltar pra ir a médico ou outiaaco&a

ser 0 caso da sogra que pode gerar algum impréviSandra quer atender da melhor
forma o aluno que a espera. Easalta gelisso ndo é sdiCaxia®, mas que realmente

0 seu aluno a espera, portanto, é com ele o seu comprobigsq@rofessores parecem

nao entender que, 880 ha necessidade de produzir para o ajureoesta bepentdo é

produzir parasi proprio, pois esse@seu momento profissional de aproveitar esse tempo.

N&o é esse o0 entendimento que elanferandma escola, e nem as formagdes parecem
conseguir incutir na cabeca dos professores que o tempo livre na escola é para o professor
produzir material pedagogicpara planejar coisas ou mesmo para o seu proprio deleite,
com videos de aulas e de coisas que acontecem na educacdo. Enquanto vé os professores
pensando que tempo livreg&mpo ociospela insiste em pensar que nao ha tempo livre

no ambiente escolar. éscola é publicao aluno merece essa produgéo do profeSaar.
indagacao € quandcealucacédo vai chegar na qualidade se o profissional que esta la nao
percebe a necessidade de produzir sePriprpreciso se lapidar, nunca estara perfeito,

mas é possivehelhorar.

Na rede estadual essa era a sua percepcao. O governador sempre longe, o que &
compreensivel, e 0s responsaveis fazendo o que Ihes convinksuvezes parecendo
mesmo enrolacéo, pois vinham textos que nao tinham nada a ver, que ndo acrescentava
em nada. As vezes os textos abordavam o emocional do professor, mas por pessoas que
nao eram aptas para falar do tema. Causava estranheza e resisténcia falar do emocional
do professor sem ser especialista, era sempre uma experimentacao, @shagalindo
de experimentar muito, o que era um tempo perdido. Logo, do conflito causado pelo fato
de todos quererem ser atendidos em disciplinas diferentes, 0 que nunca acontecia, tinha
também esse ponto de irem panadapessoal dos professores, ensinaogi@arelaxar e
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arespirar. Sandra vé que, ao invés disso, precisava aprender a impostar a voz e a ter outras
habilidadesque a ajudassem profissionalmente, ndo em seu pessoal. Era o seu papel
profissional de professora que prevede lapidacdo. Ela se pergarge realmente os
professores precisam de tanto cuidado no emocional assim. Nao seria 0 caso de ele
resolver a questdo pessoal fora dali, com um especialista? Estariam todos com o
emocional desequilibrado? Era tudo isso que Sandra via na rede estadadbrecima

para as pessoas experimentarem muito com o horario da formacao, no que nem sempre
faziam escolhas felizes.

Jé ra rede municipalSandra vé um cuidado maior com as formagdes, o que ela
atribui a proximidade com o poder publico local, uma linhetaicom a prefeitura. Essa
linha é realmente usada pelos pais, diante de qualquer problema vao até a secretaria de
educacaonSandra acha isso justéstar perto do poder parece ser uma coisa boa, pois faz
as formacgdes andarem bem.

Ela, que participa das de Lingua Portuguesa, vé nos encontrosigalgiss
secretarios de educacdo fazem encontros gerais espofidéspscialistas muito bons,
autores que contribuem tanto, que ela fica surpresa. Os encontros gerais tém faltado nas
gestdes recentes, talvez por orcamento. Mas costumavam acontecer como abertura do ano
e em inicios de semestre, e eram muito bons.

Além dos encontros, a rede municipal também escolhia entre os pares 0s
professores que poderiam e que se habilitassem pdaarsadores, nesse caso de areas
especificas com encontros mensais. Ela nunca se habilitou para ser formadora, pois tinha
medo. Admirava a coragem dos que se habilitayais, tinhantraquejo. Sandra néo se
viatendo conhecimento suficiente para essadaf@$ formadoresabiam de outras coisas
ou se afastavam da sala de aula e tinham um tempo de pesquisar mais coisas. Além disso,
como sempre via alguém criticando as atividades de formg@@ a ideia de que
provavelmente ndo agradasse todo mucaso vesse a ser formador&la diz ndo
descartaa possibilidade de um dia se sentir preparada para ser uma formadora.

Sandra nos conta que uformador delingua Portuguesdalava com os
professores deingua Portuguesdrabalhando o curriculo e com conteag®e ajudasse
o professor a incrementar mais a sala de aula, espaco para os professores darem opiniao
e tratarem de questdes mais pertinentes a rede.

Além disso, as formacdes poderiam olhar para a necessidade do momento, como
por exemplo, a Olimpiada de Lingua Portuguesa. De repente, vem um formador que ja

conseguiu ir até a tal fase 14 em Brasilia, mostrando aos professores, pela experiéncia,
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como foram todas as fas@sido isso ficou suspenso no contexto da pandemia, quando
as formacdes passaram afe@tas na sala de aula, na escola mesmo. Nessa situacédo, esta
cada um por si por enquanto, no inicio do ano o que tem acontecido sdo horarios semanais
de formagé&o nas escolas, com outro colega de disciplina. Sandra vé essantroo#&ro
professor da disciplina como muito positiva, o que as vezes é impossivel no cotidiano da
sala ou no corredor.

Ela vé como muito produtivas as formac¢des municipais. Para quembesta,
sempre h& coisa nova para aprender, sempre ha algo reyyandb nas formacdes da
rede municipal. No entanto, ela também relata o problema de o professor estar sempre a
espera do pratico nas formacdes, quererg@dtico que funcione, o préatico que eles nao
tenham nem que testar.

As leituras nas formacoes, ent&empre foram marcadas pelo desencontro, por
nao ser possivel saber naquele momento o que exatamente o professor precisa. Por isso a
troca de informacdes com um colega da area € o que efetivamente funciona, pois &
possivel também pesquisar e descobriumlg coisa, um modo novo de como resolver
um problema. Sandra afirma que a escola tem muitos problemasaeaidiang tem
o alunoque ndo entendeconteldo, 0 outro que ndo enxerga, 0 que ndo tem habilidade
de entender, denttantos perfis de alundNa troca com o professor, pode aparecer o
caminho para a solucdo desses problepnascos,de forma que o aluno possa seguir
adiante. Para ela, essa prética ainda falta, o que tem néo é suficiente. E se para o aluno
entender Ciéncias, Geografia, ele pgaale alguma coisa que a Lingua Portuguesa possa
resolver’Sandra chama de utopia boa sua esperanca de que um dia seja possivel olhar os
casosndividualmente para nédo deixar nenhum para tras. Claro que os casos individuais
demandam mais tempo, mas samab que estdo precisando no momento. E se a escola
esta prestando um servigco de qualidade, o professor ndo pode fechar os olhgae dar
5 para esse aluno. Ela escuta muito nos corredoeeam aluno € de inclusdo. Mas o que
sempre pergunta € o que deser feito com a incluséo, de formafativamente incluir o
aluno. Nesse quesitela pensa que as formacdes ainda devem n86teeceber o aluno
de incluséo e dar 5 para ele é concordar com muito pouco, é omissao. Ele demanda um
trabalho diferente dodemais. Logo, como trabalhar para que aluno também caminhe
junto com os outros, ainda que em seu ritmo, aprendendo da sua forma? Esse aluno tem
gue incomodar a ponto de o professor ver que pode dar 5 para ele, ele ndo é nota 5 ainda,
pois o professor aind@o Ihe ensinou o que ele pode saber. Ele pode chegar a mais que
nota 5 um dia. A questdo é como abordar esse aluno.
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Sandra vé que nas formacdes falta esse direcionamento para um diagnostico
individual que ajude o professor a caminhar com um aluno éspeeissessorando de
uma maneira que resolva os problemas mais urgentes. O professor de Lingua Portuguesa
podetrabalhar Geografia, Matematica, outra disciplina, mas ndo deixando de atender o
aluno que esté ficando para trés, deixado de lado. Ela dzfquaacéo deveria ser para
isso, talvez para o professor puxar pelo braco que ndo esta conseguindo.

A formacédo deveria ser focada em aprimorar a pratica de uma maneira que
potencializasse o professor para ousar com autonomia, de forma que o aluno perceba que
esta sendo assessorado para ir além. Mas o que se vé no geral sdo contratacfes de
auxiliares de lasse para ficarem mais préximos dos alunos de inclE&io€é que isso é
um passo, mas insuficient® aluno ndo esta tdo sozinho, mas depende de quem esta 14,

e as vezes o professor nem consegue conversar com o auxiliar de classe, poisale esta
correia. Se o auxiliar falta, ja ocorre um desencontro. E o professor tentando manter a
sanidade no meio de tudo isso, pensando que esta la para resolver as questdes e tentando,
mesmo com tudo travando, oferecer o melhor para o seu Samdra diz quas leturas

nas formacgdes néo contribuem para resolver esse problema.

Nas formagfes, essas questdes sdo abordadas de forma muito rapida, querendo
saber dos professores 0 que acham do tema e o que tém a dizer sobre. Mas ndo é assim
que o professor incorpora a idenao € suficiente para dar ao professor a confianca de
que é possivel resolver o problema por tal caminho. Ao contrario disso, acaba sendo
sempre uma abordagem superficial, s6 para compreensdo e para mostrar que alguém ja
pensou naquela questao e produwdgo sobre. Mesmo no caso dos encontros semanais
Sandra acha muito pouco.

As formacOes teriam o poder de fortalecer a identidade do professor, pois o
conhecimento € irreversivel, os olhos passam a estar abertos para algo novo, os problemas
ganham umagssibilidade de solucéo, pois as leituras vao ficando na mente do professor,
mesmo que ele ndo se lembre de todos.

Sandra cita diversos autores e temas abordados por cada um, para mostrar quanto
conteudo interessante esta a disposi¢cao. Todos falandoogdeéudrma pertinente. Esta
tudo entremeado, tudo ligado, todas as questfes sao pertinentes. Todo esse conteudo é
valioso se o professor, como qualquer outro profissional se dedica -4otpar@ a sua
formacdo. Ela faz um paralelo com um médico, quedat@acientes das sete da manha
as dez da noite. A pergunta que fica é que horas esse médico se forma e se especializa.
Apesar de ser muito bom vocé encontrar o médico a disposicao a qualquer momento do
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dia que vocé queira se consultar, sera que uma foomexidia, participar de um
Congresso, de uma conferéncia, ndo seja algo importante para esse médico também? Ha
pessoas que pensam que ficar s6 na consulta é o suficiente. Para o professor € a mesma,
tem horas que se debrucar sobre o que ja esta produziqoepa esta feito, é valioso. E

os autores falam de uma teia assuntos que estéo todos interligados.

Nas formacfOes municipais sdo encontrados fragmentos de textos académicos,
como um capitulo de tal autor. Mas Sandra sempre se interessa pela formetjtgleer
do livro para poder saber mais depois e protu@ara leitura integral. Ela vé poucos
professores interessados em ir a fonte. Entre os professores, € possivel encontrar de todos
os perfis. Ha aqueles que torcem a cara para os textos sugeditirablém os acatam e
tudo bem, ha ainda quem fique mudo, sem nada falar.

Para Sandra, isso é lamentavel, pois todos, sendo profissionais da area da
educacao, deveriam recepcionar bem os textos, considevaraté para conteskas,
criticklos, argumentato se estdo servindo. Mas o olhar é as vezes superficial para as
coisas, como se nao dissessem respeito, tudo meio fragmentado. Enquanto o professor
diz que o que lhe interessa é a aula que esta preparando para o dia seguinte, Sandra
qguestiona se ndo € teeente necessario parar para uma formacdo, podendo entender
outras coisas, outros vieses da escola. Mesmo que esses textos sejam de revistas como
Nova Escola, que aparecem com pouca frequéncia, assim como da Revista Patio,
Educacao, Carta Capital.

Pensand na rela¢éo do professor em formagéo com o texto académico, oriundo
da universidade, Sandra diz que muita gente acha que, por ja ter saido da universidade, o
universo da sala de aula é outro. Ha um preconceito de que a universidade ndao tem como
contribuir, como se todos da universidade estivessem fora da sala de aula e ndo soubessem
dos desafios da escola.

Os professores ficam perdidos também as vezes, pois os textos das formagdes sao
muito soltos as vezes ndo seguindo uma sequéncia, ndo tendo muito a ver com nada.
Entdo isso os faz questionar, inclusive sobre se devem ou ndo aprofundar em um
determinado aor. Ndo ha uma continuidade nesse sentido, uma preocupacao nesse
sentido. Tudo na escola, em geral, € sempre muito urgente, a0 mesmo tempo em que nada
€ urgente. De um lado € tudo urgente porque estamos lidando com gente;priatéria
gente que vai saila escola em algum tempo e levara o nome da escola, 0 nome do
professor, do professor de portugués, professor de matemética, e isso € uma preocupacao

para os professores. Ha curriculo para cumprir, outras coisas para fazer, mas ndo ha a
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consciéncia de quema formag&o que pode ajudar a cumprir melhor sua funcédo. Nao ha
uma clareza nesse sentido, e ndo se percebe essa ligacdo do que o académico pode
contribuir para a pratica.

Sobre o letramento, Sandra traz a sua experiéncia de estranhamento com outros
professores Ihe pedido favor para redigir documentos por eles. A impressao que da é que
s6 o professor de portugués sabe lidar com as palavras. Isso também é um entrave. Nao
deveria ser assim, pois todos sdo graduados para fazer qualquer coisa com a lingua
portuguesa. A palavra que tem que ser uma coisa de todos, ndo s6 para especialistas. Ha,
entdo, um medo, uma coisa estranha. Com frequéncia, os professores de outras areas
acham que ndo séo bons com as palavras, seet@meguros nesse sentido e pedem ara
a Sandra escrever por eles, seguindo a mesma ideia de escriba que a acompanhou desde
a infancia. Mas hoje, as vezes ela atende a esses pedidos, em outras ocasifes, ndo. Ela vé
gue muitos apresentam a crencga de que escrever nao € para eles, ndo saorjenascreve
de criar. Mas em sua vis&o, escrever € sim para todos. E preciso superar isso, pois reflete
nos alunos, que de alguma maneira compartilham dessas mesmas crencas.

Para ela, o professor muitas vezes sabe o valor da teoria, da leitura académica. E,
emsua visdo, ndo é maldade, mas apenas que o professor ndo foi despertado para isso,
nao foi lapidado para isso. De alguma maneira achou que ndo fosse importante e
necessario. Mas € necessario. Ela diz que ndo € um bicho de sete cabecas, mas € uma
coisa paa se pensar. Um profissional completo deveria saber pelo menos as palavras,
como falante da lingua, como alguém que atua em lingua portuguesa e precisa conhecé
la.

Sandra pontua que em sua visao a docéncia se caracteriza pela continuidade. Nao
€ possivel ehar que sabe tudo, principalmente no mundo de hoje, cheio de novas
possibilidades de aprender. E para o profissional estar cada vez mais preparado nesse
sentido. Mas claro que ai € o esfor¢o pessoal, o professor ndo pode achar que seu trabalho
se resumepenas ao momento da aula. Ela brinca comparando ao artista de teatro, cujo
trabalho ndo se resume soO a hora da atuacédo, mas também se compde do preparatorio, dos
ensaios que ele faz. S&o os laboratoérios que ele faz que vao garantir aquele trabalho bom
na hora da apresentacédo. E para o profissional na educacéo € a mesma coisa. Essa prévia
que o professor faz, essa busca, essa procura anterior, esse planejamento, tudo isso

consome 0s professores como algo bom.
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4.2 A narrativa de Carla

Carla se formou em Letras, no ano de 2005, na Universidade S&o Francisco. Na
época, a habilitacdo era apenas em uma disciplina, ou portugués ou inglés. A segunda
habilitacdo levava de um a dois anos a mais de curso para contemplar as disciplinas. Por
issosua escolha foi pelo Portugués.

Seu ingresso na universidade foi tardio, aos 21 anos de idade. Ela ndo entrou logo
apos ter saido do ensino médio. Como ndo tinha condi¢Bes financeiras, precisaria
trabalhar dois ou trés anos antes para juntar dinheiraesuégoara estudar e viver por
pelo menos um ano estudando.

Depois dess@rimeiro ano, Carla conseguiu participar de alguns processos de
bolsa. Ela entrou em programa do estado de Sdo dtdapla da Familia, que ofertava
bolsas parciais e integrais e¢raca de dedicacao a escola aos finais de semana, quando a
familia ia a escola participar de diversas atividades. O programa foi respgoslavel
formacdo de milhares de alunos no estddi® turma de Carla foi o que salvou. Ela,
inclusive, estava para treer a matricula por falta de condicfes financeiras quando foi
contemplada com a bolsa pelo programa.

Na época, o salarminimo era dé&k$ 70000 e a mensalidade do curso de Letras
era proximo disso. Entdo era quase impossivel se manter estudando. Mas Carla conseguiu
terminar o curso com muito esforco, trabalhando de segunda a segunda. Nessa época ela
trabalhava como balconista em uma empresatdgrifiano comércio local.

A partir do segundo ano de faculdade, Carla ja comecou a trabalhar como
professora eventual rede estadual de Sdo Paulo, coincidentemente atuando na mesma
escola ondeiverall anogle sua educacda Unica escola onde havia ektdo por toda
a vida.

Atuar naquela escola foi relativamente facil, pois ela era conhecida de todos, os
professores tinham sido os seus professores e a diretora era sua madrinha. Além disso,
ela, Carla morava a duas quadras da escola. Entando faltavaim professon escola
ligavapara ela e em cinco minutos ja estivpara a substituicdo

Foi ali que ela adquiriu uma grande parte da experiéncia como profgssiera
fazia substituicdo de todas as disciplirtaa se diverte relembrando que aparacdia de
tudo, menos de portugués. A primeira aula que assumiu foi aos 22 anos, em uma sala de

aula de terceiro ano do ensino médio para aula de Fisica. Ela, que diz nunca ter dominado
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a Fisica para si mesma, agora estava nesse desafio. Era umgaliebr®s alunos
tinham quase a sua idade.

Ainda assim, foram dois ou trés anos substituindo, passando depois a cobrir
licencas de professores de Geografia, Histéria, dentre outras. Ao todogt@sencinco
anosassim, até depois de formada. Ela pondera qgarpeula de portugués na rede
estadual ndo é facil. Nesse periodo ela também atuou na rede municipal de Itatiba, por
contrato.

Quando se graduou em 2005, Carla foi convidada por um dos seus professores da
graduagéo para trabalhar na Universidade S&o iscanao cargo de Instrutor de curso
de Letras. Ela foi aprovada em um processo seletivo.

Nessa época ela ja era mae, havia se casado e engravidado no ultimo ano da
faculdade. A remuneracao hkiversidadeera infima, mas ela aceitou pelo fato de ter
um vinculo. Ela trabalhava 20 horas por semanaoite

Era um cargo administrativo, ndo era de docéncia, auxiliava a coordenagéo,
atendia os alunos, revisava texto, ajudava a estruturar projetos de TCC. Era um lugar onde
os alunos de Letras especificamentaglipm ir como sala de estudo. Dentre as suas
funcBes também estava a de supervisionar os monitores de Letras, alunos estagiarios
contratados semestralmente via edital, que trocavam uma carga horaria semanal por
desconto na mensalidade. Carla dava formagia os monitores, possiveis futuros
professores de Letradasala de instrutoria de Letrases comecavam sua trajetoria pela
docéncia.

Ela ficou na USF até 2013. O curso de Letras foi encerrado em 2011 por n&o abrir
turma. Entéo a partir desse momesty foco era nos poucos alunos que ainda restavam,
principalmente por conta de DR .essa alturgd ndo tinha mais professores no cumo,
ja tinham sido demitidos ou ja estavam nag@suacdo. Como ndo tinha mais ninguém
para dar aula, ja que eram slau trés alunos por disciplina, ela foi designada pela
coordenacao para dar aula para esses alunos. Carla aceitou, deu aula para os alunos e,
depois disso, comecaram a surgir aulas nos outros cursos da graduacdo. O coordenador
ja lhe havia sugerido antegue cursasse o mestrado. Mas ela j4 ndao tinha muita
expectativa, pois via que com o fim do curso de Letras seria demitida a qualquer
momento.

Naquelemomento comecou Carla comecou a lecionar outras disciplinas, dar
palestras e oficinas em outros cursoseelscrita académica, sobre apresentacéo de TCC,
temas que eram mais genéricos e gua&n compativeis com todass cursos da
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universidade. No final de 2010, ela entrou no mestrado, terminando em 2012. Em 2013,
deixou a universidade, ficando um ano foraternando em 2014.

Em seu retorno, foi convidada para implantar um programa de leitutanjae
como objetivarabalhamosalunos universitarios a dificuldade do letramento académico,
diante de textos tanto académicos como outros, como revista, reportagem, documentario.
Essa era uma lacuna e era importante para esses alunos no processo de formacao geral,
poisa formacao tamlmg previa preparfos para dexame Nacional de Desempenho de
EstudantesENADE), que mede a qualidade do curso. A prova sempre tem questao
discursiva, questdo de multipla escolha. Entdo, sem repertorio tematico o aluno nao
conseguiria ter bom desempenhnava.

E um estudo na universidade mostrava que os alunos tinham déficit na formacéo
geral, associado a falta de leitura. Ndo que ndo gostassem de ler, mas no universo
académicoemergiamoutras leituras necessarias diferentes daquelas com as quais 0s
aluncs estavam acostumados até entdo. Na auséncia de tempo, o alunowveostuma
priorizar a leitura da universidade em detrimento de outras de queagosta

Logo, o programa de leitura tinha como foco sanar esse problema,
conscientizando os alunos da importamt@aerem a leitura de mundo, aprofundasdo
e tomando conhecimento dos fatos no cenario nacional e internacional.

Carla comecou a atuar nesse programease universo da leitura de formacao
geral. A cada semana era um encontro online. E 10% do desengmahmo nesse
programa era computado nas disciplinas que ele cursava. Entdo era feita uma coletanea
tematica, totalizando seis coletaneas por semestre. A cada coleténea, os alunos tinham de
fazer uma avaliacdo de leitura, uma prova objetiva e outra et0gs de leitura e
compreensao dos textos da coletanea. Dentro de cada coletanea, para abordar o tema,
tinha charge, artigo de opinido, reportagem, video, diversos géneros de textos
contemplando a mesma unidade tematica.

Com isso, os alundsmhamcontatotanto com o repertério tematiacopnhecendo
mais cadauniverso tematicoem especificoalém de lidar também comgéneros
diversificados Carla nos diz que aluno geralmente ndo tem nocéo de que a leitura do
texto académico requer tambéreitura de mundo

Outro problema que esse programa de leliuscavaesolver era o fato de que a
universidade pressupunha que o aluno chegaria ha graduacao com uma base de leitura de
outros textos, textos jornalisticos, textos de arte, de divulgacdo cientifica, aajge n

comprovava na realidade. E dificilmente o aluno sem o letramento escolar dava conta de
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um letramento académico, da leitura de textos mais académicos que envolvem um
vocabulario e estrutura especificos. Ao se deparar com o letramento académico,
produ@es académicas, artigos de opinido, resumo de capitulo de livro, o aluno ja
demonstrava muita dificuldade. E essa leitura do letramento escolar acabava sendo
necessaria e facilitando a leitura académica, no sentido de criar o habito da leitura. O
aluno poéria ampliar o vocabulario e comecar a entender desde os textos mais simples.
Muitos chegavam na graduacdo sem os tempos mais simples, como, por exemplo, as
vezes chegavam aluno de graduacgao que nao conseguia ter a compreensao de uma charge,
que as vezesam texto tem, mas tem algo por tras, um fato que motivou a criagdo daquela
charge e a critica que ela anuncia. Entéo, faltava repertério mesmo e esse letramento era
um complemento ao letramento académico com o qual ele se deparava no contexto da
graduacao.

Essa foi a primeira experiéncia de Carla com formagitandesepara a leitura
dentro da universidade. E nessa trajetoria, ela comecou a lecionar principalmente a
disciplina de Leitura e Producéo de Texto. Ela lembra que essa disciplina tem um
historico na universidad® que faz pensar sobre os espacos na universidade. Em alguns
momentos a direcdo entende que néo é algo importante manter uma disciplina de leitura
e entdacancela. Mas, logo que cancelada, fica evidente sua importancia, entao ela volta
com outro nome.

Carla reforca que essa leitura de mundo é a base, urequigito. Ela vé sua
importancia pelo curso de pedagogia, no qual, por pressuposi¢ao-ss@duas ja
chegando com essa uma base de leitura, um habito e uma consciéncia de leitura diferente.
Mas isso nédo se confirma quando o aluno ndo consegue identificar elementos dentro da
estrutura de um texto académico. Ao apreséhtaum resumo de 500 palavides um
texto para que ele identifigue como foi feita a pesquisa e a metodologia utilizada, o que
esta explicito no texto académico, o aluno ndo consegue identificar. Logo, outras leituras,
de outras esferas, de textos jornalisticos, textos publicitéexi®st literarios, podem
colaborar para a apropriacdo de uma leitura mais académica.

Na instituicdo em que Carla atua ela ressalta a presenca de muitos professores que
ndo fizeram licenciatura, engenheiros, médicos, biomédicos, administradores, que nao
sao professores de formacdo, sdo profissionais nas suas respectivas areas que,
paralelamente, e normalmente ndo de forma exclusiva, atuam como professores no
contraturno. Eles atuam nas suas profissdes ao longo do dia e @éoaitda. Por mais

que facam esrializacdomestrado, essa formacdcaba sendo muito mais especifica na
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area que eles vao atuapmo,por exemplo, em um MBA em Gestdo de Negdcio. No
entanto, ela relata que esse professor também exigird dos alunos no ambiente académico
tanto uma leitta como uma escrita de textos académicosjuass, em sua visdoem

sempre sao dominados pelo proprio professor, que ndo tem esse letramento académico.

Ela diz que reconhece situacdes de professores que sao vistos pelos alunos como
Ao car aodo, @iodaéarea frazemdod pratica profissional e a experiéncia para
a sala de aula. Mas ele ndo da conta de redigir um texto, uma prova ou uma questdo de
multipla escolha. Ou seja, uma grande parcela de professores nao é letrada
academicamente, principalimerpara ensinar um aluno em nivel de graduacao.

Para Carla, os maiores exemplos que ela vé na universidade, de experiéncias bem
sucedidas, com explanacéo e processo avaliativo coerente, sdo de professores que estao
professores na sala de aula.

Ressaltanda importancia da base de leitura e de uma relacéo prévia do professor
com a leitura, Carla relembra como foi construida sua relagéo pessoal com o universo da
leitura. Esse envolvimento comec¢ou muito c&lmula de seis irmaoslatinha em torno
de quatroanos, ainda ndo alfabetizada, quando uma de suas irmas mais velhas
desenvolveu o habito de ler continuamente para ela. A primeira leitura de que tem sua
mem-ria foi do Ilivro AO meu p® de | aranj a
amava. Sua irma,om muita paciéncia, lia trechos e capitulos do livro interrompendo
sempre no momento de tensao, no climax da estéria, para continuar no dia seguinte.

Ela também se lembra de alguns gibis em sua casa. Essa irméa foi fundamental em
sua vida, cultivando o hdbida leitura desde cedo. Esse incentivo nunca vinha da mée,
guesempre trabalhaviara, saindo de casa as seis da manha e chegando as oito da noite.
Ela brinca com a sensacao de filho cacula que sobrevive, csandozinho, sendo
cuidado pelos irmaos. ambém havia outra irma mais velha, mais brava e rigida, que
ndo podia v8a com alguma coisa na mao que ja imaginava que ela estava brincando.
Carla pegaa o gibi e simulava sua leiturap quea irma, para provocar, perguntabe
0 que estava fazendela entdaespondia que estava lendo e a irma, provocativa, devolvia
gue ela ndo sabia Idfla ri lembrando que realmente n&o sabia ler, mas folheava os gibis
disfarcando que podia-lé.

Aos seis anos, sua irma Ihe ensinou a ler. Em seu caso, ansesitdé e sabia
escrever seu nonieveio a leitura. Ela conseguia ler principalmente os gibis, que eram
em letra bastdo, em caixa alta. Mas na hora de escrever, ainda ndo conseguia reproduzir,

nao tinha essa associa¢cdo do som com a letra.
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Na escola ondestudou a primeira série havia uma biblioteca, uma biblioteca
acessivel, o que Carla vé como muito raro, pois em boa parte das escolas publicas, a
biblioteca parece ser algo intocavel. Hisse ja ter vistescolas rigidas onde professores
tentavamas veeslevar os alunos na biblioteeseram tidos comalguém que buscava
mataraula. Sua irma incentivadora fez sua carteirinha da biblioteca municipal e toda
semana a levava para pegar o limite de trés livros. O contato inicial de Carla com a leitura
semprdoi com ostextos literarios, dos quais sempre gostou muito.

Professores também a ajudaram na constru¢do dessa cultura deBkitdiase
lembrar muito de uma dessas professoras, a qual tevpapel decisivo & sua
constituicdo como leitora ea esolha de sua profisséo. O seu interesse inicial ndo era
Letras e nem ser profesapmas sim fazer jornalismo. Ela queria ser jornalista porque
gostava muito de escrever. Essa professora, que esteve com ela do nono ano ao terceiro
ano do ensino médio, torn@e depois sua madrinha e faleceu em 2021. Ela teve um
papel decisivo na vida dearla. Como professora de inglés, deixava claro que n&o gostava
deliteraturg deLingua Portuguesanas ainda assim toda semana levava livros a sala de
aula. Carla pedia para ir a bibliotecgtirar livros e ela permitia, pois sabia que ela
realmente oselria.

A professora recortava cronicas de domingo do jornal da cidade e levava pra Carla
ler. Fizera isso uma veza atividade da escola e, vendo gualunahavia gostado,
passou a levdhe semanalmente o recorte. Isso marcou também a sua formagao leito

Carla retoma seu momento atual como professora para falar sobre a formacéao
docente Atuando na rede de educacao béasica de Itatiba, vivenciou momentos distintos de
formacdo. Ela se vé em uma posicao diferente, ao mesmo tempo em que participa como
formadbra dos futuros professores, também se vé como professora sendo formada por
formadores da rede municipal.

Ela relembra uma experiéncia que viveu em 2012. O governo de S&o Paulo tinha
um programa de formacao de professores para todas as areas, 0 REDERO®) e
convénio com a Unicamp para realizacédo do curso de especializacéo para os professores
da rede estadual. Carla passou no processo seletivo para atuar como orientadora
educacional onlineuma mistura de tutora com professor@ssa formagao da Unicamp

Durante dois anos os professores eram alunos de Carla nesse curso,
acompanhando todos os médulos até orientacdo de TCC. Ela vé com uma experiéncia
bem interessante, por acompanhar essa trajetéria formativa do mesmo grupo de alunos

durante um periodo derhpo. Em sua visdo, houve uma mudanca grande na postura dos
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professores ap0s essa formacéo, tanto na relagdo com a leitura, quanto com o0 processo
formativo. Ela vé essa mudanca em seus colegas que estdo na condi¢do de professores
gue participam de formacééoje.

Os professores se comprometiam muito nessa formacéao, talvez motivados pelo
fato de ser um curso na Unicamp, j& que ao final todos sairiam com um diploma de
especialista em lingua portuguesa pela Unicamp. Eles sentiam orgulho de estarem
participane@ desse momento.

Esse era um lado de sua experiéncia em formacgéo. Do outro estava a professora
Carla participando das formacdes da rede municipal. Nesse contexto, 0 ponto que mais
chamaaa sua atencao é que muitos professores iamestalmenteem umprocesso de
formacdo continuada, com muitos professores se tornando mestres e doutores e
continuando na educacéao basica.

Ela identifica uma ilusdo nesse ponto. Muitos professores da educacao basica
associam o mestrado owoutorado a uma ideia de evoluc&ofjssional, no sentido de
que essa formacdao os faria chegar a docéncia univerdidrisua visdo, elexcham que
dar aula em universidade é diferente, alimentando o sonho de que seriadoegi®ia
educacao basicMuitos estranham fato de que Carlgerdoutora e continualando aula
para criangas d6°ao9°ano, como se houvesse necessidade de se sentir menosprezado
por ter se formado e continuado dando aulas na educacéo basica.

Para Carla, dusdo dos professores passa também pela remunegaggmensam
gue seranuito melhor. Carla diz que ndo serd muito melhor. Na ponta do lapis, a questéao
de quantidade de alunos, a responsabilidade, a carga horaria dispensada para aquilo, todos
esses pontos fazem a comparagtmrnamuito equilibradaEla dz que ra universidade
o professor ministra disciplinas para as quais precisa estudar, apeezésou quatro
horas preparandaima aula da noitéela pondera que, diferente disea,educacéo basica
o professor simplesmente entra, ministra a aulaa@oontetdo que ja conhece, que esta
na ponta da lingua, e ndo tem esse trabalho grande da universidade.

Outra questédo além da remuneracéo € o status social, a importancia dada para o
ser professor universitario, o que, para Carla, € outra ilusdo, peisiladp aluno nédo
tem muita diferenca. A questdo da leitura € uma prova de que ndo ha um perfil muito
melhor, com mais condi¢des na universidade. No primeiro ano, o professor gasta muito
tempo reproduzindo o que deveriam trazer da educacéo basica.

Carla traz maisim aspecto dessa ilusame éo interesse que o professor tem na
formacdo de mestrado e doutorado como meio de aprofundar conhecimentos para
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melhorar sua pratic&la pondera que tema de pesquisa geralmente € um recorte muito
especifico que raramente vai seadr professor em sala de aufaalgo muito pequeno,
especifico, dentro de um campo limitado. Para Carla, mestrado ou doutorado deveriam
ser vistos como desenvolvimento pedsndo como contribuicdo, pois apesar de se falar
muito disso em pesquisa, as vezes o resultado ndo vai significar nenhuma contribuicéo
social.Ela concluiesse tépico dizendgue todos esses argumentos sobre o professor da
educacao basica buscar a foramde mestrado e doutorado sé servem para mostrar que

o problema dessa ilusdo € que depois vem a frustracdo diante da realidade.

Carlapassaentaq a fazer consideragdes sobre o processo de formacéo na rede
municipal. Nos dois uUltimos anos, ela viu todstextos se configurando, o contexto das
formacgdes presenciais, que foi até 2019, o das formacdes online, em 2020, e o contexto
da pandemia, que nédo teve formacdo. A mudanca de gestdo politica, além da pandemia,
fez as formacdes pararem em 2021, pois oelne aconteceram.

Primeiro ela pondera sobre o que € chamado de formacdo. Na rede de Itatiba,
existe a carga horaria de formacdo que da ao professor quatreahlargsmra a sua
formacéo na escola, em seu horério de trabalho. Nesse periodo ele pquestando
suas aulas, fazendo leituras, dentre outras atividades. Além dessa, existe a formagdo com
formador de cada &rea especificamente, com encontros semanais de duracdo de uma hora
e meia até duas horas.

Carla teve experiéncias de formacéo com flumsadoras nesse formato, as duas
com diferengas muito significativas. As mudancgas ocorridas no processo de formacao,
que podem ser pensadasmnoquestdes politicas, na visdo de Carla, desconfiguraram o
processo e trouxeram bastante prejuizo a formacao.

Ela diz que ates dessas mudangagrocesso era muito bom, havia realmente a
leitura de textos tedricos, textos académicos, com discussao mais aprofundada no sentido
de apropriacdo, daquilo que é reforcado pela teoria. O processo era marcado sobretudo
pelaexpertise da formadora, que permitia o acontecimento da transposicéao didatica. O
gue conta aqui, para Carla, € o formador, independente do texto que sera lido,
independente do génedm sua visdo,idnte de uma determinada teoria, o formador &
quem podefetivamente fazer eelacdaentre o texto teodrico e os professores, ja formados
e experientes, alguns com 30 anos de experiéncia. Essa expertise profissional do formador
€, pareela, essencial, pois se ele nao tiver a capacidade de fazer a transpositiéa, did
mostrando para esse professor como tudo aquilo que ele esta estudando na teoria repercute
didaticamente, metodologicamente, na pratica da sala de aula, nada fara sentido.
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Para Carla, a chave é a mediacdo do formador, o conteddo da formacéo pode ser
um texto dificil, como um capitulo de Bakhtla dificil compreenséddlas se o formador
souber fazer a mediacdo, tendo a capacidade de fazer essa transposicédo didatica, o
conteudo vai refletir no professor. Da mesma forma pode ser um texto facilimo,ala Nov
Escola, super didatico, um texto ilustrado. Mesmo que ndo seja necessaria transposicao
didatica, é a habilidade do mediador que definira se 0 momento de formacéo sera bom ou
prejudicado. Carla diz que o professor chega na formacao e recebe um textae um
duas paginas da revista Nova Escola, ele olha e se pergunta por que saiu de casa para ler
um artigo retirado da revista Nova Escola. Logo, o que faz a diferenca é a discusséao, a
mediacao, a apropriacao, a profundidade que vai ser coloaadk@racapelo formador.

Para ela, ndo se trata entdo da qualidaddas caracteristicds texto em si. Vai
depender sempre da capacidade de quem esta mediando essa discussdo, de quem esta
conduzindm processo formativo, da relacéo que esse formador tem camfesspres.

E isso queem sua visadara todos reconhecerem que a formagcéo foi produtiva.

Independente do texto, do género, da fonte, do tamanho, Carla tem o contetdo
apenas como instrumento. E o texto ndo tem sozinho a capacidade de constituio a relaca
entre a pratica e a teori®ara ela, @m o texto considerado facil produz essa relagdo. A
conducdo do momento pelo formador, com a discussdo, a producdo colaborativa, €
essencial e faz a diferenca. As experiéncias positivas que Carla teve com fasenacao
deveram a habilidade do formador.

Carla fala do formador como agente impactado politicamente. Nunca se sabe
explicitamente como isso se constrdi, mas a chegada do formador a formagéo se da muito
mais a questdo das relacbes do que de sua trajetéricacideasie. Em Itatiba é da
Secretaria da educacédo que vem as indicacdes, apesar de tido coeréncia nas escolhas por
um tempo. Mas ela ressalta seu conhecimento sobre outras cidades, como funcionam
outras realidades. Ela j& viu cidade em que o indicado & nienhuma formacgéo ou
experiéncia, sera formador @i@ao5°ano, sem nunca atuar como professor na area.

Ela ressalta que maalidade de Itatiba, tem havido coeréncia nas escolhas. Mas a
guestao politica se apresenta também no proprio formato de dgestd2020 foram
trocados todos os formadores, sob justificativa de falta de verba. Carla pontua que é
importante lembrar que o formador € um professor da rede, ndo alguém trazido de fora
para fazer a formacdo. Isso tem um impacto muito positivo na retié. \8a grupo de
professores, com mestres doutores, professores bem qualificados e com boas experiéncias

em sala de aula, além de conhecerem a realidade da rede, seria muito positivo ter essas



106

pessoas escolhidas como formadoras, para multiplicar essaséegjaeti E Carla
também pondera que outra coisa € pegar umagess suas palavras, unambamba,
mestre, doutor pela faculdadeiXque esta ha 20 anos longe da sala de aula, ou nunca
pisou em sala de aula, mas foi fazendo essa trajetéria como pesqilissaio da
graduacéo, emendou mestrado, emendou doutdtacom poucas experiéncias na sala
de aula d educacao basica, e de repente pesaoahega ao posto de formador da rede.

Para Carla, a pergunta que fica é: qual € a contribuicdo disso? Como professora,
eladiz se colocaentre as criticas nos grupos de professores, nos quais dizem que a pessoa
fala o que fala na formacao por nunca ter pisado em sala de aula, ou queaéaféadd f
teoria, dificil € viver a realidade. Um exemplo disso € quando se aborda temas de inclusao,
gue € um dos mais desafiadores.

Na visdo da professora, é plausivel que paetdortalga o preconceito entre
academia e escola. Carla esta nas duasassiea escola e na acadenil nos conta
que asvezes um conteldo teorico é apresentado em uma formacao e os professores nédo
acreditam que aquilo esta realmente sendo dito, algo que s6 pode ser dito e tido como
possivel por querafetivamentaendo tem exp@éncia em sala de aulBara ela, @scola
perpassada por politicas publicas e € muito comum achar que basta fazer essas formacdes
e o professor ja estard instrumentado para colocar aquilo em préatica. Nao é sé isso,
depende de gestdo de escola, dasigadipublicas, algo muito mais complexo.

Falando sobre as horas de formacédo do professor na escola, Carla relata que
aquelas quatro horas disponiveis para a formacdo sdo usadas pelos professores para
colocar o trabalho burocratico da escola em dia, phegrtiario, preparar aula, preparar
provaetc.

Ela nos relata que rescolah& outra qudaz parte desse processo de formacéo
continuada dentro da escola, que é o coordenador pedagégitesua visao, a
coordenadora tem upapel fundamental. Além das foagbes externas, a escola tem o
HTPC (Horéario de Trabalho Pedagogico Coletivo) realizado com a equipe gestora da
escola. Carla ressalta que ja teve experiéncias distintas com o HTPC, cada escola conduz
de uma formadependendamuito de como a gestdo da dscee comporta nesse
momento. Na escola onde ela atua, a coordenadora pedagdgica sempre procura levar uma
leitura ou video, as vezes um trecho de Paulo Freire, as vezes um poema, as vezes o print
de uma frase motivacional, material usado para abrir o HWVR&ela nos diz quéa
escolas em que o HTPC serve como horério de recado, ndo tem trabalho pedagdgico,

menos ainda coletivo.
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Carla nos conta que loggue entrou na rede municipal, uma experiéncia com
HTPC a marcou muito, pois cumpriu efetivamente adordge formacéo, inclusive com
discusséo do projeto politico pedagodgico da escola. Em um dos encontros a coordenadora
levou um texto que a impactou profundameft@ uma entrevista publicada na revista
Nova Escolafeitacom o professor Cipriano Carlos l&si, tedrico conhecido em todo
o Brasil por discutir sobre a avaliagé@ecolar Tratavase deum texto tedricade 15
paginas sobre processos avaliativos. Carla vé que coube a revista a tarefa de fazer essa
transposicao e coube a direcdo da escola traertapara o HTPC e conduzir a discussao
sobre estratégias de avaliagdo de professor.

Ela relembra quecaele foi um momento Unico, uma discussdo de uma hora e
meia que a impactou muito. Ela ja tinha experiéncia na academia e na escola particular,
mas aqala formacdao transformou todo o seu jeito de pensar a avaliacao na rede publica.
Foi depois desse encontro que ficou determinado como seriam as avaliacdes na prépria
escola, qual peso teria cada avaliacao, que tipo de avalicdo seria aplicada, ficando claro
para os professores que era necessario avaliar esse aluno de outra forma além da prova
escrita, pois nem sempre a avaliacdo escrita seria a mais eficaz para comprovar seu
conhecimento. E tudo ocasionado por texto académico apresentado em género
jornalistco, uma entrevista de duas paginas feita com um tedrico e trazida pela direcao
da escola.

Ela ressalta a importancia do trabalho da diretora e da coordenadora nesse
exemplo, pois deixaram claro para os professores a razdo de estarem ali lendo aquele
textonaquele momento de formacgé&o, o objetivo era claro: ler e discutir para reestruturar
0 processo de avaliacdo na escola.

Essa finalidade das leituras, na visdo de Carla, € fundamental nas formacgdes. Caso
contrério, as leituras podem ser tornar instrumeshéqsunicdo, o que ela vé acontecendo
muito nas escolasEla conta que narépria escola onde ela estd atualmente, os
professores ficaram algumas semanas sem o HTPC, pois a coordenadora estava de
licencamaternidade. Diante disso, a diretora comunicavaastque nao teria o HTPC
nagquela semana, mas que todos deveriam ler um determinaddterttantoa leitura
nao tinha nenhuma finalidade formativa, era apenas para nao deixar os professores sem
nada para fazer, s6 pra cumprir o horafial acdo punitiva para Carlagera reacéo
instantanea dos professores, que, do alto de suas experiéncias, pergeatguardireito
tinha a diretora de fazer aquilo obrigarm aquela leitura que nédo tinha nenhuma
finalidade formativa. Logoela diz queno ambiente de formacao € muito importante
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deixar claro para o professor qual é o objetivo, a finalidade da leitura. Em outras ocasifes,
ao invés de leituras, enviavam links de cursos online. Carla se lembra dos professores
conversando e confessando que tdloam feito ou feito o curso de duas horas em 10
minutos, sé encontrando as respostas para as questdes.

Carla insiste que a falta de propdsito da leitura € um grande problema. Em sua
viséo, isso nao € s6 em relagiaplicacdo em sala de aula. Ela seblende uma outra
experiéncia de formacéo, naquela mesma escola onde vilatara da entrevista do
Luckesi. A coordenadora levou no HTP@n texto literarioc h a mad o ARCabel o
Mol hados o, de Lu2s Pimentel. Ant eélode faze
dizendo que a escolha de trda&ra mostrao quanto um momento de leitura no comeco
da aula, para qualquer aula, de Matematica, Geografia, Histéria, € importante para o
professor trazer o aluno para dentro da sala de aula. Ela explicou iss;m@orgua o
aluno sai de casa e chega na primeira aula, demora para se conectar com o ambiente
escolar e comecar a prestar atengédo, quer contar o que aconteceu no dia anterior, quer
fofocar com o colega, enfim, e aquela leitura seria uma forma de criabitmdeleitura
na escola, um momento de o aluno ouvir, se concentrar.

Carla lembra que o conto era muito bom, uma histéria macabra, protagonizada
por um homem cuja mulher desapareceu, mas que no fim ficou claro que ele a tinha
matado e escondido o corpo fundo do poco, sendo que todas as noites ele a erguia dali,
amarrada, e penteava seus cabelos del a, da?

Ao comecar a leitura, que durou poucos minutbsjue era esperado que
acontecesse com o0s alunos em sala deestdaaacontecendo com os professores, que
chegavam nos momentos de formacdo querendo comer, contar, fofocar, verificar
mensagens no celular. Geralmente as formacdes aconteciam logo na sequéncia da aula e
se perdia muito tempo no inicio até os professores set@wam. Entdo ela experimentou
ali com os professores a mesma estratégia que indicava para ser trabalhada com os alunos.
Carla lembra que funcionou tanto que prendeu a atencéo de todos, ficando ali discutindo
por meia hora sobre aspectos do texto, sobhéstaria e sobre o quanto o escritor
conseguira prender a atencdo do leitor. A coordenadora foi mostrando que a importancia
de prender a atengao do leitor nos minutos iniciais de um encontro equivale a prender a
atencao do aluno no comeco de uma aula.

Caia diz que deitura no momento de formag¢do nem sempre é académica, texto
relacionado as questdes de ensipeendizagem de maneira direta. Um texto literario
colocado da maneira correta pode cumprir o papel formativo.
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Paraela o ponto central de motivag do professor nas formacdes € a capacidade
do professor formador, independentemente do instrumento que serd usado, se video, se
texto, se texto jornalistico, se texto literario. O importante é o vinculo que ele estabelece
com esse instrumento para tramgialo em uma ferramenta.

O professor vai para uma formacéo realmente esperando que aquilo contribua para
a sala de aula, para o seu processo formativaeElaconsciéncia dgue sua condicao
de doutora em educacdao, portanto de alguém que sabe buscar o conteado académico, pode
interferir nesse processo. Mas mesmo assim acredita que € algo para além do texto, € o
jeito que o formador conduzir aquilo, sua mediacao que fara a diferenca.

Além da mediacdo, esta também a finalidade, o professor precisa ver alguma
utilidade naquilo, qude algumdormacontribua para a sua pratica profissional. Ficar s
na parte formativa, de leitura tedrica, sem que aquilo dé um resultado ndo so6 de sala de
aula, masoseu desenvolvimento pessoal e profissional, € algo fundamental. Ela lembra
0 exemplo d Unicamp, quando os professores se motivavam muito pela ideia de terem o
titulo de especialistas formados pela Unicamp, ou seja, um cenario de evolucdo pessoal e
profissional. Ao contrario disso, ela vé como muito frustrante quando o professor chega
em una formacdo na qual o formador ndo sabe fazer media¢gbes ou leva um texto
académico e nédo faz a transposicéo didatica, apontando como aquilo vai contribuir para
a sua pratica em sala de aula.

No que se refere ao texto académico, Carla ndo vé que existaficuidatle de
leitura do professor, claro que depende da area e que o seu nivel letramento conta. Mas
um professor por si sO ja tem certa habilidade, uma capacidade de ler e compreender um
texto. Aléem disso, ha texto académico em formato de artigo, enatorde relato de
experiéncia. Ela acha que o formato relato de experiéncia em si mesmo ja traz essa ponte
entre teoria e pratica, pois além de apontar no texto o percurso teorico, sua fundamentacao
tedrica, suas referéncias, sua perspectiva tedrica, anariespo ele mostra resultados
praticos em sala de aula. Isso € sempre atrativo para o professor. Carla ja viveu
experiéncia com esse tipo de texto enquanto formadora. Esse texto ajuda a quebrar a
barreira que define o texto académico como chato, textongaeserve pra nada,
inacessivel. No relato de experiéncia, teoria e pratica se encontram e isso vai servir para
o professor de alguma maneira. Logo, o que importa é o contexto de producéo do texto,
pois o proprio texto em si pode estar contextualizadareenrealidade pratica. O artigo
académico também é um exemplo, pois existe aquele que é explicitamente tedrico, mas

também existe o0 artigo académico que vai apresentado os resultados de uma pesquisa



110

empirica, de algo que realmente foi feito. S6 textogdis&o bibliogréfica é que talvez
figuem mais complicados.

Na visao de Carla, existe uma questéo de estrutura do texto que importa. Naquele
caso da entrevista do Luckesi, ndo ha uma experiéncia pratica, mas a linguagem do texto
€ acessivel, tranquila derdida pelo professor. Ela cita um livro que estava lendo naquele
momento, da Heloisa Lick, sobre Gestao Escolar. A autora escreve sobre gestao escolar,
papel do diretor, do coordenador. E um texto académico, mas do jeito que esta
estruturado, trazendo fograficos, tabelas e imagens para discutir o tema, torna a
linguagem fluida, tranquila acessiveEla diz que ndo é uacademiqués, pois séo raros
os professores que se afeicoam a uma linguagem estritamente académica, sem
transposicao didatica que aperjue 0 que esta na teoria e parece dificil é na verdade
aguilo que acontece em sua pratica.

O texto com uma linguagem estritamente académica, dificil, inacessivel, em que
a teoria se parece algo muito distante da realidade do professor, ndo vai cotalauir
completaque tem alguns textos, alguns autores acadéncoosessa facilidade de
escrever numa linguagem acessivel, ainda que académica, mas voltada ao professor. Ela
lembra que Vigotski é uma leitura dificil para ela. Até hoje, quando o |€, nuEymds
de télo estudado em sua tese de doutorado, continua tendo que perguntar pra alguém,
procurar, pesquisar, procurar para tentar entender.

Carla vé como fundamental que o professor tenha clareza de que néao sabe tudo,
ainda que tenha 20 ou 3 anosdperiéncia. Para ela, tem também uma questdo que néo
tem a ver com formador, com o texto, com o fato da obrigagéo nas formacdes, tem a ver
s6 com o professor. Se ele ndo quer, se € algo de dentro para fora, se ele ndo entende
aguilo como processo formatiyse ja esta no final da sua carreira e ndo tem essa
motivacgéo, nada vai ser suficiente para mudar sua visao sobre as formacoes.

Ela vé como essencial o vinculo que o formador tem com os professores, bem
como o seu posicionamento. O formador pode lenatexto tedrico, pode ter um pleno
dominio daquele texto, das teorias, dos termos técnicos, bem como pode estar preparado
para dar uma aula excelente sobre o assunto, mas, dependendo da maneira como se coloca
diante dos professores na formacéo, tudo rigus formadores pensam que o fato de
estarem como formadores € a prova de que sabem mais que os demais. Carla tem como
bom formador aquele que entende que o processo formativo € uma via de méo dupla, ndo
de méo Unica, € uma troca. O formador, ao se colugaridade com 0s seus colegas,

tem a recepcdo dos colegas, que se sentem confortdveis com o fato de que, mesmo o
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formador sabendo mais do que eles, eles tém abertura para trazerem sua contribuigéo da
sala de aula, tornando a formagdo um momento aiagaprodutivo.

O processo de leitura e formacéao de Carla é interligado o tempo todo. Ela diz ndo
conseguir desvincular nenhuma de suas leituras do fato de ser formadora de professores.
Quando vé algum um meme, uma reportagem, video, ela ja procurarassptisua
disciplina de letramento, entregando esse contetido aos seus alunos. Em sala de aula, ela
costuma, no primeiro momento, levar sempre um texto com o qual teve contato durante
a semana. Com isso ela chama a atencdo dos alunos para as refleai®s inici

Depois desse momento, ela traz a discussao tedrica texto lido previamente para a
aula. E depois apresenta uma dica de leitura,q u a |  dibaalaymo, pbdmdaser
de série, filme, livro. Durante as aulas, ela procura mostrar aos alunos algueraio
ou vendo de série. Para ela, é fundamental que o professor que esta no processo de
formacé&o de aluno leitor entenda sua responsabilidade de formar professores que seréao
formadores de alunos leitordsdla pensa queelacionar contetdos para alémtegtos,
como video, memes, posts de redes sociais, com o0 ambiente de formacédo de leitores é
algo possivel em qualquer disciplina.

Para Carla, para o professor ser um formador de alunos leitores, ele antes precisa
ser um professor leitor, independentede goste de ler. Os letramentos que perpassaram
as trajetorias individuais do professor, seja na infancia ou na trajetoria académica em si,
sao essenciais. O professor nunca vai conseguir ativar o aluno-éoagud&eu processo
de letramento escolar séo tiver isso tem isso dentro dele, se néo tiver passado por isso
também. Carla relembra que aquela professora mentora literaria sempre dizia que todo

mundo gosta de ler, a gente s6 ndo descobriu ainda do que gosta.

4.3 A narrativa de Silvia

Silvia comeca ressaltando que sempre gostou muito de ler. Sempre leu $auito e
def i neuma mtimba dé biblioteca d e s d e a , lendoode idoRrifaira i a
ela comecgou com literatura brasileira, cantores comdosé Lins do Rego, Graciliano
Ramc, Jorge Amado, Lygia Fagundes Teles. Depois foi para a literatura portuguesa.

De 1991 a 1993, Silvia foi fazer Letras. Ela ndo fez pedagogia. Na sua época, ha
década de 80, era magistério. Como ela queria cursar musica, que era seu outro foco de

interese, ndo foi fazer o magistério, ja que em sua cabeca ela deveria fazer o colegial
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normal, como se chamava, para poder ter todas as disciplinas, como Quimica, Fisica,
Matematica, pedidas na época pela Fuvest.

De forma que nao fez magistério, pois, se tiwdsgo, teria comecado a lecionar
antes. Ela ndo conseguiu entrar em nenhuma graduacao de musica, por conta ndo so da
dificuldade do ingresso, mas também porque no ensino médio Silvia ja trabalhava de dia,
que era o padrao da sua familia humilde, e egtudaoite. Ela estudava GiENEMEB,
uma escola publica de Itatiba. Logo, por mais que quisesse estudar musica, sua
perspectiva era muito pequena.

Dessa forma, ela foi fazendo o que era possivel. Letras era possivel e
financeiramente acessivel. Depois de Letras, Silvia também fez o curso de
Psicopedagogia. Nesse periodo, o ensino de Itatiba foi municipalizado. Ela entdo prestou
0 concurso e comecgouexionar. Entrou como professoraldagua Portuguesa

Apdbs entrar na rede municipal da cidade, Silvia foi cursar Psicologia, formando
se em 2003. Paralelamente, como professotdrdgpia Portuguesala apresentou um
projeto de educag¢do musical nas eamsolPor varios anos, entdo, mesclou aulas de
Portugué® aluas de musica na escola, eram aulas de canto e havia também um grupo de
flauta doce, uma orquestra com quatro vozes distintas. Foi algo muito legal.

Em sala de aula de lingua portuguesa, Sil\i@jaecou a perceber que as criangas
estavam apresentando um padrdo de dificuldade de erros ortograficos e de leitura e
escrita. Ela via uma lacuna profungia aprendizagem d@dunos,lacuna que ja vinha
dos anos anteriores, o que a intrigava. Mesmo sabeasilanudancas ocorridas na
estrutura do ensino, ela nado tinha tido contato ainda com a sala de aula, o que s6 ocorreu
em 2001.

Seu curso de Letras tinha sido muito tradicional, linguistica, literatura, analise
sintatica e fonologia. Teve didatica do ensimas nada que falasse de desenvolvimento
infantil, sobreautores com®iagete Vigotski. Era outro universo. Ela so6 foi ter contato
com esses nomes na Psicologia. Sobre Emilia Ferreiro também n&o ouvira nada. Ela n&do
sabia nada do que estava acontecentdoetacado ao construtivismo.

Com o passar dos anos, Silvia teve a sua filha. Ela havia ficado quase trés anos
afastada sem remuneracao. Seu retorno foi em 2009, mas até 2012 ela sé trabalhou com
educacdo musical. De forma que esteve por muito tempo detadmealo ensinde
Lingua Portuguesa

Quando retornou em 2013, ela conta que sua surpresa foi gPangientavaseo
que estava acontecendpois elapercebia que os melhores alunos tinham muita
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dificuldade. Esses alunos ndo tinham nenhum déficit cognitivo sensorial que justificasse
aquela dificuldade em ler, em escrever, em acessar a pronuncia das palavras no decorrer
da leitura, uma dificuldade extrema, ndo sé de compreender a l6gica do sistema
acentuacdo da lingua, como igntoa&ompletamenteEram alunos do 9° ano que liam
erradamentgalavras proparoxitonacentuadasomq por exemplofunebre,que era
lida comofunébre ou Bmpadaque viravdampadaou ainda ndo conseguirem entender
adi feren-a entre Acantaramo e um fAcantar«oo

Em sua visdo, algum problema grave estava acontecendo na alfabetizacdo. Seu
retorno foi na escola ACoronel Manoel Joaqu
na cidade. Alinha tinha muitos alunos inteligemjes estavamivendo esse problema, o
gue a fez concluir que logicamente ndo era um problema dos alunos, mas evidentemente
do ensino.

Silvia conta que diante disso comecou a estudar, para tentar entender o que estava
acontecendo, pois ela era completamégorante a respeito do que acontecia no ensino
de primeiro ao quinto ano, pois sempre atuava nas séries do sexto ao nono. Quonecou
exemploa se aprofundar a respeito da abordagenPd@Emetros Nacionais Curriculares
(PCNS9. Sempre existira um interesse muito grande de sua parte por literatura cientifica
da area de Psicologia, principalmente da aredeleropsicologiaEla diz adora a
pesquisa experimental, com muito interessBsieologiadaEducacao

Silva demonstra tarma grande habilidade ttura, ressaltando que suas leituras
sdo muito variadas. Com esgana ela mergulhou nas leituras ddeuropsicologia
Nesses ultimos anos, empentsmiambém em leituras desicologiaevolucionista, com
o olhar principalmente pa a evolucdo do cérebro e para estrutura da cognicdo humana
em relacdo a outras espécies.

No campo da Linguistica, Silvia recorre a autorespgua ela sdtundamentais,
0s quais trabalham com a cogni¢éo linguistica, destkecdare elesSteven Pinkergue
ela diz amar de paixao. Ela aproveita para pontuar que esta comec¢ando um novo trabalho
de pesquisa, pautado na proposta do ensino da lingua a partir do instinto da linguagem de
Pinker.

Silvia lembra que esse estudo sobenario da educacao e o pek que via
na alfabetizacdo deram origemralivro de sua autoriaque traz criticas a alfabetizacéo
na perspectiva socioconstrutivisfapartir de tudo que leu, etkefende qua abordagem
socioconstrutivista equipamespontaneidade do desenvolvimento da linguagem oral,

verbal, que é inata, um instinto nosso, com a linguagem, a aquisi¢cdo, aprendizagem da
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linguagem escrita. Mas Silvia pondera que do ponto de vista neurocogs&os
processos completamente diferentes. O homem nasce predisposto a adquirir a linguagem,
entdo basta vocé estar inserido numa comunidade de falantes que vocé vai adquirir. Se
nessa comunidade circularérlinguas,a pessoa podequirir a cinco com ésrco
pequeno.

Mas na visdo de Silviag abordagem socioconstrutivista usa outros camii@s.
diz que nessabordagem as pessoas ficam xingamfiondadamentéaulo Freire. Ela
entende que a grande responsavel e que prejudicou muito foi a Emiliaal-@oera
ideia dela foi abragada. Silvia diz que ndo tem como criticgePeaVigotski, pois ambos
sao os fundadores @=sicologiado desenvolvimento. Porém ambos desenvolveram seus
pensamentos nas décadas de 20, 30 e 40, quando as técnicas degagetdigagnicao
eram muito mais limitadas. A ciéncia cognitiva ndo parou, continuou avancando.

Logo, hoje existem trabalhos, por exemplo, como os da Alison Gopnik, que é
psicologa, estuda psicologia cognitiva, o desenvolvimento da cognicdo infantil. Os
achados dela, que sdo muito consistentes, ja refutaram as fasegyelo FRieém diz
Silvia, nada disso chega a educacéo.

Elavé gue na educacgdodo estd muito atrasado e fechado. A ciéncia cognitiva
ndo entra na educacao. Ela Ié porque é da sua &rea de interesse e porque sdifasidera
da casinhanesse pontoPara ela, as leituras precisam mudkmndo maisaberturaa
ciéncia. E contra o angnento de que o professor ndo enteradle,diz que reciso
reforcar queeleentende sim, s6 precisa de correr atras.

Todas as suas leituras a levaram a compreender que a maneira como as criangas
estdo sendo ensinadas e alfabetizadas é extremamente@kjoois, do ponto de vista
do processamento da leitura e escrita, o cérebro, primeiro, no caso da leitura, decodifica
a cadeia de letrdso que ja gera desafios para a crianga. Logo, a escola precisa trabalhar
essas questdes da maneira adequadanastamenté& o que nao significa massacrar a
crianca, deixar de ser ludico ou deixar de trabalhar a linguagem integral, mas oferecer um
ensino que a crianga precisa. Silvia traz que o trajeto da leitura no cérebro é: deéodifica
a cadeia de letraspmposicaoletra por letraformacado ds silabasEla diz que iss@
natural, ndo é que esté fragmentarédo,processamento dérebro em qualquer tipo de
linguagem. Depois que o cérebro faz o pareamento letrd/qoonto em que ela diz
ocorrer muitos probleas inclusiveaqueles dodisléxicas, quetém problema na cadeia
visual com o pareamenioentdo ele acessa a pronuncia da palavra e, da pronuncia, 0

significado.
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Para Silvia, o ensino hoje comec¢a do ultimo nivel do significado, forcando a
crianca a bateo olho na palavra e a achar o formato global, o que gera uma leitura
extremamente imprecisa, mais baseada na adivinhalggaborda o ensino baseado nos
géneros. Nesse aspecto, diz sofrer demais por ser imputsivagquerer falar. A
abordagem hoje baseathos géneros, no texto discursivo, joga a crianga no nivel da
linguagem, que € o discursivo/pragmatico, que a crian¢a ndo tem como dar conta.

Para ela, deveria ser no oferecido a crianc@yimaeiro ou no segundo anodo
gue elgrecisa para consolidar a alfabetizacdo, a automatizacdo da decodificacae grafico
fonémicaEla diz que sabe quecdancando ficara s6 nissmnas isso esta sendo ignorado,
negligenciado ou abordado muito superficialmente, sem condi¢cdes para a crianca
corsolidar a leitura de palavras individualsn sua visdo, o problema é que mesmo a
crianca nao sabendo leem escrevegpresentando diversos problemas, inclusive algum
tipo de problema com o processamento fonol6gicmesmo que a crianca esteja
semialfab&zadai , ainda assino professoterd decontextualizar e trabalhar um género
significativo para elegomo, por exemplainopse de filme. Depois de assistir ao filme,
sera trabalhada a estrutura do género, olhando o titulo e tentando encontrar ag vozes d
texto, seu objetivo, etc.

Silvia escreveu um artigo sobre isso em uma coletanea de psicologia cognitiva.
Ela analisou a BNCC, junto com as atividades que vE&°re2° anog construiu suas
criticas. Para e]@ vocabulario da teoria da analise discwagaestésendo utilizados nas
criangas.

As criangas, ndao dao conta de entender aquilo, pois essas criancas pequenas na
fase de 6, 7, 8 anos tém o processamento da linguadasoracdediferente do adulto.

Logo, a crianca tem mais dificuldade para presa periodos compostos muito
complexos com oracdes intercaladas. E nesse cenario o professor pega um nivel
discursivo e jA vem até no enunciado, aquela perspectiva da analise do discurso para
trabalhar com a crianca pequena, sendo que ela ndo sabe aezadezver ainda.

Silvia diz que no 28no é exigida a escrita de um verbete de enciclopédia, partindo
da ideia de que se a crianga estiver imersa em situa¢des de dssntindpseprodutora
e consumidora daquele género, ela vai se apropriar daailisao de Silvianao vai,
pois uma coisa que abordagem de ensino igndraonde entra a parte da psicologia
cognitivai € que o cérebro € modular no sentido de que, embora tenha interacdo entre os
sistemas cognitivos, certas regibes sdo responsaveistptipo de processamento de

outros. Nao € possivel transferir de um dominio. Se a pessoa adquirir muito conhecimento
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tedrico sobre como nadar, ela ndo vai transferir esse conhecimento para a pratica caso
seja jogado na piscina. O cérebro vai ter quegssar outro tipo de recurso. Logo, nédo é
o fato de ir la assistir ao filme, precisar escrever uma sinopse e até entender a funcao da
sinopse, que fara desenvolver a competéncia linguistica para escrever uma sinopse.

Silvia pondera que a crianca ainda e&ta alfabetizada, ela ndo tem base prévia,
nao tem alicerce que fundamente esse aprendiZadoilustra que wabalho esta
comecando do telhado, em vez do alicerce da casa.

Ela expde que no seu livmrincipal isso fica claro, pois acaba sendo bastante
repetitiva com a ideia. A sua angustia € ver tantas crian¢cas que chegam, algéfas no
ano, sem saber ler e escrever. Em sua escola, que é pequena, ha professores excelentes do
primeiro ao quinto, alfabetizadorestdo ndo é uma critica aos professores. Mas a escola
recebe criancas de varios luganesistem o perfil de escola ruralmuitas familias/ém
do Parand, de Goias, do norte de Minas, de regifes rurais que vém para essas lavouras,
para o periodo de colite.

Silvia diz ficar com o coragao partido, pois sdo criancas que nao sabem ler e
escrever. E o professor nem tem como ajudar, porque o curriculo ndo permite que ele
ensine. As criancas chegam também surdas para o nivel fonolégico da lingoaigem,
comose trata de uma abordagem de ensino muito no nivel discursivo, pragmético do
sentido, o nivel fonoldgico, que € a base da consciéncia metalinguistica e a consciéncia
fonologica dos varios niveis desde a consciéncia da propria palavra, da silaba, da
estutura da silaba, do foneriiaas criangas ndo tém nenhuma. Ela vé muita dificuldade
em tudo isso.

Um exemplo é quando o professor cheg@%emo para ensinar acentuacao, que
€ algo que teoricamente ndo deveria estar ainda sendo ens#sadmivelmas deeria
ja ter sido consolidado nos anos anterioeegpomatizadoE se trata de defender um
ensino que prioriza falar de termos, mas um ensino que permita a crianga ouvir,
desenvolver essa consciéncia fonolégiéague antes dela expressar o sentido das
palavras, ela expressa a fonologia, a prondncia, que € o que elas nao tém acessado.

Silvia diz ouvir reclamacédo de professores de que os alunos nao entemdem
texto basico. Se for solicitado a crianca que leia em voz alta, ela pronunciard 70% das
palavragde forma errada, como funébre, miope, etc.

Ela ressalta que se esforca muito para sanar na varios aspectos dos problemas que
encontra. N@°ano, a parte da fonologia volta muito profundamente. Mas nédo da tempo,

€ preciso cumprir o cronograma. E com adenia, Silvia diz que o curriculo foi todo
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costurado. A abordagem discursiva quer tanto contextualizar, mas acaba fragmentando
ainda mais, ja que os géneros, por se portarem dentro do nivel discursivo da linguagem
pragmatico, tém todo tipo de ocorréncelthgua, abordando tudo de uma vez e nada ao
mesmo tempo. O resultado é que o aluno esta vendo sempre a mesma coisa, mas nunca
entende aquilo.

Em sua visdo, o trabalho ndo deveria ser com um género, mas com géneros
adequados para cada espacolfe 2%@nosé preciso trabalhar a literatura infantil, escrita
adequadamente para crianca, para depois ter uma progressao. Para Silvia, ndo ha como
socar uma receita de bolo, sinopse do filme, verbete de enciclopédia para crianca. Tudo
bem ser uma leitura como curidade, mas jamais como ponto central do trabalho, base
do aprendizado, consolidagéo da leitura e escrita.

Além do problema da acentuacéo que ela acha gravissimo, ela também se recorda
de uma aluna, uma das melhores que ja passou por ela, que Ihe difia gabia 0 que
era silaba tonica. Ou seja, ela hdo apreratntuacao.

Acontece também de o professor chegaBteno para trabalhar verso, poema e
as criancas nado escutargror estarem totalmente condicionadas a ver a pagina, a
disposicéo do textoanpégina, o sentido. Quando se fala de poema, de poesia, 0s alunos
ndo entendem a natureza do verso, que é ritmo, que tem um pulso

Ainda assim, Silvia trabalha muito com musica. Quando os alunos vao fazer a
producado escrita, eles escrevem e cortam a f@masenenhum critério, escrevendo em
partes pequenas uma embaixo da outra por pensarem que poema nunca pode ocupar a
folha toda, ou seja, vendo sempre a estrutura e ndo os sentidos.

Silvia tem como proposta que o ensino basico seja do primeiro ao quinto an
profundamente alicercado no nivel fonoldgico da lingua. Em sua viséo, a linguagem € um
sistema, uma estrutura, sistema combinatério discreto, que sao unidades de um nivel.
Entdo os fonemas, no nivel fonolégico, combirsempara criarem unidades que
trangendem aquele nivel, as silabas, que se juntam e vdo compor palavras. O resultado
da combinacéo das unidades em varios niveis transcende aquele nivel.

Essa visdo estrutural da lingua é ignorap@is s6 fica naquela visdo de
significante/significadoNo eranto, diz Silvia, dingua nédo é isso. A linguagem animal
é significante/significado, teas varias espécide animais que tém um grito para quando
€ predador, outrpraquando é comida, ou seja, um signo linear. A linguagem nao &€ linear

e o ensinaevefocar na estrutura da linguagem.
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Silvia explica que esses niveis se combinam e se entremeiam. No nivel fonoldgico
tem um fonema na nossa lingua, s6 que ele nédo é sé um fonema em determinado contexto,
entremeia o nivel fonoldégico como morfolégico, como mer meninoS. Esse som de
S vai carregar, vai ter um semantismo.

As criangas chegam e saem do ensino fundamental ou talvan eatfaculdade
de Letras sem nenhuma consciéncia dessa estrutura. Silvia traz que essa € a razao central
do analfabetismo funcional. Ela diz ficar nervosa, pois s se fala em género, as criancas
ndo aprendem e todos ficam se perguntando como melhor a éanipdeitora das
criancinhas. Silvia é enfatica: Ensina a crianga a ler!

Com essa consci °ncia e Vis«o para o0 ensi
nas formacoes. Ela se diverte dizendo que xinga e sofre. Como cria 0 seu proprio
caminho, sua proprisdbase, sendo uma leitora que pesquisa e se aprofunda,
desenvolvendse profissionalmente, ela vé como péssima a sua relacdo com os
momentos de formacao continuada. Silvia evita ler materiais que s&o prgpaistesnte
queja leu tudo que tinha para d&to nesse contetido. Fica profundamente irritada com
0 que considera uma verborragia. Para ela, se espremer tudo que € dito, ndo sobra nada
gue se aproveite. Ela tem raiva, fica irritadissima e se diverte dizendo que a sua pressao
arterialchega a subiiSilvia tenta néo participar dos momentos, pede para a supervisora
para lhe dar qualquer funciona, até lavar o banheiro da escptacisar, qualquer coisa
que a livre da formacao.

Para ela, a formacdo docente é fundamental, mas a educacdo precisa se abrir
principalmente para area da ciéncia cognitiva. Em sua visdo, tudo esta no estudo do
cérebro, no processamento feito pelo cérebro. E preciso ir para a pesquisa experimental.

Ela vé como essencial que nas formacdes haja um trabalho translacional, por
exempo, na area da psicolinguistica, a qual se dedica atualmente. E diz que ndo pode s6
criticar, mas € preciso propor um caminho.

Silvia diz que é isso que tem feito atualmente. H& dois anos ela vem lendo
trabalhos, sdo mais de mil em seu computador panmsalérea de psicolinguistica. E
guando se propde a ler, ela efetivamente I1é. Nado sé 1€ como também escreve. Silvia se
consideraifora da casiniia Enquanto sua filha esta viajando com o pai, ela aproveita
para ler, e ama isso.

Para Silvia, as formacdes s#@erborragicas e ela vé muitos dos seus colegas
também se portando de forma apatiessas situacdes formatiyazendo que s6 vao

porque témde ir mesmo, mas que ndo servem para nallaentantoninguém sabe
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explicar a razdo de néo servirem para nadapéssoas s6 sabem que a formagEm
funciona e que o aluno ndo aprende. E os alunos tém cada vez mais dificuldade de
aprender.

Em sua viséo, a essa abordagem de ensino faz com que aquelas criancas que tém
problemas de processamento fonologico ou algutro aiéficit, cheguem a@° ano
iletradas, como se nunca tivessem lidado com a linguagem. O ensino ndo aborda a
linguagem escrita, leitura e escrita da maneira correta. Os alunos tém dificuldade de
adquirir vocabulario. E ndo se trata s6 de trabalhar ocbutddo, a questdo é que nao
entra mesmo na cabeca do aluno que uma palavra representa um conceito efetivamente e
que é preciso ter niveis de conhecimento da palavra.

Silvia cita o autor inglés Charles Perfetthm ahipotese da qualidade lexical. A
abordagem discursiva a partir dos géneros é tdo superficial que as palavras deixam ser
realmente portadoras de conceitos. E um palavrério que néo significa nada. Por isso que
os alunos ndo entendem os enunciados, mesm@sicob. Ela relembra quando foi
ensinar numerais i ano, componente do curriculo. Percebeu que ao trabalhar palavras
comonumeral multiplicativae fracionado, as criancas ndo entendiam que aquela palavra
era um conceito. Elas ndo sabiam o que era &f3&xemplo, ou o que é metade, duplo,
triplo. Um dos alunos inclusive Ihe perguntou por que ela, sendo professora de portugués,
estava ensinando matematica. Silvia respondeu que eles precisavam conhecer a palavra.
Ela percebeu que, quando o alunopegamme@ ci ado si mpl es de mat e
produto de tal opera-«o00, ele n«o sabe o qu
O mesmo acontece com textos de ciéncias, nos quais a palavra mistura é usada, mas 0s
alunos ndo sabem que mistura, naqueldesonm cientifico, € um conceito basico de
ciéncia.

Silvia também se preocupa com o fato de que toda a discusséao e critica em torno
do trabalho com género € tido em uma perspectiva de viés. Ela ndo acredita que haja um
projeto politico, ideoldgico, delibetta nesse sentido, mas sim que o trabalho na escola é
resultado de uma viséo forte na area académica, que € a visdo sociointeracionista. Para
Silvia, essa visdo ndo é errada, é bastante Obvia até quando considera que o organismo
inserido no meio age no meiMas considera que o desafio € fazer essa visdo ser
atualizada pela visdo da epigenética. A briga entre natureza e criacdo ja esta comecando
a ser esclarecida em varios ambitos, ainda ha muito a ser estudado em varios aspectos do

comportamento humanao.
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Naofaz mais sentido achar que o meio influencia mais do que a biologia, porque
a expressao dos genes €, quando somada, moldada até certo ponto pelo meio, pelo contato.
No entanto, tem certas coisas que a biologia € interativa. Por exemplo, um escaneamento
decérebro mostrou que 0 processo € 0 mesmo em pessoas que leem ou ndo todo tipo de
material, as areas acionadas sdo as mesmas, comecando no sistema visual, faz o
pareamento, sdo as mesmas redes, ou seja, € universal. Entdo isso ndo vai mudar.

Outra questague Silvia coloca € que a abordagem sociointeracionista, que veio
da linguistica, da sociolinguistica. Dentro dela tem a visdo da psicologishsioiaca,
com o fundo do marxismo cultural. Silvia diz que apesar de se opor a essa corrente por
ter seu psicionamento, a questdo para a educacdo ndo é essa, a questdo é como ensinar
as criancgas, que merecem o melhor ensino que elas puderem ter, principalmente as mais
carentes.

Ela relembra que foi uma pessoa que precisou da escola publica, que nunca teve
opottunidade de ir para uma escola particular, para uma universidade publica. As pessoas
a taxam como defensora do ensino tradicional. Mas quem a critica, se ler seus escritos
vera que nao € isso. Ao ver pessoas criticando Paulo Freire, Silvia ndo endodiza. Ela
gue primeiro é preciso considerar que o método de Paulo Freire ndo era dele, ele se
apropriou do método do Frank Charles Laubach. E também que a perspectiva esta errada,
nao se trata de luta de classes, mas da abordagem do ensino.

Por sua viséo, Sila é tida como elitista. Ela se coloca como conservadora, mas
nao se identifica com os que defendem o conservadorismo. Em sua visdo, ser conservador
€ se pautar pelo equilibrio, pela ponderacdo, nada do que se vé no Brasil na atualidade.
Ela relembra queesi livrofoi langcadopor uma editora da rede CEDET, a Kirion, que é
catdlica. E se diverte contando que s6 depois de lancado é que foi descobrir isso, 0 que
acaba reforcando ainda mais a critica a seu respeito. Ela sempre apela as pessoas que
leiam o seuiVro, pois ele € bom nesse sentido.

Para Silvia, o discurso vigente, hegemdnico, ndo é deliberado, cunhado com
alguma finalidade ideoldgica, ele é consequéncia do que impera na academia. Se toda
academia na area de pedagogia é permeada por essa perspectiva, obviamente todos os
documentos varefletir essa realidade. Sendo essa a realidade, o que importa é encontrar
um caminho para o ensino. E nesse sentido o curriculo é a alma de tudo. Os materiais
pedagogicos sdo a alma e a formacao do professor, da sensibilidade do professor. Mas é
preciso considerar também o conhecimento de como o cérebro funciona, como ele

processa as informacgdes. Se é cognicdo linguistica, entdo como que ela ocorre? Como
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que se d& o acesso das palavras na producdo dos enunciados, na percepcdo dos
enunciados? A neurociéacé malvista na educacéo, como uma perspectiva biologizante.

Masela defende quepreciso entendequesomos biologia também. Nao adianta
falar qgue o homem néo é condicionado pela biologia. Nao adianta alguém quere sair na
sacada da casa e voando. A lydon&o permite.

Voltando a questdo das formacdes, Silvia repete que as formacdes das quais
participou foram todas frustrantes. E que sempre escutou outros professores também
dizendo que n&o gostavam, mas que iam por obrigacdo, apesar de nao acredeentar na

Ao pensar no que seria ideal para as formacdes, ela apontaiguensesminho
longo, mas que primeiramente deveria haver um trabalho transnacional que considerasse
0 que ha de pesquisa experimental para ajudar no ensino. Isso ndo existe ainda.

Ela & algumas tentativas de mais inser¢éo da area de fonologia na educacéao. Mas
se frustra ao ver que esses trabalhos, ao invés de aproveitarem o grande conhecimento
que é produzido na pesquisa experimental, e que poderia ajudar no ensino, 0s
pesquisadores, nasdo socioconstrutivista, ficam usando o material para analisar a
escrita das criancas, a hipotese das criancas. Por que ndo usar esse trabalho para elaborar
material didatico, elaborar principalmente um curriculo adequado? Um curriculo
adequado seria baado nos niveis de estrutura da linguagem, considerando a interacao
entre o nivel fonologico e o morfolégico, bem como a interacdo do sintatico e do
semantico. E com esse tipo de conhecimento que os professores deveriam ser formados.

Quando considera quea responsavel por seu préprio percurso, Silvia pondera
que abriu méo de ter uma condigéo de vida melhor, para ter tempo de estudar mesmo. Ela
se diverte dizendo ter alertado a filha de que vai morrer pobre, mas fazendo o que quer.

Ler, estudar e tentachar caminho é algo necessario para a sua vida.

4 4 A narrativa de Marta

A professora Marta nasceu em Barretos, interior de Sdo Paulo, e se mudou para
Itatiba em 1997. Ela é doutora eéBducacdo Em sua graduacéo, teve aula com a
professora Luzia Bueno. Nessa época ea nem imaginavaMaz&adoe Doutorado
Mas na orientacddo TCC, a professora Luzia lhe disse que o seu trabalho estava muito
bom epossivelmente eleonsegusseuma bolsa na PUC, em Sao Paulo. Na PUC, ela foi
orientada noVlestradopela professora Anna Rachel Machado, com quem seguiu no

Doutorado Mas em 2012 professora Anna Rachel faleceu e ela seguiu com outra
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orientadora. Marta relembra quesaa primeira orientador@abalhava as questbes de
género, mas também discutia o trabalho do professor, a abordagem do Conservatoire
national des arts et métigfflGNAM), dos pesquisadoreéves Clot e Daniel Faita. Por

conta disso, ela conseguiu também uma bolsa sanduiche para ficar um ano em Paris,
estudando as concepcgdes sobre o trabalho docente.

Com o seu retorno ao Brasil, Marta feasdoutorado com a professora Laizi
Buerp, trabalhando confetramento académico. Aléem de concursada na rede da rede
municipal de Itatiba, ela desenvolve materiais didaticos, inclusive ja tendo desenvolvido
paraa Universidade S&o Francisco e para o curso de Letras do SENAC.

Em sua trajetdria, ela desenvolliaes muitos artigos, capitulos de livro junto a
Universidade S&o Francisco, além de atuar nggmuacio com oficinasaursos sobre
letramento acadéno¢ como escrever um artigo, como fazer a leitura de um artigo
cientifico, escrever uma resenha, dentre outras.

A professora Marta comeca narrando a existéncia do espaco de formacéo
continuada, as horas de atividade de trabalho coletivo (HTPC), que gleedalvez seja
uma das funcdes da coordenac&essaltaque o HTPC acontece toda semana.
Normalmente as coordenadoras iniciam com leituras de reflpa&mdo deum conto,
crénicae ficando geralmente mais entre textos literarios e filoséficos ddexties de
cunho académico e cientifickla diz que doco é mais para a sensibilizacdo do que
necessariamente o estudo de um dado conceito.

Antes da pandemia havia as formac¢fes que agora parecem estar de volta. Nessas
formag0des os professoriesn até uma determinada escola. Entdo, além do HTPC, de 15
em 15 dias, duas vezes ao méstumam ocorreesses encontros com uma formadora.
Marta diz que essa formadora de Lingua Portuguesa geralmente é uma professora da rede
de ensino.

Em Itatiba, h4 os pfessores de Lingua Portuguesa que atuam com Lingua
Portuguesae outros que atuam com a disciplina de Praticas de Leitura e Producéo de
Texto, na qual é trabalhado um género textual por vez, especifico. Existem, entéo, acdes
distintas de formacé&o para cagtapo, com encontros acontecendo em dias diferentes da
semanaA formadora € a mesma, mas as abordagens sdo distintas. Os encontros para
professores de Praticas de Leitura séo em menor frequdacia.é professora em ambas
as disciplinas, na Lingua Poguesa para alunos @8 ang enquanto na deraticas de

Leitura para outras turmas.
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Ela diz que nas formacdes sempre aparecem propostas de leitura, tanto na de
Lingua Portuguesa ou em Praticas. Mas na maioria das vezes séo textos motivacionais,
ao invés @ teoricos ou metodoldgicos. Fora isso, hd momentos de se compartilhar as
praticas. Mas, para Marta, sdo espacos e momentos reduzidos. E sdo situacdes
particulares. Ela cita um projeto da professora Kelly, que trabalha com leitura com os
alunos, algo semghnte ao café filosofico. Nos espacos de compartilhar as praticas, a
experiéncia desse tipo de projeto € compartilhada. Ao longo do ano, esses momentos de
troca sdo bem reduzidos. Nas formacfGes aparecem mais a proposta do curriculo, a
discusséo do génerogisas do tipo.

Marta vé a sensibilizacdo do professor trazida pela proposta de textos
motivacionais como uma infantilizacdo do professo de formacao. A frase de efeito pode
ser legal, pode até motivar, mas ndo aborda o problema principapopfessor trazla
se lembra de um professor dela, com quem atuou em uma pesquisa e que lhe disse uma

fraseinesquecivelA fala do professor, em sua visdo, serve para ilustrar a resisténcia dos

professores em rela-«o 7 al @ decso de mai® pr of e

consel hos, n«o preciso de mais opini»es,

E Marta relembra essa frase do seu professor relacio@aad@ue encontra nas

e u

forma-»es com frases como: -lfwiov. e rP aMmoae refl rag nt

se isso quisesse dizer que o professor ja nao vive isso todos tssdiaguda a idealizar,
romantizar o trabalho do professor ao invés de efetivamente olhar para os problemas que
realmente acontece.

Ao pensar nisso, Marta relembra mais momentogles/nas formagdes, com
professores dizendo: Aimas n«o adianta a
guarenta e tantos alunos, e eu n«agquwe.i o]
o formadorespondejue todos nds sabemos que problemas existem nas escolas, mas que
a formacéo néo estaria acontecendo pra disessies problemas sim para passar tal
conteuad einformacao. Para ela, nesse sentido, as formagdes n&o alcangam os problemas
efetivos que estsendo vivenciados e fica sempre patinando.

Marta diz que, enquanto na escola o professor costuma dizer que finge que ensina
e o0 aluno finge que aprende, nas formagieprofessorefingem que acham legal,
enguantoos formadores apresentam mais do mesmgindo que estdo motivando os
professores e fazenas pensarEles fingemque acreditangue por conta dessa leitura

motivacional, o professor vai mudar a sua préatica.

qL
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E ela segue fundamentando o seu pensamento conestgdeu ensua formacgéo
acadénta, trazendo Pierre Rabardel para indagar sobre o que é que torna algo
i nstrumento efetivo na vida de algu®m. EI a
e n«o complica?bo. E qual a diferen-a entre

Ela aciona o exemplo ddicrosoftWord, programa que tem em seu computador.

Ela utiliza determinados recursos disponiveis nessa ferramenta, ndo todos, s6 aqueles que
a ajudam. De forma que para algo se tornar um instrumento, € necessario um processo.
N&o é simplesmente dizer queist& uma ferramenta que faz tal coisa, como, por
exemplo, um editor de video disponivel no cellapreciso mais, é preciso transformar

essa ferramenta em um recurpmpiciandocondi¢cdes para que a pessoa se aproprie
realmente deoecurso, de modo a toré um instrumento na vida dela.

Marta diz que ransformar uma ferramenta em instrumento € ampliar suas
capacidades de agkEntao, a partir do momento em que se transforma uenndieiado
recurso em um instrumento, € como se ampliasse a capacidade de agéo da pessoa.

Ela também traz que essa questéo € abordada por varios tedricos, incluindo Eliane
Lousada, que fala sobre o ensino de géneros textuais como instrumento no trabalho do
professor Em sua viséo, o é simplesmente dizer que é preciso trabalhar com géneros
textuais, mas apontar como isso se torna efetivo na vida do professor. Quais caminhos
S&0 necessarios?

Marta relembra, entdo, uma vivéncia que teve em formacédo, quaraia fo
desenvolvidas sequéncias didatipasa os professores usarem em sala de aula. Isso foi
efetivo, pois toda vez quee desenvolve um produto ou uma aélgreciso fazer uma
curadoria de textos, selecionando quais serdo usados, € peeuisémpensar a
metodologia que sera utilizada, no objetivo da leieuda aula. Enfim, ha uma série de
pontos quedevem ser desenvolvidas no planejamento da auldafa diz quena
formacao, quandsepensa que vai receber essa ajuda, todos ficeeandoao invés @
efetivamente mostrar caminhos que ajude o professor no que ele precisa mesmo para a
sua préatica.

E esse problema néo é resolvido nem no HTPC, pois ali estdo os professores de
todas as disciplinagla lembra que aoordenacéo, que é responsavel pelo G0 é
estudiosa da linguagem, geografa ou pedagoga. Ela ndo tem como conhecer todas as
teorias, concepcdes, metodologias. E ndo pode, entdo, ajudar o professor em seu problema
pratico.E a coordenadora ainda tenta ajudar de alguma forma, as veze® oltzasigara

questdes gerais, comportamento do aluno, questdes de incluséo.
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Marta reforca que o problema ainda € maior sobre a inclusdo. Se o professor ja
precisa de ajuda para o processo de ensino e aprendizagem, que dira entdo quando o aluno
temalguma dificuldade em particular. Os professores ndao séo psicopedagogos, as vezes
nem quem ocupa a coordenacéo tem formacédo em psicopedagogia, ha maioria das vezes
é da pedagogia. E preciso mais, € preciso um especialista de verdade, que fale, que
oriente,que traga propostas efetivas de como atuar com determinadas dificuldades, com
determinados desafios que integram uma escola.

Para Marta, isso tudo € muito complicado, ndo &, fééihesse ponto que entra a
resisténcia a academia, porque acaba sendasbum discurso, um discurso que vem
de cima para baixo, que vai dizer que tudo o que esta sendo feito na escola é errado, mas
sem nunca vivenciar essa realidade.

Isso ela traz em sua tese de doutorado, pesquisas ndo podem mais ser aplicadas,
algo é aplicdo em dado espaco, mas pesquisas tém de ser implicadas. A pesquisa tem
que estar envolvida no contexto escolar de modo, inclusive, a se transformar, a
transformar os conceitos da academia, ndo s6 imporlséesesta muito distante da
realidade Ela ressha que existaim preconceito muito grande em relacdo a pratica, ao
que esta sendo desenvolvido no dia a @iamo se a teoria ela fosse capaz de suprir se
se alimentar da pratica.

Marta diz que nase pode dizer que a teoria nao € importante. Obviaretnte
muito significativa. Masa teoriaprecisa estar implicada, envolvida na realiddgla.
desenvolveu em sua trajetéria de pesquisa trabalhosssatwacéado professor. E desde
sempre ela procurou olhar para como diminuir esse hiato, essa digtéeisiste entre
essas duas realidades, a tedrica e a pratica.

Em seu estagio de pdeutoramento ela trabalhou também com letramento
académico. E de |4 ela tira essa vivéncia de que ao vermos professores profissionais, com
grande formacé&o, nao significgue estamos vendo professores que dominam, por
exemplo, os géneros textuais, para solicitar e avaliar seus alunos. Ha uma reproducéo da
pratica hamuito tempoe € preciso pensar um pouco mais sobre como trabalharmos
determinados conteldos, seja na unidaide, seja na escola.

E nas formacdes, ela indaga, que tipo de formacao sera dada ao profis3ional
que sera oferecido a ele? Qual o objetivo dessa formacdo? Efetivamente esta vindo
alguma contribuicdo de reflexdo sobre as possibilidades de praticasé&si@acmfertados

outros modos de agir?
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Mas Marta diz que o que v° ® o discurso,
fa-o0 i sso ef etunpreblareague,eceh Guaisah, esaenaca@demia ha
séculos,ou seja,ndo se consegue most@rguanto tal teoria tem relacdo direta com
situacoes efetivas da vida. Na formacgao, os professores nem sempre dominam as teorias,
0 que é complicadoE por isso talvez sejam tdo embasadas em textos literarios,
filoséficos, reflexives, motivacionais. Os formadores ficam patinando.

Marta nos conta que nfmmacdes acontece o contrario do que se costuma pedir
para o professor. Espesa que o professor, em sala de aula, mostre ao aluno como
funciona determinado conceito, a exemplo de um objeto direto, fazendo, criando
propostas e atividades diferenciadasapele ver aquela concretude, estabelecendo uma
relacdo direta entre o que que é um objeto direto e a producdo de um texto, etc. Mas na
formacdo ndo é o que acontece, o formador ndo se posiciona dessa forma para os
professores que estdo ali em formacéoa FEpenas no discurso, sem estabelecer uma
relagéo direta com a pratica ou com atividades mais pragmaticas mesmo.

Isso buscando mostrar o que é o fazer. Marta cita um exemplo positiveesspro
de formacdo com os géneros textuais. Quando comparado t@® ingtancias, ela vé
colegas professores que trabalham em outras cidades da regido e que ainda estdo em um
curriculo muito conteudista, deixando de trabalhar o desenvolvimento das capacidades de
linguagem. Ela pensa que a BNCC, de certa forma, trosa&€@no uma proposta, como
uma realidade que veio contribuir. Mas ainda assim tem muitos professores que ainda nédo
se inseriram nessa proposta, muitos comegando e outros que ainda nem comecaram a
trabalhar com géneros.

Marta tem o trabalho com géneros colmedamental. Ela sabe que isso implica
na concepc¢dao de linguagem que também sera ofertada ao aluno, fanendoreender
gue ele circula em diferentes esferas sodiiisque os livros didaticos trazem exemplos
dessa circulacdo social em textos de difegs géneros, mas o livro didatico tem o olhar
direcionado, com um enfoque, um recorte especifico. Por isso a importancia de o
professor entender, na formacao, esse olhar mais abrangente para o ensino dos géneros e
a importancia deles no mundo, como umdi®@eno vivo, de acéo na sociedade.

Sua visédo € de que, comdo que produzimos, estamos agindo na sociedade,
contribuindo linguisticamente, e isso tem pod2iprofessor precisa ter a concepcao de
complementar e de realmente efetivar a compreensao o @t relacdo as diversas

outras instancias que podem ser trabalhadas. E isso deveria vir das formagoes.
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Mas para Marta, o problema das formacdes nao é o forneasian,afalta de uma
compreensao sobre a importancia desse espaco de formacdo, em buscarde s
efetivamente os desafios vivenciados pelos professores de uma determinada disciplina.

Nisso a producéo de conhecimento coletivo poderia ajudar muito, as trocas da
parceria. Esse é o caminho que Marta trilha para resolver os seus préprios problemas da
sala de aula, na auséncia de respaldo das formacgdes. E com os demais professores que ela
erncontra esses caminhos, pegando a referéncia de agémetyess Na troca com o outro,
ela consegue resolver seus problemas do dia a dia.

Nesse outreujeita Marta esta incluindo o formador, a coordenacéo, a direcao,
colegas de outras disciplinas, ndodgdsua aredsso é feito na hora do intervalBla
pondera que no HTPC néo trdbalho coletivo, com novos conhecimentos, habilitadas,
praticas, perspectivas.

Falando das leituras, Marta diz que € nesse ponto que as leituras deveriam entrar,
diante dosdesafios préaticos da escola. Nesse momento é que seriam buscados textos,
propondo discussdes tedricascaminhospara solucionar o desafio. Algo concreto,
estabelecido.

E em relagcéo a habilidade do formador, Marta diz que é preciso pensar que uma
aula é ungénero textual. E dependendo de cada escola, cada ambiente onde esta se dando
a formacao, ha variacoes, que € proprio do género textual. Ha entdo um género textual
gue é estabelecido, legitimado por aquela rede municipal ou estadual de ensino. Logo,
guemestéa dando a formacao sera cobrado a partir desse género.

Ela traz novamente o exemplo de formagé&o que ocorreu na rede de Itatiba, com o
trabalho de sequéncias didaticas, quando a formadora transgrediu quase totalmente o
género de formacéo, conseguindeeiano ambiente de formacdo o que se espera dos
alunos em uma sala de aula, ou seja, solicitando ao professor em formagao que criasse,
fizesse, produzissexecutassa atividade, muito diferente de um discurso em uma aula
expositiva.

Para Marta, o que s&€ frequentemente nas formacdes é esse formato de aula
expositiva, ndo fazendo o professor utilizar aguele tempo para efetivamente criar algo.
Isso foi o que ocorreu na formacdo com sequéncias didaticas. Os professores foram
procurar texto e desenvolveiterial para a sua atividade. Ela reflete que € nesse ponto
gue pode entrar a abordagem de um conceito, aqui, por exemplo, sobre o0 que é uma

capacidade de acdo, uma capacidade discursiva, uma capacidade lindisistisiva.
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E como o professor podera prover essa reflexdo nos alunos, desenvolvendo neles essas
capacidades. Essa é a grande questao.

Em sua visao, se ela pega um texto para ler para os seus alunos, o que fara com
isso? Quais perguntas fara aos seus alunos? Quais sdo 0s seus caminhosfitawia qu
fazendo a |l eitura instigada com perguntas
ser feita uma leitura linear? Qual é o objetivo dessa leitura nesse moBerdafie sé
existem essas perguntas? A leitura € compartilbadadividual? Ou s, existe uma
diversidade de possibilidades que nem sempre sao efetivamente discutidas, trabalhadas
de forma prética.

Marta ndo teve experiéncia como formadora, mas desenvolveu trabalho com
alunos e professores da rede municipal de Jundiai, a conyitefdasora Luzia Bueno.

Foi no ano de 2009 e o objetivo era trabalhar o ensino de géneros com os professores,
principalmente os pedagogos, que tinham mais dificuldade. O trabalho tinha como foco
também o trabalho com géneros para alunos que ainda ndanestiéabetizados. O que

o professor poderia fazer nesses casos?

Isso era um conflito muito grande para eles. Marta diz que na rede de Jundiai,
mesmo o0s professores sendo excelentes, ainda assim existia uma davida sobre como
trabalhar com os géneros, poeslo, um artigo de opinido para alunos da quarta série.
Como desenvolver a capacidade de opinar, essa capacidade de agir no aluno? Marta vé
ainda muitas crencas sobre o trabalho com géneros, inclusive em relacéo a alfabetizacao.

Mas ela defende os génemessaltandaue o professor pode fazer oralmente a
leitura do texto e as perguntas, mostrando para o aluno a riqueza do género, suas
caracteristicas proprias, como, por exemplo, quem foi o0 autor que a professora falou no
comeco, qual titulo, se o titula#f referéncia a alguém, se algum personagem é especial.
De forma que o professor vai trazendo por meio da oralidade, inglasigaracteristicas
do género, seja da capacidade de acao, discursiva ou lingdistiacsiva.E o aluno,
por sua vez, vai sepeopriando dessas leituras e dessas caracteristicas proprias desse
género em particulaElaainda pontua que isso é diferente do género literario, narrativo,
gue ja tem uma sequéncia muito mais narrativa do que um artigo de opinido.

Sobre as crencas nalralho com géneros, Marta entende que nao tém sentido
porque o desenvolvimento € ciclico, em espiral. Entdo é possivel por um determinado
ponto, observando outras coisas em um momento, e depois outras, em outro momento.

Ela diz que isso se explica no pamento de Vigotski, com a zona de

desenvolvimento proximal. O aluno tem um conhecimento X e o professor quer que ele

d
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alcance o Y. Alguns alunos avangam mais nesse conhecimento em um momento,
enquanto outros avangam menos. Mas em algum momento vai g&rueno processo

de desenvolvimento de todos vai acontecer, cada um em sua condi¢cdo. Ela cita um
trabalho orientado pela professora Luzia Bueno, no qual a mestranda trabalhou com
género de curiosidades cientificas com alunos de terceira série. A propestsireaos

alunos a descreverem de alguma forma os animais por meio de uma linguagem mais
cientifica, apontando ali caracteristicas fisicas, comportamentais de um determinado
animal. E também de forma ludica, desenhando esse animal, brincando comesldotraz
uma linguagem de uma determinada esfera social, aqui a cientifica.

Se o professor fica s6 no literario, ele delimita as possibilidades do aluno. A vida
nao é so literaturala defende que aluno se deparara com outros géneros quando assistir
a telewsao, abrir uma revista etc. Dai a importancia do trabalho mais plural, diversificado,
colocando o aluno em contato com as multiplas formas de uso da linguagem, dos modos
de agir por meio da linguagem. E uma aproximag&o, um processo de apropriacido do
aluna Ninguém espera que o aluno produza um artigo cientifico, mas que ele, nesse
momento, perceba esse género.

Citando o trabalho da mestranda, ela diz quealosios da terceira série
entenderam que eram necessarias uma foto e a descricao fisica e compairtionen
animal, dentro do género de curiosidades cientificas, ou seja, compreendeu a funcao
social do género.

Depois de pensar sobre a necessidade de o professor ser atendido nas necessidades
de sua pratica, Marta reflete também sobre a dualidade teoria e prética, pensando se o
professor teria estimulo para buscar a teoria se em tudo que sua pratica demanda ele é
atendido. Ela conclui que esse € um ponto dificil, pois existem maus profissionais em
todas as areas, maus médicos, maus pedreiros, advogados etc. Assim acontece também
com o professor. H4 professores que sdo maus profissionais, que buscam o caminho mais
facil, assim como ha aquele que se acomoda porque deu certo de um determinado jeito e
tem medo de arriscar de outra forma. Ela ressalta que acredita muito na formacgéo, no
conhecimento, e sabe que ser formador ndo é facil, assim como ser professor. Formar
professores € um trabalho arduo, ndo é um trabalho facil.

As vezes, relembrando situacdes que ela propria ja presenciou em formagdes, o
formador chega com algo que ele acredita efetivamente, que ele mostra por A + B que da
certo, e o professor € resisterrduta, ndo quer. Marta diz que nao se justifica, mas é
preciso no minimo compreender o professsendoo trabalho do professor muito
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desvalorizado, tudo nunca estd bom, se o aluno é indisciplinado na sala de aula, por
exemplo, € culpa do professor qu&orsabe lidar com ele. De forma que, quando o
professor encontra uma via, uma forma, ele se agarra com unhas e dentes.

E do ser humano n&o querer mudar, porque da trabalho, ndo é facil. E da nossa
condicao de animais. Para se conseguir que o professefotrae sua pratica, ele precisa
ver o quanto aquilo pode contribuir de verdade com a sua pratica, facilitar a sua vida, ele
precisa sentir que é possivel melhorar e ter o olhar para os desafios que vivencia.

Essa pode ser a porta de entrada para a atdogé@ofessor. Ele tem o problema
X, entdo esse problema sera trabalhado, buscando alternativas para ele. E preciso vender
essa ideia ao professor, literalmente mostrar.

Nas formacdes ha a discussdo sobre o que é interessante trabalhar, como, por
exemplo,com metodologias ativas. Mas o que fica sem resposta é como o professor faz
iIsso em sala de aula? O que isso pode? Em que momento pode ser utilizado isso? Quais
problemas isso resolve?

Marta relembra seu doutorado, quando uma professora Ihe disse gssbizao
mais o que fazer com a turma, ja tinha feito de tudo, trabalho em grupo, atividades
diversificadas de jogos, e nada. Depois disso, ela passou a gritar, quando dava por si ja
estava gritando por ndo saber mais o que fazer. A professora estava pediagde isso
€ muito sério e lamentavel. Esse exemplo a faz concluir que € preciso criar uma ponte,
um elo entre teoria e pratica, para que a formacdo e a pesquisa estejam implicadas,
envolvidas com a pratica. Teoria € fundamental e por isso precisainegtiaada,
amarrada, envolvida, fazendo sentido na pratica.

Ela ainda conclui dizendo que para os professores das redes municipal e estadual,
tem a questado do trabalho. Na pandemia, ela davanautalégio particular Next. Logo
que comecaram asedidas de isolamento, o colégio ofereceu aos professores uma
formacao sobre como usar o Google Meet. Isso ndo aconteceu na rede municipal. Um
amigo dos professores da rede marcou uma aula no Google Meet e ensinou 0s principais
pontos aos professores, coor@r email no Gmail, usar o Google Meet, abrir uma sala
etc. Ele, sendo também professor que atuava em uma escola particular, teve a formacao
para utilizacdo do recurso tecnoldgico e decidiu colaborar com os demais professores.
Mas foi uma aula em umaanha de sabado. Logo, ao mesmo tempo que tem o conforto
de vocé estar num trabalho estabilizado, tem também essas faltas essenciais, como

naquele momento era fundamental uma formagéo de TI.
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4.5 Convergéncias das narrativas

Apoés apresentarmos as textuatides, trazemos aqui uma breve sintese do que
encontramos nos relatos das professoras, buscando esclarecer sobretudo seus pontos de
convergéncias. O contato com as transcrigd@salmente, seguido das textualizagdes,
nos trouxe a clareza sobre alguns temas que permearam todas as narrativas, ainda que de
maneira alternada. Além da discussao sobre a constituicdo do sujeito leitor, que definimos
COmo Nnosso primeiro eixo na anéliesses temas justificaram a definicdo do segundo
eixo, aquele que se volta ao papel da leitura na constituicdo e formacdo do sujeito
professor, ajudando, inclusive, a estruturar as discussées que apresentamos nesse sentido.

Os temas que encontramos sétacionados a formacéo inicial, a imagem do
professor leitor, a cobranca sobre letramento e a ideia de necessidade ininterrupta de
formacao, as relacfes ideoldgicas que perpassam a formacgdo, inclusive a definicdo de
leituras, a trajetéria de autoformacdo grofessor, a dicotomia teoria/pratica, a
centralidade da mediacao, das finalidades das leituras, e importancia das trocas dialégicas
gue se estabelecem entre os professores.

Comecgando pela professora Sandra, temos uma narrativa marcada pela
consciéncia € sua propria constituicdo como leitora e pela construcdo de sua identidade
docente. Seu relato traz muitas marcas de movimentos de autoformacéo, com a leitura
perpassando toda a sua trajetdria de vida e de sua atuacdo em sala de aula. Aborda
aspectos deus formacgé&o inicial, mas com o olhar constantemente voltado para a
efetividade das leituras em sua busca formativa, imbricado com a definicdo de sua (auto)
imagem como leitora e com desenvolvimento dos seus letramentos.

A professora Carla, por sua veanteém traz em sua narrativa a trajetéria de sua
constituicdo pela leitura, rememorando o papel da escola e da familia em sua formagéo
como leitora. Além disso, enunciando de seu lugar de professora da educacao basica e do
ensino superior, o que confere asgtrsentidos a sua constituicdo docente, sua narracao
passa pela abordagem da formacéo inicial e do letramento do professor, ese@elda
relacdes ideoldgicas que atravessam a escola e conduzem os processos formativos, para
concluir tratando da relevéia da mediacéo e da finalidade das leituras, bem como da
efetividade das trocas dialogicas.

Ja no relato da professora Silvia encontramos uma trajetdria mais voltada para a
priorizagdo da propria visdo que o professor constréi da educacdo. Sua naaacao tr

principalmente marcas das relacdes ideologicas que permeiam a escola. Embora nao
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nomeie essas relacdes de poder, ela participa ativamente delas, empenhando suas praticas
de leitura e escrita em prol de dissuadir e modicar as concepgdes curriculaeep@gra

a partir da ideologia dominante. Sua narracdo nos ajuda a pensar no professor como
sujeito que age ideologicamente, sem neutralidade e passividade, sujeito que, ainda que
ndo demonstre ter consciéncia de que subjugado por ideoldgicas, acrediia @géo

tem forca para transformar.

Por fim, a professora Marta traz uma narrativa que se caracteriza pelas relacdes
dialogicas estabelecidas entre formadores e professores. O que se ressalta em seu relato é
a forca da medicao das leituras em formagéityrbs pensadas a partir de finalidades
formativas que, bem esclarecidas, geram significacédo e impagteatica do professor.

Sua narracao passa pela critica as formacdes protocolares que respondem a vozes outras
gue ndo a do professajue se voltam atender a interesses distantes das demandas
cotidianas da sala de aukaprincipalmentese dedica a destacar a importancia das trocas
dialégicas entre todos o0s agentes que perfazem a escola, professores, coordenadores,
formadores. Essas trocas de exp&ignsao significativas porque priorizam o professor

e suas reais necessidades de formacao para enfrentar os desafios da sala de aula.

A seguir, trazemos um capitulo dedicado a analise das narrativas das professoras.
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CAPITULO 5 i DISCURSOS SOBRELEITURA E FORMAE}AO
DOCENTE NA VOZ DAS PROFESSORASDA EDUCACAO
BASICA

Neste capitulo nos dedicaremos a andlise dhdos oriundos das entrevistas
concedidas pelas professoras participantes da pesquisa. No nosso trabalho, sendo uma
pesquisa com professores, as entrevistas sdo compreendidas na concepc¢ao dialégica da
linguagem, tendo como objeto central o sujeifbs expressivo e falante [...] que nunca
coincide consigo mesmo e por i sso ® 1ines:¢
(BAKHTIN, 2011[1952-3], p. 395), isto &, singular em sua realizac&o discursiva.

Retomando os nossos objetivos, este trabalho se concentiermacao de
professores em sua relagdo com a leitura, tendo como objetivo pricmippteender
quais discursos sobre leitura emergem das vozes dos professores e como essas leituras
vao constituindo e auxiliando no seu processo formativo. A pesquisa teimdcomo
objetivos especificost) Compreender como os professores narram suas vivéncias no
contexto de formacdo inicial e continuada; 2) Compreender como 0s professores
interagem com as propostas de leitura apresentadas em contextos de formacao; e 3)
Identificar quais leituras os professores buscam no seu processo de folGmgaga
apontadanteriormente, concebemos a leitura em sua perspectiva dialdgica, como pratica
social que envolve o sujeito constituido por experiéncias-bigtidricas e cultuig, nos

mais diversos contextos de producéo de sentido. Entendemos a leitunancamo

pratica discursiva, como trabalho simbdlico de multiplas dimensées. No
sentido bakhtiniano, ler é compreenderdlido para distintas praticas

de leiturai uma vez queotejar textos, segundo Bakhtin (2003), é o
que possibilita a producéo de sentidos. Assim, segundo a perspectiva
enunciativediscursiva, a compreensao ativa responsiva se produz na
relacdo com os discursos em circulacdo nas singularidades das
condi¢bes deproducdo possibilitando o estabelecimento de teias de

sentidos pelos sujeitos. NASCIMENTO OMETTO e
GUEDESPINTO, 2019, p. 179)

Partindo dessa concepcgae considera emportanciada leituranaconstituicao
do sujeito e no processo de formacgédo professor, realizamodnicialmente um
levantamento das convergéncias das falas dos professores e das divergéncias buscando
associar cada enunciado a unidades tematicas de ak&kseevantamento resultou em
dois eixos a seremiscutidos que estdo assmlos aos objetivos de nossa pesquika

primeiro deles, intitulado de AA | eitura na
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a respeito da presenca da leitura na trajetoria de vida dos professores e da importancia

que eles atribuem a essa relacam a leitura em sua constituicdo como sujeitos. No
segundo, AA | eitura na constitui-«o e for ma
aos dizeres dos professores sobre a relacédo que estabelecem com a leitura como processo

de sua formacao enquantfessor.

5.1 A leitura na constituicdo do sujeito

Sabemos que a leitura, enquanto manifestacado da linguagem, ceestamo
produto de um dado grupo social, em determinado contexto-lsi§tivico e cultural
(GUEDESPINTO, 2001). Eno contexto de cada leitajue se da a sua constituicdo a
partir das experiéncias com tipos diversos de leitura. S&o as leituras que habilitam o leitor
a transitar por outros mundos, ressignificando o seu proprio mundo e ampliando seus
horizontes com n@s conhecimentos.

Ao olharmos para asarrativasde vida das professoras participantesmo
apresentamos no capitulo antera@stacamos primeiramente os relatos de experiéncias
sobre o ingresso no mundo da leitura. As professoras Sandra,gpGaak@mplotrazem
muito vivas tais lembrancas, demarcando contextualmente esse momento em sua
formacdo leitora.

Ao falar sobre a sua familia, Sandra diz:

Eu quando fui alfabetizada ja me tornei a escriba |a da familia. A mée sabia escrever,

0 pai sabia esrever, terceiro ano primario. Mas ninguém tinha tempo de parar com
cinco filhos zanzando pra la e pra ca. Entdo quem tava mais de folga era eu. E ficou
pra mim essa histéria de escrever as cartas pros filhos da minha avé. Ela me ditava
as cartaq...] passando informagdes pra diante. E cartas chegando de volta e eu lendo
pra voé o que chegava de noticia. Isso tudo com um més de espera... aquela expectativa
toda, num tempo de correio sendo 0 nosso ponto de encontro, né?

E, foi nesse contexto familiar, peeado de leitura e escrita de cartas em

mediac6es domeésticas, que ela viveu 0 seu momento de encontro com a leitura de livros:

Um dos filhos dela. Ai... como... é... vendedor de livros sempre tinha colegao
encalhada la. E ele me levava as cole¢bes quedalevendia. Ai caiu na minha méo
Trépico, caiu na minha mao um monte de livros que eu adorava ler.

Carla também traz marcas bem claras do seu encontro inicial com a leitura

dizendo:
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Quem me introduziu nesse universo da leitura, vamos comegamaego, né? Eu

ndo era alfabetizada ainda, eu sou a cagula de 6 irmaos, né? E ai eu tenho uma irmé,

qgue é acho duas antes de mim, é a terceira filha. E ela antes de eu ser alfabetizada,

com uns quatro ou cinco anos, eu lembro que ela tinha esse habiiopdad mim.

O primeiro |livro foi AO meu p® de |l aranja | i ma:
Eu amava esse livro, né? E ela tinha o habito, né, ela tinha muita paciéncia, ela lia

para mim trechos, capitulos e ndo terminava obviamente, parava sempre notmome

de tensao, climax da estéria e continuava no dia seguinte.

Um dos pontos principais nos estudos sobre leitura, em sua perspectiva
sociologica, € a reflexdo sobre os fatores que compdem a trajetoria de constituicdo do
leitor. Almeida (2001p. 11§traz que fia constitui-«o0 de | eit
de leitura sdo afetadas diretamente pelo contexto-bétiirico, cultural, econémico e,
portanto, apresentam variacdes de acordo com os diferentes modos de inser¢ado no mundo
da cultura | etradabo

A familia e a escola sao agentes fundamentais na mediacdo com o mundo da
leitura, poisessas instanciadentre outis sempre deixam marcas nos modos dedsr d
sujeitos contribuindo na formacao @elas identidadesrerelacdo com a cultura e com
a socielade (RIBEIRO, 2005).

Ainda que a familia seja um agente muito relevante na formacéo leitora, a escola
partilha do mesmo proposito de apresentar o mundo da leitura ao RIIMUNDO,
2007).Todavia, a escola, enquanto espaco social e cultural que temgdfde garantir
a todos o acesso aos conhecimentos historicamente acumulados pela sociedade
(DAYRELL, 1996), é a instituicdo que pode proporcionar uma formacao mais ampla ao
aluno, aprofundando seu processo de humanizacao e-lkendma referéncia paia
construcdo da cidadania.

Através dos enunciados das professgpascebemogjue na leitura temos um
caminho de instrucéo, educacéo e diversao, alimentando uma relagéo aprofundada com a
linguagem e possibilitando a ampliacdo das nossas significacoes

Sandra traz a importancia do contexto familiar em sua constituicéo leitora, ao se
revelar imersa em uma relacao dialégica quando, ao mesmo tempo que servia a familia
com a palavra das cartas, também se ressignificava, vinculada e Util a $odogolta,
como uma escriba. Na familia leitura é caracterizada pelo prazer e pelo reforco do
vinculo familiar, o0 que em algum momento resulta na propria voz da crianca lendo e
contando historiadRAIMUNDO, 2007).

A professora Carla também traz claramente as mal@damilia e da escola em
sua constituicdo leitora. Ela diz:
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O meu contato inicial com a leitura sempre foi com leitura de textos literarios, né?
Sempre gostei muito de ler textos literarios e tive uma boa formacéo leitora nesse
sentido, incentivada eipartes pela familia, em partes por alguns professores. E ai
eu lembro assim, que tinha alguns gibis que ganhava. As vezes pegava em algum
lugar e ela deixava em casa. E ai eu tinha essa irm& que super me incentivava na
questéo do habito da leitura, nunfta minha mae, que minha mée trabalhava. A vida
inteira ela trabalhou fora, saia de casa as seis da manha e chegava as oito da noite.
Entéo a filha cacula é aquela que assim, né, se cria sozinha (risos). Realmente eu ndo
sabia ler (risos), mas eu folheawa gibis, né, e ai com uns seis anos, assim, minha
irm& me ensinou a ler. Entdo também néo tinha esse habito. Dai essa minha irméa fez
carteirinha da biblioteca municipal para mim e toda semana a gente ia, entdo eu
pegava 3 livros, que era o limite, ai dépo

Conforme Raimundo (2007), ao ter contato com a leitura no ambiente familiar
desde cedo, o leitor sabera reconhecer os signos com maior fadlidadeo alun@ue
SO teve seu primeiro contato com leitura na escola. Carla traz em seu relato giconjung
de trés meios em sua formacao leitora, incentivada pela irm&, por professores e pela
biblioteca publicaA formacgédo do leitor se inicia no ambito familiar e se processa em
longo prazo, tendo também mediadores bibliotecarios e professores. Sendo uma célula da
sociedade, a familia se fortalece como espaco privado de vivéncia, onde o gosto pela
leitura pode se tensificar, como aconteceu com Carla, cujo cuidado da irma a fez
adentrar o universo da leitura literaria.

Na familia ou na escola, a leitura @z experiéncias que nos tornam conscientes

do nosso proprio mundo. Conforme Ruiz (2020, p. 14):

Como o papl da escola é educar, cabe a ela possibilitar 0 acesso a literatura,
expressao significativda lingua escritgois exprime sensacdes e sentimentos
diversos, com isso, humaniza e transforma a condicdo humana em mais
humana, porque estimula no leitor g&eidade de evoluir, & propor¢cdo que
instrui, sensibiliza, frui e ensina; j4 que atua no limiar da norma, tornando o
funcional uma arte.

Nesse sentido, os relatos das professoras Sandra e Carla nos mostram a
importancia de um ambient&de sejam privilégdas praticas de letramentofamilia,
resultando em um futuro leitor que seguira interessado em ler. Ao passengue
ambientes familiaresonde ndo ha apreciacdo da leitura, outros mediadores de leitura
serdo importantes, criando alternativas parard@deer na crianga o gospor ela(RUIZ,

2020.
Retomando o conceito de leitura como pratica dialdgica da linguagem, que se

caracteriza no mundo historisocial do leitor, a partir dos grupos sociais aos quais ele
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pertence, nas falas das professoraslaCé&andra e Silvia temos a evidéncia da
importancia do contexto na constituicao do leitor.

Nas palavras de Sandfat a mb®m n«o tinha dinheiro so
colecBes encalhadas que, gracas a Deus, caiam l& em Minas Gerais porque o0 meu tio me
| e v a Cala& .sobre uma das professoras que a incentivou na leituEa: a er a
professora de inglés e ela falava que ela ndo gostava de literatura, de portugués, mas
toda semana ela levava livro [...] Ela fazia uns recortes de crbnicas de jornal daqui da
cidade, né, que saiam publicados, e levava pra mim essas crbnicas. Ela tinha levado uma
vez pra uma atividade da escola, viu que eu gostei e passou a levar toda semana a cronica
de domingo que saia e levava pra eu ler. Entdo ela teve um papel decisiwohaa m
f or ma- « o E h profdssona &itvia, sobre a sua formacéo leiforB:0 m, eu, eu
sempre gostei de ler, ndo é? Eu sempre li muito desde a adolescéncia. Era uma ratinha
de biblioteca e eu lia de tud&omecei a ler principalmente literatura brasij
portuguesa. Entdo, o que tinha na biblioteca dos autores, ndo é? E José Lins do Rego,
Graciliano Ramos, Jorge Amado, Lygia Fagundes Teles, esse esse povo ai, da do século
20, do final do século 18, século 19 eu fuider.

Conforme Borba (2018), o sujeise insere nas praticas sociais do seu grupo social
a partir de diversas praticas as quais ja esta integrado, como as praticas culturais da vida
familiar, da comunidade, das préaticas culturais escolares e do aprendizado da leitura.

E o contexto que, a pir das relacBes dialdgicas nas interacées sociais, constitui
0 sujeito. Vovio e Souza (2005) nos dizem que a lingua funciona a pagimdasacoes
construindo identidades. De forma que o sujeito vive submetido ao contexto e as relacbes
de linguagem ge o cercam, sendo que a sua constituicdo como leitor alimenta também o
seu sistema de valores, crencas e atitudes que refletem o grupo social ao qual pertence e
gue sempre sera acionado na leitura (KLEIMAN, 2016

Conforme Ribeiro (2005), os contextos \deéncia do sujeito emergem como
fatores decisivos na sua constituicdo como leitor, redefinindo sua relagdo com a cultura.

Partindo da perspectiva de que a leitura se da na interacdo verbal, em um cenario
de discursividade que desencadeia um processgguiéicacado, voltamenos para os
enunciados das professoras com o olhar para relacfes dialégicas e de alteridade no
processo de sua constituicdo como sujdéieres.

Para Bakhtin, é sempre na relacdo com o outro que se da a constituicdo do sujeito,
de forma que o dialogismo é o principio constitutivo do individuo, que tem sua

consciéncia construida na comunicacdo social, no desenrolar da vida em sociedade, na
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historia.n Tomo consci °ncia de mi m, original mente

palavra, a forma e o tom que servirdo para a formagao original da representacéo que terei
de mi m nBAKHTIO, 2011 [19523], p. 379).
Dialogismo e alteridade estdo entrelacados no pensamento de Ba#lhgagso

que diante das interagOes sociais e dos enunciados que emergem da vida cotidiana, fica

evidente nossa depend*%mntgandabusca dd sentidbedao o u't

cond - «xo de exist°ncia e, simultaneament e, 0

(PEREIRAEet al, 2010, p. 1023)A linguagem constitui os sujeitos que,

ao interagir com as fpalavras do outroo,

vozes, que fazendeles seres histériesncias, entendo we ndo apenas na
interacdo face a fageas também ao entrar em contato com textos escritos, 0s
sujeitos interagem dialogicamente, em um processo de apropriacdo das palavras
alheias. (ALMEIDA, 2001, p. 123)

Ao se referir ao contato com os livros da Enciclopédia Tropico, a professora

SandradifiEnt «o f oi aquele mergulho | indo, aque

falar a palavra. Entrou na casa, eu podia ler pra todo mundo, mostrar as figuras dos

tr-picos. E aquela descoberta do mundo, n®?

E compktadizendoquéi A2 entrei pra escola mesmo e ach

meus irméaos. Entao treinava, brincava de escolinha na sala de casa com quem chegasse.
As criancas da rua que também nédo estavam alfabetizadas, os meus irmaos... entao era
um hkrincar mesmo... sério, ensinando o que eu tinha acabado de aprender, fresquinho
naquel e dia, pra quem tava.vindo assistir
Seus enunciados nos dao um retrato sobre sua constituicdo enquantwikgibora,
qgue evidenciam suas interacOdislogicasi seja com o universo dos livros a ela
chegando, repletos de outras vozes, outras leituras e outros aejdae significando
a partir de tais leituras e se constituindo nas brincadeiras como professanéerindo
novos sentidos a sua exgencia de estar no mundo (JOBIM E SOUZA, 20aJ).
di al ogi smo ® determinante nas constru-»es
orientagdegnomentaneas, locaisjrcunstanciais, passo a passo, dos participantes ao
discurso do out(KLEIMAN, 2006, p. 417.
Com olhar da familia, dos amigos e de tantas vozes implicitas nas leituras, Sandra
vai constituindo sua consciéncia, comunicasda@om o seu interior e ampliando o seu

mundo,poisit udo o que diz respeito a mim chega

a

d
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e da palavra do outro, ou seja, o despertar da minha consciéncia se realiza na interacéo
com a consci°°ncia alheiao (JOBIM E SOUZA, 2
A professora Carla também traz em seu relato enunciados que denotam sua
constituicdo a partir das relactes agliagem e de leitura. Ao falar de sua relacdo com
a professora que lhe trazia recortes de noticias de jornal, efadma das pr of es s
que teve um papel decisivo assim, tanto na escolha da minha profisséo, né, que foi Letras,
nao profissdo, 0 curso esi, porque a principio, eu queria fazer jornalismo, ndo era ser
professora.

A partir de suas interagbes com sujeitos face a face ou distantes, Carla se constitui
discursivamente como sujeito, aprendendo as vozes sociais que compdem a realidade a
qual elaesta imersaRIORIN, 2006). O individuo adentra 0 mungreexistente ele a
partir da interlocu¢cdo com o outro, constituirso ao integrdo e produzindo novos
sentidos.Para VoOvio e Souz#2005, p. 56) fda | 2ngua em funcionan
manifestacdes enunciativas, é lugar de construcdo de identidades, o quean&ese f
contato com 0s outros e seus enunciapsonforme Jobim e Souz2007, p. 84)

A compreensao que o sujeito tem de si se constitui através do olhar e da palavra

do outro. Cada um de nds ocupa um lugar determinado no espaco e deste lugar
Unico réevamos 0 nosso modo de ver o outro e 0 mundo fisico que nos envolve.

As préticagle letramentosempre marcadas por intencéegsie tanto significaram
as professoras em suas trajet¢fiasemnospensar na infinita possibilidade de sentidos
gue hé&emum texto, sentidos que séao desvelados a cada diferente leitor, ja que cada leitor

articulaessesentidos a partir do seu contexto. Conforme Geraldi (1991, p. 167):

O produto do trabalho daoducéo se oferece ao leitor, e nele se realiza a cada
leitura, num processo dialdgico cuja trama toma as pontas dos fios do bordado
tecido para tecer sempre 0 mesmo e outro bordado, pois as maos que agora tecem
trazem e tragam outra histdria. Ndo sao sréfnarradas se o fossem, a leitura

seria reconhecimento de sentidos e ndo producdo de sentidos; ndo sdo maos
livres que produzem o seu bordado apenas com os fios que trazem nas veias de
sua histéria se o fossem, a leitura seria um outro bordado queepdbd ao
bordado que se |&, ocultandp apagand®, substituindeo. S&o méaos
carregadas de fios, que retomam e tomam os fios que no que se disse pelas
estratégias de dizer se oferece para a tecedura do mesmo e outro bordado.

A seguir, passaremos ao sedarnopico da analise, abordando aspectos da leitura

como processo na formacéo docente.



140

5.2 A leitura na constituicao e formacgé&o do sujeito professor

No presente eixo 0 nosso foco de analise esta voltado a legtwenstituicdo e
formacdao do sujeito profess@rganizamos a nossa discussdo em trés topicos, abordando
inicialmente questdes relacionadas ao letramento do professor, para em seguidsstratarm
derelacdes ideoldgicas dialégicagjue atravessam significamas formacdes

5.2.1. O letramento do professor e o desafio de potenciaigeitica

Iniciamos este topicogue aborda o letramento do profess@ua importancia
para potencializar a pratica em sala de aula, trazemdaunciados das professoram
assercoesobre a formacéo inicial, realcando atenuacdes que elas apontam como
importantes em sua trajetdria de constituicdo docente.

A formacao inicial € uma das questdes mais prementes no debate da formacéo de
professores, tendo em vista sua relevancia no pwassonstituicido docente. E na
formacdo inicial que o professor, em tese, tem a possibilidade de acessar conhecimentos
tedricos e praticos que viabilizardo sua atuacdo em sala de aula. Para ZHmMas (
nesse momento de formagaduturo professor viencia a socializa¢cdo de conhecimentos
formalizados que significardo sua pratica profissional em diversas dimensoées, técnica,
humana e politicsocial, internalizando a dindmica entre teoria e pratica e construindo
um processo de constituicdo de identidddeente corroborado por esses espacos de
letramento oferecidos nas situagdes de formacao inicial.

Para Kleiman (2005), a questdo da formagao inicial tem como um dos pontos
centrais a concepc¢ao identitaria do processo de formacédo profissional, que nao se
restringe apenas a aquisicdo do conhecimento tedrico, mas deve se apoiar também na
insercao do professor em praticas de leitura e producdo da escrita, realcando, assim, o
carater discursivo da formacdo. Sendo a identidade profissional uma construcéo
discursva, as praticas de leitura e escrita que denotam o ser professor serdo fundamentais
para construir no aluno em formacéo inicial a identidade do professor. Partindo do pilar
da perspectiva bakhtiniafiaa esséncia dialdégica da linguagéna autora nos reinbra
gue a palavra ja traz inscrito em si o sentido do outro e que o individuo se constitui a
partir das palavras do outro, de maneira intersubjetiva.

E considerando esse carater discursivo da formacdo docente, temos que as

enunciacbes das professoras nos evidenciam a formacdo inicial como uma esfera
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discursiva caracterizada pelas condi¢des sdisidricas que embasam a produ¢do dos
enunciados e dos @isrsos, 0s quais sao sempre perpassados por vozes que se relacionam
dialogicamente com outros enunciados. Quando a professora Sandra, por exemplo, traz
em sua enunciacao que sua leitura foi muito falha na faculdade, inclusive porque sua
formacao se deu enma faculdade e ndo em uma universidade, iSSO nos remete a uma
série de discursos ja cristalizados no campo da formacéao inicial, sobretudo aqueles
imaginados quanto as possibilidades diferentes que podem ser ofertadas por faculdades e
universidades. Serviambém para nos remeter, a partir da perspectiva bakhtiniana, a
formacao inicial como campo de atividade humana marcada por maneiras préprias de
dizer/enunciaii retomando discursos cristalizados e tipicos de um determinado campo
social (R0JQ 2013 apud KEIMAN, 2016).

Quanto a sua afirmacéo sobre faculdade/universidade, Almei@a (20117)
chama a atencédo para o fato de que a variacao de niveis da formacao inicial pode sustentar
uma precarizagdo do magistério, sobretudo porque, na auséncia de carahctens
favor 8vei s, o futuro professor pode n«o di
praticas letradas que possam asseghesrapropriacao das formas de cultura legitimadas
i nstitucional menteo.

Retomando enunciados da professora Sandmgecamos por aquele com o qual
el a nos | nesmornamaguira ciddde, sobrava tempo para xeretar outros
livros, para descobrir autores, para até de repente me debrucar sobre essa leitura
acad®°mica, qgue f ol mu i t oSuaffdm lcdioea em arim&p oc a da
plano sua atencdo a autoformacg&o, uma atitude cara ao percurso de formacédo docente,
fundamental no contexto de formacé&o inicial e que perpassa toda a trajetéria do professor,
tornando continuo o processo de formacdo que conta comsei@ucia do professor
guanto ° responsabilidade por Areelaborar
pr8tica pedag-gica, confrontando estas expe
et al, 2020, p. 3). Ao se referir a sua propria formacaogefaonstra ter consciéncia da
importancia de refletir sobre o nivel do seu letramento e agir para dopitnando sua
atuacdo mais significativi& a leitura, mais do que cursos, congressos e outros eventos,
que materializara uma atividade do profegsama preencher lacunas deixadas por sua
formacdo inicia(DUARTE et al., 201).

Sua fala nos pde a refletir sobre a centralidade do letramento do professor,
sobretudo das préticas de leitura e escrita necessérias a sua atuacao na escola, seu local
de trabého, ou seja, as praticas sociais de uso da escrita que tém o potencial de
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transformdlo em agente de letramento. Conforme Kleiman (Bpl1& formacdo de
professores deveria se pautar no letramento para o local de trabalho, de forma que as
atividades da fanacdo fossem sempre orientadas pelas praticas e as exigéncias do
letramento para o local de trabalho.

E certo que, ainda que vejamos a professora Sandra consciente das demandas de
aprimoramento do letramento para a sua atuacdo na escola, essa ndo é uma
responsabilidade integral sua, e sim, em muito maior escala, dos programas de formacao
de professores, constituidos de relacdes de poder que configuram intencdes, discursos e
caminhos na formagdo. Como nos traz Assis (2016, p. 79), no caso da formagBé inici
preciso que o processo conduza o futuro professor na constituicdo do seu letramento,
reconhecendo e significando as especificidades das praticas discursivas e dos géneros do
discurso préprios a sala de aula, aléem de guiar o professor em sua cénstitug
membro dessa comunidade.

Outro ponto importante que emerge das falas das professoras, e que também é
continuamente discutido no ambito da formacao inicial, diz respeito a consciéncia das
lacunas presentes nesse momento de formac&o. E tambémsaqeoandra quem nos
fala sobre essa questéo, dizerfildas ai vocé comeca a ver coisas que ndo tinha visto,
imagina, minha graduacdo em 1980... Imagina, ndo havia nada, né, sem internet, internet
nem havia, havia o que? DVD, nem sei, videocassete

Ela chama a atencAanicialmente para um conjunto de ferramentas de
comunicacdo que foram incorporadas a vida social ao longo do tempo apds a sua
formacgéo, e que também significaram muito a atuagédo docente. Ao falarmos de lacunas,
precisamos entender gseetrata de um processo multifatorial, envolvendo diversos atores
sociais que impactam a formacf@cseja nas condicbes materiais objetivas, seja nas
questdes relativas a propria constituicdo do sujeito, tudo isso representando 0 processo
dialético que caacteriza a relagédo professaluno e as relacbes do sujeito professor fora
da sala de aula (SOUZA et,#020).

Conforme Kleiman (2018, € preciso lembrarmos também que os discursos sobre
lacunas na formacdo ndo fogem a regra de serem analisados $®ia du tempo e
lugar histéricos de sua producgdo, da consideracao de quem sao os participantes e suas
relacdes sociais e dos géneros utilizados na interacao, pois tudo isso concorre na producéo
dos significados para esse discurso.

Bunzen e Mendonca (2006aracterizam essas lacunas principalmente nos usos

culturais da escrita que atravessam diversos niveis da escola, mantendo uma distancia
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entre as praticas realizadas no contexto escolar e aquelas presentes em outras instancias
sociais. I1sso nos remete @ancepcdo de um letramento autbnomo que, conforme
Magalhédes (2012), domina o curriculo e a pedagogia também como consequéncia de sua
forte presenca na formacao de professores e também no ensino de leitura e escrita.
Partindo da importéancia de que o letratnese embase em dimensdes do contexto social,
considerando que as praticas de leitura e escrita sdo ideoldgicas e atravessadas por
relacbes de poder, a autora também sustenta que uma formacé&o inicial pertinente
pressupde que o futuro professor tenha, emnvéda escolar, participado de préticas
sociais de leitura e escrita que tenham significado sua constituicdo de forma que possam
também ser propiciadas a seus alunos. Viahah(2016) também ressalta a importancia
de qué seja em formacéo inicial owtinuadd as praticas de letramento ja vivenciadas
pelos professores sejam consideradas na concepcédo das acdes de formacbes, tanto as
praticas ja vivenciadas fora do meio académico, como aquelas totalmente novas que serao
teis a sua pratica profissional

A professora Carla, por sua vez, nos traz outros desafios da formacéao inicial.
Falando de sua atuacdo como professora em cursos de graduacéo, ela nos aponta a
auséncia de contato de professores da formacéo inicial com mudltiplos letramentos e a
importanca de que as praticas de letramento sejam mais abrangentes, refletindo na

formacéo do aluno. Ela nos diz:

E ai eu andei atuando nos ultimos semestres com formacao de professores no ensino
superior que dizia a respeito assim, as vezes aquele professos glignos ficam

assim extasiados com as aulas, vocé vé que o cara tem o dominio muito forte da area
que ele atua, traz a pratica profissional, traz a experiéncia, tal, pra sala de aula. Mas
chega na hora, por exemplo, de redigir um texto, uma prova, néguesio de
multipla escolha, ele ndo da conta.

Dentro principalmente do ensino superior a gente tem uma parcela muito grande de
professores que ndo sdo letrados academicamente, principalmente, ser letrado
academicamente para ensinar um aluno em nivel de graduacéo, né?

Street (2014), reconhecendo etrbmento como um processo continuo que
perpassa todas as etapas de ensino, nos traz que na universidade, onde os alunos passam
a ter contato com textos especificos do meio académico, cuja apropria¢ao dos significados
exige muito mais que um conheciments @spectos formais da lingua, sera fundamental
a compreensdo dos papeéis sociais e dos espacos onde o letramento circula e é
interiorizado. Viannat al.(2016) corrobora esse posicionamento ao dizer que € essencial

gue o professor tenha a atitude de expentar em sala de aula praticas diferentes de
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letramento, as quais sejam motivadoras de todo o grupo ao mesmo tempo que atendam a
interesses e objetivos individuais dos professores. Para a autora, € o processo de formacéo
gue pode proporcionar ao professwodelos desse fazer, em praticas que moldardo sua
acao futura em sala de aula.

Refletir sobre as préticas de letramento que podem efetivar a formacao inicial nos
leva a pensar nos textos que circulam nesses espacos de formacéo, organizados em
géneros disursivos que se compdem de enunciados relativamente estabilizados, os quais
tipificam as relacfes sociais na esfera académica. Conforme Marques (2016), os géneros
sdo um instrumento de poder porque dao acesso a cultura escrita e denotam as relacdes
sociaisde que se faz uma esfera de atividade humana. De forma que se torna fundamental
gue o professor em formacéo tenha acesso aos géneros discursivos que podem significar
a sua pratica, assim como € importante que os alunos tenham acesso na escola a géneros
gue possam propiciar seu acesso a cultura letrada e enriquecer suas relacdes sociais.

A professora Carla nos traz outros enunciados sobre o letramento em sua formagé&o

inicial e sobre a centralidade do letramento escolar. Ela nos diz:

Lembro que quando eu fazia graduacao, tudo aquilo que eu gostava de ler, tudo que
0 pessoal comentava, tal noticia tal fato, a gente fica tdo isolado nesse universo
académico, né? Porque ou vocé da conta da leitura da propria universidade ou vocé
acaba abmdo mao das outras leituras, né?

E, dificilmente o aluno que nao teve esse letramento escolar, ele vai conseguir dar
conta de um letramento académico dos textos mais académicos, né? Porque a gente
sabe que o texto académico envolve um vocabuldii® especifico, uma estrutura.

O primeiro trecho de sua fala nos remete a Kleiman 0Xfue diz que a
circulacdo auténoma do professor por préaticas de letramento exigidas em seu local de
trabalho, que é a sala de aula, ndo é garantida apenas pelmdimgriticas académicas
de uso da escrita. A professora Carla traz a sua vivéncia com letramentos de fora do
ambiente universitario por se apresentar como sujeito inserido na cultura letrada, com
histérico de leitura em sua constituicdo e contato comstisegéneros que circulam em
espacos sociais. Mas ndo é o que acontece com muitos estudantes que adentram depois a
sala de aula para ensinar, trazendo consigo as marcas de problemas com a apropriacao de
géneros que lhe serdo necessaritls\& e PAN, 2022) uns enfrentando desafios pela
falta de letramento académico e outros por justamente se aterem apenas a este, nao tendo
compreensao de outros géneros e discursos que o cercam.

Conforme Macedo (2015, p. 42), as praticas de leitura na vida sdo muito amplas

e variadas, dependem do contexto e exigem, cada uma, capacidades leitoras especificas
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do individuo que interage com elas. O letramento do professor, como sujeito que circula
em diversas instancias sociais, € visto a partir de sua capacidade de fugralidakie

dos textos, interpretandos , 1 ¢ @$ eoncedagdd @om outros textos e discursos, de
maneira situada da realidade social [...], discutir com os textos replicando e avaliando
posicoes e ideologias que constituem seus sentidos [...], erfr®r, & texto para a vida
ecolocdk o em rela-«o0o com el aod.

No segundo excerto, a professora Capaesentaua experiéncia com futuros
professores que vivenciam na pratica as falhas na apropriacdo dos géneros que compdem
o letramento académico por contasdacunas no letramento escolar. Em Kleiman
(2016b) encontramos que as praticas de letramento exclusivamente escolares, ou seja,
sem a consideracdo de outras praticas que circulam em outros meios sociais, ndo sao
suficientes para que o aluparticipe de maneira ampla e autbnoma através de préticas
letradas de outras instancias sociais. Conforme Rojo (2010 dftidVIKN, 2016), a
escola nédo tem conseguido acompanhar os letramentos de fora da escola, que sédo cada
vez mais sofisticados. Para Bem e Mendonca (2006, p. 17), quanto maior a
proximi dade entre a escola e as pr8ticas so
trazer conhecimentos relevantes das praticas que ja conhece, e mais faceis serdo as
adequacdes, adaptacdes e transtésérgue ele vira a fazer para outras situacfes da vida
real o. K | bppomderague @ réndcéo de professores também precisa passar a
considerar o letramento do professor, com as praticas sociais das quais ja participa em
sua vida social, de forma enriquecer e tornar mais efetiva a sua apropriagcao do
letramento académico.

Feitas as consideracdes sobre a formacao inicial, passemos a outro ponto que
privilegiamos nas enunciacdes das professoras. Diz respeito a imagem social que o
professor tem de snesmo como leitor, significanema partir dos discursos nas relacdes
sociais que rondam sua prética, como sujeito inserido em diversas esferas sociais.

Tomamos a concepcao de leitura de Marques (2016), como uma pratica
consolidada a partir da consideragi&ovarios aspectos, dentre eles os modos de ler, 0os
gestos de leitura, 0s espacos em que é realizada, envolvendo o ato de ler e marcando a
singularidade do leitor tanto em relacao as suas proprias experiéncias de leitura como em
relacdo as comunidades guupos de leitoredos quaigarticipa.

No dizer de Vovio (2007, p. 62), os discursos sobre a leitura sdo situados
historicamente, perpassados por ideologias, impregnados por multiplas vozes sociais,
constituindess e como movi ment os dontatg da compararsdeide p!
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colocar em jogo as significa-»es e Eos sent
para Faircloug (2012), os discursos, enquanto representagdes da vida social, constituem
formas de ser que categorizam 0s sujeitos em seussqEais. Os atores sociais,
posicionados de forma diferente nas inlUmeras interacdes da vida social, apreendem e
apresentam a vida social de variadas formas, em variados discursos.

Ao pensarmos na leitura do professor e na projecdo de imagens quesfaz de
mesmo e do outro, estamos lidando com o caminho que ele trilha, seja na formacé&o inicial
ou continuada, para construir a sua identidade profissional, fazendo isso a partir da
interacdo com as identidades sociais a ele atribuidasSIFKAN, 2016). Partirdo de
Vévio e De Grande (2010, p. 55), entendemos quprofessor tem imagens de
identificacdo e diferenciacdo, em relacdo aos outros e a si mesmo, criadas a partir da
atribuicdo dindmica de posi¢cdes que circunscrevem sentidos nos discursos do contexto
sodal. A construcdo de sua identidade se da, entdo, nas relacées de poder que integram
determinado contexto. Para as autoras, N a
dindmicos e multiplos da realidade subjetiva e social, uma condi¢ao transitéria, moldada
pedas relacdes sociais que, na percepcdo dos participantes, estdo sendo construidas na
interacéo.

Comecamos com um trecho da professora Sandra, no qual ela enuncia a imagem
guetem de si mesma enquanto leitora e que significa e conduz a sua pratica. dunto ao
demais professores, ela se vé e € vista como alguém gque ocupa uma posicao privilegiada
de acesso a cultura letrada, em posse de condi¢cdes de desvelar caminhos de leituras e
produzir sentidos que impactam a vida cotidiana dos demais professores. Seadenunc
traz marcas de autorreéecia que denotam a formacao dessa imagem de |ditdfa. a 2
estranhamente eu fal o: 6gent e, mas Sou eu
ter que ler isso para contar para el€s’E segue reproduzindo a fala de um dos colegas
gue esclarece a imagem de leitora corroborada peloéukda, Sandr a, Vvoc®° cC

Os enunciados nos mostram que imagem formada esta efetivamente relacionada
a construcao de sua identidade;s®ele entetterse vista assim fortalece a professora em
sua trajetdria profissional. Ao se afirmar como leitora que circula autonomamente pelo
letramento académico, atualizada em relagdo aos debates académicos correntes e
podendo, inclusive, exercer papel condutortragetéria de letramento dos demais
professore$ realizando acdes de leitura, orientando leituras para concursos, definindo o
gue merece ou ndo ser lido pelos colegaa professora Sandra se legitima em sua
formacdo e se vé autorizada para a docént@Vv(O; DE GRANDE, 2010). Ao se
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apresentar dominando saberes da esfera académica, ela se mostra protagonista de sua
trajetdria, segura de sua enunciacgao.

Conforme Almeida (2001, p. 123), a identidade profissional do professor se forma
a partirsde dmmOmi pha experi °ncias vivenci a
valores e modos espec?ficos de agir, qgue |
pedagdgicas e as representacbes concernentes a sua propria imagem e ao seu papel
social o.

Em outro enuciado vemos a importancia atribuida, por si mesma e pelos demais,

a credibilidade como leitor.Ent « 0 ® uma coi sa | egal essa h
gente estar no trabalho também com esse poder de, de repente, até de convencer o outro.
Para Horikawa (2006), o ambiente de trabalho desperta no professor disposi¢des de leitura

gue alimentam sua credibilidade como leitor, materializada em diversas situacfes de sua
pratica, situacdes estas que exigem dele um discurso coerente, letrado, além de demandar
também capacidades diversas que sdo empregadas na acdo de construir conhecimentos.
Isso se evidencia na experiéncia da professora Sandra, cujas leituras geram possibilidades

de atividades em sua interacdo com os dem@ifessores. Essa significacdo de sua

pratica, tornand@ mais empenhada em manter a apreciagdo positiva dos demais
professores em relagdo a ela, relacema com Mar ques (2016, p. 12
o empoderamento do professor provém do conhecimento construido por ele ao longo da

sua fomacé&o docente e das experiéncias pedagadgicas por ele vivenciadas, acumuladas ao

|l ongo desse processo de forma-«o00.

A professora Silvia traz também uma imagem bastante clara sobre si mesma em
relacdo a leitura. Eladifi Eu s ou f or a da ejaatétodo mandodenas ent
férias. Aqui em casa, minha filha estd com o pai dela. O pessoal ta viajando, advinha
onde eu t'? Sim, |l endo e trabal hando. .. o0

Sua fala denota uma acéo alinhada ao que socialmente castussperar do
professor, um compromisso contine incansavel com a leitura e com o aprimoramento
profissional. Conforme Oliveira (2010), agimos e reagimos de acordo com tipos de
interpretacéo ou expectativas que circulam entre dado grupo social.

A professora Silvia faz da leitura seu instrumento de acdo no mundo. Ela |Ié para
fortalecer seu posicionamento critico na educacéo e para encontrar caminhos possiveis
para implementar sua visdo de mundo. Aqui ela se afirma profdsiora, alinhando
suaenunciacao a imagem que defende para si como professora, que se valida ao colocar

a leitura e o estudo na frente de outras instancias sociais.
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Vévio e De Grande (2010) nos dizem gae se afirmar leitora e sustentar posicéo
em sua enunciacao, fica estlrido um jogo de selecao e classificagéde se alimenta
e revigora pela ameaca da possibilidade de excluséo, evidens@dd®s caminhos com
osquais seja possivel se identificar, tanto para seguir ou para se diferenciar: o professor
gue se potenciaa pelas leituras ou aquele que ndo age assim.

As autoras ainda nos ajudam a compreender que o enunciado da professora Silvia
€ de autolegitimacéo, alinhado a representacdo de sua atuacéo profissional, posicionando
se como sujeito que é consciente dos discursos que produz na direcdo de protagonizar sua
histéria.Ha em sua fala marcas da tensé@o de querer ser reconhecida nessa representacao
que faz de si mesma, buscando refoaghistancia de outras representacdes estabelecidas
para o professor, principalmente quanto a passividade na resposta as daestdeacao
e do cotidiano escolaAo relevar suas concepc¢des, modos de ler e representacdes que
marcam suas praticas de leituraeestrdai zeBdesfiou | endo,i,estou
ela expbe como concebe a si magaos outros, ressignificando a imagem que projeta
de si, agora por meio da contemplacéo e da compreensao ativa de outros que ouvem sua
voz e que podem, inclusive, confdie novos sentidos.

Na esteira da discussao sobre a questdo da imagem derbsgmds outro ponto
relacionado ao letramento do professor, que também se apresenta nas enunciagdes. Diz
respeito a visao corrente entre os proprios professores, ressoaedfirmando e
contradizendd discursos que circulamasociedade sobre dever doprofessor ter um
letramento amplo e mantee em continua apropriacdo de novos conhecimentos.

Conforme Kleiman (201%), a partir da década de 1990, no contexto das principais
mudancas na legislacdo nacioinasobretudo a Lei de Diretrizes Base9.394/% i
tornaramse mais intensos no meio académico os debates sobre formacédo docente. No
seio de tais debates estavam, segundo a autora, os questiondmantaando em
diversas ingincias sociai§ ndo sobre a habilidade do professor de ensinar pragcas d
leitura e escrita, mas a sua prépria de executar tais praticas, demonstrando sua condi¢cao
de letrado pelas competéncias linguiseomnciativediscursivas. Uma representacao
social muito comum é de que o professor é um sujeito com falhas em suasackgzacid
de ler e escrever, ou seja, ndo plenamente letrado.

Para Munsberg e Silva (2014)ais questionamentos podem se assgentar
principalmente na comparacdo da docéncia com outras profissbes. O fato de ser a
profissdo das profissbes, com o0 professor pegir 0s sujeitos para exercer outras
atividades, alimenta essa visédo erronea de que o professor sabe de tudo e tem diante de si

€
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a possibilidade de acessar todo conhecimento que quiser, guando quiser, elevando o nivel
de exigéncia de um letramento que desesempre amplo e em continua evolucgao.

Sobre esse ponta professora Sandra nos diz:

E o que eu vejo é que os professores no geral ndo querem essa histéria de descobrir
ndo querem ler, ndo ndo se ndo se aventuram nisso né? Entdo um mito, um
preconceitaolando solto nos corredores. Aquilo que a gente escutava na década de
80 que a escola ndo é para todo mundo, parece que também é essa, esse beber na
fonte da do que ja esta escrito ndo € para todo mundo.

Seus enunciados nos dizem que o professor deve mesmo se preocupar em sempre
ampliar o seu letramento, aventurassgoem descobertas sem fim de novas leituras, para
beber da fonte do que esta escrito. Conforme Monney (2016), esse posicionamento da
professoa Sandra, ressoando o discurso corrente que coloca o professor em busca
incansavel por ampliar seu conhecimento, é comum, pois a profissédo docente é legitimada
pelo conhecimento e pelo compromisso do professor em transformar esse conhecimento
em aprendizagns para os alunos.

No entanto, é fundamental que esse discurso seja contraposto a consideracdo das
condi¢cdes materiais da vida de cada professor, como sujeito historico Unico, ocupando
lugar social unico que lhe confere relagédo Unica com préticas da leiascrita, pontos
que implicam e significam suas possibilidades concretas de letramento e
consequentementsua pratica em sala de aula. Conforme Kleiman (@0hais do que
pensar em um letramento que se amplia de forma autbnoma, é preciso pdrsar se
limitacGes reais e, havendo, com qual problema didatisseleelacionan, a fim de que
possam ser pensadas acles especificas e eficazes de letramento do professor. Segundo a
autora em outra obra (2001), a preocupacado com o letramento do professee deve
restringir a situacdes concretas de sua prética didatica, e qualquer outra referéncia a
qualificacBes pseudobjetivas para o ensino € injustificada.

Em outro trechpa professora Sandra também diz que as propostas de leitura sao
fragmentadadi ma 9 fragmentos de texto também, sabe? O capitulo de tal autor [...],
ai tem essas outras questfes também [...] e aquilo que eu te falei de ir na fonte, [...] eu
peco para saber do titulo todo do livro, porque eu quero procurar depois para saber.

Esse enunc@o nos mostra um conflito em relacdo a leitura projetada na
formacdo, com o professor buscando mais do que esta posto por entender que a leitura
poderia ser mais ampla. Ao mesmo tempo nos esclarece que, na visado da professora

Sandra, a leitura fragmentadd@o € benéfica para a formacdo. A fragmentacdo de
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contetdos pode se traduzir em uma simplificagdo de conceitos, transforseaado
no¢cdes mal formuladas que prejudicam a apropriacao do professor.

A consideracdo sobre um letramento amplo do professor parte do seu
sentido quando levamos em conta o contexto ddsidrico de cada docente. Pensar no
nivel desse letramento ndo é algo simples, pois incorre nas variagdes sobre definicbes do
conceito e dos critérios para medir tal nivel (JUSTINA, 2004)u®rps parece proprio
€ a perspectiva do letramento situado, com a valorizacdo das praticas de leitura do
professor em seu ambiente de trabalho, buscando mobilizar saberes para enriquecer seus
modos de fazer e garantir que o0 seu letramento seja amplxiergef para atender as
demandas de sua pratica. Os espacos de formacao podem contribuir para que o professor
efetive a reflexdo sobre a sua pratica localizada, de forma que possa desconsiderar os
discursos sociais sobre o seu letramento e se constitap egente da sua propria
formacéo.

A professora Silvia, por sua vez, traz enunciados em outra dire¢gdo sobre esse
ponto:fi E , ent «o, as |l eituras precisam mudar,
gue tem que ter essa abertura pra ciéncia, mas oggsofes ndo entendem. Entendem
sim. Se n«o entendem, tem que correr atr8s.

Sua fala vai na dire¢cédo de ressoar o discurso social de que o professor precisa ir
além em suas leituras, deve correr atras de novas leituras independente das demandas de
letramend de sua prética cotidiana. Parexs uma concepcdo de que o professor, ao
tomar para si a responsabilidade de trilhar outras leituras, tem condi¢cdes de definir os
temas e rumos da sua prépria pratica, desconsiderando as relacbes de poder que
perpassam ascola e que configuram o projeto institucional do qual vém os suportes e 0s
enunciados que definem as possibilidades concretas de sua acdo. Conforme Roldao
(2007), ha sim uma demanda de letramento continuo do professor, mas é para sua pratica.
O conhecimeto profissional construido para o ato de ensinar implica em uma constelagéo
de saberesle varios tipos que se congregam em unico saber, situado, préprio para o
contexto da pratica do professor.

Nas entrevistas também aparecem enunciados sobre o carater ininterrupto de suas
formacdes, relatando em alguns pontos que a docéncia se relemmn@a postura

incanséavel de trabalho continuo, sem fim. E a professora Sandra que nos fala sobre isso:

E a me reservo ao direito de grifar o que eu achei interessante o que o autor escreveu.
Gente, presta aten¢do nisso, pode virar um assunto de concurso, pode virar uma
guestdo aqui, independente de se ndo virar a questdo é uma coisa para a gente
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melhorar a ngsa atuagdo em sala de aula. [...] Fui ver que estava se falando disso
ja ha algum tempo e eu ainda néo sabia.

Sao enunciados que nos trazem um professor empenhado em buscar
incansavelmente possibilidades de melhorar sua pratica e de corresponder a imagens
socialmente construidas sobre suas possibilidades de ensino e mediacdo. A docéncia
exige do professor constantriatividade e inciativa como facilitador que leve os alunos
ao conhecimento. Conforme Isaia e Bolzan (2009), o desenvolvimento profissional € um
processo continuo, sistematicamente organizado, que envolve a acdo do professor em sua
dimensao pessoal et@mpessoal em prol da construcéo da sua professoralidade.

Sandraainda nos dizqu@ A gente percebe que tempo |
existe, tempo livre € um tempo para vocé deibx@ p r o, damdo m&isosinais de sua
concepcao de acdo formativa inintgrta. Conforme Orofino Lucio (2016), a formacao
se estabelece como um dispositivo de trocas de saberes e da construcdo conjunta de
conhecimentos e novas praticas pedagogicas, um processo de socializacdo profissional
permanente, que é elaborado diariamenéeumulado em conhecimentos ja existentes.

A professora Sandra demonstra ter essa consciéncia de que sua formacao € permanente,
integrada ao cotidiano da escola e outras praticas que consolidam a constante
ressignificacao de sua cultura profissional.

Emseguidaela diz que o professor deve procurar melhorar e se lafidar: ge nt e
nunca fica perfeito, mas a gente,omeede dar
lembra as palavras de Paulo Freire (1996, p.28)sabteo de aprcenstrdier , que
reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco e a aventura do
esp2ritoo. O professor est 8ndonovosistberesrquept a me n
impactam sua pratica, mas € preciso que sua atencao se volte para aquilo que é essencial
em sua formacao e que efetivamente seja potencializador de sua agcédo, sempre atento ao
momento fundamental da reflexdo critica ao invés de séemaberto a um mar de
conhecimento que nédo traz evolucdo para a sua pratica.

Em outro trecho ouvimos del@Eu acho que € docéncia também é do continuar,
nao da para a gente parar e achar que sabe tudo ja, achar... € aquilo que eu te falei, &
formacdocoh 2 nua, cont2nua si mo.

Vial e Henn (2013) nos falam sobre essa questdo levantada pela professora
Sandra. Alguns professores se colocam, em determinado momento, em uma posigéo de
completas certezas. Mas as mudancas que sao operadas na sociedade, com novas

tecnologias, novas linguagens e novas interacfes, também se apresentam na escola,
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reconstruindo as relacdes ali estabelecidas. De forma que a cristalizagdo de saberes néo
tem nenhum sentido e o letramento deve ser continuamente alimentado para acompanhar

es|s novas demandas que atravessam a pratica do professor.

5.2.2.Relacdes ideoldgicas que atravessam a formacao docente

Depois de finalizar a abordagenos itens relacionados ao letramento do
professoypassamos agora a outros pontos que emergeemdasiacoes das professoras,
mais voltados a questbes impactadas pelas ideologias que perpassam 0s processos de
formacéo de professores. Tais questbes, em maior ou menor intensidade, atravessam o
papel professor em sua relagdo com as formacoes, tantpel@pgarticipante como na
concepcao de situacdes de formagao.
Ja discorremos sobre a ideologia na perspectiva do Circulo de BakBapihdo
1 deste trabalho. Retomamos aqui no contexto da analise para refletirmos sobre alguns
enunciados das profesasrque trazem assercgoes sobre as relagdes vividas no cotidiano
das formacg0Oes, permeadas por ideologias. Interessaqui principalmenteo embate
entre ideologia oficial e ideologia cotidiana nesse cenario de atividades de formacao.
Retomando o que jéauxemos, para o pensamento bakhtinjandeologia pode
ser entendida como o universo que engloba p
da superestrutura como a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a ética, a politica,
isso sob umideia de formas da consciéncia sociARACO, 2006). Narzetti (2013, p.
371) nos traz que a ideologia tem muito da sua concepc¢ao relacionada a separacdo do
trabalho manual e do trabalho intelectual, j& que uma classe ou parcela de classe se ocupa
daprod - «x0o i ntelectual, de fisi stemati zar, or gée
i deias, costumes, normas de condutao exi sSte
Para o Circulo, ndo ha ideologia em signo, pois o0 signo sempre representa duas
realidades, a fisica/material de um objeto e a social, organizada em indices de valor
historicamente estabelecidos nos grupos sociais. O signo reflete e refrata nessas
realidades sociais 0 que esta para além dos limites da realidade fisica/materiaid®e aco
com Goulart (2013, p. 72), fno signo deter mi
social, habitando os mais reconditos espacos, destasaedop el a ubi qui dade s
ConformeDeconto e Ostermann (2021), pensamento bakhtinian@ideologia
e 0signo estdo em um mesmo plapoistudo que € ideoldgico possui significado. Faraco

(2009) nos traz que a reflexdo do signo nos permite descrever o mundo, indicando que ha
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uma realidade fora dessa fisica/material, ao passo que a refracdo pode se vista n
possibilidade de se construir diversas interpretacdes desse mundo refletido pelo signo,
isso a partir de diferentes perspectivas de valores sociais muitas vezes contraditérios,
representando interesses distintos de cada grupo.

Para Narzetti (2013), a ref;ao €, entdo, caracterizada pelo interesse de.classe
Enquantoa classe dominante atua para perpetuar sua condicdo hegemaonica, procurando
manter a estrutura social e estaticos os diversos sentidos estabilizados, ha do outro lado a
acdo da classe dominadateressada em modificar suas condicdes materiais de vida
criticando e discutindo o que € apresentado pela dominante como natural e de
desnecessaria mobilizagédo para transformacao.

O Circulo parte da concepcéo marxista de ideologia oficial, como iresttara
servico da forca dominante para dissimular as contradicdes e a existéncia da luta de
classes, buscando fazer valer o discurso que legitime o seu poder politico, mantendo o
mundo favoravelmente organizado e estavel como é. Mas ndo encerra nissEpgamn
de ideologia. Longe de ser um bloco monolitico, a ideologia representa uma realidade
plural, na qual estdo os sistemas ideoldgicos ja constituidos e a ideologia do cotidiano.

Goulart (2013) interpreta Vol6chinov ao dizer que a ideologia do cotidiano
representa a comunicacgéao (rica e importante) da vida cotidiana e ndo pode ser vinculada
a uma esfera ideologica particular, mas esta ligada aos processos de producédo e aos
sistemas constituidos da ideologia. E, conforme Narzetti (2013), sendo a ideologia
cotidiano a instancia mais proxima das relacées de produgéo, mais diretamente afetada
por elas, ela tem pouca ou nenhuma sistematizagéo, sendo caracterizada mais como o
discurso interior e exterior acada vida cotidiana.

Conforme Voléchinov (201B.929)), é a ideologia do cotidiano que alimenta os
sistemas ideoldgicos, sobretudo a partir do contado direto dos sigmiesentes na
sociedadé com os acontecimentos socioecondmicos, expressando as menores mudancgas
sociais que impactam a vida diaria. $oforma de interacéo verbal, ela da sentido aos
nossos atos cotidianos (Goulart, 2013), sedimentando lentamente, ainda que inicialmente
sem configuracdo clara, nas esferas ideologicaso a ciéncia, a moral, a religido, a
literatura, as teorias politicadentre outras, Wares que buscam se fortalecer ao longo do
tempo até assumir o estado de dominante. De acordo Deconto e Ostermann (2021), esses
fios ideoldgicos soltos se agrupam em determinado momento, ganhando mais

estabilidade e encorpando um nivelideologia j& consistente na circulagdo nos grupos
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sociais, que mais tarde repercutirdo em revisbes totais ou parciais dos sistemas
ideolégicos.

No pensamento bakhtiniano os dois niveis de ideologia mantém continuamente
uma relacao dialética. Enquantaeologia do cotidiano fornece material que podera ser
sistematizado e estabilizado na ideologia oficial, a cotidiana, por sua vez, € dominada pela
primeira e se vé diante dos objetos, originados nela, agora sistematizados e acabados,
dando o tom da comwacéo social. Conforme Narzetti (2003), na ideologia cotidiana
esses objetos sdo testados e avaliados, estabelecendo vinculo com a consciéncia dos
individuos.

No ver de Deconto e Ostermann (2021), esses contetdos estabilizados circulam
na ideologia oficiaporque sdo mais aceitos pelo grupo social e estdo amparados pelos
jogos de poder. Como sistema de referéncia constituido pelo grupo social dominante, a
ideologia oficial confere ao cotidiano o tom hegeménico, sempre interessada em manter
0 jogo como esté dissuadir quanto as contradi¢cdes existentes. Mas a ideologia cotidiana
nao deixara de tecer ininterruptamente novos fios de sentido a partir da consideracao de
tais contradicGes sociais, até que paulatinamente desmonte e modique a ideologia oficial.

Feita essa exposi¢cdo sobre ideologia, podemos dizer que, como qualquer
atividade humana, a formagédo docente ndo nos parece poder ser discutida em uma
perspectiva que ndo considere as relacdes ideologicas que a perpassam. O processo
formativo é atravessado peémbate dos dois niveis de ideologia, ficando de um lado,
sobretudo, os discursos oficializados e do outro as intencdes e finalidades do professor
alimentadas nas interacdes cotidianas ao longo de sua prética. A formacédo, como reflexo
da educacéao, ndo baseia em pressupostos, teorias ou abordagens neutras, desprovidas
de significacdo. Ao contrario disso, nela estdo representados conflitos, contradicdes,
rupturas e continuidades das lutas de classe da sociedade (SANTANA ROSSI, 2022).

Esse trecho que tramos para analise tem enunciados da professora Carla sobre
influéncias politicas na idealizacdo das formacgdes, apontando que a escolha do formador
muitas vezes acontece alheia ao cenario da escola e de atuacédo dos professores em sala

de aula.

[...] as vezes o cara indicado ndo tem nem formacgédo ou experiéncia. O cara vai ser
formador, sei 14, de primeiro ao quinto, mas nunca atuou como professor nessa area.
E ai, assim, qual que é a contribuicdo disso? Porque eu, como professora, eu me
coloco assim, porque 0 que a gente sempre ouve como critica é assim, né, eu digo
assim, nos grupos de professores, nos grupos da minha area, as pessoas falam assim

6ah, t8 falando que vai fazer i sso porque nunc

C
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falaréfacl 6, n®, na teoria, principalmente quando f
j8 teve um aluno de inclus«o na sala de aula p
porgue incluséo pra mim é um dos temas mais desafiadores.

Tomamos de Goulart (2013, p. 72) a conéepde politica que empregamos

aqui, entendida como fimodo axi ol -gico de o
sentido coletivo da vida social o, presente
Ana | uta com as -spadorstitumadrsdos de agir,pensat elconstrdio

O grande e tensi onado-nosiagténghgde initiaacenscEncad ad e 0
demonstrada pela professora sobre as relacdes e os jogos de poder que permeiam o0
cotidiano escolar, impactando implicita e diretateesua pratica no contexto das

atividades formativas. Ha uma consciéncia de que os processos de formacdo ndo séo
neutros, mas caracterizados ideologicamente, marcados por vozes e intencdes alheias que
perpassam escolhas de formadores e propostas de forrdagdiofessora Carla tem
consciéncia de que a formacéo é um campo de disputas e, como sujeito idéatégico

seus valores, concepcdes e intencbedispdese nele para resistir e significar sua

vivéncia nessas formacdes.

Outro ponto quéambénmmnos paree importante € a presenga das outras vozes na
enunciacdo da professora. Ela evoca as falas de outros professores para encorpar sua
significacdo desse processo de influéncias externas nas acoes de formacao. Essas marcas
dialégicas demonstram relacdes nd@stre palavras e enunciados, mas entre ideologias
e vozes sociais, aqui empregadas para evidenciar a contrariedade dos professores em
relacdo a escolha de formadores que partem, nas formacdes, de nenhuma ou pouca
vivéncia em sala de aula.

Aqui ainda é pssivel refletirmos sobre o embate entre ideologia oficial e
ideologia do cotidiano. As formacdes, como uma realidade social objetiva, irggdem
aos professordésde forma hegemaonica, provida por relacdes de pxleezemvisiveis
ao professofi tornana-se imediatamente palco de sensacdes cotidianas interiores,
materializadas desde comunicagfes mais reservadas dos professorasifestacdes
mais abertas que se encaminham no sentidfordeular sentidos de resisténcia que
paulatinamente atuem para modificar a situagcéo estabelecida. Esse embate entre niveis de
ideologia também se alimenta pelo fato de aqui, fdat@cdo marcada pelos interesses
dos grupos dominantesermos de um lado oconhecimento académico, cristalizado,
estavel e imposto nas formacdes sem se ter em considaftagaiatro ladoas relacdes
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cotidianas do professor, caracterizadas pelas interacdes que tanto significam sua prética
em sala de aula.
Ao prosseguir abordand® questdo da escolha dos formadores, a professora

Carla nos diz:

Outra coisa é vocé pegar 0 mesmo cara, 0 mesmo bambamba, que é mestre, doutor

pela faculdade ndo sei o qué, mas que ta ha 20 anos longe da sala de aula, o0 que as

vezes nunca nem pisou nalss de aula, que foi fazendo essa trajetéria como

pesquisador, né, saiu da graduagcédo, emendou mestrado, emendou doutorado, teve

poucas experiéncias na sala de aula de educacao basica, e coloca essa figura para

ser o formador de professores de uma rede, [ng§?que também acho que essa

mudan-a tamb®m tem rela-«o0 com quest»es pol 2tic
aquela coisa assim, eu fui sentindo um prejuizo muito grande, né, nesse processo

formativo porque n&o tinha muito o que acrescentar.

Seus aunciados trazem marcas muito claras de seu posicionamento de
resisténcia as ingeréncias politicas na idealizacéo das formacdes. A expressodes escolhidas
fioambamb«0 e fdenmarcagnoneqiiivocadamiente sua critica a uma dinamica
de escolhas que diga com outros interessesle grupos dominantése ndo com 0s
interesses do professor em formacao.

Suas palavras demonstram uma compreens@aum incOmodd de que a
formacdo docente, como um pilar da educacéo, é atravessada por valores e ideias da
idedogia dominante, ideologia esta que € sustentada ndo por agentes distantes do
cotidiano educacional, mas muitas vezes por integrantes da propria qiestessores,
mestres, doutores, académicos que estdo alinhados a outras visdes de mundo, outros
modosde agir, e que, dispondo do poder de idealizar projetos de formacao, buscam fazer
valer seus ideais e perpetuar as relagdes sociais vigentes.

Conforme Zavala (2010 nesse cenario de embate das ideologias que esta o
desafio de idealizar projetos de foigéia que encarem e discutam essas posi¢des politicas
e encontrem caminhos para coordenar a polifonia que marca os discursos na educacao,
gue caracterizam as contradicfes constitutivas da pratica educativa.

A professora Carla pontua sua viséo sobre as fdesggara além da questéo da
indicagéo politica:

Porque o formador, ele € um professor da rede, importante lembrar disso também,

ndo é alguém de fora que veio para fazer a formacao. E isso eu acho que tem um

impacto muito positivo dentro de uma rede, percassim, a partir do momento que

vocé tem la um grupo de professores, nesse grupo vocé tem mestre, vocé tem doutor,

vocé tem gente muito bem qualificada, que tem boas experiéncias em sala de aula,
tem bons resultados, e vocé poderia levar essa pessoasparrmador, para
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multiplicar essas suas experiéncias e que conhece a realidade da rede. Isso eu vejo
como algo muito positivo.

Nesse trecho, pensando no que seria efetivo para os projetos de formacéo, a
professora Carla alinha a relevancia da formacédo académica com a consideracao da
realidade da rede, criando um cenario que, a seu ver, tornaria mais produtiva a acao
formativa. Mesres, doutores, pessoas qualificadas que juntos poderiam disseminar uma
visdo de mundo, criando um bloco cortegemonico que estanca$seu minimizasse
I as interferéncias de agentes externos a sala de aula, alheios a situacdo local. Ha um
discurso intacionado em apagar essas vozes de fora. Eis de novo o embate de ideologias,
a relacdo dialética entre o pensamento dominante, oficializado, que da © tom
monologicoi e aquele que busca se fortalecer, debatsadoprocurando encorpse de
tal forma queaum dia tenha forgas para desmanchar e assumir o posto de oficial.

Kleiman (2001) fala da importancia de que os programas de formacdo sejam
repensados priorizando as praticas de letramento no local de trabalho, as exigéncias de
comunicacao na sala de guytartanto, conhecendo efetivamente os problemas do espaco
de ensino, o que so se alcanca vivenciando o cotidiano da escola. Para Pereira (2010),
partindo da realidade da escola, a formacéo deve se pautar na primazia pelo perfil, pelas
atribuicbes coerensee pelas competéncias técnica, politica, ética e estética do formador,
comprometido sempre com a construcado de outras relacdes sociais que signifiquem a
pratica do professor.

O que temos aqui sdo professores que demonstram nos enunciados uma
consciénciggrande da dimensao politica que se apresenta invariavelmente no seio das
formacdes, consciéncia que é essencial para se compreender o carater amplo da realidade,
estabelecer criticas e buscar transformacgdes. As professoras trazem, em outros pontos de
suas enunciagdes, que muitos momentos de formacdo tém carater protocolar,
sedimentando um desencontro entre aquilo que o professor espera das foimacdes
partindo do que vé como relevante para a sua piaticaque as formacgdes efetivamente
oferecem.

Comecanos com os enunciados da professora Sandra:

E parece que ® tudo muito r8pido, 60 gque que Vv
t°m a dizer sobre?é6. Mas, gente, n«o ® assim qu
a gente incorpora a ideia, que agenteencampa i dei a, que a gente fal a
® poss2vel simdéb, o6olha, ® poss2vel 6, ® muito a

ja descobriu isso. O que vocés pensam a respeito? Ah, ta bom, t4. E no outro dia ja é
um outro tema. E é tudo muito rapido, e@b
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Esse trecho da professora Sandra nos torna evidente essa caracteristica
protocolar em acgOes formativas. Ela fala de leituras que n&o sao problematizadas e
discutidas de uma maneira que efetivamente agregue sentidos a pratica do professor.

As leiturasapressadas e pouco refletidaspicas de situacdes de formacao em
larga escald prejudicam a compreensdo do professor, ndo consideram o gée |he
importante como interlocutor, privanado da construcdo do didlogo tanto com a
consciéncia do autor quanto com outros enunciados e vozes que poderiam lhe trazer novas
significacdes, colocando em contato os conhecimentos novos do texto com aqueles que
ja integram o seu conhecimento de mundo. Conforme Geraldi (apud BUNZEN;
MENDONCA, 2006), compreender um texto é responder o que se tem a dizer sobre ele,
€ produzir um novo texto em respoataele lido, entrecruzando seus préprios fios com
aqueles trazidos petexto, criando uma relagdo mutua entre autor e leitor permeada pela
responsividade.

Em seu relato, fica claro seu interesse por mais tempo para refletir sobre os textos
lidos, tomando como fundamental a ampliacdo do processo de interagcéo entre psofessore
e formadores em torno dos conteudos apresentados, pois € a interacao que fara esse evento
de letramento, com a leitura, comentarios e elabora¢gbes postédrieitivo na
ampliacédo de seu conhecimento de mundo e na ressignificacdo de novos modos de pensa
e de agir em sua pratica.

Ja o relato da professora Carla nos traz outro ponto dessa reflexdo sobre

formacgdes protocolares:

Eu lembro que algumas semanas que a gente ndo teve o HTPC, a cada semana era

um curso online, né, eu acho que era da propria NEs@la mesmo. Ai no outro dia

a gente chegava assi m, n-s professores, ne®,
HTPC da semana passada?6 Curso de duas horas

em 10 minutosd. E outro profvee&mmmeguipper gunt ava:

fazer em 10 minutos?d Gente, n«o precisa |er
para responder. Ninguém lia aquilo, ninguém assistia aquele video de 10, 15 minutos.
Uma formacéo de 2 horas virava uma formacgéo de 15 minutos.

Nessa expeéncia relatada por ela, vemos também uma acdo de formacgéo
caracterizada pela falta de propdsito, com uma atividade que néo gerou uma resposta ativa
nos professores, tornande, quando ndo obrigacdo entediante, um passatempo, além de
passar ao largo da waizacdo da qualidade na agéo de formacéo docente.

A professora Carla quer nos dizer que nessa atividade passada na farmacao
assistir ao video e responder a perguntas simples cujas respostas ndo exigem grande

reflexdoi ndo ha nenhuma finalidade formaticlara e significativa, 0 que nos remete ao

p
e

e
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gue Bunzen e Mendoncga (2006) dizem sobre o fato de que submeter uma mensagem a
uma codificacdo alimenta uma visao reducionista da interacdo veoisatonsidera a
lingua de forma monoldgica ehastorica.

O relato da professora Carla é também um exemplo de préatica de letramento
construida sob a perspectiva do modelo autbnomo, que, conforme Magalhdes (2012),
impera no meio académico. Os enunciados nos mostram que esse modelo é também visto
em situacdes de forgao, e que ha uma acdo improdutiva que resulta em perda de tempo
guando um produto de letramento é entendido como completo em si mesmo, empregado
sem uma preocupacao com a intepretacao contextualizada e responsiva.

Ao refletirmos sobre esses enunciadopdessora Carla, podemos dizer que
uma formacdo se preocupa .eprimeiramentg atender convencdes politicas ou
organizacionais, definindo leituras sem propdsito, perde completamente sua esséncia. O
professor é consciente de que se trata de uma acaoocman ytilidade, e resiste, ainda
que muitas vezes se submetendo, inclusive fingindo agédo, apenas para atender a
formalidade. Tais situacdes de interacdo ndo suscitam nele um posicionamento de agente
de transformacédo da realida@lsua volta. Nao ha espapara uma responsividade que
lhe traga novos sentidos. Ao invés disso, em se tratando de relagées de poder, ha um
posicionamento de conformidade ou submissao de sua parte frente ao que € preconizado
pelo grupo dominante.

Na fala da professora Silvia enc@rhos outra visdo sobre as formacdes que, a

seu ver, sdo protocolares:

Eu vejo as pessoas apéticas e que fala, olha, eu vou porque eu tenho que ir, mas nao
serve para nada, mas ninguém sabe explicar por que que néo serve para nada. As
pessoas s§abem que ndo funciona e o que os professores veem é: 0s alunos ndo
aprendem. Bem, é. E o que a gente escuta falar, né?

Sua enunciacdo € também caracterizadamente dialégica, atravessada por
discursos de outros professores sobre 0 mesmo tema. Ao traadistarsos marcados
por express»es como fias pessoas S:- sSsabem ql
falaro, ela insere em seus enunciados enunc
percepcdo sobre as formacdes, buscando ampliar a aceitagia déesao sobre as
situacoes de formacéao.

Para a professora Silvia, hd um descompasso grande entre as propostas de leitura
e conteudos das formacdes e aquilo que ela tem como expectativa para a sua pratica e

para alimentar sua concepcdo de educacao.eNss», muito mais do que situacdes
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especificas de formacdes, o impasse se aloja no desencontro de visées de mundo. Sua
enunciacdo nos mostra que a formacdo docente € um processo atribulado, dialético,
marcado pela polifonia das visdes divergentes sobdeieacao, seja de vozes externas a

sala de aula, seja da voz dos proprios professores nos corredores das escolas. Nao é
possivel pensarmos que o ambiente da sala de aula e da sala de professores seja isento do
embate das visfes distintas de mundo, mu#éaes/contraditérias.

Conforme Kleiman (2008, o professor se apresenta nas formacoes filiado a sua
ideologia e aos discursos profissionais que representam sua visdo de mundo. E € essa
ressonancia que ele busca nas formacdes, pois sua expectativa édeeemrentrar
respostas as questées que perpassam o0 seu cotidiano em sala de aula. Esse € um desafio
gue os projetos de formacédo devem enfrentar, considerando a pluralidade de visdes de
mundo que sdo encontradas no pubébm de um processo formativo.

Diante dessa realidade de formacdes as vezes protocolares, o0 que se sobressai é
o interesse do professor em escolher os caminhos de sua formacgé&o. Alguns enunciados
das professoras nos mostram que o professor ndo tem, no contexto das formacdes,
controle sobe suas leituras, ampliando uma distancia entre o que desejariaagleto
que entendem que significaria sua prétieao que é prescrito nas formacoes.

A professora Sandra comeca dizendo que algumas formacdes sédo focadas na
vida pessoal dos professsregp aft a t r at ar dhlavesde um espaxm mwito na |l o0,
grande para experimentacdes nesse sentido, inclusive com pessoas ndo especialistas na
area e que sao colocadas para abordar temas relacionados a satde emocional do professor.
El a d iEamtgmp@erdido, ai sim é um tempo perdido, né? [...] as pessoas as vezes
guerem fazer alguma coisa para o seu pessoal, para vocé aprender a relaxar, aprender...
eu acho que eu nédo preciso aprender a respirar, preciso aprender a impostar a voz. Eu
preciso aprendr a ter outras coisas que me ajudem mais profissionalmente, mas n&o pro
meu pessoal 0.

A questao do olhar para o emocional do professor se coaduna com o paradigma
da saude mental fortemente presente nas sociedades atuais, perpassando as relacées de
traballo em todas as areas, inclusive na atuacéo do professor, seja pela preocupacao com
0 seu benestar como profissional da educacao, seja pela repercussdo na relacdo com o
aluno em sala de aula.

Conforme Rhoden e Rhoden (2014), os problemas e desafios dioatletro
e fora da sala de aula, trazem a muitos professores desmotivacdo e niveis elevados de

7

estresse. Na visdo dos autores, 0 estresse profissional, que ainda é uma realidade
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desconsiderada por muitas instituicdes, pesa na qualidade de vida dopefEsssua
motivacdo para a docéncia. De forma que o trabalho orientado para conferir ao professor
a habilidade social de lidar com suas emocdes é algo de grande importancia.

No entanto, isso nos ajuda a pensar no professor como sujeito perpassado por
subjetividades e cuja histéria ultrapassa os limites da sala de aula. A professora Sandra
reconhece a importancia de dar atencado as suas emocdes, mas esta dizendo em seus
enunciados que as formacdes ndo sdo o espaco adequado para fazer experimentacdes
nessa mecdo. Se de um lado é possivel abrir espaco a outras reflexdes que saem da
racionalidade técnica, com um olhar que contemple o desenvolvimento pessoal do
professor, por outro temos em sua fala que esse é um trabalho que perde credibilidade
guando feito d forma improvisada nas formacgfes, ao invés de ser realizado por
profissional especializado no tema.

Os enunciados da professora trazemdhfms que desvelam o desconforto com
os rumos da forma-«o. As marcas Arempo per
por exemplo, tornam clara sua critica sobre escolhas alheias ao interesse do professor,
escolhas estas que ja alimentam naturalmente uma resisténcia por ser se caracterizarem
monologicas, imbuidas de palavra autoritaria. Confo@happaz e Born (20)3a
educacdo é permeada de discursos diversificados que a todo momento se rearticulam,
produzindo efeitos na pratica educativa por novas légicas que séo legitimadas. Para a
professora Sandra, olhar para o emocional do professor ndo é o problema, ogpéoblem
0 guanto isso esta distante do que ela entende como sua necessidade no momento. No
lugar de aprender a respirar, 0 que nas formagdes caracteriza mais uma formalidade, um
passatempo, ela quer algo guussa efetivamente instrumentallagara a pratica para
0s problemas da sala de aula.

A professora Marta traz também sua visédo sobre a pouca influéncia do professor
guanto aos rumos de wuma f or ma- Wnodiscusd.a di z
Um discurso que vem de cima para baixo. Que vai dizetuglo o que vocé esta fazendo
agui na escola errado. Mas sem nunca, na verdade, vivenciar essa realidade de verdade,
né?

Esse enunciado nos ajuda muito a pensar nas relagcdes dialdégicas que
caracterizam as formacdes. A professora esta nos dizendo queocesso de formacao
continua é atravessado por discursos dominantes que, em didlogo com outras vozes que

nao sao a da realidade da sala de aula, ddo o tom a sua pratica cotidiana, ceaduzindo

1



162

por uma relagdo caracterizada pela palavra autoritariaacgesimpde j& com sentidos
prontos e ndo da espaco a compreensao ativa.

A professora Marta esta nos dizendo que espera mais do que iSso para as
formacbes, mais do que o discurso. Ela espera abertura para participacéo, consideracao
maior da realidade de @réatica e uma conducdo persuasiva, que ative nela resposta e
acdo. Conforme Freitas (2013), ao contrario da palavra autoritaria, a palavra internamente
persuasiva entrelaca nossas palavras com as do outro, estabelecendo um relacionamento
tenso e conflitaso que nos leva a construir a nossa palavra autbnoma, conscientemente
conduzindo nossa evolugéo.

Ela traz outros enunciados sobre formacgdes que se impdem ao professor. Ao
relatar uma experiéncia com um professor seu a respeito da formacéo continuada, ela
reproduz o gue epndo prexisosde maislcdngelhod,iné&? Aeho due foi
algo do tipo, assim que ele disse, eu nao preciso de mais opinides, eu preciso de ajuda
ef et i vExomplat®&drzéendo que quando ouve em formacgdes alguém dizer maxima
como fAviver ® enfd4esbah8§desmafidescensupder 8-
professori £ quase como di zendo que o Emofmdlessor r
desse trecho ela diz como ficou materializada a distancia entre os discafeosdades
e a realidade da sala. Quando um professor em formagcdo se mostrou aflito com os
problemas cotidianos, buscando resposta para eles na formacédgi qugy pr ob |l emas
gente sabe que em todas as esctilas mas a gente ndo esta aqui para distiso. A
gente est8 aqui para passar tal conte¥%do, t

Esses trechos trazem a relevancia dos discursos nas formagdes. Em sua fala, ela
traz situacdes de formacdo marcadas por discursos descontextualizados, as vezes
produzidos ideologicamentgor agentes que estdo outras hierarquias e influenciam a
educacgdo. Conforme Narzetti (2013, p. 372), as classes dominantes tém o monopdlio do
saber e de todos os produtos da ideologiae | as o0os pr oduzem, os di
impedem sua divulgacdo parauales que sao considerados indignos de seu
conhecimento, usufrutoedc Segui ndo o pensamento do C2rcu
perspectivas de classe, a ideologia dominante tenta apagar os indices sociais de valor que
nao correspondem aos seus interesses. De forma que a desconsideracao da realidade do
professor ndo podestomada comalgo desprovido de intencdes.

As acles de formacdo devem se pautar em praticas de letramento pensadas para
0 contexto especifico da escola e da rede (MACEDO, 2015), focalizando os problemas
reais que perpassam essa situacao. Essa é a qutcse apresenta no enunciado da
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professora Marta. Uma proposta de leitura trabalhada em uma acédo de formacado esta
sempre relacionada a outros textos e outros discuB®yezes discursos que nao estdo
necessaria e diretamente conectados com a saalaereplicando posi¢cdes que nao
dialogam com as necessidades do professor. Quando sado abordados temas que ndo se
conectam com as demandas reais da escola especifica, os professores tém essa agdo como
inatil, pois ndo conseguem trazer o contetdo paravidas de forma que lhes provoque

a uma transformacéo da pratica em direcéo a solucéo dos desafios de sala de aula.

A professora Marta ainda observa outra questédo sobre leituras nas formacdes,
dizendo:i S«o mai s textos | it e roaciomais, néiOlhay s - f i ¢
sinceramente, eu acho que infantiliza demais o processo. N&o estou dizendo que néo seja
legal ter uma frase de efeito, sabe?

Novamente sua critica se volta para a contextualizacdo de conteudos ofertados
em formacdes. Textos em géoe diferentes daqueles que mais propriamente circulam
na docéncia podem ser fonte rica de significagdo na formacéo de professores. Mas € algo
que sempre dependera do contexto, da mediacdo do formador e do propésito claro da
leitura.

Conforme Kleiman (208b), a acdo formativa deve partir da perspectiva do
letramento para o local de trabalho, sempre orientada pelas demandas localizadas dos
professores, ou seja, por seus desafios da pratica. Textos literarios, reflexivos,
motivacionais, na visdo da professdviarta, ndo funcionam nesse sentido e acabam
tomando espaco de outras leituras com maior capacidade de potencializar o trabalho do
professor. Santos e Orge (2010) dizem que o formador, como um agente de letramento,
deve escolher os temas mais adequadesalédade da escola, pensando também nos
suportes e nos enunciados que tornardo mais concretas as possibilidades de uma recepc¢ao
critica e ativa de conceitos por parte do professor, sempre tendo como foco o
aprimoramento da pratica dos professores em fima

A professora Marta segue ressaltando em outros enunciados que a formacao é

perpassada por relacées marcadas pela dissimulacao:

E é uma formacgéo que ai ndo cheBar qu& Porque ndo alcanca os problemas
efetivos que estdo sendo vivenciados e fica sempre patinando. E assim, é patinando,
€, sabe o professor costuma dizer, né, eu finjo que ensino, o aluno finge que aprende,
mesma coisa acontece com as formacbes, ai eu digoeu achei legal e vocé
continua ai fazendo a mesma coisa, fingindo que esta nos motivando, que esta nos
fazendo pensar e que por conta dessa leitura eu vou mudar a minha pratica.
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Este trecho nos most@quantoas forgcas de poder que interagem na ascol
podem conduzir processos de formacgao indiferentes ao que pensa o professor. A
compreensao dessa acao € fundamental, pois, como nos dizem Bunzen e Mendonca
(2006), em uma interacéo os significados sao sempre contextualizados, o que nos ajuda a
situar os @scursos que nos cercam, podendo, entdo, recuperar sua situcionalidade social
ou seu contexto de producdo e intepretacdo, e chegando, inclusive, as intencdes
entremeadas nessa producao, independente de que tipo de objeto semidtico seja.

O principal pontonesses enunciados € a consciéncia do professor. Ela nos da
mostrasde sabe que as relagcdes de poder se colocam em primeiro plano e, por isso, sao
estabelecidos jogos de dissimulacao, de sentidos artificializados que nao tém efetividade
em sua pratica. Nes sentido, para Goulart (2013), € preciso cuidado com propostas que
perpassam a educacdo cada vez mais alineadas do sentido histidwied, de modo
exdgeno, respondendo a interesses alheios aos dos professores. Nas interacdes em torno
das atividadesalformacao, as acdes de selecionar, privilegiar, destacar e descartar nao
podem ser vistas como neutras, ao contrario disso, sao ac¢des intencionadas, instrumentos
direcionados para influenciar direta ou indiretamente a estrutura das praticas pedagogicas.

Se até aqui temos falado sobre o professor em sua relagdo com a concepcéo de
projetos de formacao, abordando diversos pontos de sua relacdo ideolégica e dialdgica
com acdes formativas, também nos importa falar sobre outro ponto que surge nas
enunciacfes dgwofessoras. Diz respeito a construcdo da propria trajetéria de formacao,
pois os enunciados nos mostram que cada professor tem uma ideia propria da educacao,
um projeto individualizado de atuacao para cuja concretizacdo ndo se cansa de buscar
recursos,ncluindo em projetos de leituras.

Trazemosprimeiramenteos enunciados da professora Sandra, importantes para
nos mostrar essa busca empreendida pelo préprio professor e que resulta em atividades

variadas, direcionadas e conscientes:

Para eu entrar ensala de aula mais equipado para fazer melhor o trabalho, né?
Entéo as coisas estdo a mao. Sim, € uma coisa que € proprio de, né? Légico que agora
a parte académica é uma coisa que me interessa, mas ai de repente vocé se aventura
e ai abre filosofia, intrducao a filosofia da Chaui. Ndo é da area, mas sei que tem
tanta coisa legal ali que eu ndo sabia na minha época de filosofia no ensino médio,
nao aprendi tanto assim, nao houve tempo pra... as aulas eram muito poucas, né?
Para saber tanto, ndo me aventuna época que eu nédo tive tempo, agora que estou
tendo tempo de olhar introducao filosofia. Gente, quanta coisa linda que ha.

Ela comeca esclarecendo que, em seu entendimento, sua acao é responsavel pelo

aprimoramento de sua pratica, indo muito além de situa¢des formalizadas de formacéao.
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Ela acessa produtos culturais diversos para se apropriar de conteddos que, em sua Visao,
vao proporcionar a ela melhores condicema o trabalho. Em seguida, tece uma
comparacao valorativa entre conteudos produzidos e circulantes na academia e outros que
circulam mais abertamente. Sua fala n@a éntender que os conteudos académicos lhe
parecen mais apropriados, fundamentais para a sua formacdo, mas que, a partir dessa
base, ela se sente livre para buscar em outros espacos outras leituras permeadas de outros
sentidog de outros lugares socidisnobilizando saberes advindos de diversas ingtnc

de producéo de conhecimento (KLEIMAN, 2001).

Ao falar de seu interesse pela leitura de introducéo a filogafiagxemploa
professora Sandra esté se referindo a uma busca por conhecimento que dialoga ndo com
a sua pratica, mas com suas propriasepides de letramento do professor, as quais, por
seu contexto sécihistérico, norteiam as imagens que constréi de si mesma, inclusive
imagens de deficiéncias do seu letramento, que a colocam em marcha por caminhos que
possam suprir essas lacunas.

Conforme Solé (1998), os objetivos dos leitores em relacao ao texto sdo diversos e
variam em diferentes situagcdes e momentos. N&o ha um outro externo impondo ao horizonte
de leituras da professora Sandra a introduc&o a filosofia. E da constituicéo de sudalterida
do seu didlogo com a histéria e com a construgéo social do professor, que vem esse desejo de
estar ativa na relagdo com o conhecimento universalmente produzido.

A professora Silvia também traz enunciados que denotam sua acdo em prol de sua
propria tajetéria. Ela diz que:

E ai nesses anos eu comecei a estudar, né, tentar entender o que esta acontecendo,

porque eu era completamente ignorante a respeito do que aconteceu no ensino de

primeiro ao quinto ano, ndo é€? [...] E ai eu comecei a estudar eprmdundar a

respeito da abordagem dos PCNs, tudo. Nossa, deu, deu tilte aqui. Eu nunca deixei

de sequir literatura cientifica da area de psicologia, principalmente da area de neuro.

Eu adoro pesquisa experimental. Nesses Ultimos anos, eu entrei para taEwbém

adoro a parte de ciéncia muito da parte biolégica, né? Entdo eu entrei na parte de
psicologia evolucionista.

Ela também trilha um caminho de leituras e de busca de conhecimento
orientandese pelas lacunas que vé em seu letramento. Mas em seu caso & f
potencializar sua pratica para a realidade que ela delineia em sala de aula. Ela se orienta
pela necessidade de ser ativa, de agir a partir do seu lugar Unico e de, como diz Freitas
(2013), realizar esse lugar Unico, considerando nesse lugar opmista,vida acontece

em dois centros de valor mutuamente correlacionados, ainda que diferentes. Em torno
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desses dois centrdo eu e 0 outrd se arranjam todos 0s momentos concretos do ser na
vida.

A questao principal dos enunciados da professora %ilgiza acéo reflexiva e
critica quanto as concepcdes de ensino correntes na escola. Ha um interesse claro em
modificar o que é hegeménico, o que esta postoela quer fazer isso conhecendo,
apropriandese, indagando e propondo caminhos.

Esse trecho danérevista é proprio para pensarmos no embate entre ideologias
no cenario escolar. De suas comunicacdes cotidianas, a professora Silvia tem a liberdade
de criar ininterruptamentenovos sentidos ideoldgicos que se direcionam para forcar
modificacdes no peaamento dominante. Ela se posiciona como resisténcia porque se vé
submetida a construcdo social sustentada pela ideologia da classe dorinante
especialmente em relacdo a concepcdes académicas sobre alfabetizacdo que se mostram
estabilizadas e aceitas masriculos, na academia e nos processos formativos. Conforme
Narzetti (2003), enquanto o pensamento oficial se estabiliza defersiende
transformacdes, a ideologia da classe dominada se apresenta como proxima da verdade,
empenhada em questionar o qui @®sto, trazendo e restabelecendo a verdade. E uma
construcdo de embate ideoldgico no qual a professora Silvia se alista, mesmo estando
inserida no cotidiano escolar. Ela empenha sua praxis para procurar leituras e meios de
ver se tornar real o que alragje transformacéo. As leituras que empreende sdo sempre
contextualizadas e com finalidades apontadas para esse confronto de concepcdes,
embasado em sua rede de crencgas e de valores construidos socialmente.

Ela fala mais sobre suas atividades de formacao:

O que eu percebi muito, eu, eu, eu escrevi um artigo sobre isso, € que ele esta no
prelo, ainda estd para ser lancado, num livro de psicologia cognitiva, € uma
coleténea. [...] Entdo tem que ter esse trabalho, tem que ter a partir desse trabalho,
elaborar material didatico, elaborar principalmente curriculo adequado. O que eu
acho que seria um curriculo adequado? Um curriculo baseado nos niveis de estrutura
da linguagem, de que maneira o nivel fonolégico interage com morfolégico, que
interage com sintatice com semantico. E trabalhar progressivamente. E ai, quando
esse conhecimento tiver pronto, ai formar os professores, sabe? Porque hoje... [...]
Faz 2 anos que eu estou lendo. Eu ainda tenho mais de 1000 trabalhos no meu
computador para ler da area de psiinguistica que eu peguei. Bastante. Por que?
N&o posso so xingar. Eu também tenho que propor um caminho.

A professora comeca falando sobre atividade de escrita, como sujeito produtora
de textos cuja identidade esté imbricada nessa pratica de esarftan@Novoa (1992),

€ preciso considerar que os professores ndo apenas consomem conhecimento, mas séo
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produtores de saber. Essa producgéo consciente reflete as concep¢des que embasam suas
praticas pedagogicas.

Ela se refere a leituras variadas e volumagses integram sua trajetoria. Sao
leituras que concorrem com 0 pensamento vigente e que se situam historicamente no
dilema que envolve teorias educativas, a psicologia cognitiva e a efetividade de uma base
cientifica de ciéncias neurologicas que possa onatho ensino e a educacdo. Sem
adentrar a discussao sobre a questéo, isso nos faz pensar em sua posicao de leitora plural
que, apropriandse de conteudos de forma particular, intenciona subverter as regras
estabelecidas suportadas pelo pensamento doamitei para influenciar o curriculo e o
ensino (HORIKAWA, 2006).

Conforme Souza e Sito (2010), as praticas de uso da escrita interferem na
construcdo de processos identitarios, pois 0s sujeitos se apropriam dos modelos culturais
de acdo no mundo e tanmbéroduzem dentro deles. Vemos que a professora Silvia se
constitui por suas praticas de leitura e escrita a partir de sua interagdo com as estruturas
de poder que sustentam as dinadmicas de ensino na escola, disputando espacos e buscando,
pelo uso da lingagem, legitimidade.

Depois de abordarmos os enunciados que falam sobre o projeto de trajetéria
propria dos professores, passamos agora a outro ponto que também encontramos nas
entrevistas. Tratae da questdo em torno da dicotomia teoria/pratica, quagsarp
continuamente a formacao de professores. Sabemos da importancia de uma formacao que
priorize a compreenséo ativa do professor, com uma apropriagdo que signifique e
transforme efetivamente sua pratica, marcada pela atencdo a sua formacéo critica que
propicie a ampliacdo do seu conhecimento de mundo e de sua capacidade de mobilizacao.
E vemos essa consciéncia na enunciacdo dos profegsaigeem tom de autocobranca
em alguns pontds, ao mesmo tempo que encontramos uma busca continua por respostas
praicas as questdes que atravessam 0 seu cotidiano na sala de aula, respostas que o
ajudem a superar os desafios praticos que todos os dias se apresentam em sua trajetoria.

Comecamos novamente pela professora Sandra, que nos traz enunciados sobre

como os prtessores se veem em algumas situacoes de formacéo

De que maneira vocé pode mudar sua pratica através... Entdo ndo ha uma
continuidade também. Como eu te falei que os textos sdo muito soltos, sdo muito, as
vezes ndo seguindo sequéncia nenhuma, ndo temdo m ver com nada, 0s
professores também se sentem meio que perdidos no meio da historia. E para ter uma
sequéncia? E para a gente saber a fundo sobre esse autor? N&o ha uma continuidade
nesse sentido, uma preocupacado nesse sentido, parece que nawdoolas escolas

no geral, né, tudo é muito urgente, s6 que nada € muito urgente.
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O gque nos chama a atencao nesse trecho é sua observacdo sobre a falta de
sequéncia nas atividades, resultando em acdes fragmentadas que ndo geram significacédo
para os profesores. Eles ficam perdidos e ndo conseguem trazer o conteudo das
formacdes para as suas praticas. O desencontro se evidencia quando ela diz que na escola
tudo é urgente ao mesmo tempo que nada é urgente. A expectativa é por acdes com
comeco, meio e fim,a@n conteddos que possam ser efetivamente incorporados a sua
pratica.

Conforme Pereira (2010), em muitas formagdes nao se alcanca o objetivo de que
os professores consigam transformar conceitos, procedimentos e atitudes educativas em
instrumentos solidos eonscientes, endossando o esvaziamento do papel dos processos
de formacédo continuada na vida do professor. Os professores, com uma expectativa de
gue a forma-«o0o | hes aponte mais o Acomo f az
f azer 0;se desnivbhdesdiante teorias ndo contextualizadas para enfrentar os
problemas pedagdégicos que os afetam na sala de aula.

Por outro lado, em outros trechos ressoa a oposicdo a essa predilecdo do
professor pelo pratico. A professora Sandrafiliéder al ment e qgquerem o0 pr
o pratico que funcione, querem o préatico que eles n&o tenham nem que testar. E terrivel,

s a b &$5a sua fala vai no sentido do professor que ndo se mostra interessado em se
debrucar sobre a teoria, esperando que sempre Ihe seja dado um caminho pratico para a
sala de aula. Para além das concepc¢fes e vivéncias de leitura de cada professor, ndo
discutichs aqui, a critica sobre a recepcao, por parte dos professores, dos conteddos
tedricos que circulam nas situacbes formativas é sempre presente no contexto de
formacdo docente, ficando entre a expectativa de que o professor seja um académico
capaz de produrzreflexdes sobre diversos temas e a imagem do professor como um
pratico que sé vive de instru¢des. E, conforme Andrade (2004), o problema se resume ao
fato de que a proposicao de conceitos tedricos, por si s6, ndo tece automaticamente um
paralelo no fagr pedagdgico. E preciso considerar que a pratica esta circunscrita em um
amalgama de condicbes teodriammtextuais, partindo da situagdo do sujeito professor,

sua relacdo com a leitura, suas possibilidades de apropriacdo, seu nivel de letramento e
divers outros aspectos que perpassam a interacdo entre formador e professor.

A professora Marta também traz essa relacdo entre teoria e pratica. Ela diz:

Entdo, quer dizer, é, enfim, um especialista de verdade, que fale, que oriente, que
traga propostas efstas de como atuar com determinadas dificuldades, com
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determinados desafios que integram uma escola. Um preconceito muito grande em
relagdo a pratica, né? Ao que esta sendo desenvolvido no dia a dia, né? Como se a
teoria ela fosse capaz de suprir... Quéezed, é claro, efetivamente, efetivamente nédo
existe, né? Eu n&o posso dizer que a teoria ela ndo é importante. E 6bvio que ela é
importante, extremamente significativa, mas ela precisa estar implicada, envolvida,
né? Com a realidade.

Sua posicao € por wWnvisdo que priorize a pratica, as demandas reais que se
apresentam no cotidiano do professor, para as quais as formac¢des deveriam estar voltadas.
A teoria é importante, mas ndo tem efetividade se ndo forem traduzidas em propostas
efetivas para contornas aificuldades que se apresentam na escola. Viestradg2016)
nos diz que o dominio do letramento académico, a leitura de artigos cientificos e a
producdo de textos criticos, € muito importante para o professor, mas ndo é garantia de
apropriacdo de ouis conhecimentos especificos que ele precisard em sua pratica, assim
como n&o significa que podera realizar atividades eficazes na sala de aula. E preciso que,
no dizer da professora Marta, teoria esteja implicada aos desafios do professor, apontando
um caninho pragmatico para suas duvidas e suas dificuldades diante dos alunos. Para
Oliveira (2010), na implicacdo de teoria e préatica cabe a formacéo a tarefa de criar no
professor a racionalidade necessaria para a nova forma de trabalho. E isso que tornara
significativa para o professor a atividade de formacéo.

A professora Marta faz indagacdes nesse sentido:

Nas formagdes que tipo de formacéo eu vou dar para esse profissional? Que que eu
vou oferecer a ele? Qual o meu objetivo nessa formacdo? N&o é? E, eu efetivamente
t6 trazendo uma contribui¢do de reflexdo sobre as possibilidades da pratica, porque
eu inclusve estou oferecendo outros modos de agir? Nao é? Agora, se eu fico todo
no discurso, tudo no discurso, mas t4, mas como que eu faco isso? Né? Efetivamente,
né?

Seus enunciados nos mostram uma preocupacao pertinente na direcdo da
dicotomia teoria/praticaom apontamentos de quem, vivenciando as formacdes, procura
dizer o que lhe parece estar por tras da insatisfacdo dos professores nas atividades de
formacao. Suas observagdes coadunam com Degento e Ostermar(2021) chamam
de organicidade da formacdo, que toma em consideracdo os diversos contextos
envolvidos na organizacédo de uma atividade de formacéo, os quais lhe conferem sentido.
Essas caracteristicas da sua organizacdo implicam a totalidade do conteatwdor
incluindo as relacbes de poder, as inten¢gdes que se apresentam na escola, as concepcoes

do que seriam demandas do professor, as proprias necessidades relatadas pelos

professores. Tudo isso deveria resultar em uma formacdo situada, conferindo mais
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significados a pratica do sujeito professor a partir da conexdo com a realidade e da

consciéncia dos fendmenos que intercorrem no processo de sua formagao.

5.2.3. Relagdes dialégicas como caminho de significacao

Outro ponto que emerge dos enunciados mlagessoras e que nos parece
importante destacar diz respeito ao processo de mediacdo em atividades de leituras nas
situacOes de formacdo. Vemos nos enunciados das professoras o que Kleiman (2006
nos diz sobre a importancia do professor (formador) comediador das leituras,
empenhando inclusive modelos e estratégias que lhe parecam mais eficientes em busca
da compreenséo ativa dos professores. Duas das professoras participantes ressaltam que
mais importantes que a leitura em si, do que o tipo de le#d@m as estratégias de
mediacao adotadas pelo professor formador para coladuma interacdo com a leitura
ofertada.

Antes, cabe ressaltar que esses enunciados sobre a relevancia da mediacao
emergem das falas das professoras Carla e Marta, ambasrczadas por uma formacgao
académica mais avancadaloutoras em educacédo e professoras do ensino superior
trazendo, portanto, consigo outra experiéncia de apreciacdo e apropriacédo de textos mais
complexos por uma relagéo estabelecida com pesquisane.ensi

Carla traz pontualmente em sua fala essa habilidade maior de lidar com textos
te-ricos, mas conclui dizendo que Bana aprop
essa parte de formacdo, mestrado, doutorado, talvez isso interfira um pouco também.
Porque essas outras leituras, por exemplo a leitura académica, eu sei como buscar isso,
eu ja sei fazer isso. Entdo, pra mim, ele levando um texto, seja um texto académico ou
um texto ndo académico, é indiferente. E o jeito que ele vai conduzir aquilo, éaoediag
gue vai fazer daquilo que vai fazer a difer

No contexto de formacéo docente, a atuacado de ambas também no ensino superior,
ndo somente na educacdo béasica, ndo pode ser desconsiderada ao pensarmos sua
constituicdo docente@artir de suas leiturasas sujeitos cuja formacgéo é caracterizada
pela busca de protagonismo docente, corroborada por processos de autoformacédo e
heteroformacao, nos quais estdo presentes conhecimentos, saberes, sensibilidade pessoal
e profissional, pereados pela habilidade de reflexdo necesséaria a préatica de-ensino
aprendizagem que marca sua pratica e o desenho de sua prépria trajetoria (BOLZAN;
ISAIA, 2006).
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A professora Carla também nos diz que ndo acredita que o professor em geral
independente ddwvel de formacad tenha dificuldade de leitura de textos teériéodl a s
o professor por si so, ele ja tem certa, em geral, o professor tem uma certa habilidade,
uma capacidade de | eemboea pentwenque Aeemdcearvisda,qui | o
textos que simais desafiadores a apropriacdo do professor, mesmo para ela doutora em
e d u c aMas tem algiins textos, alguns autores académicos que tém essa facilidade de
escrever numa linguagem, ainda que académica, ainda que em uma base tedrica, mas
voltada ao préessor. Vigotski, por exemplo, pra mim €& super dificil. Até hoje, eu leio
Vigotski, e olha que eu tenho um capitulo na minha tese de doutorado sobre Vigotski, até
hoje eu leio Vigotski e tenho que perguntar pra alguém, tenho que procurar, tenho que
pesquar , tenho que procurar, tem que tentar e

Essa reflexdo da professora Carla se da considerando a importancia do texto na
acao formativa do professor, em articulacao efetiva entre leitura e formacé&o. Ao dizer que
Al ndependent e doa fante,xdo tamanhd,opargg rhim e textq € utha
f er r a medantdma a leitura como fonte de formacgéo, em textos que materializam
conhecimentos pertinentes para cada situacdo de fornfAHORADE, 2004) de
maneira que a formacao é significativa quando o psofealcanca a compreensao de tais
textos o que esta intrinsicamente dependente do processo de mediacao estabelecido entre
formador, texto e professor.

Ao se referirem a importancia da mediacdo, as professoras trazem a tona suas
experiéncias com uso dogrgeros discursivos nesse processo mediado de formacdao.
Géneros séo constituidos nas atividades sociais, como formas discursivas de participar e
agir na vida social (FAIRCLOUGH, 2012).

A professora Carla nos traz em sua enunciacdo uma experiéncia dgifoquea

Ihe foi marcante:

Eu lembro que logo que eu comecei a trabalhar na rede municipal, foi um dos textos
gue mais impactou, que era, isso ai também € interessante, né, era uma entrevista da
Nova Escola, mas era com o [Cipriano Carlos] Luckesi, que é um teédrico que fala
sobre aavaliacdo, né, conhecido no Brasil. Mas ndo era aquele texto tedrico do
Luckesi de 15 paginas, né, sobre isso.

Mais do que discutir especificamente o0 género entrevista, paoscenais
importante pensarmos em seu emprego na estratégia da formacao, evidenciando que as
praticas sociais do uso da lingua pressupdem sempre o0 uso de um género.fDitrechoo

aiétambém nt er essant e, n®, era uma entrevista d
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nos chamam a atenc¢é&o por sua ressalva quanto o uso da revista Nova Escola na formacgao
I um veiculo comercial de comunicacdo que atua, semelhantemente a outros, como
suporte ou meiale divulgacédo cientifica da educacédo, abordando temas variados do
cotidiano escolar.

Conforme Santos e Orge (2010), com essa proposta de divulgar massivamente
conceitos da educacdo, tais revistas tém a atencao depleitessor por se apresentarem
comouma alterativa de leitura e letramento do professor, propondo caminhos para as
demandas da pratica escolar, inclusive de situacdes problematicas da sala de aula. Dessa
forma, com seu modo préprio de dizer, trazem enunciados que fazem sentido para o
profesor em formacgao continuada.

Mas o enunciado da professora Carla parece apresentar uma relacdo valorativa
entre a revista e outras fontes de conhecimento cientifico, géneros académicos aos quais
ela tem acesso e nos quais ela, inclusive, encontraria guadscdes do professor
Cipriano Carlos Luckesi, pesquisador reconhecido no contexto de estudos sobre avaliagdo
escolar.

Conforme Geraldi (2013), os sentidos nunca séo construidos sozinhos, mas estao
sempre acompanhados de uma entonagdo avaliativa quepoaigdes socioideoldgicas.

Aqui se coloca uma reflexdo sobre a priorizacao das propostas de leitura de conteudos de
revistas de divulgacéo cientifica da area da educagémnhecimento instrumental,
produzido, conforme Kramer (2013), segundo interesseados ou politicos de grupos
especificosi e de leituras de conteudos tedricos produzidos na academia, também
ideologicamente orientados, com palavras plurivocais, sobrecarregadas de entonacdes
emotivavolitivas. Sendo mundos distintos de producdo dehecmento, tais
possibilidades formativas arranjesa e dialogam ante as demandas do professor, sempre
impactada pelas condi¢Bes séhistéricas de sua constituicao.

O que a professora Carla nos diz € que o professor em formacao se vé diante de
muitas pasibilidades e fontes de conhecimentos tedricos e praticag@ producao é
sempre situada em um campo de tensdo e multiplicidade (KRAMER, RO&®)s a
apreciacdo, 0 acesso e a apropriacao dependerédo do contexto do sujeito em formacao e,
principalmentedo processo de medi¢do que podera enriquecer a producdo de sentidos na
experiéncia de formacéo do professor.

Ela prossegue dizendo que:
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Foi um momento, olha, uma discussdo de uma hora e meia que impactou todo o meu
jeito, eu tinha essa experiéncia aéatica, tinha experiéncias na escola particular,

né, mas transformou todo o meu jeito de ver a avaliacdo na rede publica a partir
daquela entrevista de uma, duas paginas feita com um teérico. (...) O jeito que a
diretora e a coordenadora conduziram ali ess®mento pra gente, enquanto
professor, repensar as avali¢cbes, tracar novas estratégias, a diferenca entre
avaliacdo classificatoria e avaliacdo processual. Porque ai a gente foi discutindo da
nossa experiéncia, da nossa pratica... eu lembro que depais eiesontro é que foi
determinado como que seriam as avaliacdes na prépria escola, qual peso que teria
cada avaliacdo, que tipo de avali¢do. (...) Entdo eu lembro de ter essa experiéncia,
gue foi uma leitura que era uma leitura de um académico mais neatakdscolar,

mas por meio de género jornalistico, que é entrevista. Como é louco isso, né?

Esses enunciados da professora Carla trazem o que Bunzen (2010) nos diz sobre
0 uso de género, reafirmando que em uma situacao concreta de producao deidiscurso
aqui com a leitura no género entrevistas géneros possibilitam a professora vivenciar
essa interagdo social entre sujeitos e seus lugares $aieseola, a revista, o formador,
o professor, o pesquisadbrsignificando sua constituicdo docente. Comfe Bakhtin
(2011 [19523]), através dos géneros, empregados por ndés continuamente em situacdes
concretasi e que passamos a dominar € que vamos constituindo a nossa
individualidade, refletindo melhor sobre cada situacao singular de comunicacéao, o que
nos possibilita, na compreensao ativa, passar a realizar de modo mais acabado o projeto
do nosso proprio modo de dizer.

A professora Marta também traz uma experiéncia em formacao, potencializada

pela mediagéo e o uso de género:

E foi 0 que aconteceu durna producé@o das sequéncias didaticas. Os professores
foram procurar texto, desenvolver material para a sua atividade. E ai vocé entra com

0 conceito, ndo é? O que que é uma capacidade de acao? O que que € uma capacidade
discursiva? O que que é uma capmkaae linguisticediscursiva, né? E como que eu
consigo, ent&o, cobrar ndo, né? E... promover essa reflexdo nos meus alunos, né?
Desenvolver essas capacidades neles, na verdade, promover essas capacidades neles,
porque essa é a grande questéo.

Ela nos dizjue o género Sequéncia Didatica, usado no contexto de uma formacao
especificai evi denci ando fAa dinamicidade dos g°r
atividade, em dom2nios tem8ticos diferentes
(BUNZEN, 2010, p. 113), foi um instrumento essencial no processo de mediacéo,
impactando, consequentemente, a producdo de sentidos em sua experiéncia dessa
formacdo.

A linguagem, na perspectiva bakhtiniana, € concebida como forma de interacdo

social cujo objetivo é a comunidg; entre sujeitos. Conforme Guediisto (2016), os



174

enunciados sempre sao dirigidos a um interlocutor, a um determinado destinatario, e estdo
inseridos dentro da cadeia de comunicagdo verbal. Para a professora Marta, essa
experiéncia foi tdo significativanobilizando os professores no desenvolvimento de
atividades, porque houve um olhar da formadora para o contexto imediato,
compreendendo que seria mais efetivo o uso de um género que potencializasse a pratica
dos professores antes da apresentacao dositosresricos.

O que faz as experiéncias de formacdo relatadas deixarem marcas téo
significativas na trajetéria das professoras Marta e Carla é a consideracdo de que o
discurso, nessas formacoes, foi pensado a partir das condi¢gdes concretas de swa produca
I a necessidade de instrumentalizar o professor em sua fird&doanesmo tempo em
gue considerando também contexto mais amplo que se refere ao movimento sécio
histérico humano no qual o enunciado esta inseridodilema conhecido relativo a
apropriacé de conceitos teoricos frente as demandas de solucdes praticas para a sala de
aula.

No dizer deKleiman (20060), os participantes de uma interacéo criam, diante das
demandas, novos contextos de agcdo, como vemos nessas situacdes de formacéo relatadas

pelas professoras. Os autores pontuam que:

As nossas atividades séo realizadas no mundo social, em situagdes concretas, e
€ através da linguagem, nas suas diferentes modalidades, que realizamos muitas
das acdes que nos interessam. S&o as situsgdiass, com objetivos sociais e

com os modos sociais de interacdo, as que determinam em grande medida, os
tipos de atividades que podem ser realizadas, que tipo de contextos pode ser
construidos pelos participantes, quais séo as interacées poskiVEIMAN ,

2006, p. 25)

E nossas atividades de linguagem, dialégicas, sdo ancoradas em relacbes de
alteridadepoisé o outro que nos confere as dimensdes da nossa humanidade (GERALDI,
2013). Isso também se apresenta na enunciacao das professoras, falatamasobre
medicdo em situacbes de formacdo. Figueiredo (2005), ao abordar a alteridade na
perspectiva bakhtiniana, nos traz que o outro € tudo o que circunda o eu, ndo sé o meio
social em que vivemos, nossa histéria individual e a histéria do conteeddambém os
textos com os quais temos contato e as varias vozes trazidas por esses textos. Este outro,
gue fAin«o ® somente o outro em rela-«0 a voc
umo (PONZI O, 2010, p . 10), dafricgioentremossat i t ui

individualidade, o meio em que vivemos e a histéria humana (FIGUEIREDO, 2005).
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A professora Carla nos traz enunciadesonstranda importancia desse outro

i o formadori com atencdo a medicao no processo de leituras na formag@iz:E

Pode ser desde um texto, sei |4, pode ser um capitulo de Bakhtin, chatissimo, que

ninguém entende, que ninguém consegue dar conta, se a pessoa que esta ai no meio

fazendo essa mediacéo, tendo a capacidade de fazer essa transposicéo didatica, eu

acho que isso vai refletir no professor que estd em formacdo. Pode ser um texto

facilimo, da Nova Escola, super didatico, um texto ilustrado, tal, tal, ndo adianta,

porque dai mesmo que ndo seja necessaria essa transposicdo didatica, o proprio

momento de fonacao fica prejudicado, porque se eu enquanto professor chego numa

formagdo, a pessoa distribui um texto de uma pagina, duas paginas da revista Nova

Escola, eu olho pra isso e falo O6mas ® pra isso
retirado da Nova Esdoa ? 6 . Ou sej a, a di scuss«o, a medi a-
profundidade que vai ser naquilo, se néo for feita pelo professor formador, ndo vai

impactar do mesmo jeito.

Vemos nos enunciados da professora Carlampuérmacapo professor tem a
expectativada medicdo e que sera esse o caminho para que a leitura proposta possa
Arefletir no pr of e sTwmas unpuetacde consiutiva entrd coet ma - « 0
e o outro, no que Geraldi (2013, p. 12) chama de espaco das individualidades, com o outro
semprelando ao eu fiuma compl etude provis-ria e
gue 0o encorpam e que o fazem ser o0 gQque ®O0.

Ambos, formador e professor, se dispdem nesse dialogo de forniacao
caracterizado por tensdes, expectativas e corifléadele saennmpactados, ja ndo iguais
ao que eram antes. O formador, historicamente situado, aprseemtam suas
contrapalavras, aguelas que ele tem, que o constituem, com elas se apresenta diante das
expectativas e demandas do professohistéricas e do contextosgecifico. Sua
enunciacdo é orientada ao professor, de quem ele idealiza possiveis respostas a essa
enunciacdo. Uma situacdo de enunciacdo nunca € neutra (MAGALHAES; NININ;
LESSA, 2014). E o professor, por sua vez, responde a mediagdo com sua compreensao
gue produz novos sentidos a sua constituicdo docente e pratica. Como Geraldi (2013) nos
traz, somos essas relacbes de alteridade que nos constitui, mas ndo a reproducédo da
alteridade, pois somos agentivos, agimos apresentando nossas contrapalavras na
compreensédo do mundo a nossa volta.

Para a professora Carla, a complexidade da leitura € secundaria, ficando em
primeiro plano a mediacao proporcionada pelo formador. O processo de mediacao das
leituras na formacgé&o considera o que Kleiman (3046s afirma, qua leitura sé € leitura

guando surge de uma necessidade que conduz a um proposito. A atitude mecanica diante
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de uma proposta de leitura, seja complexa ou ndo, nao produz sentidos e nao aignifica
formacgao do professor.

Ao considerar em seu enunciado queapitulo de Bakhtin e o artigo da revista
Nova Escola podem ambos ser apropriados pelo professor de acordo com a proposta de
mediacdo, nos faz pensar que a possivel complexidade de compreenséo de um dado texto
nao se refere a sua natureza propriamends, @0 conjunto de fatores que envolve a
situacao de leitura, incluindo, como nos traz a professora Carla, a proposta de mediacéo
e discussdo da leitura. E isso que amplia as possibilidades de sentido do texto e contribui
para um processo rico de signifiGagda formagao.

Em outro trecho, a professora Carla nos traz:

O vinculo que esse formador tem com os professores, 0 posicionamento dele eu acho
gue é essencial também, porque ele pode levar um texto académico, tedrico, ele pode
ter um pleno dominio daquele texto, das teorias, dos termos técnicos, e ele pode estar
preparado para dar uma super aula daquilo. Mas dependendo do patamar que ele se
coloca diante do professor, ne®, porque tem for
porque eu sei mai s 6. Para mim, o bom formador
processo € um procesBmmativo, de via dupla, ndo de méo Unica, € uma troca.
Esses enunciados nos fazem pensar no que Bakhtin diz sobre o contato das vozes
no discurso. Magalhaes, Ninin e Lessa (2014) pontuapnguyaerspectiva bakhtiniana,
o discurso é constituido de multiplas vozes e que a producdo de significados é
permanentenrtge marcada por tensdes, sempre contraditéria por se dar a partir do lugar
social que cada ser humano ocupa em uma comunidade discursiva.
Aqui se ressalta o confronto nas relacdes dialdgicas de que Brait (1997, p. 98) nos
fala, ao dizer que os valores sosicompdem todas as situacdes de comunicacéo e estao
sempre em confronto, caracterizando o dialogismo em sua dupla dimenséao, a do diadlogo
per manente fAnem sempre sim®trico e harmoni o
que configuram uma comunidadema cul tura, uma sociedadeo,
gue se imp»e nas fAdrela-»es gque se estabel
discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos.
Ao pensar sobre as dinamicas do discurso, Bakhtin1(209523], p. 142)
estabelece duas categorias para definir a como a palavra do outro se apresenta no dialogo,
j 8 n«o como informa-«o, indica-«0 ou model o
de nossa atitude ideolégica em relacdo ao mundo e de nosso compodamenmo d e n d o ,
assim, surgir como palavra autoritaria ou como palavra internamente persuasiva. E vemos

nos enunciados da professora Carla que o resultado da mediagao das leituras na interacao
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entre formador e professores estd diretamente ligado a considelegsas duas
categorias.

A palavra autoritaria é caracterizada como monol6gicao se representa, € so
transmitidai, e busca ser reconhecida e assimilada sem questionamentos e sem a
possibilidade de negoci mcorhecidalospassasemElimdos, po
palaviee ncont r ada (BAKHTENN201€ [ho3436], p. 143, grifo do autor). O
discurso feito da palavra autoritaria esta ligado indissociavelmente a autoridade, seja
politica, institucional ou de personalidade, e exige nosso reciarg@o incondicional,
entrando em nossa fAconsci °ncia verbal <c¢como

Ja a palavra internamente persuasiva é aberta as relacfes dialdgicas, orientada para
a expans«o dos significados, umadepoatitt@avr a c o
com O presente inacabado, ou tornado cont
i nternamente persuasiva ® marcado pela pal a
de outremo, que nos coloca em unasweedasf | i t o t
e ideoldgicos que nos transformam ideologicamente (BAKHTINQ2093435], p. 146,
grifo do autor).

AodizeriMas dependendo do patamar que el e s
porque tem f or ma daquiépomee e®seians sapmfesSwacCarau t
esta nos remetendo a presenca desse discurso autoritario nas formagdes, monologico,
impositivo, realcando as posicoes hierarquicas e diminuindo a possibilidade de
negociacéo de significados na participacdo dos professores epdastuke formacédo. E
o emprego da conjun-«o0 adversativa fAimaso de
a esse tipo de discurso. Nessa resposta do professor, que produz significacdes frente a
palavra autoritaria, estdo imbricados o contexto historicmhaalcdo de professorés
com suas marca®em sempréevar emconsideracdo a voz do professor no processo
de construcéo da formacao docengo contexto social no qual ele atua e onde estéo as
relacbes concretas estabelecidas em torno da sua prépria formacdo. Como participantes
gue interagem no discurso, profegsoe formadores constituem sua consciéncia sobre a
formacao perpassados por muitas outras vozes que ressoam no cenario da formacgéo do
professor (MAGALHAES; NININ; LESSA, 2014).

Freitas (2013), ao pensar a relacéo professor/aluno, nos instiga a pensaraaté q
realidade de se fixar nas palavras autoritarias impede a compreensédo do professor em

situacdo de formagéo. O desafio que se coloca continuamente é o de tornar as palavras do
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formador internamente persuasivas, estabelecendo relacdes dialégicas misnpEp
professor a condicdo de se libertar das palavras alheias para construir as suas préprias.

A professora Carla traz nesse trecho que o formador deve entender que 0 processo
é de via dupla, uma troca continua. E o apelo por uma proposta que phélagin nas
palavras de Geraldi (2013, p. 15), a maneira criativa e produtiva do eu se aproximar com
suas pal avr as "isprigrizahda a trogasdialdgica e aiconstougao de
novos sentidos que favorecam a construcao da aprendizagem.

A mesmaprofessora traz ainda em outro trechoqiemo nt e%do por s S -
i nstr uomeue tootd mesmo é a capacidade de que estd mediando esse processo
formativo e da relacéo que este formador constréi com os professores. Como ja dissemos,
ha uma expdativa grande do professor sobre a qualidade da mediacdo na formacéo. O
professor, buscando potencializar sua atuacdo em sala de aula, vé a formacdo como uma
possibilidade de ampliar suas capacidades e recursos, transformando esses instrumentos,
gue sao akeituras em formacéo, em significacées que ampliem seu conhecimento, mas
principalmente que potencializem sua pratica.

Ainda discutindo a centralidade da mediacéo, as professoras também trazem em
seus enunciados a importancia de se tornar clara a fibaldkacada leitura, bem como
as possibilidades efetivas de aplicacdo em sua pratica docente. Nesse sentido, a professora
Carlanosdizquél r para uma forma-«o0o que o formado
o formador, ele leva um texto académico, mas qué v@® enxerga nhaquilo uma
transposicao didatica de como aquilo vai contribuir para a sua pratica em sala de aula,
® muito frustrante. 0

Ao enfatizar esse ponto, a professora nos traz que entender como determinada
leitura podera significar e impactar o sebtlho em sala de aula, torna muito mais ampla
sua possibilidade de apropriacdo de determinado conteudo. Assis (2016) nos oferece uma
reflexdo pertinente sobre essa questao ao defender que o ato de lermos um poema nos
levara a vivéncias diferentes de atwmicom a finalidade, com a situacao da leitura. Em
uma situacao despretensiosa, tal leitura provavelmente ndo traria maiores entraves para o
leitor. Ao passo que ler o mesmo poema ante a finalidade de dogi&i@ a escrita de
um ensaio trara ao leitdificuldades antes nao vivenciadas. O que a autora nos diz € que
a possivel dificuldade de apropriacdo de um contetddo ndo se restringe a natureza do texto,
mas em um conjunto de fatores que integram a situacao da leitura. Ao conhecer como a

leitura se aptiara em sua vida prética, a apropriagdo se torna mais profunda.
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A professora Marta também traz enunciados sobre essa questdo. Pensando a partir
de sua vivéncia como professora, ela pensa o papel da finalidade e da aplicagdo nas

situacdes de formacao:

Té&, eu pego um texto. Eu vou fazer, desenvolver que tipo de perguntas? Né? Entéo,
quer dizer, quais sdo os caminhos? Nao é? Sera que eu tenho que ficar fazendo uma
leitura, por exemplo, que eu fico fazendo pergunta, mas o que sera que agora vai
acontecer? Ou & tenho que fazer uma leitura linear? Qual é o objetivo
especificamente da leitura naquele momento? Sera que so existe aquela de perguntas
ou? Tem que ser compartilhada ou tem que ser individual? Quer dizer, existe uma
diversidade de possibilidades e esgasssibilidades ndo sdo, nem sempre sao
efetivamente discutidas, ndo é? Trabalhadas, discutidas mais com questdes praticas
mesmo, nao é?

Seus enunciados séo claros sobre a importancia de dar ciéncia sobre a finalidade,
0 objetivo de cada leitura. Suasgahs nos fazem pensar que o professor espera que 0
formador promova uma mediacdo criando oportunidades que propiciem seu
desenvolvimento, fundamentando e informando sobre a constru¢gdo de um conhecimento
que envolva compreensdao e estratégias para a @gipadtica (ANDRADE, 2004).

As palavras da professora Marta também nos conduzem & importancia dessa
mediacao que esclarece as finalidades tendo como horizonte a construcdo da autonomia
do professor, como sujeito que se fortalece encontrarmmopio modo de viver sua
pratica pedagdgica (VIMNA et. al, 2016), potencializado para transformar seu ambiente
a partir de suas atuacoes.

Nesse mesmo sentido, as professoras trazem outros enunciados sobre a finalidade
das leituras, enfatizando a impartéa da leitura nos processos de formacdo e sempre
ressaltando que ndo é o tipo de leitura que importa, mas sim o propdsito formativo de
cada uma delas, pensadas de forma contextualmente situada (BUNZEN; MENDONCA,
2016).

A professora Carla é direta ao dize q u e , s o0br e guestdotdaivera , tem
alguma utilidade naquilo, de ver aquilo de alguma contribua para a prética profissional
e m <£icampleta dizendo que ndodaparhi car tamb®m s - na part
leitura académica, de leitura tedriceem que aquilo dé um resultado como, por exemplo,
ndo so6 de sala de aula, mas um resultado para o seu desenvolvimento pessoal
pr of i s Suasfataareforcam o que temos discutido sobre a importancia de entender
a leitura como um processo que se afiaegm estratégias com a finalidade de alcancar

um objetivo (KLEIMAN, 201@). Cabe a formac&o munir o professor de um horizonte
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claro sobre como determinada leitura se aplicara em sua pratica e constituicdo
profissional.

Em outro enunciado, ela contextualizma experiéncia que viveu nesse sentido,
guando leu o texto sobre avaliacdo escolar, sabendo claramente da finalidadeido texto
reestruturar o processo de avaliacdo da escola. Isso lhe proporcionou ndo s6 melhor
apropriacdo do contetudo, mas um resultadico refletido nas mudancas do processo
de avaliacdo.fi E n ta«gente sabia que aquela leitura ela tinha um objetivo, que era
trazer uma reflexdo, se apropriar daquilo, discutir sobre aquilo, mas que teve um
resultado, que era o qu°: O6bom, a partir di
pensarnasformulad e aval i a-«o da escol ado.

As falas da professora Carla vém ao encontro do que Andradd) (20 traz
sobre a disseminacdo de saberes tedricos na escola, ho que podemos incluir o processo de
leitura nos contextos de formacéo. A autora pontua que a recepc¢ao desses conhecimentos
nem sempre é positiva, gerando conflitos discursigss. nos faz pesar que a falta de
clareza sobre a finalidade de leitura em determinado processo de formacao pode se figurar
com as motivacOes para essa interlocucédo nao resulte em uma comunicacéo efetiva. A

separacédo entre o discurso tedrico e sua efetivacdo na poatealificil a apropriacao

docente.
A professoraaindanostrazques e a | eitura n«o tem um obj
a gente encara isso como puni-«o, oOuUu a gent

gue € pra achar que eu, enquanto professor, formexieeriente, vou ter que fazer essa
|l ei tura e 1 sso aqui n &eu enurciado s0s remeteaoQuea nad
Kleiman (2016, p. 38) pontua sobre leitura, afirmando que uma leitura que ndo surge da
necessidade de chegar a um propoésito, ndo @rigneente leitura. Ler obrigado por
al gu®m significa exercer ndatividades mec©O©ni
sentidoo, resultado em uma | eitura desmot.i
material irrelevante para um interesse ou proposito é percebido ou € prontamente
esquecido.

A professora Marta também enuncia sobre esse ponto, ao Eeejarem sua
pratica, seja na de colegas professores a sua vodtan situagcbes marcadas pela
emergéncia da solucdo pratica, da leitura direcionadayma finalidade especifica de

impacto em sua pratica em sala de aula ou de dilemas de sua trajetéria profissional.
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E em relagdo as leituras, eu acho que as leituras elas tém que entrar ai, né? Entao,
por exemplo, nds temos, vamos supor, nds temostamnado desafio na escola.

Ta&. Entdo vamos procurar textos, discussfes tedricas e também propostas para
solucionar esse desafio. Entdo quer dizer, eu tenho algo concreto e estabelecido.
Entdo... mostrar caminhos efetivos, que é aquele aquilo que sgoofdisse para

mim, eu preciso de ajuda.

Andrade (204) nos chama a atencédo para a importancia de que os mecanismos
discursivog e a escolha da leitura apontada para a solucédo de um desafio em sala de aula
€ um ponto a se consideiadevem ser pensados de forma mais adequada a se alcancar
a interlocucéo efeva com os destinatarios, no caso os professores. Nao basta que uma
leitura seja somente apresentada em formacao. Uma leitura s6 projetada em um discurso
de formacao que se destina a professores sedimenta uma compreensao passiva, gue hao
vai além dos sing, ndo alcanca uma producédo de sentidos, ndo provoca uma resposta,
deixando de promover algo novo para a compreensao do discurso (FREITAS, 2013).
Mais do que isso, € preciso que a apropriacao desse discurso aconteca efetivamente. E
para que aconteca corfevidade, a professora Marta nos diz que a leitura precisa estar
atrelada aos desafios do cotidiano da escola e do professor em sua constituicdo como
sujeito docente. Nesse cendrio é que temos uma possibilidade de compreensédo ativa, que
ja traz em si anpvocacado de uma resposta. O horizonte da finalidade daquela leitura
favorece a compreenséo interessada, responsiva.

Bakhtin nos diz que Aaquil o que a nada
(BAKHTIN, 2011 [19523], p. 381). Os enunciados da praf@s Marta nos apontam
para essa necessidade de as leituras provocarem respostas, tendo as formacdes como
fespa-0s instauradores da discursividade
produzam e provoquem a produ-«op.8 sentid

Depois de refletirmos sobre as finalidades das leituras, passemos agora a outro
ponto também presente nas enunciagdes. As professoras nos falam sobre a importancia
das trocas dialégicas que vivenciam com os colegas, sendo, ao ver delas, tigpdato a

seus processos formativos. A professora Sandra nos diz que:

Entdo isso também é uma coisa positiva, vocé poder conversar com um colega da

disciplina coisa que as vezes € impossivel em sala ou no corredor, no dia a dia.

[...]

O que funciona geralmémé essa troca de informac¢des com um colega da area, isso

funciona bastante, porque € possivel também pesquisar e descobrir alguma coisa

6como ® que faz para resolver isso0b. E tem t
problemas que eu digo problemas geaiesmo, entdo o aluno que ndo entende isso,

gue ndo enxerga, 0 aluno que que tem, falta para ele essa habilidade de entender,

esse antecedente, quais exercicios eu posso separar que eu posso, isso pensando na

d

0S

an
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pratica, que eu possa ajudar esse aluno a segliante, entendeu? A descobrir como
€ que ele resolve, sabe?

Pensar nessa interacdo dialdgica nos leva a centralidade, em nossa constituicao,
da compreensdo da palavra do outro. Conformedcd¥iolov (2018[1929]), quando
compreendemos a palavra de outrem nos orientamos em relagéo a ela, encontrando o
lugar adequado no contexto correspondente. Diante dessa palavra alheia que buscamos
compreender, empenhamos nossas proprias palavras para formar uma réplic@so que n
levara a uma efetiva significacao.

No confronto com problemas reais vivenciados no cotidiano escolar, ocorre o que
Freitas (2013, 98), aludindo ao pensamento bakhtiniano, nos traz: uma luta dialégica entre
palavras proprias e alheias, resultando priameénte na incorporacao da palavra do outro
e a transformando em -Aldiasplad give améntceo me m dn
outras -®dlpld iavgé@,s para depois se tornar, de
retirada aspasbo. ( A palvral dd Dutro Rrdfebsdr, corp suas9 8 ) .
vivéncias ante os mesmos problemas ou de outros desafios, € muito significativa para o
professor que a incorpora e encontra a partir disso sua prépria palavra, sua acao potente
para criar novas possibilidades e tfammar a pratica.

A professora Marta também nos fala sobre as trocas dialdgicas:

[...] eu acredito muito na producéo do conhecimento coletivo, né? Entdo, assim, das
trocas da parceria, néo €?

[--]

Normalmente sdo com outros professores. Sao elefatzue, Marta, eu fiz assim,
assim, assim e deu certo. Entéo eles trazem a préatica para mim, né? E é na troca com
0 outro que eu consigo resolver os meus problemas no dia a dia. E nesse outro eu
incluo a formadora, a coordenacéo, a direcéo, colegas de sulisciplinas, ndo so

da minha area. Mas isso normalmente é feito quando? Na hora do intervalo, nos
corredores, ou seja, no espago que é chamado trabalho coletivo ndo existe um
trabalho coletivo. De construcdo coletiva, ndo é? De novos conhecimentos,
habilidades, praticas, perspectivas, etc e tal.

Ela nos traz o que é efetivo em sua pratica. O conhecimento que se espera
produzido nas trocas dialogicas € aquele que problematize as questdes que estdo diante
dos professores no dia a dia. Como diZzeeeonto eOstermann (2021, p. 17, grifos do
autor), € um conhecimento construido peld i al o g i z a, -conglituintdese deo z e s
uma forma nao monolégica de conhecimento sob uma di mens«o de
vinculado a um agir ético, que estabelece relaces de sertaidridui para pensar a
vida e a atuacéo do professoRKMER, 2013).
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Ha nesse intercdmbio de experiéncias vivido na interacdo um processo de
apropriacéo, no qual os professores tornam proprio aquilo que foi inicialmente construido
com o outro, em uma estruturacdo de conhecimento coletivo, como diz a professora
Marta. Confome Freitas (2013, p. 99), o objetivo da apropriacdo da palavra do outro
Afadquire um sentido I mportante no processo
tamb®m no processo formativo do professoro
os desafios vienciados em suas praticas, ao tornar propria a palavra alheia, os professores
revozeam diferentes discursos que compdem seu discurso interior (SILVA et al, 2010),
realizando um tipo de inten-«o0 social que
soba mediacao de um texto escrito especifico ou de outro objeto semiético, e também de
um agente de letramento, que pode ser, no dizer de Marta, um formador, um colega, um
coordenador, um diretor.

A formacao deve se dar de forma que o conhecimento possansgreendido
responsivamenteconstruido ao invés de apenas transmitido. Nas palavras de Freitas
(2013), a compreensao é uma forma de dialogo, no qual compreender € opor a palavra do
outro uma contrapalavra. E um processo de compreenséo ativa e respougiahdois
sujeitos que tém voz se encontram e vivem efetivamente uma significacdo, pois seus

discursos se completam na interag@&o vida um processo de cocriagao de si mesmos.



184

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho tendo como horizonte a reflexdo sobre a leitura no
contexto da formacéo de professores. E aqui chegamos, ao final deste percurso, com a
certeza de termos caminhado em torno dos objetivos propostos, alcancando reflexdes
importantes gbre a tematica.

A pesquisa tinha como objetivo principal compreender quais discursos sobre
leitura emergem das vozes dos professores e como essas leituras vao constituindo e
auxiliando no seu processo formativo. E como objetivos especificos estabelesataos
1) Compreender como os professores narram suas vivéncias no contexto de formacéo
inicial e continuada; 2) Compreender como os professores interagem com as propostas
de leitura apresentadas em contextos de formacédo; e 3) Identificar quais leituras os
professores buscam no seu processo de formacao.

A partir da perspectiva bakhtiniana de linguagem, pudemos discorrer nesse
trabalho sobre a concepc¢édo dialégica da leitura, enquanto prética social cunhada nas e
pelas relacdes/interacbes sociais. Ao pensaranformacédo de professores como um
processo complexo caracterizado por relagbes de poder que configuram intencgoes,
discursos e caminhos, entendemos a centralidade da leitura como instrumento dialégico
e ideoldgico que pode habilitar o professaigaificar e ressignificar continuamente sua
formacdo e pratica. Dai também a importancia de termos discutido a relevancia da leitura
em sua constituicdo enquanto sujeito e sujeito professor, conhecendo a histéria de sua
leitura e podendo compreender como suaticasade letramento sdo construidas em
busca de moldar a si mesmos e sua atuacdo em sala de aula.

No inicio da nossa trajetdria o que buscavamos era compreender como se da a
relacdo do professor com as leituras empregadas em atividades de formacéo, pois
traziamos um incobmodo de vivenciar situacfes de leituras que, voltadas para formacéo,
ndo tinham forca para significar a pratica do professor, como um instrumento que o
potencializasse ante os desafios do seu cotidiano.

Nesse sentido, desenvolver uma pesajaipartimétodo (auto)biografico, usando
como instrumento a entrevista narrativa, foi de essencial importancia para estabelecermos
uma relacdo com quem € diretamente impactado pelos projetos de formacao e oferta de
leituras: o professor. As quatro pregeras participantes nos brindaram com enunciacdes

ricas, com uma diversidade de dados que enriqueceram o nosso olhar sobre a formacéao e
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as leituras, sobejando sentidos e respostas as questdes que tinhamos. Como nos diz
Bakhtin (2011 [19523]), 0 sujeito éum ser expressivo e inesgotavel em seu sentido e
significado.

Uma das contribuic6es do trabalho € a compreenséo dos fatores que convergem
na constituicdo do sujeito leitor, reconstruindo trajetorias pessoais de leitura que nos
mostram sujeitos consciestée sua construcdo a partir das relagées dialégicas com o
outro, historias de leituras engendradas na familia e na escola como agéncias centrais na
formacéo leitora, criando modos de ler e de ser dos sujeitos, moldando, em cada contexto
séciohistorico, arepresentacdo que tém de si mesmos. Isso nos ajuda a refletir sobre
instituicées e espacgos que atuam como agentes de formacéo de sujeitos leitores, sobretudo
a escola em suas tantas possiblidades como espaco social para a circulagdo de
conhecimentos histwamente angariados pela sociedade.

Como processo vivo e dialégico, buscamos encaminhar as entrevistas dentro do
que que intentavamos compreender da relacdo do professor com as leituras em sua
formacdo. Mas ao voltarmos nosso olhar efetivamente para relsggio, vimos
multiplicar a nossa frente indicios de que a visédo do professor sobre a leitura € muito mais
abrangente do que pensamos e que suas praticas de leitura guardam relacdo com outras
guestdes igualmente importantes.

Dessa forma, a partir da analise das enunciacbes das professoras, podemos
contribuir para a reflexdo sobre as praticas de letramento do professor, abordando
guestdes que circulam continuamente nas discussdes sobre formagéo docente, como as
lacunas de letraento em contextos de formacéo inicial, a imagem que o professor
constroi de si mesmo a partir de suas praticas de leitura, inclusive com a necessidade de
ampliacdo do seu letramento com a ininterrupta apropriacdo de novos conhecimentos.
S&ao0 questdes desdussao essencial em torno da centralidade do letramento do professor,
que na visdo das professoras se relaciona a importancia de leituras que subsidiem o
professor nas demandassimpratica e dos problemas reais do seu dia a dia.

Além do letramento, tab@m pudemos contribuir propondo uma reflexédo sobre as
relacdes ideologicas que constituem a formacao de professores, impactando diretamente
na oferta de leituras de sua formacdo. As enunciagdes nos permitiram discutir a relacao
entre ideologia oficial e ¢wmliana na formacao docente. Nesse ponto, pudemos construir
reflexdes a partir dos indicios que as enunciacdes nos trouxeram sobre as influéncias
politicas que perpassam a configuracdo das situagbes de formacdo, sobre o carater
protocolar de algumas atiades de formac&odesprovidas de sentido e de significacéo
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i e sobre a ndo possibilidade de escolha dos professores em relacdo a quais leituras
pudessem ser mais efetivas em sua formacdo. Pudemos compreender que o professor é
consciente de todas essasnaa dial0gicas e ideoldgicas que atravessam as relacdes seu
processo formativo e nos parece fundamental que sua consciéncia sobre os jogos de poder
que embasam esse embate ideoldgico seja cada vez mais ampliada, cienteade que
formacao ndo é neutra e gagas significacdes séo regradas por essas relacdes de poder
que se apresentam na escola.

Outro ponto que entendemos ser uma contribuicdo importante diz respeito as
reflexdes que propusemos sobre a prépria trajetéria do professor. A partir de trechos das
enunciacdes pudemos denotar essa construcédo, pelo professor, de sua propria trajetoria,
um projeto individualizado do ser professor, em cuja construcdo ele emprega recursos
diversos, inclusive projetos de leituras. Pameog uma contribuicdo relevante para
ampliar a consciéncia do professor sobre sua acdo, pois 0 movimento que encontramos
nos enunciados das professoras certamente é comum a constituicdo docente.

Uma questdo que merece destague, a0 nosso ver,-gefeie dicotomia
teoria/pratica que abordasiomo decorrer do trabalho. Nas enunciacfes das professoras
essa questdo emerge em diversos momentos. O que percebemos € que os professores
demonstram ter consciéncia da importancia da apropriacdo da teoria, mas estdo sempre
com o olhar voltado ao praticA.busca e o desafié é sempre em relacédo a apropriacao
e a execucado pratica dos conhecimentos tedricos. As professoras abordam esse desafio
tanto no contexto da formacdo continuada como na inicial. Em ambos os cenarios, por
mais que formadores e professs (no caso da graduacéo) proporcionem situagdes de
aprendizagem direcionadas a pratica, com simulacéo precisa da realidade pratica da sala
de aula, os conteudos parecem néo ter forca para dar ao professor e aluno (futuro
professor) uma dimensé&o real dearealizagcdoem sala de aula, ndo conseguindo
ultrapassar a abstracao, mesmo que no momento especifico da vivéncia pareca haver uma
compreensao que garantira a sua execucao. Essa é a questdo que nos parece importante
de ser analisada em estudos postesior

Por fim, entendemos que a pesquisa pode contribuir com a relagao leitura e
formacao de professor ao propor uma reflexdo sobre a importancia do processo de
mediacao nas leituras em atividades de formacéao, evidenciando que, para além do género
discursivoou de qualquer outra caracteristica da leitura, o que efetivamente a torna
significativa para o professor € o processo de medi¢cdo, mediagdo que viabiliza o processo
de apropriacdo dos contetdos propostos e que se ancora na clareza sobre a finalidade e o
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propésito formativo de cada leitura, alcancando, assim, uma compreenséao responsiva do
professor, uma contrapalavra de significacdo. Fica, entdo, a reflexdo sobre projetos de
formacdo que tomem em conta primariamente a sensibilidade da mediacdo e que sejam
pensadas para enriquecer a producdo de sentidos do professor em formacgao, com
finalidades claras.

Igualmente importante para nés é que o professor tenha consciéncia sobre a
viabilidade das trocas dialdgicas. Ao fim do trabalho, chegamos a concluséo, pelos
enunciados das professoras, que muito dos sentidos vivenciados pelo professor em seu
cotidiano vém das trocas valiosas com outros professores, num embate dialégico entre
palavras préprias e alheias no qual sdo trocadas experiéncias e modos de agir,
problematizando coletivamente os desafios cotidianos e possibilitando novos sentidos e
transformacdes da pratica de todos.

Pensando nas possibilidades de novos estudos que este trabalho nos abre sobre a
leitura e formacao docente, outro ponto também que nos arematencao sobremaneira
foi a respeito da presenca de leituras literarias no contexto de formacao inicial e
continuada. Conforme pudemos ver em mais de uma enunciacdo, ha o uso de textos
literarios em propostas de leituras na formacao continuada, aseoesempre, segundo
as professoras, trazem contribuicao significativa para a préatica do professor-narece
que o emprego de textos literarios como instrumento de reflexdo pontual sobre
determinado tema acaba, muitas vezes, por reduzir as potencmlalquessivas do
texto literario (COSSON, 2009), deixando de conski@cbmo um recurso de formagéo
leitora que poderd impactar a sala de aula. Ja na formacéo inicial, o que vimos nas falas
das professoras é um foco em outros letramentos, aqueles @itoisna sua futura
pratica, portanto vistos como possivelmente mais Uteis em sua atuacdo, ndo havendo
espaco para propostas formalizadas de trabalho com literatura.

Essa € uma questédo que nos parece importante, pois, tendo em vista a centralidade
da leitura na vida e trajetoria profissional do professor, o letramento literario pode trazer
contribuicBes efetivas na construcdo da sua identidade e de sua pratica cdemasdda
sobretudo quando olhamos para a literatura em sua ampla possibilidade de compreensao
da vida, do mundo, da relacdo com o outro e da sociedade. Conforme De Oliveira Aragéo
(2018), o desenvolvimento dessa competéncia leitora e literaria podemircanfer
professor, mais do que a possibilidade de analise e interpretacédo de textos literarios, a
capacidadede angariar e refinar conhecimentos literarios para serem utilizados como

recurso formativo em sala de aula, com o foco na formacao de leitoresnglrecao de
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conhecimento de mundo dos alunos. Nesse sentido, inta@ssantribuir, em estudos
futuros, com o debate sobre o letramento literario, considerando principalmente os
desafios que sabemos ainda existir no ambito da leitura na formacdo inicia

Concluimos dizendo que, tendo a nossa a pesquisa sido desenvolvida com
professoras da educacgéo basica da rede de ensino do municipio dSRashhemos da
importancia de considerar todas a nuances do contextotsétidco, ndo perdendo
nunca de ista o lugar de onde os professores enunciam. Mas esperamos que de alguma
forma as contribuicdes deste trabalho ecoem e gerem reflexdes que possam potencializar
a relacdo dos professores com a leitura, trazendo novos significados para a sua formagao
e consituicdo como sujeito professor.
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