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BRITO, Rodrigo Soares. Discursos sobre leitura na constituicdo do sujeito e na
formacdo docente: o que dizem os professores da educacdo basica. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo). 2023. 197p. Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em
Educacao. Universidade Séo Francisco, Itatiba/SP.

RESUMO

Este trabalho® se insere no contexto de estudos sobre leitura e formag&o de professores e
esta vinculado a linha de pesquisa “Formacao de Professores, Trabalho Docente e Praticas
Educativas”. Partimos da concepcdo de leitura como prética social, culturalmente
produzida nas relacdes entre pessoas, compreendendo que a leitura, no contexto da pratica
docente, € também reconhecidamente valorizada, atravessada por discursos que
significam e impactam a constituicdo e formacédo do professor. Partindo desse contexto,
propusemo-nos a desenvolver uma pesquisa de abordagem qualitativa cujo objetivo
principal é compreender quais discursos sobre leitura emergem das vozes dos professores
e como essas leituras vao constituindo e auxiliando no seu processo formativo. A pesquisa
ainda tem como objetivos especificos: 1) 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
formacdo; e 3) ldentificar quais leituras os professores buscam no seu processo de
formacdo. Como fundamentacdo tedrica, para abordar a leitura e sua centralidade na
formacgéo docente, pautamo-nos na perspectiva enunciativo-discursiva, nos aportes dos
Novos Estudos sobre o Letramento e nas consideragfes do método (auto)biografico.
Foram realizadas entrevistas narrativas com quatro professoras da educacdo bésica da
Rede Municipal da cidade de Itatiba-SP. A discusséo dos dados aponta que, diante das
leituras realizadas durante a trajetdria de vida e nos cursos de formac&o, os professores
sdo impactados sobretudo pela finalidade das leituras e pelo processo de mediagédo
conduzido pelos formadores. As enunciacdes das professoras nos desvelam a relevancia
da dimensdo dialogica da leitura no processo de formacgéo, a constituicdo a partir das
trocas dialdgicas entre os professores e com formadores e em atividades formativas que,
a despeito das relacdes de poder que perpassam a escola, tenham em primeiro plano as
demandas reais do professor, buscando caminhos que efetivamente signifiquem e
ressignifiguem sua constituicdo docente e sua pratica em sala de aula.

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

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Brasil (CAPES) - c6digo de financiamento 001.



BRITO, Rodrigo Soares. Discourses on reading in the constitution of the individual
and in teacher training: what basic education teachers say. Dissertation (Master in
Education). 2023. 197p. Stricto Sensu Graduate Program in Education. Sdo Francisco
University, Itatiba/SP.

ABSTRACT

This work? fits in the context of studies about reading and teacher education and it’s
associated to the research line “Teacher Training, Teaching Work and Educational
Practices”. Starting from the reading conception as a social practice, culturally produced
in relationships between people, we have been understanding that reading, in the context
of teaching practice, is also recognizably valued, affected by discourses that brings
meaning and impacts the teachers training. Based on this context, we’ve been developing
a research with a qualitative approach whose main objective is to understand 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 narrate their experiences 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, to approach reading and its centrality
in teacher training, we are guided by the enunciative-discursive perspective, the
contributions of New Literacies Studies and considerations of the (auto)biographical
method. Narrative interviews were conducted with four basic education 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 in the readings 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 between teachers 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 and re-signify their teaching
constitution and their practice in the classroom.

Keywords: Basic Education, teacher training, discourses on reading

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

A presente pesquisa se insere no contexto de estudos sobre leitura e formacéo
docente, detendo-se em compreender os discursos sobre leitura que emergem da voz dos
professores da educacgdo basica e como tais leituras constituem e auxiliam o seu processo
formativo.

O interesse em realizar essa pesquisa se deve ao meu envolvimento com a &rea da
Educacao e com a formacéo de professores no ambito de publicacGes académicas. Atuo
como editor de livros ha 12 anos, tendo tido contato com muitas publica¢Ges ao longo
desse tempo.

Nesse cenario de livros publicados, tendo o professor como sujeito produtor (e
produto) do texto, em processo continuo de formacdo, algo me incomodava ao ver a
producdo de livros da editora que era voltada a area de formacao de professores. Por mais
que sejam plurais as concepcdes de formacéo, que resultam em um volume consideravel
de projetos, cada um com seu propasito, e por mais que todo texto tenha em seu horizonte
um interlocutor a quem se destina, o problema que se colocava, para mim, é se 0s
conteddos voltados para a formacdo alcancavam ou ndo os professores, isto é,
contribuiam, de fato, para sua formacéo?

Nesse sentido, nosso objeto de pesquisa centra-se na leitura e 0 processo de
formacdo de professores. Assumimos, para isso, a perspectiva dialogica da leitura, ja que
a leitura 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 textos e enunciados do conhecimento do leitor. Ler é “produzir um
outro texto em resposta ao texto lido; € entrecruzar fios seus com os que traz o texto,
tramando um outro — que €, a0 mesmo tempo, 0 mesmo, porque tem um autor, e outro,
porque tem um leitor responsivo” (JURADO; ROJO, 2006, p. 48).

Nessa perspectiva, a leitura é capaz de mobilizar a reflexdo do professor sobre sua
pratica docente e sua constituicdo como educador, fortalecendo sua visdo de sujeito, sua
individualidade e histria como ser humano (SILVA, 2017a). E através dela que ele
podera se apropriar de conhecimentos que Ihe proporcionem o pensamento critico sobre
a sua prética e seu papel enquanto sujeito historico, pois a instigacdo da reflexdo critica
do aluno passa pela formacédo de consciéncia critica do professor.
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Acreditamos, conforme Aranha (2006), que 0s conhecimentos historicos que se
articulam e tém sentido na reflexao filosofica sdo indispensaveis na cultura do professor.
E é a leitura que dara ao professor a compreensdo do fendbmeno educacional em seus

contextos historicos, considerando que

as questdes de educacdo sdo engendradas nas relagdes que se estabelecem entre as pessoas
nos diversos segmentos da comunidade. A educacdo ndo é, portanto, um fendmeno
neutro, mas sofre os efeitos do jogo do poder, por estar de fato envolvida na politica
(ARANHA, 20086, p. 15).

Logo, sua presenca na formacdo do professor é essencial, ndo ha como estar
apartada de sua formacao, pois é sua apropriacdo que o habilitard, enquanto ser social,
ideologico (BAKHTIN, 2011 [1952-3]), a pensar para além dos discursos monolégicos,
compostos de enunciados pré-fabricados que impactam e minam continuamente sua
pratica docente.

Ao entrar no mestrado em 2020, como aluno especial, trazia comigo essas
preocupacdes em torno das leituras voltadas ao professor. O elo entre mim e o Programa
de Mestrado da Universidade S&o Francisco era a professora Milena Moretto, que, além
de professora do Programa, era também autora de livros na editora®, principalmente obras
coletivas organizadas a partir de temas especificos. Em nossas conversas, falavamos do
desafio, inclusive vivenciado por ela como formadora, de fazer com que as leituras fossem
efetivamente significativas para a préatica do professor, tornando possivel a mobilizacéo
de saberes que enriquecessem seus modos de agir diante dos problemas enfrentados na
sala de aula.

Essas conversas — tendo de um lado suas vivéncias em formacdes e, de outro,
minhas inquietacGes sobre 0 tema no contexto da editora — delinearam um caminho de
aproximagé&o entre as questdes sobre a leitura do professor, colocando-nos em busca de
compreender mais sobre a relacéo entre leitura e a formacgédo docente. Partindo, entéo,
desse contexto, entendemos que nada seria mais pertinente do que ouvir 0s proprios
professores sobre o tema. Por isso, nos propusemos a desenvolver uma pesquisa de
abordagem qualitativa cujo objetivo principal é compreender quais discursos sobre leitura
emergem das vozes dos professores e como essas leituras vao constituindo e auxiliando

NO Seu processo 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, contedidos oriundos de teses, dissertagdes
e produgdes de grupos de pesquisa.
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Diante desse propdsito, precisdvamos entender antes como o tema estava sendo
abordado em pesquisas atuais. Para isso nos ocupamos em desenvolver um estudo de
cunho bibliografico que compusesse um estado da arte sobre a leitura na formacéo do
professor e nos apontasse lacunas e aproximagdes com 0s nossos interesses de estudo.

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

temporal. Para ela, tal pesquisa se propde a

responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condigcfes tém sido
produzidas certas dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes
em periédicos e comunicagdes em anais de congressos e de seminarios.
Também sdo reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater
inventariante e descritivo da producdo 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. 258)

Dessa forma, diante da nossa intencdo de pesquisa, procuramos fazer um
levantamento de pesquisas desenvolvidas no Brasil que tematizassem a leitura na
formacéo docente, considerando como recorte temporal 0 espaco de tempo dos ultimos
cinco anos (2017 a 2021). A pesquisa foi feita tomando como base de dados o Catalogo
de Teses e Dissertagdes da Capes®. Nossa expectativa com o levantamento era a de
encontrar trabalhos caracterizados pela narrativa dos préprios professores sobre o tema.

O levantamento de dados no Catalogo de Teses e DissertacGes da Capes, a partir
da combinacdo das palavras-chave leitura, ensino, formacdo de professores, textos
académicos, resultou em um conjunto de 30 produces, sendo 22 dissertacdes e 8 teses.
Entretanto, tendo em vista os termos escolhidos guardarem relagcdes com varias areas e
linhas de estudo, a maioria dos trabalhos retornados na busca ndo atendia a nossa
expectativa de abordagem do tema, pois se ocupava mais da leitura como ferramenta de
pratica pedagdgica, para o ensino de leitura. De forma que s6 foram elencados 10
trabalhos na andlise (5 dissertacGes e 5 teses).

Os trabalhos foram tomados para analise a partir dos resumos, 0 que nos faz
compreender gque, a0 tomarmos 0s resumos como objeto de analise, propomo-nos ao

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

4 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 18 maio 2021.
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sem incorrer na ideia de ser possivel ter um mapa exato da producdo integral
(FERREIRA, 2002).

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

formacdo de professores divide seu foco na formacédo inicial com Santos (2017b),
Monney (2016), Vilas Boas (2017), Pereira (2017) e Gongalves (2017), e na formacao
continuada, com Lucio (2016), Santos (2017b), Silva (2017b), Cruz (2017) e Silva

(2017c), conforme se vé no Quadro 1. Todas elas, ainda que partindo de posicoes

distintas, trazem uma relacdo direta com a discussdo da leitura de textos académicos na

formagéo.

Quadro 1. Dissertagdes e teses dos anos 2016 a 2021 abordando a relagéo entre leitura e formacédo de professores

N. Autoria Titulo Ano Tipo Universidade Foco
1. | Jessica Reinert dos | A construcdo de identidades docentes | 2017b | Dissertagdo Universidade Formacéo
Santos em praticas de letramentos académicos 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 e de Janeiro
escrita
3. Francisca das Formacéo e pratica docente 2017a Tese Fundagéo Formacéo
Chagas Cardoso alfabetizadora: contextos de Universidade continuada
do Nascimento reelaboracdo do letramento de Federal do Piaui
Santos professores
4, Roberta Miranda Formacdo continuada de professores: 2017c | Dissertagdo Universidade Formacéo
Silva propostas e contribuicdes para 0s anos Federal de continuada
iniciais do ensino fundamental no inicio Uberlandia
do século XXI
5. | Vanessa Alves de O desenvolvimento profissional do 2017 Dissertacdo Universidade Formacéo
Almeida Cruz professor da Educacéo Basica em Federal de Séo continuada
grupos de pesquisa Carlos
6. Debora Duarte Trajetorias de Letramento de Estudantes | 2016 Dissertacdo | Universidade da Formacéo
Monney de Pedagogia Regido de Inicial
Joinville
7. Fabiola Silva de A constitui¢do do professor leitor: 2017 Tese Universidade Formacéo
Oliveira Vilas historias de leitura na formacéo inicial Federal da Inicial
Boas de professores de Lingua Portuguesa Bahia
8. Laureci Ferreira Letramentos académico-cientificos na | 2017b Tese Universidade Formacéo
da Silva formacdo continuada de professoras de Federal da continuada
Lingua Portuguesa Bahia
9. Eunice Braga Apropriacéo tedrica e formacdo de 2017 Tese Universidade Formacéo
Pereira professores na graduacdo em Letras: o Federal do Para Inicial
processo enunciativo em anélise
10. Jeime Andreia Ler e escrever em praticas de 2017 Dissertacéo Universidade Formacéo
Davalo Gongalves | letramentos académicos em um curso Regional de Inicial
de Pedagogia na modalidade educacéo a Blumenau

distancia

Fonte: Dados da pesquisa.
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Santos (2017b) traz um estudo dos letramentos académicos no contexto do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), propondo-se a
analisar os efeitos dessa pratica de leitura e escrita de géneros académicos na constituicdo
da identidade docente.

Ja Monney (2016) traz uma contribui¢do importante para o tema ao olhar para as
praticas de leitura e escrita no ambito da formacdo inicial. A autora se empenha em
identificar as contribuices que um curso de Pedagogia trouxe para o letramento
académico dos estudantes, entendendo que a formacdo tem o papel de agéncia de
letramento académico, mas também confluindo para a mesma questdo da aproximacao
com as leituras, pois sua pesquisa mostra as lacunas que ainda precisam ser preenchidas
nas praticas de leitura deste professor.

Na pesquisa de Vilas Boas (2017), o horizonte definido é a formacao inicial do
professor, investigando a sua constituicdo como leitor a partir da analise dos percursos de
leitura em formacdo 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 formacao.

Pereira (2017) investiga, em sua tese, a apropriacao tedrica na formacao inicial de
professores, buscando entender como graduandos de um curso de Letras se apropriam e
mobilizam os construtos tedricos ensinados no curso, tendo que, se ndo apropriada, a
teoria ndo servira a constituicdo docente do futuro professor. Sua conclusdo também vai
ao encontro do problema do texto tedrico na formagéo de professores, pois o0s resultados
da pesquisa mostram que o0s professores acabam por demonstrar uma apropriacdo
bastante superficial e ritualistica — denotada em suas producgdes — 0 que da a teoria uma
posicao pro-forma ao invés de constitutiva.

E, por fim, Gongalves (2017) traz um olhar para a formacéo inicial do professor
na modalidade EaD. Ainda que com enfoque nessa modalidade, seu trabalho discute a
relacdo que os futuros professores estabelecem com os saberes académicos, dando conta
de que o problema da apropriacdo do conteudo académico na formacao inicial passa
também pela questdo da avaliacdo e cumprimento de outras regras institucionais que sao
tidas pelos alunos como foco principal, vivenciando uma relagdo sintética com tais
conteddos, mesmo estando inserido em um curso cujo objetivo seja a formacéo futura de
novos professores.

Daqueles que se dedicam a formacdo continuada, temos Orofino Lucio (2016)

trazendo para a discussao sobre a formagao continuada dos docentes de leitura e escrita a
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relacdo dialégica entre professores da educacdo bésica e professores da universidade,
estes Ultimos como sujeitos produtores do conhecimento, dando énfase aos processos de
producdo de saberes académicos, combinados com outros aspectos que possam permitir
ao professor da educacdo basica a consolidacdo de uma producdo que tenha sua propria
VOzZ.

Santos (2017a) se ocupa em pensar o letramento académico a partir da analise de
situacOes de leitura e escrita ja vivenciadas pelos professores em suas trajetorias de vida,
sejam com textos escolares ou académicos, o que confirma a proposicao de sua tese de
que experiéncias de letramento de professores em suas historias de vida demarcam suas
praticas de letramento na alfabetizacdo de criancgas.

A dissertacao de Silva (2017c) parte da analise do processo histérico da formagéo
no Brasil, passando por diversos programas oficiais de formacao, por diferentes conceitos
de formacao e concep¢des de saberes docentes, com o propdsito de olhar para a formacéo
continuada do século XXI. Sua conclusdo vai ao encontro com o problema relacionado
ao texto académico na formacdo, pois evidencia em seu estudo que as formacdes
priorizam o enriquecimento das ac6es pedagdgicas em sala de aula, mas continuam sem
dar atengdo a transmissao do conhecimento teorico cientifico aos professores.

Cruz (2017) aborda a aproximacéo do professor da educacdo basica com o texto
académico por um caminho ja reconhecido por fomentar essa relacdo, que vem a ser a
insercdo do professor em grupos de pesquisa, ambiente de circulacdo ativa da producéo
académica. Os resultados mostram a importancia de tal envolvimento, incluindo sua
aproximacdo com referenciais tedrico-metodoldgicos, o que contribui muito para a
formacéo reflexiva do professor. Embora seja um caminho muito importante, o desafio
que se coloca € justamente a impossibilidade de tal envolvimento alcancar parcela maior
de professores.

E Silva (2017b) apresenta em sua tese uma discussdo sobre o conceito de
letramentos e letramentos académico-cientificos na articulagdo com a formacao
continuada. Ao delinear uma formacdo continuada a margem da universidade, sua
pesquisa tem importancia por apresentar e discutir o dialogo entre os saberes dos
professores da educacdo béasica e os da universidade e por oportunizar contato com
géneros académicos (resenhas, resumos, artigos académicos) em situagdes concretas de
acao-reflexdo-acao que impactam a pratica dos professores.

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

continuada em sua relagdo com a leitura, dando importancia a essa leitura como
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constituinte da identidade docente que resultard em enriquecimento da pratica do
professor. Essas pesquisas partem, principalmente, da apropriacéo do letramento, no que
se aproximam do que buscamos com a nossa pesquisa. No entanto, estdo distantes em
relacdo ao olhar para a préatica da leitura nas formac@es e, ouvir os docentes sobre as
concepcdes de leitura que eles tém e que quais julgam contribuir para 0 seu processo
formativo. Ao oferecer uma escuta aos professores, cuja voz se potencializa em suas
préprias narrativas sobre as formagdes, nossa pesquisa se propde a compreender a relacao
do professor com a leitura para o seu processo formativo sob o prisma do professor
enquanto sujeito social, ideolégico, constituido nas relagGes dialdgicas e perpassado por
intencBes e vozes que o significam. De forma que é da voz dos professores que queremos
encontrar caminhos que potencializem essa relacdo da leitura e formacéo. Dai a relevancia
da nossa pesquisa.

Nesse sentido, a pesquisa tem como objetivo principal compreender quais
discursos sobre leitura emergem das vozes dos professores e como essas leituras véo
constituindo e auxiliando no seu processo formativo. A pesquisa ainda tem como
objetivos especificos: 1) Compreender como os professores narram suas vivéncias no
contexto de formacdo inicial e continuada; 2) Compreender como os professores
interagem com as propostas de leitura apresentadas em contextos de formacéo; e 3)
Identificar quais leituras os professores buscam no seu processo de formacao.

Para essa pesquisa, pautamo-nos na perspectiva enunciativo-discursiva do Circulo
de Bakhtin®. Nessa perspectiva, a linguagem se caracteriza essencialmente pela
dialogicidade e responsividade, constituida a partir das relagGes/interacdes sociais. A
linguagem garante que nds humanos nos tornemos sujeitos e possamos interagir uns com
0s outros. Bakhtin (2011 [1952-3]) defende que todo enunciado é social e surge da relacdo
eu-outro, de signos historicamente produzidos por diferentes grupos socialmente
organizados. E nesse viés das relacdes dialdgicas 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 relagdes dialdgicas (e/ou ideoldgicas) caracterizando discursos que

5 Um grupo de intelectuais se reunia regularmente de 1919 a 1929, inicialmente em Nevel e, depois, em
Sé&o Petersburgo, para partilhar um conjunto expressivo de ideias. Era constituido por pessoas de diversas
formagcdes e atuacGes profissionais: o fildsofo Matvei I. Kagan, o biélogo Ivan I. Kanaev, a pianista Maria
V. Yudina, o professor e estudioso de literatura Lev V. Pumpianski, Valentin V. Volochinov, Pavel N.
Medvedev e Mikhail M. Bakhtin. O titulo de Circulo de Bakhtin foi dado a posteriori pelos estudiosos de
seus trabalhos, considerando que Bakhtin foi o responsavel pela obra de maior envergadura (FARACO,
2009).
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constituem e significam sujeitos formadores e em formacgdo. Do Circulo de Bakhtin,
tomaremos os conceitos de dialogismo, alteridade, bem como ideologia e género do
discurso como fundamentais em nossa pesquisa. Como nos relembra Freitas (2013), as
construcdes tedricas de Bakhtin ndo funcionam sozinhas, mas justapostas formando um
todo que compde sua arquitetonica.

Para a realizacdo dessa pesquisa, de abordagem qualitativa, adotamos como
procedimento metodoldgico a entrevista narrativa, ja que, diante do nosso objetivo de
compreender os discursos dos professores sobre leitura na formagéo, esse instrumento €
potencializador considerando que se caracteriza ndo pelo modelo de perguntas
predefinidas, mas pela narrativa espontanea dos acontecimentos (JOVCHELOVITCH e
BAUER, 2005). Nacarato e Passeggi (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 simbolica. Efetiva por se
colocar a escuta do professor, que tem muito a dizer sobre o processo de sua prépria
formacéo. E simbolica porque entendemos que, historicamente, o professor tem sua voz
silenciada na construgdo dos projetos de formacdo, caracterizados pela voz autoritéaria
emanada da ideologia oficial, que Geraldi (2013) tdo bem identifica no viés gerencialista
das politicas educacionais que também perpassam as formacgdes. Como defende o
Circulo, a ideologia oficial da o tom ao cotidiano e é o que vemos também nas formacdes,
com projetos que néo sao feitos do professor para o professor, a partir de suas demandas
reais cotidianas, como veremos no decorrer deste trabalho.

As vozes dos professores nos trazem que a relacdo das leituras na formagéo
docente tem outras camadas para além das motivacOes iniciais para o distanciamento.
Elas passam, principalmente, pelo ponto da efetividade das leituras e de como essas
leituras ressignificam sua pratica pedagdgica e sua vida.

Nesse sentido, organizamos o trabalho da seguinte forma: inicialmente,
apresentamos nosso memorial de formacdo, buscando situar o leitor de como me
aproximo desse objeto de pesquisa; no Capitulo 1, sob o titulo Linguagem e leitura na
constituicdo do sujeito professor, trazemos 0 nosso embasamento tedrico e
conceitualizamos a concepcdo de leitura que assumimos. No Capitulo 2, (Des)encontros
da formacdo de professores no Brasil, apresentamos o percurso da formacdo de
professores no Brasil e problematizamos a questdo da formacdo de professores no
contexto da nossa pesquisa. No Capitulo 3, Procedimentos metodoldgicos da pesquisa,
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apresentamos como se deu o processo de producéo e analise dos dados. O Capitulo 4 traz
a textualizacdo das narrativas das professoras que colaboraram com a pesquisa, buscando
deixar em evidéncia suas histérias. No Capitulo 5, empreendemos nossa analise das
narrativas considerando dois eixos: 1. Leitura na constituicdo do sujeito; 2. A leitura na
constituicdo e formagéo do sujeito professor. E por fim, trazemos nossas consideracgoes

finais.
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MEU PERCURSO, “TAL QUAL RESULTEI DE TUDO”

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 Pessoa nos ajudam a perceber que somos memodria,
acordos, ressonancias. Somos 0 que somos, um conjunto de escolhas entrepassadas por
esperangas, medos, agonias e impulsos.

Antes de adentrar no que a pesquisa traz, dedico-me® a construir nesse espago um
memorial do meu percurso até aqui. A escrita de um memorial é sempre social, coletiva
e individual, pois ao rememorar 0s acontecimentos da minha vida, revisito as relacdes
entre 0 eu e 0 outro, tantos outros que me constituiram ao longo do tempo, em uma
“completude provisodria e necessaria” permeada de elementos que me fazem ser o que sou
(GERALDI, 2013), a0 mesmo tempo que me impulsiona a refletir sobre o que 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 reconstrugfes constantes.
E o que também encontramos em Guedes-Pinto et al. (2008), ao pontuarem que a
memoria estd em constante construcdo, sendo a narrativa um caminho para as
rememoracdes, sempre subjetivas, construidas em dado contexto social. Portanto, narrar
é ressignificar e todas as ressignificacGes e versdes construidas sdo validas e legitimas.

Minha histdria se inicia em 1981. Nasci na cidade de Janauba, norte de Minas
Gerais, terra caracterizada pelo calor intenso e pela cultura dos gorutubanos, povo oriundo
da mescla de indios tapuias e de negros fugidos de cativeiros que se estabeleceram no
Vale do rio Gorutuba.

Sou o cacgula 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 pouca escolarizacdo e pelo foco no trabalho com a terra. Era comum que 0s pais,

& Em alguns momentos desta dissertacdo, utilizarei a primeira pessoa do singular para referir-me a
singularidade de minha formac&o.
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como fizeram os meus bisav0s, tivessem grandes areas de terra e as dividissem em
pequenos sitios para os filhos também cultivarem e desenvolverem suas familias. Esse
era o horizonte de sucesso naquele interior longinquo.

Meu pai, filho mais velho, foi proibido de estudar por seu pai alcéolico e rigido,
ja que deveria se dedicar somente ao trabalho da terra. Apesar de querer muito, ndo
conseguiu ir além do quarto ano primario, subjugado talvez pela forca dos valores e
sentidos da época, 0 que gerou nele uma resignacdo 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 um amigo, tornou-se imensa.
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 Matao-SP, distante dali
quase 1.200 quilémetros. Essa pequena cidade estava vivendo o seu apice econdémico com
as industrias de implementos agricolas e suco de laranja, além de ser marcada pelo cultivo
da cana-de-agUcar. Havia emprego abundante, fosse nas lavouras ou nas industrias. Meus
pais decidiram, entdo, deixar Janauba para trds e, com os filhos em um caminhdo,
chegaram em Matéo para uma nova vida. Eu tinha menos de 1 ano de idade. Ali ele
comegou a trabalhar em uma das inddstrias de implementos agricolas e conseguiu, anos
depois, terminar de quitar a divida deixada em Minas Gerais.

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

Nesses primeiros anos em Matdo ja enfrentdvamos um problema grande. Minha
mée havia sido diagnosticada como portadora da doenga de Chagas, no seu caso com
comprometimento de sua capacidade cardiaca. Ela se mantinha em casa e fazia costuras.
Lembro-me do seu cuidado com os meus irméos preparando-os para a escola.

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

Minhas memorias 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. Além disso, viviamos envoltos nas limitacdes 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 vida em toda a sua poténcia, reduzindo o
nosso horizonte e nos desestimulando de ir além no que desejassemos.

Em novembro de 1987, minha mée acabou tendo uma parada cardiaca fatal em
decorréncia da Chagas, falecendo na véspera do feriado de Finados. Meu irmdo mais
velho tinha 19 anos e eu estava proximo de completar 6.

Sua morte mudou nossas vidas por completo. Meu pai se via desolado pela perda
e diante do desafio de conduzir os 11 filhos. Depois disso, com o passar do tempo, sua
resignacdo sé aumentou e sempre foi visivel a todos nos sua frustracdo diante de tantos
desafios da vida, como se nédo se visse imbuido de forca para enfrenta-los, o que parecia
completar um ciclo de frustracéo e irritagdo que o paralisava na vida.

Em 1988, entrei para a pré-escola. Apesar de nascido em dezembro de 1981, meu
registro de nascimento é de janeiro de 1982, o que era comum no interior de Minas
naquela época. Lembro-me de ndo gostar de ir a escola e da sensacdo de medo que sentia
ao estar na sala de aula. Chorava frequentemente para ndo ir. Na primeira série’, passei a
estudar na escola Prof. Odone Belline, em frente & minha casa. Os diretores eram
conhecidos por serem enérgicos e gritarem com os alunos por qualquer motivo, 0 que me
causava medo. Dessa época, tenho uma recordacdo clara do meu interesse por ler, gostava
de descobrir palavras novas e de desenhar. Lembro-me do cuidado dos meus irméos, mas
ja tinha também a sensacdo de autonomia e de ter de cuidar de mim mesmo, pois todos
estavam também empenhados em cuidar de suas vidas. Meu pai usava a crenga religiosa
como auxilio em sua tarefa de educar todos os filhos.

Recordo-me do meu interesse por leitura. Tinha uma curiosidade imensa por ler
historias, conhecer, comegar livros e terminar. Eu ficava encantado com a possibilidade
de mundos novos que eu ndo conhecia. Sendo uma cidade pequena, lembro-me de ir a
biblioteca da cidade tomar emprestados livros, dentre outros, da Cole¢do Cachorrinho
Samba e da Colecéo Vagalume. O ano era 1991 e eu tinha 9 anos. Lia sozinho, ja que na
minha familia o habito de leitura era pouco incentivado.

Aindaem 1991, uma nova mudanca aconteceu na nossa vida. Meu pai, interessado
em retomar 0 seu contato com a terra, inscreveu-se em um programa de assentamento
rural e foi beneficiado com o direito de uso de um sitio em &rea rural proxima a Mat&o.
Para assumir a terra, meus trés irméaos e eu, os filhos mais novos, tivemos de acompanha-

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

" Hoje, a denominacdo se da em anos. A primeira série corresponde ao primeiro ano e assim
sucessivamente.
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Meu pai trabalhava na terra e n6s o ajudavamos. Tinhamos muitos momentos de
descontracdo e brincadeiras que inventavamos, mas as condic¢Oes 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 pegar o Onibus, que percorria todos os demais assentamentos buscando
criancas para deixa-las 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 a cidade. No sitio, lembro-me de ficar por horas sentado na porteira ouvindo ruidos
de carros longe na estrada e desejando que fosse algum dos meus irméaos mais velhos que
pudesse chegar e nos levar dali para a cidade, onde a vida ndo era muito melhor, mas com
mais conforto. Era uma alegria poder sair do sitio.

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 vivenciar constantemente uma sensacédo inexplicavel e irreal
de inseguranca e medo, era sem divida o lugar onde podia experimentar alegria e
liberdade. Afinal, na nossa casa imperava a cultura 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. Lembro-me de ir sempre a casa de uma das minhas tias para tomar emprestada
dos meus primos uma maguina de escrever Olivetti. Com ela, eu escrevia diversas poesias
e alimentava a ideia romantica de que queria ser escritor.

Quando conclui a oitava série, vi-me diante da necessidade de mudar de escola, ja
que naquela em frente a minha casa s6 havia a oferta do ensino médio noturno. Alguns
dos meus amigos se decidiram pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(Senai), que era na cidade de Araraquara-SP. Fui para a escola Prof. Henrique Morato,
no centro da cidade. Eu estudava de manhd e ia a pé para a escola, que ficava distante 4
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 sensacdo de medo e perigo que me 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 irmdos mais velhos tinham se mudado para

essa cidade em busca de melhores condicGes 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
essa, sim, era uma cidade que funcionava, diferente do lugar de onde eu viera.

Ao chegar, minhas irmds 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 proxima. Apesar de gostar da escola, a sensacao 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. Lembro-me de me questionar sobre o fato de nao
conseguir ter na escola a mesma espontaneidade que via em 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 vezes a biblioteca da cidade,
buscando por leituras de literatura. Nessa época, a idealizacdo da vida de escritor, que
escrever e vive do oficio, tomava conta de mim, escrevia contos, participava de concursos
e vivenciava a efervescéncia da popularizacdo da internet e do surgimento das
comunidades virtuais que impactavam tudo, inclusive a literatura.

N&ao demorou muito para que eu entendesse que aquele ndo seria um caminho para
mim naquele momento. Precisava trabalhar e ajudar meus irméos nas despesas da casa.
Consegui 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
publicagdes frequentes. 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, também me percebia intimidado pela exposicdo na imensiddo da internet.

Em 2002, iniciei o curso de graduacgdo em Letras na Universidade Paulista (UNIP)
de Jundiai. O curso era bacharelado e licenciatura e a maioria ali vislumbrava o preparo
para a sala de aula. Eu estava mais interessado no que poderia me trazer de relagdo com
a literatura, escrita e meio editorial. Nesse sentido, as disciplinas que mais me cativavam
eram de producdo e interpretacao de textos, analise do discurso e de histdria da literatura.
Lembro-me do prof. Juan Droguetti nos provocando a olhar para além da superficialidade
de um texto e analisar as suas possibilidades de andlise e interpretacdo. Anos depois o

reencontrei, inclusive, j& no contexto da editora por mim dirigida.
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Nessa época, pagava as mensalidades com grande dificuldade. Inscrevi-me, ento,
no segundo ano da faculdade, para o programa de monitoria, 0 que me concedia um
percentual importante de desconto. A experiéncia foi muito boa. Lembro-me de sentir
grande prazer em ajudar os alunos dos semestres anteriores ao tirar-lhes as dividas de
linguistica e ajuda-los 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 tinha arrefecido,
perdido entre ilusGes, 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 revisdo de texto,
principalmente, em livros em processo de edic¢do. 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. Ensaiei a possibilidade, incentivado por um professor da
graduacdo, de entrar como aluno especial no Programa de Pds-Graduagdo em Letras da
Universidade Estadual Paulista (Unesp) de Araraquara, mas isso implicaria na mudanca
de cidade, voltando a regido onde eu crescera e, nesse momento, era um movimento muito
dificil.

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

Em 2006, a Luciana e eu ja vivivamos um problema que nos acompanharia por
um bom tempo. Tentdvamos 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 exames — e movimentos lentos pela falta de
condic@es financeiras — fomos descobrindo que o problema era mais sério. Um médico
nos disse que, dado 0 meu problema, a gravidez era impossivel e que se quiséssemos uma
gravidez, que procurassemos um banco de sémen. A noticia nos chocou e nos desanimou
bastante. Comegamos entdo a buscar solugfes 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 fertilizacdo da Universidade Federal de
Sédo Paulo (Unifesp), nos inscrevemos e comegamos uma jornada. Mas, logo descobrimos

gue aquele seria um caminho muito demorado e arduo. Por ser gratuito, as técnicas usadas
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ndo eram as mais avangadas, ampliando a possibilidade de insucesso e sofrimento,
principalmente para a Luciana.

Estavamos diante de um grande dilema, acossados pela impossibilidade de ter
filhos naturalmente e sem condicGes de acessar 0s tratamentos em clinicas particulares.
Foi essa a motivagdo que me levou a empreender. O sentimento era de me apresentar
adequadamente diante da situacdo. 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 enfrentar desafios. 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 edigéo 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 autopublicacdo, sobretudo em livros de literatura. Esse
movimento sempre existiu ao longo da histdria e foi responsavel por lancar ao mundo
muitos dos grandes nomes da literatura. Primeiro, bancavam suas préprias publicaces
para que o publico os conhecesse. Depois, diante do reconhecimento do publico, eram
contratados e publicados por grandes editoras. O propdsito da minha atuacéo era esse, 0
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 impressdo on demand, forte 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 (edi¢do, impresséo,
distribuicdo). Agora estavamos focados em publicar e tornar visivel o contetdo
publicado. Mas ainda o foco era a edigdo de obras de literatura. Para além do proposito
de ampliar o negécio de edicdo, estava 0 nosso projeto de melhorar as condigdes de vida
que nos 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
proposito era possibilitar que os autores académicos tivessem a 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 proprios pesquisadores. Havia um grande publico que necessitava dessa solucao.
Com essa proposta, a editora alcancou um grande sucesso. Para mim, significava o
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reencontro de dois grandes interesses meus: a edi¢do de livros e a academia que eu deixara
em segundo plano.

Em 2012, estavamos ja com a situacao financeira mais equilibrada. A editora tinha
se mostrado um negdcio viavel, podiamos agora nos dedicar ao projeto da fertilizacao.
Procuramos uma clinica especializada em Campinas-SP e comegamos o tratamento. De
inicio, os exames ja mostraram que 0 meu problema 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 ndo deu certo naquela vez, assim como ndo daria nos anos seguintes,
resultando em consultas, exames e procedimentos incontaveis, 8 tentativas de fertilizacao
e 2 abortos em quatro anos. Isso foi devastador para n6s. Vivemos, nesse periodo, muita
dor e frustracdo. A cada tentativa que falhava, nos sentiamos desamparados e sem rumo.
Naguele 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 fazer era seguir acreditando e tentando, construindo
resiliéncia com o enfrentamento e dor.

Em 2017, esgarcados pelo cansago e frustragdes, decidimos mudar de clinica e
tentar outra vez. Iniciamos o tratamento em uma clinica na capital paulista, passando por
mais incontaveis exames, medicagdes e procedimentos. E, finalmente, depois de longos
cinco anos 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 fim. Em outubro
daquele ano, nasceu a Antonella e vivemos a felicidade de seguré-la no colo pela primeira
vez, tendo a convicgédo de que tudo tinha valido a pena. A felicidade era imensuravel e
agora era seguir a vida, descansar e me reexaminar para conhecer quem eu era emergindo
da vivéncia naquela longa batalha. Tinha projetos e intencdes que agora, finalmente,
poderiam receber minha atenc¢ao depois de tantos anos.

Ao longo dos anos, desde a graduacdo, o desejo de seguir minha formacéo
académica continuava forte. As urgéncias, no entanto, sempre se impunham e o passar do
tempo me angustiava por criar uma lacuna de tempo cada vez maior desde a graduacéo.
Pelo trabalho na Paco, por mais que o papel de editor ndo fosse direto em uma area
especifica, sentia que era um passo importante a ser dado.

No inicio de 2020, em conversa com a Profa. Dra. Milena Moretto, professora do
Programa de P6s-Graduacéo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade S&o Francisco

e também autora e organizadora de obras na Paco, falei do meu interesse em voltar 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 Educacdo, que
seria ministrada por ela naquele semestre. Ainda havia tempo para a inscricdo. Mas, nesse
momento, minha preocupacdo era grande porque ndo tinha proximidade com nenhum
referencial teGrico e 0 meu interesse era encontrar um caminho que tornasse consonante
meu papel de editor de livros académicos e o de pesquisador na area da educacao.

Depois de passar pelo processo de selecdo e iniciar as aulas em marco de 2020 —
remotas por conta da pandemia de covid-19 — fui, aos poucos, tomando contato
principalmente com a perspectiva enunciativo-discursiva de Bakhtin e com a teoria
historico-cultural de Vigotski, que me trouxeram uma melhor compreensdo da relacao
entre linguagem e educacéo, sobre o que discorreremos mais no decorrer do trabalho.

Dois pontos me incomodavam desde a chegada no mestrado: estar fora da sala de
aula por tanto tempo, o que me dava a sensacédo de nao pertencimento e aumentava meu
medo de ndo conseguir me reinserir na rotina das aulas e demais demandas das
disciplinas. Nesses momentos, procurava manter a calma e s6 pensar em seguir adiante,
confiando que aquele quebra-cabeca uma hora encontraria um caminho de encaixar todas
as pecas, o que realmente pouco a pouco foi ocorrendo. E 0 meu outro incdmodo, que
persistiu por mais tempo, era o fato de pesquisar a formacao de professores e a escola sem
ter nenhuma relagao pratica com a sala de aula, o que naquele momento me parecia sem
sentido e me causava uma sensacdo de ilegitimidade. Mas, aos poucos, comecei a
compreender, com a ajuda da perspectiva bakhtiniana, que todos nds, invariavelmente,
temos o nosso lugar, uma individualidade constituida na relagdo com o outro — um outro
aqui composto, principalmente, pelas professoras que entrevistei no trabalho de campo
dessa pesquisa de mestrado e pelos professores e colegas do programa. Ndo sou o0 que
Nd0 POssSO ser, Sou 0 que esse outro me constitui, nessa situacdo social e nesse tempo
historico da pesquisa. Estou consciente da enunciacdo que aqui se forma e de que, da
minha significagdo como pesquisador, contribuirei com a formacéo de professores como
uma voz externa a escola, com a possibilidade de olhar de fora da préatica e de propor
reflexdes com outra possibilidade de movimentos.

Ao ingressar no mestrado, buscava, desde 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 rea de educacdo € a que conta com mais publica¢cfes, nas mais
diversas tematicas. E as publicagdes sobre formacédo de professores sdo muitas, desde as

mais académicas, conceituais, comentarios de teorias ou relatos de pesquisas até outras
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mais praticas, baseadas em experiéncias ou formatadas como modelos didaticos de
formacéo. Essa realidade das producdes sempre me intrigou, pois 0s projetos eram (e
continuam sendo) amplamente variados, denotando a esséncia de um dos problemas da
formacédo: solucdes heterogéneas e pouca efetividade no contexto das formag6es em larga
escala.

A historia da formacdo de professores nos mostra essa profusdo de caminhos e
alternativas (PARDAL; MARTINS, 2005), mas muitas vezes deixando de ouvir a voz
essencialmente necesséria: a do professor. E coerente que a pluralidade de concepcées,
processos e iniciativas representadas nas publicagdes sobre formagédo docente busquem a
maxima disseminacdo. Mas nos interessa, enquanto leituras que chegardo ao processo de
formacéo do professor, como consideram o professor. Perguntamos efetivamente o que
eles querem? O que gostariam de ler? O que entendem como necessario para a sua
formacdo? O que efetivamente os impacta e os mobiliza para a acdo aprimorada na
educacdo? Qual modelo de formacdo querem? Essas séo as indagacGes que, enquanto
editor, ndo conseguia nomear e materializar, vi emergir mais claramente no meu percurso
no mestrado, com as disciplinas, orientacdes, encontros do grupo®.

Na pesquisa de campo, entrevistei professoras e estas entrevistas me trouxeram
muitas reflexdes em direcdo a esses questionamentos, as quais busquei organizar para
devolver contribuicdes a formacdo de professores, seja atraves do conhecimento
produzido na pesquisa, seja atraves do ajuste de rota na producéo de livros da editora de
forma que tenhamos publicacdes mais efetivas e alinhadas as intencdes e interesses dos
professores, daquilo que buscam essencialmente para a sua formacéo, seja na producao
de artigos e/ou participacGes em congressos. Considerando que o referencial tedrico foi
fundamental para esse processo de significacdo e compreensdo, apresentamos 0S

construtos que nos mobilizaram.

8 Durante todo o mestrado, participei dos encontros do grupo de pesquisa Relagdes de Ensino e Trabalho
Docente coordenado pelas profas. Dra. Ana Paula de Freitas e Daniela Dias dos Anjos, que tinha a
participacdo da profa. Milena Moretto e, mais recentemente, da professora Luciana Haddad.
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CAPITULO 1 - LINGUAGEM E LEITURA NA CONSTITUICAO
DO SUJEITO PROFESSOR

Tomando como embasamento tedrico a perspectiva enunciativo-discursiva do
Circulo de Bakhtin, discutiremos, neste capitulo, o conceito bakhtiniano de linguagem,
caracterizada essencialmente pelo dialogismo e responsividade e constituida a partir das
relagbes/interacdes sociais. Na perspectiva do Circulo, a linguagem garante que ndés
humanos nos tornemos sujeitos e possamos interagir uns com os outros. Desde o
nascimento, somos inseridos em um mundo ja existente, do qual teremos de aprender a
fazer parte, o que se dard, inevitavelmente, a partir de uma relagdo eu-outro, constituida
de signos historicamente produzidos por diferentes grupos socialmente organizados. E a
interacdo social da vida e da cultura que torna efetivamente o homem real (BAKHTIN,
2011 [1952-3]), homem constituido na e pela linguagem, por meio da qual nos vemos
sem alibi para a existéncia. Somos responsaveis por responder a0 mundo sobre nossos
atos.

Além disso, partindo, sobretudo, das contribuicdes de Kleiman (2016a),
abordaremos a leitura em sua dimensdo social, enquanto pratica engendrada
culturalmente nas relagfes entre pessoas, perpassando todas as instancias da vida em
sociedade, no que inclui sua centralidade na constituicdo e no processo de formagéo
docente. Tendo em vista que, para Bakhtin e seu Circulo, a vida se da na relacdo dialogica
entre eu e o outro, a partir de géneros discursivos que integram as mais diversas esferas
da atividade humana, a formacéo de professores, longe de se caracterizar Como processo
neutro, configura-se como um palco no qual se apresentam projetos, inten¢des e vozes
que se entrelacam em relagdes dialdgicas (e/ou ideoldgicas) caracterizando discursos que
constituem e significam sujeitos formadores e em formagéo.

Nesse sentido, o capitulo esta estruturado da seguinte forma: discorreremos sobre
0s conceitos bakhtinianos que entendemos importantes para 0 nosso trabalho,
principalmente dialogia, alteridade e ideologia, para, em seguida, discutirmos a leitura

enguanto pratica social dialdgica.
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1.1 Significacdes e relagdes dialdgicas na formacéo profissional e na vida

Antes de discorrermos sobre a perspectiva de linguagem dialégica de Bakhtin, é
importante contextualizarmos 0 momento historico de sua concepcao pelo Circulo.

Na obra Marxismo e filosofia da linguagem?®, Voldchinov (2018 [1929]) tece uma
critica as duas correntes de pensamento filoséfico-linguistico dominantes no inicio do
século XX: o subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato. A primeira
representada, sobretudo, por Humboldt e Vossler, enquanto a segunda representada,
principalmente, por Ferdinand de Saussure. Para Volochinov (2018 [1929]), sdo duas
correntes diametralmente opostas.

O subjetivismo individualista, de acordo com o autor, tem relagdo com o
movimento romancista, dentro do qual fildlogos tentaram reconstruir o pensamento
linguistico na base das vivéncias da lingua materna para compreender a formacéo da
consciéncia e do pensamento.

Nessa corrente, 0 enunciado monoldgico — ponto de partida do estudo da
linguagem — ¢ tido como “um ato puramente individual, uma expressao da consciéncia
individual, dos seus propositos, intengdes, impulsos criativos, gostos e assim por diante”,
“algo que se definiu de alguma forma no psiquismo do individuo e ¢ objetivado para fora,
para os outros com a ajuda de alguns signos externos” (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p.
202),

No contexto do subjetivismo, toda expressdo ocorre sempre na relagdo entre
interior (expresso) e o externo (objetificacdo exterior) e ha a suposicdo de que € possivel
que o expresso se forme e exista sem o externo, como se partisse de uma forma e se
transformasse em outra. Com a psique do sujeito como centro, ndo ha espago para o fator
social como determinante na enunciagdo. Essa corrente deixa totalmente de lado o
processo da interacdo verbal, ndo considerando o que efetivamente é responsavel pela
comunicacdo, ou seja, a relacdo entre 0 eu e 0 outro no meio, como elementos que
integram o discurso. Para o Circulo, a inviabilidade do subjetivismo € o fato de o sujeito
ndo ser psicoldgico, mas dialdgico. Para que o externo aconteca, o interno é obrigado a

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

® Neste trabalho adotamos a edicdo que traz a autoria como sendo de Valentin Nikolaievitch Voléchinov,
filésofo e critico literario russo que participou do Circulo de Bakhtin. Por sua atuacdo no grupo, ha uma
questdo histérica posta em relagdo a autoria da referida obra, com algumas edi¢Bes trazendo o proprio
Bakhtin como seu autor.
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No processo desse dominio do material, da sua superacdo, da sua transformagdo em
medium obediente da expressdo, aquilo que € vivido e expresso muda de aspecto e €
forcado a buscar uma espécie de meio-termo (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 203).

Para o autor, ndo é possivel existir uma vivéncia fora da encarnagéo signica, sendo
0 interno e o externo originarios do mesmo material. O enunciado € sempre definido por

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

Efetivamente, o enunciado se forma entre dois individuos socialmente organizados, e, na
auséncia de um interlocutor real, ele é ocupado, por assim dizer, pela imagem do
representante médio daquele grupo social ao qual o falante pertence. A palavra € orientada
para o interlocutor, ou seja, é orientada para quem é esse interlocutor: se ele é integrante
ou ndo do mesmo grupo social, se ele se encontra em uma posicao superior ou inferior
em relacao ao interlocutor (em termos hierarquicos), se ele tem ou néo lagos sociais mais
estreitos com o falante (pai, irmédo, marido etc.). N&o pode haver um interlocutor abstrato,
por assim dizer, isolado; pois com ele ndo teriamos uma lingua comum nem no sentido
literal, tampouco no figurado (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 205).

Ja no objetivismo abstrato, embasado principalmente no pensamento linguistico
de Saussure, temos o dominio 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 encontra-se na légica interna do proprio sistema
linguistico (VOLOCHINOV, 2008 [1929], p. 163).

Para essa corrente, a lingua “¢ um sistema estdvel e imutdvel de formas
linguisticas normativas e idénticas, encontrado previamente pela consciéncia individual
e indiscutivel para ela” (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 162). O objetivismo demarca
uma fronteira entre o sistema da lingua e a histéria, concebendo os atos individuais da
fala como ‘““apenas refracdes e variacdes ocasionais ou simplesmente distor¢des das
formas normativas idénticas” (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 162).

Na critica do objetivismo abstrato, o Circulo foca principalmente no conceito de
sistema de normas imutaveis e considera que esse estudo nao vai aléem da consciéncia
subjetiva do locutor, como integrante de uma dada comunidade linguistica e encerrado a

um tempo especifico da histéria. Nas palavras de VVolochinov (2008 [1929], p. 174-175),

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 ndo existe em nenhum dos
momentos reais do tempo histérico. Podemos presumir que, quando César escrevia suas
obras, a lingua latina era um sistema imutével e indiscutivel de normas idénticas a si
mesmas, porém, para um historiador da lingua latina, naguele exato momento em que
César criava suas obras ocorria um processo ininterrupto de mudangas linguisticas
(mesmo se o historiador ndo conseguisse registra-las).
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Contrapondo-se a ideia de lingua como 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, vivenciado na vida real dos falantes:

Apenas um signo pode ser compreendido, j& o sinal é reconhecido. O sinal é um objeto
internamente imdével e unitario que, na verdade, ndo substitui, reflete ou refrata nada, mas
é simplesmente um meio técnico através do qual se aponta para algum objeto (definido e
imovel) ou para alguma acdo (também definida e imdvel!). 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 dessa palavra. (VOLOCHINOV, 2008
[1929], p. 178).

Assim, é 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 interacdo discursiva.

A realidade efetiva da linguagem ndo é o sistema abstrato de formas linguisticas nem o
enunciado monolégico isolado, tampouco o ato psicofisiolégico de sua realizacdo, mas o
acontecimento social da interagdo discursiva que ocorre por meio de um ou de varios
enunciados. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 219)

Para Bakhtin e o Circulo, toda linguagem é dialdgica, fundada na relagao eu-outro,

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

A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir,
responder, concordar etc. Nesse dialogo 0 homem participa inteiro e com toda a vida:
com os olhos, os labios, as médos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se
totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana, no
simposio universal. (BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 348).

Ao invés de um sistema abstrato de formas linguisticas, a lingua deve ser
entendida como viva e em processo continuo de transformagdo, movimentando-se
juntamente com o fluxo, constituida pela interacéo discursiva que se materializa através
dos enunciados. “A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a
realizam, e ¢ também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua”
(BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 282).

O uso da lingua na interacdo social possibilita a compreensao da enunciacédo, que
se define como o momento de uso da linguagem em processo que envolve, além da
presenca dos interlocutores, o tempo historico e o espago social da interacdo, ou seja, 0

discurso visto em sua totalidade concreta e viva. A enunciacdo, entdo, ndo parte de um
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sujeito individual, isolado, mas “se forma entre dois individuos socialmente organizados,
e, na auséncia de um interlocutor real, ele é ocupado, por assim dizer, pela imagem do
representante médio daquele grupo social ao qual o falante pertence” (VOLOCHINOV,
2018 [1929], p. 204).

E ainda Vol6chinov (2018 [1929]) define que o mundo interior e 0 pensamento
possuem um auditério social estavel, cuja extensdo varia de acordo com o repertorio
cultural do individuo pertencente ao grupo, o que define o quanto ele tera a habilidade de
lidar com o auditério médio da criacdo ideoldgica desse grupo, ndo podendo ir muito além
dos limites desse horizonte social.

Nesse sentido, a palavra é sempre orientada para o interlocutor. Ela é um ato
bilateral, determinada no discurso tanto por aquele de quem ela procede como por aquele
a quem ela se destina, ou seja, ela € produto das inter-relac6es do falante com o ouvinte,
criando um territério comum entre ambos. “A palavra ¢ uma ponte que liga o eu ao outro.
Ela apoia uma das extremidades em mim e a outra no interlocutor.” (VOLOCHINOV, 2018
[1929], p. 201).

O falante, que no ato fisiolégico da fala, parece ser o dono da palavra, ndo o é de
fato, ja que essa palavra, como signo, foi tomada por ele do universo social de signos,
existente antes dele, compondo o0 meio social amplo no qual ambos — falante e interlocutor

— estdo inseridos. E é a situacdo social mais proxima que sempre orienta o enunciado:

A situacdo forma o enunciado, obrigando-a soar 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
por diante. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 206)

A combinacao dessa situagdo mais proxima e do universo dos participantes sociais
determinam a forma e o estilo do enunciado, enquanto sua estrutura mais profunda é
determinada “por ligacdes mais duradoras e essenciais, das quais o falante participa”
(VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 207).

E a interacdo social que efetiva a linguagem e faz dela um processo em constante
evolucdo. Nela somos constituidos do que vem de fora de nés, através da palavra do outro.
Nela, damos forma a ndés mesmos do ponto de vista do outro. “Na palavra, eu dou forma

a mim mesmo do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da minha coletividade”

(VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 205).



34

Mas essa palavra do outro ndo nasce no momento da enunciagdo. Ela vem de
antes, j& que todo enunciado € apenas um elo de uma cadeia infinita de enunciados, que
preexistem de outros dialogos, representando opinides e visdes de mundo em uma rede

dialdgica ininterrupta.

O objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto do discurso pela
primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro a falar dele. O objeto, por
assim dizer, j& foi falado, controvertido, esclarecido e julgado de diversas maneiras, é 0
lugar onde se cruzam, se encontram e se separam diferentes pontos de vista, visfes do
mundo, tendéncias. Um locutor ndo é o Adao biblico, perante objetos virgens, ainda ndo
designados, os quais é o primeiro a nomear (BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 320).

Tendo em vista que os enunciados sdo sempre dialdgicos, a interacdo discursiva
vai muito além do didlogo direto entre duas pessoas. Apesar de ser a mais importante,
essa ¢ apenas uma das formas de interagdo. “O didlogo pode ser compreendido de modo
mais amplo ndo apenas como a comunicacédo direta em voz alta entre pessoas face a face,
mas como qualquer comunicagdo discursiva, independente do tipo” (VOLOCHINOV,
2018 [1929], p. 219).

Barros (2007) reforca a presenca dessas duas concepcdes de dialogo na
perspectiva bakhtiniana: o dialogo entre interlocutores e o diadlogo entre discursos. Para a
autora, a primeira concepgéo traz quatro aspectos essenciais: 1) reconhecer que essa
interacdo entre interlocutores é o principio fundador da linguagem; 2) o sentido de um
texto e a significacdo das palavras dependem da relacdo entre os sujeitos, isto €, sdo
construidos na producdo e na intepretacdo do texto; 3) a intersubjetividade é anterior a
subjetividade, j& que a relacéo entre interlocutores funda a linguagem, d& sentido ao texto,
mas também constrdi os prdprios sujeitos produtores de texto; 4) as duas sociabilidades
que marcam a concepcao bakhtiniana de sujeito social séo: a relagdo entre sujeitos (entre
os interlocutores que interagem); e, a dos sujeitos com a sociedade (0 homem é um ser
originalmente social como vimos).

Pensando na significagdo de um texto, produto de criacdo ideoldgica, sua
compreensdo so é possivel se considerarmos o seu didlogo entre interlocutores (ainda que
ndo presentes) e com outros discursos presentes em outros textos. Segundo Barros (2007,
p. 24), nessa compreensdo “o sujeito procura interpretar ou compreender o outro sujeito
em lugar de buscar apenas conhecer um objeto”. O que nos remete também ao fato de que

as condicdes de producdo do texto sempre o tornam unico e irrepetivel.
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J& a outra concep¢do do didlogo é a dos discursos. Bakhtin (2011 [1952-3])
defende que o discurso ndo € individual 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 justapGem no interior dessa tessitura. Pensando em um livro como
discurso verbal impresso, mesmo ndo existindo um dialogo presencial, como um
elemento de comunicacdo discursiva, ele proporciona um dialogo vivo e direto, permeado
de muitas outras vozes, “muitos textos ou discursos que se entrecruzam, se completam,
respondem umas as outras, polemizam entre si” (BARROS, 2007, p. 31). E sua
compreensdo 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 compreensdo ja acontece retomando didlogos anteriores ao discurso do
livro. Conforme Voléchinov (2018 [1929], p. 220),

Todo enunciado, por mais significativo e acabado que seja, € apenas um momento da
comunicacgao discursiva ininterrupta (cotidiana, literaria, cientifica, politica). No entanto,
essa comunicagdo discursiva ininterrupta é, por sua vez, apenas um momento da
constituicdo ininterrupta e multilateral de uma dada coletividade social.

Nesse sentido, no processo dialdgico, a alteridade é essencial como constituinte
do sujeito a partir do discurso. Para o Circulo, tendo em vista que 0 mundo externo sempre
nos é trazido pelo outro, a alteridade se estabelece no mundo da vida a partir de dois
centros de valores: eu e outro, nas dimensdes do eu para mim, eu para 0 outro e o outro
para mim (BAKHTIN, 2011 [1952-3]).

Para Geraldi (2013), a relagdo constitutiva entre o eu e o outro é um fundamento

presente em toda a obra bakhtiniana, pois

a alteridade é o espaco da constituicdo das individualidades: é sempre o outro que da
ao eu uma completude provisoria e necesséria, fornece os elementos que o encorpam
e que o fazem ser o que é. No corpo bioldgico que somos constituimos historica e
geograficamente o0 sujeito que seremos — ndo sempre 0 mesmo, mutavel segundo suas
relagBes, incompleto e inconcluso. (GERALDI, 2013, p. 12)

Assim, a construcdo 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 ndo provém de nos,
somos deles intermediérios e 0s empenhamos para construir nossa relagdo com o mundo.
Nossos enunciados sdo sempre repletos de palavras do outro, produzidos na interacao

entre falantes em uma dada situacdo social. Eles apresentam sempre sua “propria
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expressividade, seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos e modificamos”
(BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 313).

E, portanto, através das relagdes de alteridade que se fundamenta a nossa
identidade de sujeito, permeada por valores que se organizam a partir dos dialogos que
ganham sentido nas relacdes sociais. Geraldi (2013) também ressalta que todos 0s campos
da atividade humana estdo ligados a alteridade e que ndo ha vida fora do enunciado

concreto.

Nela nos constituimos, internalizando os signos que a comp8em. Internalizagdo que nao
se da da mesma forma para cada um, ainda que vivam no mesmo tempo € no mesmo
espaco, porque as contrapalavras com que compreendemos cada novo signo ndo séo as
mesmas com que outro o compreende. Por isso os signos ndo tém uma relacéo de
biunivocidade, ao contrario sdo semanticamente plurivocais, plurissignificativos,
multiplamente acentuados pelas entonagdes 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 reproducdo dela, pois
reagimos aos discursos que circulam no mundo com as nossas proprias contrapalavras.
Isso também nos leva a pensar a alteridade a partir da responsividade, pois somos

dialdgicos e a compreensdo de um enunciado é sempre acompanhada de uma atitude

responsiva ativa:

Toda compreensdo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente
a produz: o ouvinte torna-se o locutor. A compreensao passiva das significagbes do
discurso ouvido é apenas o elemento abstrato de um fato real que é o todo constituido
pela compreensdo responsiva ativa. (BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 291, grifo do
autor)

Para Bakhtin (2010 [1934-35), quando nascemos socialmente e entramos na
linguagem, nos tornamos obrigados a responder ao outro externo, participando
ativamente de um diadlogo material e histérico que ndo se limita a instancia imediata de
enunciacdo. Geraldi (2013) comenta esse aspecto da responsividade dizendo que o
principio da alteridade é fundamental nele, visto que “o outro é a medida de todos os
nossos atos, quer porque participamos todos do Ser-evento que estd sempre por ser
alcancado, em outras palavras, a humanizacdo da humanidade ndo tem fim, é sempre
processo” (GERALDI, 2013, p. 14).

Toda a exposicdo sobre dialogia e alteridade que fizemos acima leva em
consideracdo que, na concepcdo de linguagem do Circulo, um produto é sempre

ideoldgico — seja um corpo fisico, um instrumento de producdo ou produto de consumo —
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e caracteriza-se por sempre refletir ou refratar outra realidade fora de si mesmo, ou seja,
tudo aquilo que tem uma significacdo para fora de sua realidade material é um signo. O
signo, por sua vez, ndo é neutro e representa as ideologias de seus grupos sociais. Assim,
segundo Voldchinov (2018, [1929] p. 91):

[...] qualquer produto ideoldgico é ndo apenas uma parte da realidade natural e
social — seja ele um corpo fisico, um instrumento de producéo ou instrumento
de consumo — mas também, ao contrario desses fendmenos, reflete e refrata
outra realidade que se encontra fora de seus limites. Tudo que é ideoldgico
possui uma significagdo: ele representa e substitui algo encontrado fora dele,
ou seja, ele é um signo. Onde ndo hé signo também néo ha ideologia.

Os signos, assim como os instrumentos, sdo objetos Unicos e materiais. Qualquer
objeto da natureza pode se tornar um signo. Basta, para isso, que ele receba uma
significacdo que ultrapasse os limites de sua existéncia.

O campo ideoldgico coincide com o campo dos signos. “Onde ha signo ha também
ideologia. Tudo que ¢ ideologico possui significagdo signica” (VOLOCHINOV, 2018,
[1929], p. 93).

E os signos tém uma infinidade de possiveis aplicacdes nas mais diferentes esferas
ideologicas que organizam a vida social. Um mesmo signo podera ter uma funcao
especifica no campo da imagem artistica, dos simbolos religiosos, das formulas
cientificas ou das normas juridicas, dentre muitas outras.

Na concepcao do Circulo, o signo ideologico ndo esta apartado da realidade, mas
é parte material dela, pois € em algum objeto que o signo encarna, como um fenémeno

externo:

O signo é um fendmeno do mundo externo. Tanto ele mesmo, quanto todos os efeitos por
ele produzidos, ou seja, aquelas rea¢des, aqueles movimentos e aqueles novos signos que
ele gera no meio social circundante, ocorrem na experiéncia externa (VOLOCHINOV,
2018 [1929], p. 94)

Nesse sentido, para ele, a ideologia ndo esta situada na consciéncia, sendo o objeto
no qual o signo encarna apenas um caminho para a sua compreensdo. Ao contrario disso,

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

Essa cadeia da criacdo e da compreenséo ideoldgica, que vai de um signo a outro e depois
para um novo signo, é Gnica e ininterrupta: sempre passamos de um 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 signo. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p.
95)
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Na perspectiva bakhtiniana, a consciéncia so existe porque é preenchida pelos
signos ideoldgicos, ou seja, somente no processo de interacdo social. A ideologia ndo
pode ser explicada como condicao bioldgica, psicofisica, ou como algo transcendente,
psicoldgico. Ela s6 pode existir entre individuos socialmente organizados, pois é 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 deles, reflete em si sua légica e suas leis. A Idgica da consciéncia é a l6gica
da comunicac&o ideoldgica da interacdo signica de uma coletividade. (VOLOCHINOV,
2018 [1929], p. 98)

Defendida a tese de que a consciéncia individual é produto do signo ideoldgico, e
ndo o contrario, Voldchinov (2018 [1929]) aponta ser na linguagem que o signo se
manifesta com total clareza, sendo a palavra o fenémeno ideoldgico de exceléncia. Ela se
ocupa integralmente de sua funcdo de ser signo ideoldgico, nunca ficando indiferente a
essa funcdo. A palavra é marcada por sua onipresenca social, integrando toda e qualquer

interacdo social, como 0 meio mais apurado e sensivel da comunicacéo social.

A significagdo, a representatividade da palavra como fendmeno ideoldgico e a clareza
excepcional da sua estrutura signica ja seriam suficientes para coloca-la no primeiro plano
da ciéncia das ideologias. E justamente no material da palavra que se pode explicar, do
melhor modo possivel, as principais formas ideolégicas da comunicacdo signica.
(VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 99)

Enquanto todos os demais materiais signicos sdo exclusivos do seu campo de
criacdo, ndo cabendo a outros campos, a palavra € neutra em relagdo a qualquer funcéo
ideoldgica especifica. Ela é absorvida integralmente no signo, podendo assumir papel
ideol6gico no campo da ciéncia, da estética, da moral, da religido.

E é também a palavra que da vida & comunicacédo cotidiana, aquela que ndo esta
inserida em nenhuma esfera ideoldgica especifica. A palavra possibilita que a
comunicacéo cotidiana se relacione diretamente com varias esferas ja formalizadas.

Além disso, a palavra € o material signico da consciéncia individual, da vida
interior. Como signo, ela € produzida por organismo individual, sem a ajuda de
instrumentos e sem material extracorporal. “A palavra pode servir como um signo de uso
interior, por assim dizer; ela pode realizar-se como signo sem ser plenamente expressa no
exterior” (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 100). A palavra &, portanto, o ingrediente

principal de toda cria¢do ideoldgica.
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E no discurso interior, ancorado na palavra, que ocorre a compreensao de qualquer

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

Todas as manifestacfes da criagdo ideoldgica, isto €, todos os signos ndo verbais sdo
envolvidos pelo universo verbal, emergem nele e ndo podem ser nem isolados, nem
completamente separados dele. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 101)

Ainda que existam signos ideolégicos ndo compostos de palavra, a exemplo de
uma obra musical ou de uma pintura, mesmo a compreenséo destes se apoia no discurso
interior, composto de palavras. Todo signo cultural faz parte da unidade da consciéncia
verbal formalizada. “A palavra esta presente em todo ato de compreensao e em todo ato
de interpretagio” (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 101). Ela é expressa sempre
assumindo uma forma ideoldgica, pois toda consciéncia precisa de um discurso interior,
da entonacdo interior e do estilo interior embrionério, sendo orientada na dire¢do de um
possivel ouvinte na expectativa de alcanca-lo com tal orientacdo social. A entonagédo
sempre dependera

tanto da situacdo mais proxima da vivéncia quanto da posicdo geral daquele que passa
fome. Com efeito, essas condi¢es determinardo qual serd o contexto valorativo e o

horizonte social em que a experiéncia da fome sera concebida. (VOLOCHINOV, 2018
[1929], p. 208)

E no contexto desse ouvinte potencial, o autor esclarece que o grau de orientagdo
social do individuo e de sua consciéncia de coletividade definem a diversidade e a
complexidade do seu mundo interior. Ele ressalta a importancia e a forca social da
consciéncia enquanto expressao material organizada que participa da criacdo ideoldgica
da palavra, da imagem, da musica, do signo. Mas critica a concepg¢do de consciéncia
acima da existéncia, ou com o poder de constituir a existéncia. Pelo contrario, ela participa
da existéncia, sendo “uma das suas forgas, e, portanto, possui a capacidade de agir, de
desempenhar um papel no palco da existéncia” (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 201).

No processo das interagcfes sociais, a palavra, em sua condi¢do signica, apresenta-
se em cada situacdo de comunicacao, das cotidianas as formalizadas, a partir da infinidade
de fios ideoldgicos historicamente construidos, movimentando-se entre grupos sociais e

impactando a relacdo entre a ideologia oficial e cotidiana. Assim,

na palavra se realizam os inumeros fios ideol6gicos que penetram todas as
areas da comunicacdo social. E bastante dbvio que a palavra sera o indicador
mais sensivel das mudancas sociais, sendo que isso ocorre la onde essas
mudancas ainda estdo se formando, onde elas ainda nédo se constituiram em
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sistemas ideoldgicos organizados. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 106,
grifo do autor)

Logo, a ideologia bakhtiniana estd assentada integralmente na sua compreensao
do signo, que nomeia objetos materiais a partir de sua funcdo social em dado contexto de
determinado grupo social, atribuindo-lhe valor para além das suas caracteristicas
materiais, em uma atribuicdo socioideol6dgica e historicamente marcada. Portanto, sua
compreensdo é de que ndo existe ideologia sem signo, j& que o signo é semiotico e sempre
remete a duas realidades, a fisica/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 contradi¢cdes e a existéncia da luta de
classes, buscando fazer prevalente o discurso que legitime o seu poder politico e que
mantenha 0 mundo organizado e estavel como &, a seu favor. Segundo Vol6chinov (2018
[1929], p. 113),

A classe dominante tende a atribuir ao signo ideolégico um carater eterno e

superior a luta de classes, bem como a apagar ou ocultar o embate das
avaliac@es sociais no seu interior, tornando-o monoacentual.

Mas, ao lado da ideologia oficial, hd& uma outra ideologia — a ideologia do
cotidiano — manifestada nos acontecimentos informais do dia a dia, em que se travam as
relacdes sociais entremeadas pelo trabalho e producdo de mundo. Essa ideologia do
cotidiano é o conjunto de vivéncias internas que se orientam para expressdes externas, ja
que estdo em uma relagdo com os sistemas ideoldgicos formados — como a arte, a ciéncia,
a literatura, a moral etc. — mas ainda ndo os integram, mesmo que tendem a essa direcéo.
“A ideologia do cotidiano € o universo do discurso interior e exterior, ndo ordenado nem
fixado, que concebe todo nosso ato, agdo e estado ‘consciente’” (VOLOCHINOV, 2018
[1929], p. 213).

E da interacdo dialética entre essas duas ideologias — a oficial, com sua
propriedade principal de estabilidade, e a cotidiana, instdvel e presente nos
acontecimentos casuais — que Bakhtin e o Circulo comp&em o seu pensamento sobre
ideologia, com “ambas formando o contexto ideoldgico completo e Unico, em relagdo
reciproca, sem perder de vista o processo global de produgdo e reproducao social”
(MIOTELLO, 2020, p. 169).

H& uma relacdo de complementariedade entre os sistemas ideoldgicos formados
e a ideologia do cotidiano. Ao mesmo tempo que exercem sobre a cotidiana grande
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influéncia, dando-lhe o tom, os produtos ideoldgicos formados, cristalizados pela
ideologia do cotidiano, continuam se nutrindo organicamente dela, em continua
transformacéo. A ideologia do cotidiano estd a todo instante em movimento, lan¢ando
novas obras ideoldgicas que se ligam a esses produtos ideoldgicos estabilizados,
Impactando-os e sendo por eles conduzidos.

Voléchinov (2018 [1929]) distingue as camadas da ideologia 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 ndo tém forca ou auditério de tamanho suficiente para fixa-la na vida social, em
contato com os produtos ideoldgicos oficiais. Nessa camada, 0 aspecto biogréafico tem
alguma relevancia — quem esta externando esse discurso interior na tentativa de testa-lo
socialmente? Uma vivéncia pode encontrar um caminho externo melhor a depender de
guem é o sujeito falante.

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

ideologicos oficiais.

Antes de conquistar seu espaco na ideologia oficial organizada, as novas forgas sociais
emergentes primeiramente encontram expressdo e acabamento ideoldgicos nas camadas
superiores da ideologia do cotidiano. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 215)

Para Bakhtin e o Circulo, a comunicagéo cotidiana é valiosa, pois se relaciona
com todas as esferas do acontecimento da producdo material da vida, seja nos meios
oficiais, de comunicacdo estabilizada, seja nas relagdes informais que propiciam
continuamente novos sentidos e ampliam e movimentam o universo de signos.

Aideologia, nesse sentido, instala-se justamente na interagéo entre infraestrutura
e superestrutura, em uma relacdo de dependéncia ao invés de subalternidade, ambas se
retroalimentando no terreno dos signos, 0s quais permeiam todas as instancias das

relagdes sociais, recebendo atribuigdo de sentido a cada situagdo de comunicacgéo.
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E, nesse sentido também, que o signo ideolégico compde a “realidade” como a
conhecemos, gerando no humano a consciéncia (social, formada pelos signos) que Ihe
confere os sentidos do seu mundo social.

Essa cadeia da criacdo e da compreensdo ideoldgica, que vai de um signo a outro
e depois para um novo signo, é Gnica e ininterrupta: sempre passamos de um elo
signico, e portanto material, para outro elo também signico. Essa cadeia nunca

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

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

Por essa razdo, na perspectiva do Circulo de Bakhtin, ndo existe discurso neutro,
pois ha sempre uma tomada de posicéo do sujeito, que emprega as palavras em orientacao
ao discurso com o qual se quer representar.

A palavra, como signo de exceléncia, empenha-se em cada contexto a partir de
uma teia de sentidos construida nas incontaveis instancias de organizacdo humana. Cada
sentido responde a um interesse ideoldgico, movimentando-se na comunicacao cotidiana
e organizando-se em instancias ja um pouco mais estabilizadas, sempre se desenvolvendo
e se movendo pelo desejo de (e em direcdo 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 que 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 neutro — a vida ndo € neutra e ndo ha organizacao
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 histéria — e
com esses vai ainda receber novas atribuicdes de sentido que atendam a demandas de
dado grupo no tempo presente, consonante ou contradizente com outros sentidos.

Logo, ideologia cotidiana e oficial complementam-se continuamente
impulsionadas pelo ciclo sem fim de transformacdes sociais que impactam a lingua e
remodelam o sistema ideoldgico oficial. De modo que ideologia oficial ndo é maior,
portanto, que a ideologia do cotidiano. Toda ideologia do cotidiano nasce com o propésito

de chegar a oficial e alterd-la, desmanchando parte dela para tomar o seu lugar na
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estabilidade e no poder de sobreposicdo. 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 os sistemas ideologicos
oficiais que representam a luta de classes e de interesses, ja que a ideologia cotidiana,
orientada, inicialmente, pelos produtos ideolégicos oficiais, percorre um caminho longo
que se inicia ainda como vivéncia interior, ocasional e sem forca (discurso interior
inacabado), e vai ganhando forca na medida em que amplia seu auditério social,
empenhada em ganhar a forma ideoldgica acabada dos sistemas oficiais, transformando-
os parcial ou inteiramente. Estes, por sua vez, também resistem ao assédio do cotidiano,
dado que essas transformacdes significam impacto e mudangas no dominio dos meios de

producdo que reverberam nas estruturas socioeconémicas.

E claro, no processo de luta, no processo de penetracéo gradual nas formacdes ideoldgicas
(na imprensa, na literatura, na ciéncia), essas novas tendéncias da ideologia do cotidiano,
por mais revoluciondrias que sejam, sofrem a influéncia de sistemas ideoldgicos ja
formados, assimilando parcialmente as formas acumuladas, as praticas e as abordagens
ideoldgicas. (VOLOCHINOV, 2018 [1929], p. 215)

Todo esse movimento das ideologias é operado pelos enunciados concretos,
afinal, na concepcdo de linguagem de Bakhtin, uma situacdo de uso da lingua se opera a
partir de determinado lugar histérico, cultural e social, sendo que para a compreenséo de
tais discursos € essencial a consideracdo dos lugares ocupados pelos seus sujeitos. A
interagéo discursiva ocorre, entdo, por meio de um ou mais enunciados. Um enunciado
se constitui na relagdo com outros enunciados. Conforme Voldchinov (2018 [1929], p.
185), ele ¢ “um elo na cadeia ininterrupta de discursos verbais”, retomando enunciados
antecessores e pedindo resposta a novos enunciados.

Todos os enunciados sdo dialogicos e essa relacdo dialdgica da lingua nao se
manifesta s6 em didlogos entre dois interlocutores, como seres sociais falantes de uma
mesma lingua, mas entre discursos permeados de outras vozes “que se entrecruzam, se
completam, respondem umas as outras, polemizam entre si” (BARROS, 2007, p. 31).

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

significacdo somente na interagédo entre sujeitos.
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E essa condicdo extraverbal se constitui a partir do horizonte espacial comum
aos interlocutores, o conhecimento e a avaliagdo que tais interlocutores fazem da situagéo
de comunicacéo.

O enunciado, considerando 0 momento em que € dito, torna-se unico e
irrepetivel, pois é produzido em uma situagdo histdrica entre sujeitos, compondo um
evento Unico. Esse € o tema do enunciado, ou seja, as caracteristicas do contexto de seu
acontecimento, o que Volochinov (2018 [1929]) declara ser o sentido de sua totalidade.

Para exemplificar, o autor discorre sobre a multiplicidade de significa¢des que
poderiam surgir do enunciado “Que horas sdo” (VOLOCHINOV, 2018 [1929]), bastando
para tanto que considerassemos a situacdo concreta de seu acontecimento. Ainda que em
todas essas situacOes, a significacdo desse enunciado seja uma s, a de conhecer a hora
atual, em cada uma delas havera uma dinamica Unica estabelecida a partir da situacdo
especifica que tornaria o enunciado inédito, com orientacdo diferente e suscitando

respostas diferentes em cada situa¢do. Como define VVolochinov (2018 [1929], p. 206),

[...] a situagdo forma o enunciado, obrigando-o a soar de um modo e ndo de
outro, se 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 por diante.

Conforme Bakhtin (2011 [1952-3], p. 262), “0 emprego da lingua efetua-se em
forma de enunciados (orais e escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana”. Os enunciados, ainda que individuais,
inscrevem-se em formas ou modelos sociais reconheciveis proprios as mais diversas
situacBes de comunicacdo, em todas as esferas sociais da vida humana. Esse conjunto de
enunciados que refletem as condicOes e finalidades especificas de um dado campo de
atuacdo é denominado, por Bakhtin (2011 [1952-3]), de género do discurso.

Os géneros, estabelecidos entre os integrantes de uma dada esfera da atividade
humana em uma sociedade socialmente hierarquizada, sao tipos relativamente estaveis,
construidos no contexto historico e social que determinada situacdo de comunicacao
exige. S&o, portanto, mutdveis — pelo tempo, histéria, cultura — como “correias de
transmissdo entre a historia da sociedade e a historia da linguagem” (BAKHTIN, 2011
[1952-3], p. 268). Assim, sdo também infinitas as possibilidades de construcéo de géneros
do discurso, vista a infinitude de atividades possiveis dentro de uma esfera social,
conforme Bakhtin afirma que:
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a riqueza e diversidade dos géneros discursivos € imensa, porque as
possibilidades da atividade humana séo inesgotaveis e porque em cada esfera da
praxis existe todo um repertorio de géneros discursivos que se diferencia e cresce
a medida que se desenvolve e se complexifica a propria esfera. (BAKHTIN,
2011 [1952-3], 262)

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

Bakhtin (2011 [1952-3]) define o género a partir de trés elementos
indissociaveis, 0s quais tornam o género distinguivel, dirigido a uma esfera/atividade. Sdo

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

Todos esses trés elementos — o conteldo tematico, o estilo, a construcao
composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e séo
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacdo (BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 262).

Depois de discorrermos sobre a perspectiva dialégica da linguagem, passaremos
no préximo item a abordar especificamente a leitura, tanto em sua perspectiva cognitiva

como em sua dimensdo de pratica social.

1.2 Leitura como pratica social dialdgica

Vivemos em uma sociedade na qual as praticas de leitura e escrita ttm importancia
central. Nosso cotidiano é tomado de inimeras situacdes que exigem a capacidade do ato
de ler. Enguanto instrumento essencial para a vida social e cognitiva do sujeito, a leitura
se apresenta a nos, conforme Yunes (1995, p. 185), como “um ato da sensibilidade, da
inteligéncia, de compreensdo e de comunhdo com o mundo; lendo, expandimos o estar
no mundo, alcangamos esferas do conhecimento antes ndo experimentadas”.

Dada a sua centralidade em todas as esferas da vida em sociedade, permeando a
constituicio e o desenvolvimento dos sujeitos, destacamos duas perspectivas
fundamentais de definicdo da leitura: a dos seus aspectos cognitivos e a da sua emergéncia
como pratica social, afetada diretamente pelo contexto sdcio-histérico e cultural da sua
realizacdo. Yunes (1995, p. 186) nos traz que ler “significa descortinar, mudar de
horizontes, interagir com o real, interpreta-lo, compreendé-lo e¢ decidir sobre ele”. Sua

definicdo da conta dessas caracteristicas do ato de ler, pois prevé ndo so a relacdo entre
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leitor e texto, mas sua interagdo com este a partir do contexto socio-histérico em que a
leitura acontece.

Quando enfocamos a leitura a partir dos seus aspectos cognitivos, é possivel
definir o ato de ler como a atividade de extrair sentidos de um texto. Nessa relacédo direta
entre o texto e o leitor, a compreensao da mensagem se torna o ponto central da atividade
de leitura, pois € a partir dessa compreensdo que o leitor ganhara novos conhecimentos
que o ajudardo a ampliar seu mundo. O leitor ascende sobre o texto, valendo-se da
decodificacdo para compreender o que esta lendo.

Mas a compreensdo de um texto ndo é uma tarefa simples. De acordo com Silva
(2007), na leitura de um texto escrito, os interlocutores — autor e leitor — estéo distantes e
isso inviabiliza a negociacdo de um sentido mais direto que facilite a sua compreensao
como acontece em uma comunicacao diaria, por exemplo. De forma que, na auséncia do
“confronto que permita esclarecimentos, nem a simultaneidade dos processos de
compreensédo e producdo que permita reajustes constantes do autor, como o falante faz
em relacdo a seu ouvinte, para ajudar a compreensao do leitor” (KLEIMAN, 20164, p.
72), é preciso haver um acordo entre autor e leitor para garantir a legibilidade do
contetdo. O autor procurard, na composi¢do do texto, deixar pistas para a compreensao
que gostaria que o leitor tivesse ao Ié-lo. Ao passo que este Ultimo ativara seus
conhecimentos prévios, dentre outras estratégias de leitura, para alcangar a compreenséo
do que esta lendo, constituindo, a partir desses conhecimentos preexistentes, sentidos a
partir da leitura.

Compreender um texto passa, sobretudo, por esses conhecimentos prévios do
leitor, que, empenhados diante de uma tarefa de ler, produzira novos conhecimentos a
partir do que o leitor encontra e compreende do texto. “O leitor utiliza na leitura o que ele
ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interacdo de
diversos niveis de conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do
texto” (KLEIMAN, 2016a, p. 15). S0 a ativacdo do conhecimento que o leitor ja tem
sobre o assunto do texto é que permitira que ele faca as inferéncias necessarias para
relacionar as partes de um texto em um todo que faga sentido. Sem o engajamento desses
conhecimentos prévios, o leitor ndo podera compreender o texto.

E ao abordar a relevancia do conhecimento prévio na leitura, Kleiman (2016a)
define trés tipos de conhecimento que compdem esse recurso a ser empenhando pelo

leitor: o conhecimento linguistico, o conhecimento textual e o conhecimento de mundo.
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E na interagio entres esses trés conhecimentos que o leitor conseguira construir o sentido

do texto que tem diante de si, considerando ainda que:

Quando h& 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 compensatorio; isto €, quando o leitor é incapaz de
chegar a compreensdo através de um nivel de informacdo, ele ativa outros tipos
de conhecimento para compensar as falhas momentaneas. (KLEIMAN, 2016a,
p. 18)

No nivel do conhecimento linguistico, fundamental para a compreensao, o leitor
empregara na leitura o que ele conhece sobre os mecanismos de uso da lingua, ou seja,
“aquele conhecimento implicito, ndo verbalizado, nem verbalizdvel na grande maioria
das vezes, que faz com que falemos portugués como falantes nativos” (KLEIMAN,
20164, p. 15). O conhecimento gramatical e semantico do leitor far4 a diferenga em sua
tarefa no ato de ler, possibilitando que ele construa a relagdo com o texto.

Ja no nivel do conhecimento textual, o leitor empenhara os conhecimentos que
tem sobre estrutura e composigcdo textual, 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 verificar se ha coeréncia de situacfes no
decorrer do texto. Sobre a importancia do conhecimento textual, Kleiman (2016a) ressalta
que quanto maior a exposicdo do leitor a todos os tipos de texto, maior serd a sua
capacidade de compreender, pois o “conhecimento de estruturas textuais e de tipos de
discurso determinara, em grande medida, suas expectativas [do leitor] em relacdo aos
textos, expectativas estas que exercem um papel consideravel na compreensao”
(KLEIMAN, 20164, p. 23).

No conhecimento de mundo, o leitor empregard os conhecimentos gerais que
possui e que constituem o seu saber enciclopédico de mundo e cultura, armazenado na
memoria. Kleiman (2016a) divide o conhecimento de mundo se constituindo em duas
formas: a de conhecimentos ordenados (estruturados), oriundos de situacfes sociais
formalizadas na nossa vida — exemplo do conhecimento especializado de um profissional
de Fisica —, e a de conhecimentos ndo estruturados, relativos a assuntos, situacfes e
eventos tipicos da nossa cultura e com 0s quais nos relacionamos no cotidiano.

No ato de ler, a parte desse conhecimento de mundo que for relevante para aquela
compreensdo especifica, devera estar ativada, isto €, “deve estar num nivel ciente, € ndo

perdida no fundo de nossa memoria (KLEIMAN, 2016a, p. 26). Esse conhecimento é
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fundamental na leitura, pois a compreensdo resultara da amplitude desse conhecimento
do leitor, resultando em uma compreensdo Unica do texto.

Além dos conhecimentos previos essenciais, ainda pensando na leitura como
processo cognitivo, a compreensdo do texto também se viabiliza a partir de estratégias
que podem ser mobilizadas pelo leitor durante o ato de ler. Conforme Solé (1998), tais
estratégias metacognitivas podem ser empregadas antes, durante e depois da interacéo do
leitor com o texto, como ferramentas para auxiliar o leitor a alcangar melhor resultado em
sua leitura.

Sendo a leitura € um processo de interacdo entre o leitor e o texto, empenhar
procedimentos ou esquemas ajudarao o leitor a formalizar um vinculo entre o contetdo a
ser lido e o contexto ao qual esta inserido, e isso também contribuira para a construcédo

dos sentidos resultantes do texto. Sao essas estratégias que permitirdo que o leitor

[...] planeje sua tarefa geral de leitura e sua propria localizagdo — motivacgéo,
disponibilidade — diante dela, facilitardo a comprovacao, a revisdo, o controle do
que 1é e a tomada de decisdes adequada em fungdo dos objetivos perseguidos
(SOLE, 1998, p. 73).

E a partir, entdo, dessa interacdo com o texto durante o processo de leitura, seja
por meio dos conhecimentos prévios ou do uso de estratégias, que o leitor se constroi, ao
contrario de nascer pronto, empregando acfes cognitivas para processar as novas
informacdes obtidas nas leituras, atribuindo-lhes significados 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 ler, considerando que a leitura, segundo Kleiman (2016a, p. 12),
“é um ato social, entre dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo
a objetivos e necessidades socialmente determinados”.

Conforme Silva (1999), a leitura deve ser pensada para além de definicGes
redutoras que a identifiquem como decodificagio de letras em sons e grafias. E preciso
compreendé-la enquanto pratica social que coloca o leitor em uma interagdo com o mundo
do conhecimento, historicamente produzido e impactando suas condi¢Ges objetivas de
vida, transformando sua relacdo com o mundo e viabilizando sua participacdo na
sociedade. Portanto, leitura como “pratica sociocultural, constituinte das demais
manifestacdes socioculturais de uma dada sociedade, em um determinado momento
historico” (GUEDES-PINTO, 2001, p. 71).
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Koch e Elias (2012, p. 11) priorizam a definicdo de leitura como processo
interativo de linguagem, isto €, “uma atividade interativa altamente complexa de
produgdo de sentidos”. E na interacéo entre autor-texto-leitor que os sentidos do texto sdo
dialogicamente construidos, numa combinacdo entre intencdes e recursos linguisticos
empregados pelo autor na producdo de experiéncias e conhecimentos prévios
empenhados pelo leitor na leitura. Para Andrade et al. (2020, 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 compreensdo. Assim, a leitura € percebida como
interacdo, o texto como o lugar onde se da esse processo, em que aspectos sociais
e discursivos se imbricam.

E em Silva (1999, p. 16), encontramos que “ler é sempre uma pratica social de
interacdo com signos, permitindo a producdo de sentido(s) através da compreensédo-
interpretagdo desses signos”, de forma que a leitura é concebida como uma pratica social
que considera sempre tanto os seus fatores contextuais quanto suas finalidades,
considerando que “a atividade de construgdo de sentido de um texto, ou seja, a leitura,
faz acionar uma rede ideoldgica de crengas e valores socialmente construidos” (SILVA,
2007, p. 145).

Essa concepcdo interacionista da leitura, enquanto atividade de linguagem, nos
remete ao fenbmeno da interacdo verbal do Circulo de Bakhtin, que liga locutor e
interlocutor em um processo dialégico continuo. Conforme Da Silva Andrade (2020, p.
54), a interacdo, na perspectiva bakhtiniana, “¢ um jogo de tensdo social, em que os
sujeitos defendem posicionamentos valorativos acerca da realidade”.

Dessa maneira, um texto € sempre composto de outros textos, oriundos das leituras
que integram os discursos e a visao de mundo do autor. E é essa orientacdo que ele deixara
implicita, para levar o leitor a uma atitude responsiva em prol dos discursos mobilizados
na producdo. 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
compreensdo deste, num reflexo do didlogo com o grupo social a que pertence
(KLEIMAN, 2016a). Ao mesmo tempo, serd provocado, dialogicamente, — e
transformado em alguma medida — pelos discursos do autor presentes no texto,
vivenciando essa relacdo dialogica que, conforme Marchezan (2018, p. 123), pode ser
definida “como reac¢do do eu ao outro, [...] como ponto de tensdo entre 0 eu e 0 outro,

entre circulos de valores, entre forcas sociais”.
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Pensar a leitura em sua dimensdo dialégica é considerar que autor e leitor
participam de um processo interativo no qual a palavra de ambos se funde nos esforgos

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

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

Depois de discorrermos sobre a concepc¢édo de leitura que embasa este trabalho,
passaremos a tratar, no capitulo seguinte, da formacé&o de professores, comegando por um
resumo historico e passando por uma abordagem sobre a formacao na atualidade e sobre

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

Tendo em vista que o presente trabalho toma como foco principal a formacao
docente, em sua relacdo com a leitura do professor, neste capitulo abordaremos a
formacéo de professores no Brasil, procurando contextualizar o tema que, historicamente,
ocupa um lugar central nas discussdes da educacéo.

A formacdo de professores tem sido objeto de debates e reflexdes ao longo da
historia da educacgdo brasileira, com um aumento de pesquisas focadas no tema a partir
de 1980. Conforme Vilas Boas e Muniz (2018), inicialmente, as pesquisas centravam-se
mais na formacdo inicial, passando, nos anos 2000, ao enfoque do professor, seu percurso
formativo e a constituicdo de sua identidade, buscando discutir como o seu modo de vida
pessoal estd embricado a sua formag&o profissional.

As diversas reformulacdes ao longo de dois séculos de historia caracterizam 0s
desencontros da nossa formacao docente, em quadro de “descontinuidade, embora sem
rupturas” (SAVIANI, 2009, p. 148). Os problemas que persistem ao longo dos anos séo,
principalmente, relacionados a questdo pedagogica das formacgdes, que muitas vezes da
lugar exclusivamente a preocupagdo com contetidos a serem transmitidos em sala de aula,
e também as questbes politicas que ainda conduzem integralmente os processos de

formacéo, deixando de alcancar o que N6voa (2009) nos traz como essencial

uma formacdo de professores construida dentro da profissdo, isto é, baseada numa
combinacdo complexa de contributos cientificos, 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,
primeiramente, a reconhegamos como um universo complexo, socialmente construido,
COMO um Processo nunca neutro, mas continuamente permeado de discursos, interesses,
projetos, intengdes politicas, sociais e econdmicas que resultam em acbes formativas
organizadas para cada contexto.

Assim, neste capitulo, apresentamos trés topicos sobre a formacao de professores.
No primeiro, procuramos construir um histérico resumido da formacao de professores, de
forma a termos os principais momentos da histéria da formacéo docente no Brasil. Em

seguida, no segundo tdpico, abordamos a formagdo docente na atualidade, para, no
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terceiro topico, tratarmos da importancia da leitura como processo de formacao do sujeito
professor.

2.1 Historico da formacéao docente no Brasil

A preocupacdo com a formacdo de professores se estabeleceu no Brasil nas
primeiras décadas do século XX, justificada, principalmente, pela progressdo da
industrializacdo no pais, gerando a necessidade de maior escolarizacdo para 0s
trabalhadores, consequentemente ampliando a demanda de mais professores (GATTI e
BARRETO, 2009)

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

educacional do pais.

Nessa discussdo sobre o problema da qualidade do ensino, a formacdo de professores se
converteu, atualmente, numa das questdes mais controvertidas e de maior visibilidade,
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 formacéo docente no Brasil tem raiz antiga. Para Saviani
(2009), tal questdo se explicita apds a independéncia em 1822, quando o Estado, a partir
da Constituicdo de 1824, retoma a intengdo de organizar efetivamente a instrucdo popular
no Brasil, referindo-se a um sistema nacional de educagdo, modelo que ja tinha corpo nos
paises europeus desde o seculo XVII. Dessa forma, na visdo de Saviani (2009), a historia
da formacéao de professores no Brasil pode ser dividida em seis grandes momentos que
dao conta de esclarecer o percurso da formacdo 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, examinando-se a questdo pedagdgica em articulagdo com as transformacdes
gue se processaram na sociedade brasileira ao longo dos dltimos dois séculos, podemos
distinguir os seguintes periodos na histéria da formacao de professores no Brasil:
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1. Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890). Esse periodo se inicia
com Revista Brasileira de Educacdo 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
mutuo, as préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece 0o modelo das Escolas
Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padréo das Escolas Normais (1890-1932), cujo marco
inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacéo (1932-1939), cujos marcos sdo as reformas de
Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sé&o Paulo,
em 1933.

4. Organizacao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo
do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicéo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996).
6. Advento dos Institutos Superiores de Educacgéo, Escolas Normais Superiores e 0 novo
perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI, 2009, p. 143)

O primeiro momento, denominado por Saviani de Ensaios intermitentes da
formacéao de professores (1827-1890), contempla a educagdo no periodo colonial, desde
os colégios jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas,
até os cursos superiores criados por Dom Jodo VI, em 1808. Uma vez que até entdo a
educacdo era privilégio da elite, voltada sobretudo as demandas da administracédo publica,
era inexistente a preocupacao com a formacéo de professores. Conforme Aranha (2006,
p. 388), “o descaso pelo preparo do mestre fazia sentido em uma sociedade néo
comprometida em priorizar a educacdo elementar”.

S6 com a promulgacéo da Lei das Escolas das Primeiras Letras em 1827, é que a
formacdo de professores apareceu. A lei previa a adogdo do método de ensino mutuo e 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
préprios professores, o que demonstra a auséncia do Estado quanto ao investimento na
formacéo de professores desde o primeiro momento.

E lamentavel notar que, no texto da nossa primeira lei sobre instruc&o publica de 1827,
havia a seguinte explicitagdo: “Para as escolas de ensino mutuo se aplicardo os edificios,
que houverem com suficiéncia nos lugares delas, arranjando-se com utensilios
necessarios a custa da Fazenda Publica. Os professores que ndo tiverem a necessaria

instrucdo deste Ensino, irdo instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas
escolas das capitais”. (ARANHA, 2006, p. 381, grifo da autora)

Saviani aponta que, nesse contexto da primeira lei sobre instrugcdo puablica no
Brasil, na ideia de formagao de professores, esta colocada “a exigéncia de preparo

didatico, embora néo se faca referéncia propriamente a questio pedagogica” (SAVIANI,
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 criacdo das Escolas Normais que
responderiam pela formacéo de professores, 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 maioria das provincias ainda no
século XI1X, na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sao Paulo, 1846; Piauli,
1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parand e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do
Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goiéas, 1884;
Ceard, 1885; Maranhdo, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia intermitente,
sendo fechadas e reabertas periodicamente.

Aranha (2006, p. 382) chama esse movimento de pseudodescentralizacdo e o
define como o golpe de misericordia que prejudicou de vez a educacdo brasileira, do qual
decorreram véarios problemas. Em suma, “a educagdo da elite ficou a cargo do poder

central e a do povo, confiada as provincias”. Ela completa:

A descentraliza¢do impedia a unidade orgénica do sistema educacional, com o agravante
de deixar o ensino elementar para a incipiente iniciativa das provincias, com suas
multiplas e precérias orientagdes. Como resultado, muitos decretos e projetos de lei
apresentados as camaras legislativas transformavam-se rapidamente em letra morta.
(ARANHA, 2006, p. 382)

As Escolas Normais ofereceriam uma formacdo especifica, pedagogico-didatica,

aos professores das escolas primérias. Mas, na prética, conforme Saviani (2009),

predominou nelas a preocupagao com o dominio 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 ter o dominio daqueles conteidos que lhes caberia transmitir as
criancgas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagdgico. (SAVIANI, 2009, p. 144)

O segundo momento definido por Saviani (2009) € o Estabelecimento e expansao
do padréo das Escolas Normais (1890-1932), que tem como marco a reforma paulista da
Escola Normal em 1890. Conforme Tanuri (2000), as Escolas Normais enfrentaram muita

resisténcia por serem consideradas onerosas e ineficientes:

Pode-se pois dizer que nos primeiros 50 anos do Império, as poucas escolas normais do
Brasil, pautadas nos moldes de mediocres escolas primérias, ndo foram além de ensaios
rudimentares e mal sucedidos. Em 1867, Liberato Barroso, registrando a existéncia de
apenas quatro instituicGes desse género no pais — no Piaui, em Pernambuco, na Bahia e
no Rio —, lamentava o fato de que, em virtude de suas deficiéncias, ‘“nenhum

aproveitamento notavel tinham elas produzido até entdo”. (TANURI, 2000, p. 65-66)
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E acrescenta ainda que, apesar de serem vistas durante muito tempo com descaso,
no limiar da Proclamacdo da Republica, as Escolas Normais se tornaram novamente
reconhecidas como importantes para a formacéo de professores e para 0 desenvolvimento
da educacdo publica, o que “se depreende do empenho de praticamente todas as
provincias na criacdo de estabelecimentos desse tipo, em flagrante contraste com o
descaso de que foram alvo anteriormente” (TANURI, 2000, p. 66).

Segundo Saviani (2009), o padrdo de organizacdo e funcionamento das Escolas
Normais foi fixado pela reforma da instrucéo pablica no estado de Séo Paulo, destacando
que os reformadores consideravam fundamental a preparacdo dos professores, com
instrucdo em processos pedagdgicos modernos e com cabedal cientifico, o que seria
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 conteidos curriculares
anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a
criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — na verdade a principal inovacao da
reforma. Assumindo os custos de sua instalagdo e centralizando o preparo dos novos
professores nos exercicios préaticos, os reformadores estavam assumindo o entendimento de
que, sem assegurar de forma deliberada e sistematica por meio da organizacdo
curricular a preparacdo pedagogico-didatica, ndo se estaria, em sentido proprio, formando
professores. (SAVIANI, 2009, p. 145)

Tanuri (2000) ressalta que o debate intenso de ideias liberais marcou as
primeiras décadas do século, o que impactava também as discussdes sobre educacéo,
sobretudo no questionamento de mais responsabilizacdo do Estado na execucdo da
educacdo. Nesse sentido, muitos projetos de lei surgiram prevendo essa cooperacéo,

tendo em vista que:

a auséncia do governo central quer na manutencdo quer na organizacdo da
educacdo popular e o desequilibrio financeiro entre os estados acabaram por
propiciar um movimento de chamada de participacdo do governo central ja
desde a primeira década do presente século, movimento este que incluia
especificamente as escolas normais. [...] A criacdo e a manutengdo de escolas
normais a expensas do Governo Federal, advogadas como meios de influir no
desenvolvimento do ensino priméario em todo o pais, ganham for¢a com o
movimento nacionalista que se desenvolve a partir da Primeira Guerra,
chegando-se mesmo a postular a centralizacdo de todo o sistema de formacéo
de professores ou a criacdo de escolas normais-modelo nos estados. (TANURI,
2000, p. 68)

No terceiro momento, Saviani traz a Organizagdo dos institutos de educacao
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(1932-1939), periodo em que se destacam as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

O autor ressalta que o padréo da Escola Normal se estabilizou e ndo se traduziu
em avancos significativos que superassem o modelo dominante. Nesse contexto,
procurando ultrapassar essa preocupacao centrada somente nos conhecimentos a serem
transmitidos, surgem os Institutos de Educacédo, concebidos como espacgos de cultivo
da educacdo, compreendidos ndo somente como objetos de ensino, mas também de

pesquisa.

Nesse ambito, as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacéo do
Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeiraem 1932 e dirigido
por Lourengo Filho; e o Instituto de Educacdo 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 prop0s a erradicar o que considerava o maior desafio das
Escolas Normais, isto €, encontrar um caminho para ndo se perder na tentativa de ser,

ao mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional.

Para esse fim, 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) histéria da
educacdo; 5) introdugdo ao ensino, contemplando 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 observacdo, experimentagdo e participacdo. Como suporte
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 experimentacao,
demonstracdo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c)
biblioteca central de educacdo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f) museus
escolares; g) radiodifusdo. (SAVIANI, 2009, p. 145)

Em Séo Paulo, Fernando Azevedo seguiu 0 mesmo caminho no Instituto de
Educacdo de Sao Paulo, criando ali também a Escola de Professores.

O objetivo de Teixeira e Azevedo era alinhar a educacgéo brasileira as tendéncias
globais da educacéo técnica e cientifica, traduzida 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 fundamentais expressos no Manifesto — que certamente fora
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redigido sob a inspiragdo de Anisio Teixeira — era a superacdo do carater
discriminatdrio e antidemocratico do ensino brasileiro, que destinava a escola
profissional para os pobres e 0 ensino académico para a elite. (ARANHA, 2006,
p. 533)

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

carater cientifico.

Caminhava-se, pois, decisivamente rumo a consolidagdo do modelo
pedagogico-didatico de formagdo docente que permitiria corrigir as
insuficiéncias e distor¢des das velhas Escolas Normais (...). (SAVIANI, 2009,
p. 146)

Tanuri (2000, p. 72) salienta que, no fim da Primeira Republica, a Escola Normal
era caracterizada por “um curso hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo
profissional, um ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo”.

J& o quarto periodo definido por Saviani (2009) compreende a Organizacéo e
implantagdo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e consolidacéo do padréo das
Escolas Normais (1939-1971). Os institutos de educacdo de S&o Paulo e Distrito Federal
sdo elevados ao nivel universitario, sendo incorporados o de Sdo Paulo a Universidade de
Séo Paulo, fundada em 1934, e o do Distrito Federal & 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 (correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental
e a0 ensino médio), em cursos regulares e especificos. A formacdo desse tipo de
professor inicia-se com a criacdo de universidades. Até entdo esse trabalho era
exercido por profissionais liberais ou autodidatas, mas ha que considerar que o
nimero de escolas secundarias era bem pequeno, bem como o nimero de alunos.

O Decreto 1.190, de 4 de abril de 1939, criou 0 cenario para a organizagao
definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos de
formacdo para as escolas secundarias. Na pratica, desse decreto resultou o esquema de
formagéo 3+1, adotado nos cursos de licenciatura e Pedagogia. Enquanto a licenciatura
se voltava a preparar o professor para ministrar as varias disciplinas da escola secundaria,
a Pedagogia se ocupava de formar professores para as Escolas Normais. Gatti e Barreto

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

O modelo 3+1 estendeu-se para instituigdes 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 visdo de Saviani (2009, p. 146),

Cabe observar que, ao ser generalizado, o modelo de formacéo 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
caréater cientifico aos processos formativos.

O Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Orgéanica
do Ensino Normal (BRASIL, 1946), também alterou a estrutura do Ensino Normal, agora
dividido em dois ciclos: o primeiro correspondendo ao ciclo ginasial do curso secundério
e com duracdo de quatro anos, com o objetivo de formar regentes do ensino primario e
funcionaria em Escolas Normais regionais. Enquanto o segundo ciclo, com a duracgéo de
trés anos, correspondendo ao ciclo colegial do curso secundario e tendo como objetivo
formar professores do ensino primario, sendo ofertado nas Escolas Normais e nos
Institutos de Educacao.

Saviani (2009) aponta que, por um lado, os cursos normais de primeiro ciclo, pela
similitude aos ginasios, possuiam curriculos centrados nas disciplinas de cultura geral, no
estilo das velhas Escolas Normais, sempre tdo criticadas. Enquanto de outro, os cursos de
segundo ciclo contemplavam todos os fundamentos introduzidos pelas reformas da
década de 1930. Em sua visdo, isso gerou uma situacdo dualista, ja que os cursos de
licenciatura estavam focados nos contetdos-cognitivos, deixando o aspecto pedagogico-
didatico como um apéndice de menor importancia, encerrado no curso de didatica e tido
como uma simples obrigacdo formal para atender a exigéncia para obtencéo do registro
profissional de professor. Nesse sentido, tambem o curso de Pedagogia,

[...] a semelhanca do que ocorreu com 0s cursos normais, foi marcado por uma
tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio estivesse todo ele
embebido do carater pedagdgico-didatico, 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 eficicia qualitativa da acdo docente.
Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se constituir em
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um novo modelo a impregnar todo o processo da formacgdo docente, foi
incorporado sob a égide do modelo dos conteludos culturais-cognitivos.
(SAVIANI, 2009, p. 147)

Também é importante relembrar nesse ponto a aprovacao, em 1968, da Reforma
Universitaria. A Lei n. 5540, de 28 de novembro de 1968, alterou as normas de
organizacdo e funcionamento do ensino superior, isso no bojo da formulagdo do projeto
desenvolvimentista gestado a partir dos anos 50 e que ganha execuc¢do com a ditadura
militar a partir dos anos 60. Gatti e Barreto (2009) ressaltam que, no contexto da reforma
universitaria, o curso de Pedagogia,

[...] de natureza sempre controversa em vista de seu histérico legal, ja havia sofrido
reformulagGes anteriores, dentre as quais destacamos a advinda com a Lei n® 5.540/68, da
Reforma Universitéria, configurada no Parecer CFE n° 252/1969 e na Resolugdo n°
2/1969. Com essas prescrigdes normatiza-se a formagdo do pedagogo com énfase na
formacdo do especialista, correspondendo ao modelo educacional tecnicista hegeménico
no periodo, e mantém-se ai a formac&o do professor para as Escolas Normais em nivel de
segundo grau. Mediante recursos impetrados foi sendo facultado a formados em
Pedagogia dar aulas para os primeiros anos do ensino de 1° grau, sem que a formacéo
para tanto fosse contemplada nesses cursos. (GATTI E BARRETO, 2009, p. 40-41)

Aranha (2006) pontua que essa tendéncia tecnicista acentuou mais um
desencontro na atividade docente, visto que a urgéncia, ao custo do prejuizo causado
sobretudo a escola publica, era adaptar o sistema educacional as necessidades do mercado
de trabalho, alimentando o plano econdmico configurado pelos militares. A relagéo entre
escola e comunidade limitava-se a captacdo de mao de obra para 0 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 reforma universitaria, 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 indiscriminada de cursos superiores, preponderavam 0s que exigiam poucos
recursos materiais e humanos e permitiam a superlotacdo das classes. Evidentemente,
para as faculdades privadas de baixo nivel dirigiam-se os alunos mais pobres, porque, mal
preparados para a disputa pelas vagas, ndo tinham acesso as melhores faculdades,
geralmente das universidades publicas. (ARANHA, 2006, p. 563)

Saviani (2009) abre o quinto periodo da historia da formacéo docente no Brasil,
ao qual denomina de Substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo especifica de

Magistério (1971-1996), salientando que o golpe militar de 1964 demandou adequacdes



60

no campo da educacdo, as quais foram efetivadas mediante mudancas na legislacdo do
ensino.

A Lei n. 5.692/71 modificou os ensinos primario e medio, adotando a
denominacao Primeiro e Segundo Graus. 1sso ocasionou o0 desaparecimento das Escolas
Normais, sendo instituida em seu lugar a habilitagdo especifica de 2° grau para o exercicio
do magistério de 1° grau. Tanuri (2000) comenta que

A Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e o segundo graus,
contemplou a escola normal e, no bojo da profissionalizacdo obrigatéria adotada para o
segundo grau, transformou-a numa das habilitagdes desse nivel de ensino, abolindo de
vez a profissionalizagdo antes ministrada em escola de nivel ginasial. Assim, a ja
tradicional escola normal perdia o status de “escola” e, mesmo, de “curso”, diluindo-se
numa das muitas habilitacBes profissionais do ensino de segundo grau, a chamada
Habilitagcdo Especifica para o Magistério (HEM). (TANURI, 2000, p. 65-66)

Aprovado em 6 de abril de 1972, o Parecer n. 349/72 dispunha sobre a organizacao
da Habilitacdo do Magistério, definindo duas modalidades bésicas, uma com duracéao de
trés anos (2.200 horas) — cujo objetivo era habilitacdo para lecionar até a 4.2 série —,
enguanto a outra, com duracdo de quatro anos (2.900 horas), focada em habilitar para o

magistério até a 6.2 série do 1° grau'®. Conforme Saviani (2009, p. 147),

O curriculo minimo compreendia 0 ndcleo comum, obrigatério em todo o territério
nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formagé&o geral; e uma
parte diversificada, visando a formacdo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a
uma habilitagdo de 2° Grau. A formacéo de professores para o antigo ensino primario foi,
pois, reduzida a uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante.

Ante a gravidade do problema, o governo langou, em 1982, o projeto dos Centros
de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), cujo objetivo principal,
segundo Gatti e Barreto (2009, p. 39), era buscar “garantir uma melhoria na formacao de
docentes para 0s anos iniciais de escolarizacdo, em vista dos problemas detectados com
a formagdo desses professores na Habilitagdo Magistério”. No entanto, Saviani (2009)
ressalta que o projeto, apesar de resultados positivos, foi interrompido antes de alcancar
estrutura quantitativa expressiva, sem haver “qualquer politica para o aproveitamento dos
professores formados pelos centros nas redes escolares publicas” (SAVIANI, 2009, p.

147).

10 Equivalente ao atual 6° ano do ensino fundamental.
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Qutra lei, a 5.692/71, regulamentou a formacdo dos professores para as quatro
ultimas séries do ensino de 1° grau (equivalente e, para o ensino de 2° grau, que agora se
daria em cursos de licenciatura curta (trés anos de duragédo) ou plena (quatro anos de
duracdo). Ja o curso de Pedagogia, além de responder pela formacéo de professores para
Habilitacdo Especifica de Magistério, também passou a formar os especialistas em
Educagdo, incluindo diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores
escolares e inspetores de ensino.

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

No sexto e ultimo periodo, temos o Advento dos Institutos Superiores de
Educacéo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do curso de Pedagogia (1996-
2006). Com o fim da ditadura militar, os movimentos de mobiliza¢do dos educadores no
Brasil tinham a expectativa de que o problema da formacéo docente pudesse finalmente
ser solucionado com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n.
9.394/96). Mas, de acordo com Saviani (2009), isso ndo ocorreu, pois, como alternativa
aos cursos de Pedagogia e de licenciatura, foram introduzidos os Institutos de nivel
superior de segunda categoria, provendo uma formagao mais aligeirada e barata, por meio
de cursos de curta duracéo, sinalizando a tendéncia de efetuar um nivelamento por baixo
nas formacdes.

O autor conclui que o historico da formagao docente no Brasil se caracteriza por
um caminho de desencontros, sendo que as “sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade, embora sem
rupturas” (SAVIANI, 2009, p. 148). E salienta também que

A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posicao
central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um
encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer
dos seis periodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacéo
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagéo escolar em nosso pais.
(SAVIANI, 2009, p. 148)

Ainda nesse contexto do histérico da formacéo docente, cabe também abordarmos
o0 papel preponderante que a pos-graduagdo tem ocupado na formacao de professores da

educacdo basica.
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Conforme Saviani (2017), de um lado a pds-graduacdo lato sensu assumira esse
aprimoramento do conhecimento do professor, constituindo-se um prolongamento da
graduacdo. Enguanto, de outro lado, a pds-graduacao stricto sensu, com as formacdes de
mestrado e doutorado, terdo o foco na formacéo de pesquisadores. Na visdo do autor, 0s
cursos de pos-graduacdo lato sensu se justificam, teoricamente, pelas préprias alteracdes
ocorridas em cada area de conhecimento e que impactam a atuacdo profissional do
professor.

Locatelli (2021) nos traz que, principalmente no caso da pds-graduacao lato sensu,
n&o se pode desconsiderar a relagdo que se estabelece entre essa formacéo, a realidade 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 nogédo
equivocada quanto a aplicacdo direta do que se estuda, desconsiderando as interacdes que
caracterizam a vida da escola. Na visdo do autor, tais no¢des descontextualizadas sdo a
base de formag6es cada vez mais voltadas ao saber fazer e distantes do dominio teorico e
conceitual.

Nos ultimos anos temos visto 0 avanco da pés-graduacao entre professores da
educacdo bésica. Conforme levantamento na Sinopse Estatistica da Educacao Bésica de
2022 (BRASIL, 2023), notamos que a especializacdo é predominante e alcanca 43,63%
do total de professores — somando pouco mais de 1 milhdo de profissionais formados —,
enguanto 3,73% possuem mestrado e 1% tem formacdo em nivel doutorado. Os numeros
representam um crescimento no total de professores com nivel de pds-graduagdo, mesmo
no caso do mestrado e doutorado, cujos percentuais, ainda que baixos, também sdo
maiores que nos anos anteriores.

Para além da importancia do crescimento numérico, as discussdes se voltam para
a preocupacdo em relagdo a qualidade da pds-graduacao oferecida aos professores, pois
esse crescimento da oferta é historicamente contraposto a qualidade, uma vez que,
conforme Fonseca (2004), a Resolucdo CNE/CES n° 1, de 2001 (BRASIL, 2001),
promoveu a desregulamentacdo da oferta dos cursos de pos-graduacdo lato sensu,
tornando-a independente de autorizacdo e do reconhecimento, além de eliminar as
exigéncias quanto a qualidade do corpo docente, a formacdo didatico-pedagdgica e a
formacéo cientifica esperada nesses cursos. Na visdo da autora, tal flexibilizacdo nas
normas de funcionamento desse nivel de ensino foi decisiva para que uma expansao
desordenada, fundada em interesses mercadoldgicos, ganhasse terreno e descaracterizasse

a identidade da p6s-graduacéo.
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Nesse cenario de massificacdo, Locatelli (2021) nos lembra da importancia de
pensar a pés-graduacdo, enquanto prolongamento da formacdo profissional e como
formacdo continuada, para além da atribuicdo de uma certificacdo que pouco tem a
agregar ao desenvolvimento profissional e a visdo critica do professor quanto a realidade
da escola. Em sua visdo, ainda que a pos-graduacdo ndo seja capaz de preencher as
lacunas tedricas da graduacdo, € importante que sirva a contribuir para a construcdo do
sujeito professor, potencializando efetivamente sua acdo em sala de aula.

Finalizada essa abordagem, buscaremos na préxima secdo discutir a formacéo
docente no contexto atual e, posteriormente, a importancia da leitura no processo de

formagéo do professor.

2.2 A formagéo docente na atualidade

A formagdo docente, como ao longo da histéria, continua se apresentando como
um tema complexo, permeado por discussdes amplas e em continua evolucéo, assumindo
uma pluralidade de fundamentos, propostas, caminhos e perspectivas e sendo
caracterizada por interesses, objetivos e agentes que redundam em incontaveis modelos e
iniciativas formativas na atualidade (PARDAL; MARTINS, 2005).

Conforme Silva (2017c), alem da importancia da formacgé&o no processo de ensino-
aprendizagem, ha outras diversas categorias que se apresentam no contexto de formacéo
docente, a saber: o trabalho docente, a identidade profissional, as politicas educacionais,
as préticas educativas, o desenvolvimento pedagogico, curriculo, saberes e perfil docente.
Todas essas situagOes se apresentam em intervengdes na docéncia e em pesquisas
abundantes que discutem a tematica, sempre tendo como objetivo sanar os dilemas que
influenciam na qualidade educacional e impedem a boa formacao do professor.

De acordo com Orofino Lucio (2016, p. 47), o problema est4 principalmente
voltado para a educacdo basica, no campo da alfabetizacdo, que tem sido o foco das
politicas de maior abrangéncia — “desafiando a universidade e as redes de ensino a
solucionarem o nd da escolarizagdo brasileira” — embora se reconheca que até no ensino
superior tal temética ainda é um desafio.

A discussdo desses temas no contexto da formacao docente € importante para néo
incorrermos no erro de atribuir ao professor e a sua formacdo a solucdo para todos os
problemas da educacéo, sabendo que fatores politicos, o contexto escolar, condi¢Ges de

trabalho, curriculos, dentre outros também devem ser considerados, de forma que
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formag&o adequada e condi¢des de trabalho minimas caminhem juntas na busca por uma
educacdo melhor (MONNEY, 2016).

Mesmo com todos os pontos elencados, relevantes e inerentes a area da formacao,
entendemos que um dos dilemas que ainda se colocam na atualidade, quando pensamos
a formacdo docente, é a relagdo entre formacdo inicial e formacdo continuada, que
continua uma prioridade a ser atendida (VILAS BOAS, 2017).

Conforme Orofino Lucio (2016), ainda ndo hd um consenso de quando 0 processo
de formacdo se inicia, mas sabemos que ndo se conclui na formacéo inicial, pelo contrario,

prolonga-se por todo o trajeto profissional do docente.

A visdo dicotbmica entre formacdo inicial e continuada, alicercada por uma
concepcao cumulativa do processo formativo, faz que esta seja entendida como
a soma de duas etapas complementares, estagnadas, articuladas de forma
sequencial e linear. Essa visdo de formacdo nega a continuidade da formacéo na
perspectiva de evolucdo e continuidade ao longo da carreira, seu carater
processual, sistematico e permanente, além de sua natureza global e integradora
que afeta a pessoa como um todo nas dimensdes afetiva, cognitiva, social.

(OROFINO LUCIO, 2016, p. 48)

Conforme Santos (2017a), a formacdo de professores assume diferentes papéis
relativos & cultura profissional docente. Da formacdo inicial, 0 que se espera é a
socializacdo de conhecimentos profissionais voltados as diversas dimensdes (técnica,
humana e politico-social) do futuro professor. Enquanto da formacao continuada espera-
se que seja alcancada a tarefa de subsidiar a pratica docente, considerando a unidade
teoria/préatica para o fortalecimento dessa pratica.

A educacdo é responsavel pela humanizacdo e insercao do individuo na sociedade.
E é através do professor, articulando seus saberes produzidos nas diversas situacoes
vivenciadas em sala de aula, que isso acontece. E ele quem desperta para o conhecimento
e para a transformacdo (PIMENTA, 1996).

Mas, além da dicotomia no processo de formacdo, h4 ainda uma constante
demanda por qualidade no ensino que recai sobre o professor, como se a educagédo
dependesse apenas dele e do seu empenho na pratica, sem relacionar a isso sua demanda

por formacdo, suas condigdes de vida e de trabalho.

Ouve-se falar muito em profissionais mais bem preparados para se ter uma boa
educacdo, mas a responsabilidade parece recair tdo somente sobre o professor,
esquecendo-se das condicfes da escola e do seu contexto. A educacdo escolar é
responsabilidade social e a formag&o inicial ofertada nos cursos de graduacéo,
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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 apoia a um contexto mais amplo que se refere a
constituicdo e transformacédo das politicas publicas de formacgdo continuada no Brasil a
partir da década de 90, com 0 marco da promulgacdo da LDB em 1996. Ao mesmo tempo
que se pode ressaltar a LDB n. 9.394/96 como um passo importante na busca pela
democratizagdo do ensino e pela qualidade da educacdo bésica, com destaque para a
formacéo e profissionalizacdo do professor, Negoseki (2018) pontua que acGes diversas
e contraditorias ganharam campo a partir de um conjunto de reformas em sintonia com
0s interesses internacionais na educacao, organizadas sob a bandeira de elevar a qualidade

da educacdo nos paises em desenvolvimento. A autora ainda completa dizendo que

Na definicdo e desenvolvimento das politicas de formacdo de
profissionais da educacdo, constata-se, contudo, que o governo nas duas
Gltimas décadas opta por praticas de politicas educacionais pontuais e
emergenciais, por meio de planos e programas dispersos, marcados pela
desorganizacdo e desarticulacdo do proprio Ministério da Educacao
(MEC). (NEGOSEKI, 2018, p. 55)

As politicas publicas de formacdo continuada, conforme Hypdlito (2015), Freitas
(2014) e Brzezinski (2008) ainda apresentam muitos desafios a serem enfrentados, dentre
0s quais se destacam as contradi¢cOes presentes nessas politicas; a precariedade das
condicdes de trabalho; a massificacdo das escolas publicas; a desvalorizagéo profissional
e a degradacdo do status da profissdo, agravada pelos baixos salérios e pela falta de
perspectivas de trabalho mais digno; os conteidos cada vez mais fragilizados, decorrentes
de préticas fragmentadas; e a cultura negativista e autoritaria das escolas. Esses aspectos
se tornam ainda mais relevantes quando pensamos que a formacéo de professores ndo é
um processo neutro, pelo contrario, é caracterizado por diversas vozes sociais que se
apresentam ideologicamente, envolvidas em uma complexidade de fatores.

Ha de se considerar a formacdo continuada como uma agdo complexa que
ultrapassa as demandas da inicial, apresentando-se em um contexto social de continua
reconstrucdo das praticas educativas, de forma que ndo se dedique somente a agdo, mas
também proporcione ao professor a reflexdo e a visdo critica que permita a ele
compreender as distor¢des sociais e culturais de sua propria pratica. Conforme Libaneo
(2004), aquilo que esperamos de transformacdo na escola, em termos de mudanca na

atitude dos professores na sala de aula, é preciso que aconteca também nas acdes de
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formag&o continuada, visto que estas sdo didaticas e caracterizam um processo de ensino.
E, nesse sentido, o trabalho com a leitura é uma das alternativas que podem contribuir

para a formacéo docente e reflexdo, o que buscamos desenvolver mais na proxima secéo.

2.3 A leitura como processo de formacdo: em busca do letramento do sujeito
professor

Ao abordarmos a leitura dos professores em seu processo de formagéo, partimos
da perspectiva que compreende a constituicao de leitores e as histdrias pessoais de leitura
impactadas diretamente pelo contexto socio-historico, cultural, econémico, apresentando,
assim, variacoes de acordo com os diferentes modos de inser¢cdo no mundo da cultura
letrada (ALMEIDA, 2001). A leitura é aqui tomada da concepc¢do de Vévio (2010, p.
421), como “pratica cultural situada, atravessada por hierarquias e condicionantes sociais
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 formacdo docente, entendemos
também a importancia da “valorizagdo das singularidades e dos percursos particulares
que integram a experiéncia individual” (ANDRADE, 2004, p. 10), resultando em voltar
a atencdo para os enunciados proferidos sobre a leitura, mas também para as trajetorias
de constituicdo de identidade que podem denotar como os professores concebem a si
mesmos (VOVIO, 2010).

Para Horikawa (2006), a leitura integra a nossa propria constituicdo como sujeitos
socio-historicos:

ao mesmo tempo em que 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 relagdo a leitura e aquilo que
demanda o contexto em que ela é realizada. (HORIKAWA, 2006, p. 60)

E Silva e Pan (2022) trazem que, tendo como horizonte diferentes niveis
educacionais, a formacao docente se estrutura sobre préaticas de leitura e escrita, de forma
que o professor, lendo e escrevendo, constitui sua consciéncia sobre si mesmo, sobre sua
prépria atuacdo e sobre os objetos que compdem sua préatica. A linguagem verbal ganha
um papel central no processo de formacdo do professor e no entorno de sua atuacao.

Conforme os autores,
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faz-se necessaria uma concepcao de linguagem que discuta sua centralidade nas
praticas formativas, bem como possibilite analisar suas consequéncias para a
atividade docente. Isto implica em compreendé-la em sua dimensdo verbo-
axiologica, de forma a pensa-la em suas complexas relagGes sociais, culturais,
histdricas e subjetivas. (SILVA; 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 processos sociais que envolvem as préaticas
de leitura e escrita — e ndo apenas a aquisicdo individual e autbnoma do codigo escrito —,
surgem os Novos Estudos do Letramento (NEL).

Conforme Kleiman (2016b), 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 situacdes de escrita que constituem
as relacdes de poder em instituicdes e praticas sociais de cada sociedade. Como sujeitos
de linguagem, integrados a muitas dessas praticas, temos nosso nivel de letramento
caracterizado pela familiaridade com situacGes de escrita oriundas de certos tipos de
textos com os quais mantemos contato no cotidiano (KLEIMAN, 1995).

Para VVovio (2010), a abordagem sociocultural dos Novos Letramentos prioriza o
reconhecimento dos letramentos em suas comunidades de praticas, desempenhando
diversas funcBes de acordo com 0s contextos e com 0s objetivos que guiam 0s sujeitos
nesses eventos. “Essas praticas sdo compreendidas como modelos e eventos culturais que
dao forma a comportamentos, a significados, a valores e atitudes, concretizados e
assumidos nos usos da leitura e da escrita” (VOVIO, 2010, p. 418).

A perspectiva socio-historica e cultural dos letramentos € preconizada por Street
ao dizer que o que “as praticas particulares e os conceitos de leitura e escrita sao para uma
dada sociedade depende do contexto, que ja estdo incorporados em uma ideologia e ndo
podem ser isolados ou tratados como ‘neutros’ ou meramente ‘técnicos’” (STREET apud
KLEIMAN, 2016b, p. 29). Sua assercéo & no sentido de esclarecer os modelos de estudo
da lingua escrita, o primeiro, modelo autbnomo de letramento, mais orientado para sua
funcéo cognitiva — marcado pela nocéo de neutralidade —, enquanto o segundo, o modelo
ideoldgico de letramento, caracteriza-se pela criticidade e se volta mais a construcao das
relacdes de poder na sociedade.

Kleiman (1995) ainda nos traz que a caracteristica “autonoma” do letramento se

refere ao fato de a escrita ser vista, nesse modelo, como um produto completo em si



68

mesmo, sem ter relacdo, na interpretagdo, com o contexto de sua produgéo, pressupondo
haver somente uma maneira de o letramento ser desenvolvido, geralmente associada ao
progresso e a mobilidade social, estatica, mantendo-se sem grandes alteracdes ao longo
do tempo. Enquanto no modelo ideoldgico as préaticas de letramento sdo sempre um
aspecto da cultura, socialmente demandadas e relacionadas ao contexto e instituigdes nos
quais elas circulam — sempre, portanto, marcadas por fatores ideoldgicos e por relacoes
de poder da sociedade (GUEDES-PINTO, 2016).

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

Na concepcdo de Vovio (2010), as 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 especificas. Para a autora, o letramento € visto como “um conjunto de
praticas discursivas, como formas de usar a lingua e outorgar sentido tanto a fala como a
escrita” (VOVIO, 2010, p. 416). S&o 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 situa¢fes de comunicacdo que integram a
dindmica de sua vida cotidiana em comunidade (MACEDO, 2015). Tal concepcdo se
ancora no que Street (2004 apud VOVIO, 2010, p. 417) nos traz ao dizer que “a
construcdo do letramento esta imbricada nas praticas discursivas e nas relagcdes de poder
na vida cotidiana: esta socialmente construida, materialmente produzida, moralmente
regulada e tem significado simbdlico que ndo pode reduzir-se a nenhum destes”.

Tais préaticas discursivas se apresentam distribuidas em numerosas esferas da
atividade humana, exigindo do sujeito conhecimentos especificos de cada uma delas para
a interagdo. Assim, o nivel de letramento é que definird a possibilidade de sua acdo em
uma esfera social. Conforme Justina (2004), os niveis de letramento estdo relacionados a
qualidade das praticas de leitura e escrita do sujeito nessa dada esfera, a qualidade do
texto que se Ié e escreve, a frequéncia e forma da leitura e escrita, ao dominio do cddigo
escrito, guardando, de certa maneira — pela centralidade da escola como agéncia de
letramentos privilegiada —, relagdo com o grau de escolaridade do sujeito.

Vivemos no contexto de uma sociedade cada vez mais caracterizada por demandas
de uso da leitura e escrita no cotidiano, o que significa um desenvolvimento cientifico e
tecnolégico sem precedente que pode, a0 mesmo tempo, possibilitar avancos e

potencializar exclusfes quando néo se traduz em letramento para a escola. Nas palavras
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de Macedo (2015), vivemos em uma sociedade na qual a leitura e a escrita nem sempre
se concretizam como praticas rotineiras, o que representa um real desafio na formacéo
docente, a comegar pela conscientizacao do professor do seu proprio papel enquanto leitor
e produtor de textos.

Para Vial e Henn (2013), a emergéncia de novas e constantes demandas de uso da
escrita aponta para a importancia de que a formacao de professores paute o0 ensino em
uma reflexdo sistematica e contextualizada da realidade. Bunzen e Mendonca (2006)
também trazem que a relacdo entre o contexto sociocultural e 0s usos da escrita esta
presente na formagc&o docente. E preciso que a formag&o considere a relevancia de sempre
incorporar novas préaticas de letramento, tendo no horizonte a importancia dos maltiplos
letramentos que congreguem a leitura na vida e a leitura na escola, de forma a
potencializar a familiaridade do aluno com esferas sociais que enriquecam sua
constituicdo enquanto sujeito. Conforme Oliveira (2010), diante de sua relevancia como
agéncia de letramento, cabe a escola criar espagos para desenvolver meios de participacao
nas diversas praticas de letramento sociais, inclusive com as multiplas préaticas de
letramento da vida social sendo tomadas como o elemento estruturante das atividades
escolares em todos o0s niveis.

Bunzen (2010, p. 101) define o letramento escolar como “um conjunto de praticas
socioculturais, historica e socialmente variaveis, que possui uma forte relacdo com os
processos de aprendizagem formal da leitura e da escrita, transmissdo de conhecimentos
e (re)apropriagéo de discursos”. Ao passo que, para Marques (2016), relaciona-se a um
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 outros textos, 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 sdo
manipuladas em relagdo aos seus usos sociais, simulando a vida do dia a dia, quando as
praticas acontecem naturalmente, em contexto real.

Santos (2017a) nos lembra que o professor € 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 quem pode ser a ponte para os alunos
ampliarem o seu letramento conforme as demandas de seu contexto social. Em Kleiman
(2016b) encontramos essa visao de que os professores precisam ser estimulados, seja na
formacdo inicial ou na continuada, a considerarem, na escola, as praticas de letramento

vivenciadas pelos alunos fora da escola, de forma que haja mais proximidade entre as
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atividades realizadas no ambiente escolar e as situagbes que experienciam em Seus
contextos reais. A autora ressalta a importancia de projetos que considerem a bagagem
cultural dos alunos, pois, antes da escola, eles “ja sdo participantes de atividades
corriqueiras de grupos que, central ou perifericamente, com diferentes graus e modos de
participagcdo (mais autbnomo, diversificado, prestigiado ou ndo), ja pertencem a uma
sociedade tecnologizada e letrada” (KLEIMAN, 2016b, p. 47).

Para Macedo (2015), os letramentos dominantes costumam estar presentes na
escola, em relagdo aos locais, que integram massivamente o cotidiano social do aluno e
ndo se compdem de regras gramaticais e linguisticas — portanto bastante sujeitos a
discriminacdo social. Na visdo da autora, os professores em muitas situagfes néo
conseguem avaliar a importancia dos letramentos locais, com a forca das variacdes
temporais e espaciais da lingua, também por ndo terem isso presente em sua formacéo
inicial ou continuada. Para Santos (2017a), a formacdo do professor deve se pautar em
uma perspectiva critica que instrumentalize o professor a construir atitudes e posturas
sem preconceitos, formando cidaddos com a consciéncia social e valorizando sua cultura.

Considerando a importancia de compreender esse sujeito em formacéo € que, no
capitulo seguinte, discorreremos sobre o caminho metodoldgico que percorremos para a

producéo e andlise dos dados de nossa pesquisa.
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CAPITULO 3-PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA
PESQUISA

Para contextualizar o percurso metodologico deste trabalho, comeco inicialmente
situando 0s passos que me levaram até o mestrado e a pesquisa em formacdo de
professores. Como aluno especial, em 2020, ja tinha a intengdo, apesar de ainda muito
incipiente, de desenvolver pesquisa na area de formacao de professores, partindo de um
interesse que surgia do meu envolvimento com a edicdo de livros voltados para a
formacao de professores.

Como dissemos na Introducdo, no didlogo com a professora Dra. Milena Moretto,
minha orientadora, discutiamos principalmente o papel das leituras em situacGes de
formacéo docente, pensando se tais leituras propostas significavam efetivamente a pratica
do professor, instrumentalizando-o para enfrentar os desafios da sala de aula. Era nesse
sentido que coincidiam nossas duvidas, dando corpo a uma intengdo de pesquisa, embora
eu ainda ndo me visse em condicOes de problematizar a questao.

Em 2020, cursei duas disciplinas com a profa. Milena Moretto, tendo sido, no
primeiro semestre, a “Linguagem, pensamento e Educagdo”, enquanto no segundo,
“Teorias do Discurso e da Enunciacdo”. Ambas as disciplinas foram fundamentais para a
minha aproximagao com a perspectiva enunciativo-discursiva de Bakhtin, ajudando-me
a dar forma inicial ao problema que trazia sobre a interacao do professor com as leituras.

Em 2021, depois de passar pelo processo seletivo, tornei-me aluno regular do
Programa de Mestrado em Educacdo, colocando-me em contato com outras disciplinas
fundamentais para 0 meu aprofundamento nas questdes em torno do problema que trazia.
A intencdo de pesquisa ia, aos poucos, amadurecendo e o problema relacionado as leituras
e & formacdo de professores comegava a ganhar corpo. Vale ressaltar a importancia da
disciplina “Pesquisas em Educagdo” nesse processo. Nessa disciplina, que cursei no
primeiro semestre de 2021 com a profa. Ana Paula de Freitas, além de percorrermos 0s
tipos de abordagens metodoldgicas na pesquisa qualitativa, nos empenhamos em dar
forma mais definitiva ao projeto de pesquisa, revisitando todos os seus pontos — incluindo
a proposta e 0s objetivos — de forma que o tivéssemos o mais proximo possivel do que
seria a versdo para submissdo ao Comité de Etica para analise antes de ser iniciado. Esse
era o caso do meu projeto, envolvendo pesquisa 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 versdo para o Comité. Com mais
ajustes e orientacdo da professora Milena Moretto, foi possivel termos a versdo para a
submisséo.

Em junho de 2021, submetemos o projeto & analise do Comité de Etica em
Pesquisa. A submissdo foi feita através da Plataforma Brasil. O projeto foi aprovado ja
no més de julho de 2021, e pudemos, entdo, comegar o trabalho com as entrevistas.

Foi durante as disciplinas do mestrado (2020/2021) que também tive contato mais
préximo com a tematica das narrativas. Na editora, também ja haviam sido publicadas,
antes disso, algumas obras sobre/com narrativas de professores, tendo em vista a
relevancia que o tema vem assumindo atualmente na formagéo 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
que vivencidvamos na sala de aula de estagio. Narrar, em geral, € um processo custoso
porque passa pela organizacao do discurso interior e sua exteriorizacdo em voz prépria,
ainda que permeada pela voz do outro. Nacarato e Passegi (2014) afirmam que, na
narrativa, trazemos os significados que atribuimos ao mundo vivido e a relacdo entre esse
mundo e a intepretacdo 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 contato com os discursos que
perpassam a relacdo do professor com as leituras na formacdo, desde o inicio nos pareceu
bastante propicia a op¢ao pelo método (auto)biografico com o instrumento da entrevista
narrativa, o que nos possibilitaria, como no dizer de Moura e Nacarato (2017), olhar para
as estruturas sociais que moldam as experiéncias que estdo por tras das narrativas.

A seqguir, descreveremos a abordagem metodoldgica que utilizamos e quais foram
0s procedimentos adotados durante o desenvolvimento das entrevistas narrativas com o0s

professores que colaboraram com a pesquisa.

11 CAAE (Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica) do projeto: 48443621.0.0000.5514.
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3.1 O percurso das entrevistas narrativas

Entendendo que, historicamente, o professor tem sua voz silenciada na
constituicdo de processos de formacao, em projetos caracterizados muitas vezes pelo que
o Circulo de Bakhtin denomina de voz autoritaria que se imp&e de forma monoldgica em
relacdo as outras, estabelecer uma escuta ao professor € um ato de resisténcia importante,
pois, sendo ele quem efetivamente vivencia as formacdes, sua voz € que deve ser
priorizada na reflexdo de como moldar processos significativos de formacao. Essa foi a
razdo principal de termos escolhido as entrevistas narrativas para a nossa pesquisa.
Conforme Nacarato e Passeggi (2014), a narrativa € um caminho possivel para pesquisas
que buscam conhecer 0s conceitos pedagogicos do professor e quais experiéncias e
contextos contribuiram para sua construgao.

Na pesquisa da Educacgdo, ao abordarmos questdes relacionadas a trajetdria dos
professores, a entrevista narrativa se mostra um instrumento de grande validade por
proporcionar ao entrevistado uma situagdo que o encoraje a contar a historia sobre algum
acontecimento importante de sua vida, do seu contexto social e de sua atuacio
profissional. Trata-se de um 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 o cerceia na manifestacdo de sua espontaneidade na narracdo dos
acontecimentos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005).

Para Bolivar (2002), em pesquisas da &rea da educacdo, esse instrumento
possibilita ao pesquisador uma analise Unica da constituicdo do sujeito professor,
viabilizando a compreensao das intencdes e escolhas que perpassam as relacdes de ensino
X aprendizagem e impactam sua pratica em sala de aula. Na visdo do autor, a histéria do
professor, narrada de sua propria perspectiva, € uma construcdo social que ajuda a dar
significado aos acontecimentos.

Assim, no processo de producéo das entrevistas sequimos a estrutura proposta por
Jovchelovitch e Bauer (2005), que trazem a entrevista narrativa como uma forma de
entrevista profunda, com caracteristicas especificas e marcada pela auséncia de estrutura
formalizada, assemelhando-se a uma comunicagéo cotidiana que se faz do contar e escutar
historia. Nessa proposta, os autores dividem a preparacao em quatro fases distintas:

1. Iniciagéo;

2. Narracéo central;

3. Fase de questionamento;
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4. Fala conclusiva.

Na iniciacao, explicamos ao entrevistado o contexto da investigacéo e solicitamos
sua permissdo para a gravacdo da entrevista, expondo-lhe a sequéncia da entrevista
narrativa: narragio direta, momento de questionamentos e fala conclusiva. E também
nesse momento que informamos a ele sobre o objetivo da pesquisa e oferecemos uma
pergunta que pode conduzir a narrativa.

Ja na fase da narracdo central, devemos seguir sem interrupcéo, procurando deixa-
lo falar livremente até ter certeza de que essa fase da entrevista terminou. Nesse momento
ndo fazemos comentarios, deixamos a narrativa correr livre, encorajando-o a continuar a
narrativa. Além de ouvir atentamente, também podemos fazer anotagcdes nesse momento,
de forma que depois possamos ter mais informacbes sobre pontos que nos chamam a
atencao.

Na fase do questionamento, podemos fazer perguntas que julgamos importantes
para a nossa maior compreensdo, desde que nao sejam do tipo “por qué”?. Segundo
Jovchelovitch e Bauer (2005), mesmo a narrativa trazendo determinadas justificacfes e
racionalizacbes, € importante investiga-las, apenas ver como elas aparecem
espontaneamente.

Na fase conclusiva, ja com a gravagédo finalizada, h& um momento de maior
liberdade que podem surgir comentarios importantes para nos entrevistadores, emergindo
informagdes as vezes escamoteadas pela formalidade das fases anteriores. E 0 momento
também de escuta atenta para sentidos que podem ser muito ricos para a entrevista.

No entanto, apesar de essa estrutura preconizada pelos autores ser muito
importante para o andamento da entrevista narrativa, ndo se trata de algo simples de
vivenciar na pratica. Na realizacdo das entrevistas dessa pesquisa, tornou-se evidente
aquilo que Bakhtin ressalta como cerne do 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 interrupgédo
foram muito mais frequentes do que os autores orientam que fosse, interrupgoes
motivadas, principalmente, pela necessidade de motivar as professoras a narrarem suas
situacOes de vida. Por mais que tenha havido disposicao de todas para a colaboragdo com
a pesquisa, a narrativa de acontecimentos da propria vida a alguém que ndo faz parte do
seu convivio cotidiano se mostrou continuamente um fator decisivo para esse dialogo

mais constante entre pesquisador e entrevistado, no decorrer a pesquisa.
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Acreditamos que aqui cabe ressaltar o carter de interacdo dialégica que se
apresenta na entrevista narrativa, tirando-a de uma dindmica de perguntas e respostas e
tornando-a um momento de aproximacao entre pesquisador e sujeito que a ambos impacta
e transforma, tendo na palavra, oral ou escrita, o condutor que 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 como um didlogo que se
constitui da melhor palavra e/ou do melhor siléncio, uma “atuagdo e interagdo movida
pela dindmica de gestos, acOes, palavras, imagens e representacbes sob um ato de
constante de escolha”. A palavra que o professor expressa, contraposta pelas do
pesquisador, é produto da interacdo viva das forcas sociais. Na interacdo dialdgica entre
pesquisador e entrevistado, a palavra ideoldgica se apresenta livremente no dialogo e é o
ponto alto na criac@o dos sentidos que emergem na entrevista, mobilizando o pesquisador
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 considerarmos os elementos reais que compdem 0 cenario
dessa realizacdo, aceitando o produto que resulta da interagdo, o qual é igualmente viavel
e rico para a analise que resulte em caminhos e reflexdo sobre o objetivo da pesquisa.

Tendo como horizonte esses pressupostos, comegcamos por definir como se daria
o0 processo de escolha dos professores que colaborariam com a pesquisa. Apesar de residir
em Jundiai-SP, onde também esta a editora, optamos por trabalhar com os professores da
rede municipal de ensino de Itatiba-SP, j& que tinhamos mais inser¢do na rede e contato
com a maioria dos professores que atua nela. Nosso proposito era produzir dados a partir
de quatro entrevistas com professores de Lingua Portuguesa da Educacédo Bésica, atuando
no Ensino Fundamental 1l da Rede Municipal de Itatiba-SP. Para tanto, elaboramos um
e-mail com os dados da pesquisa, deixando claro 0 nosso proposito com a investigacao
sobre leitura e formacéo de professores. Encaminhamos, entéo, no dia 30 de julho de
2021, o convite a lista contendo o e-mail de todos os professores de Lingua Portuguesa
da rede.

No mesmo dia, tivemos a resposta de duas professores interessadas em participar.
Nos dias seguintes, recebemos a resposta de mais duas, também interessadas em colaborar
com a pesquisa. Das duas iniciais, uma, posteriormente, ndo conseguiu participar por
conta do volume de trabalho naquele momento. Por conta disso, para sustentarmos a

intencdo de termos quatro entrevistas na pesquisa, direcionamos 0 convite a outra
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professora da rede, explicando-lhe o propésito do trabalho que estdvamos desenvolvendo,
ao que ela prontamente aceitou participar da pesquisa.

Todas as professoras, como dito, lecionam Lingua Portuguesa em escolas da Rede
Municipal de Itatiba-SP. Das quatro professoras que participaram da pesquisa, duas delas
tém doutorado em Educacgdo e tém também experiéncia com a docéncia em graduacao;
enquanto as outras duas, que tém especializacdo lato sensu em Educacdo, também tém
envolvimento com leituras por outros caminhos. A diferenca de niveis de formacao das
professoras ndo foi um fator direto de interferéncia no percurso e nas intencdes da
pesquisa. Compreendemos a relacdo do professor com a leitura como um processo Unico,
individualizado, construido a partir das condi¢des socio-histéricas de cada sujeito. Logo,
independentemente do nivel de formacdo, cada professor tem a sua trajetoria com a
leitura, suas demandas de letramento e igualmente se constituem sujeitos estabelecidos
nas e pelas relagdes de poder que perfazem a vida escolar.

Pensando nas nossas intengfes com a pesquisa, elaboramos um grupo de questdes
exmanentes'? que nos apoiariam e nos guiariam nas entrevistas. As questdes elaboradas

foram as seguintes:

1) Conte-me sobre sua trajetoria de vida, sua trajetdria escolar desde os primeiros
anos e sua trajetoria profissional.

2) Conte-me um pouco de suas experiéncias com a leitura ao longo da vida.

3) Conte-me como, para vocé, a leitura pode ou ndo contribuir para seu processo
formativo.

4) Conte-me um pouco sobre os cursos de formacdo continuada que realizou,
como foram suas experiéncias, as contribuicdes ou ndo para a sua pratica
pedagdgica etc.?

5) Conte-me que leituras vocé realizou durante esses cursos e as contribui¢es
Ou n&o que estas trouxeram para o seu trabalho.

6) Conte-me que tipo de leitura vocé acha mais pertinente para 0s cursos de
formacdo continuada? Nos cursos que realizou quais eram predominantes?
Vocé acredita que essas leituras podem auxiliar os professores em sua

formagéo?

12 Conforme Jovchelovitch e Bauer (2005), as questdes exmanentes sdo as questdes elaboradas pelo
pesquisador que refletem suas intencfes, bem como suas formulacdes e linguagem.
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Com as questdes elaboradas e a colaboracdo ja definida, apos o aceite inicial das
professoras, entrei em contato com elas por WhatsApp*?, a fim de estabelecer um contato
mais proximo através do qual pudesse me apresentar melhor e deixa-las mais confiantes
em relacdo a participacdo.

O primeiro contato foi com a professora Sandra'®. Apresentei-me e expliquei
sucintamente o projeto. Ela me disse que estava a disposi¢do, mas que tinha uma limitacao
de horarios porque estava em uma escala da familia como cuidadora da sogra, que
precisava de atencdo ininterrupta. Combinamos a entrevista para o periodo da tarde do
dia 22 de setembro de 2021.

Essa e as demais entrevistas foram realizadas remotamente, através das
plataformas de videoconferéncia Zoom e Google Meet, tendo em vista que ainda
viviamos sob as restricdes sanitarias da pandemia de covid-19.

A professora Sandra, apesar de se mostrar disposta a colaborar, desde o inicio
manifestava a preocupagdo no sentido de que sua narrativa tivesse algum proveito.
Procurei sempre deixar claro para ela que ndo haveria como ndo ser proveitoso, pois
aquele momento de troca e reflexdo sobre a pratica dela certamente resultaria em
informacdes ricas para a pesquisa. A entrevista teve duragdo de 75 minutos e transcorreu
sem problemas. Consegui incluir as questdes que guiavam minhas intenc¢des, obtendo a
colaboragcdo em sua narrativa. Ela s6 precisou se ausentar no meio para atender a uma
ligacdo da diretora da escola, pois estavam em momento de fechamento de notas. Uma
das particularidades de sua entrevista foi que Sandra trouxe para a sua narrativa uma lista
de autores académicos que ela havia lido nos Ultimos meses, tanto para o seu
desenvolvimento particular, como para orientar outros professores em processos de
concurso. Ela procurava trazer para si essa responsabilidade de conduzir os professores
mais novos em sua formacdo e desenvolvimento, apontando-lhes concursos e
direcionando as leituras necessarias.

Ap0s essa entrevista, marcamos a segunda com a professora Carla para o dia 28
de dezembro de 2021, aproveitando a possibilidade do recesso de final de ano. Carla é
doutora em Educac&o e, além de professora da rede municipal de ensino, também leciona
no ensino superior. A entrevista também transcorreu muito bem, tendo duracdo de 82

minutos. De sua narrativa emergiu, principalmente, sua atuacdo continua com leitura e

13 Aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para celulares. Além de
mensagens de texto, 0s usuarios podem enviar imagens, videos e documentos PDF e realizar chamadas
por meio de uma conexao com a internet.

14 Os nomes das professoras serdo ficticios para preservar a identidade de cada uma delas.
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escrita, inclusive na universidade, além de sua proximidade com leitura tedrica, ndo sendo
este a apropriacdo de textos um problema em seu processo de formagéo, 0 que nos leva a
pensar sobre outras questdes que atravessam a relacdo do professor com as leituras em
formacao.

A terceira entrevista ocorreu no dia 06 de janeiro de 2022. 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 Mdsica. Essa
entrevista durou 59 minutos, transcorreu sem problemas. No entanto, essa entrevista foi
a mais diferente de todas. Silvia tem um perfil voraz de leitura, interessa-se por todos os
assuntos ligados a educacdo, especialmente a alfabetizacdo, e se posta de forma
acentuadamente critica a pedagogia sociointeracionista. Para ela, a apropriacéo da leitura
tedrica também passa longe de se apresentar como um desafio. A sua questao se pde mais
em relacdo (novamente) a efetividade dessas leituras. De sua narrativa ressalta-se
principalmente as intengdes formativas que perpassam a formacgédo. Sujeito social,
ideoldgico, como todos somos, o professor — 0 que a narrativa da professora Silvia nos
traz — guia-se também por suas proprias concepgdes, por sua visdo de mundo e pelas
finalidades erigidas por sua concepgdo de educagdo. A educacdo publica se conduz ao
ritmo da ideologia oficial, que o professor, critico, quer também impactar com a sua
propria visao de mundo.

A Ultima entrevista ocorreu em 12 de janeiro de 2022 e foi a vez da professora
Marta. Teve duragdo de 66 minutos e transcorreu também sem problemas. Marta é
também Doutora em Educacéo e, alem de lecionar na rede municipal de ensino, também
atua no ensino superior. Novamente temos um sujeito que apresenta uma relacéo
normalizada com a apropriacdo de leituras tedricas, ndo sendo isso um desafio em sua
relacdo com a leitura na formacgdo. De sua voz, ressalta-se busca pela efetividade da
leitura, independente do género discursivo, buscando compreender como essa leitura
formativa transforma a sua préatica e sua vida.

Concluida a etapa das entrevistas, passamos a etapa 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 relagdo com a leitura, ndo s6 a partir do contexto profissional,
mas também com a leitura literaria e outros tipos de leitura, algumas, inclusive, deixando
claro em suas narrativas que o habito de leitura e relacdo com os livros remontavam a

infancia.
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Apos a transcricdo das entrevistas, iniciamos a etapa da textualizacdo, em uma
nova revisitacdo que nos permitiu aprofundar ainda mais o olhar sobre as narrativas. Apos
todo esse procedimento, partindo do que encontramos nas narrativas, optamos por centrar
nossas analises em dois eixos que correspondem aos nossos objetivos, sendo eles: 1)
Constituicdo dos sujeitos da pesquisa e sua relacdo com a leitura. 2) Leitura e formagéo
inicial continuada de professores.

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

contadas das professoras participantes da pesquisa.
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CAPITULO 4 - TEXTUALIZACAO DAS NARRATIVAS DE CADA
UMA DAS PROFESSORAS

Neste capitulo apresentamos a textualizacdo que construimos a partir das
narrativas das professoras entrevistadas. Em geral, essa € uma etapa das pesquisas que se
utilizam do método (auto)biografico e, uma forma, incipiente de analise. Narrar a historia
de cada um dos participantes da pesquisa pode trazer contribui¢des para o nosso trabalho
tanto no que diz respeito a identificacdo das unidades tematicas de analise, quanto aquilo
que tanto prezamos: deixar transparecer as vozes daqueles que, durante muitos anos, néo
foram ouvidos ou tiveram suas vozes veladas.

Assumindo a perspectiva bakhtiniana, compreendemos que a textualizacdo € um
outro texto, um caminho distinto de reproducdo da narrativa original que possibilita um
outro acesso a voz do entrevistado. Por mais que procuremos guardar a maxima relacéo
com a narracdo original, pensando a partir da perspectiva dialdgica, precisamos
considerar que, ao textualizar, ndo estamos assumindo o lugar da enunciacdo do
entrevistado, mas dando vida a uma producdo nova que se baseia no texto original,
empreendendo uma reconstrugdo que se vale de recursos linguisticos para alcangar um
propdésito comunicativo diferente: o de organizar e reinterpretar os conhecimentos, as
motivagdes e intengBes que o entrevistado traz em sua narrativa, N0 NOSsO caso
potencializando o olhar para a trajetoria de constituicdo das entrevistadas como sujeito
professor.

Logo, apresentamos as textualizagdes neste trabalho motivados primeiramente
pela possibilidade de organizar melhor o conteddo das narrativas, dispondo as
informacdes em uma sequéncia cronoldgica que torne mais facil a compreensdo das
construces e momentos na trajetoria de cada professora. E, ainda, pelo fato de que a
textualizacdo, enquanto outra possibilidade de apreciagdo da narrativa original, nos
parece uma forma de contribuir para a reflexdo do préprio entrevistado sobre a sua
trajetdria, possibilitando a compreensao de sua pratica e a reconstrucdo de novos sentidos
para a sua constituicdo e atuacao.

Por fim, é importante ressaltar que, tendo trazido as textualizacdes apenas como
um recurso para ampliar a possibilidade de apreciacdo das narrativas das professoras, elas
ndo foram utilizadas no capitulo da analise. Ali foram utilizados trechos da transcricao
fiel das palavras das professoras, com a singularidade de cada uma delas presente em

enunciagdes Unicas e irrepetiveis, caraterizadas por tempo e espaco especificos,
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acionando e dialogando com discursos que tém sentido na constituicdo de cada uma,

enfim, enunciagdes compostas em um contexto socio-historico unico.

4.1 A narrativa de Sandra

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

Quando Sandra foi alfabetizada, viu-se logo no papel de escriba da familia. A mée
e 0 pai tinham até o terceiro ano primario e sabiam escrever. Mas, 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 0s tios.

S6 depois de adulta é que Sandra foi conhecer o significado da palavra escriba.
Mas, naquele momento de sua infancia, ela s6 vivia o prazer de escrever as cartas que a
avo lhe ditava. Era uma delicia quando a avd Ihe dizia que queria escrever uma carta, pois
isso lhe dava a possibilidade de contar as coisas, de escutar historias que 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 0
correio sendo o grande elo entre todos da familia. Sandra era a responsavel também por
I&-las e deixar a avé a par de todas as noticias.

Um dos filhos com quem a avo se correspondia era um tio de Sandra que viera
para Sdo Paulo tentar a vida, na década de 60. Era cacador e, em S&o Paulo, tornou-se
vendedor de livros.

Ele as vezes ia visitar a mde na casa de Sandra. E, como vendedor de livros,
sempre tinha uma colecdo ou outra encalhada. Eram essas que ele levava para as criangas
da familia, caindo nas méos da neta mais velha que ja sabia ler. Era como se 0 Google
tivesse chegado a eles no ano de 1968 através da enciclopédia Trdpicos, com livros
coloridos e de capa dura. Da colecdo Trépicos a Varios outros tipos de livro, Sandra
adorava recebé-los e 1é-los.

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

lindo e mégico. Os livros entravam em sua casa e entdo eram lidos para todos. Eram livros
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com figuras, 0 que parecia uma descoberta do mundo. Foi assim que Sandra se tornou
uma leitora voraz 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 irméos. Entéo treinava, brincava de escolinha na sala da casa. Algumas das criancgas
da vizinhan¢a também ndo estavam alfabetizadas ainda. Logo, essas criangas e 0s irmaos
de Sandra eram seus alunos na brincadeira, na aula em sua casa ela 0s ensinava o que
tinha acabado de aprender naquele dia na escola.

Na década de 60, com o homem chegando a lua, todos podiam sonhar em ser
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, Sandra escolheu a profissao 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 formagcéo.

Quando Sandra comecou a dar aulas, trabalhava durante o dia e a noite cumpria
horario com substitui¢des, buscando conseguir a pontuagdo suficiente para comecar sua
trajetoria como professora.

Ao terminar a faculdade, ela trabalhava oficialmente no cartério da cidade. Queria
atuar como docente, mas na época nao havia aulas disponiveis em Itatiba-SP, onde
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 da escola, as pessoas proclamavam que a escola publica ndo era para todo
mundo. Ela se sentia como sendo para ela essa afirmacdo, ela era esse todo mundo, ja que
também viera da escola publica. Se na infancia tinha tido acesso a tantos livros, era gragas
a seu tio. Mas a familia ndo tinha dinheiro e sua formagao 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 defendendo a ideia de
que professor bom era aquele que reprovava os 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 aquele enigma do aluno que nédo 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 conteddo e se estavam progredindo. Para isso, entrou até em
um curso de teatro com Paulo Monte®®, pois acreditava que se trouxesse a dramatizacgéo
para a sala de aula, poderia ter mais resultados com os alunos.

Mas ela se recorda de que trabalhar com teatro também tinha alguns entraves. A
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 certamente conseguiria correr com 0 que curriculo propunha. Toda essa
experiéncia lhe deu uma visdo clara de gue 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 passar em um concurso estadual,
comecando efetivamente a atuar como professora na cidade de Maua-SP. Ela deixou,
entdo, o trabalho de escrevente no cartério. Esse foi um tempo de muito aprendizado para
ela, um momento de encontro com as responsabilidades da vida adulta, tendo que também
dar conta de se desenvolver na docéncia. Ela nos diz que a cidade de Maué era conhecida
como cidade-dormitorio naquela época, de forma que as pessoas passavam por ali em um
més e no més seguinte ja ndo estavam mais. Era também uma cidade violenta, com locais
de desova, onde a policia encontrava corpos frequentemente. Sandra nos diz que ali via
um retrato triste de cidade de beirada de S&o Paulo.

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

E o que ela mais guarda daquele lugar na memdria sdo as oportunidades de
aprendizado, pois agora dispunha 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, sobrava-lhe tempo para buscar outros livros, descobrir autores e até para se
debrucar nas multiplas leituras, que havia sido muito falha na época da faculdade. Na
época, tratava-se da Faculdade de Ciéncias e Letras da S&o Francisco ainda, e ndo da

Universidade Sao Francisco.

15 Paulo Monte (1921-2014) foi um produtor, dublador, apresentador, cantor e ator brasileiro.
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Sandra diz que aprendeu muito na faculdade, mas foram suas vivéncias e sua
busca pessoal que lhe trouxeram maior contato com o conhecimento, através dos livros
que 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 o que ndo havia alcangado 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 formacdo eram grandes. Ela nos conta
que essa sensacdo 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 conta que estd completando 30 anos de carreira de professora, sendo a
maior parte do tempo na educacdo basica, com passagem pelo ensino médio e por
cursinhos preparatorios para vestibular, como freelancer. Ela diz estar realizada com sua
trajetoria e com essa busca autbnoma constante por conhecimento. Quando nos entregou
a lista de livros que lera recentemente, esclareceu que eram listas oriundas de editais de
concurso para professor, ao que tratou de imediatamente frisar que ndo eram concursos
para si, pois adora a sala de aula e esté satisfeita.

As leituras desvelam uma atuacdo de Sandra junto aos professores que estdo
estudando para concurso, sempre interessada em mediar leituras e aprendizados. 1sso
acontecia também quando lecionava em cursinho preparatdrio. Ela ensinava o contetdo
e incentiva os alunos a irem além, a irem a fonte para ler os livros inteiros. Mas percebia
que os alunos ndo queriam ler, queriam apenas ser aprovados. Sandra conta que nessas
situacGes sempre perguntava se teria de ler o livro para passar aos alunos. Estes a
incentivavam a fazer isso, beneficiando-se do esfor¢o dela. Ela relembra que nessa época
sua leitura ja era dindmica, com o olho treinado, rapido, pois lia desde menina. Em casa,
ao ler revista com o marido, ndo raro precisava espera-lo terminar a pagina para poder
viré-la.

Sandra acabava por ler os autores presentes no edital, pois, em sua visao, estaria
fazendo algo efetivo na preparacdo dos alunos. Ir direto a fonte a faria descobrir mais
sobre o autor e seu pensamento, reservando-se ao direito de grifar o que achava
interessante, para depois chamar a atencdo dos alunos para o que poderia virar um assunto
ou questdo de prova. Mas independente do concurso, sempre pensou que aquelas
referéncias e textos poderiam melhorar a atuagdo dos professores em sala de aula.
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A leitura sempre esteve presente na trajetoria de Sandra. Houve uma época que
seu marido trabalhava no departamento de Quimica da USP e isso tornava possivel que
ela emprestasse 10 livros de cada vez, o que lhe era um grande prazer. Por mais que ndo
pudesse ler os 10 inteiros, conseguia fazer um geral de cada tema.

Depois de se aposentar do Estado em 2015, Sandra passou a ter mais tempo para
leituras. Isso sempre a fez enxergar o volume de producéo escrita existente, dando conta
de muitas novidades na educacdo desde a sua formou. 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 que, por mais que 0S
editais sejam divulgados com pouca antecedéncia, ainda assim sempre procura ir a fonte.
Foi assim que descobriu muitos resumos e contetdos bons que, se ndo servem ao
concurso, certamente servem a atuacdo profissional. Quando estd lendo um livro,
considera que a leitura completa € uma questdo de respeito com o autor, que ja pensou,
pesquisou e escreveu. E pensa que essas leituras sempre a ajudam a chegar a sala de aula
mais equipada.

Em sua viséo, o contetido atualmente as méos de todos. H4 muito conhecimento
em dominio publico, muito PDF de livros disponibilizado. O problema é que as pessoas
ndo querem perceber a grandiosidade desse trabalho j& desenvolvido por pesquisadores,
escritores que ja preparam o terreno para os professores atuais.

Da linha de frente onde estd, 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, ja mostrou que é possivel fazer
diferente. Mas h& uma resisténcia dos professores, que parecem ndo nem 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 chegou I4, produziu, agora € so ler o que ele escreveu para
ver que ele passou sim pela sala de aula. Ela indaga: se ndo fosse assim, como teria escrito
aquilo? Em sua visdo, o mito e o preconceito que ainda hoje correm solto nas escolas séo
semelhantes ao que ela j& 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 vé muitos professores incorporando isso, transmitindo esse
preconceito e acreditando que a leitura ndo é para eles. Mas Sandra reafirma que €. Ela
acha horrivel quando vé os professores se negando a irem a uma palestra, ou indo

obrigados para ndo terem desconto no salério. 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 € essa diferenca de
superior/inferior, sdo trabalhos em areas diferentes, um esta na linha de frente, mas nédo
quer dizer que o outro que veio falar aos professores — e esta de repente recebendo para
fazer a palestra, um pagamento justo — ndo saiba um pouco mais do que todos ali.

Ela se pergunta qual é o problema 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 algo que esta evidenciado.

Sandra tem uma relagdo ativa com a leitura desde a sua infancia, escrevendo e
lendo cartas para a avé e apresentando o mundo aos primos pela alfabetizacdo. Ela vé
como sendo dela essa entrega, essa disposi¢ao em ajudar o outro, a ler para o outro. Todas
as leituras, incluindo as teoricas, académicas, lhe interessam, mas ndo s6 essas, leituras
de filosofia e outras também.

Mesmo ndo sendo da area, ela vé que tem muita coisa boa que pode suprir,
inclusive, as deficiéncias desde a sua formacdo do ensino médio. Sandra se delicia com
tanta possibilidade de conhecimento. E ndo sé pelos livros, mas por todo tipo de conteudo
que 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
que ainda ha para viver, agora que esta ficando bom. Tanto que se lembra das perguntas
que recebe sobre aposentadoria. 1sso € algo que ela ndo quer viver agora, nesse momento
de tantas coisas novas e tantas descobertas.

Por mais que pense que 0s novos professores estdo chegando com vontade de estar
ali, o que lhe d& a sensacdo de estar ocupando o lugar alheio, pois com ela também foi
assim — alguém lhe cedeu lugar —, ela resiste a ideia de se aposentar ao ver tanta coisa
acontecendo, inclusive com mudancas positivas ocasionadas pela pandemia. Para ela,
esse periodo trouxe tanta aprendizagem que muitas coisas ndo aconteceriam se nao
houvesse a pandemia.

Em sua visdo, a pandemia mudou a escola, o prédio € o mesmo, tijolos sdo os
mesmos, mas as pessoas estdo muito mais abertas e colaborativas. Ela cita que antes da
pandemia, por exemplo, todo aparato tecnoldgico era escondido, sempre trancado. Se
alguém levasse o cabo para casa, no outro dia ndo era possivel dar aula se ndo houvesse
cabo extra na mochila. Isso mudou. Agora hd uma consciéncia de que aqueles aparelhos

sdo de todos.



87

Sandra reforga que ela ja tinha essa consciéncia coletiva, mas muitos ndo tinham.
Ela relembra uma experiéncia que viveu com os alunos. Durante a aula, deixou o
notebook sobre a mesa para quem precisasse usar. 1sso era impensavel antes da pandemia.
Existia uma ideia preconcebida de que os alunos iriam ver besteira. Mas parece que todos
estdo vivendo um mundo novo, experimentando tudo de um jeito sem ter medo, buscando
aprender. Ninguém sabe tudo, nem sabemos se é possivel aprender tudo.

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

Dentre os livros elencados em sua lista, ela ressalta um que leu recentemente, de
Siméo Pedro Marinho, que falava do ensino hibrido, numa abordagem antes de aparecer
a Fundacdo Lemann, antes de aparecer pessoas que mostraram que era possivel fazer a
educacdo acontecer. Marinho diz em seu livro que a mudanca na educagdo s vai
acontecer quando o professor quiser. E Sandra se pergunta quando o professor
possivelmente vai querer. Ela retoma a historia do cabo na sala de video. Chegava na
escola planejando usar o equipamento, mas alguém tinha levado o cabo embora e ndo
havia um reserva, o que resultava em ndo fazer a atividade com o video.

Sandra ainda reforca que acontece de nas escolas s6 0 monitor de informatica ter
acesso a sala, por ser um espaco de trabalho dele. Entdo se ele tiver algum problema e
néo for trabalhar, novamente o professor precisa mudar os planos. Todos ficam em sua
dependéncia, pois a sala de informatica é um lugar sagrado que sé ele pode comandar.
Em sua escola, 0 monitor nunca se negou a assessorar, mas na pandemia precisou ficar
afastado por comorbidade, 0 que mudou a realidade da sala. Em sua visdo, esse espaco
precisa ser de todos, € um bem comum do qual as pessoas ndo tinham consciéncia, ja que
havia um monitor de informética responsavel por aquilo. Ele era alguém que tinha que
dar conta da aparelhagem toda funcionando e se sentia nessa responsabilidade. Mas todos
precisavam de muito mais. Com seu afastamento, os professores puderam fazer e desfazer
e os alunos ajudaram no que podiam, bem como os professores mais novos, que tém muito
conhecimento dos aparelhos. Para ela, a sala de informatica virou uma “casa da mae
Joana”, mas que estd muito bom assim.

Em sua visdo, o novo ambiente criado pela pandemia traz aprendizagem
constante. Na experiéncia do notebook, ela deixou o aparelho na sala e foi dar duas aulas

em outra classe. Deixou claro para os alunos que poderiam usar o computador caso
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precisassem. E quando retornou ao meio-dia, tudo estava tudo funcionando, foi s6 colocar
na bolsa e levar para casa. Ela acha que isso seria impensavel em fevereiro de 2020, pois
havia um medo incrustado nas pessoas, de roubarem celular ou outras coisas. Ainda que
iSso possa acontecer, 0 momento é de compartilhar.

Sandra retoma o assunto da lista que preparou com as ultimas leituras para
concurso. Os alunos do curso preparatério Ihe pedem para fazer preparatérios especificos,
sobre os autores mais pedidos, falando tudo deles e do que se encontra nos livros, tudo
gue possa Vir a ser uma pergunta. Seu objetivo € ajudar a turma a ser aprovada. 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, ajudando os candidatos nos
CONCUrsos.

Com o edital em méos, ela busca todos os autores e procura ver todos, tomando
Isso como uma responsabilidade de sua parte, de nunca deixar nenhum faltando para o
aluno. Ela nem pensa em quanto custaria esse servigo, pois faz com muito prazer.
Independente do financeiro, vé-se ganhando em termos de aprendizagem, em ter podido
ver tanta coisa que os colegas ndo viram.

Os professores lhe ddo crédito e se mostram abertos a ouvi-la. As vezes a
consultam sobre a possibilidade de ela ler as obras para repassar depois a eles. Em sua
visdo, é algo para o que precisa estar sempre atenta, para nao arranhar sua imagem, pois
eles tém o conceito de que se é a Sandra que esta falando, entdo se deve parar para ouvir.

A histdria da credibilidade é agradavel para ela, gosta de estar no trabalho também
com esse poder até de convencer o outro, dissuadindo-o de tal pensamento, argumentando
e vendo o que é possivel discutir. E bom poder dar os pitacos junto a coordenaco,
ocupada por uma professora mais nova e que tem o papel de organizar os HTPC semanais,
além da formacdo para discutir questdes da escola também, podendo olhar para como
cada turma esta caminhando e trazer coisas de fora para colaborar.

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

Sandra passa, entdo, volta a falar da sequéncia de sua formagdo. Em 2011, na
gestdo do Herman Voorwald como secretério da educacdo estadual, o Estado de Séo
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Paulo ofereceu aos professores da rede um curso de poés-graduagdo, em um programa
chamado REDEFOR. O curso foi ministrado pela Unicamp.

Ela se candidatou e entrou para o curso, o que lhe abriu grandemente os olhos. Era
a primeira vez que voltava a estudar formalmente. O curso era EaD, o que foi muito bom
para ela, pois sua vida era muito corrida. Sandra lembra que se ela mesma dependesse de
tempo para estudar para concursos, naquele momento nao poderia. Em 2011 sua vida era
corrida, com filhos estudando no ensino médio e fundamental, a vida enlouquecida, com
uma rotina pesada.

Mas a oportunidade de participar através do REDEFOR dessa p6s-graduagdo, uma
especializacdo em lingua portuguesa na Unicamp, abriu os seus olhos. Foi uma virada de
chave. Ela ja estava voltada para isso, ja lia outras coisas, mas foi depois dessa pos-
graduacdo que se viu podendo se abrir para 0 grupo, sendo mais atuante, tendo
academicamente certeza do que estava falando. Ali ela pdde ver outros autores voltados
para a Lingua Portuguesa, tendo contanto com o que ainda ndo conhecera em sua
formagéo nos anos 1980.

Sandra se lembra de que na época de sua graduacdo alguém voltara do Japéo
trazendo a faculdade um aparelho videocassete. Todo mundo parou para ver o
equipamento. Sua lembranca a faz pensar que o mundo no qual se formara era outro muito
diferente. Até 2011, ela se sentia parada naquele tempo, com tanta coisa para fazer da
vida, tanto pessoal como profissional. Entdo, especializacdo via Unicamp, com um olhar
mais académico, mais apurado, a fez perceber que tinha muito mais gente pensando a
educacdo. Foi nesse contexto que ela conheceu os 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 valioso para ela, pois ndo poderia ter
feito se fosse presencial. Se hoje tem as tardes livres — e se sente rica de tempo — naquela
época nao dispunha desse tempo. E mesmo sendo online, ela lembra que o curso foi bem
puxado, com provas presenciais, com varias disciplinas e mddulos, inclusive com
entregas constantes de trabalhos pelo sistema.

As entregas deveriam ser feitas sempre até os domingos, quando o prazo no
sistema se encerrava. Entdo ela se lembra de ter de sair de festa de aniversario para
terminar a tarefa e postar em tempo. Era algo sério e que exigia bastante dela, além das
provas presenciais, resposta nos foruns — pertinentes para ndo virar chacota — tudo isso

em uma época em que nao existia celular. Sandra se lembra que demorou muito para ter



90

celular, achava que ndo precisava, ja que seus filhos e marido a mantinham atualizada dos
acontecimentos e ela se achava suficiente informada dessa forma. S6 mesmo o contexto
da pandemia a fez se render, quando viu que seria util para falar com seus alunos. O e-
mail era ineficiente para isso. Entdo seu marido Paulo habilitou para ela um celular antigo
da filha. E ela viu que estava diante de um mundo novo, uma nova Sandra surgiu. Até
entdo ndo tinha celular por preconceito, pensando que néo teria controle e todos a
incomodariam a todo tempo. Depois percebeu que nunca é assim, o contato s6 acontece
qguando ela permite. E também né&o é estar em todas as redes e expor toda a sua vida. Ndo
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 formacao
sempre teve um vacuo muito grande, pois era da coordenacdo a tarefa de definir o
contedo da formacao, ja que era preciso atender aos professores de todas as areas. Ela
conta que os professores ndo entendiam que formacdo era voltada para a instrugdo de
como lidar com a situacdo da escola, independente da disciplina. N&o seria possivel uma
formacdo para cada disciplina, e era isso que os professores queriam, algo mais
direcionado. Eles indagavam que, sendo professor de matematica, por que precisariam ler
filosofia?

Sempre que percebia essa situacdo, Sandra procurava contornar, agindo com
diplomacia. Para ela, esse é um entrave persistente. O professor fica esperando receber
uma ajuda na sua disciplina. Sandra diz que sabe que o texto que a coordenadora trouxe
para a formacgdo ndo é para enrolar. Ela v& que os professores tém muita coisa para
aprender nesse sentido. Para ela, a formacdo € 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 mostrando coisas novas para aprender na
educacéo.

Sandra sempre percebeu que os professores parecem nao entender que o tempo
livre no ambiente escolar ndo existe. Ela tem a visdo de que o tempo livre é para o
professor planejar outras atividades. Tem gente que estd no seu horério de almoco, leva
0 croché para fazer ou outra coisa que queira, ou o celular para se distrair. Mas, no seu
ver, ndo tem que ter tempo livre em educacéo, tempo livre € para ser mais produtivo, com
tanto video para ser descoberto, tantas 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 contetdos, se ndo €
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possivel, de repente, fazer uma prévia, um relatério, procurar alguma coisa para 0
proximo professor saber trabalhar com esses alunos, pensando no atendimento
individualizado. Ela diz saber que os alunos que pegam tudo com facilidade conseguem
ir sozinhos, mas ha alunos que precisam do atendimento individualizado, logo, esse
horério livre no 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 estdo folgados,
mais tranquilos. Mas ela insiste em pensar que isso ndo € folga, pois, bem ou mal, o
professor estd 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 é com o aluno. Agora que seus filhos cresceram, que nao tém febre repentina, ndo
tem nada que tome seu tempo, nem precisa faltar pra ir a médico ou outra coisa — a ndo
ser 0 caso da sogra que pode gerar algum imprevisto — Sandra quer atender da melhor
forma o aluno que a espera. Ela ressalta que isso ndo é ser “Caxias”, mas que realmente
0 seu aluno a espera, portanto, é com ele o0 seu compromisso. E os professores parecem
ndo entender que, se ndo ha necessidade de produzir para o aluno que esta bem, entdo é
produzir para si préprio, pois esse € 0 seu momento profissional de aproveitar esse tempo.
N&o é esse 0 entendimento que ela vé imperando na escola, e nem as formagdes parecem
conseguir incutir na cabega dos professores que o tempo livre na escola é para o professor
produzir material pedagdgico, para planejar coisas ou mesmo para o0 seu préprio deleite,
com videos de aulas e de coisas que acontecem na educacdo. Enquanto vé os professores
pensando que tempo livre é tempo ocioso, ela insiste em pensar que nao ha tempo livre
no ambiente escolar. A escola é pablica e o aluno merece essa producéo do professor. Sua
indagacéo € quando a educacéo vai chegar na qualidade se o profissional que esta la ndo
percebe a necessidade de produzir sempre? E preciso se lapidar, nunca estara perfeito,
mas é possivel melhorar.

Na rede estadual essa era a sua percepc¢do. O governador sempre longe, o que é
compreensivel, e os responsaveis fazendo o que Ihes convinham — as vezes parecendo
mesmo enrolagdo, pois vinham textos que nao tinham nada a ver, que nao acrescentava
em nada. As vezes os textos abordavam o emocional do professor, mas por pessoas que
ndo eram aptas para falar do tema. Causava estranheza e resisténcia falar do emocional
do professor sem ser especialista, era sempre uma experimentacao, achavam-se no direito
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 para a vida pessoal dos professores, ensinando-os a relaxar e
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a respirar. Sandra vé que, ao invés disso, precisava aprender a impostar a voz e a ter outras
habilidades que a ajudassem profissionalmente, ndo em seu pessoal. Era 0 seu papel
profissional de professora que precisava de lapidacdo. Ela se pergunta se realmente os
professores precisam de tanto cuidado no emocional assim. N&o seria o 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 estadual, numa brecha
para as pessoas experimentarem muito com o horario da formacéo, no que nem sempre
faziam escolhas felizes.

J& na rede municipal, Sandra vé um cuidado maior com as formagdes, o que ela
atribui a proximidade com o poder publico local, uma linha direta com a prefeitura. Essa
linha é realmente usada pelos pais, diante de qualquer problema véo até a secretaria de
educacdo. Sandra acha isso justo. Estar perto do poder parece ser uma coisa boa, pois faz
as formac0Oes andarem bem.

Ela, que participa das de Lingua Portuguesa, vé nos encontros gerais — alguns
secretarios de educacdo fazem encontros gerais esporadicos — especialistas 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 o0s
professores que poderiam e que se habilitassem para ser formadores, nesse caso de areas
especificas com encontros mensais. Ela nunca se habilitou para ser formadora, pois tinha
medo. Admirava a coragem dos que se habilitavam, pois tinham traquejo. Sandra ndo se
via tendo conhecimento suficiente para essa tarefa. Os formadores sabiam 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 formacdo, temia a ideia de que
provavelmente ndo agradasse todo mundo caso viesse a ser formadora. Ela diz nédo
descartar a possibilidade de um dia se sentir preparada para ser uma formadora.

Sandra nos conta que um formador de Lingua Portuguesa falava com os
professores de Lingua Portuguesa, trabalhando o curriculo e com contetdo que ajudasse
0 professor a incrementar mais a sala de aula, espaco para os professores darem opinido
e tratarem de questdes mais pertinentes a rede.

Além disso, as formacGes 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 la em Brasilia, mostrando aos professores, pela experiéncia,
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como foram todas as fases. Tudo isso ficou suspenso no contexto da pandemia, quando
as formagdes passaram a ser feitas na sala de aula, na escola mesmo. Nessa situacéo, esta
cada um por si por enquanto, no inicio do ano o que tem acontecido sdo horarios semanais
de formacdo nas escolas, com outro colega de disciplina. Sandra vé essa troca com outro
professor da disciplina como muito positiva, 0 que as vezes é impossivel no cotidiano da
sala ou no corredor.

Ela vé como muito produtivas as formacdes municipais. Para quem esta aberto,
sempre ha coisa nova para aprender, sempre ha algo novo chegando nas formacdes da
rede municipal. No entanto, ela também relata o problema de o professor estar sempre a
espera do préatico nas formacdes, querendo o pratico que funcione, o pratico que eles nao
tenham nem que testar.

As leituras nas formacdes, entdo, sempre foram marcadas pelo desencontro, por
ndo ser possivel saber naquele momento o que exatamente o professor precisa. Por isso a
troca de informagBGes com um colega da area é o que efetivamente funciona, pois é
possivel também pesquisar e descobrir alguma coisa, um modo novo de como resolver
um problema. Sandra afirma que a escola tem muitos problemas reais no cotidiano, tem
o0 aluno que ndo entende o contelido, 0 outro que ndo enxerga, 0 que ndo tem habilidade
de entender, dentre tantos perfis de aluno. Na troca com o professor, pode aparecer o
caminho para a solucéo desses problemas praticos, de forma que o aluno possa seguir
adiante. Para ela, essa pratica ainda falta, o que tem nao é suficiente. E se para o aluno
entender Ciéncias, Geografia, ele precisa de alguma coisa que a Lingua Portuguesa possa
resolver? Sandra chama de utopia boa sua esperanca de que um dia seja possivel olhar 0s
casos individualmente, para ndo deixar nenhum para trés. Claro que os casos individuais
demandam mais tempo, mas sdo alunos que estao precisando no momento. E se a escola
esta prestando um servico de qualidade, o professor ndo pode fechar os olhos e dar nota
5 para esse aluno. Ela escuta muito nos corredores que um aluno é de inclusdo. Mas o que
sempre pergunta é o que deve ser feito com a inclusdo, de forma a efetivamente incluir o
aluno. Nesse quesito, ela pensa que as formagdes ainda devem muito. So6 receber o aluno
de incluséo e dar 5 para ele € concordar com muito pouco, € omissdo. Ele demanda um
trabalho diferente dos demais. 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 ainda ndo lhe 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 formacgOes falta esse direcionamento para um diagnostico
individual que ajude o professor a caminhar com um aluno especifico, assessorando de
uma maneira que resolva os problemas mais urgentes. O professor de Lingua Portuguesa
pode trabalhar Geografia, Matematica, outra disciplina, mas ndo deixando de atender o
aluno que esté ficando para trés, deixado de lado. Ela diz que a formacao deveria ser para
isso, talvez para o professor puxar pelo brago que ndo esta conseguindo.

A formacdo 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
estd sendo assessorado para ir além. Mas o que se vé no geral sdo contratacfes de
auxiliares de classe para ficarem mais préximos dos alunos de inclusdo. Ela vé que isso é
um passo, mas insuficiente. O aluno néo esta tdo sozinho, mas depende de quem esté 14,
e as vezes o professor nem consegue conversar com o auxiliar de classe, pois ele esta na
correria. Se o auxiliar falta, ja ocorre um desencontro. E o professor tentando manter a
sanidade no meio de tudo isso, pensando que esté |4 para resolver as questdes e tentando,
mesmo com tudo travando, oferecer o melhor para o seu aluno. Sandra diz que as leituras
nas formacdes ndo contribuem para resolver esse problema.

Nas formacdes, essas questes sdo abordadas de forma muito rapida, querendo
saber dos professores 0 que acham do tema e o que tém a dizer sobre. Mas nao é assim
que o professor incorpora a ideia, ndo é 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 questdo e produziu algo sobre. Mesmo no caso dos encontros semanais
Sandra acha muito pouco.

As formacdes teriam o poder de fortalecer a identidade do professor, pois o
conhecimento é irreversivel, os olhos passam a estar abertos para algo novo, os problemas
ganham uma possibilidade 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
conteldo interessante esta a disposicéo. Todos falando de tudo, de forma pertinente. Esta
tudo entremeado, tudo ligado, todas as questdes sdo pertinentes. Todo esse contetdo é
valioso se o professor, como qualquer outro profissional se dedica a toma-lo para a sua
formacdo. Ela faz um paralelo com um médico, que atende pacientes 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 disposi¢cdo a qualquer momento do
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dia que vocé queira se consultar, serd que uma formacgdo extra, 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 produzido, porque ja esta feito, é valioso. E
os autores falam de uma teia assuntos que estéo todos interligados.

Nas formagdes municipais sdo encontrados fragmentos de textos académicos,
como um capitulo de tal autor. Mas Sandra sempre se interessa pela fonte, quer o titulo
do livro para poder saber mais depois e procura-lo para leitura integral. Ela vé poucos
professores interessados em ir a fonte. Entre os professores, é possivel encontrar de todos
os perfis. Ha aqueles que torcem a cara para os textos sugeridos, ha também os acatam e
tudo bem, ha ainda quem fique mudo, sem nada falar.

Para Sandra, isso € lamentavel, pois todos, sendo profissionais da area da
educacdo, deveriam recepcionar bem os textos, considerando-0s até para contesta-los,
criticd-los, argumentando se estdo servindo. Mas o olhar é as vezes superficial para as
coisas, como se ndo dissessem respeito, tudo meio fragmentado. Enquanto o professor
diz que o que lhe interessa é a aula que estd preparando para o dia seguinte, Sandra
questiona se ndo é realmente 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.

Pensando na relacdo do professor em formacéo 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. H& um preconceito de que a universidade ndo 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 0s textos das formacdes sdo
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 autor. Ndo ha uma continuidade nesse sentido, uma preocupacao nesse
sentido. Tudo na escola, em geral, é sempre muito urgente, a0 mesmo tempo em que nada
é urgente. De um lado € tudo urgente porgque estamos lidando com gente, matéria-prima,
gente que vai sair da escola em algum tempo e levard o nome da escola, 0 nome do
professor, do professor de portugués, professor de matematica, e isso € uma preocupagao

para os professores. Ha curriculo para cumprir, outras coisas para fazer, mas ndo ha a
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consciéncia de que uma formacao que pode ajudar a cumprir melhor sua funcdo. 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 impressdo que da é que
sO o professor de portugués sabe lidar com as palavras. Isso também é um entrave. Ndo
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 sO para especialistas. Ha,
entdo, um medo, uma coisa estranha. Com frequéncia, os professores de outras areas
acham que ndo s&o bons com as palavras, sentem-se inseguros 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 ocasides, ndo. Ela vé
gue muitos apresentam a crencga de que escrever ndo € para eles, ndo sao de escrever, mas
de criar. Mas em sua vis&o, escrever é sim para todos. E preciso superar isso, pois reflete
nos alunos, que de alguma maneira compartilnam dessas mesmas crencas.

Para ela, o professor muitas vezes sabe o valor da teoria, da leitura académica. E,
em sua visdo, ndo é maldade, mas apenas que o professor ndo foi despertado para isso,
ndo foi lapidado para isso. De alguma maneira achou que ndo fosse importante e
necessario. Mas é necessario. Ela diz que ndo ¢ um bicho de sete cabecas, mas € uma
coisa para 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. N&o
é possivel achar 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 é o esforco pessoal, o professor ndo pode achar que seu trabalho
se resume apenas a0 momento da aula. Ela brinca comparando ao artista de teatro, cujo
trabalho ndo se resume s0 a hora da atuacao, mas também se compde do preparatorio, dos
ensaios que ele faz. Sao os laboratorios que ele faz que vao garantir aquele trabalho bom
na hora da apresentacdo. E para o profissional na educacdo é a mesma coisa. Essa prévia
que o professor faz, essa busca, essa procura anterior, esse planejamento, tudo isso

consome os 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
isso sua 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 condicdes financeiras, precisaria
trabalhar dois ou trés anos antes para juntar dinheiro suficiente para estudar e viver por
pelo menos um ano estudando.

Depois desse primeiro ano, Carla conseguiu participar de alguns processos de
bolsa. Ela entrou em programa do estado de Sdo Paulo, o Escola da Familia, que ofertava
bolsas parciais e integrais em troca de dedicacao a escola aos finais de semana, quando a
familia ia a escola participar de diversas atividades. O programa foi responsavel pela
formagéo de milhares de alunos no estado. Na turma de Carla foi o que salvou. Ela,
inclusive, estava para trancar a matricula por falta de condicdes financeiras quando foi
contemplada com a bolsa pelo programa.

Na época, o salario-minimo era de R$ 700,00 e a mensalidade do curso de Letras
era proximo disso. Entéo 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 empresa de fotografia no comércio local.

A partir do segundo ano de faculdade, Carla ja comegou a trabalhar como
professora eventual rede estadual de S&o Paulo, coincidentemente atuando na mesma
escola onde vivera 11 anos de sua educacéo, a Unica escola onde havia estudado por toda
a vida.

Atuar naquela escola foi relativamente facil, pois ela era conhecida de todos, 0s
professores tinham sido os seus professores e a diretora era sua madrinha. Além disso,
ela, Carla morava a duas quadras da escola. Entdo, quando faltava um professor a escola
ligava para ela e em cinco minutos ja estava la para a substituicao.

Foi ali que ela adquiriu uma grande parte da experiéncia como professora, pois
fazia substituicao de todas as disciplinas. Ela se diverte relembrando que aparecia aula 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 um quebra-galho. Os alunos
tinham quase a sua idade.

Ainda assim, foram dois ou trés anos substituindo, passando depois a cobrir
licencas de professores de Geografia, Historia, dentre outras. Ao todo, foram quase cinco
anos assim, até depois de formada. Ela pondera que pegar aula 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
graduacdo para trabalhar na Universidade S&o Francisco, no cargo de Instrutor de curso
de Letras. Ela foi aprovada em um processo seletivo.

Nessa época ela ja era mée, havia se casado e engravidado no ultimo ano da
faculdade. A remuneracdo na Universidade era infima, mas ela aceitou pelo fato de ter
um vinculo. Ela trabalhava 20 horas por semana, a noite.

Era um cargo administrativo, ndo era de docéncia, auxiliava a coordenacéo,
atendia os alunos, revisava texto, ajudava a estruturar projetos de TCC. Era um lugar onde
os alunos de Letras especificamente podiam ir como sala de estudo. Dentre as suas
fungbes também estava a de supervisionar os monitores de Letras, alunos estagiarios
contratados semestralmente via edital, que trocavam uma carga horéria semanal por
desconto na mensalidade. Carla dava formacdo para os monitores, possiveis futuros
professores de Letras. Na sala de instrutoria de Letras, eles comegavam sua trajetdria pela
docéncia.

Ela ficou na USF até 2013. O curso de Letras foi encerrado em 2011 por n&o abrir
turma. Entdo a partir desse momento, seu foco era nos poucos alunos que ainda restavam,
principalmente por conta de DP. A essa altura ja ndo tinha mais professores no curso, ou
ja tinham sido demitidos ou j& estavam na pos-graduacdo. Como nao tinha mais ninguém
para dar aula, ja que eram dois ou trés alunos por disciplina, ela foi designada pela
coordenacdo 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 antes que cursasse 0 mestrado. Mas ela ja ndo tinha muita
expectativa, pois via que com o fim do curso de Letras seria demitida a qualquer
momento.

Naquele momento comecou Carla comegou a lecionar outras disciplinas, dar
palestras e oficinas em outros cursos sobre escrita académica, sobre apresentacdo de TCC,

temas que eram mais genéricos e que eram compativeis com todos os 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 fora e retornando em 2014.

Em seu retorno, foi convidada para implantar um programa de leitura que tinha
como objetivo trabalhar nos alunos 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,
pois a formacgdo também previa prepara-los para o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE), que mede a qualidade do curso. A prova sempre tem questao
discursiva, questdo de multipla escolha. Entdo, sem repertorio temético o aluno nédo
conseguiria ter bom desempenho na prova.

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
académico emergiam outras leituras necessarias diferentes daquelas com as quais 0s
alunos estavam acostumados até entdo. Na auséncia de tempo, o aluno costumava
priorizar a leitura da universidade em detrimento de outras de que gostava.

Logo, o programa de leitura tinha como foco sanar esse problema,
conscientizando os alunos da importancia de terem a leitura de mundo, aprofundando-se
e tomando conhecimento dos fatos no cenério nacional e internacional.

Carla comecou a atuar nesse programa, nesse universo da leitura de formacao
geral. A cada semana era um encontro online. E 10% do desempenho do aluno nesse
programa era computado nas disciplinas que ele cursava. Entdo era feita uma coletanea
temaética, totalizando seis coletaneas por semestre. A cada coletanea, os alunos tinham de
fazer uma avaliacdo de leitura, uma prova objetiva e outra de questdes de leitura e
compreensdo 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 alunos tinham contato tanto com o repertdrio tematico, conhecendo
mais cada universo tematico em especifico, além de lidar também com géneros
diversificados. Carla nos diz que o aluno geralmente ndo tem nogéo de que a leitura do
texto académico requer também a leitura de mundo.

Outro problema que esse programa de leitura buscava resolver era o fato de que a
universidade pressupunha que o aluno chegaria na graduacdo com uma base de leitura de
outros textos, textos jornalisticos, textos de arte, de divulgacédo cientifica, o que néo se

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
vocabulério e estrutura especificos. Ao se deparar com o letramento académico,
producdes académicas, artigos de opinido, resumo de capitulo de livro, o aluno ja
demonstrava muita dificuldade. E essa leitura do letramento escolar acabava sendo
necesséria e facilitando a leitura académica, no sentido de criar o habito da leitura. O
aluno poderia ampliar o vocabulério 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 graduacdo que ndo conseguia ter a compreensao de uma charge,
gue as vezes nem texto tem, mas tem algo por tras, um fato que motivou a criagcdo daquela
charge e a critica que ela anuncia. Entdo, faltava repertdrio mesmo e esse letramento era
um complemento ao letramento académico com o qual ele se deparava no contexto da
graduacéo.

Essa foi a primeira experiéncia de Carla com formacéo, voltando-se para a leitura
dentro da universidade. E nessa trajetoria, ela comecou a lecionar principalmente a
disciplina de Leitura e Producdo de Texto. Ela lembra que essa disciplina tem um
historico na universidade, o que faz pensar sobre 0s espacos na universidade. Em alguns
momentos a dire¢do entende que ndo é algo importante manter uma disciplina de leitura
e entdo a cancela. Mas, logo que cancelada, fica evidente sua importancia, entdo ela volta
com outro nome.

Carla reforca que essa leitura de mundo €é a base, um pré-requisito. Ela vé sua
importancia pelo curso de pedagogia, no qual, por pressuposi¢do, espera-se alunos ja
chegando com essa uma base de leitura, um habito e uma consciéncia de leitura diferente.
Mas isso ndo se confirma quando o aluno ndo consegue identificar elementos dentro da
estrutura de um texto académico. Ao apresentar-lhe um resumo de 500 palavras de um
texto para que ele identifiqgue 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 publicitarios, textos 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 ndo
sdo 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 a noite dao aula. Por mais

que facam especializagdo, mestrado, essa formacéo acaba sendo muito mais especifica na
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area que eles vao atuar, como, por exemplo, em um MBA em Gestdo de Negdcio. No
entanto, ela relata que esse professor também exigira dos alunos no ambiente académico
tanto uma leitura como uma escrita de textos académicos, 0s quais, em sua visdo, nem
sempre sdo dominados pelo préprio professor, que ndo tem esse letramento académico.

Ela diz que reconhece situacGes de professores que séo vistos pelos alunos como
“o cara”, com muito dominio da area, trazendo a pratica profissional e a experiéncia para
a sala de aula. Mas ele ndo da conta de redigir um texto, uma prova ou uma questéo de
maltipla escolha. Ou seja, uma grande parcela de professores ndo é letrada
academicamente, principalmente para ensinar um aluno em nivel de graduacéo.

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

Ressaltando a importancia da base de leitura e de uma relacdo prévia do professor
com a leitura, Carla relembra como foi construida sua relacdo pessoal com o universo da
leitura. Esse envolvimento comecou muito cedo. Cagula de seis irméos, ela tinha em torno
de quatro anos, 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
memoria foi do livro “O meu pé de laranja lima”, de José Mauro Vasconcelos, que ela
amava. Sua irma, com muita paciéncia, lia trechos e capitulos do livro interrompendo
sempre no momento de tenséo, no climax da estoria, para continuar no dia seguinte.

Ela também se lembra de alguns gibis em sua casa. Essa irma foi fundamental em
sua vida, cultivando o habito da leitura desde cedo. Esse incentivo nunca vinha da mae,
que sempre trabalhava fora, saindo de casa as seis da manha e chegando as oito da noite.
Ela brinca com a sensacdo de filho cacula que sobrevive, criando-se sozinho, sendo
cuidado pelos irmdos. E também havia outra irma mais velha, mais brava e rigida, que
ndo podia vé-la com alguma coisa na mao que ja imaginava que ela estava brincando.
Carla pegava o gibi e simulava sua leitura, ao que a irméd, para provocar, perguntava-lhe
0 que estava fazendo. Ela entdo respondia que estava lendo e a irmé, provocativa, devolvia
que ela ndo sabia ler. Ela ri lembrando que realmente ndo sabia ler, mas folheava os gibis
disfarcando que podia lé-lo.

Ao0s seis anos, sua irma lhe ensinou a ler. Em seu caso, antes da escrita — so sabia
escrever seu nome — veio 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,

n&o tinha essa associacdo do som com a letra.
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Na escola onde estudou 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. Ela disse ja ter visto escolas rigidas onde professores
tentavam as vezes levar os alunos na biblioteca e eram tidos como alguém que buscava
matar aula. Sua irm& 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
sempre foi com os textos literarios, dos quais sempre gostou muito.

Professores também a ajudaram na construcdo dessa cultura de leitura. Ela diz se
lembrar muito de uma dessas professoras, a qual teve um papel decisivo na sua
constituicdo como leitora e na escolha de sua profissdo. O seu interesse inicial ndo era
Letras e nem ser professora, mas 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, tornou-se depois sua madrinha e faleceu em 2021. Ela teve um
papel decisivo na vida de Carla. Como professora de inglés, deixava claro que ndo gostava
de Literatura, de Lingua Portuguesa, mas ainda assim toda semana levava livros a sala de
aula. Carla pedia para ir a biblioteca retirar livros e ela permitia, pois sabia que ela
realmente os leria.

A professora recortava cronicas de domingo do jornal da cidade e levava pra Carla
ler. Fizera isso uma vez para atividade da escola e, vendo que a aluna havia gostado,
passou a levar-lhe semanalmente o recorte. Isso marcou também a sua formacéo leitora.

Carla retoma seu momento atual como professora para falar sobre a formacéo
docente. Atuando na rede de educacdo basica de Itatiba, vivenciou momentos distintos de
formacéo. Ela se vé em uma posicao diferente, a0 mesmo tempo em que participa como
formadora 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 Sdo Paulo tinha
um programa de formacéo de professores para todas as areas, 0 REDEFOR, e firmou
convénio com a Unicamp para realizacdo do curso de especializacdo para os professores
da rede estadual. Carla passou no processo seletivo para atuar como orientadora
educacional online, uma mistura de tutora com professora, nessa formagao da Unicamp.

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

durante um periodo de tempo. Em sua visdo, houve uma mudanca grande na postura dos
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professores apds essa formacéo, tanto na relagcdo com a leitura, quanto com o processo
formativo. Ela vé essa mudanca em seus colegas que estdo na condicdo de professores
que participam de formacdes hoje.

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

Esse era um lado de sua experiéncia em formacdo. Do outro estava a professora
Carla participando das formacg6es da rede municipal. Nesse contexto, 0 ponto que mais
chamava a sua atencédo é que muitos professores investiam realmente em um processo de
formacgdo continuada, com muitos professores se tornando mestres e doutores e
continuando na educacdo basica.

Ela identifica uma ilusdo nesse ponto. Muitos professores da educacdo basica
associam o mestrado ou o doutorado a uma ideia de evolucdo profissional, no sentido de
que essa formacao os faria chegar a docéncia universitaria. Em sua viséo, eles acham que
dar aula em universidade é diferente, alimentando o sonho de que seria melhor do que a
educacdo basica. Muitos estranham o fato de que Carla ser doutora e continuar dando aula
para criangas do 6° ao 9° ano, como se houvesse necessidade de se sentir menosprezado
por ter se formado e continuado dando aulas na educacéo bésica.

Para Carla, a ilusdo dos professores passa também pela remuneracao, que pensam
que serd muito melhor. Carla diz que néo sera muito melhor. Na ponta do lapis, a questdo
de quantidade de alunos, a responsabilidade, a carga horaria dispensada para aquilo, todos
esses pontos fazem a comparacéo se tornar muito equilibrada. Ela diz que na universidade
o professor ministra disciplinas para as quais precisa estudar, as vezes por trés ou quatro
horas, preparando uma aula da noite. Ela pondera que, diferente disso, na educagéo basica
o professor simplesmente entra, ministra a aula com o contetdo que ja conhece, que esta
na ponta da lingua, e ndo tem esse trabalho grande da universidade.

Outra questdo além da remuneracdo € o status social, a importancia dada para o
ser professor universitario, o que, para Carla, € outra ilusdo, pois o perfil de aluno nédo
tem muita diferenga. A questdo da leitura é 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 educacdo basica.

Carla traz mais um aspecto dessa ilusdo, que € o interesse que o professor tem na

formagdo de mestrado e doutorado como meio de aprofundar conhecimentos para
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melhorar sua pratica. Ela pondera que o tema de pesquisa geralmente & um recorte muito
especifico que raramente vai servir ao professor em sala de aula. E algo muito pequeno,
especifico, dentro de um campo limitado. Para Carla, mestrado ou doutorado deveriam
ser vistos como desenvolvimento pessoal, ndo como contribuicdo, pois apesar de se falar
muito disso em pesquisa, as vezes o resultado ndo vai significar nenhuma contribuicéo
social. Ela conclui esse topico dizendo que todos esses argumentos sobre o professor da
educacdo basica buscar a formacédo de mestrado e doutorado sé servem para mostrar que
o problema dessa ilusdo é que depois vem a frustracdo diante da realidade.

Carla passa, entéo, a fazer consideragdes sobre o processo de formacao na rede
municipal. Nos dois Ultimos anos, ela viu trés contextos se configurando, o contexto das
formacdes presenciais, que foi até 2019, o das formac@es online, em 2020, e o contexto
da pandemia, que ndo teve formacdo. A mudanca de gestdo politica, além da pandemia,
fez as formacdes pararem em 2021, pois nem online aconteceram.

Primeiro ela pondera sobre o que é chamado de formacdo. Na rede de Itatiba,
existe a carga horaria de formacdo que da ao professor quatro horas-aula para a sua
formacéo na escola, em seu horéario de trabalho. Nesse periodo ele pode estar preparando
suas aulas, fazendo leituras, dentre outras atividades. Além dessa, existe a formagdo com
formador de cada area especificamente, com encontros semanais de dura¢do de uma hora
e meia até duas horas.

Carla teve experiéncias de formacdo com duas formadoras nesse formato, as duas
com diferengas muito significativas. As mudangas ocorridas no processo de formacao,
que podem ser pensadas como questdes politicas, na visdo de Carla, desconfiguraram o
processo e trouxeram bastante prejuizo a formagéo.

Ela diz que antes dessas mudancas o processo era muito bom, havia realmente a
leitura de textos tedricos, textos académicos, com discussdo mais aprofundada no sentido
de apropriacdo, daquilo que é reforgado pela teoria. O processo era marcado sobretudo
pela expertise da formadora, que permitia o acontecimento da transposicao didatica. O
que conta aqui, para Carla, é o formador, independente do texto que sera lido,
independente do género. Em sua visdo, diante de uma determinada teoria, o formador é
quem pode efetivamente fazer a relagdo entre o texto tedrico e os professores, ja formados
e experientes, alguns com 30 anos de experiéncia. Essa expertise profissional do formador
é, para ela, essencial, pois se ele ndo tiver a capacidade de fazer a transposicao didatica,
mostrando para esse professor como tudo aquilo que ele esta estudando na teoria repercute
didaticamente, metodologicamente, na préatica da sala de aula, nada fara sentido.
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Para Carla, a chave é a mediagdo do formador, o conteldo da formacdo pode ser
um texto dificil, como um capitulo de Bakhtin de dificil compreenséo. Mas se o formador
souber fazer a mediacdo, tendo a capacidade de fazer essa transposicdo didatica, o
conteddo vai refletir no professor. Da mesma forma pode ser um texto facilimo, da Nova
Escola, super didatico, um texto ilustrado. Mesmo que ndo seja necessaria transposicao
didatica, é a habilidade do mediador que definird se 0 momento de formacé&o serd bom ou
prejudicado. Carla diz que o professor chega na formacéao e recebe um texto de uma ou
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 discusséo, a
mediac&o, a apropriacao, a profundidade que vai ser colocada na interacéo pelo formador.

Para ela, ndo se trata entdo da qualidade ou das caracteristicas do texto em si. Vai
depender sempre da capacidade de quem esta mediando essa discussdo, de quem esta
conduzindo o processo formativo, da relagcdo que esse formador tem com os professores.
E isso que, em sua visdo, fara todos reconhecerem que a formacéo 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 constituir a relacdo
entre a pratica e a teoria. Para ela, nem o texto considerado facil produz essa relagdo. A
condugdo do momento pelo formador, com a discussdo, a producdo colaborativa, é
essencial e faz a diferenca. As experiéncias positivas que Carla teve com formagéo se
deveram a habilidade do formador.

Carla fala do formador como agente impactado politicamente. Nunca se sabe
explicitamente como isso se constroi, mas a chegada do formador a formacéo se da muito
mais a questdo das relacbes do que de sua trajetéria e capacidade. Em Itatiba é da
Secretaria da educacdo 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 ndo tinha nenhuma formacéo ou
experiéncia, serd formador de 1° ao 5° ano, sem nunca atuar como professor na area.

Ela ressalta que na realidade de Itatiba, tem havido coeréncia nas escolhas. Mas a
questdo politica se apresenta também no proprio formato de gestdo. Em 2020 foram
trocados todos os formadores, sob justificativa de falta de verba. Carla pontua que é
importante lembrar que o formador é um professor da rede, ndo alguém trazido de fora
para fazer a formacéo. I1sso tem um impacto muito positivo na rede. Se ha um 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
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pessoas escolhidas como formadoras, para multiplicar essas experiéncias. E Carla
também pondera que outra coisa é pegar uma pessoa — em suas palavras, um bambamba,
mestre, doutor pela faculdade X —, que esta ha 20 anos longe da sala de aula, ou nunca
pisou em sala de aula, mas foi fazendo essa trajetéria como pesquisador — saiu da
graduacdo, emendou mestrado, emendou doutorado —, com poucas experiéncias na sala
de aula da educac@o bésica, e de repente essa pessoa chega ao posto de formador da rede.

Para Carla, a pergunta que fica é: qual é a contribuicdo disso? Como professora,
ela diz se colocar entre as criticas nos grupos de professores, nos quais dizem que a pessoa
fala o que fala na formacédo por nunca ter pisado em sala de aula, ou que é facil falar de
teoria, dificil é viver a realidade. Um exemplo disso € quando se aborda temas de incluséo,
gue € um dos mais desafiadores.

Na visdo da professora, € plausivel que ponto se fortaleca o preconceito entre
academia e escola. Carla esta nas duas esferas, na escola e na academia. Ela nos conta
que as vezes um conteldo tedrico é apresentado em uma formacao e os professores ndo
acreditam que aquilo esta realmente sendo dito, algo que sé pode ser dito e tido como
possivel por quem efetivamente nao tem experiéncia em sala de aula. Para ela, a escola é
perpassada por politicas publicas e é muito comum achar que basta fazer essas formacdes
e o professor j& estara instrumentado para colocar aquilo em préatica. Ndo é soO isso,
depende de gestdo de escola, das politicas pablicas, algo muito mais complexo.

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

Ela nos relata que na escola ha outra que faz parte desse processo de formacao
continuada dentro da escola, que é o coordenador pedagdgico. Em sua visdo, a
coordenadora tem um papel fundamental. Além das formacdes externas, a escola tem o
HTPC (Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo) realizado com a equipe gestora da
escola. Carla ressalta que ja teve experiéncias distintas com o HTPC, cada escola conduz
de uma forma, dependendo muito de como a gestdo da escola se 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 o0 print
de uma frase motivacional, material usado para abrir o HTPC. Mas ela nos diz que ha
escolas em que o HTPC serve como horéario de recado, ndo tem trabalho pedagdgico,

menos ainda coletivo.
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Carla nos conta que logo que entrou na rede municipal, uma experiéncia com
HTPC a marcou muito, pois cumpriu efetivamente a funcéo de formacdo, inclusive com
discussao do projeto politico pedagdgico da escola. Em um dos encontros a coordenadora
levou um texto que a impactou profundamente. Era uma entrevista publicada na revista
Nova Escola, feita com o professor Cipriano Carlos Luckesi, teérico conhecido em todo
o Brasil por discutir sobre a avaliacdo escolar. Tratava-se de um texto tedrico de 15
paginas sobre processos avaliativos. Carla vé que coube a revista a tarefa de fazer essa
transposicdo e coube a direcdo da escola trazer o texto para o HTPC e conduzir a discussao
sobre estratégias de avaliagdo de professor.

Ela relembra que aquele foi um momento Gnico, uma discussdo de uma hora e
meia que a impactou muito. Ela ja tinha experiéncia na academia e na escola particular,
mas aquela formacéo transformou todo o seu jeito de pensar a avaliacdo na rede publica.
Foi depois desse encontro que ficou determinado como seriam as avaliagdes na prépria
escola, qual peso teria cada avaliagdo, que tipo de avali¢do 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
jornalistico, uma entrevista de duas paginas feita com um teérico e trazida pela direcdo
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
texto naquele momento de formacédo, o objetivo era claro: ler e discutir para reestruturar
0 processo de avaliagédo na escola.

Essa finalidade das leituras, na visdo de Carla, € fundamental nas formacoes. Caso
contrério, as leituras podem ser tornar instrumentos de punicao, o que ela vé acontecendo
muito nas escolas. Ela conta que na prépria escola onde ela estd atualmente, 0s
professores ficaram algumas semanas sem o HTPC, pois a coordenadora estava de
licenca-maternidade. Diante disso, a diretora comunicava a todos que ndo teria 0 HTPC
naquela semana, mas que todos deveriam ler um determinado texto. No entanto, a leitura
n&o tinha nenhuma finalidade formativa, era apenas para nao deixar os professores sem
nada para fazer, s6 pra cumprir o horario. Tal acdo punitiva, para Carla, gera reacdo
instantanea dos professores, que, do alto de suas experiéncias, perguntavam-se que direito
tinha a diretora de fazer aquilo obrigando-os aquela leitura que ndo tinha nenhuma
finalidade formativa. Logo, ela diz que no ambiente de formac&o é muito importante
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deixar claro para o professor qual € o objetivo, a finalidade da leitura. Em outras ocasides,
ao invés de leituras, enviavam links de cursos online. Carla se lembra dos professores
conversando e confessando que ndo tinham feito ou feito o curso de duas horas em 10
minutos, s6 encontrando as respostas para as questdes.

Carla insiste que a falta de propdsito da leitura é um grande problema. Em sua
visdo, isso ndo é sé em relacdo a aplicacdo em sala de aula. Ela se lembra de uma outra
experiéncia de formacdo, naquela mesma escola onde vivera a leitura da entrevista do
Luckesi. A coordenadora levou no HTPC um texto literario chamado “Cabelos
Molhados”, de Luis Pimentel. Antes de fazer a leitura, ela explicou a razdo de 1é-lo,
dizendo que a escolha de trazé-lo era mostrar o quanto um momento de leitura no comego
da aula, para qualquer aula, de Matematica, Geografia, Historia, € importante para o
professor trazer o aluno para dentro da sala de aula. Ela explicou isso pontuando que o
aluno sai de casa e chega na primeira aula, demora para se conectar com o ambiente
escolar e comecar a prestar atencdo, quer contar o que aconteceu no dia anterior, quer
fofocar com o colega, enfim, e aquela leitura seria uma forma de criar um habito de leitura
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 no fundo do pogo, sendo que todas as noites ele a erguia dali,
amarrada, e penteava seus cabelos dela, dai o titulo “Cabelos molhados”.

Ao comecar a leitura, que durou poucos minutos, 0 que era esperado que
acontecesse com 0s alunos em sala de aula estava acontecendo 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 se conectarem. 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 atencédo de todos, ficando ali discutindo
por meia hora sobre aspectos do texto, sobre a historia e sobre o quanto o escritor
conseguira prender a atencdo do leitor. A coordenadora foi mostrando que a importancia
de prender a atengéo do leitor nos minutos iniciais de um encontro equivale a prender a
atencdo do aluno no comeco de uma aula.

Carla diz que a leitura no momento de formacdo nem sempre é académica, texto
relacionado as questBes de ensino-aprendizagem de maneira direta. Um texto literario

colocado da maneira correta pode cumprir o papel formativo.
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Para ela, o ponto central de motivacao do professor nas formaces é a capacidade
do professor formador, independentemente do instrumento que sera usado, se video, se
texto, se texto jornalistico, se texto literario. O importante é o vinculo que ele estabelece
com esse instrumento para transforma-lo em uma ferramenta.

O professor vai para uma formacao realmente esperando que aquilo contribua para
a sala de aula, para o seu processo formativo. Ela tem consciéncia de que sua condigdo
de doutora em educacao, portanto de alguém que sabe buscar o contetido académico, pode
interferir nesse processo. Mas mesmo assim acredita que é algo para além do texto, é o
jeito que o formador conduzir aquilo, sua mediacdo que fara a diferenga.

Além da mediacdo, esta também a finalidade, o professor precisa ver alguma
utilidade naquilo, que de alguma forma contribua para a sua pratica profissional. Ficar s6
na parte formativa, de leitura tedrica, sem que aquilo dé um resultado néo sé de sala de
aula, mas no seu desenvolvimento pessoal e profissional, € algo fundamental. Ela lembra
0 exemplo da Unicamp, quando os professores se motivavam muito pela ideia de terem o
titulo de especialistas formados pela Unicamp, ou seja, um cenario de evolugdo pessoal e
profissional. Ao contrario disso, ela vé como muito frustrante quando o professor chega
em uma formagéo na qual o formador ndo sabe fazer mediagdes ou leva um texto
académico e ndo faz a transposicdo 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 exista uma dificuldade de
leitura do professor, claro que depende da area e que o seu nivel letramento conta. Mas
um professor por si s6 ja tem certa habilidade, uma capacidade de ler e compreender um
texto. Alem disso, ha texto académico em formato de artigo, em formato de relato de
experiéncia. Ela acha que o formato relato de experiéncia em si mesmo ja traz essa ponte
entre teoria e pratica, pois alem de apontar no texto o percurso teorico, sua fundamentacéo
tedrica, suas referéncias, sua perspectiva tedrica, a0 mesmo tempo 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, texto que ndo serve pra nada,
inacessivel. No relato de experiéncia, teoria e pratica se encontram e isso vai servir para
o professor de alguma maneira. Logo, o0 que importa € o contexto de producao do texto,
pois o proprio texto em si pode estar contextualizado em uma realidade pratica. O artigo
académico também é um exemplo, pois existe aquele que é explicitamente tedrico, mas

também existe o artigo académico que vai apresentado os resultados de uma pesquisa
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empirica, de algo que realmente foi feito. SO textos de revisdo bibliografica é que talvez
fiquem mais complicados.

Na visao de Carla, existe uma questdo de estrutura do texto que importa. Naquele
caso da entrevista do Luckesi, ndo ha uma experiéncia pratica, mas a linguagem do texto
é acessivel, tranquila de ser lida pelo professor. Ela cita um livro que estava lendo naquele
momento, da Heloisa Liick, sobre Gestdo Escolar. A autora escreve sobre gestdo escolar,
papel do diretor, do coordenador. E um texto académico, mas do jeito que esta
estruturado, trazendo infograficos, tabelas e imagens para discutir o tema, torna a
linguagem fluida, tranquila e acessivel. Ela diz que ndo é um academiqués, pois sao raros
os professores que se afeicoam a uma linguagem estritamente académica, sem
transposicdo didatica que aponte que o que esta na teoria e parece dificil é na verdade
aquilo 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 contribuir. E ela
completa que tem alguns textos, alguns autores académicos com essa 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 I1€, mesmo depois
de té-lo 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 ndo sabe tudo,
ainda que tenha 20 ou 3 anos de experiéncia. Para ela, tem também uma questdo que nédo
tem a ver com formador, com o texto, com o fato da obrigacdo nas formacgdes, tem a ver
s6 com o professor. Se ele ndo quer, se é algo de dentro para fora, se ele ndo entende
aquilo como processo formativo, se ja esta no final da sua carreira e ndo tem essa
motivacdo, nada vai ser suficiente para mudar sua visao sobre as formagoes.

Ela vé como essencial o vinculo que o formador tem com os professores, bem
como o seu posicionamento. O formador pode levar um texto teorico, 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 formagéo, tudo rui. Alguns formadores pensam que o fato de
estarem como formadores é a prova de que sabem mais que os demais. Carla tem como
bom formador aquele que entende que o processo formativo € uma via de médo dupla, ndo
de mao Unica, é uma troca. O formador, ao se colocar em paridade com os seus colegas,

tem a recepcao dos colegas, que se sentem confortaveis 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 ainda mais produtivo.

O processo de leitura e formacdo 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 j& procura associar com sua
disciplina de letramento, entregando esse contetdo 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 atencao dos alunos para as reflexdes iniciais.

Depois desse momento, ela traz a discussdo teorica texto lido previamente para a
aula. E depois apresenta uma dica de leitura, a qual chama de “dica da pr6”, podendo ser
de serie, filme, livro. Durante as aulas, ela procura mostrar aos alunos o que anda lendo
ou vendo de série. Para ela, é fundamental que o professor que esta no processo de
formacao de aluno leitor entenda sua responsabilidade de formar professores que seréo
formadores de alunos leitores. Ela pensa que relacionar contetudos para além de textos,
como video, memes, posts de redes sociais, com o ambiente de formacdo de leitores €
algo possivel em qualquer disciplina.

Para Carla, para o professor ser um formador de alunos leitores, ele antes precisa
ser um professor leitor, independente do que goste de ler. Os letramentos que perpassaram
as trajetdrias individuais do professor, seja na infancia ou na trajetoria académica em si,
sdo essenciais. O professor nunca vai conseguir ativar o aluno e ajuda-lo em seu processo
de letramento escolar se ndo tiver isso tem isso dentro dele, se ndo 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 muito e se
define como “uma ratinha de biblioteca” desde a adolescéncia, lendo de tudo. Primeiro
ela comecou com literatura brasileira, com autores como José Lins do Rego, Graciliano
Ramos, 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, na
década de 80, era magistério. Como ela queria cursar muisica, que era seu outro foco de

interesse, ndo foi fazer o magistério, ja que em sua cabeca ela deveria fazer o colegial



112

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 tivesse feito, teria comecado a lecionar
antes. Ela ndo conseguiu entrar em nenhuma graduacdao de mausica, por conta nao so da
dificuldade do ingresso, mas também porque no ensino médio Silvia ja trabalhava de dia,
que era o padrdo da sua familia humilde, e estudava a noite. Ela estudava no CENEMEB,
uma escola publica de Itatiba. Logo, por mais que quisesse estudar mausica, 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, 0 ensino de Itatiba foi municipalizado. Ela entdo prestou
0 concurso e comecou a lecionar. Entrou como professora de Lingua Portuguesa.

Ap0ds entrar na rede municipal da cidade, Silvia foi cursar Psicologia, formando-
se em 2003. Paralelamente, como professora de Lingua Portuguesa, ela apresentou um
projeto de educagcdo musical nas escolas. Por véarios anos, entdo, mesclou aulas de
Portugués e 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, Silvia ja comegou a perceber que as criangas
estavam apresentando um padrdo de dificuldade de erros ortograficos e de leitura e
escrita. Ela via uma lacuna profunda na aprendizagem dos alunos, lacuna que ja vinha
dos anos anteriores, 0 que a intrigava. Mesmo sabendo das mudancgas ocorridas na
estrutura do ensino, ela ndo tinha tido contato ainda com a sala de aula, o que sé ocorreu
em 2001.

Seu curso de Letras tinha sido muito tradicional, linguistica, literatura, analise
sintatica e fonologia. Teve didatica do ensino, mas nada que falasse de desenvolvimento
infantil, sobre autores como Piaget e Vigotski. Era outro universo. Ela sé foi ter contato
com esses nomes na Psicologia. Sobre Emilia Ferreiro também n&o ouvira nada. Ela ndo
sabia nada do que estava acontecendo em relacdo ao construtivismo.

Com o passar dos anos, Silvia teve a sua filha. Ela havia ficado quase trés anos
afastada sem remuneracdo. Seu retorno foi em 2009, mas até 2012 ela s6 trabalhou com
educacdo musical. De forma que esteve por muito tempo desconectada do ensino de
Lingua Portuguesa.

Quando retornou em 2013, ela conta que sua surpresa foi grande. Perguntava-se 0

que estava acontecendo, pois ela percebia que os melhores alunos tinham muita



113

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 s6 de compreender a Idgica do sistema de
acentuacdo da lingua, como ignora-lo completamente. Eram alunos do 9° ano que liam
erradamente palavras proparoxitonas acentuadas como, por exemplo, funebre, que era
lida como funébre, ou ldmpada, que virava lampada, ou ainda ndo conseguirem entender
a diferenca entre “cantaram” e um “cantarao”.

Em sua visdo, algum problema grave estava acontecendo na alfabetizacdo. Seu
retorno foi na escola “Coronel Manoel Joaquim de Aratjo Campos”, considerada de elite
na cidade. Alinha tinha muitos alunos inteligentes que estavam vivendo esse problema, o
que a fez concluir que logicamente nao 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 completamente ignorante a respeito do que acontecia no ensino
de primeiro ao quinto ano, pois sempre atuava nas séries do sexto ao nono. Comecou, por
exemplo, a se aprofundar a respeito da abordagem dos Parametros Nacionais Curriculares
(PCNs). Sempre existira um interesse muito grande de sua parte por literatura cientifica
da area de Psicologia, principalmente da &rea de Neuropsicologia. Ela diz adorar a
pesquisa experimental, com muito interesse na Psicologia da Educacéo.

Silva demonstra ter uma grande habilidade de leitura, ressaltando que suas leituras
sdo muito variadas. Com essa gana, ela mergulhou nas leituras de Neuropsicologia.
Nesses ultimos anos, empenhou-se também em leituras de Psicologia evolucionista, com
o olhar principalmente para a evolucao do cérebro e para estrutura da cogni¢cdo humana
em relacdo a outras espécies.

No campo da Linguistica, Silvia recorre a autores que para ela sdo fundamentais,
0s quais trabalham com a cogni¢do linguistica, destaca, dentre eles, Steven Pinker, que
ela diz amar de paix&o. Ela aproveita para pontuar que estd comegando 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 sobre o cenério da educacdo e o problema que via
na alfabetizacdo deram origem a um livro de sua autoria, que traz criticas a alfabetizacdo
na perspectiva socioconstrutivista. A partir de tudo que leu, ela defende que a abordagem
socioconstrutivista equipara a espontaneidade do desenvolvimento da linguagem oral,

verbal, que é inata, um instinto nosso, com a linguagem, a aquisicdo, aprendizagem da
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linguagem escrita. Mas Silvia pondera que do ponto de vista neurocognitivo Ssdo
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 circularem 5 linguas, a pessoa podera adquirir a cinco com esforco
pequeno.

Mas, na visédo de Silvia, a abordagem socioconstrutivista usa outros caminhos. Ela
diz que nessa abordagem as pessoas ficam xingando infundadamente Paulo Freire. Ela
entende que a grande responsavel e que prejudicou muito foi a Emilia Ferreira, pois a
ideia dela foi abragada. Silvia diz que ndo tem como criticar Piaget e Vigotski, pois ambos
sdo os fundadores da Psicologia do desenvolvimento. Porém ambos desenvolveram seus
pensamentos nas décadas de 20, 30 e 40, quando as técnicas de investigacado da cognicao
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 sdao muito consistentes, ja refutaram as fases do Piaget. Porém, diz
Silvia, nada disso chega a educacéo.

Ela vé que na educacéo tudo estd muito atrasado e fechado. A ciéncia cognitiva
ndo entra na educacdo. Ela I& porque é da sua area de interesse e porque se considera “fora
da casinha” nesse ponto. Para ela, as leituras precisam mudar, dando mais abertura a
ciéncia. E contra o argumento de que o professor ndo entende, ela diz que é preciso
reforcar que ele entende 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 prejudicial, pois, do ponto de vista
do processamento da leitura e escrita, o cérebro, primeiro, no caso da leitura, decodifica
a cadeia de letras — o que ja gera desafios para a crianca. Logo, a escola precisa trabalhar
essas questdes da maneira adequada, sistematicamente — 0 que ndo 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: decodificacdo
a cadeia de letras, composicao letra por letra, formacao das silabas. Ela diz que isso é
natural, ndo é que esta fragmentando, é o processamento do cérebro em qualquer tipo de
linguagem. Depois que o cérebro faz o pareamento letra/som — ponto em que ela diz
ocorrer muitos problemas, inclusive aqueles dos disléxicos, que tém problema na cadeia
visual com o pareamento — entdo ele acessa a prondncia da palavra e, da prondncia, o

significado.
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Para Silvia, 0 ensino hoje comeca do Ultimo nivel do significado, forcando a
crianca a bater o olho na palavra e a achar o formato global, o que gera uma leitura
extremamente imprecisa, mais baseada na adivinhacéo. Ela aborda o ensino baseado nos
géneros. Nesse aspecto, diz sofrer demais por ser impulsiva, por querer falar. A
abordagem hoje baseada nos géneros, no texto discursivo, joga a crianga no nivel da
linguagem, que é o discursivo/pragmatico, que a crianga nao tem como dar conta.

Para ela, deveria ser no oferecido a crianga, no primeiro ou no segundo ano, tudo
que ela precisa para consolidar a alfabetizacdo, a automatizacéo da decodificacdo grafico-
fonémica. Ela diz que sabe que a crianca néo ficara s nisso, mas isso estd sendo ignorado,
negligenciado ou abordado muito superficialmente, sem condicGes para a crianga
consolidar a leitura de palavras individuais. Em sua visdo, o problema € que mesmo a
crianca ndo sabendo ler nem escrever, apresentando diversos problemas, inclusive algum
tipo de problema com o processamento fonoldégico — mesmo que a crianca esteja
semialfabetizada —, ainda assim o professor ter& de contextualizar e trabalhar um género
significativo para ele, como, por exemplo, sinopse de filme. Depois de assistir ao filme,
sera trabalhada a estrutura do género, olhando o titulo e tentando encontrar as vozes do
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 vé no 1° e 2° anos e construiu suas
criticas. Para ela, o vocabulario da teoria da analise discursiva ja esta sendo utilizados nas
criangas.

As criancgas, ndo ddo conta de entender aquilo, pois essas criangas pequenas na
fase de 6, 7, 8 anos tém o processamento da linguagem e das oracdes diferente do adulto.
Logo, a crianca tem mais dificuldade para processar periodos compostos muito
complexos com oragOes intercaladas. E nesse cendrio 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 nem ler e escrever ainda.

Silvia diz que no 2° ano é exigida a escrita de um verbete de enciclopédia, partindo
da ideia de que se a crianga estiver imersa em situacgdes de discurso, sentindo-se produtora
e consumidora daquele género, ela vai se apropriar daquilo. Na visdo de Silvia, ndo vai,
pois uma coisa que a abordagem de ensino ignora — onde entra a parte da psicologia
cognitiva — é que o cérebro é modular no sentido de que, embora tenha interacdo entre o0s
sistemas cognitivos, certas regides sdo responsaveis por um tipo de processamento de

outros. N&o € 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 que processar outro tipo de recurso. Logo, ndo é
o fato de ir l& 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 crianga ainda ndo esta alfabetizada, ela ndo tem base preévia,
ndo tem alicerce que fundamente esse aprendizado. Ela ilustra que otrabalho esta
comecando do telhado, em vez do alicerce da casa.

Ela exp6e que no seu livro principal isso fica claro, pois acaba sendo bastante
repetitiva com a ideia. A sua anguUstia € ver tantas criangas que chegam, algumas no 6°
ano, sem saber ler e escrever. Em sua escola, que é pequena, ha professores excelentes do
primeiro ao quinto, alfabetizadores, entdo ndo € uma critica aos professores. Mas a escola
recebe criancgas de varios lugares, pois tem o perfil de escola rural e muitas familias vém
do Parand, de Goias, do norte de Minas, de regides rurais que vém para essas lavouras,
para o periodo de colheita.

Silvia diz ficar com o coracdo partido, pois sdo criangas que ndo sabem ler e
escrever. E o professor nem tem como ajudar, porque o curriculo ndo permite que ele
ensine. As criangas chegam também surdas para o nivel fonoldgico da linguagem, pois,
como se trata de uma abordagem de ensino muito no nivel discursivo, pragmaético do
sentido, o nivel fonologico, que é a base da consciéncia metalinguistica e a consciéncia
fonoldgica dos varios niveis — desde a consciéncia da propria palavra, da silaba, da
estrutura da silaba, do fonema — as criangas ndo tém nenhuma. Ela v& muita dificuldade
em tudo isso.

Um exemplo € quando o professor chega ao 7° ano para ensinar acentuacgéo, que
é algo que teoricamente ndo deveria estar ainda sendo ensinado nesse nivel, mas deveria
ja ter sido consolidado nos anos anteriores, automatizado. E se trata de defender um
ensino que prioriza falar de termos, mas um ensino que permita & crianga ouvir,
desenvolver essa consciéncia fonologica, ja que, antes dela expressar o sentido das
palavras, ela expressa a fonologia, a pronuncia, que é o que elas ndo tém acessado.

Silvia diz ouvir reclamacdo de professores de que os alunos ndo entendem um
texto basico. Se for solicitado a crianca que leia em voz alta, ela pronunciard 70% das
palavras de forma errada, como funébre, midpe, etc.

Ela ressalta que se esforca muito para sanar na varios aspectos dos problemas que
encontra. No 6° ano, a parte da fonologia volta muito profundamente. Mas nao da tempo,

é preciso cumprir o cronograma. E com a pandemia, 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 ocorréncia da lingua, abordando tudo de uma vez e nada ao
mesmo tempo. O resultado € 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 espaco. No 1° e 2° anos é 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 curiosidade, mas jamais como ponto central do trabalho, base
do aprendizado, consolidagéo da leitura e escrita.

Além do problema da acentuacédo que ela acha gravissimo, ela também se recorda
de uma aluna, uma das melhores que ja passou por ela, que Ihe dizia que ndo sabia o que
era silaba tnica. Ou seja, ela ndo aprendera acentuacao.

Acontece também de o professor chegar no 6° ano para trabalhar verso, poema e
as criangcas ndo escutarem por estarem totalmente condicionadas a ver a péagina, a
disposi¢édo do texto na pagina, o sentido. Quando se fala de poema, de poesia, os alunos
ndo entendem a natureza do verso, que € ritmo, que tem um pulso.

Ainda assim, Silvia trabalha muito com musica. Quando os alunos vao fazer a
producdo escrita, eles escrevem e cortam a frase sem nenhum 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 0 ensino basico seja do primeiro ao quinto ano
profundamente alicercado no nivel fonolégico da lingua. Em sua viséo, a linguagem é um
sistema, uma estrutura, sistema combinatério discreto, que sdo unidades de um nivel.
Entdo os fonemas, no nivel fonoldgico, combinam-se para criarem unidades que
transcendem aquele nivel, as silabas, que se juntam e vao compor palavras. O resultado
da combinacéo das unidades em varios niveis transcende aquele nivel.

Essa visdo estrutural da lingua € ignorada, pois sé fica naquela visdo de
significante/significado. No entanto, diz Silvia, a lingua n&o é isso. A linguagem animal
é significante/significado, tem as varias espécies de animais que tém um grito para quando
é predador, outro pra quando é comida, ou seja, um signo linear. A linguagem néo € linear

e 0 ensino deve focar 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, sé que ele ndo é s6 um fonema em determinado contexto,
entremeia o nivel fonolégico como morfolégico, como menino e meninoS. Esse som de
S vai carregar, vai ter um semantismo.

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

Com essa consciéncia e visdo para o ensino, Silvia se sente um peixe fora d’agua
nas formacgdes. Ela se diverte dizendo que xinga e sofre. Como cria 0 seu proprio
caminho, sua prépria base, sendo uma leitora que pesquisa e se aprofunda,
desenvolvendo-se profissionalmente, ela vé como péssima a sua relacdo com o0s
momentos de formac&o continuada. Silvia evita ler materiais que sdo propostos, pois sente
que ja leu tudo que tinha para ser lido nesse contetdo. Fica profundamente irritada com
0 que considera uma verborragia. Para ela, se espremer tudo que é dito, ndo sobra nada
que se aproveite. Ela tem raiva, fica irritadissima e se diverte dizendo que a sua pressdo
arterial chega a subir. Silvia tenta ndo participar dos momentos, pede para a supervisora
para lhe dar qualquer funciona, até lavar o banheiro da escola se precisar, qualquer coisa
que a livre da formacao.

Para ela, a formagdo docente é fundamental, mas a educacdo precisa se abrir
principalmente para area da ciéncia cognitiva. Em sua visdo, tudo est4 no estudo do
cérebro, no processamento feito pelo cérebro. E preciso ir para a pesquisa experimental.

Ela vé como essencial que nas formacgdes haja um trabalho translacional, por
exemplo, 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. Ha dois anos ela vem lendo
trabalhos, sdo mais de mil em seu computador para ler na area de psicolinguistica. E
qguando se propde a ler, ela efetivamente 16. Ndo s6 I&é como também escreve. Silvia se
considera “fora da casinha”. Enquanto sua filha esta viajando com o pai, ela aproveita
para ler, e ama isso.

Para Silvia, as formacGes sdo verborragicas e ela vé muitos dos seus colegas
também se portando de forma apética nessas situacdes formativas, dizendo que s6 vao

porque tém de ir mesmo, mas que nao servem para nada. No entanto, ninguém sabe
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explicar a razdo de ndo servirem para nada. As pessoas s0 sabem que a formagdo nédo
funciona e que o aluno ndo aprende. E os alunos tém cada vez mais dificuldade de
aprender.

Em sua visdo, a essa abordagem de ensino faz com que aquelas criancas que tém
problemas de processamento fonoldgico ou algum outro déficit, cheguem ao 9° 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 o vocabulario, a questdo é que ndo
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 Perfetti, com a hipdtese da qualidade lexical. A
abordagem discursiva a partir dos géneros € 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, mesmo os basicos. Ela relembra quando foi
ensinar numerais no 6° ano, componente do curriculo. Percebeu que ao trabalhar palavras
como numeral multiplicativo e fracionado, as criancas ndo entendiam que aquela palavra
era um conceito. Elas ndo sabiam o que era 1/3, por exemplo, ou o que é metade, duplo,
triplo. Um dos alunos inclusive lhe perguntou por que ela, sendo professora de portugués,
estava ensinando matematica. Silvia respondeu que eles precisavam conhecer a palavra.
Ela percebeu que, quando o aluno pega um enunciado simples de matematica como “o
produto de tal operac¢do”, ele ndo sabe o que a palavra produto significa naquele contexto.
O mesmo acontece com textos de ciéncias, nos quais a palavra mistura é usada, mas 0s
alunos ndo sabem que mistura, naquele contexto cientifico, € um conceito béasico de
ciéncia.

Silvia também se preocupa com o fato de que toda a discussdo e critica em torno
do trabalho com género é tido em uma perspectiva de viés. Ela ndo acredita que haja um
projeto politico, ideoldgico, deliberado nesse sentido, mas sim que o trabalho na escola é
resultado de uma visdo forte na area académica, que € a visdo sociointeracionista. Para
Silvia, essa visao ndo € errada, é bastante dbvia até quando considera que o0 organismo
inserido no meio age no meio. Mas considera que o desafio é fazer essa visdo ser
atualizada pela vis@o da epigenética. A briga entre natureza e criacao ja estd comecando
a ser esclarecida em varios ambitos, ainda ha muito a ser estudado em varios aspectos do

comportamento humano.
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Nao faz mais sentido achar que o meio influencia mais do que a biologia, porque
a expressdo 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
de cérebro mostrou que 0 processo € 0 mesmo em pessoas que leem ou nédo todo tipo de
material, as areas acionadas sdo as mesmas, comecando no sistema visual, faz o
pareamento, sdo as mesmas redes, ou seja, é universal. Entdo isso ndo vai mudar.

Outra questao que Silvia coloca é que a abordagem sociointeracionista, que veio
da linguistica, da sociolinguistica. Dentro dela tem a visdo da psicologia sécio-historica,
com o fundo do marxismo cultural. Silvia diz que apesar de se opor a essa corrente por
ter seu posicionamento, a questao para a educacao ndo € essa, a questdo é como ensinar
as criancas, 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
oportunidade 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
verad que nao é isso. Ao ver pessoas criticando Paulo Freire, Silvia ndo endossa. Ela diz
que 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,
ndo se trata de luta de classes, mas da abordagem do ensino.

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

Para Silvia, o discurso vigente, hegemonico, ndo € deliberado, cunhado com
alguma finalidade ideologica, ele é consequéncia do que impera na academia. Se toda
academia na area de pedagogia é permeada por essa perspectiva, obviamente todos os
documentos vao refletir 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
pedagdgicos sdo a alma e a formacdo do professor, da sensibilidade do professor. Mas é
preciso considerar também o conhecimento de como o cérebro funciona, como ele

processa as informac@es. Se é cogni¢do linguistica, entdo como que ela ocorre? Como
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que se da o acesso das palavras na producdo dos enunciados, na percepcdo dos
enunciados? A neurociéncia é malvista na educagdo, como uma perspectiva biologizante.

Mas ela defende que € preciso entender que somos biologia também. N&o adianta
falar que o homem néo é condicionado pela biologia. Ndo adianta alguém quere sair na
sacada da casa e voando. A biologia ndo permite.

Voltando a questdo das formacdes, Silvia repete que as formagbes das quais
participou foram todas frustrantes. E que sempre escutou outros professores também
dizendo que ndo gostavam, mas que iam por obrigacdo, apesar de ndo acrescentar nada.

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

Ela vé algumas tentativas de mais insercdo da area de fonologia na educacdo. 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, na visao socioconstrutivista, ficam usando o material para analisar a
escrita das criangas, a hipotese das criangas. Por que ndo usar esse trabalho para elaborar
material didatico, elaborar principalmente um curriculo adequado? Um curriculo
adequado seria baseado nos niveis de estrutura da linguagem, considerando a interacéo
entre o nivel fonoldgico e o morfologico, bem como a interacdo do sintatico e do
semantico. E com esse tipo de conhecimento que os professores deveriam ser formados.

Quando considera que ¢é a responsavel por seu proprio 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 tentar achar 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 em Educagdo. Em sua graduacdo, teve aula com a
professora Luzia Bueno. Nessa época ea hem imaginava fazer Mestrado e Doutorado.
Mas na orientacdo do TCC, a professora Luzia lhe disse que o seu trabalho estava muito
bom e possivelmente ela conseguisse uma bolsa na PUC, em Sao Paulo. Na PUC, ela foi
orientada no Mestrado pela professora Anna Rachel Machado, com quem seguiu no

Doutorado. Mas em 2012 a professora Anna Rachel faleceu e ela seguiu com outra
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orientadora. Marta relembra que a sua primeira orientadora trabalhava as questdes de
género, mas também discutia o trabalho do professor, a abordagem do Conservatoire
national des arts et métiers (CNAM), dos pesquisadores Yves Clot e Daniel Faita. Por
conta disso, ela conseguiu também uma bolsa sanduiche para ficar um ano em Paris,
estudando as concepcdes sobre o trabalho docente.

Com o seu retorno ao Brasil, Marta fez P6s-doutorado com a professora Luzia
Bueno, trabalhando com letramento académico. Além de concursada na rede da rede
municipal de Itatiba, ela desenvolve materiais didaticos, inclusive ja tendo desenvolvido
para a Universidade So Francisco e para o curso de Letras do SENAC.

Em sua trajetoria, ela desenvolveu lives, muitos artigos, capitulos de livro junto a
Universidade S&o Francisco, além de atuar na pos-graduacao com oficinas e cursos sobre
letramento académico, 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 ela diz que talvez seja
uma das funcdes da coordenacdo. Ressalta que o HTPC acontece toda semana.
Normalmente as coordenadoras iniciam com leituras de reflexdo, partindo de um conto,
cronica e ficando geralmente mais entre textos literarios e filosoficos do que textos de
cunho académico e cientifico. Ela diz que o foco é mais para a sensibilizacdo do que
necessariamente o estudo de um dado conceito.

Antes da pandemia havia as formagdes que agora parecem estar de volta. Nessas
formagdes os professores iam até uma determinada escola. Entéo, além do HTPC, de 15
em 15 dias, duas vezes ao més costumam ocorrer esses encontros com uma formadora.
Marta diz que essa formadora de Lingua Portuguesa geralmente é uma professora da rede
de ensino.

Em Itatiba, hd os professores de Lingua Portuguesa que atuam com Lingua
Portuguesa, e outros que atuam com a disciplina de Praticas de Leitura e Producdo de
Texto, na qual é trabalhado um género textual por vez, especifico. Existem, entdo, acdes
distintas de formacdo para cada grupo, com encontros acontecendo em dias diferentes da
semana. A formadora é a mesma, mas as abordagens sdo distintas. Os encontros para
professores de Praticas de Leitura séo em menor frequéncia. Marta é professora em ambas
as disciplinas, na Lingua Portuguesa para alunos do 6° ano, enquanto na de Praticas de

Leitura para outras turmas.
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Ela diz que nas formacgdes sempre aparecem propostas de leitura, tanto na de
Lingua Portuguesa ou em Préticas. Mas na maioria das vezes sdo textos motivacionais,
ao invés de teodricos ou metodologicos. Fora isso, ha momentos de se compartilhar as
praticas. Mas, para Marta, sdo espacos e momentos reduzidos. E sdo situacOes
particulares. Ela cita um projeto da professora Kelly, que trabalha com leitura com os
alunos, algo semelhante ao café filosofico. Nos espacos de compartilhar as praticas, a
experiéncia desse tipo de projeto é compartilhada. Ao longo do ano, esses momentos de
troca sdo bem reduzidos. Nas formacdes aparecem mais a proposta do curriculo, a
discusséo do género, coisas do tipo.

Marta vé a sensibilizacdo do professor trazida pela proposta de textos
motivacionais como uma infantilizacao do professo de formacdo. A frase de efeito pode
ser legal, pode até motivar, mas ndo aborda o problema principal que o professor traz. Ela
se lembra de um professor dela, com quem atuou em uma pesquisa e que Ihe disse uma
frase inesquecivel. A fala do professor, em sua visdo, serve para ilustrar a resisténcia dos
professores em relagdo a academia. O professor lhe disse: “eu ndo preciso de mais
conselhos, ndo preciso de mais opinides, eu preciso de ajuda efetiva”.

E Marta relembra essa frase do seu professor relacionando-a ao que encontra nas
formagdes com frases como: “viver € enfrentar desafios e supera-los”. Para ela, ¢ como
se isso quisesse dizer que o professor ja ndo vive isso todos os dias. Isso ajuda a idealizar,
romantizar o trabalho do professor ao invés de efetivamente olhar para os problemas que
realmente acontece.

Ao pensar nisso, Marta relembra mais momentos vividos nas formagdes, com
professores dizendo: “mas ndo adianta a gente fazer isso, porque a sala 1a tem quase
quarenta e tantos alunos, € eu nao sei o que fazer com a indisciplina dos alunos”, ao que
o formador responde que todos nds sabemos que problemas existem nas escolas, mas que
a formacédo ndo estaria acontecendo pra discutir esses problemas, e sim para passar tal
conteddo e informacéo. Para ela, nesse sentido, as formacdes ndo alcangam os problemas
efetivos que estdo sendo vivenciados e fica sempre patinando.

Marta diz que, enquanto na escola o professor costuma dizer que finge que ensina
e o aluno finge que aprende, nas formagdes os professores fingem que acham legal,
enguanto os formadores apresentam mais do mesmo, fingindo que estdo motivando os
professores e fazendo-os pensar. Eles fingem que acreditam que por conta dessa leitura

motivacional, o professor vai mudar a sua pratica.
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E ela segue fundamentando o seu pensamento com o que estudou em sua formacéo
académica, trazendo Pierre Rabardel para indagar sobre o que € que torna algo
instrumento efetivo na vida de alguém. Ela se pergunta: “quando algo facilita minha vida
e ndo complica?”. E qual a diferenga entre instrumento e ferramenta?

Ela aciona o exemplo do Microsoft Word, 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&do é simplesmente dizer que existe uma ferramenta que faz tal coisa, como, por
exemplo, um editor de video disponivel no celular. E preciso mais, ¢ preciso transformar
essa ferramenta em um recurso, propiciando condi¢fes para que a pessoa se aproprie
realmente do recurso, de modo a torna-lo um instrumento na vida dela.

Marta diz que transformar uma ferramenta em instrumento é ampliar suas
capacidades de agir. Entdo, a partir do momento em que se transforma um determinado
recurso em um instrumento, é como se ampliasse a capacidade de acdo da pessoa.

Ela também traz que essa questdo é abordada por varios teéricos, incluindo Eliane
Lousada, que fala sobre o ensino de géneros textuais como instrumento no trabalho do
professor. Em sua visdo, ndo 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 formacdo, quando foram
desenvolvidas sequéncias didaticas para os professores usarem em sala de aula. 1sso foi
efetivo, pois toda vez que se desenvolve um produto ou uma aula, é preciso fazer uma
curadoria de textos, selecionando quais serdo usados, & preciso também pensar na
metodologia que sera utilizada, no objetivo da leitura e da aula. Enfim, hd uma série de
pontos que devem ser desenvolvidas no planejamento da aula. E Marta diz que na
formacdo, quando se pensa que vai receber essa ajuda, todos ficam floreando ao invés de
efetivamente mostrar caminhos que ajude o professor no que ele precisa mesmo para a
sua pratica.

E esse problema néo é resolvido nem no HTPC, pois ali estdo os professores de
todas as disciplinas. Ela lembra que a coordenacdo, que é responsavel pelo HTPC, néo é
estudiosa da linguagem, gedgrafa 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 vezes olhando mais para

questdes gerais, comportamento do aluno, questfes de inclusao.
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Marta reforca que o problema ainda é maior sobre a inclusdo. Se o professor ja
precisa de ajuda para o processo de ensino e aprendizagem, que dird entdo quando o aluno
tem alguma dificuldade em particular. Os professores ndo sdao psicopedagogos, as vezes
nem quem ocupa a coordenacéo tem formacdo em psicopedagogia, na maioria das vezes
é da pedagogia. E preciso mais, é 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 é muito complicado, ndo é facil, e é nesse ponto que entra a
resisténcia a academia, porque acaba sendo s6 mais um 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 aplicado 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 sO impor eles. Isso estd muito distante da
realidade. Ela ressalta que existe um preconceito muito grande em relacdo a pratica, ao
que esta sendo desenvolvido no dia a dia. Como se a teoria ela fosse capaz de suprir se
se alimentar da prética.

Marta diz que ndo se pode dizer que a teoria ndo é importante. Obviamente ela é
muito significativa. Mas a teoria precisa estar implicada, envolvida na realidade. Ela
desenvolveu em sua trajetdria de pesquisa trabalhos sobre a atuacéo do professor. E desde
sempre ela procurou olhar para como diminuir esse hiato, essa distancia que existe entre
essas duas realidades, a teorica e a pratica.

Em seu estagio de pos-doutoramento ela trabalhou também com letramento
académico. E de la ela tira essa vivéncia de que ao vermos professores profissionais, com
grande formacédo, ndo significa que estamos vendo professores que dominam, por
exemplo, 0s géneros textuais, para solicitar e avaliar seus alunos. H4 uma reproducéo da
pratica h4 muito tempo e € preciso pensar um pouco mais sobre como trabalharmos
determinados contelidos, seja na universidade, seja na escola.

E nas formacdes, ela indaga, que tipo de formagdo serd dada ao profissional? O
que sera oferecido a ele? Qual o objetivo dessa formacdo? Efetivamente esta vindo
alguma contribuicdo de reflexdo sobre as possibilidades de pratica. Estdo sendo ofertados

outros modos de agir?
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Mas Marta diz que o que vé ¢ o discurso, muito no discurso e pouco no “como eu
fago isso efetivamente?”. Esse ¢ um problema que, em sua visdo, esta na academia ha
séculos, ou seja, ndo se consegue mostrar o quanto tal teoria tem relagcdo direta com
situacdes efetivas da vida. Na formacéao, os professores nem sempre dominam as teorias,
0 que é complicado. E por isso talvez sejam tdo embasadas em textos literarios,
filosoficos, reflexivos, motivacionais. Os formadores ficam patinando.

Marta nos conta que nas formacdes acontece o contrario do que se costuma pedir
para o professor. Espera-se 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 diferenciadas para ele ver aquela concretude, estabelecendo uma
relacdo direta entre o que que € 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 0s
professores que estdo ali em formacédo. Fica apenas no discurso, sem estabelecer uma
relagdo direta com a pratica ou com atividades mais pragmaticas mesmo.

Isso buscando mostrar o que € o fazer. Marta cita um exemplo positivo de processo
de formacdo com os géneros textuais. Quando comparado com outras instancias, 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, trouxe iSso como uma proposta, como
uma realidade que veio contribuir. Mas ainda assim tem muitos professores que ainda ndo
se inseriram nessa proposta, muitos comegando e outros que ainda nem comecaram a
trabalhar com géneros.

Marta tem o trabalho com géneros como fundamental. Ela sabe que isso implica
na concepcao de linguagem que também seré ofertada ao aluno, fazendo-o compreender
que ele circula em diferentes esferas sociais. Diz que os livros didaticos trazem exemplos
dessa circulacdo social em textos de diferentes géneros, mas o livro didatico tem o olhar
direcionado, com um enfoque, um recorte especifico. Por isso a importancia de o
professor entender, na formacdo, esse olhar mais abrangente para o ensino dos géneros e
a importéncia deles no mundo, como um fendmeno vivo, de acéo na sociedade.

Sua visdo é de que, com tudo que produzimos, estamos agindo na sociedade,
contribuindo linguisticamente, e isso tem poder. O professor precisa ter a concepcao de
complementar e de realmente efetivar a compreensdo do aluno em relacdo as diversas

outras instancias que podem ser trabalhadas. E isso deveria vir das formacoes.



127

Mas para Marta, o problema das formagdes ndo é o formador, e sim a falta de uma
compreensdo sobre a importancia desse espaco de formacdo, em busca de sanar
efetivamente os desafios vivenciados pelos professores de uma determinada disciplina.

Nisso a producdo de conhecimento coletivo poderia ajudar muito, as trocas da
parceria. Esse € o caminho que Marta trilha para resolver os seus proprios problemas da
sala de aula, na auséncia de respaldo das formagc6es. E com os demais professores que ela
encontra esses caminhos, pegando a referéncia de acdo dos colegas. Na troca com o outro,
ela consegue resolver seus problemas do dia a dia.

Nesse outro sujeito, Marta esta incluindo o formador, a coordenacdo, a direcéo,
colegas de outras disciplinas, ndo s6 de sua area. Isso é feito na hora do intervalo. Ela
pondera que no HTPC néo ha trabalho coletivo, com novos conhecimentos, habilitadas,
praticas, perspectivas.

Falando das leituras, Marta diz que € nesse ponto que as leituras deveriam entrar,
diante dos desafios praticos da escola. Nesse momento é que seriam buscados textos,
propondo discussdes tedricas e caminhos para solucionar o desafio. Algo concreto,
estabelecido.

E em relagdo a habilidade do formador, Marta diz que € preciso pensar que uma
aula é um género textual. E dependendo de cada escola, cada ambiente onde esté se dando
a formacéo, ha variagdes, que é proprio do género textual. H& entdo um género textual
que ¢é estabelecido, legitimado por aguela rede municipal ou estadual de ensino. Logo,
quem est& dando a formacéo sera cobrado a partir desse género.

Ela traz novamente o exemplo de formagao que ocorreu na rede de Itatiba, com o
trabalho de sequéncias didaticas, quando a formadora transgrediu quase totalmente o
género de formacdo, conseguindo fazer no ambiente de formacdo o que se espera dos
alunos em uma sala de aula, ou seja, solicitando ao professor em formacéo que criasse,
fizesse, produzisse, executasse a atividade, muito diferente de um discurso em uma aula
expositiva.

Para Marta, 0 que se vé frequentemente nas formacGes é esse formato de aula
expositiva, ndo fazendo o professor utilizar aquele tempo para efetivamente criar algo.
Isso foi 0 que ocorreu na formacdo com sequéncias didaticas. Os professores foram
procurar texto e desenvolver material para a sua atividade. Ela reflete que € nesse ponto
que pode entrar a abordagem de um conceito, aqui, por exemplo, sobre 0 que é uma

capacidade de acdo, uma capacidade discursiva, uma capacidade linguistico-discursiva.
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E como o professor podera promover essa reflex&o nos alunos, desenvolvendo neles essas
capacidades. Essa é a grande questao.

Em sua viséo, se ela pega um texto para ler para os seus alunos, o que fara com
isso? Quais perguntas fara aos seus alunos? Quais sao o0s seus caminhos? Teria que ficar
fazendo a leitura instigada com perguntas do tipo “o que vai acontecer agora?”’? Ou deve
ser feita uma leitura linear? Qual é o objetivo dessa leitura nesse momento? Seré que s6
existem essas perguntas? A leitura é compartilhada ou individual? Ou seja, existe uma
diversidade de possibilidades que nem sempre séo 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 convite da professora 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 ndo estavam alfabetizados. O que
o0 professor poderia fazer nesses casos?

Isso era um conflito muito grande para eles. Marta diz que na rede de Jundiali,
mesmo os professores sendo excelentes, ainda assim existia uma divida sobre como
trabalhar com os géneros, por exemplo, 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 relacdo a alfabetizacéo.

Mas ela defende os géneros ressaltando que 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 o autor que a professora falou no
comeco, qual titulo, se o titulo faz referéncia a alguém, se algum personagem é especial.
De forma que o professor vai trazendo por meio da oralidade, inclusive, as caracteristicas
do género, seja da capacidade de acdo, discursiva ou linguistico-discursiva. E o aluno,
por sua vez, vai se apropriando dessas leituras e dessas caracteristicas proprias desse
género em particular. Ela ainda pontua que isso € diferente do género literario, narrativo,
gue ja tem uma sequéncia muito mais narrativa do que um artigo de opinido.

Sobre as crencas no trabalho com géneros, Marta entende que ndo tém sentido
porque o desenvolvimento é ciclico, em espiral. Entdo € possivel por um determinado
ponto, observando outras coisas em um momento, e depois outras, em outro momento.

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

desenvolvimento proximal. O aluno tem um conhecimento X e o professor quer que ele
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alcance o Y. Alguns alunos avangcam mais nesse conhecimento em um momento,
enquanto outros avangam menos. Mas em algum momento vai dar um start e 0 processo
de desenvolvimento de todos vai acontecer, cada um em sua condi¢do. 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 proposta era ensinar 0s
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 com ele, trazendo
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
ndo é so literatura, ela defende que o aluno se deparard com outros géneros quando assistir
a televisdo, abrir uma revista etc. Dai a importancia do trabalho mais plural, diversificado,
colocando o aluno em contato com as mdltiplas formas de uso da linguagem, dos modos
de agir por meio da linguagem. E uma aproximagdo, um processo de apropriacdo do
aluno. Ninguém espera que o aluno produza um artigo cientifico, mas que ele, nesse
momento, perceba esse género.

Citando o trabalho da mestranda, ela diz que os alunos da terceira série
entenderam que eram necessarias uma foto e a descri¢do fisica e comportamental do
animal, dentro do género de curiosidades cientificas, ou seja, compreendeu a fungéo
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 préatica, pensando se o
professor teria estimulo para buscar a teoria se em tudo que sua pratica demanda ele é
atendido. Ela conclui que esse é um ponto dificil, pois existem maus profissionais em
todas as areas, maus médicos, maus pedreiros, advogados etc. Assim acontece também
com o professor. H& 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 formacao, no
conhecimento, e sabe que ser formador ndo € facil, assim como ser professor. Formar
professores € um trabalho arduo, ndo é um trabalho fécil.

As vezes, relembrando situacées 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 € resistente, reluta, ndo quer. Marta diz que nado se justifica, mas é

preciso no minimo compreender o professor. Sendo o trabalho do professor muito
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desvalorizado, tudo nunca estd bom, se o aluno é indisciplinado na sala de aula, por
exemplo, é culpa do professor que ndo sabe 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 no querer mudar, porque da trabalho, néo é facil. E da nossa
condicdo de animais. Para se conseguir que o professor transforme sua pratica, ele precisa
ver 0 quanto aquilo pode contribuir de verdade com a sua prética, facilitar a sua vida, ele
precisa sentir que € possivel melhorar e ter o olhar para os desafios que vivencia.

Essa pode ser a porta de entrada para a atencdo do professor. Ele tem o problema
X, entdo esse problema sera trabalhado, buscando alternativas para ele. E preciso vender
essa ideia ao professor, literalmente mostrar.

Nas formacGes ha a discussdo sobre o que € interessante trabalhar, como, por
exemplo, com metodologias ativas. Mas o que fica sem resposta é como o professor faz
isso 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 lhe disse que nédo sabia
mais 0 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 pedindo ajuda, e isso
é muito sério e lamentavel. Esse exemplo a faz concluir que é preciso criar uma ponte,
um elo entre teoria e pratica, para que a formacdo e a pesquisa estejam implicadas,
envolvidas com a pratica. Teoria é fundamental e por isso precisa estar implicada,
amarrada, envolvida, fazendo sentido na pratica.

Ela ainda conclui dizendo que para os professores das redes municipal e estadual,
tem a gquestdo do trabalho. Na pandemia, ela dava aula no colégio particular Next. Logo
que comecaram as medidas de isolamento, o colégio ofereceu aos professores uma
formacéo 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, como criar e-mail no Gmail, usar 0 Google Meet, abrir uma sala
etc. Ele, sendo também professor que atuava em uma escola particular, teve a formacéo
para utilizagdo do recurso tecnoldgico e decidiu colaborar com os demais professores.
Mas foi uma aula em uma manha de sabado. Logo, ao mesmo tempo que tem o conforto
de vocé estar num trabalho estabilizado, tem tambeém essas faltas essenciais, como

naquele momento era fundamental uma formagéo de TI.
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4.5 Convergéncias das narrativas

Apds apresentarmos as textualizacdes, trazemos aqui uma breve sintese do que
encontramos nos relatos das professoras, buscando esclarecer sobretudo seus pontos de
convergéncias. O contato com as transcric¢des, inicialmente, sequido das textualizagdes,
nos trouxe a clareza sobre alguns temas que permearam todas as narrativas, ainda que de
maneira alternada. Além da discussdo sobre a constituicao do sujeito leitor, que definimos
COMO NOsso primeiro eixo na anélise, esses temas justificaram a definicdo do segundo
eixo, aquele que se volta ao papel da leitura na constituicdo e formagdo do sujeito
professor, ajudando, inclusive, a estruturar as discussdes que apresentamos nesse sentido.

Os temas que encontramos sao relacionados a formacdo inicial, a imagem do
professor leitor, a cobranga sobre letramento e a ideia de necessidade ininterrupta de
formacdo, as relagGes ideoldgicas que perpassam a formacéo, inclusive a definicdo de
leituras, a trajetoria de autoformacdo do professor, a dicotomia teoria/prética, a
centralidade da mediacao, das finalidades das leituras, e importancia das trocas dialdgicas
que se estabelecem entre os professores.

Comegando pela professora Sandra, temos uma narrativa marcada pela
consciéncia de 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 trajetoria de vida e de sua atuagdo em sala de aula. Aborda
aspectos de sua formacdo inicial, mas com o olhar constantemente voltado para a
efetividade das leituras em sua busca formativa, imbricado com a definicéo de sua (auto)
imagem como leitora e com desenvolvimento dos seus letramentos.

A professora Carla, por sua vez, também traz em sua narrativa a trajetoria de sua
constituicdo pela leitura, rememorando o papel da escola e da familia em sua formacgéo
como leitora. Além disso, enunciando de seu lugar de professora da educacéo basica e do
ensino superior, o que confere outros sentidos a sua constituicdo docente, sua narragdo
passa pela abordagem da formacdo inicial e do letramento do professor, envereda-se pelas
relacbes ideoldgicas que atravessam a escola e conduzem os processos formativos, para
concluir tratando da relevancia da mediacédo e da finalidade das leituras, bem como da
efetividade das trocas dialdgicas.

Ja no relato da professora Silvia encontramos uma trajet6ria mais voltada para a
priorizacdo da propria visdo que o professor constroi da educacdo. Sua narracdo traz

principalmente marcas das relacfes ideologicas que permeiam a escola. Embora nao
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nomeie essas relages de poder, ela participa ativamente delas, empenhando suas praticas
de leitura e escrita em prol de dissuadir e modicar as concep¢oes curriculares que se poem
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, acredita que sua agdo
tem forca para transformar.

Por fim, a professora Marta traz uma narrativa que se caracteriza pelas relacdes
dialdgicas estabelecidas entre formadores e professores. O que se ressalta em seu relato €
a forca da medicdo das leituras em formacéo, leituras pensadas a partir de finalidades
formativas que, bem esclarecidas, geram significacdo e impactam a pratica do professor.
Sua narracédo passa pela critica as formacg6es protocolares que respondem a vozes outras
que nédo a do professor, que se voltam a atender a interesses distantes das demandas
cotidianas da sala de aula. E principalmente se dedica a destacar a importancia das trocas
dialogicas entre todos os agentes que perfazem a escola, professores, coordenadores,
formadores. Essas trocas de experiéncias sdo significativas porque priorizam o professor
e suas reais necessidades de formacéo 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 - DISCURSOS SOBRE LEITURA E FORMAS;AO
DOCENTE NA VOZ DAS PROFESSORAS DA EDUCAGAOQ
BASICA

Neste capitulo nos dedicaremos a analise dos dados oriundos das entrevistas
concedidas pelas professoras participantes da pesquisa. No nosso trabalho, sendo uma
pesquisa com professores, as entrevistas sdo compreendidas na concepcdo dialdgica da
linguagem, tendo como objeto central o sujeito — “ser expressivo e falante [...] que nunca
coincide consigo mesmo e por isso ¢ inesgotavel em seu sentido e significado”
(BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 395), isto é, singular em sua realizacdo discursiva.

Retomando os nossos objetivos, este trabalho se concentra na formagdo de
professores em sua relacdo com a leitura, tendo 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. A pesquisa ainda tem como
objetivos especificos: 1) Compreender como os professores narram suas vivéncias no
contexto de formacéo inicial e continuada; 2) Compreender como o0s professores
interagem com as propostas de leitura apresentadas em contextos de formacéo; e 3)
Identificar quais leituras os professores buscam no seu processo de formagdo. Como ja
apontado anteriormente, concebemos a leitura em sua perspectiva dialdgica, como pratica
social que envolve o sujeito constituido por experiéncias socio-histéricas e culturais, nos

mais diversos contextos de producao de sentido. Entendemos a leitura como uma

prética discursiva, como trabalho simbélico de multiplas dimensdes. No
sentido bakhtiniano, ler é compreender — valido para distintas praticas
de leitura — uma vez que cotejar textos, segundo Bakhtin (2003), é o
que possibilita a producédo de sentidos. Assim, segundo a perspectiva
enunciativo-discursiva, a compreensao ativa responsiva se produz na
relagdo com os discursos em circulagdo nas singularidades das
condi¢des de producdo possibilitando o estabelecimento de teias de

sentidos pelos sujeitos. (NASCIMENTO OMETTO e
GUEDES-PINTO, 2019, p. 179).

Partindo dessa concepc¢do que considera a importancia da leitura na constituicao
do sujeito e no processo de formagdo do professor, realizamos, inicialmente, um
levantamento das convergéncias das falas dos professores e das divergéncias buscando
associar cada enunciado a unidades tematicas de analise. Esse levantamento resultou em
dois eixos a serem discutidos que estdo associados aos objetivos de nossa pesquisa. No

primeiro deles, intitulado de “A leitura na constitui¢ao do sujeito”, tecemos consideragdes
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a respeito da presenca da leitura na trajetoria de vida dos professores e da importancia
que eles atribuem a essa relagdo com a leitura em sua constituicdo como sujeitos. No
segundo, “A leitura na constitui¢do e formagao do sujeito professor”, nos deteremos mais
aos dizeres dos professores sobre a relacdo que estabelecem com a leitura como processo

de sua formagé&o enquanto professor.

5.1 A leitura na constituicdo do sujeito

Sabemos que a leitura, enquanto manifestacdo da linguagem, constitui-se como
produto de um dado grupo social, em determinado contexto socio-histérico e cultural
(GUEDES-PINTO, 2001). E, no contexto de cada leitor, que se da a sua constituicio a
partir das experiéncias com tipos diversos de leitura. Sao as leituras que habilitam o leitor
a transitar por outros mundos, ressignificando o seu proprio mundo e ampliando seus
horizontes com novos conhecimentos.

Ao olharmos para as narrativas de vida das professoras participantes, como
apresentamos no capitulo anterior, destacamos primeiramente os relatos de experiéncias
sobre o ingresso no mundo da leitura. As professoras Sandra e Carla, por exemplo, trazem
muito vivas tais lembrancas, demarcando contextualmente esse momento em sua
formacao leitora.

Ao falar sobre a sua familia, Sandra diz:

Eu quando fui alfabetizada j& me tornei a escriba 14 da familia. A mée sabia escrever,
0 pai sabia escrever, terceiro ano primario. Mas ninguém tinha tempo de parar com
cinco filhos zanzando pra 14 e pra c4. Entdo quem tava mais de folga era eu. E ficou
pra mim essa histéria de escrever as cartas pros filhos da minha avo. Ela me ditava
as cartas [...] passando informac6es pra diante. E cartas chegando de volta e eu lendo
pra vo 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, ne?

E, foi nesse contexto familiar, permeado de leitura e escrita de cartas em

mediacGes domésticas, que ela viveu o seu momento de encontro com a leitura de livros:

Um dos filhos dela. Ai... como... é... vendedor de livros sempre tinha colecao
encalhada l&. E ele me levava as cole¢des que ele ndo vendia. Af caiu na minha méo
Tropico, 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 comecar do comego, né? Eu
nao era alfabetizada ainda, eu sou a cagula de 6 irméos, né? E ai eu tenho uma irma,
que 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 habito de ler para mim.
O primeiro livro foi “O meu pé de laranja lima”, do José Mauro Vasconcelos, né?
Eu amava esse livro, né? E ela tinha o hébito, né, ela tinha muita paciéncia, ela lia
para mim trechos, capitulos e ndo terminava obviamente, parava sempre no momento
de tensao, climax da estoria e continuava no dia seguinte.

Um dos pontos principais nos estudos sobre leitura, em sua perspectiva
sociologica, é a reflexdo sobre os fatores que compdem a trajetoria de constitui¢do do
leitor. Almeida (2001, p. 116) traz que “a constitui¢ao de leitores e as historias pessoais
de leitura sdo afetadas diretamente pelo contexto socio-histérico, cultural, econémico e,
portanto, apresentam variacGes de acordo com os diferentes modos de inser¢cdo no mundo
da cultura letrada”.

A familia e a escola sdo agentes fundamentais na mediacdo com o mundo da
leitura, pois essas instancias, dentre outras, sempre deixam marcas nos modos de ler dos
sujeitos, contribuindo na formacao de suas identidades e na relacdo com a cultura e com
a sociedade (RIBEIRO, 2005).

Ainda que a familia seja um agente muito relevante na formag&o leitora, a escola
partilha do mesmo propdsito de apresentar o mundo da leitura ao aluno (RAIMUNDO,
2007). Todavia, a escola, enquanto espaco social e cultural que tem a funcdo de garantir
a todos o0 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 humanizacdo e sendo-lhe uma referéncia para a
construcdo da cidadania.

Através dos enunciados das professoras, percebemos que na leitura temos um
caminho de instrucdo, educacdo e diversdo, alimentando uma relacéo aprofundada com a
linguagem e possibilitando a ampliagdo das nossas significacoes.

Sandra traz a importancia do contexto familiar em sua constitui¢éo leitora, ao se
revelar imersa em uma relacdo dialégica quando, ao mesmo tempo que servia a familia
com a palavra das cartas, também se ressignificava, vinculada e Gtil a todos a sua volta,
como uma escriba. Na familia, a leitura € caracterizada pelo prazer e pelo refor¢o do
vinculo familiar, o que em algum momento resulta na prépria voz da crianca lendo e
contando histérias (RAIMUNDO, 2007).

A professora Carla também traz claramente as marcas da familia 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 em partes 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 irmé que super me incentivava na
questdo do habito da leitura, nunca foi minha mée, que minha mae trabalhava. A vida
inteira ela trabalhou fora, saia de casa as seis da manha e chegava as oito da noite.
Entdo a filha cagula é aquela que assim, né, se cria sozinha (risos). Realmente eu ndo
sabia ler (risos), mas eu folheava os gibis, né, e ai com uns seis anos, assim, minha
irma me ensinou a ler. Entdo também néo tinha esse habito. Dai essa minha irma fez
carteirinha da biblioteca municipal para mim e toda semana a gente ia, entdo eu
pegava 3 livros, que era o limite, ai depois.

Conforme Raimundo (2007), ao ter contato com a leitura no ambiente familiar
desde cedo, o leitor sabera reconhecer os signos com maior facilidade do que o aluno que
sO teve seu primeiro contato com leitura na escola. Carla traz em seu relato a conjuncgéo
de trés meios em sua formacéo leitora, incentivada pela irmé&, por professores e pela
biblioteca publica. A formagdo 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 espac¢o privado de vivéncia, onde o gosto pela
leitura pode se intensificar, como aconteceu com Carla, cujo cuidado da irmé a fez
adentrar o universo da leitura literaria.

Na familia ou na escola, a leitura nos traz experiéncias que nos tornam conscientes

do nosso proprio mundo. Conforme Ruiz (2020, p. 14):

Como o papel da escola é educar, cabe a ela possibilitar o acesso a literatura,
expressao significativa da lingua escrita, pois exprime sensacdes e sentimentos
diversos, com isso, humaniza e transforma a condicdo humana em mais
humana, porque estimula no leitor a capacidade de evoluir, a proporcao que
instrui, sensibiliza, frui e ensina; j& 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 ambiente onde sejam privilegiadas praticas de letramento na familia,
resultando em um futuro leitor que seguird interessado em ler. Ao passo que, em
ambientes familiares, onde ndo ha apreciacdo da leitura, outros mediadores de leitura
serdo importantes, criando alternativas para desenvolver na crianga o gosto por ela (RUIZ,
2020).

Retomando o conceito de leitura como pratica dialégica da linguagem, que se

caracteriza no mundo histérico-social do leitor, a partir dos grupos sociais aos quais ele
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pertence, nas falas das professoras Carla, Sandra e Silvia temos a evidéncia da
importancia do contexto na constitui¢do do leitor.

Nas palavras de Sandra: “também ndo tinha dinheiro sobrando, eu tinha essas
colecdes encalhadas que, gracas a Deus, caiam 14 em Minas Gerais porque 0 meu tio me
levava”. Carla, sobre uma das professoras que a incentivou na leitura: “Ela era
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 cronicas de jornal daqui da
cidade, né, que saiam publicados, e levava pra mim essas crénicas. 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 decisivo na minha
formagao leitora”. E a professora Silvia, sobre a sua formacao leitora: “Bom, eu, eu
sempre gostei de ler, ndo é? Eu sempre li muito desde a adolescéncia. Era uma ratinha
de biblioteca e eu lia de tudo. Comecei a ler principalmente literatura brasileira,
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 fui ler.”

Conforme Borba (2018), o sujeito se 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 praticas culturais escolares e do aprendizado da leitura.

E o contexto que, a partir das relacdes dial6gicas nas interagdes sociais, constitui
o sujeito. VVovio e Souza (2005) nos dizem que a lingua funciona a partir das enunciaces,
construindo identidades. De forma que o sujeito vive submetido ao contexto e as relacfes
de linguagem que 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
que sempre sera acionado na leitura (KLEIMAN, 2016a).

Conforme Ribeiro (2005), os contextos de vivéncia do sujeito emergem como
fatores decisivos na sua constituigdo como leitor, redefinindo sua relagdo com a cultura.

Partindo da perspectiva de que a leitura se da na interacao verbal, em um cenario
de discursividade que desencadeia um processo de significacdo, voltamo-nos para 0s
enunciados das professoras com o olhar para relagdes dialogicas e de alteridade no
processo de sua constituicdo como sujeitos-leitores.

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 comunicacao social, no desenrolar da vida em sociedade, na
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historia. “Tomo consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles recebo a
palavra, a forma e o tom que servirdo para a formacao original da representacao que terei
de mim mesmo.” (BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 379).

Dialogismo e alteridade estdo entrelacados no pensamento de Bakhtin, ao passo
que, diante das interacGes sociais e dos enunciados que emergem da vida cotidiana, fica
evidente nossa dependéncia absoluta do outro, que “€ 0 lugar da busca de sentido e da
condigao de existéncia e, simultaneamente, o lugar da incompletude ¢ da provisoriedade”

(PEREIRA et al., 2010, p. 1023). A linguagem constitui 0s sujeitos que,

ao interagir com as “palavras do outro”, as internalizam, incorporando diferentes
vozes, que fazem deles seres historico-sociais, entendo que ndo apenas na
interacdo face a face mas também ao entrar em contato com textos escritos, 0s
sujeitos interagem dialogicamente, em um processo de apropriagéo das palavras
alheias. (ALMEIDA, 2001, p. 123)

Ao se referir ao contato com os livros da Enciclopédia Tropico, a professora
Sandra diz “Entdo foi aquele mergulho lindo, aquela coisa mdgica quando vocé comega
falar a palavra. Entrou na casa, eu podia ler pra todo mundo, mostrar as figuras dos
trépicos. E aquela descoberta do mundo, né? E dai pra ficar leitor voraz foi um pulo so”.
E completa dizendo que: “Ai entrei pra escola mesmo e achei que podia ensinar isso pros
meus irm&os. Entdo treinava, brincava de escolinha na sala de casa com quem chegasse.
As criancas da rua que também ndo estavam alfabetizadas, 0s meus irmaos... entao era
um brincar mesmo... sério, ensinando o que eu tinha acabado de aprender, fresquinho
naquele dia, pra quem tava vindo assistir aula comigo em casa”.

Seus enunciados nos d&o um retrato sobre sua constitui¢cdo enquanto leitora, visto
que evidenciam suas interacdes dialdgicas — seja com o universo dos livros a ela
chegando, repletos de outras vozes, outras leituras e outros mundos, seja se significando
a partir de tais leituras e se constituindo nas brincadeiras como professora —, conferindo
novos sentidos a sua experiéncia de estar no mundo (JOBIM E SOUZA, 2007). O
dialogismo ¢ determinante nas construcdes discursivas e situadas que se dao a partir “de
orientagdes momentaneas, locais, circunstanciais, passo a passo, dos participantes ao
discurso do outro” (KLEIMAN, 20064, p. 417).

Com olhar da familia, dos amigos e de tantas vozes implicitas nas leituras, Sandra
vai constituindo sua consciéncia, comunicando-se com o seu interior e ampliando o seu

mundo, pois “tudo o que diz respeito a mim chega a minha consciéncia através do olhar
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e da palavra do outro, ou seja, 0 despertar da minha consciéncia se realiza na interagdo
com a consciéncia alheia” (JOBIM E SOUZA, 2007, p. 84).

A professora Carla também traz em seu relato enunciados que denotam sua
constituicdo a partir das relagdes de linguagem e de leitura. Ao falar de sua relagdo com
a professora que lhe trazia recortes de noticias de jornal, ela diz: “Uma das professoras
que teve um papel decisivo assim, tanto na escolha da minha profisséo, né, que foi Letras,
ndo profissdo, o curso em si, porque a principio, eu queria fazer jornalismo, ndo era ser
professora”.

A partir de suas interagdes com sujeitos face a face ou distantes, Carla se constitui
discursivamente como sujeito, aprendendo as vozes sociais que compdem a realidade a
qual ela estd imersa (FIORIN, 2006). O individuo adentra 0 mundo preexistente a ele a
partir da interlocucdo com o outro, constituindo-se ao integra-lo e produzindo novos
sentidos. Para Vovio e Souza (2005, p. 56), “a lingua em funcionamento ¢ lugar de
manifestagdes enunciativas, é lugar de construcdo de identidades, o que ndo se faz sem
contato com os outros e seus enunciados. E, conforme Jobim e Souza (2007, p. 84),

A compreensao que o sujeito tem de si se constitui através do olhar e da palavra

do outro. Cada um de n6s ocupa um lugar determinado no espago e deste lugar
Unico relevamos o nosso modo de ver o outro e o mundo fisico que nos envolve.

As préticas de letramento, sempre marcadas por intenc@es e que tanto significaram
as professoras em suas trajetorias, fazem-nos pensar na infinita possibilidade de sentidos
que ha em um texto, sentidos que sao desvelados a cada diferente leitor, ja que cada leitor

articula esses sentidos a partir do seu contexto. Conforme Geraldi (1991, p. 167):

O produto do trabalho de producdo 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 tracam outra histdria. Nao sdo maos amarradas — se o fossem, a leitura
seria reconhecimento de sentidos e ndo producdo de sentidos; ndo sdo méos
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 que sobrepde ao
bordado que se &, ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. Sdo maéos
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 segundo topico da analise, abordando aspectos da leitura

como processo na formacdo docente.
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5.2 A leitura na constituicdo e formacéo do sujeito professor

No presente eixo 0 nosso foco de analise estd voltado a leitura na constituicdo e
formacédo do sujeito professor. Organizamos a nossa discussao em trés topicos, abordando
inicialmente questdes relacionadas ao letramento do professor, para em seguida tratarmos

de relagcGes ideoldgicas e dialdgicas que atravessam e significam as formacdes.

5.2.1. O letramento do professor e o desafio de potencializar a pratica

Iniciamos este topico, que aborda o letramento do professor e sua importancia
para potencializar a pratica em sala de aula, trazendo os enunciados das professoras com
assercOes sobre a formacdo inicial, realcando atenuacdes que elas apontam como
importantes em sua trajetoria de constituicdo docente.

A formacao inicial € uma das questdes mais prementes no debate da formacéo de
professores, tendo em vista sua relevancia no processo de constituicdo docente. E na
formacéo inicial que o professor, em tese, tem a possibilidade de acessar conhecimentos
teoricos e praticos que viabilizardo sua atuacdo em sala de aula. Para Santos (2017a),
nesse momento de formagé&o, o futuro professor vivencia a socializagdo de conhecimentos
formalizados que significardo sua pratica profissional em diversas dimensdes, técnica,
humana e politico-social, internalizando a dindmica entre teoria e pratica e construindo
um processo de constituicdo de identidade docente corroborado por esses espacgos de
letramento oferecidos nas situa¢des de formacao inicial.

Para Kleiman (2005), a questdo da formacéo inicial tem como um dos pontos
centrais a concepcao identitaria do processo de formacao profissional, que ndo se
restringe apenas a aquisicdo do conhecimento tedrico, mas deve se apoiar também na
insercdo do professor em praticas de leitura e producdo da escrita, real¢cando, assim, o
carater discursivo da formacgdo. Sendo a identidade profissional uma construcdo
discursiva, as praticas de leitura e escrita que denotam o ser professor serdo fundamentais
para construir no aluno em formagéo inicial a identidade do professor. Partindo do pilar
da perspectiva bakhtiniana — a esséncia dialdgica da linguagem —, a autora nos relembra
que 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

enunciacdes das professoras nos evidenciam a formacédo inicial como uma esfera
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discursiva caracterizada pelas condigdes socio-histéricas que embasam a producdo dos
enunciados e dos discursos, 0s quais sdo sempre perpassados por vozes que se relacionam
dialogicamente com outros enunciados. Quando a professora Sandra, por exemplo, traz
em sua enunciacdo que sua leitura foi muito falha na faculdade, inclusive porque sua
formagéo se deu em uma faculdade e ndo em uma universidade, isso nos remete a uma
série de discursos ja cristalizados no campo da formacdo inicial, sobretudo aqueles
imaginados quanto as possibilidades diferentes que podem ser ofertadas por faculdades e
universidades. Serve também para nos remeter, a partir da perspectiva bakhtiniana, a
formacdo inicial como campo de atividade humana marcada por maneiras proprias de
dizer/enunciar — retomando discursos cristalizados e tipicos de um determinado campo
social (ROJO, 2013 apud KLEIMAN, 2016b).

Quanto a sua afirmacdo sobre faculdade/universidade, Almeida (2001 p. 117)
chama a atencdo para o fato de que a variacdo de niveis da formacéo inicial pode sustentar
uma precariza¢do do magistério, sobretudo porque, na auséncia de condi¢bes concretas
favoraveis, o futuro professor pode nao desenvolver um contato ‘“‘significativo com
praticas letradas que possam assegurar-lhes apropriacdo das formas de cultura legitimadas
institucionalmente”.

Retomando enunciados da professora Sandra, comegamos por aquele com o qual
ela nos lembra que “mesmo, numa outra cidade, sobrava tempo para xeretar outros
livros, para descobrir autores, para até de repente me debrucar sobre essa leitura
académica, que foi muito falha na época da faculdade”. Sua fala coloca em primeiro
plano sua atencdo a autoformacdo, uma atitude cara ao percurso de formacao docente,
fundamental no contexto de formacao inicial e que perpassa toda a trajetoria do professor,
tornando continuo o processo de formacdo que conta com a consciéncia do professor
quanto a responsabilidade por “reelaborar constantemente os saberes utilizados em sua
pratica pedagdgica, confrontando estas experiéncias nos ambientes escolares” (SOUZA
et al., 2020, p. 3). Ao se referir a sua propria formacéo, ela demonstra ter consciéncia da
importancia de refletir sobre o nivel do seu letramento e agir para amplia-lo, tornando sua
atuacdo mais significativa. E a leitura, mais do que cursos, congressos e outros eventos,
que materializard uma atividade do professor para preencher lacunas deixadas por sua
formacéo inicial (DUARTE et al., 2011).

Sua fala nos pde a refletir sobre a centralidade do letramento do professor,
sobretudo das praticas de leitura e escrita necessarias a sua atuacdo na escola, seu local
de trabalho, ou seja, as praticas sociais de uso da escrita que tém o potencial de
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transforma-lo em agente de letramento. Conforme Kleiman (2016b), a formacdo de
professores deveria se pautar no letramento para o local de trabalho, de forma que as
atividades da formacdo 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 € uma
responsabilidade integral sua, e sim, em muito maior escala, dos programas de formacao
de professores, constituidos de relacbes de poder que configuram inten¢des, discursos e
caminhos na formacgdo. Como nos traz Assis (2016, p. 79), no caso da formacéo inicial é
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, além de guiar o professor em sua constituicdo como
membro dessa comunidade.

Outro ponto importante que emerge das falas das professoras, e que também é
continuamente discutido no &mbito da formacdo inicial, diz respeito a consciéncia das
lacunas presentes nesse momento de formagc&o. E também a professora Sandra quem nos
fala sobre essa questdo, dizendo: “Mas ai vocé comega a ver coisas que nao tinha visto,
imagina, minha graduagdo em 1980... Imagina, ndo havia nada, né, sem internet, internet
nem havia, havia o que? DVD, nem sei, videocassete .

Ela chama a atencdo, inicialmente, para um conjunto de ferramentas de
comunicacdo que foram incorporadas a vida social ao longo do tempo apds a sua
formagéo, e que também significaram muito a atuacéo docente. Ao falarmos de lacunas,
precisamos entender que se trata de um processo multifatorial, envolvendo diversos atores
sociais que impactam a formacdo — seja nas condicdes materiais objetivas, seja nas
questdes relativas a propria constituicdo do sujeito, tudo isso representando o0 processo
dialético que caracteriza a relacdo professor-aluno e as relagdes do sujeito professor fora
da sala de aula (SOUZA et al., 2020).

Conforme Kleiman (2016b), é preciso lembrarmos também que os discursos sobre
lacunas na formagdo ndo fogem a regra de serem analisados sob o prisma do tempo e
lugar histdricos de sua producdo, da consideracdo de quem sdo 0s participantes e suas
relacdes sociais e dos géneros utilizados na interacéo, pois tudo isso concorre na producao
dos significados para esse discurso.

Bunzen e Mendonca (2006) caracterizam essas lacunas principalmente nos usos

culturais da escrita que atravessam diversos niveis da escola, mantendo uma distancia
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entre as préaticas realizadas no contexto escolar e aquelas presentes em outras instancias
sociais. 1sso nos remete a concepcdo de um letramento autdbnomo que, conforme
Magalhaes (2012), domina o curriculo e a pedagogia também como consequéncia de sua
forte presenca na formacdo de professores e também no ensino de leitura e escrita.
Partindo da importancia de que o letramento se embase em dimensdes do contexto social,
considerando que as préaticas de leitura e escrita sdo ideoldgicas e atravessadas por
relacbes de poder, a autora também sustenta que uma formacdo inicial pertinente
pressupde que o futuro professor tenha, em sua vida escolar, participado de préaticas
sociais de leitura e escrita que tenham significado sua constituicdo de forma que possam
também ser propiciadas a seus alunos. Vianna et al. (2016) também ressalta a importancia
de que —seja em formacao inicial ou continuada — as praticas de letramento ja vivenciadas
pelos professores sejam consideradas na concepcdo das acdes de formac0es, tanto as
praticas ja vivenciadas fora do meio académico, como aquelas totalmente novas que serao
Uteis & sua pratica profissional.

A professora Carla, por sua vez, nos traz outros desafios da formacao inicial.
Falando de sua atuacdo como professora em cursos de graduacdo, ela nos aponta a
auséncia de contato de professores da formacdo inicial com multiplos letramentos e a
importancia 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 professor que os alunos ficam
assim extasiados com as aulas, vocé vé que o cara tem o dominio muito forte da area
que ele atua, traz a prética profissional, traz a experiéncia, tal, pra sala de aula. Mas
chega na hora, por exemplo, de redigir um texto, uma prova, né, uma questao 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 graduagéo, né?

Street (2014), reconhecendo o letramento como um processo continuo que
perpassa todas as etapas de ensino, nos traz que na universidade, onde os alunos passam
ater contato com textos especificos do meio académico, cuja apropriacao dos significados
exige muito mais que um conhecimento dos aspectos formais da lingua, ser& fundamental
a compreensdo dos papéis sociais e dos espacos onde o letramento circula e é
interiorizado. Vianna et al. (2016) corrobora esse posicionamento ao dizer que é essencial

que o professor tenha a atitude de experimentar 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, é o processo de formacao
que pode proporcionar ao professor modelos desse fazer, em praticas que moldardo sua
acdo futura em sala de aula.

Refletir sobre as praticas de letramento que podem efetivar a formacao inicial nos
leva a pensar nos textos que circulam nesses espacos de formacdo, organizados em
géneros discursivos que se compdem de enunciados relativamente estabilizados, os quais
tipificam as relagdes sociais na esfera académica. Conforme Marques (2016), os géneros
sdo um instrumento de poder porque dao acesso a cultura escrita e denotam as relagdes
sociais de que se faz uma esfera de atividade humana. De forma que se torna fundamental
que o professor em formacéo tenha acesso aos géneros discursivos que podem significar
a sua pratica, assim como é importante que os alunos tenham acesso na escola a géneros
gue possam propiciar seu acesso a cultura letrada e enriquecer suas relacfes sociais.

A professora Carla nos traz outros enunciados sobre o letramento em sua formagao

inicial e sobre a centralidade do letramento escolar. Ela nos diz:

Lembro que quando eu fazia graduacgdo, 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 prépria universidade ou vocé
acaba abrindo mao das outras leituras, né?

E, dificilmente o aluno que ndo 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 vocabulario mais especifico, uma estrutura.

O primeiro trecho de sua fala nos remete a Kleiman (2016b), que diz que a
circulacdo autdnoma do professor por praticas de letramento exigidas em seu local de
trabalho, que é a sala de aula, ndo € garantida apenas pelo dominio de praticas 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
historico de leitura em sua constitui¢do e contato com diversos géneros 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 apropriacédo de
géneros que lhe serdo necessarios (SILVA e PAN, 2022), uns enfrentando desafios pela
falta de letramento académico e outros por justamente se aterem apenas a este, ndo tendo
compreensdo 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 fugir da literalidade
dos textos, interpretando-os, “colocando-0s em relagdo com outros textos e discursos, de
maneira situada da realidade social [...], discutir com os textos replicando e avaliando
posicdes e ideologias que constituem seus sentidos [...], enfim, trazer o texto para a vida
e coloca-lo em relagdo com ela”.

No segundo excerto, a professora Carla apresenta sua experiéncia com futuros
professores que vivenciam na préatica as falhas na apropriacao dos géneros que compdem
0 letramento académico por conta das lacunas 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 sdo
suficientes para que o aluno participe de maneira ampla e autbnoma através de praticas
letradas de outras instancias sociais. Conforme Rojo (2010 apud KLEIMAN, 2016b), a
escola ndo tem conseguido acompanhar os letramentos de fora da escola, que sdo cada
vez mais sofisticados. Para Bunzen e Mendonca (2006, p. 17), quanto maior a
proximidade entre a escola e as praticas sociais de outras instancias, “mais o aluno podera
trazer conhecimentos relevantes das praticas que ja conhece, e mais faceis serdo as
adequacdes, adaptacOes e transferéncias que ele vira a fazer para outras situacdes da vida
real”. Kleiman (2016b) pondera que a formacao 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 a enriquecer e tornar mais efetiva a sua apropriacdo do
letramento académico.

Feitas as consideragdes sobre a formacdo inicial, passemos a outro ponto que
privilegiamos nas enunciacdes das professoras. Diz respeito a imagem social que o
professor tem de si mesmo como leitor, significando-o a partir dos discursos nas relagdes
sociais que rondam sua préatica, como sujeito inserido em diversas esferas sociais.

Tomamos a concepgdo de leitura de Marques (2016), como uma pratica
consolidada a partir da consideracdo de varios aspectos, dentre eles os modos de ler, 0s
gestos de leitura, os espacos em que € realizada, envolvendo o ato de ler e marcando a
singularidade do leitor tanto em relacdo as suas proprias experiéncias de leitura como em
relacdo as comunidades ou grupos de leitores dos quais participa.

No dizer de Vovio (2007, p. 62), os discursos sobre a leitura sdo situados
historicamente, perpassados por ideologias, impregnados por mdltiplas vozes sociais,

constituindo-se como movimentos discursivos “de pér em contato, de comparar, de
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colocar em jogo as significagcdes e os sentidos atribuidos socialmente ao ato de ler”. E
para Faircloug (2012), os discursos, enquanto representagdes da vida social, constituem
formas de ser que categorizam 0s sujeitos em seus papeis sociais. Os atores sociais,
posicionados de forma diferente nas inUmeras 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 que faz de si
mesmo e do outro, estamos lidando com o caminho que ele trilha, seja na formacéo inicial
ou continuada, para construir a sua identidade profissional, fazendo isso a partir da
interacdo com as identidades sociais a ele atribuidas (KLEIMAN, 2016b). Partindo de
Vovio e De Grande (2010, p. 55), entendemos que o professor tem imagens de
identificacdo e diferenciacdo, em relacdo aos outros e a si mesmo, criadas a partir da
atribuicdo dindmica de posicBes que circunscrevem sentidos nos discursos do contexto
social. A construcdo de sua identidade se da, entdo, nas relacbes de poder que integram
determinado contexto. Para as autoras, “a identidade ¢ um conjunto de elementos
dindmicos e multiplos da realidade subjetiva e social, uma condigdo transitéria, moldada
pelas relagcdes sociais que, na percepcdo dos participantes, estdo sendo construidas na
interagéo.

Comecamos com um trecho da professora Sandra, no qual ela enuncia a imagem
que tem de si mesma enquanto leitora e que significa e conduz a sua préatica. Junto aos
demais professores, ela se vé e é vista como alguém que ocupa uma posicao privilegiada
de acesso a cultura letrada, em posse de condi¢Bes de desvelar caminhos de leituras e
produzir sentidos que impactam a vida cotidiana dos demais professores. Seu enunciado
traz marcas de autorreferéncia que denotam a formacao dessa imagem de leitora. “E ai
estranhamente eu falo: ‘gente, mas sou eu que ndo vou fazer concurso, sou eu que vou
ter que ler isso para contar para eles?” E segue reproduzindo a fala de um dos colegas
que esclarece a imagem de leitora corroborada pelo outro: “Ah, Sandra, vocé consegue”.

Os enunciados nos mostram que imagem formada esté efetivamente relacionada
a construcdo de sua identidade, ver-se e entender-se 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 condutor na trajetéria de letramento dos demais
professores — realizando ac¢des de leitura, orientando leituras para concursos, definindo o
qgue merece ou ndo ser lido pelos colegas —, a professora Sandra se legitima em sua
formacdo e se vé autorizada para a docéncia (VOVIO; DE GRANDE, 2010). Ao se
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apresentar dominando saberes da esfera académica, ela se mostra protagonista de sua
trajetoria, segura de sua enunciacao.

Conforme Almeida (2001, p. 123), a identidade profissional do professor se forma
a partir de “multiplas e dinamicas experiéncias vivenciadas em seu dia a dia”, construindo
valores e modos especificos de agir, que “envolvem concepgdes de ensino, praticas
pedagdgicas e as representacGes concernentes a sua prépria imagem e ao seu papel
social”.

Em outro enunciado vemos a importancia atribuida, por si mesma e pelos demais,
a credibilidade como leitora. “Entdo é uma coisa legal essa historia da credibilidade, da
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
que alimentam sua credibilidade como leitor, materializada em diversas situa¢des de sua
pratica, situacdes estas que exigem dele um discurso coerente, letrado, além de demandar
também capacidades diversas que sdo empregadas na acao de construir conhecimentos.
Isso se evidencia na experiéncia da professora Sandra, cujas leituras geram possibilidades
de atividades em sua interacdo com os demais professores. Essa significacdo de sua
pratica, tornando-a mais empenhada em manter a apreciacdo positiva dos demais
professores em relacéo a ela, relaciona-se com Marques (2016, p. 121), que nos diz “que
0 empoderamento do professor provém do conhecimento construido por ele ao longo da
sua formacdo docente e das experiéncias pedagdgicas por ele vivenciadas, acumuladas ao
longo desse processo de formagao™.

A professora Silvia traz também uma imagem bastante clara sobre si mesma em
relacdo a leitura. Ela diz: “Fu sou fora da casinha, mas entdo, veja, t4 todo mundo de
férias. Aqui em casa, minha filha estd com o pai dela. O pessoal ta viajando, advinha
onde eu to6? Sim, lendo e trabalhando...”

Sua fala denota uma acdo alinhada ao que socialmente costuma-se esperar do
professor, um compromisso continuo e incansavel com a leitura e com o aprimoramento
profissional. Conforme Oliveira (2010), agimos e reagimos de acordo com tipos de
interpretacdo 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 educacdo e para encontrar caminhos possiveis
para implementar sua visdo de mundo. Aqui ela se afirma professora-leitora, alinhando
sua enunciagdo 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 que, ao se afirmar leitora e sustentar posi¢do
em sua enunciacao, fica estabelecido um jogo de selecdo e classificagdo que se alimenta
e revigora pela ameaca da possibilidade de excluséo, evidenciando-se dois caminhos com
0s quais seja possivel se identificar, tanto para seguir ou para se diferenciar: o professor
que se potencializa pelas leituras ou aquele que ndo age assim.

As autoras ainda nos ajudam a compreender que o enunciado da professora Silvia
é de autolegitimacdo, alinhado a representacao de sua atuacao profissional, posicionando-
Se como sujeito que é consciente dos discursos que produz na direcdo de protagonizar sua
historia. H&4 em sua fala marcas da tensdo de querer ser reconhecida nessa representacao
que faz de si mesma, buscando reforcar a distancia de outras representacdes estabelecidas
para o professor, principalmente quanto a passividade na resposta as questdes da educacgéo
e do cotidiano escolar. Ao relevar suas concepcdes, modos de ler e representacdes que
marcam suas praticas de leitura e escrita — dizendo “E estou lendo, estou escrevendo” —,
ela expde como concebe a si mesma e aos outros, ressignificando a imagem que projeta
de si, agora por meio da contemplacao e da compreenséo ativa de outros que ouvem sua
voz e que podem, inclusive, conferir-lhe novos sentidos.

Na esteira da discussdo sobre a questdo da imagem de leitor, trazemos outro ponto
relacionado ao letramento do professor, que também se apresenta nas enunciacées. Diz
respeito a visdo corrente entre os proprios professores, ressoando — reafirmando e
contradizendo — discursos gque circulam na sociedade sobre o dever do professor ter um
letramento amplo e manter-se em continua apropriacdo de novos conhecimentos.

Conforme Kleiman (2016b), a partir da década de 1990, no contexto das principais
mudancas na legislacdo nacional — sobretudo a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 —
tornaram-se mais intensos no meio académico os debates sobre formacao docente. No
seio de tais debates estavam, segundo a autora, 0os gquestionamentos — circulando em
diversas instancias sociais — ndo sobre a habilidade do professor de ensinar praticas de
leitura e escrita, mas a sua propria de executar tais praticas, demonstrando sua condicéo
de letrado pelas competéncias linguistico-enunciativo-discursivas. Uma representacdo
social muito comum ¢é de que o professor € um sujeito com falhas em suas capacidades
de ler e escrever, ou seja, ndo plenamente letrado.

Para Munsberg e Silva (2014), tais questionamentos podem se assentar,
principalmente, na comparacdo da docéncia com outras profissdes. O fato de ser a
profissdo das profissdes, com o professor preparando 0s sujeitos para exercer outras
atividades, alimenta essa viséo errdnea de que o professor sabe de tudo e tem diante de si
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a possibilidade de acessar todo conhecimento que quiser, quando quiser, elevando o nivel
de exigéncia de um letramento que deve ser sempre amplo e em continua evolugéo.

Sobre esse ponto, a professora Sandra nos diz:

E o que eu vejo é que os professores no geral ndo querem essa historia de descobrir
ndo querem ler, ndo ndo se ndo se aventuram nisso né? Entdo um mito, um
preconceito rolando 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 é para todo mundo.

Seus enunciados nos dizem que o professor deve mesmo Sse preocupar em sempre
ampliar o seu letramento, aventurando-se em descobertas sem fim de novas leituras, para
beber da fonte do que esta escrito. Conforme Monney (2016), esse posicionamento da
professora Sandra, ressoando o discurso corrente que coloca o professor em busca
incansavel por ampliar seu conhecimento, € comum, pois a profissdo docente é legitimada
pelo conhecimento e pelo compromisso do professor em transformar esse conhecimento
em aprendizagens para os alunos.

No entanto, € fundamental que esse discurso seja contraposto a consideracdo das
condi¢BGes materiais da vida de cada professor, como sujeito historico Unico, ocupando
lugar social Unico que lhe confere relagdo unica com praticas de leitura e escrita, pontos
que implicam e significam suas possibilidades concretas de letramento e,
consequentemente, sua pratica em sala de aula. Conforme Kleiman (2016b), mais do que
pensar em um letramento que se amplia de forma autbnoma, € preciso pensar se ha
limitacOes reais e, havendo, com qual problema didatico elas se relacionam, a fim de que
possam ser pensadas acdes especificas e eficazes de letramento do professor. Segundo a
autora em outra obra (2001), a preocupagdo com o letramento do professor deve se
restringir a situagGes concretas de sua pratica didatica, e qualquer outra referéncia a
qualificacbes pseudo-objetivas para o ensino € injustificada.

Em outro trecho, a professora Sandra também diz que as propostas de leitura séo
fragmentadas: “mas sao fragmentos de texto também, sabe? O capitulo de tal autor [...],
ai tem essas outras questdes 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 enunciado nos mostra um conflito em relagdo a leitura projetada na
formacdo, com o professor buscando mais do que estd posto por entender que a leitura
poderia ser mais ampla. Ao mesmo tempo nos esclarece que, na visdo da professora

Sandra, a leitura fragmentada ndo é benéfica para a formacdo. A fragmentacdo de
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contetdos pode se traduzir em uma simplificagdo de conceitos, transformando-se em
no¢Oes mal formuladas que prejudicam a apropriacéo do professor.

A consideracdo sobre um letramento amplo do professor perde parte do seu
sentido quando levamos em conta o contexto socio-histérico de cada docente. Pensar no
nivel desse letramento n&do é algo simples, pois incorre nas variagdes sobre defini¢cbes do
conceito e dos critérios para medir tal nivel (JUSTINA, 2004). O que nos parece proprio
é 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 o seu letramento seja amplo o suficiente para atender as
demandas de sua pratica. Os espacos de formacgdo podem contribuir para que o professor
efetive a reflexdo sobre a sua pratica localizada, de forma que possa desconsiderar 0s
discursos sociais sobre o0 seu letramento e se constituir como agente da sua propria
formacao.

A professora Silvia, por sua vez, traz enunciados em outra dire¢cdo sobre esse
ponto: “E, entdo, as leituras precisam mudar, uma coisa que eu falo, insisto, eu falo é
que tem que ter essa abertura pra ciéncia, mas os professores ndo entendem. Entendem
sim. Se ndo entendem, tem que correr atrds.”

Sua fala vai na direcdo de ressoar o discurso social de que o professor precisa ir
além em suas leituras, deve correr atrds de novas leituras independente das demandas de
letramento de sua préatica cotidiana. Parece-nos uma concepcdo de que o professor, ao
tomar para si a responsabilidade de trilhar outras leituras, tem condicGes de definir os
temas e rumos da sua propria pratica, desconsiderando as relagcdes de poder que
perpassam a escola e que configuram o projeto institucional do qual vém os suportes € 0s
enunciados que definem as possibilidades concretas de sua acdo. Conforme Rold&o
(2007), ha sim uma demanda de letramento continuo do professor, mas é para sua pratica.
O conhecimento profissional construido para o ato de ensinar implica em uma constelacdo
de saberes de varios tipos que se congregam em Unico saber, situado, proprio para o
contexto da pratica do professor.

Nas entrevistas também aparecem enunciados sobre o carater ininterrupto de suas
formagdes, relatando em alguns pontos que a docéncia se relaciona com uma postura

incansavel de trabalho continuo, sem fim. E a professora Sandra que nos fala sobre isso:

E ai me reservo ao direito de grifar o que eu achei interessante o que o autor escreveu.
Gente, presta atencdo nisso, pode virar um assunto de concurso, pode virar uma
questdo aqui, independente de se ndo virar a questdo é uma coisa para a gente
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melhorar a nossa atuagdo em sala de aula. [...] Fui ver que estava se falando disso
ja ha algum tempo e eu ainda ndo sabia.

S&o 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 media¢do. A docéncia
exige do professor constante criatividade 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 acao do professor em sua
dimensao pessoal e interpessoal em prol da construgédo da sua professoralidade.

Sandra ainda nos diz que “A gente percebe que tempo livre na educag¢do nem
existe, tempo livre € um tempo para vocé deixa-lo produtivo”, dando mais sinais de sua
concepcao de acdo formativa ininterrupta. Conforme Orofino Lucio (2016), a formacéo
se estabelece como um dispositivo de trocas de saberes e da constru¢do conjunta de
conhecimentos e novas praticas pedagogicas, um processo de socializacdo profissional
permanente, que é elaborado diariamente e acumulado em conhecimentos ja existentes.
A professora Sandra demonstra ter essa consciéncia de que sua formacdo é permanente,
integrada ao cotidiano da escola e outras praticas que consolidam a constante
ressignificacdo de sua cultura profissional.

Em seguida, ela diz que o professor deve procurar melhorar e se lapidar: “a gente
nunca fica perfeito, mas a gente pode dar uma melhoradinha na gente, né?”, 0 que
lembra as palavras de Paulo Freire (1996, p. 28) sobre 0 ato de aprender, que ¢é “construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito”. O professor esta ininterruptamente aprendendo e construindo novos saberes que
impactam sua préatica, mas é preciso que sua aten¢do se volte para aquilo que € essencial
em sua formacéo e que efetivamente seja potencializador de sua acdo, sempre atento ao
momento fundamental da reflexdo critica ao invés de se manter aberto a um mar de
conhecimento que ndo traz evolugdo para a sua pratica.

Em outro trecho ouvimos dela: “Eu acho que é docéncia também é do continuar,
ndo da para a gente parar e achar que sabe tudo ja, achar... é aquilo que eu te falei, é
formacao continua, continua sim”.

Vial e Henn (2013) nos falam sobre essa questdo levantada pela professora
Sandra. Alguns professores se colocam, em determinado momento, em uma posic¢ao de
completas certezas. Mas as mudancas que sdo operadas na sociedade, com novas

tecnologias, novas linguagens e novas interacfes, também se apresentam na escola,



152

reconstruindo as relagdes ali estabelecidas. De forma que a cristalizagdo de saberes ndo
tem nenhum sentido e o letramento deve ser continuamente alimentado para acompanhar

essas novas demandas que atravessam a pratica do professor.

5.2.2. Relagdes ideoldgicas que atravessam a formacéo docente

Depois de finalizar a abordagem dos itens relacionados ao letramento do
professor, passamos agora a outros pontos que emergem das enunciac6es das professoras,
mais voltados a questBes impactadas pelas ideologias que perpassam 0S processos de
formacdo de professores. Tais questfes, em maior ou menor intensidade, atravessam o
papel professor em sua relagdo com as formacoes, tanto no papel de participante como na
concepcao de situacOes de formacao.

Ja discorremos sobre a ideologia na perspectiva do Circulo de Bakhtin no Capitulo
1 deste trabalho. Retomamos aqui no contexto da analise para refletirmos sobre alguns
enunciados das professoras que trazem assercOes sobre as relagdes vividas no cotidiano
das formacdes, permeadas por ideologias. Interessa-nos aqui, principalmente, o embate
entre ideologia oficial e ideologia cotidiana nesse cenario de atividades de formagéo.

Retomando o que ja trouxemos, para 0 pensamento bakhtiniano, a ideologia pode
ser entendida como o universo que engloba produtos do “espirito humano”, manifesta¢des
da superestrutura como a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a ética, a politica,
isso sob uma ideia de formas da consciéncia social (FARACO, 2006). Narzetti (2013, p.
371) nos traz que a ideologia tem muito da sua concepcao relacionada a separagdo do
trabalho manual e do trabalho intelectual, j& que uma classe ou parcela de classe se ocupa
da produgéo intelectual, de “sistematizar, organizar e ajustar pensamentos, sentimentos,
ideias, costumes, normas de conduta, existentes em forma ‘fluida’ na psicologia social”.

Para o Circulo, ndo ha ideologia em signo, pois o 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 o que esta para além dos limites da realidade fisica/material. De acordo
com Goulart (2013, p. 72), “o signo determina e ¢ determinado pelas formas de interagao
social, habitando os mais reconditos espacos, destacando-se pela ubiquidade social”.

Conforme Deconto e Ostermann (2021), no pensamento bakhtiniano, a ideologia
e 0 signo estdo em um mesmo plano, pois tudo 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 ser vista na
possibilidade de se construir diversas interpretacdes desse mundo refletido pelo signo,
isso a partir de diferentes perspectivas de valores sociais muitas vezes contraditorios,
representando interesses distintos de cada grupo.

Para Narzetti (2013), a refracdo &, entdo, caracterizada pelo interesse de classe.
Enquanto a classe dominante atua para perpetuar sua condi¢cdo hegemonica, procurando
manter a estrutura social e estaticos os diversos sentidos estabilizados, ha do outro lado a
acdo da classe dominada, interessada em modificar suas condi¢cdes materiais de vida
criticando e discutindo o que é apresentado pela dominante como natural e de
desnecessaria mobilizacdo para transformacao.

O Circulo parte da concepcao marxista de ideologia oficial, como instrumento a
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 nisso a concepgao
de ideologia. Longe de ser um bloco monolitico, a ideologia representa uma realidade
plural, na qual estdo os sistemas ideologicos ja constituidos e a ideologia do cotidiano.

Goulart (2013) interpreta Voléchinov ao dizer que a ideologia do cotidiano
representa a comunicacgéo (rica e importante) da vida cotidiana e ndo pode ser vinculada
a uma esfera ideologica particular, mas estd ligada aos processos de producdo e aos
sistemas constituidos da ideologia. E, conforme Narzetti (2013), sendo a ideologia do
cotidiano a instancia mais proxima das relagdes de producdo, mais diretamente afetada
por elas, ela tem pouca ou nenhuma sistematizagdo, sendo caracterizada mais como o
discurso interior e exterior acerca da vida cotidiana.

Conforme Voléchinov (2018 [1929]), é a ideologia do cotidiano que alimenta 0s
sistemas ideoldgicos, sobretudo a partir do contado direto dos signos — onipresentes na
sociedade — com o0s acontecimentos socioecondmicos, expressando as menores mudangas
sociais que impactam a vida diéria. Sob a forma de interacdo verbal, ela da sentido aos
nossos atos cotidianos (Goulart, 2013), sedimentando lentamente, ainda que inicialmente
sem configuragdo clara, nas esferas ideoldgicas como a ciéncia, a moral, a religido, a
literatura, as teorias politicas, dentre outras, valores 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 nivel de ideologia ja consistente na circulagdo nos grupos
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sociais, que mais tarde repercutirdo em revisdes totais ou parciais dos sistemas
ideoldgicos.

No pensamento bakhtiniano os dois niveis de ideologia mantém continuamente
uma relacdo dialética. Enquanto a ideologia do cotidiano fornece material que podera ser
sistematizado e estabilizado na ideologia oficial, a cotidiana, por sua vez, é dominada pela
primeira e se vé diante dos objetos, originados nela, agora sistematizados e acabados,
dando o tom da comunicacéo 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 conteudos estabilizados circulam
na ideologia oficial porque 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 hegemonico, sempre interessada em manter
0 jogo como esta e dissuadir quanto as contradi¢des existentes. Mas a ideologia cotidiana
ndo 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 exposicdo sobre ideologia, podemos dizer que, como qualquer
atividade humana, a formacdo docente ndo nos parece poder ser discutida em uma
perspectiva que ndo considere as relacfes ideoldgicas que a perpassam. O processo
formativo é atravessado pelo embate 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 préatica. A formacdo, como reflexo
da educacéo, ndo se baseia em pressupostos, teorias ou abordagens neutras, desprovidas
de significacdo. Ao contrario disso, nela estdo representados conflitos, contradigdes,
rupturas e continuidades das lutas de classe da sociedade (SANTANA ROSSI, 2022).

Esse trecho que trazemos para anélise tem enunciados da professora Carla sobre
influéncias politicas na idealizacdo das formac6es, apontando que a escolha do formador
muitas vezes acontece alheia ao cenario da escola e de atuacdo dos professores em sala

de aula.

[...] as vezes o cara indicado ndo tem nem formacao 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 € assim, né, eu digo
assim, nos grupos de professores, nos grupos da minha area, as pessoas falam assim
‘ah, td falando que vai fazer isso porque nunca pisou em uma sala de aula’, ou ‘ah
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falar é facil’, né, na teoria, principalmente quando fala de inclusao, ‘ah duvido que
ja teve um aluno de inclusdo na sala de aula pra ver como funciona na realidade’,
porque inclusdo pra mim € um dos temas mais desafiadores.

Tomamos de Goulart (2013, p. 72) a concep¢do de politica que empregamos
aqui, entendida como “modo axioldgico de organizacdo e hierarquizagdo do poder no
sentido coletivo da vida social”, presente nos “caminhos que se tragam com a palavra”,
“na luta com as palavras, constituindo-se e constituindo modos de agir, pensar e construir
o grande e tensionado didlogo da sociedade”. Chama-nos a atencdo de inicio a consciéncia
demonstrada pela professora sobre as relacGes e 0s jogos de poder que permeiam o
cotidiano escolar, impactando implicita e diretamente sua pratica no contexto das
atividades formativas. H4 uma consciéncia de que os processos de formacdo ndo sdo
neutros, mas caracterizados ideologicamente, marcados por vozes e intenc¢des alheias que
perpassam escolhas de formadores e propostas de formacdo. A professora Carla tem
consciéncia de que a formacao é um campo de disputas e, como sujeito ideoldgico — com
seus valores, concepcdes e intencdes —, dispde-se nele para resistir e significar sua
vivéncia nessas formacoes.

Outro ponto que também nos parece 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 acdes de formacdo. Essas marcas
dialogicas demonstram relagdes ndo so entre 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 possivel refletirmos sobre o embate entre ideologia oficial e
ideologia do cotidiano. As formagdes, como uma realidade social objetiva, impdem-se
aos professores — de forma hegemanica, provida por relagdes de poder as vezes invisiveis
ao professor — tornando-se imediatamente palco de sensacdes cotidianas interiores,
materializadas desde comunicacdes mais reservadas dos professores até manifestacdes
mais abertas que se encaminham no sentido de formular sentidos de resisténcia que
paulatinamente atuem para modificar a situacdo estabelecida. Esse embate entre niveis de
ideologia também se alimenta pelo fato de aqui, fruto da acdo marcada pelos interesses
dos grupos dominantes, termos de um lado o conhecimento académico, cristalizado,

estavel e imposto nas formacgdes sem se ter em consideracéo, do outro lado, as relacdes
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cotidianas do professor, caracterizadas pelas interagdes que tanto significam sua préatica
em sala de aula.
Ao prosseguir abordando a questdo da escolha dos formadores, a professora

Carla nos diz:

Outra coisa é vocé pegar 0 mesmo cara, 0 mesmo bambambd, que é mestre, doutor
pela faculdade nédo sei 0 qué, mas que ta ha 20 anos longe da sala de aula, o que as
vezes nunca nem pisou na sala de aula, que foi fazendo essa trajetéria como
pesquisador, né, saiu da graduacdo, emendou mestrado, emendou doutorado, teve
poucas experiéncias na sala de aula de educacéo bésica, e coloca essa figura para
ser o formador de professores de uma rede, né? [...] que também acho que essa
mudanga também tem relagdo com questoes politicas, né, ‘ah, sou amigo do rei’, sabe
aquela coisa assim, eu fui sentindo um prejuizo muito grande, né, nesse processo
formativo porque néo tinha muito o que acrescentar.

Seus enunciados trazem marcas muito claras de seu posicionamento de
resisténcia as ingeréncias politicas na idealizacdo das formacdes. A expressdes escolhidas
“bambambd’ e “amigo do rei” demarcam inequivocadamente sua critica a uma dindmica
de escolhas que dialoga com outros interesses — de grupos dominantes — e ndo com 0s
interesses do professor em formacéo.

Suas palavras demonstram uma compreensdo — e um incOmodo — de que a
formacédo docente, como um pilar da educacéo, é atravessada por valores e ideias da
ideologia dominante, ideologia esta que é sustentada ndo por agentes distantes do
cotidiano educacional, mas muitas vezes por integrantes da propria classe — professores,
mestres, doutores, académicos que estdo alinhados a outras visdes de mundo, outros
modos de agir, e que, dispondo do poder de idealizar projetos de formacao, buscam fazer
valer seus ideais e perpetuar as relacdes sociais vigentes.

Conforme Zavala (2010), é nesse cenario de embate das ideologias que esta o
desafio de idealizar projetos de formacao que encarem e discutam essas posic¢des politicas
e encontrem caminhos para coordenar a polifonia que marca os discursos na educacéo,
que caracterizam as contradi¢fes constitutivas da pratica educativa.

A professora Carla pontua sua visao sobre as formacGes para além da questéo da
indicacdo politica:

Porque o formador, ele é um professor da rede, importante lembrar disso também,

nao é alguém de fora que veio para fazer a formagéo. E isso eu acho que tem um

impacto muito positivo dentro de uma rede, porque, assim, a partir do momento que

vocé tem 1& 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 pessoa para ser formador, 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 formagéo, a
professora Carla alinha a relevancia da formagdo académica com a consideracdo da
realidade da rede, criando um cenario que, a seu ver, tornaria mais produtiva a acao
formativa. Mestres, doutores, pessoas qualificadas que juntos poderiam disseminar uma
visdo de mundo, criando um bloco contra-hegeménico que estancasse — ou minimizasse
— as interferéncias de agentes externos a sala de aula, alheios a situacdo local. H& um
discurso intencionado em apagar essas vozes de fora. Eis de novo o embate de ideologias,
a relacdo dialética entre o pensamento dominante, oficializado, que da o tom —
monoldgico — e aquele que busca se fortalecer, debatendo-se e procurando encorpar-se de
tal forma que um dia tenha forcas 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
comunicacgéo na sala de aula, portanto, conhecendo efetivamente os problemas do espaco
de ensino, o que s6 se alcanca vivenciando o cotidiano da escola. Para Pereira (2010),
partindo da realidade da escola, a formacao deve se pautar na primazia pelo perfil, pelas
atribuicdes coerentes e pelas competéncias técnica, politica, ética e estética do formador,
comprometido sempre com a construgdo de outras relagdes sociais que signifiguem a
pratica do professor.

O que temos aqui sdo professores que demonstram nos enunciados uma
consciéncia grande da dimensdo politica que se apresenta invariavelmente no seio das
formacGes, consciéncia que € essencial para se compreender o carater amplo da realidade,
estabelecer criticas e buscar transformagdes. As professoras trazem, em outros pontos de
suas enunciacdes, que muitos momentos de formacdo tém carater protocolar,
sedimentando um desencontro entre aquilo que o professor espera das formacgbes —
partindo do que vé como relevante para a sua pratica — e o que as formacoes efetivamente
oferecem.

Comecamos com os enunciados da professora Sandra:

E parece que é tudo muito rdapido, ‘o que que vocés acharam disso?, ‘O que vocés
tém a dizer sobre?’. Mas, gente, ndo é assim que a gente, se sabe que ndo é assim que
a gente incorpora a ideia, que a gente encampa «a ideia, que a gente fala ‘nossa, isso
é possivel sim’, ‘olha, é possivel’, ¢ muito a titulo de compreensdo, né, do que alguém
ja descobriu isso. O que vocés pensam a respeito? Ah, ta bom, ta. E no outro dia ja é
um outro tema. E é tudo muito rapido, sabe?
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Esse trecho da professora Sandra nos torna evidente essa caracteristica
protocolar em agdes formativas. Ela fala de leituras que ndo sdo problematizadas e
discutidas de uma maneira que efetivamente agregue sentidos a pratica do professor.

As leituras apressadas e pouco refletidas — tipicas de situacdes de formacdo em
larga escala — prejudicam a compreensdo do professor, ndo consideram o que lhe é
importante como interlocutor, privando-o da construcdo do dialogo tanto com a
consciéncia do autor quanto com outros enunciados e vozes que poderiam Ihe 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 € responder o que se tem a dizer sobre ele,
é produzir um novo texto em resposta aquele lido, entrecruzando seus proprios fios com
aqueles trazidos pelo texto, criando uma relacdo matua 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 ampliag@o do processo de interacdo entre professores
e formadores em torno dos contetdos apresentados, pois é a interacao que fara esse evento
de letramento, com a leitura, comentérios e elabora¢fes posteriores — efetivo na
ampliacéo de seu conhecimento de mundo e na ressignificacdo de novos modos de pensar
e de agir em sua prética.

Ja o relato da professora Carla nos traz outro ponto dessa reflexdo sobre

formagdes 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 Nova Escola mesmo. Ai no outro dia
a gente chegava assim, nos professores, né, ‘pessoa, vocés fizeram o curso la do
HTPC da semana passada?’ Curso de duas horas de duragdo. Ai um dizia: ‘Ah eu fiz
em 10 minutos’. E outro professor perguntava: ‘Nossa, mas como VOCE conseguiu
fazer em 10 minutos?’ Gente, ndo precisa ler, era video e acho que tinha 5 questoes
para responder. Ninguém lia aquilo, ninguém assistia aquele video de 10, 15 minutos.
Uma formag&o de 2 horas virava uma formagéo de 15 minutos.

Nessa experiéncia relatada por ela, vemos também uma acdo de formacao
caracterizada pela falta de propésito, com uma atividade que ndo gerou uma resposta ativa
nos professores, tornando-se, quando nao obrigacdo entediante, um passatempo, além de
passar ao largo da valorizagdo da qualidade na a¢do de formacao docente.

A professora Carla quer nos dizer que nessa atividade passada na formacéo —
assistir ao video e responder a perguntas simples cujas respostas ndo exigem grande

reflexdo — ndo ha nenhuma finalidade formativa clara e significativa, o que nos remete ao
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que Bunzen e Mendonca (2006) dizem sobre o fato de que submeter uma mensagem a
uma codificagdo alimenta uma viséo reducionista da interagdo verbal, pois considera a
lingua de forma monoldgica e a-historica.

O relato da professora Carla € também um exemplo de préatica de letramento
construida sob a perspectiva do modelo autdnomo, que, conforme Magalhédes (2012),
impera no meio académico. Os enunciados nos mostram que esse modelo é também visto
em situacdes de formacao, e que hd uma acdo improdutiva que resulta em perda de tempo
guando um produto de letramento é entendido como completo em si mesmo, empregado
sem uma preocupagao com a intepretacdo contextualizada e responsiva.

Ao refletirmos sobre esses enunciados da professora Carla, podemos dizer que
uma formacdo se preocupa em, primeiramente, atender convencdes politicas ou
organizacionais, definindo leituras sem propoésito, perde completamente sua esséncia. O
professor é consciente de que se trata de uma acdo com pouca utilidade, e resiste, ainda
que muitas vezes se submetendo, inclusive fingindo agdo, apenas para atender a
formalidade. Tais situagdes de interagdo ndo suscitam nele um posicionamento de agente
de transformacao da realidade a sua volta. Nao ha espacgo para uma responsividade que
Ihe traga novos sentidos. Ao invés disso, em se tratando de relagfes de poder, ha um
posicionamento de conformidade ou submissao de sua parte frente ao que é preconizado
pelo grupo dominante.

Na fala da professora Silvia encontramos outra visdo sobre as formacGes que, a

seu ver, sao protocolares:

Eu vejo as pessoas apaticas e que fala, olha, eu vou porque eu tenho que ir, mas ndo
serve para nada, mas ninguém sabe explicar por que que ndo serve para nada. As
pessoas s6 sabem que ndo funciona e o que os professores veem é: os alunos néo
aprendem. Bem, é. E o0 que a gente escuta falar, né?

Sua enunciacdo é também caracterizadamente dialogica, atravessada por
discursos de outros professores sobre 0 mesmo tema. Ao trazer tais discursos marcados
por expressdes como “as pessoas s6 sabem que ndo funciona” e “¢ o que a gente escuta
falar”, ela insere em seus enunciados enunciacdes concretas que engrossam o coro de sua
percepcdo sobre as formacOes, buscando ampliar a aceitacdo de sua visdo sobre as
situacdes de formagéo.

Para a professora Silvia, hd um descompasso grande entre as propostas de leitura
e contetidos das formacdes e aquilo que ela tem como expectativa para a sua préatica e

para alimentar sua concepcdo de educacdo. Nesse caso, muito mais do que situacbes
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especificas de formacdes, o impasse se aloja no desencontro de visdes de mundo. Sua
enunciacdo nos mostra que a formacdo docente € um processo atribulado, dialético,
marcado pela polifonia das visfes divergentes sobre a educacéo, seja de vozes externas a
sala de aula, seja da voz dos proprios professores nos corredores das escolas. Néo é
possivel pensarmos que 0 ambiente da sala de aula e da sala de professores seja isento do
embate das visdes distintas de mundo, muitas vezes contraditorias.

Conforme Kleiman (2006a), 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 é sempre de encontrar
respostas as questdes que perpassam o0 seu cotidiano em sala de aula. Esse € um desafio
que os projetos de formacdo devem enfrentar, considerando a pluralidade de visdes de
mundo que sdo encontradas no publico-alvo de um processo formativo.

Diante dessa realidade de formacdes as vezes protocolares, 0 que se sobressai €
0 interesse do professor em escolher os caminhos de sua formacdo. Alguns enunciados
das professoras nos mostram que o professor ndo tem, no contexto das formagdes,
controle sobre suas leituras, ampliando uma distancia entre o que desejariam ler — aquilo
que entendem que significaria sua pratica — e o que é prescrito nas formacdes.

A professora Sandra comeca dizendo que algumas formacgdes séo focadas na
vida pessoal dos professores, “para tratar do seu emocional”’, havendo um espagco muito
grande para experimentacdes nesse sentido, inclusive com pessoas ndo especialistas na
area e gque sdo colocadas para abordar temas relacionados a saide emocional do professor.
Ela diz que “E um tempo perdido, ai sim é um tempo perdido, né? [...] as pessoas as vezes
querem fazer alguma coisa para o seu pessoal, para vocé aprender a relaxar, aprender...
eu acho que eu ndo preciso aprender a respirar, preciso aprender a impostar a voz. Eu
preciso aprender a ter outras coisas que me ajudem mais profissionalmente, mas nao pro
meu pessoal”.

A questdo do olhar para o emocional do professor se coaduna com o paradigma
da satde mental fortemente presente nas sociedades atuais, perpassando as relacdes de
trabalho em todas as &reas, inclusive na atuagdo do professor, seja pela preocupacao com
0 seu bem-estar como profissional da educacéo, seja pela repercusséo na relagdo com o
aluno em sala de aula.

Conforme Rhoden e Rhoden (2014), os problemas e desafios da atuacéo, dentro
e fora da sala de aula, trazem a muitos professores desmotivacao e niveis elevados de

estresse. Na visdo dos autores, o estresse profissional, que ainda é uma realidade
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desconsiderada por muitas instituicdes, pesa na qualidade de vida do professor e em sua
motivacao para a docéncia. De forma que o trabalho orientado para conferir ao professor
a habilidade social de lidar com suas emocdes € algo de grande importancia.

No entanto, isso nos ajuda a pensar no professor como sujeito perpassado por
subjetividades e cuja historia ultrapassa os limites da sala de aula. A professora Sandra
reconhece a importancia de dar atencdo as suas emocdes, mas esta dizendo em seus
enunciados que as formacgdes ndo sdo o0 espaco adequado para fazer experimentacdes
nessa direcdo. Se de um lado é possivel abrir espaco a outras reflexfes 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
quando feito de forma improvisada nas formacgdes, ao invés de ser realizado por
profissional especializado no tema.

Os enunciados da professora trazem nédo-ditos que desvelam o desconforto com
os rumos da formagdo. As marcas “tempo perdido”, “ndo preciso aprender a respirar”,
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
monoldgicas, imbuidas de palavra autoritaria. Conforme Chappaz e Born (2013), a
educacao é permeada de discursos diversificados que a todo momento se rearticulam,
produzindo efeitos na pratica educativa por novas logicas que sdo legitimadas. Para a
professora Sandra, olhar para 0 emocional do professor ndo é o problema, o problema é
0 quanto isso esta distante do que ela entende como sua necessidade no momento. No
lugar de aprender a respirar, 0 que nas formacdes caracteriza mais uma formalidade, um
passatempo, ela quer algo que possa efetivamente instrumentaliza-la para a préatica e para
0s problemas da sala de aula.

A professora Marta traz também sua visao sobre a pouca influéncia do professor
quanto aos rumos de uma formacdo. Ela diz que algumas formagdes sao “Um discurso.
Um discurso que vem de cima para baixo. Que vai dizer que tudo o que vocé esta fazendo
aqui na escola errado. Mas sem nunca, na verdade, vivenciar essa realidade de verdade,
né?

Esse enunciado nos ajuda muito a pensar nas relagdes dialdgicas que
caracterizam as formagdes. A professora esta nos dizendo que o seu processo de formagéo
continua é atravessado por discursos dominantes que, em dialogo com outras vozes que

ndo sdo a da realidade da sala de aula, ddo o tom a sua pratica cotidiana, conduzindo-a
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por uma relacdo caracterizada pela palavra autoritéria, que j& se impde ja com sentidos
prontos e ndo da espaco a compreensao ativa.

A professora Marta estd nos dizendo que espera mais do que isso para as
formacdes, mais do que o discurso. Ela espera abertura para participacédo, consideracédo
maior da realidade de sua pratica 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 conflituoso 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 que professor lhe disse “eu ndo preciso de mais conselhos, né? Acho que foi
algo do tipo, assim que ele disse, eu ndo preciso de mais opinides, eu preciso de ajuda
efetiva, né?” E completa dizendo que quando ouve em formagdes alguém dizer maximas
como ‘“viver ¢ enfrentar desafios e supera-los” hd uma desconsideracdo da realidade do
professor: “E quase como dizendo que o professor ndo faz isso todos os dias”. E ao final
desse trecho ela diz como ficou materializada a distancia entre os discursos das formagoes
e a realidade da sala. Quando um professor em formacdo se mostrou aflito com os
problemas cotidianos, buscando resposta para eles na formacao, ouviu “7d, problemas a
gente sabe que em todas as escolas tém, mas a gente ndo esta aqui para discutir isso. A
gente esta aqui para passar tal conteudo, tal informagdo”.

Esses trechos trazem a relevancia dos discursos nas formagdes. Em sua fala, ela
traz situacbes de formagdo marcadas por discursos descontextualizados, as vezes
produzidos ideologicamente por agentes que estdo outras hierarquias e influenciam a
educacdo. Conforme Narzetti (2013, p. 372), as classes dominantes tém o monopolio do
saber e de todos os produtos da ideologia — “elas os produzem, os divulgam e também
impedem sua divulgacdo para aqueles que sdo considerados indignos de seu
conhecimento, usufruto etc.” Seguindo o pensamento do Circulo, no embate dialético das
perspectivas de classe, a ideologia dominante tenta apagar os indices sociais de valor que
nédo correspondem aos seus interesses. De forma que a desconsideracdo da realidade do
professor ndo pode ser tomada como algo desprovido de intencdes.

As acdes 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 situacdo. Essa é a critica que se apresenta no enunciado da
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professora Marta. Uma proposta de leitura trabalhada em uma acdo de formacéo esta
sempre relacionada a outros textos e outros discursos — as vezes discursos que nao estao
necessaria e diretamente conectados com a sala de aula, replicando posi¢des que nao
dialogam com as necessidades do professor. Quando séo abordados temas que nao se
conectam com as demandas reais da escola especifica, 0s professores tém essa a¢cdo como
inatil, pois ndo conseguem trazer o contetido para suas vidas de forma que lhes provoque
a uma transformacéo da pratica em direcéo a solucédo dos desafios de sala de aula.

A professora Marta ainda observa outra questdo sobre leituras nas formacdes,
dizendo: “Sdo mais textos literarios filosoficos, reflexivos, motivacionais, né? Olha,
sinceramente, eu acho que infantiliza demais o processo. N&ao estou dizendo que néo seja
legal ter uma frase de efeito, sabe?”

Novamente sua critica se volta para a contextualizacdo de conteidos ofertados
em formacdes. Textos em géneros diferentes daqueles que mais propriamente circulam
na docéncia podem ser fonte rica de significacdo na formacéo de professores. Mas é algo
que sempre dependera do contexto, da mediacdo do formador e do propoésito claro da
leitura.

Conforme Kleiman (2016b), 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 professora Marta, 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 adequados a realidade da escola, pensando também nos
suportes e nos enunciados que tornardo mais concretas as possibilidades de uma recepgéo
critica e ativa de conceitos por parte do professor, sempre tendo como foco o
aprimoramento da pratica dos professores em formacéo.

A professora Marta segue ressaltando em outros enunciados que a formacéo é

perpassada por relacGes marcadas pela dissimulacéo:

E é uma formacgdo que ai ndo chega. Por qué? Porque ndo alcanca os problemas
efetivos que estdo sendo vivenciados e fica sempre patinando. E assim, é patinando,
é, sabe o professor costuma dizer, né, eu finjo que ensino, o aluno finge que aprende,
mesma coisa acontece com as formac@es, ai eu finjo que eu achei legal e vocé
continua ai fazendo a mesma coisa, fingindo que estad 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 mostra o quanto as forgas de poder que interagem na escola
podem conduzir processos de formacgédo indiferentes ao que pensa o professor. A
compreensdo dessa acdo é fundamental, pois, como nos dizem Bunzen e Mendonca
(2006), em uma interacao os significados séo sempre contextualizados, o que nos ajuda a
situar os discursos que nos cercam, podendo, entdo, recuperar sua situcionalidade social
ou seu contexto de producdo e intepretacdo, e chegando, inclusive, as intencdes
entremeadas nessa producdo, independente de que tipo de objeto semidtico seja.

O principal ponto nesses enunciados é a consciéncia do professor. Ela nos da
mostras de saber que as relagOes de poder se colocam em primeiro plano e, por isso, sao
estabelecidos jogos de dissimulacdo, de sentidos artificializados que ndo tém efetividade
em sua pratica. Nesse sentido, para Goulart (2013), é preciso cuidado com propostas que
perpassam a educacdo cada vez mais alineadas do sentido histérico-cultural, de modo
exogeno, respondendo a interesses alheios aos dos professores. Nas interacfes em torno
das atividades de formacdo, as agdes de selecionar, privilegiar, destacar e descartar ndo
podem ser vistas como neutras, ao contrario disso, sdo acdes 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 concepgdo de
projetos de formacdo, abordando diversos pontos de sua relagdo ideoldgica e dialogica
com acdes formativas, também nos importa falar sobre outro ponto que surge nas
enunciacdes das professoras. Diz respeito a construcao da prépria trajetoria de formacao,
pois 0s enunciados nos mostram que cada professor tem uma ideia prépria da educacéo,
um projeto individualizado de atuacdo para cuja concretizagdo ndo se cansa de buscar
recursos, incluindo em projetos de leituras.

Trazemos, primeiramente, os enunciados da professora Sandra, importantes para
nos mostrar essa busca empreendida pelo proprio professor e que resulta em atividades

variadas, direcionadas e conscientes:

Para eu entrar em sala de aula mais equipado para fazer melhor o trabalho, né?
Entdo 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, introducéo a filosofia da Chaui. Nao 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, ndo houve tempo pra... as aulas eram muito poucas, né?
Para saber tanto, ndo me aventurei na época que eu ndo tive tempo, agora que estou
tendo tempo de olhar introducéo filosofia. Gente, quanta coisa linda que ha.

Ela comeca esclarecendo que, em seu entendimento, sua acéo e responsavel pelo

aprimoramento de sua préatica, indo muito além de situacdes formalizadas de formacao.
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Ela acessa produtos culturais diversos para se apropriar de conteldos que, em sua Visao,
vao proporcionar a ela melhores condigdes para o trabalho. Em seguida, tece uma
comparacao valorativa entre contetdos produzidos e circulantes na academia e outros que
circulam mais abertamente. Sua fala nos da a entender que os contetidos académicos lhe
parecem mais apropriados, fundamentais para a sua formacao, mas que, a partir dessa
base, ela se sente livre para buscar em outros espacos outras leituras permeadas de outros
sentidos — de outros lugares sociais — mobilizando saberes advindos de diversas instancias
de producéo de conhecimento (KLEIMAN, 2001).

Ao falar de seu interesse pela leitura de introducdo a filosofia, por exemplo, a
professora Sandra esté se referindo a uma busca por conhecimento que dialoga ndo com
a sua pratica, mas com suas proprias concepcdes de letramento do professor, as quais, por
seu contexto sdcio-histérico, norteiam as imagens que constroi 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 relacdo ao texto sdo diversos e
variam em diferentes situagdes e momentos. N&o h& um outro externo impondo ao horizonte
de leituras da professora Sandra a introducéo a filosofia. E da constituicdo de sua alteridade,
do seu didlogo com a histdria e com a construcao 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 a¢do em prol de sua
prépria trajetoria. 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 e me aprofundar a

respeito da abordagem dos PCNSs, tudo. Nossa, deu, deu tilte aqui. Eu nunca deixei

de seguir literatura cientifica da area de psicologia, principalmente da area de neuro.

Eu adoro pesquisa experimental. Nesses Gltimos anos, eu entrei para também. Eu

adoro a parte de ciéncia muito da parte biologica, né? Entéo eu entrei na parte de
psicologia evolucionista.

Ela também trilha um caminho de leituras e de busca de conhecimento
orientando-se pelas lacunas que vé em seu letramento. Mas em seu caso o foco é
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 o outro, pois a vida acontece

em dois centros de valor mutuamente correlacionados, ainda que diferentes. Em torno
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desses dois centros — 0 eu e 0 outro — se arranjam todos 0s momentos concretos do ser na
vida.

A questdo principal dos enunciados da professora Silvia é sua acdo reflexiva e
critica quanto as concepcBes de ensino correntes na escola. Ha um interesse claro em
modificar o que é hegemdnico, o que estd posto — e ela quer fazer isso conhecendo,
apropriando-se, indagando e propondo caminhos.

Esse trecho da entrevista € proprio para pensarmos no embate entre ideologias
no cenario escolar. De suas comunicages cotidianas, a professora Silvia tem a liberdade
de criar, ininterruptamente, novos sentidos ideoldgicos que se direcionam para forgar
modificagdes no pensamento dominante. Ela se posiciona como resisténcia porque se vé
submetida a construcdo social sustentada pela ideologia da classe dominante —
especialmente em relacdo a concepgdes académicas sobre alfabetizacdo que se mostram
estabilizadas e aceitas nos curriculos, na academia e nos processos formativos. Conforme
Narzetti (2003), enquanto o pensamento oficial se estabiliza defendendo-se de
transformacoes, a ideologia da classe dominada se apresenta como proxima da verdade,
empenhada em questionar o que esta posto, 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 préaxis para procurar leituras e meios de
ver se tornar real o que almeja de transformacéo. As leituras que empreende sdo sempre
contextualizadas e com finalidades apontadas para esse confronto de concepcoes,
embasado em sua rede de crencas 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 esta 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 fonoldgico interage com morfoldgico, que
interage com sintatico e 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 psicolinguistica que eu peguei. Bastante. Por que?
N&o posso s6 xingar. Eu também tenho que propor um caminho.

A professora comeca falando sobre atividade de escrita, como sujeito produtora
de textos cuja identidade esta imbricada nessa pratica de escrita. Conforme N6ovoa (1992),

é preciso considerar que os professores ndo apenas consomem conhecimento, mas sdo
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produtores de saber. Essa producgédo consciente reflete as concepgdes que embasam suas
praticas pedagdgicas.

Ela se refere a leituras variadas e volumosas que integram sua trajetoria. S&o
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 neuroldgicas que possa melhorar o ensino e a educacdo. Sem
adentrar a discussao sobre a questéo, isso nos faz pensar em sua posicéo de leitora plural
que, apropriando-se de conteudos de forma particular, intenciona subverter as regras
estabelecidas — suportadas pelo pensamento dominante — 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 também produzem dentro deles. Vemos que a professora Silvia se
constitui por suas préaticas de leitura e escrita a partir de sua interagdo com as estruturas
de poder que sustentam as dinamicas de ensino na escola, disputando espacos e buscando,
pelo uso da linguagem, legitimidade.

Depois de abordarmos os enunciados que falam sobre o projeto de trajetoria
propria dos professores, passamos agora a outro ponto que também encontramos nas
entrevistas. Trata-se da questdo em torno da dicotomia teoria/pratica, que perpassa
continuamente a formacao de professores. Sabemos da importancia de uma formacéo que
priorize a compreensdo ativa do professor, com uma apropriagcdo que signifique e
transforme efetivamente sua pratica, marcada pela atencdo a sua formacgéo critica que
propicie aampliacdo do seu conhecimento de mundo e de sua capacidade de mobilizacéo.
E vemos essa consciéncia na enunciacdo dos professores — até em tom de autocobranca
em alguns pontos —, a0 mesmo tempo que encontramos uma busca continua por respostas
praticas as questes que atravessam o 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 professores se veem em algumas situagdes de formacao:

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 tendo muito a ver com nada, oS
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 preocupacao nesse sentido, parece que na escola, tudo nas escolas
no geral, né, tudo é muito urgente, s6 que nada é muito urgente.
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O que nos chama a atencdo nesse trecho € sua observacdo sobre a falta de
sequéncia nas atividades, resultando em a¢des fragmentadas que ndo geram significacdo
para os professores. Eles ficam perdidos e ndo conseguem trazer o conteldo das
formacGes para as suas préaticas. O desencontro se evidencia quando ela diz que na escola
tudo é urgente a0 mesmo tempo que nada é urgente. A expectativa é por acdes com
comeco, meio e fim, com contetdos que possam ser efetivamente incorporados a sua
pratica.

Conforme Pereira (2010), em muitas formacdes ndo se alcanga o objetivo de que
os professores consigam transformar conceitos, procedimentos e atitudes educativas em
instrumentos solidos e conscientes, endossando o esvaziamento do papel dos processos
de formacdo continuada na vida do professor. Os professores, com uma expectativa de
que a formagao lhes aponte mais o “como fazer” e menos o “pra qué fazer” e o “por qué
fazer”, sentem-se desmotivados diante teorias ndo contextualizadas para enfrentar os
problemas pedagdgicos 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 Sandra diz: “Geralmente querem o prdtico, querem
o pratico que funcione, querem o pratico que eles ndo tenham nem que testar. E terrivel,
sabe?” Essa 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 préatico para a
sala de aula. Para aléem das concepcOes e vivéncias de leitura de cada professor, ndo
discutidas aqui, a critica sobre a recepcdo, por parte dos professores, dos contetdos
tedricos que circulam nas situacGes formativas € sempre presente no contexto de
formacdo docente, ficando entre a expectativa de que o professor seja um académico
capaz de produzir reflexdes sobre diversos temas e a imagem do professor como um
pratico que so vive de instrugdes. E, conforme Andrade (2004), o problema se resume ao
fato de que a proposicao de conceitos teoricos, por si s6, ndo tece automaticamente um
paralelo no fazer pedagdgico. E preciso considerar que a pratica esta circunscrita em um
améalgama de condicGes tedricos-contextuais, partindo da situacdo do sujeito professor,
sua relacdo com a leitura, suas possibilidades de apropriacdo, seu nivel de letramento e
diversos 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, €, enfim, um especialista de verdade, que fale, que oriente, que
traga propostas efetivas de como atuar com determinadas dificuldades, com
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determinados desafios que integram uma escola. Um preconceito muito grande em
relacdo a pratica, né? Ao que esta sendo desenvolvido no dia a dia, né? Como se a
teoria ela fosse capaz de suprir... Quer dizer, é claro, efetivamente, efetivamente nao
existe, né? Eu ndo 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 posicdo é por uma visdo que priorize a pratica, as demandas reais que se
apresentam no cotidiano do professor, para as quais as formag6es deveriam estar voltadas.
A teoria é importante, mas nao tem efetividade se ndo forem traduzidas em propostas
efetivas para contornar as dificuldades que se apresentam na escola. Vianna et al. (2016)
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 outros conhecimentos especificos que ele precisara 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 caminho pragmatico para suas davidas e suas dificuldades diante dos alunos. Para
Oliveira (2010), na implicacdo de teoria e préatica cabe a formacao 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 formacao.

A professora Marta faz indagacdes nesse sentido:

Nas formac6es que tipo de formacdo eu vou dar para esse profissional? Que que eu
vou oferecer a ele? Qual o meu objetivo nessa formag&o? N&o é? E, eu efetivamente
to trazendo uma contribui¢&o de reflex&o sobre as possibilidades da prética, porque
eu inclusive estou oferecendo outros modos de agir? N&o é? Agora, se eu fico todo
no discurso, tudo no discurso, mas ta, mas como que eu faco isso? Né? Efetivamente,
né?

Seus enunciados nos mostram uma preocupacao pertinente na direcdo da
dicotomia teoria/pratica, com apontamentos de quem, vivenciando as formacdes, procura
dizer o que Ihe parece estar por tras da insatisfacdo dos professores nas atividades de
formagéo. Suas observagdes coadunam com o que Deconto e Ostermann (2021) chamam
de organicidade da formacdo, que toma em consideracdo 0s diversos contextos
envolvidos na organizacao de uma atividade de formacéo, os quais Ihe conferem sentido.
Essas caracteristicas da sua organizagdo implicam a totalidade do contexto formativo —
incluindo as relagdes de poder, as inten¢des que se apresentam na escola, as concepgoes

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 formagéo.

5.2.3. Relagdes dialogicas como caminho de significagdo

Outro ponto que emerge dos enunciados das professoras e que nos parece
importante destacar diz respeito ao processo de mediagéo em atividades de leituras nas
situacOes de formacdo. Vemos nos enunciados das professoras o que Kleiman (2006a)
nos diz sobre a importancia do professor (formador) como mediador das leituras,
empenhando inclusive modelos e estratégias que lhe parecam mais eficientes em busca
da compreensdo ativa dos professores. Duas das professoras participantes ressaltam que
mais importantes que a leitura em si, do que o tipo de leitura, sdo as estratégias de
mediacdo adotadas pelo professor formador para conduzi-las na interacdo com a leitura
ofertada.

Antes, cabe ressaltar que esses enunciados sobre a relevancia da mediagéo
emergem das falas das professoras Carla e Marta, ambas caracterizadas por uma formacéo
académica mais avancada — doutoras em educacdo e professoras do ensino superior —,
trazendo, portanto, consigo outra experiéncia de apreciacao e apropriacdo de textos mais
complexos por uma relacdo estabelecida com pesquisa e ensino.

Carla traz pontualmente em sua fala essa habilidade maior de lidar com textos
tedricos, mas conclui dizendo que sua apropriacao sempre dependera da mediagao: “Por
essa parte de formacgdo, 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 n&o académico, é indiferente. E o jeito que ele vai conduzir aquilo, é mediag&o
que vai fazer daquilo que vai fazer a diferenc¢a. Eu vejo assim.”

No contexto de formag&o docente, a atuagdo de ambas também no ensino superior,
ndo somente na educacdo basica, ndo pode ser desconsiderada ao pensarmos sua
constituicdo docente a partir de suas leituras. S&o sujeitos cuja formacdo é caracterizada
pela busca de protagonismo docente, corroborada por processos de autoformacao e
heteroformacao, nos quais estdo presentes conhecimentos, saberes, sensibilidade pessoal
e profissional, permeados pela habilidade de reflexdo necessaria a pratica de ensino-
aprendizagem que marca sua pratica e o desenho de sua propria trajetoria (BOLZAN;
ISAIA, 2006).
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A professora Carla também nos diz que ndo acredita que o professor em geral —
independente do nivel de formacédo — tenha dificuldade de leitura de textos tedricos: “Mas
o0 professor por si so, ele ja tem certa, em geral, o professor tem uma certa habilidade,
uma capacidade de ler e compreender aquilo”, embora pontue que ha, em sua visao,
textos que sdo mais desafiadores a apropriacdo do professor, mesmo para ela doutora em
educagao: “Mas tem alguns textos, alguns autores académicos que tém essa facilidade de
escrever numa linguagem, ainda que académica, ainda que em uma base tedrica, mas
voltada ao professor. Vigotski, por exemplo, pra mim é 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
pesquisar, tenho que procurar, tem que tentar entender”.

Essa reflexdo da professora Carla se da considerando a importancia do texto na
acdo formativa do professor, em articulacéo efetiva entre leitura e formacao. Ao dizer que
“Independente do texto, do género, da fonte, do tamanho, para mim o texto é uma
ferramenta”, ela toma a leitura como fonte de formacédo, em textos que materializam
conhecimentos pertinentes para cada situacdo de formacdo (ANDRADE, 2004) de
maneira que a formacdo € significativa quando o professor alcanca a compreenséo de tais
textos, o que esté 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 dos géneros discursivos nesse processo mediado de formacao.
Géneros sdo constituidos nas atividades sociais, como formas discursivas de participar e
agir na vida social (FAIRCLOUGH, 2012).

A professora Carla nos traz em sua enuncia¢do uma experiéncia de formacao que

lhe 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 tedrico que fala
sobre a avaliacdo, né, conhecido no Brasil. Mas ndo era aquele texto tedrico do
Luckesi de 15 péaginas, né, sobre isso.

Mais do que discutir especificamente o género entrevista, parece-nos mais
importante pensarmos em seu emprego na estratégia da formacao, evidenciando que as
praticas sociais do uso da lingua pressupéem sempre o uso de um género. O trecho “isso

al é também interessante, né, era uma entrevista da Nova Escola, mas era com o Luckesi”
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nos chamam a atengéo por sua ressalva quanto o uso da revista Nova Escola na formacao
— um veiculo comercial de comunicacdo que atua, semelhantemente a outros, como
suporte ou meio de divulgacdo cientifica da educacdo, abordando temas variados do
cotidiano escolar.

Conforme Santos e Orge (2010), com essa proposta de divulgar massivamente
conceitos da educacao, tais revistas tém a atencdo do leitor-professor por se apresentarem
como uma alterativa de leitura e letramento do professor, propondo caminhos para as
demandas da pratica escolar, inclusive de situacfes problematicas da sala de aula. Dessa
forma, com seu modo proprio de dizer, trazem enunciados que fazem sentido para o
professor em formagéo 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 outras producdes do professor
Cipriano Carlos Luckesi, pesquisador reconhecido no contexto de estudos sobre avaliagéo
escolar.

Conforme Geraldi (2013), os sentidos nunca sdo construidos sozinhos, mas estao
sempre acompanhados de uma entonacao avaliativa que marca posi¢des socioideoldgicas.
Aqui se coloca uma reflexdo sobre a priorizacao das propostas de leitura de contetidos de
revistas de divulgacdo cientifica da area da educacdo — conhecimento instrumental,
produzido, conforme Kramer (2013), segundo interesses privados ou politicos de grupos
especificos — e de leituras de contetdos tedricos produzidos na academia, também
ideologicamente orientados, com palavras plurivocais, sobrecarregadas de entonacfes
emotivo-volitivas. Sendo mundos distintos de producdo de conhecimento, tais
possibilidades formativas arranjam-se e dialogam ante as demandas do professor, sempre
impactada pelas condi¢6es socio-historicas de sua constituicao.

O que a professora Carla nos diz é que o professor em formacéao se vé diante de
muitas possibilidades e fontes de conhecimentos teoricos e praticos — cuja producédo é
sempre situada em um campo de tensdo e multiplicidade (KRAMER, 2013) —, mas a
apreciacdo, 0 acesso e a apropriagdo dependerdo do contexto do sujeito em formacéo e,
principalmente, do processo de medicao que poderé 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 académica, tinha experiéncias na escola particular,
né, mas transformou todo o meu jeito de ver a avaliagdo na rede publica a partir
daquela entrevista de uma, duas paginas feita com um tedrico. (...) O jeito que a
diretora e a coordenadora conduziram ali esse momento pra gente, enquanto
professor, repensar as avali¢bes, tracar novas estratégias, a diferenga entre
avaliacdo classificatoria e avaliacdo processual. Porque ai a gente foi discutindo da
nossa experiéncia, da nossa pratica... eu lembro que depois desse encontro é que foi
determinado como que seriam as avalia¢fes na propria escola, qual peso que teria
cada avaliacdo, que tipo de avalicdo. (...) Entdo eu lembro de ter essa experiéncia,
que foi uma leitura que era uma leitura de um académico mais no ambiente escolar,
mas por meio de género jornalistico, que é entrevista. Como € louco isso, né?

Esses enunciados da professora Carla trazem o que Bunzen (2010) nos diz sobre
0 uso de género, reafirmando que em uma situacdo concreta de producdo de discurso —
aqui com a leitura no género entrevista — 0s géneros possibilitam a professora vivenciar
essa interacdo social entre sujeitos e seus lugares sociais —a escola, a revista, o formador,
o professor, o pesquisador — significando sua constituicdo docente. Conforme Bakhtin
(2011 [1952-3]), através dos géneros, empregados por nds continuamente em situages
concretas — e que passamos a dominar —, € que vamos constituindo a nossa
individualidade, refletindo melhor sobre cada situacdo singular de comunicagdo, o0 que
nos possibilita, na compreensdo 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 mediacg&o e o uso de género:

E foi o que aconteceu durante a produgdo 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 acdo? O que que é uma capacidade
discursiva? O que que é uma capacidade linguistico-discursiva, né? E como que eu
consigo, entdo, cobrar ndo, né? E... promover essa reflexdo nos meus alunos, né?
Desenvolver essas capacidades neles, ha verdade, promover essas capacidades neles,
porque essa € a grande questéo.

Ela nos diz que o género Sequéncia Didatica, usado no contexto de uma formacéo
especifica — evidenciando “a dinamicidade dos géneros em esferas diferentes de
atividade, em dominios tematicos diferentes, em situacdes de comunicagdo especificas”
(BUNZEN, 2010, p. 113) —, foi um instrumento essencial no processo de mediacéo,
impactando, consequentemente, a producdo de sentidos em sua experiéncia dessa
formacéo.

A linguagem, na perspectiva bakhtiniana, € concebida como forma de interacéo

social cujo objetivo é a comunicacao entre sujeitos. Conforme Guedes-Pinto (2016), os
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enunciados sempre sdo dirigidos a um interlocutor, a um determinado destinatério, e estdo
inseridos dentro da cadeia de comunicacdo verbal. Para a professora Marta, essa
experiéncia foi tdo significativa, mobilizando os professores no desenvolvimento de
atividades, porque houve um olhar da formadora para 0 contexto imediato,
compreendendo que seria mais efetivo 0 uso de um género que potencializasse a préatica
dos professores antes da apresentacao dos conceitos teoricos.

O que faz as experiéncias de formacdo relatadas deixarem marcas tao
significativas na trajetoria das professoras Marta e Carla € a consideracdo de que o
discurso, nessas formacdes, foi pensado a partir das condigfes concretas de sua producgéo
— a necessidade de instrumentalizar o professor em sua pratica —, a0 mesmo tempo em
que considerando também contexto mais amplo que se refere a0 movimento sécio-
histérico humano no qual o enunciado esta inserido — o dilema conhecido relativo a
apropriacdo de conceitos tedricos frente as demandas de solugdes praticas para a sala de
aula.

No dizer de Kleiman (2006b), os participantes de uma interagdo criam, diante das
demandas, novos contextos de a¢do, como vemos nessas situacdes de formacao relatadas

pelas professoras. Os autores pontuam que:

As nossas atividades sdo realizadas no mundo social, em situacfes concretas, e
¢ através da linguagem, nas suas diferentes modalidades, que realizamos muitas
das acdes que nos interessam. S&o as situacdes sociais, 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 sdo as interacoes possiveis. (KLEIMAN,
2006b, p. 25)

E nossas atividades de linguagem, dialdgicas, sdo ancoradas em relagcdes de
alteridade, pois € o outro que nos confere as dimensdes da nossa humanidade (GERALDI,
2013). Isso também se apresenta na enunciacdo das professoras, ainda ao falarem sobre
medicdo em situacOes de formacédo. Figueiredo (2005), ao abordar a alteridade na
perspectiva bakhtiniana, nos traz que o outro é tudo o que circunda o eu, ndo s6 o0 meio
social em que vivemos, nossa histéria individual e a historia do contexto, mas também os
textos com 0s quais temos contato e as varias vozes trazidas por esses textos. Este outro,
que “ndo ¢ somente o outro em relacdo a vocé, mas ¢ também outro vocé, o outro de cada
um” (PONZIO, 2010, p. 10), € que constitui o eu, como resultado da friccdo entre nossa

individualidade, 0 meio em que vivemos e a histéria humana (FIGUEIREDO, 2005).
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A professora Carla nos traz enunciados demonstrando a importancia desse outro

— 0 formador — com atencdo a medi¢do no processo de leituras na formacdo. Ela diz:

Pode ser desde um texto, sei 14, 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 mediac¢do, tendo a capacidade de fazer essa transposicao didatica, eu
acho que isso vai refletir no professor que est4d 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 transposi¢édo didatica, o préprio
momento de formacéo fica prejudicado, porque se eu enquanto professor chego numa
formagao, a pessoa distribui um texto de uma pagina, duas paginas da revista Nova
Escola, eu olho pra isso e falo ‘mas é pra isso que eu sai de casa? Pra ler um artigo
retirado da Nova Escola?’. Ou seja, a discussdo, a mediagdo, a apropriagdo, a
profundidade que vai ser naquilo, se ndo for feita pelo professor formador, ndo vai
impactar do mesmo jeito.

Vemos nos enunciados da professora Carla que, na formagéo, o professor tem a
expectativa da medicdo e que serd esse 0 caminho para que a leitura proposta possa
“refletir no professor que esta em formagdo”. Temos uma relacdo constitutiva entre o eu
e 0 outro, no que Geraldi (2013, p. 12) chama de espaco das individualidades, com o outro
sempre dando ao eu “uma completude provisoria e necessaria”’, fornecendo “os elementos
que o encorpam e que o fazem ser o que €”.

Ambos, formador e professor, se dispdem nesse didlogo de formacdo —
caracterizado por tensdes, expectativas e conflitos — e dele saem impactados, ja ndo iguais
ao que eram antes. O formador, historicamente situado, apresenta-se com suas
contrapalavras, aquelas que ele tem, que o constituem, com elas se apresenta diante das
expectativas e demandas do professor — histéricas e do contexto especifico. Sua
enunciagdo e orientada ao professor, de quem ele idealiza possiveis respostas a essa
enunciacfo. Uma situacdo de enunciacio nunca é neutra (MAGALHAES; NININ;
LESSA, 2014). E o professor, por sua vez, responde a mediacdo com sua compreensao
que produz novos sentidos a sua constituicdo docente e pratica. Como Geraldi (2013) nos
traz, somos essas relacGes de alteridade que nos constitui, mas ndo a reproducdo da
alteridade, pois somos agentivos, agimos apresentando nossas contrapalavras na
compreensdo do mundo a nossa volta.

Para a professora Carla, a complexidade da leitura é secundaria, ficando em
primeiro plano a mediagdo proporcionada pelo formador. O processo de mediacgdo das
leituras na formacéo considera o que Kleiman (2016a) nos afirma, que a leitura s € leitura

quando surge de uma necessidade que conduz a um propdsito. A atitude mecéanica diante



176

de uma proposta de leitura, seja complexa ou ndo, ndo produz sentidos e ndo significa a
formacéo do professor.

Ao considerar em seu enunciado que o capitulo 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 compreensdo de um dado texto
ndo se refere a sua natureza propriamente, mas ao conjunto de fatores que envolve a
situacdo de leitura, incluindo, como nos traz a professora Carla, a proposta de mediacéo
e discusséo da leitura. E isso que amplia as possibilidades de sentido do texto e contribui
para um processo rico de significagdo da formagéo.

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, né, porque tem formador que é assim ‘se eu to aqui é
porque eu sei mais’. Para mim, o bom formador ele tem que entender que esse
processo é um processo formativo, de via dupla, ndo de mé&o Unica, é uma troca.

Esses enunciados nos fazem pensar no que Bakhtin diz sobre o contato das vozes
no discurso. Magalhdes, Ninin e Lessa (2014) pontuam que, na perspectiva bakhtiniana,
o discurso € constituido de multiplas vozes e que a producdo de significados €
permanentemente marcada por tensdes, sempre contraditdria por se dar a partir do lugar
social que cada ser humano ocupa em uma comunidade discursiva.

Aqui se ressalta o confronto nas rela¢fes dialdgicas de que Brait (1997, p. 98) nos
fala, ao dizer que os valores sociais compdem todas as situagdes de comunicacao e estéo
sempre em confronto, caracterizando o dialogismo em sua dupla dimenséo, a do dialogo
permanente ‘“nem sempre simétrico e harmonioso, existente entre os diferentes discursos
que configuram uma comunidade, uma cultura, uma sociedade”, bem como a do dialogo
que se impde nas “relagdes que se estabelecem entre o eu € o outro nos processos
discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos.

Ao pensar sobre as dinamicas do discurso, Bakhtin (2011 [1952-3], p. 142)
estabelece duas categorias para definir a como a palavra do outro se apresenta no dialogo,
janao como informagao, indicagcdo ou modelo, mas procurando “definir as proprias bases
de nossa atitude ideologica em relagdo ao mundo e de nosso comportamento”, podendo,
assim, surgir como palavra autoritaria ou como palavra internamente persuasiva. E vemos

nos enunciados da professora Carla que o resultado da mediacao das leituras na interacao
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entre formador e professores estd diretamente ligado a consideracdo dessas duas
categorias.

A palavra autoritaria é caracterizada como monoldgica — ndo se representa, € sO
transmitida —, e busca ser reconhecida e assimilada sem questionamentos e sem a
possibilidade de negociagio de sentidos, pois ela ja esta “reconhecida no passado. E uma
palavra encontrada de antemdo” (BAKHTIN, 2010 [1934-35], p. 143, grifo do autor). O
discurso feito da palavra autoritaria estd ligado indissociavelmente a autoridade, seja
politica, institucional ou de personalidade, e exige nosso reconhecimento incondicional,
entrando em nossa “consciéncia verbal como uma massa compacta e indivisivel”.

Ja a palavra internamente persuasiva € aberta as relacfes dialdgicas, orientada para
a expansdo dos significados, uma palavra contemporanea “nascida numa zona de contato
com o presente inacabado, ou tornado contemporineo”. O discurso com a palavra
internamente persuasiva ¢ marcado pela palavra que ¢ “comumente metade nossa, metade
de outrem”, que nos coloca em um conflito tenso com diferentes pontos de vistas verbais
e ideoldgicos que nos transformam ideologicamente (BAKHTIN, 2010 [1934-35], p. 146,
grifo do autor).

Ao dizer “Mas dependendo do patamar que ele se coloca diante do professor, né,
porque tem formador que é assim ‘se eu t0 aqui é porque eu sei mais’”, a professora Carla
estd nos remetendo a presenca desse discurso autoritario nas formagdes, monoldgico,
impositivo, realcando as posicGes hierarquicas e diminuindo a possibilidade de
negociacédo de significados na participacdo dos professores em situagdes de formacéo. E
o emprego da conjungao adversativa “mas” denota também a resisténcia dos professores
a esse tipo de discurso. Nessa resposta do professor, que produz significacfes frente a
palavra autoritaria, estdo imbricados o contexto histérico da formacéo de professores —
com suas marcas de nem sempre levar em consideragdo a voz do professor no processo
de construcgéo da formacdo docente — e o contexto social no qual ele atua e onde estéo as
relacdes concretas estabelecidas em torno da sua propria formacdo. Como participantes
que interagem no discurso, professores e formadores constituem sua consciéncia sobre a
formacdo perpassados por muitas outras vozes que ressoam no cenario da formacao do
professor (MAGALHAES; NININ; LESSA, 2014).

Freitas (2013), ao pensar a relacao professor/aluno, nos instiga a pensar até que a
realidade de se fixar nas palavras autoritarias impede a compreensdo do professor em

situacdo de formagdo. O desafio que se coloca continuamente € o de tornar as palavras do
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formador internamente persuasivas, estabelecendo relagdes dialogicas que propiciem ao
professor a condicdo de se libertar das palavras alheias para construir as suas proprias.

A professora Carla traz nesse trecho que o formador deve entender que o0 processo
é de via dupla, uma troca continua. E o apelo por uma proposta que parta do dialogo —nas
palavras de Geraldi (2013, p. 15), a maneira criativa e produtiva do eu se aproximar com
suas palavras as palavras do outro” —, priorizando a troca dialdgica e a construcdo de
novos sentidos que favoregcam a construcao da aprendizagem.

A mesma professora traz ainda em outro trecho que 0 “contetido por si s6 é s6 um
instrumento”, 0 que conta mesmo é a capacidade de que estd mediando esse processo
formativo e da relacdo que este formador constr6i com os professores. Como ja dissemos,
h& uma expectativa grande do professor sobre a qualidade da mediacdo na formacgéo. 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,
que s&o as leituras em formacéo, em significages que ampliem seu conhecimento, mas
principalmente que potencializem sua prética.

Ainda discutindo a centralidade da mediacéo, as professoras tambem trazem em
seus enunciados a importancia de se tornar clara a finalidade de cada leitura, bem como
as possibilidades efetivas de aplicacdo em sua pratica docente. Nesse sentido, a professora
Carla nos diz que “Ir para uma formacgdo que o formador nao sabe fazer media¢des ou
o formador, ele leva um texto académico, mas que vocé ndo enxerga naquilo uma
transposicéo didatica de como aquilo vai contribuir para a sua pratica em sala de aula,
é muito frustrante.”

Ao enfatizar esse ponto, a professora nos traz que entender como determinada
leitura poderé significar e impactar o seu trabalho em sala de aula, torna muito mais ampla
sua possibilidade de apropriacéo de determinado conteudo. Assis (2016) nos oferece uma
reflex&o pertinente sobre essa questdo ao defender que o ato de lermos um poema nos
levara a vivéncias diferentes de acordo com a finalidade, com a situagéo 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 analisa-lo para a escrita de
um ensaio trara ao leitor dificuldades antes ndo vivenciadas. O que a autora nos diz € que
a possivel dificuldade de apropriacdo de um conteddo néo se restringe a natureza do texto,
mas em um conjunto de fatores que integram a situacao da leitura. Ao conhecer como a

leitura se aplicard em sua vida prética, a apropriacao 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 aplicagéo nas

situacOes de formacao:

T4, 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 eu tenho que fazer uma leitura linear? Qual é o objetivo
especificamente da leitura naquele momento? Seré que so existe aquela de perguntas
ou? Tem que ser compartilhada ou tem que ser individual? Quer dizer, existe uma
diversidade de possibilidades e essas possibilidades ndo sdo, nem sempre sdo
efetivamente discutidas, ndo é? Trabalhadas, discutidas mais com questdes praticas
mesmo, ndo é?

Seus enunciados sdo claros sobre a importancia de dar ciéncia sobre a finalidade,
0 objetivo de cada leitura. Suas palavras 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¢do de um conhecimento
que envolva compreensdo e estratégias para a aplicagdo pratica (ANDRADE, 2004).

As palavras da professora Marta também nos conduzem a importancia dessa
mediacéo que esclarece as finalidades tendo como horizonte a construgdo da autonomia
do professor, como sujeito que se fortalece encontrando o proprio modo de viver sua
pratica pedagdgica (VIANNA 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 importancia da leitura nos processos de formacéo e sempre
ressaltando que ndo € o tipo de leitura que importa, mas sim o propésito formativo de
cada uma delas, pensadas de forma contextualmente situada (BUNZEN; MENDONCA,
2016).

A professora Carla é direta ao dizer que, sobre leitura, tem essa “questdo de ver
alguma utilidade naquilo, de ver aquilo de alguma contribua para a préatica profissional
em si”. E completa dizendo que ndo da para ‘‘ficar também so na parte formativa, de
leitura académica, de leitura tedrica, sem que aquilo dé um resultado como, por exemplo,
ndo s6 de sala de aula, mas um resultado para o seu desenvolvimento pessoal
profissional”. Suas falas reforcam o que temos discutido sobre a importancia de entender
a leitura como um processo que se alicerca em estratégias com a finalidade de alcancar

um objetivo (KLEIMAN, 2016a). Cabe a formacdo munir o professor de um horizonte
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claro sobre como determinada leitura se aplicara em sua pratica e constitui¢do
profissional.

Em outro enunciado, ela contextualiza uma experiéncia que viveu nesse sentido,
quando leu o texto sobre avaliacdo escolar, sabendo claramente da finalidade do texto —
reestruturar o processo de avaliagdo da escola. Isso lhe proporcionou ndo s6 melhor
apropriacdo do conteido, mas um resultado préatico refletido nas mudancas do processo
de avaliacdo. “Entdo a 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 qué: ‘bom, a partir disso aqui o que a gente vai fazer? A gente vai
pensar nas formulas de avalia¢ao da escola’”.

As falas da professora Carla vém ao encontro do que Andrade (2004) nos traz
sobre a disseminacao de saberes tedricos na escola, no que podemos incluir o processo de
leitura nos contextos de formacdo. A autora pontua gque a recep¢do desses conhecimentos
nem sempre é positiva, gerando conflitos discursivos. Isso nos faz pensar que a falta de
clareza sobre a finalidade de leitura em determinado processo de formagé&o pode se figurar
com as motivacdes para essa interlocucdo ndo resulte em uma comunicacdo efetiva. A
separagdo entre o discurso tedrico e sua efetivacdo na préatica torna dificil a apropriacéo
docente.

A professora ainda nos traz que “se a leitura ndo tem um objetivo, uma finalidade,
a gente encara isso como punigdo, ou a gente encara isso como o qué? ‘Quem ela pensa
que € pra achar que eu, enquanto professor, formado, experiente, vou ter que fazer essa
leitura e isso aqui ndo vai servir pra nada?’, né?” Seu enunciado nos remete ao que
Kleiman (20164, p. 38) pontua sobre leitura, afirmando que uma leitura que ndo surge da
necessidade de chegar a um propdsito, ndo é propriamente leitura. Ler obrigado por
alguém significa exercer “atividades mecanicas que pouco tém a ver com significado e
sentido”, resultado em uma leitura desmotivada, que ndo conduz a aprendizagem. Um
material irrelevante para um interesse ou proposito ndo é percebido ou é prontamente
esquecido.

A professora Marta também enuncia sobre esse ponto, ao se ver — seja em sua
pratica, seja na de colegas professores a sua volta — em situa¢cBes marcadas pela
emergéncia da solucgdo pratica, da leitura direcionada para uma finalidade especifica de

impacto em sua pratica em sala de aula ou de dilemas de sua trajetdria profissional.
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E em relagdo as leituras, eu acho que as leituras elas tém que entrar ai, né? Entéo,
por exemplo, nds temos, vamos supor, nos temos um determinado desafio na escola.
Ta. Entdo vamos procurar textos, discussdes 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 o professor disse para
mim, eu preciso de ajuda.

Andrade (2004) nos chama a atengédo para a importancia de que 0s mecanismos
discursivos — e a escolha da leitura apontada para a solugcdo de um desafio em sala de aula
€ um ponto a se considerar — devem ser pensados de forma mais adequada a se alcancar
a interlocucdo efetiva com os destinatarios, no caso os professores. N&o basta que uma
leitura seja somente apresentada em formacdo. Uma leitura s6 projetada em um discurso
de formacéo que se destina a professores sedimenta uma compreensdo passiva, que ndo
vai além dos sinais, ndo alcanca uma producdo de sentidos, ndo provoca uma resposta,
deixando de promover algo novo para a compreensdo do discurso (FREITAS, 2013).
Mais do que isso, é preciso que a apropriacdo desse discurso aconteca efetivamente. E
para que aconteca com efetividade, 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 compreensdo ativa, que
ja traz em si a provocacao de uma resposta. O horizonte da finalidade daquela leitura
favorece a compreensdo interessada, responsiva.

Bakhtin nos diz que “aquilo que a nada responde se afigura sem sentido para nds
(BAKHTIN, 2011 [1952-3], p. 381). Os enunciados da professora Marta nos apontam
para essa necessidade de as leituras provocarem respostas, tendo as formagdes como
“espagos instauradores da discursividade docente, em que os professores e formadores
produzam e provoquem a produgao de sentidos” (OROFINO LUCIO, 2016, p. 30).

Depois de refletirmos sobre as finalidades das leituras, passemos agora a outro
ponto também presente nas enunciacdes. As professoras nos falam sobre a importancia
das trocas dialdgicas que vivenciam com os colegas, sendo, ao ver delas, o ponto alto de

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 é impossivel em sala ou no corredor, no dia a dia.

[-]

O que funciona geralmente € essa troca de informagfes com um colega da area, isso
funciona bastante, porque é possivel também pesquisar e descobrir alguma coisa
‘como ¢ que faz para resolver isso’. E tem tantos problemas nas escolas no geral,
problemas que eu digo problemas reais mesmo, entdo o aluno que ndo entende isso,
gue ndo enxerga, o aluno que que tem, falta para ele essa habilidade de entender,
esse antecedente, quais exercicios eu posso separar que eu posso, isso pensando na
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pratica, que eu possa ajudar esse aluno a seguir adiante, entendeu? A descobrir como
é que ele resolve, sabe?

Pensar nessa interacdo dialdgica nos leva a centralidade, em nossa constituicao,
da compreensdo da palavra do outro. Conforme Voldchinov (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 réplica, o que nos
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 dial6gica entre
palavras proprias e alheias, resultando primeiramente na incorporacdo da palavra do outro
e a transformando em “dialogicamente em ‘minhas-alheias-palavras’ com a ajuda de
outras ‘palavras-alheias’, para depois se tornar, de forma criativa, minhas palavras com a
retirada aspas”. (FREITAS, 2013, p. 98). A palavra do outro professor, com suas
vivéncias ante os mesmos problemas ou de outros desafios, € muito significativa para o
professor que a incorpora e encontra a partir disso sua propria palavra, sua acao potente
para criar novas possibilidades e transformar a pratica.

A professora Marta também nos fala sobre as trocas dialogicas:

[...] eu acredito muito na produgdo do conhecimento coletivo, né? Entdo, assim, das
trocas da parceria, nao €?

[.]

Normalmente sdo com outros professores. S&o eles que falam, Marta, eu fiz assim,
assim, assim e deu certo. Entdo 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 coordenacao, a direcao, colegas de outras disciplinas, ndo s6
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 construgdo 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 dialdgicas é aquele que problematize as questdes que estdo diante
dos professores no dia a dia. Como dizem Deconto e Ostermann (2021, p. 17, grifos do
autor), € um conhecimento construido pela “dialogizac¢do de vozes, constituindo-se de
uma forma ndo monoldgica de conhecimento”, sob uma dimensdo de mudanga e
vinculado a um agir ético, que estabelece relacfes de sentido e contribui para pensar a
vida e a atuacdo do professor (KRAMER, 2013).
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H& nesse intercdmbio de experiéncias vivido na interagdo um processo de
apropriacdo, 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. Conforme Freitas (2013, p. 99), o objetivo da apropriacdo da palavra do outro
“adquire um sentido importante no processo de formagao ideoldgica do homem, portanto
também no processo formativo do professor” (FREITAS, 2013, p. 99). No didlogo sobre
os desafios vivenciados 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¢do social que “se produz e se constroi no local de trabalho”,
sob a mediacdo 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 formacéo deve se dar de forma que o conhecimento possa ser compreendido
responsivamente, construido ao invés de apenas transmitido. Nas palavras de Freitas
(2013), a compreensdo € uma forma de dialogo, no qual compreender é opor a palavra do
outro uma contrapalavra. E um processo de compreens3o ativa e responsiva no qual dois
sujeitos que tém voz se encontram e vivem efetivamente uma significagdo, pois seus

discursos se completam na interagéo e d&o vida a um processo de cocria¢do de si mesmos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho tendo como horizonte a reflexdo sobre a leitura no
contexto da formacdo de professores. E aqui chegamos, ao final deste percurso, com a
certeza de termos caminhado em torno dos objetivos propostos, alcancando reflexdes
importantes sobre a temética.

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 estabelecemos os de
1) Compreender como os professores narram suas vivéncias no contexto de formacao
inicial e continuada; 2) Compreender como o0s 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¢do dialdgica da leitura, enquanto préatica social cunhada nas e
pelas relacBes/interacdes sociais. Ao pensarmos a formacdo de professores como um
processo complexo caracterizado por relagcbes de poder que configuram intencdes,
discursos e caminhos, entendemos a centralidade da leitura como instrumento dialégico
e ideoldgico que pode habilitar o professor a significar e ressignificar continuamente sua
formacéo e préatica. Dai também a importancia de termos discutido a relevancia da leitura
em sua constituicdo enquanto sujeito e sujeito professor, conhecendo a historia de sua
leitura e podendo compreender como suas praticas de letramento sdo construidas em
busca de moldar a si mesmos e sua atuacdo em sala de aula.

No inicio da nossa trajetdria 0 que buscavamos era compreender como se da a
relacdo do professor com as leituras empregadas em atividades de formacdo, pois
traziamos um incdmodo de vivenciar situacdes de leituras que, voltadas para formacao,
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 pesquisa a partir método (auto)biogréafico, usando
como instrumento a entrevista narrativa, foi de essencial importancia para estabelecermos
uma relacdo com quem é diretamente impactado pelos projetos de formacdo e oferta de
leituras: o professor. As quatro professoras participantes nos brindaram com enunciagcfes

ricas, com uma diversidade de dados que enriqueceram o nosso olhar sobre a formacéo e
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as leituras, sobejando sentidos e respostas as questfes que tinhamos. Como nos diz
Bakhtin (2011 [1952-3]), 0 sujeito é um ser expressivo e inesgotavel em seu sentido e
significado.

Uma das contribui¢des do trabalho é a compreensdo dos fatores que convergem
na constituicdo do sujeito leitor, reconstruindo trajetorias pessoais de leitura que nos
mostram sujeitos conscientes de sua construcdo a partir das relacbes dialdgicas com o
outro, histdrias de leituras engendradas na familia e na escola como agéncias centrais na
formacao leitora, criando modos de ler e de ser dos sujeitos, moldando, em cada contexto
socio-histdrico, a representacdo que tém de si mesmos. 1sso nos ajuda a refletir sobre
instituicOes e espacos que atuam como agentes de formacao de sujeitos leitores, sobretudo
a escola em suas tantas possiblidades como espaco social para a circulacdo de
conhecimentos historicamente angariados pela sociedade.

Como processo vivo e dialdgico, buscamos encaminhar as entrevistas dentro do
que que intentdvamos compreender da relacdo do professor com as leituras em sua
formagdo. Mas ao voltarmos nosso olhar efetivamente para essa relacdo, vimos
multiplicar a nossa frente indicios de que a visdo do professor sobre a leitura € muito mais
abrangente do que pensamos e que suas praticas de leitura guardam relacdo com outras
questdes igualmente importantes.

Dessa forma, a partir da analise das enunciacdes das professoras, podemos
contribuir para a reflexdo sobre as praticas de letramento do professor, abordando
questdes que circulam continuamente nas discussdes sobre formagdo docente, como as
lacunas de letramento em contextos de formagédo inicial, a imagem que o professor
constrdi 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&o questdes de discussao 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 demandas de sua préatica e dos problemas reais do seu dia a dia.

Além do letramento, também pudemos contribuir propondo uma reflexdo sobre as
relacbes ideoldgicas que constituem a formacéo de professores, impactando diretamente
na oferta de leituras de sua formacdo. As enunciagdes nos permitiram discutir a relacao
entre ideologia oficial e cotidiana na formacéo docente. Nesse ponto, pudemos construir
reflexdes a partir dos indicios que as enunciagdes nos trouxeram sobre as influéncias
politicas que perpassam a configuracdo das situacdes de formacdo, sobre o carater
protocolar de algumas atividades de formacgéo — desprovidas de sentido e de significagéo
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— 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 essas tramas dialogicas e ideologicas 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, ciente de que a
formacdo ndo é neutra e que suas significacBes sdo regradas por essas relagdes de poder
que se apresentam na escola.

Outro ponto que entendemos ser uma contribuicdo importante diz respeito as
reflexBes que propusemos sobre a prépria trajetdria do professor. A partir de trechos das
enunciagdes pudemos denotar essa construcdo, pelo professor, de sua propria trajetoria,
um projeto individualizado do ser professor, em cuja construcdo ele emprega recursos
diversos, inclusive projetos de leituras. Parece-nos uma contribuicdo relevante para
ampliar a consciéncia do professor sobre sua acao, pois 0 movimento que encontramos
nos enunciados das professoras certamente é comum a constitui¢do docente.

Uma questdo que merece destaque, ao nosso ver, refere-se a dicotomia
teoria/pratica que abordamos no decorrer do trabalho. Nas enunciagdes das professoras
essa questdo emerge em diversos momentos. O que percebemos é que os professores
demonstram ter consciéncia da importancia da apropriagéo da teoria, mas estdo sempre
com o olhar voltado ao préatico. A busca — e o desafio — € sempre em relacdo a apropriacédo
e a execucdo pratica dos conhecimentos tedricos. As professoras abordam esse desafio
tanto no contexto da formagdo continuada como na inicial. Em ambos 0s cenarios, por
mais que formadores e professores (no caso da graduagdo) proporcionem situacOes de
aprendizagem direcionadas a pratica, com simulacao precisa da realidade pratica da sala
de aula, os contetdos parecem ndo ter forca para dar ao professor e aluno (futuro
professor) uma dimensdo real de sua realizacdo em sala de aula, ndo conseguindo
ultrapassar a abstracdo, mesmo que no momento especifico da vivéncia pareca haver uma
compreensdo que garantira a sua execucao. Essa € a questdo que nos parece importante
de ser analisada em estudos posteriores.

Por fim, entendemos que a pesquisa pode contribuir com a relagdo leitura e
formacgédo de professor ao propor uma reflexdo sobre a importancia do processo de
mediac&o nas leituras em atividades de formacéo, evidenciando que, para além do género
discursivo ou de qualquer outra caracteristica da leitura, o que efetivamente a torna
significativa para o professor é o processo de medigdo, mediagédo que viabiliza o processo
de apropriacdo dos conteldos propostos e que se ancora na clareza sobre a finalidade e o
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proposito formativo de cada leitura, alcangando, assim, uma compreensao responsiva do
professor, uma contrapalavra de significagdo. Fica, entdo, a reflexdo sobre projetos de
formacéo que tomem em conta primariamente a sensibilidade da mediacdo e que sejam
pensadas para enriquecer a producdo de sentidos do professor em formacdo, com
finalidades claras.

Igualmente importante para n6s é que o professor tenha consciéncia sobre a
viabilidade das trocas dialégicas. Ao fim do trabalho, chegamos a conclusédo, pelos
enunciados das professoras, que muito dos sentidos vivenciados pelo professor em seu
cotidiano vém das trocas valiosas com outros professores, num embate dialdgico entre
palavras proprias e alheias no qual sdo trocadas experiéncias e modos de agir,
problematizando coletivamente os desafios cotidianos e possibilitando novos sentidos e
transformac6es da pratica de todos.

Pensando nas possibilidades de novos estudos que este trabalho nos abre sobre a
leitura e formacdo docente, outro ponto também que nos chamou a atenc¢do sobremaneira
foi a respeito da presenca de leituras literarias no contexto de formacdo inicial e
continuada. Conforme pudemos ver em mais de uma enunciacdo, had o uso de textos
literarios em propostas de leituras na formacao continuada, as quais nem sempre, segundo
as professoras, trazem contribuicdo significativa para a pratica do professor. Parece-nos
que o emprego de textos literarios como instrumento de reflexdo pontual sobre
determinado tema acaba, muitas vezes, por reduzir as potencialidades expressivas do
texto literario (COSSON, 2009), deixando de considera-lo como um recurso de formagao
leitora que podera impactar a sala de aula. Ja na formacdo inicial, 0 que vimos nas falas
das professoras € um foco em outros letramentos, aqueles circunscritos a sua futura
pratica, portanto vistos como possivelmente mais Uteis em sua atuacdo, ndo havendo
espaco para propostas formalizadas de trabalho com literatura.

Essa é uma questdo que nos parece importante, pois, tendo em vista a centralidade
da leitura na vida e trajetdria profissional do professor, o letramento literario pode trazer
contribuicdes efetivas na construcao da sua identidade e de sua pratica em sala de aula,
sobretudo quando olhamos para a literatura em sua ampla possibilidade de compreenséo
da vida, do mundo, da relagdo com o outro e da sociedade. Conforme De Oliveira Aragéo
(2018), o desenvolvimento dessa competéncia leitora e literaria podem conferir ao
professor, mais do que a possibilidade de anélise e interpretacdo de textos literarios, a
capacidade de angariar e refinar conhecimentos literarios para serem utilizados como

recurso formativo em sala de aula, com o foco na formacéo de leitores e na ampliacdo de
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conhecimento de mundo dos alunos. Nesse sentido, interessa-nos contribuir, em estudos
futuros, com o debate sobre o letramento literario, considerando principalmente os
desafios que sabemos ainda existir no &mbito da leitura na formacao inicial.

Concluimos dizendo que, tendo a nossa a pesquisa sido desenvolvida com
professoras da educagéo bésica da rede de ensino do municipio de Itatiba-SP, sabemos da
importancia de considerar todas a nuances do contexto socio-historico, ndo perdendo
nunca de vista o lugar de onde os professores enunciam. Mas esperamos que de alguma
forma as contribuicGes deste trabalho ecoem e gerem reflexdes que possam potencializar
a relacdo dos professores com a leitura, trazendo novos significados para a sua formagéo

e constituicdo como sujeito professor.
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