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RESUMO

O estudo que resulta nesta dissertacdo aborda questdes relativas ao papel do professor no
ensino de leitura no contexto escolar. Tem como objetivo principal analisar a consciéncia
tedrica e a compreensdo docente sobre praticas de leitura na sala de aula e quais os efeitos
disso para o desenvolvimento pessoal e social de seus alunos. O estudo fundamenta-se em
uma perspectiva interacionista da linguagem (BAKHTIN, 2011, 2014; VYGOTSKY, 1991,
2008), nas concepcdes de géneros do discurso (BAKHTIN, 2016) e de modelo ideologico de
letramento (STREET, 2014), bem como nas orientagdes dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (1998) e da Base Nacional Comum Curricular (2017). A pesquisa, de natureza
qualitativa, foi desenvolvida mediante a colaboragdo de seis professoras que atuam com o
ensino de lingua portuguesa nos anos finais do ensino fundamental do municipio de Rio
Grande, estado do Rio Grande do Sul. Os dados foram coletados através de questionario,
encaminhado e devolvido por meio digital. A andlise do corpus foi desenvolvida em etapas,
segundo quatro categorias estabelecidas com base em Bogdan e Biklen (1994) e Gil (2008),
correspondentes a: bases tedricas citadas, materiais utilizados, praticas efetivas e expectativas
das professoras. Como encerramento do processo, as analises das diferentes categorias foram
correlacionadas. Os resultados apontam que apenas um ter¢o das informantes demonstram
atuar segundo embasamento tedrico consciente e consistente, alinhado a perspectiva
interacionista, que favorece o desenvolvimento da capacidade leitora e discursiva dos alunos.
Também ¢ possivel depreender que isso acontece com as professoras que possuem formagao
inicial e continuada mais recentes. Por outro lado, percebe-se que a experiéncia efetiva com o
ensino de lingua portuguesa também tem grande reflexo no desenvolvimento de praticas de

leitura significativas capazes de corroborar a formagao de leitores cidadaos.

Palavras-chave: Ensino; Leitura; Consciéncia teérica; Compreensao docente.



ABSTRACT

The study that results in this dissertation addresses issues related to the teacher's role in
teaching reading in the school context. Its main objective is to analyze the teachers’
theoretical consciousness and understanding about classroom reading practices and the effects
of this on the personal and social development of their students. The study is based on an
interactionist perspective of language (BAKHTIN, 2011, 2014; VYGOTSKY, 1991, 2008),
on the conceptions of discourse genres (BAKHTIN, 2016) and of ideological literacy model
(STREET, 2014), as well on the guidelines of the National Curriculum Parameters (1998) and
the Common National Curriculum Base (2017). This research, of a qualitative nature, was
developed through the collaboration of six Portuguese language teachers who act in the final
years of elementary school in the city of Rio Grande, state of Rio Grande do Sul. Data were
collected through a questionnaire, forwarded and returned digitally. The corpus analysis was
developed in stages, according to four categories established based on Bogdan and Biklen
(1994) and Gil (2008), corresponding to: theoretical bases mentioned, materials used,
effective practices and teachers' expectations. At the end of the process, the different
categories’ analyzes were correlated. The results show that only a third of the informants
demonstrate that they act according to a conscious and consistent theoretical foundation, in
line with the interactionist perspective, which favors the students' development of reading
and discursive capacities . It was also possible to infer that this happens with teachers who
have more recent initial and continuing education. On the other hand, it was possible to notice
that the effective experience with teaching the Portuguese language also has a great impact on
the development of significant reading practices capable of supporting the formation of

citizen readers.

Keywords: Teaching; Reading; Theoretical awareness; Teacher understanding.
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1 INTRODUCAO

Muito antes de me interessar pelo estudo de Letras, eu j4 me questionava sobre as
diferentes relagcdes que pessoas do meu convivio social estabeleciam com a leitura. Sua
paixdo ou aversao, suas dificuldades, seu nivel de aprofundamento eram os aspectos que me
despertavam atencdo. Eu, sem saber teorizar, ja percebia que ndo “saber ler” era um entrave
para progressdo social; que pessoas de mesma escolaridade poderiam ter capacidades de
compreensdo bem diferentes; que dificuldades de interpretacio poderiam levar a erros
comprometedores no desempenho, por exemplo, das atividades profissionais; que pessoas
com semelhantes vivéncias e oportunidades de aprendizado nd3o, necessariamente,
estabeleciam semelhantes relacdes com a leitura; que leitores habituais transitavam com
facilidade e brilho nos mais variados ambientes sociais, entre outras coisas. Contudo, essas
percepcdes ndo foram a motivagdo para buscar a graduagdo em Letras Portugués e Inglés. Foi
o interesse na lingua estrangeira que me levou, aos 58 anos de idade, a buscar essa area de
conhecimento diametralmente oposta a da engenharia, minha primeira formac¢do. Com o
passar do tempo, no entanto, o desenvolvimento dos estudos pertinentes ao curso foram me
atraindo mais e mais para a area do ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa. Foi entdo que
vi ressoarem e se ampliarem os antigos questionamentos sobre a leitura e suas implica¢des na
vida social das pessoas. Estd, assim, posto o caminho que me levou a abordar a leitura, seja
como tema principal ou como coadjuvante essencial de qualquer tematica, na maioria dos
trabalhos que desenvolvi em atendimento as exigéncias ndo somente da graduagdo em Letras
como também do curso de pds-graduagdo em Linguistica e Ensino de Lingua Portuguesa,
concluidos na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), respectivamente, em 2016 e
2018.

Com o Mestrado em Estudos da Linguagem no Programa de Pés-Graduagdo em Letras
da FURG nao foi diferente. Meu proprio desenvolvimento decorrente do desafio de ler,
compreender e me posicionar sobre textos tedricos cada vez mais diversos e aprofundados
fizeram com que o tema leitura me atraisse cada vez mais. Somaram-se a issO
questionamentos e reflexdes sobre as possibilidades e responsabilidades do ensino escolar em
atuar a favor da formagdo de leitores habituais e proficientes de maneira que, nesse sentido,
constitui minha proposta de pesquisa que uma vez desenvolvida culminou nesta dissertagao.

Atividades de leitura, obviamente, remontam a época do surgimento da escrita. Desde

entdo, os meios, as formas e os objetivos da leitura se transformaram e se ampliaram
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enormemente. No mundo atual, a leitura permeia o dia a dia de tal maneira que se constitui
como uma atividade indispensavel a vivéncia humana plena.

A antropdloga Michele Petit, em sua obra Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva,
destaca a importancia dessa atividade por facultar o acesso ao saber, por ser relevante nos
processos de constru¢do da individualidade e de aceitacdo da diversidade e por favorecer
vinculos e mobilidade sociais, bem como o exercicio ativo da cidadania. Ao ler, diz a autora,
“experimentamos em nds, a um sé tempo, a verdade mais subjetiva, mais intima, e a
humanidade compartilhada.” (PETIT, 2009, p. 94).

A capacidade de ler, no entanto, ndo ¢ natural, precisa ser ensinada e a escola €, por
exceléncia, a instituicdo responsavel pelo ensino. Embora essa afirmacdo remeta,
primeiramente a leitura como decodificacdo do codigo linguistico, a responsabilidade dessa
instituicdo inicia, bem antes, na etapa da educacdo infantil, com as historias contadas e
contato com livros, e persiste por todo o percurso de ensino com o desenvolvimento de
capacidades e competéncia leitora.

Alberto Mangel (1997) apresenta a seus leitores, além do que aponta o proprio titulo
da obra — Uma historia da leitura — entremeada de sua propria vivéncia como leitor, reflexdes
sobre os aspectos individuais e sociais dessa atividade. O trabalho envolve extensa pesquisa
em textos escritos e imagéticos, estes apresentados na obra, e reflete um leitor/autor bastante

critico. Sobre o aprendizado da leitura, diz ele:

Os métodos pelos quais aprendemos a ler ndo s6 encarnam as convengdes de nossa
sociedade em relagdo a alfabetizacdo — a canalizagdo da informagéo, as hierarquias
do conhecimento e poder —, como também determinam e limitam as formas pelas
quais nossa capacidade de ler é posta em uso (MANGEL, 1997, p. 85).

Ao pensar em praticas escolares, destaco a relevancia da leitura, por todos os aspectos
jé& evidenciados e por se constituir como atividade basilar a qualquer &rea do conhecimento, e
dirijo meu foco ao ensino de lingua materna nos anos finais do Ensino Fundamental (EF).
Assim, percorro dois documentos, respectivamente orientador e normativo, que se configuram
como organizadores do ensino no Brasil: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Os PCN, terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, e a BNCC preveem o texto,
considerado a partir do seu pertencimento a um género discursivo, como o centro das praticas

de linguagem. Ambos os documentos assumem a lingua como produto das manifestagdes
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humanas e orientam, para as aulas de lingua materna, atividades de andlise e reflexdo da
lingua com destaque a sua funcionalidade e construg@o de sentidos.

Ainda, os PCN definem como um dos objetivos principais do ensino de lingua
portuguesa o desenvolvimento da capacidade comunicativa dos alunos com vistas ao pleno
exercicio da cidadania. Por sua vez, a BNCC enfatiza que sua fundamentacao pedagogica tem
foco no desenvolvimento de competéncias e assume a definicdo de competéncia como “a
mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.”
(BRASIL, 2017, p. 8).

Em que pesem as orienta¢des dos PCN, vigentes ha quase duas décadas e confirmadas
na BNCC, a escola parece ndo ter atingido esses objetivos de maneira satisfatoria. Conforme
Rojo (2004, p.1), em Letramento e capacidades de leitura para a cidadania, texto apresentado
em congresso realizado em maio de 2004, “a maior parcela de nossa populagao, embora hoje

possa estudar, ndo chega a ler”. A pesquisadora afirma que ler

¢ escapar da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relagdo com
outros textos e discursos, de maneira situada na realidade social; é discutir com os
textos, replicando e avaliando posi¢des e ideologias que constituem seus sentidos; &,
enfim, trazer o texto para a vida e colocé-lo em relagdo com ela (ROJO, 2004, p. 2).

Ler ¢ um processo de construcdo de sentidos que envolve aspectos linguisticos,
cognitivos, interacionais e discursivos. Particularmente, defendo a ideia de que a capacitagdo
do professor de lingua materna como um mediador das atividades de leitura exige dele
proprio o conhecimento tedrico desses aspectos, a fim de embasar atividades, estratégias e
procedimentos coerentes e significativos que possam levar os alunos a desenvolver sua
capacidade de construir, a partir de uma leitura, sentidos possiveis em niveis crescentes de
aprofundamento. E nesse sentido que pressuponho a significincia do meu trabalho.

Ressalto, leitura ¢ uma atividade complexa por envolver diversos procedimentos e
capacidades. Isso, provavelmente, justifique a ocorréncia desse tema em trabalhos que
abordam variadas perspectivas tedricas. No entanto, considerando que uma analise a partir de
vozes que representam a percep¢do de professores sobre suas praticas de ensino sempre sera
uma nova e singular enunciagdo e, dada a relevancia da leitura para a construgdo de sujeitos
cidaddos, especialmente na etapa correspondente ao ensino fundamental, ¢ para essa etapa que

dirijo o meu olhar, de maneira que esta pesquisa busca responder a seguinte questao: Quais os
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efeitos de um embasamento tedrico claro e consistente para a atuacdo do professor
mediador das atividades de leitura nas aulas de lingua materna do ensino fundamental?

Para responder a essa questdo, proponho analisar enunciacdes, respostas oferecidas a
um questiondrio aberto, de seis participantes voluntarios, que atuam como professores de
lingua materna no ensino fundamental, a respeito de suas concepgdes tedricas e suas praticas
como mediadores de atividades de leitura no ambiente escolar. Considerando a necessidade
de embasamento tedrico como aporte a pesquisa que aqui ¢ lancada, parto de uma visdo
interacionista da linguagem para investigar o fendmeno da leitura.

Estimulada pelo contraste entre a relevancia da leitura no processo educacional e os
dados fornecidos pelo relatorio Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) em 2018, que
aponta, por exemplo, como analfabetos funcionais 39% daqueles que chegaram aos anos
finais do Ensino Fundamental, minha hipotese ¢ a de que professores, especialmente os de
lingua materna, possam estar desenvolvendo suas aulas sem aporte tedrico adequado as
praticas, de maneira que analisar a consciéncia tedrica e a compreensao docente sobre praticas
de leitura na sala de aula com intuito de oferecer uma possivel contribuicdo para o ensino
dessas praticas na escola basica € o objetivo principal deste trabalho.

Dessa forma, os objetivos especificos, nesta empreitada, constituem-se em: (i) analisar
as informagdes que as professoras fornecem, ou ndo, a respeito da(s) linha(s) tedrica(s) que
orientam sua atuacdo docente no processo de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa no
ambiente escolar; (ii) investigar quais os materiais e/ou géneros que essas informantes
utilizam para o preparo de suas aulas e nas praticas efetivas desenvolvidas; (iii) analisar o
relato dessas profissionais a respeito do desenvolvimento das praticas de leitura nas aulas que
ministram; (iv) discutir quais expectativas as professoras tém em relagdo ao desempenho
leitor de seus alunos; (v) correlacionar os passos de analise referidos com vistas a corroborar
o objetivo principal desta pesquisa.

Penso que este trabalho, que se pretende como possibilidade de reflexdo dirigida a
professores em formacdo ou em atuacdo como mediadores do ensino de lingua materna nas
escolas brasileiras, pode contribuir com a constituicdo de sujeitos-professores e, por
consequéncia, sujeitos-alunos capazes de atuar no mundo, de forma critica, como agentes de
transformagao social.

Para cumprir com os objetivos propostos, ja destacados, organizei esta dissertacdo em
seis capitulos: o primeiro, este, de carater introdutdrio, os dois seguintes de carater tedrico; o

quarto, metodoldgico; o quinto, analitico e o sexto, conclusivo.
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No segundo capitulo, primeiramente, trago pressupostos que suportam a visdo
interacionista da linguagem e, para isso, tomo, como linha orientadora, a teoria filosofico-
discursiva de Mikhail Bakhtin (BAKHTIN, 2011, 2014, 2016) com sua concepcao dialdgica
da linguagem e, como apoio, outros teodricos tais como Vygotsky (2008), Koch (2007a),
Benveniste (1988) e Faraco (2005). A seguir, considero a diversidade de concepgdes de
leitura e apresento, para esse tema, a compreensdo de trés diferentes linhas tedricas de base
interacionista. Na sequéncia, faco um percurso pelos PCN e pela BNCC destacando aspectos
relevantes quanto as orientagdes sobre o ensino de lingua portuguesa com foco nas praticas de
leitura. Por fim, apresento consideragdes sobre praticas de leitura no ambiente escolar e
destaco os conceitos de “letramento” (STREET, 2014) e “géneros do discurso/textuais”
(BAKHTIN, 2016; MACHADO, 2005), os quais julgo indispensaveis nesse contexto.

O terceiro capitulo, que versa sobre o papel do professor nas praticas escolares de
leitura, tem ainda forte carater tedrico ja que se constroi fundamentado em estudiosos
pesquisadores do assunto (KLEIMAN, 2007b; ORLANDI, 1996; GUEDES, 2006;
CERUTTI-RIZZATTI, 2012, entre outros). No entanto, ha nesse capitulo um posicionamento
pessoal de pesquisadora perante as questdes levantadas por esses teoricos, de maneira que, em
determinado momento do desenvolvimento da empreitada, passo a organiza-lo segundo o meu
ponto de vista daquilo que seria o papel do professor no que tange ao ensino de leitura.

No quarto capitulo, descrevo detalhadamente os caminhos metodologicos de
constituicdo do corpus analitico, considerando o contexto de desenvolvimento do trabalho, e
apresento as categorias de analise.

No quinto capitulo, apresento as analises efetuadas, que visam compreender qual o
entendimento dos professores entrevistados a respeito de suas convicgdes tedricas e de suas
praticas docentes relativas ao ensino de leitura.

No sexto capitulo, apresento, resumidamente os resultados encontrados na pesquisa
desenvolvida e, assim, encerro meu enunciado colocando-o a espera de outros que a ele

possam se enlagar.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresento as bases tedricas que fundamentam a pesquisa desenvolvida.
Para isso, estruturo-o em quatro se¢des. Na primeira (2.1), apresento como a linguagem ¢
compreendida segundo a perspectiva interacionista. Tomo como eixo orientador os
pressupostos bakhtinianos e agrego consideracdes de outros tedricos que enfatizam a
dimensdo social da linguagem. Na segunda secdo (2.2), faco uma apresentacdo sobre
concepgdes de leitura que orientaram ( ou ainda orientam?) as praticas de ensino e da
concepcdo de base interacionista que embasa as orientacdes curriculares mais recentes.
Dentro desta atual perspectiva, destaco como a leitura ¢ concebida em trés diferentes linhas
teoricas: Sociocognitivista (2.2.1), Sociointeracionista (2.2.2) e Enunciativo-discursiva de
Bakhtin (2.2.3). A terceira sec¢ao (2.3) diz respeito ao que dizem documentos oficiais sobre o
ensino de lingua portuguesa na escola bésica brasileira. Focalizo, especialmente, as praticas
de leitura para os anos finais do EF e apresento aspectos mais relevantes evidenciados nos
PCN (2.3.1) e na BNCC (2.3.2). Por fim, na quarta se¢do (2.4) trago dois conceitos que
entendo como produtivos a reflexdo sobre praticas de linguagem no ambiente escolar:

Letramento (2.4.1) e Géneros do discurso (2. 4.2).

2.1 A Linguagem na Perspectiva Interacionista

Primeiramente, considero imprescindivel ressaltar que assumo uma concepg¢do
interacionista (dialdgica) de linguagem e que me filio a teoria filosofico-discursiva de Mikhail
Bakhtin (BAKHTIN, 2011, 2014, 2016), a qual norteara esta pesquisa, j4 que encontro no
conceito de compreensao ativa, cunhado por esse tedrico, € em suas consideragdes ideologicas
a base fundamental para o exercicio da cidadania. Saliento, entretanto, que outros autores
envolvidos neste trabalho auxiliardo na constru¢do da concepgdo interacionista da linguagem
e suas implica¢des na andlise proposta.

Os estudos de Bakhtin e seu circulo surgem em oposicdo a duas correntes do
pensamento linguistico: Subjetivismo Idealista e Objetivismo Abstrato. Essa oposi¢do se
baseia nas negacdes de que a lingua possa ser entendida como, na primeira, um ato
psicofisioldgico ou, na segunda, um sistema abstrato de formas linguisticas. De forma sucinta,
no Objetivismo Abstrato, a lingua ¢ entendida como um fendmeno social, sistema estavel
transmitido de gerag@o a geracdo, que desconsidera a criacdo individual (fala), a historia e os

fatores ideoldgicos. Por outro lado, no Subjetivismo Idealista, a lingua ¢ entendida como um
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processo criativo continuo que se materializa nos atos individuais da fala e, portanto, sujeita
as leis da psicologia individual.

Bakhtin (2014, p. 128) entende que a lingua como sistema estavel ¢ apenas uma
abstracdo cientifica. Para ele, a lingua, inseparavel do fluxo da comunicagdo, ¢ um fendmeno
da interacdo social cuja evolu¢do ininterrupta obedece essencialmente a leis socioldgicas.
Dessa forma, o filésofo afirma que “a lingua vive e evolui historicamente na comunica¢do
verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes™ (grifos do autor). Assim, Bakhtin e seu Circulo desenvolveram ideias
inovadoras, ainda hoje relevantes, a respeito da linguagem que entendem como mediagdo
simbolica, verbal e ndo verbal, que institui relacdes sociais entre sujeitos situados
historicamente.

Vygotsky (2008, p. 63), refletindo sobre a relacdo entre pensamento e fala, argumenta
que a linguagem, meio pelo qual o homem atua no mundo, sobre o mundo e sobre seu proprio
desenvolvimento, tem carater socio-historico. Para o psicologo, “o pensamento verbal ndo ¢
uma forma de comportamento natural e inata, mas ¢ determinado por um processo histdrico-
cultural e tem propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas formas
naturais de pensamento e fala”.

Nesse sentido, destaca a relevancia das dimensdes social e cultural da linguagem para
a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo (fungdes psicoldgicas superiores) do ser
humano. Com foco nas implicagdes educacionais de seus estudos, Vygotsky (1991, p. 55-58)
dedica-se a analisar a interacdo entre capacidade de aprendizado e processo de
desenvolvimento em criangas em idade escolar, a partir do que apresenta o conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) definido a partir de dois niveis de conhecimento, o Real
e o Potencial, apresentados como:

a) desenvolvimento Real: problemas que a crianga consegue resolver por si mesma,

sem auxilio de outras pessoas. Uma nocao de carater retrospectivo que considera, pois,

nas palavras do autor, “fungdes ja amadurecidas”;

b) desenvolvimento Potencial: problemas que a crianga consegue resolver com

orientacdo de adulto ou parceiro mais capaz.

Assim, para Vigotsky, ZDP ¢ compreendida como a distancia entre esses niveis de
conhecimento e se constitui como uma no¢do de cardter prospectivo que considera, nas

palavras do autor, “fungdes em processo de matura¢do”. Afirma o autor:



18

a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da
crianca ¢ seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso n@o
somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
que estd em processo de maturacdo. [...]A zona de desenvolvimento proximal pode,
portanto, tornar-se um conceito poderoso nas pesquisas do desenvolvimento,
conceito este que pode aumentar de forma acentuada a eficiéncia e a utilidade da
aplicacdo de métodos diagndsticos do desenvolvimento mental a problemas
educacionais (VYGOTSKY, 1991, p. 57-58).

A proposta de Vygotsky € que o ensino escolar, em especial da leitura e escrita, se
embase na no¢ao da ZDP tendo, portanto, um olhar prospectivo que vise ao desenvolvimento
potencial dos alunos favorecido pela sua interagdo com outras pessoas (colegas, professor,
comunidade) em situagdes que envolvam real necessidade dos alunos com relacdo ao uso da
lingua.

Para Koch (2007a, p. 75), autora que se inscreve na Linguistica Textual e também
defende uma visdo interacionista da linguagem, esta ¢ entendida como uma “agdo inter-
individual e, portanto, social” por meio da qual “realizam-se, no interior de situa¢des sociais,
acOes linguisticas que modificam tais situacdes, através da producdo de enunciados dotados
de sentido e organizados de acordo com a gramatica de uma lingua (ou variedade de lingua)”.

Essa autora nos informa que “a visdo da linguagem como acao intersubjetiva deriva de
dois grandes polos: Teoria da Enunciagdo e Teoria dos Atos de Fala”, aponta Bakhtin como o
precursor do primeiro polo e Benveniste como impulsionador da mesma linha tedrica que tem
como postulado basico o entendimento de que “as condi¢des de produgdo (tempo, lugar,
papéis representados pelos interlocutores, imagens reciprocas, relagdes sociais, objetivos
visados na interlocu¢do) sdo constitutivas do sentido do enunciado” (KOCH, 2007a, p. 11-12).

Benveniste (1988, p. 286), refletindo sobre a linguagem e sua fungdo, apresenta a tao
conhecida afirma¢do “¢ na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como
sujeito” e justifica a afirmativa pela propriedade exclusiva da linguagem de fundamentar a
realidade. Dessa forma, o teorico, ao contrario do que previa a teoria saussuriana, inclui o
homem na lingua ao apresentar a nog¢ao de subjetividade.

Para ele, subjetividade ¢ “a capacidade do locutor para se propor como ‘sujeito’. [...]
que se determina pelo status linguistico da ‘pessoa’”. O locutor s6 se define como eu, na
instancia do discurso, em contraste a um fu (alocutario). Essa condicdo ¢ reciproca e
constitutiva da categoria pessoa, assim eu se torna fu diante daquele que se diz eu. A
polaridade das pessoas ¢ a propriedade da linguagem, e s6 dela, que garante a possibilidade
do processo de comunicacdo, possibilita a fundamentagdo linguistica da subjetividade e, ao

mesmo tempo, denota a intersubjetividade intrinseca da linguagem.
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Bakhtin desenvolve uma filosofia da linguagem de fundamentacdo marxista, que
aponta para a natureza social, semidtica e ideologica fundamental da linguagem e para a
interagcdo verbal como a realidade fundamental da lingua. O fildsofo esclarece que a interagdo
a que se refere ndo se restringe ao sentido estrito do termo dialogo. Ele afirma que “pode-se
compreender a palavra ‘didlogo’ num sentido mais amplo, isto ¢, ndo apenas como a
comunica¢do em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicac¢do verbal, de
qualquer tipo que seja.” (BAKHTIN, 2014, p. 127). Essa compreensdo mais ampliada de
didlogo ¢ chamada de dialogismo e diz respeito aos “didlogos” estabelecidos de forma
dindmica e permanente, interna e externamente, entre enunciados na comunica¢do humana.
Englobam, por assim dizer, as relagdes entre sujeitos e entre enunciados. A nogdo de
dialogismo subjaz a conceitos chave da teoria bakhtiniana, dos quais destaco signo ideolégico
(palavra'), locutor/interlocutor (sujeito), enunciado (palavra®) e compreenséo ativa. Sobre
esses conceitos, trago breves consideracdes a seguir. Comego pela palavra.

Na obra supracitada, Bakhtin destaca a palavra, material privilegiado da comunicagado
na vida cotidiana, como um signo social e, por isso, ideologico, Ao mesmo tempo, a palavra ¢
apontada como signo neutro, capaz de servir a qualquer fun¢do ideoldgica e a expressao da

interioridade.

A palavra é o fenomeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da palavra é
absorvida por sua fungdo de signo. A palavra ndo comporta nada que nio esteja
ligado a essa fungdo, nada que ndo tenha sido gerado por ela. A palavra é o modo
mais puro e sensivel de relacdo social (BAKHTIN, 2014, p. 36, grifos do autor).

Por sua natureza dialdgica, na condicdo de fendmeno ideoldgico, a palavra estd em
evolucdo constante e reflete as mudangas e alteragdes sociais. Isso justifica, por exemplo, os
diferentes sentidos encontrados para o signo ideoldgico leitura, em pesquisas de cunho
historico. Por outro lado, como afirma o filésofo russo, “a palavra revela-se, no momento de
sua expressao, como o produto da intera¢do viva das forcas sociais” (BAKHTIN, 2014, p.67).
E nesse sentido que, ao questionar diferentes professores sobre o tema leitura, vejo a
possibilidade de me deparar com diferentes enunciados que possam conduzir a reflexdes
pertinentes para corroborar o objetivo principal da pesquisa.

Conforme Bakhtin (2014, p. 117), portanto, a palavra tem significado relativo e s6
toma sentido na interacdo. Tem, pois, duas faces: “¢ determinada ndo apenas pelo fato de que

procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém”. Nesse sentido, “toda

1 . \ . . , L.
O termo, aqui, refere-se a unidade linguistica.
* 0 termo, aqui, assume o sentido de enunciado e assim ¢ utilizada em muitos outros pontos das obras do autor.
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palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em
relacdo ao outro, isto ¢, em Ultima analise, em relagdo a coletividade™ (grifos do autor).

Pode-se compreender, assim, que também na nogio de sujeito’® subjaz a concepgio de
dialogismo, posto que ¢ pela enunciagdo/interagdo que o ser se individualiza e, a0 mesmo
tempo, se estabelece como ser historico e social. De outra forma, o homem se constitui ao
interagir na e pela linguagem, ndo apenas na alteridade em relagdo a um interlocutor imediato,
mas também em relacdo a outras vozes sociais. Nesse sentido, ao considerar a concepgao de
sujeito, pretendo, a partir das entrevistas, analisar como o professor constitui a si, € aos seus
alunos, sob o ponto de vista ideologico, se agentes/pacientes, locutor/interlocutor, fonte de
todo o saber/interactante no processo de ensino/aprendizagem etc., em conformidade com os
pressupostos de uma teoria identificavel ou segundo um agir instintivo sem uma teoria que lhe
embase a pratica.

Conforme Bakhtin, a palavra, quando enunciada, agrega fatores extralinguisticos
(situacdo, conhecimento e avaliacdo dos interlocutores) e se constitui como enunciado
concreto. “O enunciado em sua plenitude ¢ enformado como tal pelos elementos
extralinguisticos (dialdgicos) e estd ligado a outros enunciados. Esses elementos
extralinguisticos penetram o enunciado também por dentro” (BAKHTIN, 2011, p. 313).
Nessa perspectiva, as palavras e as oragdes, por serem repetiveis, sdo vistas apenas como
unidades da lingua e os enunciados, sempre acontecimentos unicos, sdo as unidades reais da
comunicagdo e ¢ esse carater de irrepetibilidade que lhe confere sentido.

Segundo Bakhtin, a linguagem ¢ aberta porque a estrutura da enunciacdo ndo ¢
fechada, ela se completa na interag¢do entre enunciador e os outros, por isso tem carater social,
se constrdi, como resposta a algo, na relagdo com outros discursos; ¢ heterogénea porque
abarca muitos pontos de vista e tem carater dialdgico pois tudo que se diz tem relagdo com
algo que ja foi dito. Dessa forma, o enunciado ¢ visto como um elo na cadeia da comunicacao
humana. Para o filésofo russo, mesmo o enunciado monoldgico tem relagdo com algo que ja

foi ou que sera dito.

[...]toda a enunciacdo, mesmo na forma imobilizada da escrita ¢ uma resposta a
alguma coisa e é construida como tal [...] uma inscri¢do, como toda enunciagdo
monologica, é produzida para ser compreendida e é orientada para uma leitura no
contexto da vida cientifica ou da realidade literaria no momento, isto é, no contexto
do processo ideologico do qual ela ¢ parte integrante (BAKHTIN, 2014, p. 101).

? Entende-se “sujeito” como aquele que enuncia, nas palavras de Bakhtin, o locutor.
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Com relacdo a ideologia, Bakhtin entende que os valores individuais, na enunciagao,
tendem a se moldar a formas ideoldgicas determinadas pelo meio social, da mesma maneira
que ocorre com as novas correntes da ideologia do cotidiano. A linguagem (infraestrutura),
por assim dizer, molda-se as pressdes sociopoliticas e econdmicas (superestrutura). Como diz

o filosofo,

as relagdes de produgdo e a estrutura socio-politica que delas diretamente deriva
determinam todos os contatos verbais possiveis entre individuos, todas as formas e
os meios de comunicagdo verbal: no trabalho, na vida politica, na criagdo ideologica.
Por sua vez, das condigdes, formas e tipos da comunicag@o verbal derivam tanto as
formas como os temas dos atos de fala (BAKHTIN, 2014, 43).

Segundo Faraco (2005, p. 219), “na interagdo, vista pelo olhar bakhtiniano, ndo se
trocam mensagens, mas se dialogizam axiologias [valores, pontos de vista]”. Dessa forma,
ndo ha enunciado neutro, ele é revestido de valores. Assim, tomados os enunciados dos
professores entrevistados, procurarei identificar esses pontos de vista e em que medida eles se
constroem firmemente segundo a teoria base que poderdo ter mencionado ou se de alguma
forma sdo contraditorios. Ainda, serdo considerados os eventuais casos em que ndo houver
mencao especifica a uma teoria base.

Conforme Bakhtin (2011), levando em conta os aspectos social e dialdégico da
linguagem, os enunciados se constituem e se organizam em tipos relativamente estaveis
(géneros do discurso), de acordo com o contexto social de interagdo, com os seus falantes e
suas ideologias. Nessa perspectiva, a concepcao de género leva sempre em conta o papel que
ele desempenha na atividade humana, o que, por sua vez, implica considerar as condi¢des de
produgdo, circulacdo e recepc¢ao. Assim entendido, penso que seja possivel, pelas respostas
oferecidas pelos professores, que se tenha pistas se esses aspectos tdo importantes sao
considerados ndo s6 nas escolhas de géneros para as praticas escolares, mas também na
maneira que o professor propde e media essas praticas.

Se o objeto de leitura, nas praticas escolares, ¢ basicamente o texto escrito tomado
pelo seu pertencimento a determinado género discursivo, cabe destacar que, nas palavras do
filésofo russo, “o discurso escrito ¢ de certa maneira parte integrante de uma discussdo
ideologica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as
respostas e obje¢des potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN, 2014, p. 128). Por sua vez, a
compreensdo, nesse viés tedrico, ¢ altamente responsiva, ndo apenas porque o locutor/autor,

ao produzir um enunciado espera a resposta ativa do outro, mas também porque ele proprio ja
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¢ um respondente que, no seu dizer, abarca outros enunciados. A respeito de compreensao,

afirma Bakhtin:

Qualquer tipo genuino de compreensdo deve ser ativo deve conter ja o germe de
uma resposta. [...]JA cada palavra da enunciagdo que estamos em processo de
compreender, fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma
réplica. [...] Na verdade, a significagdo pertence a uma palavra enquanto trago de
unido entre os interlocutores, isto ¢, ela s6 se realiza no processo de compreensao
ativa e responsiva. A significagdo ndo estd na palavra nem na alma do falante, assim
como também ndo esta na alma do interlocutor. Ela é o efeito da interacdo do
locutor e do receptor produzido através do material de um determinado complexo
sonoro (BAKHTIN, 2014, p. 136-137, grifos do autor).

Considerando o exposto, ¢ possivel entender leitura como um processo de interacao
entre autor/texto/leitor, que envolve, para além da compreensdo do linguistico, o
desvelamento de vozes e valores ideologicos materializados no texto/enunciado e a
constru¢do de sentidos como resultado da compreensdo ativa, isto ¢, como uma forma de

didlogo. Como afirma Bakhtin, “compreender ¢ opor a palavra do locutor uma contrapalavra.”

(BAKHTIN, 2014, p. 137, grifo do autor).

2.2 Concepcoes de Leitura

Concepcdes de leitura, no ambiente escolar, estdo historicamente vinculadas as
concepgoes de lingua e linguagem que subjazem as propostas e aos propositos do ensino de
lingua. Assim, com base em Soares (1998) e Kleiman (2004), se entendida a lingua como
expressao do pensamento, a leitura ¢ vista como ato de decodificagdo de signos verbais cujo
objetivo € captar o pensamento do autor. Por outro lado, se a lingua ¢ entendida como
instrumento de comunicagdo (estrutura), leitura ¢ assumida como reconhecimento do sentido
literal das palavras e das estruturas gramaticais com objetivo de decifrar a mensagem que o
texto carrega. Nesse sentido, essas duas concepgdes que focam, respectivamente, o autor € o
texto, conferem ao leitor um papel passivo.

J& a proposta que assume lingua na perspectiva interacionista, como orientam os
documentos oficiais, que, atualmente, organizam o ensino no Brasil, ndo despreza as fungdes
da lingua de expressar pensamento ¢ de comunicar, mais do que isso, amplia o espectro de
visdo compreendendo a lingua em sua constituicdo sdcio-histdrica e ideoldgica, e a linguagem
como forma de agir no mundo. Dessa maneira, leitura ¢, também, compreendida como uma
atividade interativa que envolve autor-texto-leitor, porquanto este assume papel ativo no

processo dialdgico de construcdo de sentidos.
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Leitura ¢ uma atividade complexa por envolver diversos procedimentos e capacidades.
Isso, provavelmente, justifique a ocorréncia desse tema em trabalhos que abordam variadas
perspectivas teoricas. Entretanto, sejam quais forem as orientagdes tedricas assumidas, muitos
dos pressupostos de orientagdo sociocognitiva permanecem fundamentais & compreensdo do
processo de leitura, de maneira que € por essa linha tedrica que inicio a apresentagcdo, nos
topicos a seguir, de concepcdes de leitura em trés linhas tedricas, as quais t€ém em comum o
fato de considerarem a linguagem como interagdo social.

Cabe destacar, ainda, que todas essas concepgdes de leitura, que se orientam a partir
da perspectiva interacionista, t€m em comum o fato de pressupor que ndo ha sentido absoluto
para um texto lido, posto que assumir leitura como um processo de constru¢do de sentidos,
que tém o leitor como interactante protagonista, implica o fato de que diferentes leitores
construirdo diferentes sentidos pela mobilizagdo de seus conhecimentos linguisticos, de
mundo e interacionais. Ainda, a respeito dos sentidos, cabe destacar que um mesmo leitor
poderd construir significados distintos para um mesmo texto tendo em vista que, além dos
conhecimentos mobilizados, também as condi¢des de producdo da leitura e os propdsitos da

acdo podem ser diferentes em cada evento.

2.2.1 Perspectiva Sociocognitivista

Para esta reflexdo, considero Kleiman (2007a) na obra Texto e leitor: aspectos
cognitivos da leitura. A autora assume leitura como “um ato social entre dois sujeitos — leitor
e autor — que interagem entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente
determinados” (KLEIMAN, 2007a, p. 10).

Nessa obra, seu foco ¢ dirigido aos aspectos cognitivos envolvidos na compreensdo do
texto escrito. Kleiman entende que o conhecimento desses aspectos e das estratégias
mobilizadas no ato da leitura podem subsidiar a mediagdo docente com vistas ao
desenvolvimento do processo cognitivo de compreensdo, de maneira que os apresenta como:
o conhecimento prévio na leitura; os objetivos e expectativas da leitura; as estratégias de
processamento do texto e o aspecto interacional da leitura.

O primeiro aspecto, conhecimento prévio na leitura, envolve conhecimento
linguistico, textual e de mundo. O conhecimento linguistico possibilita o processamento do
texto (agrupamento dos constituintes da frase) e a segmentacdo (agrupamento em frases). O
segundo diz respeito a estrutura textual e/ou a intencdo do autor no processo interativo

marcada formalmente no texto, ja o terceiro, que corresponde ao conhecimento adquirido:
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enciclopédico e experiencial na sociedade, “determina, durante a leitura, as inferéncias que o
leitor fara com base em marcas formais do texto” (KLEIMAN, 2007a, p. 26). Durante a
leitura, esses trés tipos de conhecimento, que se encontram arquivados na memoria profunda
do leitor, devem ser ativados para a compreensao do texto.

Com relagdo ao segundo aspecto, Kleiman afirma que “o estabelecimento de objetivos
da leitura e a formulacdo de hipoteses sdo de natureza metacognitiva, isto €, sdo atividades
que pressupdem reflexdo e controle consciente sobre o proprio conhecimento”, as quais
favorecem uma leitura mais profunda (KLEIMAN, 2007a, p.43).

No terceiro aspecto apresentado por Kleiman, ¢ abordado o processo automatico do
leitor para interpretar marcas linguisticas que se constituem como categorias de significacdo e
de interagdo pragmatica, com destaque as marcas coesivas (nivel da microestrutura) e a
coeréncia tematica (nivel da macroestrutura). A autora salienta que esse “é um processo
inferencial, de natureza inconsciente, sendo, entdo, considerado uma estratégia cognitiva da
leitura” (KLEIMAN, 2007a, p. 50).

Como quarto e ultimo aspecto, Kleiman destaca que, sendo a leitura uma atividade de
interacdo entre leitor e autor, os procedimentos envolvidos ndo devem considerar apenas
movimentos descendentes (do leitor para o texto) mas também ascendentes (do texto para o
leitor) focalizando a “voz” do autor que ¢ acessivel palas marcas formais no texto. Sdo essas
marcas, por exemplo de modalizacdo e de operadores de articulagdo e organizacdo textual,

que interpretadas pelo leitor lhe permitirdo compreender e contra argumentar criticamente.

2.2.2 Perspectiva Sociointeracionista

Vygotsky (2008, p. 189-190) apresenta um dos postulados mais significativos de suas
reflexdes, a afirmacdo de que “a relacdo entre o pensamento e a palavra ¢ um processo vivo
[...] surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica”. A obra constitui-se um
estudo detalhado sobre a relacdo entre pensamento e linguagem da qual trago aqui breves
consideragdes pertinentes a compreensao de leitura sob a perspectiva socio-histdrica e cultural
vygotskiana.

Para o estudioso, “para compreender a fala de outrem ndo basta entender suas
palavras”, ¢ preciso compreender o seu pensamento € a sua motivagao. Isso decorre do fato de
que fala e pensamento tém estruturas diferentes e, por isso, a transicdo deste para a fala
(mesmo para o falante) ndo ¢ uma coisa facil e se torna ainda mais dificil quando a

13

enunciacdo ocorre por texto escrito. Com relacdo a isto, o psicologo afirma que “a
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comunicagdo por escrito baseia-se no significado formal das palavras [...]. Dirige-se a um
interlocutor ausente, que muito poucas vezes tem em mente 0 mesmo assunto que o escritor”
(VYGOTSKY, 2008, p. 176-177). Essas coloca¢des vinculam-se a diferenciagdo que o
estudioso do desenvolvimento intelectual humano faz (considerando Paulhan®) entre os
conceitos de “significado” e “sentido”, essenciais a sua teoria. O estudioso afirma que, na fala

interior (um plano que flutua entre a fala e o pensamento),

o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos eventos psicologicos que a palavra
desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dindmico que tem
varias zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas do
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes altera o seu sentido. O significado permanece
estavel ao longo de todas alteragdes do sentido. (VIGOTSKY, 2008, p. 181)

Significado surge como um construto social, relativamente estavel que representa o
signo palavra por sua significacdo mais geral, associado ao que ¢ dicionarizado. Ja o sentido
constroi-se ndo apenas nas interagdes, mas também nas experiéncias individuais do sujeito.
Dessa forma, embora moldado pelas forcas culturais, revela-se como um aspecto da
consciéncia.

Nessa perspectiva, leitura pode ser entendida ndo apenas como uma atividade
interativa de reconstrucdo dos sentidos do texto/enunciado, como também de transformagao e
desenvolvimento pessoal, j& que a intera¢do social mediada pela linguagem possibilita para
além do desenvolvimento cultural também o cognitivo.

Antunes (2009) afirma que defender a leitura, nessa perspectiva tedrica, ndo diz

respeito apenas ao fato de que ela representa a interlocug@o de autores e leitores, mas

sobretudo, porque esses interlocutores sdo autores leitores e leitores autores que ja
trazem em seus repertorios experiéncias de outras escritas e outras leituras [...]
porque envolve interagdo entre diversos tipos de conhecimento [..] que visa
objetivos e propdsitos interativos claros e diversificados (ANTUNES, 2009, p. 203).

A autora orienta-se por uma Linguistica Textual que se preocupa, além dos aspectos
linguisticos, também com os aspectos globais e construcionais do texto, cujo entendimento
implica perceber estratégias, recursos, efeitos e regularidades decorrentes do uso da lingua em
situacdes reais de comunicagdo. Dessa forma, para a mesma autora, “compreender um texto ¢é

uma operacao que vai além de seu aparato linguistico pois se trata de um evento comunicativo

* Vygotsky cita o filosofo Paulhan, mas nio se refere a uma obra especifica.
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em que operam, simultaneamente, agdes linguisticas, sociais e cognitivas” (ANTUNES, 2010,
p. 31).

No mesmo ramo teérico, Linguistica Textual, Marcuschi (2008, p 228) afirma que “ler
¢ um ato de producdo de sentido que nunca ¢ definido e completo”. Para o autor, a
compreensdo esta ligada a esquemas cognitivos que se moldam e s3o ativados a partir da
vivéncia sociocultural dos individuos. No entanto, o linguista entende que compreender nao ¢
uma ag¢do apenas linguistica ou cognitiva executada individualmente, mas sim “uma atividade
colaborativa que se da entre autor-texto-leitor, podem ocorrer desencontros” (MARCUSCHI,
2008, p. 231). Em outras palavras, em uma atividade de leitura, o sentido construido nao
representa decodificagdo ou depreensdo daquilo que o autor quis dizer, mas um dos possiveis

pontos de chegada de um processo sociointerativo de bases inferenciais.

2.2.3 Perspectiva Enunciativo-discursiva de Bakhtin

Nesta perspectiva, que assume a lingua pela sua constituicdo social, histdrica e
ideoldgica, bem como considera o carater dialégico imanente da linguagem, o enunciado ¢ a
unidade real da comunicacdo, um elo na cadeia da comunicagdo discursiva. Assim, o
enunciado tem cardter duplamente dialdgico: internamente, porque se origina de outros
enunciados e externamente, porque parte de alguém e se dirige a outrem.

Ainda, o texto é visto como um enunciado concreto e seu sentido ndo pode ser
apreendido a partir de uma andlise exclusivamente contextual. Para o filosofo russo, a
compreensdo de um enunciado pressupde a apreensdo do seu tema, isto ¢, a apreensao de “um
sentido definido e unico, uma significa¢do unitaria, ¢ uma propriedade que pertence a cada
enunciagdo como um todo. [...] ¢ determinado ndo s6 pelas formas linguisticas [...], mas
igualmente pelos elementos ndo verbais de dada situacdo” (BAKHTIN, 2014, p. 133, grifos
do autor).

Por outro lado, considerando a responsividade, o filosofo afirma que

compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensdo (BAKHTIN, 2014,
p. 137).
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Nesse sentido, embora o filésofo ndo teorize especificamente sobre leitura,
considerando os pressupostos por ele destacados, a atividade de leitura pode ser entendida
como um processo dialdgico de compreensao ativa que implica, necessariamente, em resposta
ativa. Portanto, leitura pode ser entendida como nova enunciagdo, caracterizada pela
subjetividade do sujeito leitor e pelos sentidos por ele construidos a partir da negociacao
ideoldgica estabelecida, através da materialidade linguistica, com a voz do autor e com outras
vozes constitutivas do texto/enunciado lido.

Assim entendida, a leitura ndo s6 ¢ uma acdo verbal que corrobora a construcao de
identidade dos sujeitos, a medida que lhe propicia a alteridade e a individualizagdo, como
também ¢ uma forma relevante de agir no mundo exercendo a cidadania. Essa concepgao
apresenta-se alinhada ao pensamento de Paulo Freire, que entende leitura como um ato critico
e reflexivo que se inicia na leitura do mundo e se reflete sobre ele podendo transforma-lo. Diz

o educador:

a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele. [...] De uma maneira, porém, podemos ir mais longe
e dizer que a leitura da palavra ndo € apenas precedida pela leitura do mundo mas
por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescreve-lo’, quer dizer, de transforma-
lo através de nossa pratica consciente. (FREIRE, 1989, p. 13).

Moura (2011), em sua tese de doutorado intitulada “Paulo Freire e Bakhtin: um
didlogo possivel”, percorre o trajeto desses dois estudiosos quanto a construgdo,
respectivamente, de suas filosofia da linguagem e pedagogia da leitura. A autora afirma que a
leitura de estudos dos mesmos autores’ de diversas areas de interesse levou a algumas
aproximacdes entre os pressupostos tedricos basilares de Freire e Bakhtin. Ela diz que, além
de ser possivel uma equiparagdo entre os conceitos de didlogo (Freire) e dialogismo
(Bakhtin), ambos os teoéricos compreendem o homem como “individuo em constitui¢do

na/pela linguagem”.

2.3 A Leitura nos Documentos Oficiais

Conforme ja apontado na parte introdutdria desta dissertagdo, os documentos oficiais
organizadores do ensino no Brasil sdo os PCN e a BNCC, além de orientacdes estaduais e

municipais.

5 A autora cita, entre outros, Aristoteles, Socrates, Platdo, Kant, Marx, Hegel e Saussure.
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Para o objetivo deste trabalho, o olhar que dirijo a esses documentos estd voltado para
os anos finais do EF, periodo que engloba do 6° ao 9° ano, e o espectro focal serd reduzido

para o tema leitura dentro da area de Lingua Portuguesa (LP).

2.3.1 Parametros Curriculares Nacionais

Os PCN, documento de carater orientador, representam parte das acdes tomadas com
vistas a melhoria do ensino, considerando reflexdes e compromissos internacionais,
assumidos a partir de 1990, em promover a “satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educagdo fundamental e de ampliar as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos.” (BRASIL, 1997, v. 1, p. 14).

Os PCN para o 3° e 4° ciclos do EF, anos finais, destacam que “uma andlise da
conjuntura mundial e brasileira revela a necessidade de construcdo de uma educagdo bésica
voltada para a cidadania”, de forma que os documentos elaborados “tém a inten¢do de
provocar debates a respeito da fungdo da escola e reflexdes sobre o que, quando, como e para
que ensinar e aprender, que envolvam ndo apenas as escolas, mas também pais, governo e
sociedade”. (BRASIL, 1998, p. 9).

Nessa perspectiva, a educagdo escolar “comprometida com a interdependéncia escola-
sociedade” pressupde o conhecimento como gerador de compreensao, integracao, inser¢ao no
mundo e, assim, como base para construcao da cidadania e identidade do aluno. Este, por sua
vez, “passa a ser sujeito de sua propria formacdo, em um complexo processo interativo em
que intervém alunos, professores e conhecimento.” (BRASIL, 1998, p. 19).

O volume 2 desse documento corresponde a area de LP. Nele, a concepcio de
linguagem assumida ¢ declarada como ‘“agdo interindividual orientada por uma finalidade
especifica, um processo de interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia”, perspectiva essa
que se alinha a perspectiva interacionista assumida neste trabalho e destacada no item 1 deste
capitulo (BRASIL, 1998, p. 20).

Além disso, conforme bem aponta Rojo, a proposta dos PCN fundamenta-se, “pelo
menos em parte, na teoria dos géneros do discurso bakhtiniana e em outras releituras didaticas
dessa teoria” (ROJO, 2000, p. 11). E o que se constata 2 medida que o documento define o
texto, original e integral, considerado a partir do seu pertencimento a um género discursivo,
como centro organizador das praticas escolares de linguagem. Entretanto, ¢ importante

ressaltar, conforme Brait (2000), que os PCN “mesclam, indiscriminadamente, género
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discursivo e tipologia textual”, sendo este, conforme a mesma autora, um conceito oriundo de
outra perspectiva tedrica que organiza, quase que exclusivamente no mesmo documento, as
questdes de ensino e aprendizagem da LP (BRAIT, 2000, p. 18).

Nos anos finais do EF, os aspectos que ganham relevancia dizem respeito a
preocupagdo de adaptar as praticas sociais de linguagem as necessidades demandadas por
alunos adolescentes, jovens que se encontram em processo de (re)constituicdo identitaria, os
quais, ao final desse periodo educativo, deverdo ter sua competéncia discursiva desenvolvida
de maneira a estarem aptos ao pleno exercicio da cidadania.

Nesse sentido, o documento salienta a necessidade de priorizar textos que
caracterizam o uso publico da linguagem, sugere géneros textuais para o trabalho escolar,
apresentando-os organizados segundo sua circulagdo social (literdrios, de imprensa, de
divulgacdo cientifica e publicitarios) e destaca a relevancia da diversidade no sentido de
ampliacdo de horizontes sociais. Cabe mencionar que o documento preocupa-se em destacar,
em especial, a importancia do trabalho com o género literario como uma forma de “mediacao
que autoriza a fic¢do e a reinterpretagdo do mundo atual e dos mundos possiveis.” (BRASIL,
1998, p. 26).

Os PCN propdem que as praticas de linguagem referidas se organizem em torno de
dois eixos: de uso e de reflexdo sobre a lingua e a linguagem. No eixo de uso, as praticas de
escuta e de leitura de textos preveem articulagdo com as praticas de produgdo de textos orais e
escritos. No eixo de reflexdo estdo as praticas de analise linguistica que devem ser articuladas
as demais praticas de linguagem pertinentes ao primeiro.

E a partir desses eixos que o documento aponta contetdos a serem desenvolvidos nas
praticas. Os contetidos vinculados ao eixo de uso envolvem aspectos como: historicidade da
linguagem e da lingua; constituicdo do contexto de producdo, representacdes de mundo e
interagdes sociais; implicagdes do contexto de producdo na organizacdo dos discursos:
restricdes de contetido e forma decorrentes da escolha dos géneros e suportes e implicagdes
do contexto de produg@o no processo de significa¢do. J4 os conteudos vinculados ao eixo de
reflexdo dizem respeito aos aspectos ligados a variagao linguistica: modalidades, variedades,
registros; a organizagao estrutural dos enunciados; ao Iéxico e redes semanticas; aos processos
de construcdo de significacdo e aos modos de organizagdo dos discursos.

No que concerne a leitura, os PCN a assumem como “o processo no qual o leitor
realiza um trabalho ativo de compreensdo e interpretagdo do texto” e esclarecem que “nao se
trata de extrair informagao, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma

atividade que implica estratégias de selegdo, antecipagdo, inferéncia e verificagdo, sem as
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quais ndo ¢ possivel proficiéncia.” (BRASIL, 1998, p. 69).

Considerando, ainda, que um dos objetivos do processo de leitura destacado nesse
documento ¢ que o aluno “seja capaz de aderir ou recusar as posi¢des ideoldgicas que
reconhega nos textos que 1&” (BRASIL, 1998, p. 51), a concepgdo de leitura assumida por
esses parametros bem pode ser associada a perspectiva bakhtiniana e, assim, considerada
como um processo dialdgico em que autor e leitor interagem pela materialidade linguistica,
implicando necessariamente uma atitude responsiva.

Conforme esse documento,

Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam socialmente,
aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo estabelecer as
estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor competente é capaz de ler as
entrelinhas, identificando, a partir do que estd escrito, elementos implicitos,
estabelecendo relagdes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e
outros textos ja lidos (BRASIL, 1998, p. 70).

Os PCN (BRASIL, 1998, p. 50-51) apontam, como objetivos para praticas de leitura
desse periodo educacional, que o aluno:
I. saiba selecionar textos segundo seu interesse e necessidade;
II. leia, de maneira autonoma, textos de géneros e temas com os quais tenha construido
familiaridade:

1. selecionando procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses, € a caracteristicas do género e suporte;

2. desenvolvendo sua capacidade de construir um conjunto de expectativas
(pressuposi¢des antecipadoras dos sentidos, da forma e da fun¢do do texto),
apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre género, suporte € universo
tematico, bem como sobre saliéncias textuais — recursos graficos, imagens,
dados da propria obra (indice, prefacio etc.);

3. confirmando antecipagdes e inferéncias realizadas antes e durante a leitura;

4. articulando o maior nimero possivel de indices textuais e contextuais na
construgdo do sentido do texto, de modo a:

a) utilizar inferéncias pragmaticas, para dar sentido a expressdes que nao
pertengam a seu repertorio linguistico ou estejam empregadas de forma
ndo usual em sua linguagem;

b) extrair informagdes ndo explicitadas, apoiando-se em dedugdes;

c) estabelecer a progressao tematica;
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d) integrar e sintetizar informagdes, expressando-as em linguagem propria,
oralmente ou por escrito;
e) interpretar recursos figurativos tais como: metdforas, metonimias,
eufemismos, hipérboles etc.;
5. delimitando um problema levantado durante a leitura e localizando as fontes de
informagao pertinentes para resolvé-lo;

III. seja receptivo a textos que rompam com seu universo de expectativas, por meio de
leituras desafiadoras para sua condi¢do atual, apoiando-se em marcas formais do proprio
texto ou em orientagdes oferecidas pelo professor;

IV. troque impressdes com outros leitores a respeito dos textos lidos, posicionando-se diante
da critica, tanto a partir do proprio texto como de sua pratica enquanto leitor;

V. compreenda a leitura em suas diferentes dimensdes: o dever de ler, a necessidade de ler
e o prazer de ler;

VI. seja capaz de aderir ou recusar as posi¢des ideoldgicas que reconhega nos textos que 1€.

Os PCN alertam que o ensino deve ser articulado aos temas transversais, quais sejam:
Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Satide, Orientacdo Sexual, Trabalho ¢ Consumo,
temas sociais que, entre ricas possibilidades, favorecem a valorizagdo das variedades
linguisticas, o reconhecimento da diversidade de pontos de vistas e de posicdes ideoldgicas,
bem como das formas possiveis de expressar-se com relacdo a essas questdes tao
significativas para essa etapa do ensino.

Por sua caracteristica orientadora, os PCN t€ém no professor o seu foco principal. No
que se refere ao ensino de LP, a importancia desse profissional, segundo esse documento,
transcende a funcdo de ensinar, o professor ¢ exemplo para seu aluno. Diz o documento:
“além de ser quem ensina os contetidos, ¢ quem ensina, pela maneira como se relaciona com o
texto e com o outro, o valor que a linguagem e o outro t€ém para si.” (BRASIL, 1998, p. 66).
Dessa forma, tanto mais tera possibilidades de favorecer o desenvolvimento da capacidade
leitora e de escrita dos alunos aquele que demonstra gostar, verdadeiramente, de ler e
escrever.

Entretanto, esses pardmetros salientam que a tarefa de formar leitores e usudrios
competentes da escrita ndo se restringe a area de Lingua Portuguesa, “j4 que todo professor
depende da linguagem para desenvolver os aspectos conceituais de sua disciplina.” (BRASIL,
1998, p. 31). Além disso, destacam que a escola como um todo deve estar comprometida em
formar leitores e isso pressupde, entre outras coisas, uma biblioteca com acervo diversificado

e disponivel para leitura, inclusive fora do ambiente escolar, bem como com o planejamento
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de atividades regulares de leitura, assegurando que tenham a mesma importancia dada as
demais.

Ao professor, portanto, cabe planejar atividades de linguagem que, considerando o
projeto pedagdgico da escola, o grau de aprofundamento do objeto de ensino e as
necessidades, dificuldades e facilidades dos alunos, visem, progressivamente, atingir esses
objetivos, bem como organiza-las e desenvolvé-las atuando como mediador, “informante e
interlocutor privilegiado” (BRASIL, 1998, p. 22), de acdes que possibilitem aos alunos
atuac¢do critica reflexiva na e sobre a linguagem.

Apoio-me em Rojo (2000) para afirmar que o planejamento e subsequente
desenvolvimento dessas atividades requerem o dominio dos saberes teoricos que embasam os
conteudos propostos nos parametros. Em seu texto Modos de transposi¢do dos PCNs as
praticas de sala de aula: progressdo curricular e projetos, a autora aponta problemas
encontrados em experiéncias concretas de transposi¢cdo dos PCN as praticas da sala de aula
em programas de formacao continuada de professores.

A autora destaca que foi constatada a necessidade da construcdo de conhecimentos
relativos as teorias da enunciagcdo bakhtiniana e dos géneros do discurso que subjazem aos
PCN, bem como de diferencid-las das teorias textuais e cognitivas dominantes entre os
professores da rede publica. Isso ocorre no processo de ensino e aprendizagem, conforme
expde detalhadamente a autora, ndo apenas do ponto de vista do eixo de uso da lingua e da
linguagem, como também do eixo de reflexdo, cujos contetidos elencados e ja mencionados
neste trabalho exigem do professor dominio dessas teorias. Em vista disso, como podera o
professor ensinar se ele proprio ndo conhecer o objeto de ensino? E mais, como podera
planejar?

Além disso, conforme consta nos PCN, a organizagdo e sequenciacdo dos contetudos

devem considerar os aspectos evidenciados no diagrama da pagina seguinte.
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Diagrama 1 - Aspectos envolvidos para elaboragio de curriculos no Ensino Fundamental

GRALDE COMPLEXIDADE PROJETO EDUCATIVD Dé ESCOLA
DO OBJETC
EXIGEMCIAS O TAREFA DEJETIOE DO EMNSIMNGY
POSSHBILIDWDES MECEZSIDADES
= =g D
APRENDLEAGEM AFREMNDIZAGDM

GRAU DE AUTONCMES DO SUJEITO

Fonte: Brasil (1998, p. 39)

A respeito desse esquema, Rojo (2000) alerta que ha necessidade de uma “descrigdo
acurada dos géneros discursivos” para determinar o grau de complexidade do objeto, bem
como de outras teorias (cognitiva de base enunciativa, de ensino-aprendizagem de base s6cio-
histérica vygotskiana) para determinar, respectivamente, as “exigéncias das tarefas” e as
“possibilidades e necessidades de aprendizagem”. Ainda, segundo o esquema, também o
projeto educativo da escola (a que os professores sdo chamados a elaborar!) sdo organizados a
partir dessas possibilidades e necessidades (ROJO, 2000, p. 32).

Os PCN, de alguma forma, norteiam projetos pedagogicos e praticas escolares ha mais
de duas décadas, no entanto, ainda hoje, aulas de portugué€s orientadas por contetudos
gramaticais sdo recorrentes, assim como ainda encontramos livros didaticos organizados
segundo a mesma dire¢@o, os quais apresentam atividades de leitura cujo objetivo principal ¢
o de extrair as informacdes contidas num texto que, muitas vezes, se apresenta
descontextualizado e incompleto com relagdo a sua forma original.

Isso demonstra que os problemas apontados por Rojo (2000) podem justificar
situacdes ainda hoje encontradas em que, nas atividades de leitura no ambiente escolar, as
capacidades discursivas de leitura podem nao estar sendo planejadas e ensinadas por caréncias
de embasamento tedrico dos professores, de forma que se torna crucial o investimento na

formagao continuada e a revisdo dos curriculos dos cursos de formagao inicial de professores.
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2.3.2 A Base Nacional Comum Curricular

A BNCC ¢ um documento normativo, que estabelece diretrizes para elaboracdo dos
curriculos escolares da educagao infantil ¢ do ensino fundamental em todo territorio nacional,
cuja implementagdo j& foi iniciada. Historicamente, a BNCC tem origem nas metas de
melhoria da qualidade da Educag¢do Bésica estabelecidas a partir da instituicdo do Plano
Nacional da Educagdo em 2014.

Segundo esclarece o proprio documento, a BNCC

define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). (BRASIL, 2017, p. 7, grifos dos autores).

Os componentes curriculares apresentam-se organizados em quatro areas do
conhecimento. Dentro da area de Linguagens estd o ensino de Lingua Portuguesa, para o que
sdo definidas dez competéncias especificas para o Ensino Fundamental, as quais nos
permitem entender que a BNCC esta fundamentada em uma concep¢do de lingua como
mediadora da ac¢do social do homem e construtora de suas identidades no mundo. H4a claro
destaque também para o carater historico-cultural, variavel e heterogéneo da lingua. Por essas
informagdes, percebe-se que estd alinhada a concepg¢do interacionista de linguagem, segundo
a qual se orienta esta dissertacao.

Conforme ja previam os PCN, a BNCC coloca o texto, considerado a partir do seu
pertencimento a um género discursivo, como unidade de trabalho das praticas de linguagem e
defende perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem. Dessa forma, o documento
também se apresenta teoricamente embasado na teoria dos géneros. Os textos
multissemiodticos e o uso das tecnologias digitais de informac¢do e comunica¢do (TDIC)
ganham relevancia a partir da BNCC.

A BNCC organiza a area de Lingua Portuguesa segundo quatro eixos norteadores,
quais sejam: Oralidade, Leitura, Producao de Textos e Analise Linguistica/Semiotica. O Eixo
Leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da interacdo ativa do
leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemioticos e de sua
interpretacao.

O documento destaca:
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Leitura no contexto da BNCC ¢é tomada em um sentido mais amplo, dizendo
respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto,
pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos
etc.) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais
(BRASIL, 2017, p. 72).

Nas praticas, a demanda cognitiva deve aumentar por meio da progressiva
incorporagdo de estratégias de leitura. Segundo o documento, essa complexidade se expressa
pela articulagdo: da diversidade de géneros textuais e do campo de atuagdo; da complexidade
textual; do uso de habilidades de leitura (recuperacao de informagdo, compreensdo e reflexao
sobre o texto); da consideracdo da cultura digital e das TDIC; e da consideragdo da
diversidade cultural. As habilidades de leitura, mesmo consideradas em termos de progressao,
necessariamente ndo terdo um desenvolvimento linear ja que durante o processo de leitura
operam de forma articulada por diferentes caminhos possiveis para a construgdo de sentidos.

Cabe destacar que, embora apresentadas em eixos distintos, € prevista estreita relacao
no desenvolvimento das praticas de leitura, produgdo textual e andlise linguistica. As
dimensdes das atividades de leitura que relacionam uso e reflexdo sdo extensivamente
apresentadas e detalhadas na BNCC. Transcrevo-as, a seguir, apenas na sua forma mais ampla
(BRASIL, 2017, p. 72-74):

a. Reconstrucdo e reflexdo sobre as condicdes de producio e recepcio dos textos
pertencentes a diferentes géneros e que circulam nas diferentes midias e
esferas/campos de atividade humana;

b. Dialogia e relacio entre textos;

c. Reconstrucdo da textualidade, recuperacdo e andlise da organizag¢do textual, da
progressao tematica e estabelecimento de relagdes entre partes do texto;

d. Reflexio critica sobre as tematicas tratadas e validade das informacées;

e. Compreensdo dos efeitos de sentido provocados pelos usos de recursos linguisticos e
multissemioticos em textos pertencentes a géneros diversos;

f. Estratégias e procedimentos de leitura;

g. Adesao as praticas de leitura.

As praticas de linguagem, definidas pela BNCC, sdo organizadas também segundo
campos de atuagdo. Para os anos finais do EF sdo considerados os seguintes campos: artistico-
literario, das praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico e de atuag¢@o na vida publica,
os quais orientam a selecdo de géneros, praticas, atividades e procedimentos e objetivam
contextualizar as atividades escolares relacionando-as a situacdes da vida social, de maneira

que se constituam como significativas para os alunos.
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Assim organizadas as praticas de linguagem, sdo definidos, para cada uma delas, os
objetos de conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas. Estas sdo apresentadas, para
o periodo dos anos finais do EF, em trés blocos: 6° ao 9° ano; 6° e 7° anos; ¢ 8° ¢ 9° anos,
reunindo as habilidades comuns em cada um desses blocos. Tem destaque no documento que
as habilidades de leitura deverdo ser consideradas nao s6 para textos escritos, como também
para os orais, audio ou video.

Ainda, com relagdo ao periodo referente aos anos finais, o ensino foca a progressao
tematica, o estilo, a modalizagdo, os recursos persuasivos, a intertextualidade e, sobremaneira,
o uso das TDIC. Também, ¢ notéria a preocupagdo em aprofundar o trabalho com os géneros
jornalisticos — informativos e opinativos — e os publicitarios, com foco em estratégias
linguistico-discursivas e semidticas voltadas para a argumentacdo e persuasiao, bem como a
mengdo a questdes polémicas e a confiabilidade das informacdes divulgadas. Também ¢
destacada a importancia de que sejam trabalhados os géneros legais e normativos “sempre
tomados a partir de seus contextos de producdo, o que contextualiza e confere significado a
seus preceitos.” (BRASIL, 2017, p. 137).

E relevante a preocupacio com a reflexio sobre contexto de producio e circulagio e
recepcdo; papéis e posicionamentos sociais; intertextualidade e as funcionalidades dos
géneros textuais nas atividades de leitura, assim como a reflexao sobre as funcionalidades dos
recursos linguisticos e multissemioticos utilizados. Ainda, sdo objetos de estudo, entre outros:
relacdo entre géneros e midias; estratégias e procedimentos de leitura; curadoria da
informagdo; construcdo composicional; estilo e, sempre, apreciagdo e réplica, ideia que se
filia @ no¢do de compreensao ativa e responsiva bakhtiniana.

O que distingue o bloco 6° e 7° anos do bloco 8° e 9° anos €, basicamente, os géneros
textuais a serem trabalhados. No segundo bloco, a énfase ¢ voltada para os géneros de
circulagdo na midia e na cultura digital e para os textos reivindicatorios. Além disso, no
segundo bloco € notoria a preocupagdo em aprofundar conhecimentos relativos ao tratamento
dos géneros que circulam na esfera publica.

Nada had de radicalmente contraditério entre o que orientavam os PCN e o que

preconiza a BNCC, pelo menos no que diz respeito ao ensino de LP. Este documento anuncia:

O componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e orientagdes
curriculares produzidos nas tltimas décadas, buscando atualiza-los em relagdo as
pesquisas recentes da area e as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas
neste século, devidas em grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais
da informag@o e comunicagdo (TDIC) (BRASIL, 2017, p. 67).



37

No entanto, ¢ notavel que a BNCC, pelo que se percebe na apresentagdo extensiva e
detalhada das habilidades a serem desenvolvidas e os respectivos objetos de estudo de cada
etapa da educa¢do, ndo somente atualiza, mas também amplia o espectro daquilo que o aluno
“deve saber” e, com isso, também a responsabilidade dos professores.

As caréncias e dificuldades ja apontadas com relagdo as orientacdes dos PCN e que
dizem respeito, especialmente, ao dominio da teoria enunciativo-discursiva e também da
teoria dos géneros permanecem e se ampliam a medida que surgem novos géneros, novos
meios de divulgacdo, enfim, novas formas de agir pela linguagem, principalmente pelo
desenvolvimento das TDIC, para as quais muitas vezes os professores ndo estao preparados.

A BNCC, de certa forma, atinge seu objetivo ja que define em detalhes um curriculo
basico para o ensino no Brasil, embora seja discutivel a viabilidade de sua implementagao,
considerados varios aspectos como, por exemplo, diferencas regionais e culturais,
precariedade de instalagdes e materiais em muitas escolas e, principalmente o preparo dos
docentes para atendimento as exigéncias curriculares. A este respeito, o0 documento reconhece

que hé necessidade de “alinhar” a formacao dos professores as exigéncias da base.

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da formagio
inicial e continuada dos professores para alinha-las 8 BNCC. A agdo nacional sera
crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que responde pela regulagdo do
ensino superior, nivel no qual se prepara grande parte desses profissionais. Diante
das evidéncias sobre a relevancia dos professores e demais membros da equipe
escolar para o sucesso dos alunos, essa ¢ uma agdo fundamental para a
implementagdo da BNCC (BRASIL, 2017, p. 21).

A despeito de inumeras criticas feitas 8 BNCC e aos seus propositos, bem como do
desafio que sua implementagdo impde, entendo que a definicdo de um curriculo basico possa,
sim, colaborar para a melhoria do ensino e auxiliar o trabalho docente, ainda que a longo

prazo.

2.4 Leitura na Escola: Teoria e Pratica

Falar de praticas escolares no ensino de lingua portuguesa, em especial praticas de
leitura, sob uma perspectiva interacionista da linguagem, impde, no meu entendimento, a
necessidade de refletir sobre trés conceitos: letramento, géneros do discurso e professor
mediador. Neste item, proponho-me a apresentar aspectos tedricos dos dois primeiros
conceitos citados. Quanto ao terceiro, o professor mediador, esse serd foco de capitulo

especifico desta dissertagao.
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Obviamente, os conceitos destacados possibilitariam abundantes discussdes,
entretanto o que pretendo aqui ¢ destacar os aspectos que possam subsidiar a analise das
vozes dos professores entrevistados naquilo que elas evidenciam de suas atuagdes com
respeito ao ensino de leitura. Ainda, aspectos que possam corroborar as reflexdes constitutivas

e conclusivas deste trabalho.

2.4.1 Letramento

Os termos “alfabetismo” e “letramento” representam opgdes de tradugdo da palavra
inglesa literacy’. Entretanto, enquanto “alfabetismo” é um conceito de natureza psicologica e
escopo individual, “letramento” ¢ um conceito de natureza socioldgica e escopo coletivo. O
primeiro, portanto, faria referéncia as capacidades individuais de acessar e processar
informagdes escritas € o segundo a estudos que tém foco na construgdo de significado e nas
relacdes de poder.

Assim, falar em alfabetismo, conceito especialmente vinculado ao aprendizado escolar,
significaria falar em niveis de alfabetizacdo, em capacidades e habilidades de utilizar a lingua
como ferramenta para enfrentar as demandas cotidianas. J& o uso do termo letramento nao
despreza essas capacidades (elas sdo vistas como um nivel primario de letramento), mas
preocupa-se, especialmente, com praticas de linguagem, que podem ser analisadas pelos
significados, consequéncias e efeitos sociais da relacdo dos individuos com a escrita.

Street (2014, p. 122-127) destaca que, embora a expressdo letramento remeta ao
contexto escolar, hd multiplos letramentos (escolares, religiosos, profissionais, sociais,
culturais, etc.). O autor destaca, a partir de trabalhos desenvolvidos por intimeros
pesquisadores citados’, os seguintes aspectos:

Diferentes culturas, quando submetidas ao letramento ocidental, o adaptaram aos significados
e necessidades da cultura local;

Dentro de determinados grupos sociais ha outros tipos de letramentos e habilidades mais
significativas e necessarias a vivéncia do que saber ler e escrever, o que leva a perceber que o
letramento escolarizado nem sempre tem o status de superioridade que comumente lhe ¢
atribuido.

Em vista disso, o autor propde a concepcdo de letramento, ndo necessariamente

atrelada a escolarizacdo, como “praticas sociais de leitura e escrita” (STREET, 2014, p. 127).

® The ability to read and write: a campaign to promote adult literacy, de acordo com Oxford Advanced Learner’s
Dictionary. 8. ed. Oxford University Press, 2010.
" Reid (1988), Barton e Ivanic (1991), Besnier (1989), Weinstein-Shr (1993), entre outros.
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Semelhante defini¢do ¢ encontrada em Rojo (2009, p. 10), que afirma que “letramento ¢ um
conjunto muito diversificado de praticas sociais situadas que envolvem sistemas de signos
como a escrita ou outras modalidades de linguagem, para gerar sentidos.” Entretanto, ndo raro,
o letramento escolar apresenta-se ainda muito distante dessa concepcao e se desenvolve como
um conjunto de habilidades individuais e capacidades cognitivas e metacognitivas, que
constituem a leitura e a escrita, ou seja, desvinculado do contexto social.

Street (2014, p. 127- 155) desenvolve uma pesquisa de carater etnografico sobre
praticas letradas escolares e familiares em uma comunidade dos Estados Unidos, buscando
compreender de que forma o letramento escolar tornou-se 0 modo dominante. O autor afirma
que esse tipo de letramento, ao qual denomina modelo autonomo, se sustenta e se espraia para
além das institui¢des escolares, segundo processos de pedagogizacdo que lhe conferem as

caracteristicas evidenciadas no quadro que segue:

Quadro 1 - Caracteristicas do modelo autdbnomo de letramento

Distanciamento entre lingua e sujeitos: a lingua é tratada como uma coisa que impde regras e exigéncias
externas a receptores passivos.

Usos metalinguisticos: leitura e escrita como competéncias independentes, neutras, sdo desprezadas as
relagdes de poder e a ideologia.

Privilegiamento da leitura e da escrita sobre a oralidade: dicotomia escrita/oralidade

Filosofia da linguagem: elementos da lingua como se fossem neutros, desprezo a sua constitui¢do de natureza
social e ideologica
Rotulagdo de espago institucional que separa local de ensino e aprendizagem do cotidiano

Padronizagdo de procedimentos: garante a autoridade e controle do professor (e pais)

Fonte: elaborado pela autora, com base em Street (2014, p. 127-155)

Conforme Street, o conceito de modelo auténomo deriva da ideia de que Letramento,
no singular e com L maitsculo, seria uma pratica que representa a si mesma como isenta de
postura ideoldgica e que, por si sO, seria responsavel pelo desenvolvimento pessoal dos

individuos. A respeito desse tipo de letramento o autor diz:

O letramento pedagogizado que temos discutido se torna, entdo, um conceito
organizador em torno do qual se definem ideias de identidade e valor social; os tipos
de identidade coletiva a que aderimos e o tipo de nagdo a que queremos pertencer
ficam encapsulados em discursos aparentemente desinteressados sobre a fungdo, o
proposito e a necessidade educacional desse tipo de letramento (STREET, 2014, p.
14).

Embora a pesquisa desse autor tenha sido desenvolvida nos Estados Unidos da

América, esses aspectos que caracterizam o modelo auténomo e pedagogizado de letramento,



40

muitas vezes, sdo evidenciados também em aulas de lingua materna do nosso pais, as quais
ndo favorecem a formagdo de leitores criticos. Refletindo sobre resultados insatisfatorios ou,
até mesmo, vexatorios de avaliagdes® nacionais e internacionais com respeito as capacidades
leitoras dos brasileiros na primeira década deste século, Rojo (2009) afirma que a escola,

tanto publica quanto privada,

parece estar ensinando mais regras, normas e obediéncia a padrdes linguisticos que o
uso flexivel e relacional de conceitos, a interpretagdo critica e posicionada sobre
fatos e opinides, a capacidade de defender posi¢cdes e de protagonizar solugdes,
apesar de a “nova” LDB ja ter 12 anos (ROJO, 2009, p.33).

Considerando a evidéncia da multiplicidade de letramentos relacionados a variados
campos de atuagdo social, conforme j4 mencionado, Street propde, em oposicao ao modelo
auténomo, o modelo ideologico a que define como “aquele que pressupde os processos de
leitura e escrita sempre encaixados em relagdes de poder” (STREET, 2014, p. 146). Dessa
forma, o autor considera que no modelo ideologico estdo pressupostos os usos sociais da
escrita e da leitura, consideradas as especificidades de cada cultura e a negac¢ao da dicotomia
escrita/oralidade.

Para a sustentacdo da aplicabilidade do modelo ideologico de letramento, Street
destaca a importancia dos conceitos de eventos e de prdticas de letramento. O primeiro,
eventos de letramento, que Street considera a partir de Heath (1982), diz respeito a “qualquer
ocasido em que um trecho da escrita ¢ essencial a natureza das interacdes dos participantes e
seus processos interpretativos” (STREET, 2014, p. 18) e o segundo, prdticas de letramento,
refere-se a “concepcdes do processo de leitura e escrita que as pessoas sust€ém quando
engajadas no evento” e diz respeito aos °

(STREET, 2014, p. 147).

‘usos e significados culturais” desses processos

Essa concepcao, modelo ideologico de letramento, por sua vez, pode ser articulada aos
pressupostos bakhtinianos, que entendem linguagem como interagdo social em que os actantes
podem se relacionar também por enunciados escritos, implicando, obviamente, o

entendimento da leitura como um processo dialdgico que envolve, para além da compreensao

" PISA, programa internacional (Programme for International Student Assessment) que, a cada 3 anos, avalia
estudantes na faixa etaria de 15 anos com relagdo a trés ramos do saber: leitura, matematica e ciéncias; ENEM,
exame nacional que tem por finalidade avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica; SAEB,
sistema de avaliacdo da educagdo basica por meio de testes e questionarios, aplicados a cada dois anos na rede
publica e em uma amostra da rede privada. (Informagdes obtidas em https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais. Acesso em: 30 mai. 2021)
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do linguistico, o desvelamento de vozes e valores ideologicos materializados no
texto/enunciado.

Assim, tomadas as aulas de lingua materna como eventos de letramento, situagdo que
“enfatiza a importancia de uma mescla de tracos orais e letrados na comunica¢do cotidiana”
(STREET, 2014, p. 146), e as atividades de leitura como praticas de letramento sustentadas
por determinadas concepgdes de leitura assumidas dentro desses eventos (aulas), busco,
através da voz dos docentes entrevistados, colaboradores com esta pesquisa, analisar valores e
atitudes que subjazem as praticas de leitura em suas aulas e também que papeis sociais esses
docentes assumem e destinam para seus alunos.

Portanto, considero que a concepcao de letramento como praticas sociais de leitura e
escrita remete, de imediato, a no¢do de compreensao e producdo de géneros do discurso, ja
que “falamos apenas através de géneros do discurso, isto ¢, todos os nossos enunciados tém
formas relativamente estaveis e tipicas de constru¢do do conjunto” (BAKHTIN, 2016, p. 38).

Assim, ¢ sobre concepgoes de géneros do discurso, que trato no item seguinte.

2.4.2 Géneros do discurso/textuais

Os documentos organizadores do ensino no Brasil, PCN e BNCC, como ja
evidenciado neste trabalho, definem o texto, considerado a partir do seu pertencimento a um
género discursivo, como centro organizador das praticas escolares de linguagem. Embora o
primeiro documento ndo se mostre linearmente baseado no conceito de género, conforme
mencionado neste trabalho, ja& apresenta pistas nesse sentido, as quais sdo reforcadas pela
BNCC que se apresenta fundamentada na teoria dos géneros do discurso.

Na linha sociodiscursiva, a no¢do de géneros do discurso, em Bakhtin, provém da
inextricavel relagdo entre o uso da lingua e a atuacdo humana. Segundo o referido filésofo, o
homem atua socialmente, em qualquer campo de atividade, pelo uso da lingua e o faz através
de enunciados concretos € Unicos, orais ou escritos.

Conforme Bakhtin (2016), cada enunciado caracteriza-se basicamente por trés
elementos: o contetido temadtico, a constru¢do composicional e o estilo, os quais “estdo
indissoluvelmente ligados no comjunto do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um campo da comunicagdo”. Assim, afirma que cada esfera de utilizacdo da
lingua “elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos

géneros do discurso.” (BAKHTIN, 2016, p. 12, grifos do autor).
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Com respeito aos elementos que caracterizam o enunciado, acima referidos, cabe
ressaltar, ainda que brevemente, alguns aspectos basicos:

a. Conteudo tematico refere-se a um conjunto de possibilidades dentro de um
determinado género e, assim, difere de tema que se constréi a partir do contetido
tematico e representa “um sentido definido e Unico”, a “expressdo de uma situagdo
historica concreta que deu origem a enunciacdo.” (BAKHTIN, 2014, p. 133).

b. Constru¢do composicional estd relacionada as formas tipicas de construgdo e
acabamento do enunciado.

c. Estilo ¢ um conceito de dupla face, por um lado reflete a individualidade do falante e,
por outro, ¢ determinado pelas especificidades do campo de atuacdo. Neste sentido, o
estilo estd diretamente relacionado ao género e ¢ moldado pelo conteido tematico,
pela constru¢do composicional e também pela relagdo do falante com outros discursos
e com leitores ou ouvintes.

Assim definidos, os géneros do discurso ndo podem ser explicados exclusivamente por
suas formas linguisticas e estruturais, ja4 que sua composi¢do, com relagdo a esses dois
aspectos, estd sempre relacionada a fatores extralinguisticos que dizem respeito ao propdsito
comunicativo e ao campo de atuacdo a que o enunciado se vincula, de maneira que devem ser
consideradas as relacdes da lingua com a vida. Nesse sentido, portanto, a no¢do de gé€nero
formulada por Bakhtin destaca a0 mesmo tempo uma tendéncia a estabilidade, que advém das
forcas sociais que tendem a padronizacdo dos modos de agir em determinado contexto, € a
mudangas resultantes da imprevisibilidade inerente ao agir humano, bem como da
mutabilidade e crescimento dos campos de atuacao.

Os géneros sdo, portanto, heterogéneos e infinitos, de maneira que sua sistematizacao
somente ¢ possivel por tracos de semelhanca que lhe conferem a relativa estabilidade. Nao

obstante a multiplicidade de géneros, Bakhtin assevera que:

Esses géneros do discurso nos sdo dados quase como nos ¢ dada a lingua materna, a
qual dominamos livremente até comegarmos o estudo tedrico da gramatica. [...].
Assimilamos as formas da lingua somente nas formas dos enunciados e justamente
com essas formas. As formas da lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto €, os
géneros do discurso, chegam a nossa experiéncia e a nossa consciéncia juntas e
estreitamente vinculadas. [...]Se os géneros do discurso ndo existissem e nds nao os
dominéassemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo do discurso,
de construir livremente cada enunciado e pela primeira vez, a comunicagdo
discursiva seria quase impossivel (BAKHTIN, 2016, p 38-39).

Certamente, a citacdo acima destacada parte do principio de que a apreensdo dos

géneros discursivos impde a necessidade do contato/vivéncia, j& que Bakhtin enfatiza que as
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pessoas podem “magnificamente dominar uma lingua” e sentirem-se impotentes porque “nao
dominam na pratica as formas do género” de determinado campo da comunicacdo
(BAKHTIN, 2016, p. 41).

Considerando que género do discurso €, antes de tudo, um enunciado, ele ¢ uma
unidade da comunicagdo discursiva, isto ¢, procede de alguém e dirige-se a alguém. Mas,
ainda como enunciado, ¢ também um elo da comunica¢do discursiva e, por isso, origina-se de
outros enunciados, aos quais ¢ respondente, a0 mesmo tempo que espera dos interlocutores
uma acao responsiva. Nessa perspectiva, portanto, os géneros sdo concebidos a partir da sua
historicidade bem como de sua natureza social, discursiva e dialdgica.

Machado (2005) apresenta uma interpretacdo possivel, de autores nucleares do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), em especial Bronckart, Schneuwly e Dolz, com
respeito a concepgao de género. Trago aqui aspectos desse trabalho que possam corroborar a
concepgao de género.

O ISD, que deriva da mesma raiz sociodiscursiva de que derivaram os estudos
bakhtinianos, diferencia-se desses ao tomar por base uma visdo vygotskiana dos fendmenos
psicologicos. Machado esclarece que o ISD ndo se preocupa em identificar-definir-classificar
géneros, mas sim em investigar “o papel dos géneros na acgdo de linguagem (Bronckart,
19964, entre outros) ou ainda no desenvolvimento das fungdes superiores (Schneuwly, 1994,
entre outros)” (MACHADO, 2005, p. 250, grifos meus)

O construto tedrico do ISD implica compreender a diferenca entre os conceitos de
atividade e de acdo. Atividade, conceito de ordem sociolégica, ¢ “um agir que implica as
dimensdes motivacionais e intencionais mobilizadas por um coletivo organizado” e acao,
conceito de ordem psicologica, ¢ “uma conduta individual motivada e orientada por objetivos
que implicam a representacdo e antecipacdo de seus efeitos na atividade social.”
(MACHADO, 2005, p. 249). Nessa perspectiva, as atividades sociais e seus produtos (entre
eles os géneros) sdo o principio explicativo das agdes individuais.

Em sua analise, Machado conclui que essa linha tedrica assume géneros de texto’
como “ferramentas semioticas complexas” que possibilitam a participagdo do homem (sujeito
falante) nas atividades sociais de linguagem e, portanto, sua apropria¢do “¢ um mecanismo
fundamental de socializagdo”. Salienta ainda que o género ¢ adaptado pelo produtor as
particularidades de cada acdo, o que lhe confere um “cardter dindmico e historico.”

(MACHADO, 2005, p. 251).

® Conforme a autora, no ISD, género de texto ndo é tipo de discurso, mas os tipos de discurso (basicamente:
interativo, tedrico, relato interativo e narragdo) sdo uma das caracteristicas dos géneros.
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Em vista da imensa dificuldade de identificar-descrever-classificar géneros, o ISD ndo
se propde a elaborar um modelo de andlise de géneros, mas sim de andlise de textos. O
modelo proposto'’ destaca niveis de andlise e organiza-se a partir das “opera¢des de
linguagem” mobilizadas para atingir os objetivos de determinada “ac¢do de linguagem”, que
constitui uma unidade e cujo resultado final € o texto, necessario para atuagdo do interactante
em determinada atividade social.

As palavras “discurso” e “texto” diferenciam o trato dos géneros nos estudos
bakhtinianos e no ISD. Para este a unidade de comunicacdo ¢ o texto, para aquele ¢ o
enunciado/discurso, no entanto, ambos consideram a possibilidade de coincidéncia desses
elementos, bem como assumem que o dominio dos géneros ¢ crucial para a atuacdo do
homem na sociedade. Embora os termos guardem certa distingdo, aqui, a diferenga ¢

desconsiderada por ser irrelevante para os objetivos propostos nesta dissertacao.

2 Optei por ndo explicitar o modelo em causa tendo em vista que a analise textual nio ¢ objetivo deste trabalho.
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3 O PAPEL DO PROFESSOR

Neste capitulo, resgato do anterior algumas consideragdes tedricas basilares a
compreensdo de leitura na perspectiva interacionista, as quais agrego ponderacdes de
estudiosos que se dedicam a questdo do ensino, para estruturar a minha compreensao sobre o
papel do professor nas praticas escolares de leitura. A seguir, apresento-a destacando trés
linhas de agdo as quais julgo essenciais para atuacdo desses profissionais com o objetivo de
capacitar seus alunos a desenvolver a leitura como um processo dialdgico de compreensdo
ativa, quais sejam: Semeadura e Desenvolvimento do Gosto pela Leitura (3.1), Favorecimento
do Protagonismo do Aluno (3.2) e Desenvolvimento de Capacidades e Competéncias (3.3).

Parto de Kleiman (2007b) que defende a ideia de representacdo do professor como

“agente de letramento” em detrimento ao termo “mediador”. Argumenta a autora:

Uma representacdo habitual do professor ¢ a de mediador, mas o sentido do senso
comum apagou os sentidos originais do conceito, relativos a mediagdo semidtica na
aprendizagem (Vygotsky [1930]1984) e passou a ver o mediador como aquele que
estd no meio, aquele que medeia, por exemplo, a interagdo entre autor e leitor,
arbitrando sobre significados e interpretagdes. Dai termos argumentado em favor de
uma outra representagdo, a de agente de letramento (Kleiman, 2006), cujas
associagdes metonimicas com o conceito de agente (humano) trazem a mente a idéia
de fazer coisas: um agente se engaja em acgdes autdbnomas de uma atividade
determinada e ¢ responsavel por sua acdo, em contraposi¢cdo ao paciente, recipiente
ou objeto, ou ao sujeito coagido (KLEIMAN, 2007b, p. 414).

As consideracdes da autora sdo pertinentes a medida que pretendem destacar a
relevancia do papel do professor como ator social, isto €, capaz de “agir como sujeito politico
que faz parte de uma coletividade em busca da mudanca” (KLEIMAN, 2007b, 422), ideia em
paridade com as perspectivas interacionista da lingua/linguagem e com os estudos sobre
Letramento, os quais focam as praticas sociais de leitura e escrita. No entanto, penso que seja
importante, da mesma forma, refletirmos sobre o papel do professor como mediador que, no
meu entender, ndo se desliga, ao longo da atuagdo discente, de nenhum dos dois sentidos
atrelados ao termo “mediacdo” mencionados por Kleiman na primeira citacdo trazida neste
subitem.

Se o trabalho do professor se desenvolve pelas praticas de linguagem, ele,
evidentemente, se baseia no trabalho com signos que medeiam as relagdes entre 0 homem e o
mundo. Mesmo no sentido restrito dos signos verbais, em qualquer etapa de ensino, ndo
somente os alunos, como também o proprio professor, estdo envolvidos com o processo de

aprendizagem e apropria¢do de novos signos que se apresentem nas praticas de linguagem de
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que participam. Esse envolvimento ¢ ainda mais enfatizado considerando as exigéncias da
sociedade atual e a prescricdo da BNCC, para o trabalho com textos multissemidticos € o uso
das tecnologias digitais de informagdo e comunicac¢do. Portanto, estd ai subentendida a
mediacdo na concepgao vygotskyana primeiramente destacada pela autora.

Por outro lado, considerando o segundo sentido mencionado por Kleiman, penso que
cabe, sim, ao professor mediar a interacdo entre autor e leitor naqueles momentos em que esse
se afasta de um sentido possivel para o texto trabalhado. O professor, por seu conhecimento e
experiéncia privilegiados em relagdo ao aluno, tem o dever de conduzi-lo a perceber a
inconsisténcia do caminho assumido. Entendo que essa postura de “arbitrar” sobre a
interpretagdo do aluno ndo carrega o sentido de imposi¢do da vontade do professor, mas sim a
responsabilidade de orientar seu aluno com vistas a percepcdo de possibilidades de
interpretacdo para aquele determinado texto. A titulo de complementagdo, cito também o
papel do professor como mediador da inser¢do do aluno em praticas sociais especificas que
ampliam seu horizonte social em variados campos, dentre os quais, muitas vezes, a leitura
literaria.

Enfim, destacada a relevancia da responsabilidade do professor na condugdo do
aprendizado dos alunos e na formagdo de suas identidades cidadas, a opcdo de, por vezes,
destacar sua acdo como mediador ndo me parece impropria em determinados momentos e
objetivos desta dissertacdo e ndo entrard em contradi¢do com o termo “agente de letramento”
proposto e muito bem sustentado por Kleiman. Neste trabalho, vou referir ao profissional
simplesmente como professor e, quando o fizer, salvo outras especificagdes, estarei referindo-
me aquele que trabalha especificamente com o ensino de LP.

Pensar no papel do professor a partir de uma visdo interacionista de lingua/linguagem
pressupde, antes de mais nada, entender a aula como espago de interacdo. Amparada na
perspectiva enunciativo-discursiva e na teoria dos géneros de Bakhtin, parto de um construto
teorico que toma a aula como um género discursivo complexo em que os principais
interactantes
seriam o professor e seus alunos. Ainda, associada a proposta de Letramento Ideologico de
Street, entendo-a como um evento de letramento em que as praticas sociais de leitura e escrita
pressupdem também a interagdo. Nessa perspectiva, o professor, privilegiado por seu
conhecimento, ndo ¢ apenas um interlocutor essencial, mas também o responsavel pelo
planejamento, pela organizagdo e pelo real acontecimento da aula como um evento interativo,
de maneira que se faz necessario refletir sobre sua postura discursiva.

Para refletir sobre a postura discursiva do professor e suas implicagdes no ensino,
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considero a leitura que Machado e Ferreira (2021) fazem de Orlandi (1996) a qual teoriza
sobre o discurso pedagogico (DP). Essa autora caracteriza o DP como um discurso autoritario
e circular que ao mesmo tempo garante e ¢ garantido pela instituicdo e que contribui para
reproducdo das relacdes de classe e de poder. O DP, enquanto autoritario, segundo a autora, ¢
aquele em que, embora haja dois interlocutores, um deles, o professor, se configura como
agente exclusivo, autoridade que detém o saber, enquanto o outro, o aluno, se apresenta como
um ser passivo, que nada sabe, e cuja fungdo € absorver o que o professor ensina. O referente
do discurso (R), objeto de ensino, aparece como uma verdade absoluta e incontestavel, aquilo
que deve ser ensinado e deve ser aprendido. Nesse sentido o DP reproduz a hegemonia
dominante e as relagdes de poder e, sob a mascara de cientificidade, apaga o sujeito.

Na mesma obra, a autora teoriza sobre trés tipos de discurso, além do autoritario,
caracteriza os discursos ludico e o polémico, bem como sugere que a tomada de uma posi¢ao
critica diante do DP “seria, talvez, torné-lo um discurso polémico” (ORLANDI, 1996, p. 31).
Com base nessas colocacdes apresento, de forma sucinta, as caracteristicas principais que

servirdo as reflexdes a seguir.

Quadro 2 - Tipos de discurso

Tipos de Discurso
Ludico Polémico Autoritario
Referente R <-R—> (R)
Expansdo da Polissemia Contengdo da polissemia
polissemia controlada
Reversibilidade dos Condigao constitutiva Acontece sob Tentativa de estancamento
Interlocutores condicdes (predominancia da voz
autoritaria)

Fonte: elaborado pela autora

Considero inquestionaveis as colocagdes de Orlandi de que “uma forma de interferir
no carater autoritario do DP ¢ questionar os seus implicitos, o seu carater informativo, a sua
‘unidade’ e atingir seus efeitos de sentido.” (ORLANDI, 1996, p. 32). Nesse processo, caberia
ao professor construir o seu discurso colocando-se, ele proprio, como ouvinte do texto e do
outro. Por outro lado, ao aluno, caberia exercer sua capacidade de discordancia sendo ndo
apenas ouvinte, mas também construindo-se como “autor na dindmica da interlocugao”
(ORLANDI, 1996, p. 33).

Com base nisso, destaco que o que se espera, tanto do professor como do aluno, ¢ que
ambos sejam capazes de exercitar a leitura como compreensdo responsiva. Nas palavras de

Bakhtin, possam “opor a palavra do locutor uma contrapalavra”, a sua palavra. Sendo assim, o
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professor deve ser capaz de refletir sobre seu proprio papel de leitor perante documentos
orientadores e normativos do ensino, bem como perante os livros didaticos, a fim de
desvendar seus implicitos e, dessa forma, saber transitar nos espacos de significagdo que esses
discursos oferecem e assim constituir “seu discurso” como responsavel pelo ensino nas salas
de aula.

Na mesma linha de pensamento, Guedes (2006) apresenta um percurso histérico sobre
a formagdo de professores no Brasil, concluindo que os propdsitos politicos do Estado
levaram a massificacdo e a desqualificagdo da relagdo professor-aluno. Afirma que houve
“silenciamento culpado” por parte desses profissionais e propde, em reagdo a isso, a
constru¢do de novas identidades para professores e alunos através do ensino de lingua
portuguesa pautado no trabalho com literatura brasileira.

A proposta justifica-se na possibilidade de “desprivatizar a lingua escrita no Brasil,
po-la a servigo do autoconhecimento e do conhecimento de nossa realidade social” (GUEDES,
2006, p. 51). Propde, entre outras coisas, que o professor exercite a sua propria leitura
reflexiva. Segundo o autor, assim o professor poderd discernir, nas elaboragdes cientificas
sobre ensino a que tem acesso, as reflexdes que fazem sentido para si e para o trabalho nas

aulas que ministra. Ele complementa:

A devolugdo da palavra ao aluno, que implica respeito pelo seu saber linguistico, vai
implicar um anterior respeito pelo proprio saber linguistico, pela propria capacidade
de assumir a palavra para propor ao seu aluno o didlogo da palavra que ele deve
assumir com a palavra assumida pela literatura brasileira (GUEDES, 2006, p. 64).

Em conformidade com as reflexdes ja trazidas neste trabalho e tendo em vista o
protagonismo do sujeito-leitor na construg¢do de sentidos nos processos de leitura, cabe dirigir
o foco para o aluno, ou melhor, para as responsabilidades do professor com relagdo a
formacao de seus alunos, naquilo que diz respeito a leitura no ambiente escolar. Parto de trés
topicos principais: a semeadura e o desenvolvimento do gosto pela leitura, o favorecimento do
protagonismo do aluno e o desenvolvimento de capacidades e competéncias; os quais serao
problematizados a partir de sua relacdo com as bases tedricas que sustentam esta pesquisa,
apresentados no capitulo 2 desta dissertagao.

Acho oportuno destacar que os trés topicos referidos, que constituem as secdes
seguintes, ndo serdo apresentados em ordem de importancia ou mesmo de passos a serem
dados, posto que, no ambiente escolar, estardo intimamente relacionados de maneira que o

investimento em um depende e influencia positivamente o outro.
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3.1 Semeadura e Desenvolvimento do Gosto pela Leitura

Muitos fatores contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, como apontam
diversos estudiosos do assunto. Mangel (1997), por exemplo, diz que nos tornamos leitores
encorajados por: familia, professor, amigo, patrdes, militantes politicos, liderancas religiosas,
entre outros. A ideia de que a familia pode ser o primeiro nticleo influenciador na formacao
de leitores ¢ inquestionavel e evidenciada na maioria dos discursos sobre o assunto. Petit

(2009, p. 140-141), como exemplo, afirma que:

a relagdo com a leitura [...] é em grande parte uma histdria de familia. [...] Varias
pesquisas confirmam a importancia da familiaridade precoce com os livros, de sua
presencga fisica na casa, de sua manipulagdo, para que a crianga se tornasse, mais
tarde, um leitor. A importancia, também, de ver os adultos lerem. [...] O que atrai a
atengdo da crianga ¢é o interesse profundo que os adultos tém pelos livros, seu desejo
real, seu prazer real.

No ambiente escolar, semelhante influéncia pode e deve acontecer por parte dos
professores sobre seus alunos e tanto mais facilmente o sera quanto maior importancia for
dada ao livro ¢ a leitura. Conforme mencionado na subse¢ao 2.3.1 desta dissertagcdo, os PCN
jé& orientam nessa direcdo, inclusive atribuindo a responsabilidade aos professores de todas as
disciplinas, no entanto é ao professor de LP que cabe a responsabilidade maior. E ele o
profissional mais capacitado a essa tarefa, aquele que terd como objeto de estudo a lingua e a
leitura como atividade basilar e constante. Nesse sentido, tem a oportunidade maior de propor
e falar sobre leituras literdrias e, assim, podera falar sobre o que leu, sobre o que e porque
gostou (ou ndo), sobre o que gostaria de ler, sobre o que aprendeu com a leitura, etc. Também
poderd sugerir leituras, aceitar sugestdes de alunos ja leitores, enfim, convida-los a um
didlogo que podera despertar curiosidade e interesse pela leitura, afinal nossos enunciados sdo
“plenos de palavras dos outros, [...] Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressao,
o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos (BAKHTIN, 2016, p.
54).

Nesse sentido, enfatizando o que ¢ obvio, mas muitas vezes difere da realidade no
ensino brasileiro, para formar leitores o professor precisa antes de mais nada ser leitor.
Guedes (2006, p. 64) afirma que “a aula de portugués, que trata da lingua escrita, s6 faz
sentido se for dada por um leitor para leitores” e, por isso, advoga que formar leitores ¢ tarefa
essencial dos professores de LP na escola bésica para alunos de qualquer adiantamento. Diz

que, diante de um aluno alfabetizado “que, via de regra, além de ndo se ter tornado leitor ,
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desenvolveu uma atitude negativa com relagdo a leitura, ndo cabe ao professor de portugués
apenas lamentar essa constatacdo, mas empreender a tarefa de desenvolver-lhe o gosto, o
habito e a necessidade da leitura”.

O desenvolvimento do gosto pela leitura tanto mais bem sucedido serd quanto maior
for o envolvimento da escola como um todo, ndo s6 no que diz respeito aos profissionais
como também na reivindicacdo e disponibilizacdo de acervo, espagos e oportunidades. No
entanto, esse desenvolvimento s6 comecara a acontecer, a partir do empenho do professor, se,
antes de mais nada, ele conseguir engajar seus alunos no evento interativo aula, de outra
forma, se o aluno se constituir como um real interagente. E sobre isso que falarei na proxima

secao.

3.2 Favorecimento do Protagonismo do Aluno

Favorecer o protagonismo do aluno ¢, antes de mais nada, como sugere Orlandi (1996),
tornar polémico o DP e, entre outras atitudes, dar espaco ao aluno. O professor, nesse sentido,
deve ser ele proprio um ouvinte das manifestacdes do aluno. Voltando aos trés tipos de
discurso definidos por essa autora, apresentados no Quadro 1 e considerando atividades de
leitura no ambiente escolar, ¢ possivel compreender que, segundo a configuragdo autoritaria
do DP em que o referente, objeto de estudo em foco (R) é o texto/discurso, surjam como
atividades propostas, por exemplo, as perguntas “qual o sentido do texto?”, “o que o autor
quis dizer?” e as questdes estritamente linguisticas de identificagdo e classificagdo gramatical
que ndo permitem ao leitor colocar-se como sujeito discursivo ou, na visdo bakhtiniana, como
um interlocutor ativo. Além disso, impedem, ou, no minimo, ndo favorecem a reflexdo sobre
os fatos. Nao menos relevante que a eliminagdo da possibilidade de outros sentidos ¢ o
controle daquilo que pode ou nao pode ser lido.

Penso que as primeiras etapas de uma proposta de leitura, como, por exemplo, a de
apresentacdo da tematica e a motivacional, possam ser estabelecidas at¢é mesmo como um
discurso ludico. Nessa condi¢do, a reversibilidade dos interlocutores (professor e alunos)
constituir-se-ia com maior liberdade, por consequéncia com maior protagonismo do aluno, € o
referente (R), texto/discurso objeto da leitura, ficaria exposto oferecendo possibilidade de
expansdo da polissemia. Entendo que, assim tratada, a proposta de leitura possa despertar
maior interesse, oferecer mais espaco a imaginagdo e, a0 mesmo tempo, oferecer ao professor
um panorama prévio das condigdes de producdo de leitura, com respeito aos conhecimentos

de seus alunos e as suas formas de expressdo. Nessa linha de pensamento, somente numa
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etapa posterior a leitura individual (essa como primeiros sentidos construidos pelo leitor) ¢
que se estabeleceria, entre alunos e professor, novo didlogo em que este negociaria com
aqueles sentidos possiveis perante o texto/discurso oferecido.

Outra forma de favorecer o protagonismo do aluno ¢, a medida do possivel, oferecer a
ele tarefas que respeitem suas preferéncias e suas possibilidades Por fim, e certamente o mais
importante, que as praticas de leitura, e as de oralidade e/ou escrita que necessariamente a elas
estardo vinculadas, se configurem como praticas sociais que fortalegam, desafiem, orientem e
enriquecam sua capacidade de agir no mundo e, por isso, sejam mais significativas para o
aluno. Isso estaria, sem duvida, alinhado as concepc¢des de letramento e em acordo com a
BNCC que preconiza o trabalho com géneros do discurso (formas de agir no mundo).

Kleiman (2007b), embora defenda o ensino orientado pelo conceito de letramento
(leitura e escrita como pratica social), alerta para a dificuldade de atender a rigidos curriculos
estruturados por conteudos linguisticos ou por géneros textuais a serem trabalhados em cada
etapa do ensino, que contradizem as praticas reais da lingua escrita, uma vez que mesclam
géneros e conteudos linguisticos de variados niveis. A colocacdo da linguista ¢ pertinente,
mas, como ela propde, ha maneiras de efetivamente viabilizar a atuagdo de professores como
agentes de letramento, ainda que isso possa exigir uma profunda reflexdo do professor sobre
suas proprias praticas e uma reformulagdo dos cursos de formagdo de professores no mesmo
sentido.

Cabe ressaltar que a necessidade dessa reflexdo ganhou ainda mais destaque a partir
da implementagdo da BNCC que, como ja vimos, define competéncias, habilidades,
contetidos e géneros a serem trabalhados em cada etapa do ensino basico. Penso que o
caminho seja o fortalecimento leitor e tedrico do professor para que transite com seguranca,
entendendo que na concepg¢do interacionista da lingua/linguagem e da leitura como um
processo dialdgico, o documento, ainda que normativo, ndo apresenta um sentido Unico e
rigido e, portanto, sempre deixard ao leitor um espago de negociagdo de sentidos e, em

consequéncia, uma flexibilidade no agir docente.

3.3 Desenvolvimento de Capacidades e Competéncias

Inicio as reflexdes deste topico ressaltando aquilo que, embora 6bvio, se mostra
produtivo para o propdsito: o signo ideoldgico “desenvolvimento” pressupde o crescimento, o
progresso de algo que ja existe. Hd um inicio, que pode estar ou ndo facilmente visivel, mas

“estd 14” e se expande, e se aprofunda. Assim ¢ para as capacidades e competéncias do sujeito
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com relagdo a lingua materna. Desenvolvé-las, em qualquer etapa do ensino, ¢ estimular a
expansdo e aprofundamento dos conhecimentos de mundo, linguisticos e discursivos que o
aluno ja tem. Por isso, um dos aspectos mais importantes com que o professor devera se
preocupar ¢ em conhecer seus alunos, estar sempre atento a perceber, escutar e dialogar sobre
suas vivéncias leitoras, até mesmo aquelas que o proprio aluno muitas vezes ndo percebe ou
nem lembra que tem. Como afirma Vygotsky (1991, p. 55), “qualquer situagdo de
aprendizado com a qual a crianga se defronta na escola tem sempre uma historia prévia” e o
ensino/aprendizagem tanto mais podera ter sucesso se professor e aluno, cientes disso, possam
catalisar e fortalecer o processo.

Os documentos oficiais que orientam e normatizam o ensino de LP, como ja exposto,
propdem que o ensino tenha como foco principal os usos sociais da lingua, assim, indicam o
texto, como um enunciado completo pertencente a determinado género discursivo, como
unidade de trabalho nas praticas de leitura e escrita. Nesse sentido, pde-se em destaque,
primeiramente, que precisam ser desenvolvidas competéncias discursivas e que isso impoe
basicamente o trabalho com a compreensdo de que o texto ¢ um enunciado em que alguém
(autor) fala para alguém (leitor) sobre alguma coisa (tema). Ainda, que ao falar o autor o faca
de um determinado ponto de vista, entrelaca outras vozes e tem um proposito discursivo, por
isso espera do seu leitor uma compreensdo ativa. E, por fim, que todos esses aspectos sdo
vitais para a constru¢do de sentidos no processo de leitura.

Encaixa-se, aqui, a reflexdo do professor a respeito da necessidade de expor ao aluno
qual ¢ o proposito da sua propria fala ao solicitar determinada pratica de leitura. Sabe-se que
nem sempre a leitura poderd estar encaixada em um projeto maior que engaje o aluno em um
objetivo bem definido e atraente, mas cabe ao professor, conhecedor do texto, encontrar meio
perspicaz de destacar os objetivos de cada atividade de leitura. Ressalto o que ja foi trazido no
capitulo 2 desta dissertacdo: diferentes objetivos poderdo orientar diferentes tipos de leitura
que podem e devem ser trabalhados em sala de aula.

Estimular a percep¢do dos aspectos discursivos que destaquei ¢ uma maneira muito
simples de trabalhar com géneros do discurso, mas ndo tenho duvidas de que ¢ essencial para
a compreensdo de que géneros do discurso sdao formas de agir pela linguagem de maneira que
o trabalho orientado nesse sentido contribui para o desenvolvimento da propria capacidade
discursiva do aluno. E importante ressaltar que os géneros, por serem socio-historicamente
constituidos, estdo em constante mudanga para atender as especificidades de determinada area
de atuacdo e aos propodsitos do enunciador, ndo devem ser tomados por suas caracteristicas

linguisticas e estruturais.
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Desenvolver a capacidade de compreensdao do carater discursivo, obrigatoriamente,
estard articulado ao desenvolvimento do conhecimento linguistico, mas pde este a servigo
daquele ja que serd desenvolvido pelo viés de que o sistema linguistico ¢ moldado pelo uso da
lingua. Dessa forma, trabalhar com contetidos gramaticais, tipos e articulagdo de sequéncias
textuais, coesdo e coeréncia, por exemplo, ¢ promover a compreensdo da sua funcionalidade
com relagdo aos propdsitos discursivos e, por isso, esses contetidos ndo podem, por si s0, ser o
principio organizador das praticas escolares.

Para Vygotsky (1991), como j& abordado neste trabalho, a interagdo social pela
linguagem expande as fungdes cognitivas e comunicativas do ser humano, portanto, trabalhar
em prol da expansdo da capacidade leitora dos alunos ¢ também ampliar as oportunidades de
interacdo desses alunos com o proprio professor, entre si, € com a comunidade em geral,
propondo situagdes reais que envolvam géneros discursivos variados e significativos para a
sua vida e seus propositos.

Pondo em destaque a necessidade de que os géneros favorecam o exercicio pleno da
cidadania, objetivo maior do ensino, impdem-se a necessidade premente de que as praticas
escolares incluam definitivamente os géneros da esfera das TDIC e, nesse sentido, que
professores estejam abertos a ndo so ensinar, mas principalmente a aprender com seus alunos
tendo a plena consciéncia de que essa postura provavelmente serda um favorecedor ao
engajamento dos alunos.

Cerutti-Rizzatti (2012, p. 263), em trabalho que apresenta reflexdes sobre uma
pesquisa qualitativa de cunho etnografico em aulas de LP na educacdo basica em escolas

publicas, aponta que:

Nossas vivéncias etnograficas em escolas que compdem nosso universo de pesquisa
vém nos permitindo compartilhar de um processo que tem se tornado um verdadeiro
drama para professores de Lingua Portuguesa: a dificuldade de consolidar uma aula
e a dificuldade de constituir eventos de letramento em que a lingua escrita esteja
sendo efetivamente usada em interacdes entre professor e alunos e entre alunos e
alunos...]

Volta-se aqui aquilo que ¢ fundamental para pensar a questdo do ensino: que o evento
aula e as praticas nela desenvolvidas se constituam como interagdes sociais. E,
fundamentalmente, sobre isso que falo ao longo deste capitulo em que focalizo o papel do
professor, organizando meu discurso segundo trés se¢des: “Semeadura e o desenvolvimento
do gosto pela leitura”, “Favorecimento do protagonismo do aluno” e “Desenvolvimento de

capacidades e competéncias”, os quais, como argumento, estabelecem entre si uma relagdo
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inextricdvel no processo de ensino de leitura sob a otica da concepgdo interacionista da

linguagem.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, detalho os caminhos metodolégicos para desenvolvimento desta
pesquisa. Para isso, estruturo-o em quatro seg¢des. A primeira apresenta os métodos e
estratégias de pesquisa, bem como justifica a op¢do pela pesquisa qualitativa/descritiva. A
segunda secdo descreve a constituicdo da comunidade de pesquisa destacando a forma como
as participantes foram contatadas, as exigéncias para sua participagdo e, por fim, apresenta as
caracteristicas dessa comunidade no que tange a formagao profissional e experiéncia docente
de suas constituintes. A secdo seguinte justifica a op¢do pelo questionario como instrumento
de coleta de dados, descreve esse instrumento e apresenta as questdes nele contempladas a
partir das quais constituiu-se o corpus. Encerrando o capitulo, a quarta secdo descreve os
método de andlise dos dados e apresenta quatro categorias de analise definidas para essa

empreitada.

4.1 Métodos e Estratégias de Pesquisa

Este trabalho consiste em uma pesquisa qualitativa/descritiva de natureza exploratdria
que tem como foco a docéncia em LP em aulas dos anos finais (6° ao 9°) do EF, mais
especificamente ao que diz respeito as praticas de ensino da leitura.

Zanette (2017) faz um percurso historico sobre o desenvolvimento das pesquisas em
educacdo no Brasil e afirma que, entre o final dos anos 1970 e o inicio da década de 1980, o
crescimento do numero de programas de pds-graduagdo em educagdo e, consequentemente,
da producdo de dissertagdes e teses de doutorado “levaram as pesquisas a serem avaliadas
constantemente, buscando aproximar o sujeito € o objeto a ser investigado no seu contexto

historico-cultural”. Nesse sentido, afirma o autor:

um bom trabalho cientifico, que utiliza metodologia mais proxima da realidade a ser
pesquisada, deve ser aquele que propicia ao pesquisador “colocar-se no papel do
outro”, ou seja, compreender a realidade pela visdo dos pesquisados como forma de
aproximagdo entre a vida e o que vai ser investigado. Para isso, ainda um melhor
caminho ¢ através da pesquisa qualitativa com metodologia que vise compreender a
questdo do humano através da dimensdo educacional (ZANETTE, 2017, p. 153).

Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51) definem a pesquisa qualitativa a partir de cinco
caracteristicas, mas esclarecem que enquadrar como qualitativo um estudo ndo pressupde a
obrigatoriedade da pertinéncia de todas as caracteristicas. Daquilo que os autores apontam

como definidores, encontro respaldo para este estudo nos seguintes aspectos:
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a. ainvestigacdo ¢ descritiva, “os dados sdo recolhidos em palavras ou imagens e os
investigadores tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto
quanto o possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos”;

b. o investigador tem interesse maior pelo processo do que pelo produto;

c. os dados tendem a ser analisados de forma indutiva;

d. o investigador busca apreender a perspectiva dos participantes sobre determinadas
questdes em que estes estdo envolvidos.

Dizem os autores:

Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a questionar os
sujeitos de investigagdo, com o objectivo de perceber “aquilo que eles
experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como
eles proprios estruturan o mundo social em que vivem” (Psathas, 1973). Os
investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideragdo as experiéncias do ponto de vista do informador
(BOGDAN; BIKIEN, 1994, p. 51).

Assim entendida, a pesquisa qualitativa presta-se ao objetivo principal deste trabalho,
que ¢ analisar a consciéncia tedrica e a compreensao docente sobre praticas de leitura na sala
de aula, com intuito de oferecer uma possivel contribuicdo para o ensino dessas praticas na
escola basica.

Por tratar-se de pesquisa envolvendo seres humanos, um projeto de pesquisa foi
submetido a avaliagio do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Rio Grande (CEP-
FURG), conforme determina a Resolu¢do n® 510/16 da Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa do Ministério da Saade (CNEP/MS), e obteve aprovagio'' para desenvolvimento em
30 de junho de 2020.

Ao iniciar os primeiros passos em direcdo ao desenvolvimento desta pesquisa, nos
idos de 2019, minha proposta era observar o desenvolvimento de aulas de lingua portuguesa
em uma escola da rede publica. Dessa forma, pretendia constituir o corpus de analise através
de gravacdes em audio, anotacdes em didrio de campo e copias de atividades desenvolvidas
nas praticas de leitura, bem como, ao final das observagdes, de uma entrevista ao professor
cujas aulas tivessem sido observadas. No entanto, a atual pandemia que assola o pais desde
mar¢co de 2020 e a consequente suspensdo das atividades escolares presenciais impOs a
necessidade de reformular o projeto inicial no que tange a constitui¢do do corpus e a forma de

coleta de dados.

! parecer CEP-FURG numero 4.123.574
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Em vista disso, optei por utilizar, como instrumento de coleta, o questionario que, sem
alterar substancialmente a pesquisa idealizada, pelo menos no que tange ao objetivo principal,
possibilitou desenvolvé-la sem qualquer envolvimento de instituicdes escolares, bem como
sem contato direto com os professores colaboradores, ja que todas as tratativas,
encaminhamento e devolu¢do de documentos foram feitas por meio digital, WhatsApp e e-

mail.

4.2 Constituicio da Comunidade de Pesquisa

Escolhi questionar professores com experiéncia docente nos anos finais (6° ao 9°) do
ensino fundamental, o que me parece relevante para analisar a pratica do professor de lingua
materna que tem a responsabilidade de conduzir seus alunos a conclusdo de um processo em

que,

considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe & escola promover
sua ampliagdo de forma que, progressivamente, durante os oito anos do ensino
fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam
socialmente, de assumir a palavra e, como cidaddo, de produzir textos eficazes nas
mais variadas situacdes (BRASIL, 1998, p. 19).

Conforme antecipado, os contatos com possiveis colaboradores foram feitos, por
WhatsApp, de maneira que, primeiramente, expunham o projeto e a forma de coleta (por e-
mail) e, posteriormente, questionavam a possibilidade e disponibilidade para que
participassem como colaboradores na pesquisa. Dois critérios para inclusdo foram
considerados: ser professor de lingua portuguesa em atuagdo em, pelo menos, uma turma dos
anos finais (6° ao 9° anos) do ensino fundamental na rede publica de ensino e ser voluntério
para o desenvolvimento desta pesquisa.

A medida que os professores concordavam em participar, foram encaminhados e-
mails contendo os documentos indispensaveis a sua real participacdo, com as orientagdes
necessarias, conforme segue:

1. termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), apresentado, neste
trabalho, como anexo. Esse documento, que foi encaminhado em arquivo Word, formato pdf,
deveria ser impresso, assinado, digitalizado e devolvido a pesquisadora por meio eletronico;

2. questionario semiestruturado, apresentado, neste projeto, como apéndice. Esse
documento, que foi encaminhado em arquivo Word, formato docx de maneira que

possibilitava ao participante incluir suas respostas, deveria ser salvo e devolvido a
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pesquisadora por meio eletronico e em formato pdf, de maneira a garantir ao colaborador a
ndo violagdo de suas respostas.

Por entender que um corpus constituido das respostas de seis professores seria
suficiente para uma analise relevante, bem como por essa andlise se mostrar exequivel com
relagdo ao curto prazo previsto para elaboracdo de uma dissertagdo de mestrado, foi definido
esse 0 numero de participantes da pesquisa. Também havia sido definido como critérios de
exclusdo os casos em que o docente tivesse deixado de responder mais de duas das perguntas
formuladas, fato que prejudicaria a consisténcia dos dados a serem analisados, o que ndo
ocorreu. Portanto, assim que obtive a devolugdo satisfatoria segundo exigéncias e critérios das
respostas de seis voluntarios, considerei definidos a comunidade de pesquisa € o corpus de
analise. Sobre este trarei mais informagdes na se¢do 4.3 em sequéncia neste trabalho.

Considerando o vinculo desta pesquisa com os pressupostos bakhtinianos, destaco que
conhecer minimamente a formacao profissional das professoras, que, como colaboradoras,
engajam-se discursivamente na corrente comunicativa constitutiva desta pesquisa, pode
contribuir para a compreensdo e analise das suas enunciagdes. Dessa forma, destaco
informagdes referentes & formacdo inicial e continuada das professoras colaboradoras, bem
como ao tempo de experiéncia que essas profissionais t€m com relacdo ao ensino de LP,
ressaltando o periodo dedicado aos anos finais do EF.

O Quadro 3, que apresento na pagina seguinte, reine as informac¢des mencionadas no
paragrafo anterior. Esclarego que julguei desnecessario para esta pesquisa distinguir se as

profissionais atuam na rede municipal ou estadual de ensino.
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Quadro 3 - Sujeitos colaboradores

Sujeitos Colaboradores

Experiéncia em

Pseuddnimo Formacio académica ensino de LP
Total Anos Finais

Cleusa Graduada em Letras Portugués/Espanhol, pela
FURG, em 2005
Pos graduada em Psicopedagogia Clinica e 9 18
Institucional em 2007 anos meses
Graduanda em Pedagogia na Unifacvest
Po6s Graduanda em Educagdo Especial e Inclusiva na
Faculdade Sdo Luiz

Eliane Graduada em Letras Portugués, pela FURG, em 2008 8 8
Pos graduada em Linguistica e Ensino de Lingua anos anos
Portuguesa, pela FURG, em 2010

Laura Graduada em Letras — Licenciatura Plena — Lingua
Portuguesa e Literaturas, pela FURG, em 1995 26 26
Pos graduada em Tecnologias da Informagédo e anos anos
Comunica¢do na Educagdo, em 2004

Natalia Graduada em Letras Portugués/Espanhol, pela
FURG, em 2008 7 3
Mestrado em Historia da Literatura, pela FURG, em anos anos
2013

Ribia Graduada em Letras Portugués/Inglés, pela FURG,
em 1997 20 8
Pos graduada em Educagdo Ambiental pela FURG anos anos

Lucia Graduada em Letras Portugués/Espanhol, pela
UFPEL, em 2014 3 6
Pos graduada em Linguistica e Ensino de Lingua anos meses
Portuguesa, pela FURG, em 2018

Fonte: elaborado pela autora

Ressalto que, conforme consta nos referidos termos, todas as informagdes serdo
mantidas em carater confidencial pelo uso de pseudonimos para nomes das colaboradoras.
Esclareco que os pseuddnimos utilizados nada tem a ver com a identidade das participantes e
foram instituidos com base nos nomes verdadeiros das minhas duas irmas, Cleusa e Eliane,
duas filhas, Laura e Natdlia, e duas amigas, Rubia e Lucia, de maneira que serdo, assim,

denominadas nesta dissertagao.

4.3 Métodos e Instrumento de Coleta de Dados

Conforme anunciei anteriormente neste capitulo, o instrumento de coleta de dados
utilizado para o desenvolvimento desta pesquisa foi o questionario. Também ja estd
justificada, pelas restricdes do momento vivenciado, a escolha desse instrumento. O que
pretendo, portanto, neste item, ¢ embasar teoricamente o seu uso e apresentar a forma como

foi constituido.
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Segundo Gil (2008, p.109-110), muitos autores consideram a entrevista como a
técnica por exceléncia na investigagdo social, a qual apresentaria, comparativamente ao
questionario, algumas vantagens advindas do contato pessoal entre entrevistador e
entrevistado, porém também destaca que o questiondrio ¢ “outra técnica de largo emprego nas

ciéncias sociais”. O autor define o questionario como:

a técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas
a pessoas com o proposito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspira¢des, temores, comportamento
presente ou passado etc. (GIL, 2008, p.121)

O autor destaca que o termo questiondrio “expressa melhor o procedimento auto-
administrado, em que o pesquisado responde por escrito as perguntas que lhe sao feitas” (GIL,
2008, p.113). Essa caracteristica confere a esse procedimento trés das vantagens mencionadas

pelo autor, em relacdo a entrevista, as quais destaco a seguir:

a) garante o anonimato das respostas;

b) permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;

c) ndo expoe os pesquisados a influéncia das opinides do entrevistador.

A defini¢do e as caracteristicas, acima destacadas, colocam o questionario como uma
técnica de uso compativel com os objetivos desta pesquisa, que, como mencionado, visam,
primeiramente, analisar a consciéncia tedrica e a compreensdo docente sobre praticas de
leitura na sala de aula. Além disso, o uso do questiondrio apresentou-se como exequivel
perante as possibilidades e exigéncias do momento de execucao do trabalho.

Alinhada a perspectiva interacionista que embasa esta pesquisa e as caracteristicas da
pesquisa de cunho qualitativo, esta a concep¢ao do instrumento de coleta, questiondrio, como
uma forma de interacdo entre o pesquisador e o informante. Nesse sentido, valoriza os
interlocutores e a linguagem que media simbolicamente essa interagdo. O pesquisador
constrdi o instrumento com vistas a atingir seus objetivos e espera, pela contrapalavra do
informante, conhecé-lo e compreender o seu ponto de vista sobre determinado processo em
que atua.

Com base nisso, optei por privilegiar as questdes abertas, que ddo maior liberdade a
expressdo da subjetividade do respondente e, assim, favorecem a expressdo de memorias e
reflexdes pessoais, bem como possibilitam a livre expressdao de opinides e atitudes com

relacdo ao tema abordado, o que vem ao encontro do objetivo principal deste trabalho.
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Assim, também com base em Gil (2008), elaborei o questionario que apresento como
apéndice nesta dissertacdo. Para agilizar o acesso do leitor, as questdes que fundamentam a
pesquisa serdo apresentadas logo a seguir, apos breve explanagdo de sua apresentacdo,
caracteristicas e objetivos. O documento contempla, primeiramente, uma parte informativa
sobre formagdo e experiéncia profissional das entrevistadas. O contetido dessas informagdes
refere-se ao que Gil aponta como fatos e, por isso, segundo o autor, as informagdes tém
grande probabilidade de serem verdadeiras. Em segundo lugar, o instrumento apresenta 15
questdes que referem-se a experiéncia docente nos anos finais do EF e contemplam contetudos
relativos, preponderantemente, ao que o autor aponta como atitudes e crengas,
comportamentos e padroes de agdo. Por fim, oferece um espago aberto para que as
colaboradoras pudessem acrescentar, como consta no documento, “qualquer informagdo ou
consideragdes pessoais que julgar pertinentes a respeito de suas experiéncias como mediadora
de praticas de leitura no ambiente escolar”, Assim, o intuito seria de suprir eventuais faltas
nas questdes anteriormente citadas e possibilitar a expressdo do que Gil destaca como
conteido de senmtimentos, no contexto desta pesquisa, eventuais rea¢des emocionais das
professoras perante ao tema abordado e as memorias mobilizadas.

No Quadro 4 apresento as questdes encaminhadas as colaboradoras desta pesquisa.

Quadro 4 - Questdes elaboradas para constitui¢do do corpusqd

1) Qual é o tempo estimado de sua experiéncia profissional como professora de lingua portuguesa nos anos
finais (6° ao 9°) do ensino fundamental? (Considere, inclusive, outras escolas, nas quais ja tenha atuado.)
2) Que tipos de materiais (livros, jornais, revistas, material digital, etc...) vocé usa com os alunos nas suas
aulas?
3) Que tipos de materiais vocé usa como base para preparar suas aulas?
4) Vocé tem alguma concepgdo de lingua ou linguagem que embasa suas aulas?
5) Vocé tem alguma concepgao de leitura que embasa suas praticas?
6) Vocé opta por alguma perspectiva tedrica ou mais de uma para subsidiar suas praticas? Se sim, como vocé
utiliza/transpde os conceitos para a pratica?
7) Vocé entende que leitura pode ser ensinada? Por qué?
8) Qual ¢, no seu entendimento, a fungdo ou o papel do professor nas atividades de leitura no ambiente
escolar?
9) Vocé acha que, no ambiente escolar, o aluno 1€ para
10) Vocé entende que, na concepgao do aluno, ele 1€ para
11) Cite quais seriam, para vocé, os momentos fundamentais de uma atividade de leitura em sala de aula.
12) Nos momentos elencados, em qual ou quais estd prevista a sua participacdo? E de que forma essa
participagdo ocorreria?
13) Vocé acha que praticas de leitura que contemplem atividades em grupo podem ser mais ou menos
producentes que as individuais? Por qué?
14) Que aspectos vocé costuma avaliar numa atividade de leitura?
15) De maneira breve, diga o que seria, para um aluno dos anos finais do EF:
a. um bom nivel de leitura;
b. um excelente nivel de leitura.
Abaixo, vocé pode acrescentar qualquer informacdo ou consideragdes pessoais que julgar pertinentes a
respeito de suas experiéncias como mediadora de praticas de leitura no ambiente escolar.

Fonte: elaborado pela autora
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4.4 Métodos de Analise de Dados

Por tratar-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, conforme Gil (2008, p. 175-177),
os procedimentos analiticos ndo podem ser definidos previamente e, por isso, “a andlise dos
dados na pesquisa qualitativa passa a depender muito da capacidade e do estilo do
pesquisador”. O autor apoia-se em Miles e Huberman (1984) e Tech (1990) para apontar
etapas, principios e praticas de analise nesse tipo de pesquisa. A partir de suas consideracdes,
destaco os seguintes aspectos:

a) o processo de andlise inicia-se no momento da coleta, uma vez que o
pesquisador define o que quer coletar (selecdo de perguntas) e, na mesma direcdo, seleciona e
destaca as informagoes coletadas;

b) as categorias de andlise sdo definidas, preliminarmente, a partir de
regularidades dos proprios dados e dos objetivos da pesquisa, no entanto, no decorrer do
processo de categorizagdo e analise, poderdo ser definidas, de forma intuitiva, novas
categorias;

c) os processos de andlise e interpretagdo ocorrem concomitantemente, de forma
sistematica, orientados pela fundamentagdo tedrica, mas ndo sdo rigidos, apoiam-se em
“conhecimentos ja acumulados em torno das questdes abordadas” e exigem reflexdo constante
do pesquisador.

Semelhantes consideragdes sdo feitas por Bogdan e Biklen (1994, p. 221-229) que
orientam e exemplificam a organizacdo dos dados coletados segundo categorias de
codificacdo. Os autores afirmam que, nas pesquisas qualitativas, “determinadas questdes e
preocupagdes de investigacdo ddo origem a determinadas categorias” que orientam as analises.

Com base nas obras citadas, considerando que as perguntas contempladas no
questionario foram elaboradas visando ao objetivo principal da pesquisa, foi a partir das
possibilidades oferecidas por essas perguntas que estabeleci quatro categorias de analise, as
quais denomino: (i) Base Teorica, (ii) Materiais, (iii) Praticas e (iv) Expectativas. A primeira
diz respeito a consciéncia tedrica do docente com respeito ao processo de
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa com foco na leitura. A segunda refere-se aos
materiais que o docente utiliza para o preparo de suas aulas e também aqueles que utiliza com
os alunos durante as praticas reais em sala de aula. A terceira abriga aquilo que se refere as
praticas propriamente ditas e contempla ndo somente o que o docente atribui a si com relagao
a responsabilidades e ou participacdo efetiva, mas também ao que atribui aos seus alunos. Por

fim, a quarta categoria concerne as expectativas que os professores tém com relagdo ao
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desempenho leitor de seus alunos.

Como ultima etapa procedi a andlise e discussdo dos dados, que sera apresentada no
capitulo seguinte, a qual foi orientada por uma concepgdo interacionista da linguagem,
substanciada por concep¢des de leitura em diferentes linhas tedricas alinhadas a essa visdo e
fundamentada pelos estudos filoséfico-discursivos de orientacdo bakhtiniana. (BAKHTIN,
2011, 2014). Também corroboraram a analise as nogdes de modelo ideoldgico de letramento
em Street (2014) e de géneros discursivos em Bakhtin (2016), bem como os PCN e a BNCC

com respeito ao que preconizam com relagdo ao trabalho com leitura do ambiente escolar.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresento a andlise do corpus constituido, segundo a metodologia
exposta, a partir das vozes de seis professoras de escolas publicas do municipio de Rio
Grande.

Com base na fundamentacdo tedrica que sustenta esta pesquisa, considero que os
professores se constituem como tal pelas formas com que se relacionam com outras vozes
trazidas de suas leituras, inclusive as leituras de mundo, sejam essas vozes aquelas que
constituiram a sua subjetividade e a sua formagdo, bem como aquelas que organizam e/ou

regulamentam a sua atuagdo docente. Afinal, como afirma Bakhtin (2011, p. 373),

tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome, € que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da mie etc.), e me é
dado com a entonag@o, com o tom emotivo dos valores deles. Tomo consciéncia de
mim, originalmente, através dos outros: deles recebo a palavra, a forma e o tom que
servirdo para a formagdo original da representacdo que terei de mim mesmo
(BAKHTIN, 2011. p. 373)

Respondendo ao questiondrio, como colaboradores desta pesquisa, as professoras se
inserem numa nova cadeia discursiva em que as perguntas se lhes apresentam como
enunciado anterior ao qual enlacam o seu enunciado resposta e para este trardo entrelacadas as
vozes que os constituem pessoal e profissionalmente. Da mesma forma, enquanto
pesquisadora, fundamentada por uma visdo dialdgica da linguagem, tenho plena consciéncia
de que, também eu, neste ato de andlise e discussdo, nada mais fago do que construir mais um
elo, resultado do embate que travo com as vozes que pude perceber. Ele representa a minha
leitura, Unica e responsiva, que pretende traduzir a consciéncia tedrica € a compreensao
docente sobre praticas de leitura na sala de aula, com intuito de oferecer uma possivel
contribui¢do para o ensino dessas praticas na escola basica.

Esclareco que a andlise que segue ¢ apresentada considerando as categorias definidas

na secdo 4.4 do capitulo anterior, as quais destaco no Quadro 5 apresentado a seguir.

Quadro 5 - Categorias de analise

Categorias de analise
Base Tedrica
Materiais
Praticas
Expectativas
Fonte: elaborado pela autora
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5.1 Quanto a categoria “Base Teorica”

Esta categoria foi instituida para a analise da linha tedrica que as professoras apontam,
ou ndo, como base de sua atuacdo docente no processo de ensino e aprendizagem de LP no
ambiente escolar. Ela abrange trés dimensdes que se referem: a concepgdo de
lingua/linguagem, a concepcao de leitura e a teorias que substanciam as praticas de leitura, as

quais surgem como resposta as questdes seguintes:

a) Vocé tem alguma concepcao de lingua ou linguagem que embasa suas aulas?
b) Vocé tem alguma concepcao de leitura que embasa suas praticas?
c) Vocé opta por alguma perspectiva tedrica ou mais de uma para subsidiar suas

praticas? Se sim, como vocé utiliza e/ou transpde os conceitos para a pratica?

Considerando a concepc¢ao dialogica de sujeito e lingua, relaciono as respostas que as
professoras oferecem a essas perguntas as informagdes sobre sua formacao profissional com
intuito de compreender qual a influéncia destas sobre aquelas.

O Quadro 6, que apresento na folha seguinte, contém o resumo das informagdes mais

relevantes fornecidas nas respostas acima referidas. Apds o quadro, as informacdes serdo

discutidas.
Quadro 6 - Resumo das informagdes analisadas na categoria Base Tedrica
Concepc¢io de Concepc¢iao de leitura | Perspectiva tedrica
Informantes | lingua/linguagem que que embasa as que subsidia as praticas e forma como
embasa as aulas de LP | praticas transpde a teoria para a pratica
Expressdo do Construgdo de sentido | Interacionista
Cleusa pensamento, instrumento | pela interagdo Prética com estratégias para despertar
de comunicagdo e leitor/texto interesse e envolvimento do aluno
Processo de interagdo
social
Eliane Nao tenho, mas penso no | Resposta semelhante a | Muitas internalizadas
uso em diferentes anterior Pratica com géneros textuais e leitura
situagdes
Laura Nao (tenho) Nao (tenho) Pratica na perspectiva de Projetos de
Aprendizagem
Natalia Funcionalista Teoria da Recepgao As ja mencionadas e outras que sejam
complementares
Pratica sem nomear conceitos tedricos
Riibia Nada muito teoérico Reflexiva e critica, Nao (tenho)
também para deleite e | Pratica intuitiva com base na
afetiva experiéncia
Lucia Atividade social Interacionista Géneros discursivos
Refere dificuldade para transpor
conceitos para a pratica, mas apresenta
descricdo detalhada dos aspectos que
considera e aborda nas praticas
propostas.

Fonte: elaborado pela autora
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Considerando a primeira das dimensdes, metade das colaboradoras respondem
. . . - 12 . o~
negativamente, seja com um simples “ndo” como faz Laura ”, seja com enunciagdes que

modalizam a negativa inicial, como as que seguem:

(1) Eliane:
No momento ndo tenho uma concepg¢do em si, mas penso na lingua linguagem, no
seu uso, nas diversas regides e diferentes situa¢gdes comunicativas.

(2) Ribia:
Nada muito tedrico, mas dou énfase na leitura e interpretacdo e trabalho bastante
com projetos interdisciplinares.

A fala de Eliane indica uma base tedrica fundamentada pela sociolinguistica e a de
Rubia implica um trabalho alicer¢ado no Construtivismo (aluno ativo na construgdo de
conhecimento) e na perspectiva interacionista da linguagem, ja que o0s projetos
interdisciplinares  desenvolvem-se através de acdes interativas entre alunos e
professores/colegas/comunidade intra e/ou extra escolar. Sendo assim, por que, entdo, as
professoras comecam suas falas com negativas? Penso que uma possibilidade seria a sua nao
apropriagdo desses fundamentos tedricos.

Considerando essa possibilidade, busquei nas informagdes fornecidas pelas
professoras encontrar justificativas para tal. A primeira com que me deparei foi o fato de que
as graduagoes de Laura (a professora que responde apenas “ndo”’) e de Rubia terem ocorrido
ha mais de duas décadas, respectivamente em 1995 e 1997. Além disso, embora essas
professoras relatem ter concluido cursos de pds-graduagdo, nenhum ¢ especifico na area de
linguistica ou ensino de LP (ver Quadro 3) o que leva a crer que quaisquer que sejam oS
fundamentos tedricos com que se tenham deparado em seus percursos formativos, esses ja ndo
se fazem presentes na memoria discursiva dessas professoras. Por sua vez, Eliane, com
graduagdo bem mais recente (2008), bem como pos-graduacao especifica para o ensino de LP
(2010), embora ndo nomeie determinada concepcdo, em sua fala deixa vestigios de
fundamentagdo teodrica interacionista vinculada a teoria dos géneros. Sua preocupag¢do com o
uso da lingua em diferentes situagcdes comunicativas sugere que possa estar comprometida
com a responsabilidade docente em favorecer o desenvolvimento da competéncia
comunicativa de seus alunos.

Natdlia e Lucia apresentam, de forma clara, as concepc¢des funcionalista e

interacionista como base de suas aulas (ver Quadro 6) , o que se justifica em suas mais

'2 A partir deste momento os nomes que referem as informantes serdo sempre grifados com o tnico objetivo de
destaca-los no texto.
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recentes graduacdes (2008 e 2014) e pos graduagdes (2013 e 2018). Nesse sentido, ao
considerar a maleabilidade funcional da lingua em situagdes concretas de interagdo, estariam
teoricamente melhor fundamentadas para desenvolver o ensino como praticas sociais de uso
da lingua, j4 que consideram sua natureza social e ideologica (BAKHTIN, 2016; STREET,

2014). Ja, Cleusa, apresenta uma resposta confusa e contraditdria. Ela diz:

(3) Cleusa:
Sim, como expressdo do pensamento, instrumento de comunicagdo e processo de
interacdo social.

Como mencionado na se¢do 3.2 deste trabalho, a concepc¢do interacionista da
linguagem considera a essencialidade da lingua para expressdo do pensamento e para a
comunica¢do humana, no entanto essas duas “fun¢des” da lingua ndo podem ser confundidas
com “concep¢des”’ (como parece ter ocorrido com essa professora) ja que, de tal forma,
estariam desconsiderando o papel ativo do aluno nas praticas de linguagem, entre elas a de
leitura.

Tomando por base as duas outras dimensdes da categoria Base Teorica, depreendi que
Cleusa, apesar da confusa resposta anteriormente comentada, ao falar de suas praticas,
informa que assume uma orientagdo tedrica interacionista. No que se refere a concepcdo de

leitura, ela diz que é:

(4) Cleusa:
a construcdo de sentido que ocorre através da intera¢do do leitor com o texto.

Embora ndo mencione o autor, isso pode estar subentendido uma vez que um processo
de interagdo implica, no minimo, dois seres agentes. J& com relagdo a forma, como utiliza ou

transpoe os conceitos tedricos para as praticas, ela apenas diz:

(5) Cleusa:
[...] procurando envolver aluno no texto, despertando interesse através de temas que
ele goste e chame a atengéo.

Nao ha como contestar o que diz a professora de que ¢ mister despertar interesse,
captar a aten¢do do aluno e “envolvé-lo no texto”, uma vez que para que as atividades se
desenvolvam como préticas sociais o aluno precisa assumir o papel de interlocutor ativo. No
entanto, esse engajamento do aluno deve ter como foco um horizonte amplo que vislumbre,

além do seu gosto, suas possibilidades e necessidades, com vistas a ampliagdo do seu
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conhecimento de mundo e interacional (KOCH; ELIAS, 2013).

Eliane anuncia que desenvolve as praticas de leitura com base nos géneros textuais
(ver Quadro 6) e Rubia, por sua vez, traz uma concep¢dao de leitura que remete aos
pressupostos de Freire (1989) e demonstra que valoriza mais a experiéncia docente do que o

embasamento tedrico como suporte as praticas docentes. Ela diz:

(6) Rubia:
Leitura reflexiva e critica, mas também para deleite e efetiva

Sinceramente, depois de 20 anos de pratica, vamos trabalhando muito com o que d4
resultado e meio que intuitivamente, mas busco sempre inovar e tornar as aulas
atrativas e leves.

Pelo alerta de que busca “sempre inovar”, Rubia deixa perceber sua compreensio de
que os jovens de hoje ja ndo se adaptam a formas mais tradicionalistas de ensino e mostra-se
preocupada em renovar as praticas que desenvolve. Por outro lado, sua posi¢ao ideologica,
reforgada pela expressdo “sinceramente”, demonstra descrenca no conhecimento tedrico como
base para praticas produtivas e, certamente, para engajar os alunos como parece desejar a
professora.

Algumas pesquisas sobre ensino e atuagdo docente apontam que os professores
referem ao conhecimento tedrico como “modismos” que desconhecem o contexto real do
ensino nas salas de aula. Conforme Nunes (2008), esses professores ddo mais valor a
experiéncia adquirida em sala de aula. Agem intuitivamente, recorrendo, quando necessario, a
modelos adquiridos na vivéncia escolar propria ou familiar e em crengas pessoais que
dificultam mudancas nessa forma de agir. Isso corrobora a ja indiscutivel necessidade de
formacdo continuada para os professores, de maneira a possibilitar uma atuagdo reflexiva
capaz de aproximar teoria e pratica.

Ao afirmar que sua concepgdo de leitura baseia-se na Teoria da Recepgdo'”, Natalia
mostra as marcas de sua formagdo como mestre em literatura, uma vez que essa teoria surge

no campo dos estudos literarios. A professora diz:

(7) Natalia:

embaso minhas aulas na teoria da recepgdo, que tem como fundamento a ideia de
texto aberto, repleto de vazios que devem ser preenchidos pelo leitor. Cada leitura
realizada deve levar em consideracdo o horizonte de expectativa, ou seja, a vivéncia,
a bagagem de mundo de cada aluno. SO assim podemos avaliar de forma justa as

" Também conhecida como Estética da Recepgdo, “a qual prima pelo efeito de sentidos que uma obra provoca
em seu receptor”, surge a partir dos estudos de Hans Robert Jauss e Wolfgang Iser, na Escola de Constanga, no
final da década de 60 (FORTES; SIRINO, 2011, p. 211).
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diferentes intepretagdes dos estudantes.

Conforme Furtado (2004, p. 300), embora os estudos de Bakhtin tenham ocorrido
antes do desenvolvimento da Estética da Recep¢do (Hans Robert Jauss, Wolfgang Iser e
outros), € possivel encontrar semelhancas entre essas duas linhas teéricas. O autor chama de

“estética da recepg@o” o que seria uma teoria bakhtiniana da leitura, ele diz:

A “estética da recepcdo bakhtiniana” parte do principio de que todo discurso,
mesmo o a priori monoldgico, defensor de uma tese fechada, torna-se dialogico sob
dois pontos de vista, ambos envolvendo sua recep¢do. Primeiramente, deve-se
alcancar uma compreensdo ampla de sua relacdo com outros textos do mesmo
género, pois o discurso parte de outras teses, para refutd-las ou referenda-las. Além
disso, essa relacdo dialdgica também se efetiva diretamente em seu processo de
recepcdo, porque provoca uma compreensdo responsiva ativa - os leitores /ouvintes,
mesmo que ndo se manifestem, selecionam, concordam ou discordam, enfim, filtram

o discurso de acordo com seu universo de leituras ou de interesses.

Nao existe, portanto, um receptor passivo, apenas ouvinte de um discurso. O autor de
um texto (ou o falante) ndo tem controle total sobre a recep¢do e qualquer compreensao,
qualquer leitura, j& ¢ uma interpreta¢do, ou uma compreensao responsiva ativa.

Lucia traz bastante presente vozes formativas dos cursos recentes de pds graduagao,
Especializacdo (concluido em 2018) e Mestrado (em andamento), como ¢ possivel perceber
na maioria dos destaques que sdo feitos nesta dissertagdo. Registra que as praticas de leitura
em suas aulas sdo orientadas pelas perspectivas interacionista e dos géneros do discurso.
Embora relate, detalhada e coerentemente, os passos que segue nas referidas praticas, a

professora declara certa inseguranca. Diz ela:

(8) Lucia:

Costumo utilizar como base para minhas aulas de lingua portuguesa principalmente
a perspectiva dos géneros discursivos, pois me parece adequada para o trabalho com
os usos sociais da linguagem. Mesmo tendo claro o porqué de trabalhar com
diferentes géneros em aula, confesso que sinto certa dificuldade em planejar
atividades que contemplem a transposi¢do dos conceitos para a pratica.
Normalmente, sigo alguns mesmos passos, afim de didatizar o trabalho com os
géneros. Primeiramente, escolho géneros adequados ao nivel da turma com a qual
trabalho. Além disso, busco desenvolver atividades de leitura que visam levar o
aluno a refletir sobre os aspectos sociohistoricos implicados naquele género, dentre
essas atividades estdo: questdes de interpretagdo textual (tema do texto e qual o seu
objetivo, a quem se destina, posicdo do autor em relagdo ao tema, etc); leitura de
diferentes textos daquele género, afim de identificar semelhancas proprias do género
(conteudos normalmente veiculados nele, marcas linguisticas proprias do género,
etc); comparacdo daquele género com outros ja trabalhados (aspectos estruturais,
linguisticos, tematicos). Além dessas atividades, em algum momento
trabalho/destaco para os alunos explicitamente as caracteristicas do género
trabalhado.
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Pelo relato de Licia, pude perceber que ela considera os trés tipos de conhecimento
mobilizados no processo de leitura: de mundo, linguistico e discursivo. A professora
preocupa-se em conduzir os alunos a perceberem que a leitura (e a escrita), como um processo
interativo, articula o linguistico a fatores externos ao texto, os quais sdo definidos pelos
propdsitos comunicativos do autor e pela compreensao ativa do leitor. Dessa forma, associada
a perspectiva dos géneros (formas e agir no mundo), corrobora o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos e a sua capacitacdo ao exercicio da cidadania, conforme
preconizam os PCN e a BNCC para os anos finais do EM, a medida que experiéncias de
leitura acontecem como experiéncia de acdo na e pela linguagem (BAKHTIN, 2016).

A andlise dessa categoria destacou a forma como as colaboradoras relacionam (ou
ndo) sua atuacdo docente a determinadas perspectivas tedricas com que se tenham deparado
ao longo de sua formacao. Pelas informagdes até aqui analisadas, apenas duas das professoras
que compdem a comunidade de pesquisa apresentam de forma clara as bases tedricas (de
fundamentagdo interacionista) que sustentam concepgdes e praticas escolares no ambito de
sua atuacdo como professora de LP nos anos finais do EF. As demais professoras demonstram
privilegiar a pratica em relagdo a teoria, embora, em determinados momentos de suas
enuncia¢des, deem indicio de ou refiram diretamente a alguma perspectiva tedrica. Em
ambos os grupos aqui destacados foi possivel relacionar esses aspectos a formagdo
profissional das docentes.

E sabido que sdo muitos os aspectos formativos que refletem na atuagio dos
professores, entre esses aspectos, as bases teodrico-epistemologicas que sustentaram o processo
de formacdo. Essas sdo constitutivas do sujeito professor e, enquanto presentes em sua
memoria, orientardo as suas interacdes no ambito escolar definindo postura, planejamento e
metodologia de ensino. Nesse sentido, sdo topicos de destacada importancia para reflexdo dos
curriculos dos cursos de graduacdo e de formagao continuada de professores.

Ciente de que essa analise ndo se esgota neste momento, ja que sera complementada

e/ou reformulada pelas outras informag¢des, dou sequéncia as demais categorias.

5.2 Quanto a categoria “Materiais”

Além do que foi destacado na secdo anterior, as bases teoricas que fundamentam a
pratica docente refletem e sdo refletidas nos e pelos materiais adotados para as praticas
escolares de leitura. O Quadro 7 apresentado na folha seguinte resume quantitativamente os

materiais, géneros e suportes de géneros referidos como utilizados nas praticas em sala de
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aula e no preparo das aulas. Outros aspectos relevantes encontrados nas respostas serdo

exemplificados e discutidos com trechos das falas das professoras.

Quadro 7 - Materiais e/ou géneros citados

Materiais e/ou géneros

Termo referido Uso nas aulas Uso no
planejamento
Didatico 2 2
Livros Literario 1
(indefinido) 3
Sobre ensino de LP 1
Gramatica 1
Revistas Gibi 2
Outras 3
Jornais 2
Textos 1 2
Material impresso Atividades 1
Referencial curricular 1
Filmes 2
Material Videos 1 2
digital/computador Imagens 1 1
Textos em pdf 1
Livro lirterario em pdf livre
1
Jogos online 1
(indefinido) 5 3
Miusica 1 1
Jogos 1

Fonte: elaborado pela autora

Com relagdo ao uso em sala de aula, livros sdo citados por todas as informantes,
revistas e/ou gibis por cinco das seis informantes e jornais por apenas duas delas. Surgem
ainda, com respeito a materiais impressos, uma citagdo para texto e outra para atividades.
Meio ou materiais digitais s6 ndo sdo citados por uma informante, no entanto duas
colaboradoras destacam que o uso desse tipo de recurso foi imposto pela situacdo de

pandemia conforme exemplos que seguem:

(9) Eliane:
[...]confesso que tenho um pouco de aversdo aos meios digitais (embora, com a
Pandemia tenha sido tudo por meios digitais, no tal ensino remoto)

(10) Lucia:

Antes da pandemia: material impresso levado por mim (textos, atividades, etc), livro
didético e jornais.

Agora, na pandemia: material digital (imagens, arquivos pdf, videos, jogos on-line,
etc).

Fica claro que Eliane sente-se desconfortavel com relagdo ao uso de meios digitais e,
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ainda, ao referir-se ao “tal ensino remoto”, parece ironizar a qualidade desse tipo de ensino.
Licia, por sua vez, sugere que, ndo fosse a pandemia, poderia continuar desenvolvendo suas
aulas sem utilizacdo de material digital. Soma-se a essas a professora Cleusa, que ndo cita
utilizar material digital em sala de aula, mas o faz quando fala de planejamento, conforme

exemplo seguinte:

(11) Cleusa:
Utilizo sites de busca, blogs de professores de lingua portuguesa, grupos de

professores no Facebook e livros didaticos.

Tem-se, portanto, 50% das informantes que parecem ndo ter assimilado a necessidade
premente de considerar as tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo —TDIC,
especialmente, nos anos finais do EF, conforme preconiza a BNCC. Chama a atengo o fato
de que a sigla com que essas tecnologias sao comumente utilizadas no ambito dos estudos de
sua utilizagdo no ensino ndo ter sequer surgido nas respostas das professoras que constituem a
comunidade de pesquisa. Afora todas as considerac¢des das provaveis dificuldades para fazer
uso efetivo das TDIC (falta de equipamentos, de acesso a internet, de preparo dos professores,
etc.) para o trabalho com a dimensao digital de letramento, ndo ha como discordar da proposta
do documento normatizador. Em outras palavras, a necessidade de uso dessas tecnologias vai
além dos materiais que Lucia diz usar (exemplo 10). Essa visdo, entendo, pode estar restrita
ao uso dos instrumentos tecnologicos.

E preciso, entdo, desenvolver a capacidade dos alunos de agir na e pela linguagem nos
meios virtuais e isso implica, diante da realidade atual, conhecer minimamente os géneros
discursivos articulados nesses meios e desenvolver as habilidades necessdrias para a
compreensdo leitora do texto eletronico, bem como para as formas de posicionar-se
criticamente (pela oralidade e pela escrita) perante o que 1€, fazendo uso desses géneros e
suportes. Destaque deve ser dado ao hipertexto, que caracterizado, entre outros aspectos, pela
interatividade e intertextualidade, amplia sobremaneira a participacdo criativa, reflexiva e
critica do leitor (KOCH, 2007b), indispensaveis ao seu crescimento intelectual e evolugdo
social (VYGOTSKY, 1991, 2008; BAKHTIN, 2014, 2016). Além disso, considerando que os
anos finais do EF sdo dirigidos a alunos adolescentes, considerar as TDIC corresponde
considerar a sua “palavra mundo” (FREIRE, 1989) e os “usos sociais da leitura e escrita” ja
tao arraigados culturalmente a vida dos jovens (STREET, 2014).

Parece relevante destacar que, ao informarem sobre materiais que usam para planejar

suas aulas, cinco das professoras, entre elas as trés acima citadas, apontam géneros (filmes,
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videos) e/ou meio'* (computador, sites, blogs e grupos de professores), todos relacionados as
TDIC. O que pretendo destacar é que, embora as professoras se constituam e fortalegam pela
ampliacdo do horizonte interacional que as TDIC oferecem, ainda tém bastante resisténcia em
incorporar semelhantes possibilidades de interacdo as praticas com seus alunos. Dois fatores,
entre outros, se me ocorrem para justificar isso: uma provavel falta de preparo das professoras
para planejar e conduzir atividades escolares de linguagem nos meios digitais e um possivel
receio de se depararem com alunos que, por conhecerem bem mais as formas de agir nesses
meios, possam desestabilizar sua seguranca e imagem docentes. Esse receio, vinculado a
crenca de que o bom professor € o ser que tudo sabe e transmite conhecimento para quem nao
sabe, conflita com a perspectiva interacionista da linguagem e com o modelo ideologico de
letramento que considera a importancia da participagdo ativa dos alunos na aprendizagem e os
usos sociais e culturais da linguagem (STREET, 2014).

Duas professoras referem-se a “texto” quando falam sobre o preparo de aulas. Ambas

destacam que utilizam textos curtos. Seguem suas falas:

(12) Natalia:

A base das minhas aulas é o texto. Parto sempre do macro para o micro, ou seja,
procuro fazer uma analise textual e, dentro dessa analise, trabalho contetidos que sido
nomeados depois. Geralmente utilizo textos curtos, que sejam lidos em aula (como,
por exemplo, contos, cronicas, poemas, noticias...). Confesso que nem sempre ¢
possivel trabalhar assim, as vezes (mesmo sendo raras essas vezes), acabo me
detendo no conteudo propriamente dito, passando exercicios de fixagdo. Porém, sei
que ndo ¢ a forma mais adequada para trabalhar a lingua portuguesa, eu digo que sdo
resquicios do ensino que me foi passado antigamente na escola. Entdo, para
amenizar essas aulas de base conteudista, procuro trabalhar com jogos que envolvam
os conceitos basicos e a nomenclatura de alguns componentes curriculares.

(13) Rubia:
Textos curtos, musicas, videos, filmes, textos em linguagem mista.

Ao privilegiar textos curtos, as professoras reduzem as oportunidades de trabalho com
o obras literarias de maior dimensdo. Este topico de grande importancia (trabalho com livro
literario) sera retomado oportunamente nesta se¢do. De momento, destaco que a énfase que
Natalia ¢ Rubia ddo a dimensdo do texto trabalhado em suas aulas sugere que ele nem
sempre seja o objeto principal de estudo, como a enuncia¢do da primeira evidencia. Natalia
usa o espago para falar sobre a forma como utiliza os textos e demonstra sua consciéncia de

que por vezes “os conteudos” se tornam o foco principal de suas aulas e, nesse sentido, sua

' Ao citar exemplos de meios ndo pretendo fazé-lo com exatiddo, até porque ndo ha consenso, entre
pesquisadores sobre a classificagdo como meio ou género de algumas ferramentas de interagdo digital, como
aponta Pires (2012) apoiando-se, entre outros, em Miller (2009) e Marcuschi (2004).
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atuacdo se contrapde a perspectiva funcionalista da linguagem a qual informou filiar-se. Ela
parece ter consciéncia disso, pois afirma que essa ndo ¢ a “forma mais adequada de trabalhar
a lingua portuguesa” e complementa dizendo que utiliza jogos para amenizar as “aulas de
base conteudista”.

De minha parte, considero que o uso de jogos torna a aula mais atrativa aos
adolescentes, mas talvez ndo amenize o seu carater conteudista. Nao ha como escapar do
trabalho com conteudos (nem mesmo de nomea-los), mas esses devem ser, primeiramente,
compreendidos pela sua funcionalidade na situagdo comunicativa e fixados pelo envolvimento
dos alunos em situagdes reais de uso, isto ¢, fundamentado em um ensino/aprendizagem que
se caracterize como “pratica social” de uso da lingua (KLEIMAN, 2007b). Na perspectiva em
que os géneros se constituem como formas de interagir pela linguagem, ¢ ponto fundamental
para a sua compreensdo e para o desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos o
entendimento de que as formas linguisticas e estruturais estdo sempre relacionadas ao
proposito comunicativo e ao campo de atuagcao (BAKHTIN, 2016).

Rubia destaca os textos com “linguagem mista”. Embora ndo fique claro se sua
pretensao ¢ referir-se aos multimodais impressos ou especificar os que ela cita utilizar com os
alunos nas suas aulas (materiais digitais) que bem podem abarcar outras modalidades como
som ¢ movimento, enfim, deixa claro sua consciéncia de que outros tipos de linguagens
precisam ser trabalhadas nas aulas de LP, afinal a vida exige competéncias leitoras para além
dos signos linguisticos.

Salvo uma referéncia a “livros que tratam sobre o ensino de LP” feita por Lucia (ver
exemplo 10), nenhuma professora menciona recorrer a trabalhos académicos de pesquisa
sobre ensino. A mesma informante ¢ também a Unica que faz men¢do a documentos
reguladores do ensino e ao uso de gramaticas. Essa meng¢do provavelmente esteja relacionada
a sua recente formagdo como especialista em ensino de Lingua Portuguesa e também com o
recente inicio de carreira docente que se apoia mais no que estd documentado e definido do
que na experiéncia que ainda lhe é pouca. De qualquer forma, isso favorece uma conduta
docente mais alinhada as perspectivas tedricas que embasam esses documentos, fato
prenunciado na andlise da categoria base tedrica anteriormente analisada, que serd também
discutido em relacdo as demais categorias e que aponta para a relevancia da formacao

continuada dos professores. Ela diz:

(14) Lucia:
Os materiais que utilizo dependem do objetivo de cada aula. Mas, em geral, utilizo
livros que tratam sobre o ensino de lingua portuguesa, sites com sugestdes de
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atividades, gramaticas e o referencial curricular local (que esta alinhado ao
referencial curricular gaucho e a BNCC).

Dirijo meu olhar, neste momento, as mengdes que as professoras fazem sobre o uso de
livros, em especial os literarios e os didaticos. Primeiramente, destaco o fato de apenas uma
professora informar o uso dos primeiros. Isso ocorre na fala de Laura que, quando

questionada sobre os materiais que usa com seus alunos nas aulas, responde como segue:

(15) Laura:
Utilizo: livros (didaticos, de cronicas, poesias, contos, romances, ..., revistas:
Recreio e Superinteressante, Veja, computadores...

E importante destacar que, embora ndo tenha mencionando o uso do livro literario
entre os materiais utilizados em sala de aula, quando responde aos questionamentos diretos
sobre o assunto, Ribia usa o espaco aberto ao final do questionario para agregar informagdes

a esse respeito. Ela diz:

(16) Rubia:

Quanto a leituras mais longas, de géneros como romance ou novela, o que dificulta é
a resisténcia ou falta de condi¢des financeiras para a compra do livro e, desta forma,
poder fazer um trabalho coletivo com a mesma obra. Por vezes utilizo livros com
pdf livre.

Assim, Ribia expde dois fatores: economico e resisténcia, que dificultam o trabalho
com textos literarios maiores. Soma-se a isso o privilégio dado aos textos curtos, relatado por
duas informantes, ja discutido neste trabalho, fatos que sugerem que sejam bastante reduzidas
as oportunidades de realmente ocorrerem trabalhos com o género livro literario nas aulas das
professoras colaboradoras. Assim, por suas informacgdes, dao indicios de que ndo atendem o
que preconizam os PCN e a BNCC, que alertam para a necessidade de desenvolver
habilidades de leitura no campo artistico-literario, em que sdo citados, entre outros géneros, 0s
romances com vistas a “garantir a formacao de um leitor-fruidor” (BRASIL, 2017, p. 138)

O destaque acima ndo se restringe, obviamente, ao atendimento aos documentos
citados, mas principalmente a drastica reducdo dos beneficios que a leitura literaria pode
oferecer. Com base em Petit (2009), que evidencia varias possibilidades que a leitura oferece,
destaco algumas que s@o mais produtivas para reflexdo a respeito da leitura do livro literario
quando colocada em relagdo com a faixa etaria contemplada nos anos finais no EF. Sdo eles:
“apropriar-se da lingua”, “construir-se a si proprio”, vivenciar “outro espaco e outro tempo”,

“conjugar as relagdes de inclusdao” e “experienciar circulos de pertencimento mais amplos”.
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Entendo que todas as possibilidades destacadas sdo importantes para o leitor de
qualquer idade, mas se fazem mais relevantes quando se reflete sobre leitores adolescentes,
com todos os conflitos e transformagdes que lhe sdo caracteristicos, que vivem em um mundo
globalizado. “Construir-se a si proprio”, nesse sentido, esta intimamente ligado as demais
possibilidades oferecidas pela leitura que foram aqui destacadas e grandemente ampliadas
pela leitura literaria. Ressalto que, ao considerar “apropriacdo da lingua”, associo-me a
proposta de Guedes (2006), conforme ja mencionado no capitulo 3 desta dissertagdo, a qual
apregoa um ensino baseado na literatura brasileira que favoreca o conhecimento sobre si e
sobre nossa cultura.

Cabe destacar, nesta etapa de analise, as citagdes de uso do livro didatico, sendo duas
referentes ao uso com os alunos, como nos exemplos (10) e (15), e duas referentes ao uso para

planejamento de aulas, como no exemplo (11) e na enunciacio que segue (17):

(17) Eliane:
Uso todos os materiais citados acima, além de filmes, videos, reportagens, livro
didatico...

Conforme podemos observar, as quatro ocorréncias do termo “didatico” surgem nas
vozes de quatro professoras, um grupo que engloba pessoas com variadas caracteristicas
constitutivas, seja considerando a formagdo ou a experiéncia profissional, de maneira que nao
¢ possivel relacionar o uso dos livros didaticos a esses fatores. Além disso, cabe considerar
que ¢ possivel que o termo livro, sem especificacdo, quando mencionado como usado em sala
de aula por todas as professoras, refira também ao livro didatico, mas, ressalto, ¢ apenas uma
possibilidade. De qualquer forma, os dados indicam que esse tipo de livro ¢ um recurso
utilizado, se ndo por todas, pela maioria das professoras colaboradoras nesta pesquisa.

Tagliani (2009, p. 172) afirma que o livro didatico “pode ser uma ferramenta
significativa para que a utilizacdo da linguagem seja favorecida, no sentido de atender as
multiplas demandas sociais e ampliar o dominio discursivo do aluno, sobretudo nas instancias
publicas de uso da linguagem”. A autora alerta, entretanto, que a utilizagio mais produtiva'’
dessa ferramenta carece de que o professor a conheca amplamente e domine os pressupostos
tedricos que subjazem a ela. Nesse sentido, a autora evidencia o descompasso entre a
formacao do professor e a base tedrica que sustenta as praticas sugeridas no livro didatico e

adverte os leitores quanto a necessidade de aprimoramento profissional para que os

15 . . o e . . r . = r
O termo remete a atingir os objetivos previstos para o ensino de LP em que, por 6bvio, esta incluido o
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos.
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professores possam “interagir melhor com o livro didatico”.

A andlise desta categoria teve como objetivo principal evidenciar a importancia dos
materiais para o planejamento e para realizagdo das praticas de linguagem nas aulas de LP. Na
perspectiva interacionista da linguagem que fundamenta essa dissertacdo, esses materiais sao
entendidos como ferramentas que medeiam as interagcdes no processo ensino-aprendizagem.
Assim, o uso dessas ferramentas, considerando sua diversidade e a forma como as utilizam
(ou ndo), pode refletir tanto a formagao/crenca/postura dos docentes como a possibilidade de
desenvolvimento da competéncia leitora de seus alunos.

Desenvolver atividades de leitura como praticas sociais de linguagem pressupde,
primeiramente, considerar o que os alunos conhecem, o que leem fora da escola, o que gostam
e o que precisam ler. Todos sabemos que o Brasil ¢ um pais de drasticas desigualdades,
contudo, ainda assim vivemos em uma sociedade altamente informatizada. Os jovens que hoje
chegam aos anos finais do EF nasceram no mundo informatizado. Ainda que vivam em
ambientes economicamente desfavorecidos, sdo raros os alunos que nunca tiveram, por
exemplo, acesso a um celular. Talvez ndo tenham livros ou jornais em suas casas, mas
certamente assistem TV, ouvem musica, ja foram ao cinema, leem as placas eletronicas,
enfim, a tecnologia ¢ parte do seu viver, alids como de todos nos.

Os indicios de ndo utilizacdo (ou a subutilizagdo) das TDICs, como demonstra a
analise efetuada, é o primeiro aspecto, nesta categoria de analise, que merece destaque, pois
reitera o ja tdo evidenciado distanciamento entre as praticas que a escola oferece e aquelas
que os alunos usam e precisam. A escola deve desenvolver capacidades, conforme ja
preconiza a BNCC, habilidades especificas para a leitura de géneros em circulagdo nos meios
digitais, para o trato com o hipertexto, para lidar com as ferramentas de atuacdo critica nos
meios em que eles circulam, entre outras.

Outro aspecto relevante ¢ o destaque ao trabalho com “textos curtos”, pela pouca
utilizacdo do livro didatico e do livro literario, bem como da pouca diversidade de géneros
que podem ser contemplados nas praticas das professoras informantes tendo em vista os
materiais referidos, o que remete a um ensino pouco comprometido com o desenvolvimento
da capacidade leitora dos alunos e, por consequéncia, em preparar o aluno dos ultimos anos

do EF para a vida social e profissional, como apregoam as orienta¢des curriculares.

5.3 Quanto a categoria “Praticas”

A analise que apresento neste item tem foco principal nas respostas oferecidas as
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questdes de numero 7 a 13 elencadas no Quadro 4 desta dissertacdo. Elas dizem respeito a
forma como as praticas de leitura, que efetivamente ocorrem, sdo relatadas pelas professoras.
As praticas desenvolvidas refletem, entre outros aspectos, a postura discursiva do professor,
as formas de interagdo que ocorrem ou ndo nas praticas e as capacidades de leitura
trabalhadas de leitura nessas atividades.

Dessa forma, as informagdes fornecidas serdo colocadas em relacdo ao papel do
professor nas praticas escolares de leitura sob a perspectiva interacionista da linguagem em
que, segundo meu entendimento, estdo previstas trés linhas do agir docente: semeadura e
desenvolvimento do gosto pela leitura, favorecimento do protagonismo do aluno e
desenvolvimento de capacidades e competéncias.

O Quadro 8, exposto na folha seguinte, contempla as principais a¢cdes mencionadas
pelas colaboradoras, as quais organizo segundo duas dimensdes: aquilo que as informantes
reconhecem como responsabilidades e/ou capacidades com relagdo a si e aquelas atribuidas

aos seus alunos

Quadro 8 - A¢des referidas pelas informantes

Atribuem a si a responsabilidade e/ou capacidade | Atribuem aos alunos a responsabilidade
de: e/ou capacidade

Estimular/ motivar/ instigar/ fomentar o gosto/ | Realizar tarefas
interesse/habito/prazer

Ensinar Ser avaliado
Propiciar tipos/momentos/ locais de leitura Interagir com o texto
Questionar Estimular os colegas

Estimular participacdo dos alunos na leitura em voz | Ler por obrigacdo
alta e no debate

Avaliar Aprender

Exercitar Se distrair (ter prazer)
Diagnosticar conhecimentos prévios Refletir

Mediar as atividades Posicionar-se criticamente

Preparar os alunos introduzindo o tema da leitura
Estabelecer objetivos e guiar os alunos para atingi-
los.

Fonte: elaborado pela autora

Quando questionadas se a leitura pode ser ensinada e qual o papel do professor nas
atividades de leitura, as respostas que cinco das seis professoras apresentam referem-se,
principalmente, a tarefa de estimular o habito/gosto/prazer, as quais correspondem a algumas
das estratégias ligadas a “semeadura e desenvolvimento do gosto pela leitura”, a qual entendo
como primeira dimensdo de responsabilidades do professor para formacao de leitores que
apresento no capitulo 3.

Cleusa remete essa responsabilidade a familia e, ainda, sugere que a crianga, ao
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chegar a escola, ja deveria ter desenvolvido o habito da leitura. Ela diz:

(18) Cleusa:
Entendo que pode ser estimulado o habito de ler, desde pequenos, pela familia,
porque alguns léem como obrigagdo quando chegam na idade escolar.

As informagdes disponiveis nesta pesquisa ndo permitem supor qual seria o contexto
familiar dos alunos a que as informantes ministram aulas, de maneira que ¢ impossivel
aprofundar a analise dessa enunciagdo. Dessa maneira, destaco apenas que, nas escolas
publicas do Brasil, ndo sdo poucas as vezes em que as criangas vivem em familias que nao
tém sequer boas condicdes de subsisténcia, o que reduz ou até elimina a possibilidade desses
nlcleos de semearem o gosto pela leitura nas suas criancas. Nesse caso, como exposto no
capitulo 3 deste trabalho, a responsabilidade ¢ dos professores.

Quando tomam para si, pelo menos, parte da responsabilidade de formar leitores, as
informantes mostram reagdes que vao da hesitacdo ao entusiasmo, demonstram duvidas e

desanimo. A seguir destaco alguns trechos de suas falas.

(19) Eliane:
Acredito que posso, de alguma forma, ndo sei bem se ensinada, mas motivada,
instigada e exercitada.

Penso que ¢ possivel entender as acdes de “motivar” e “instigar”, evidenciadas pela
professora como agdes basilares ao desenvolvimento da leitura (e escrita), como praticas
interlocutivas. Nessas a¢des, para o professor mediador, primeiramente, cabem as tarefas de
oferecer motivos (objetivos de leitura), desafid-los a levantar hipoteses com o intuito de
despertar sua curiosidade e vontade de se lancar ao desafio da leitura como um interlocutor
ativo. Dito de outra forma, sdo a¢des que favorecem o engajamento dos alunos, fator primeiro
e essencial para que as atividades de leitura acontecam como praticas sociais de letramento,
conforme concebe Street (2014) na concepgdo de letramento ideoldgico. Mas engajar ¢
apenas o inicio do processo e a professora Eliane, ciente disso, acrescenta ao seu dizer a
tarefa de “exercitar” (favorecer o exercicio), a¢do indissociavel de um ensino significativo. O
que cabe salientar, neste espago, € que as trés agdes em destaque devem acontecer em todo o
processo e ter o objetivo principal de desenvolver habilidades leitoras necessarias e adequadas
ao nivel de ensino e aos géneros trabalhados, que deverdo visar a capacitacdo para a cidadania.

A seguir, destaco trechos da fala de Rubia.
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(20) Rubia:

Creio que podemos fomentar o habito, e para algumas pessoas vai tornar-se parte de
sua rotina. Entretanto, outras pessoas, por mais que incentivemos, tanto na escola
quanto em casa, isso ndo fard delas leitoras.

para alguns estudantes serd o professor que lhe apresentara a leitura e qudo
importante ela €. [...] é muito importante que o professor assuma essa missao de
incentivar a leitura e apresentar parte do acervo cultural.

A professora Rubia reduziu o foco de sua resposta a formacdo de leitores habituais.
Acho relevante o destaque que ela da a essa “missdo” do docente, que estd, de certa forma, em
acordo com a afirmac¢do de Guedes (2006), de que somente um professor leitor podera formar
leitores, e com os PCN, que destacam a importancia do professor como exemplo para seus
alunos. Entendo que a habitualidade da leitura, pelo menos na dimensdo do prazer, ndo
dependa apenas do ensino escolarizado, hd outros fatores como econdmico ou cultural, por
exemplo, que também sdo fundamentais. Mas, certamente, se o ensino se desenvolver como
praticas sociais significativas incentivara a formacdo de leitores habituais. Sua mengdo a
“apresentar parte do acervo cultural” se apresenta condizente com o trabalho com leitura de
livros literarios que se empenha em desenvolver, ainda que, como explica no exemplo (16), a
partir daqueles que sdo disponibilizados, gratuitamente, em arquivo pdf.

Segue a fala de Laura.

(21) Laura:

Creio que podemos “trabalhar” o gosto pela leitura nos alunos, principalmente
quando aceitamos e trabalhamos em cima dos seus interesses, pois ao partir do seu
interesse ele pode desenvolver um gosto pela leitura que nasceu da sua necessidade,
da sua busca por informagao, prazer...

O que essa professora coloca, e que ¢ bastante relevante, ¢ que as praticas de
linguagem que se desenvolvem a partir do interesse e necessidade dos alunos sdo capazes de
desenvolver mais que o gosto pela leitura. Sendo praticas que coadunam aspectos do contexto
relevantes para o aluno, elas se constituem como praticas sociais significativas capazes de
desenvolver a capacidade cognitiva (VYGOTSKY, 1991) e a competéncia discursiva
fundamentais ao desenvolvimento social dos educandos (BAKHTIN, 2016).

Segue a enunciaciao de Natalia.

(22) Natalia:

Com certeza! Porque pude comprovar na pratica, quando trabalhei com um texto da
Clarice Lispector. Apés a leitura individual do conto, fiz uma leitura conjunta e
comecei a motiva-los sobre as possiveis simbologias presentes no texto. Bum!
Foi s6 acender a faisca para as leituras comecarem a fluir, nunca vi tanta
empolgacdo! Eles fizeram diversas leituras, que chegaram até em conceitos
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feministas que podiam estar pressentes no conto. No final, veio a recompensa: “Sora,
nunca pensei que um texto poderia ser lido assim!”. Gostaria de trabalhar com textos
maiores, mas ndo sei como conseguiria fazer esse acompanhamento e intermediar a
leitura deles. Isso ¢ algo que ainda preciso aprender para repensar minha pratica.
(grifos meus)

[.]

Justamente ¢ intermediar a leitura. Sem interferir ou desqualificar alguma possivel
interpretacao [...].

Destaca-se, na fala dessa professora, o entusiasmo pela sua prépria atuacdo e pelo
desempenho de seus alunos. No trecho em negrito, Natalia parece referir-se a sua acdo de
mediadora que orienta os alunos a perceberem estratégias, recursos, efeitos e regularidades
decorrentes do uso da lingua em determinada situacdo de comunicagdo, o que se mostra
alinhado a uma concepc¢ado interacionista de leitura, isto ¢, como um processo dialdgico de
construcao de sentidos. Reconhecer e compreender os aspectos mencionados pela professora
implica na compreensdo da maleabilidade da lingua a servigco do proposito comunicativo do
autor. A mediagdo relatada por Natdalia apresenta-se em conformidade com a Teoria da
Recepcdo a que refere como base para as praticas de leitura de suas aulas. No entanto,
embora transparega certa seguranca no seu desempenho docente, Natalia registra que ainda
precisa aprender e, assim, ratifica a sua propria constituicdo como ser social em eterna

transformagao.

(23) Lucia:

Essa pergunta me parece um pouco complicada, mas eu diria que sim, a leitura pode
ser ensinada. Ao trabalhar com a leitura em aula o professor ira definir objetivos que
visa alcangar com a atividade proposta. O professor devera pensar em formas para
alcancar os objetivos almejados com a atividade de leitura. Pensando nisso, na
verdade, o que me parece que pode ser ensinado sdo estratégias de leitura que
facilitardo a identifica¢do e a compreensdo das informagdes presentes no texto, bem
como a compreensdo dos aspectos sociais (contexto de producao, objetivo, a quem
se destina, etc) que estdo implicados na leitura que esta sendo realizada.

[...]

o professor deve preparar o aluno para a atividade [...] “diagnosticar” o
conhecimento prévio do aluno sobre o que sera trabalhado. [...] guiar o aluno nesse
processo de leitura, de modo a conduzi-lo até o ponto que espera que o aluno chegue.
[...] também ¢ responsavel por elaborar atividades que estejam adequadas ao seu
publico alvo.

O enunciado de Lucia, embora com inseguranca inicial, provavelmente vinculada ao
curto periodo de experiéncia, demonstra sua consciéncia da atuag@o caracteristica e necessaria
de um professor engajado numa proposta de ensino pautada na perspectiva interacionista da
linguagem e na teoria dos géneros do discurso, o que implica na compreensdo do texto como
um elo na comunicac¢do discursiva e a leitura como compreensdo ativa e responsiva, uma

pratica social.
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Cinco das colaboradoras entendem que, tanto na visdo do aluno quanto na sua propria,
os alunos, no ambiente escolar, leem para realizar tarefas ou para serem avaliados. Uma
dessas professoras enfatiza essa finalidade da leitura escolar ao acrescentar a expressao “por
pura obrigagdo”. Nesse sentido, se mostram alinhadas a concepg¢ao de lingua como ferramenta
e desprezam seu carater social e constitucional dos sujeitos. Dessa forma, tomam o aluno
como um ser passivo e caracterizam o ensino como autoritario, enquanto os fins (atender o
solicitado) se encerram em si mesmos. O aluno, por sua vez, ndo consegue ver sentido nas
tarefas que acontecem de forma desvinculada do seu agir na vida fora da escola. Essa
concepgdo afasta-se, sobremaneira, da nocao de letramento ideolégico (STREET, 2014), ao
qual me filio, uma vez que apregoa praticas de leitura e de escrita vinculadas aos usos sociais
que as pessoas fazem da lingua, com relevancia as questdes ideologicas, e que, dessa forma,
corrobora a formacdo de cidaddos capazes de agir no mundo de forma critica e consciente.
Ainda, com respeito aos objetivos da leitura, apenas Natalia apresenta uma resposta
diferenciada. Ela entende que, na escola, atividades de leitura visam ao aprendizado,
entretanto destaca que, na visao do aluno, ele também 1€ para “se distrair”. Tomando o sentido
de prazer para a expressao “se distrair”, percebi que a professora reitera a dimensdo do prazer
com relagdo a leitura. Isso me leva a refletir que a sua formagdo como mestre na area de
literatura lhe confira melhores condi¢cdes de desenvolver nos alunos a percepgdo dessa
dimensdo da leitura. A bem da verdade, Ribia também destaca a dimensao do prazer quando
fala na concepcao de leitura que assume, conforme exemplo 6 o qual retomo, parcialmente,

para facilitar a leitura.

(6) Rubia:
Leitura reflexiva e critica, mas também para deleite e efetival...]

Quando questionadas sobre quais seriam os momentos fundamentais de uma atividade
de leitura e em quais desses momentos estaria prevista a sua participagao, trés das informantes,
Cleusa, Eliane ¢ Laura, referem-se a tipos de leitura (individual, compartilhada, dirigida,
diferentes géneros), a tipos de atividades (roda de leitura/conversa, debates, dindmica de
grupo, elaboragdo de projetos) e a outros ambientes, embora a pergunta referisse claramente a
sala de aula. Eliane nao responde sobre quais seriam os momentos de sua participagdo. Sobre

o primeiro questionamento, ela diz:
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(24) Eliane:

Todos, na verdade, sempre exploro a leitura, mas ter um contato regular faz com que
eles tenham contato direto e sair da sala motiva meus alunos (fago, geralmente,
durante todo o sno (sic) um projeto de leitura na biblioteca). A escola que atuo agora
¢ mais complicado, pois a biblioteca ¢ bem pequena, mas a gente ajusta a atividade
na sala de tv ou no patio.

Preocupada em motivar os alunos, a professora procura superar a caréncia de uma
biblioteca capaz de oferecer espago para leitura mediante a utilizagdo de outros ambientes.
Nesse gesto, a professora imprime importancia na leitura por ndo desistir da atividade diante
da dificuldade que, infelizmente, retrata a realidade de muitas escolas publicas no Brasil:
bibliotecas que, quando existem, ndo passam de depositos de livros.

Das falas de Cleusa e Laura, em complementacdo aos comentarios gerais ja feitos,
trago, nos exemplos seguintes, o que dizem a respeito dos momentos de suas participagdes

nas atividades:

(25) Cleusa:

Tanto nos momentos em que a leitura é individual. Estimulando, “puxando” o aluno
para o texto, quanto nos momentos em grupo, fazendo com que todos participem
através de questionamentos.

(26) Laura:

Sempre como mediadora, como quem provoca o debate, o “pontapé” inicial da
partida e depois de “arbitro” (s6 para garantir que nada saia do discurso de
crescimento e vire ofensivo ;))

Percebo Cleusa empenhada principalmente em favorecer o protagonismo dos alunos.
Sua atuagdo, no entanto, parece ser intuitiva, j4 que ndo oferece nenhuma pista de uma
conduta teoricamente embasada. Ademais, o signo “puxando”, com destaque feito pela
informante, remete a uma ac¢do que forca o aluno a se voltar para uma atividade que ndo o
atrai naturalmente ou como resposta a um planejamento significativo. Laura, por sua vez,
apesar de enunciar-se como mediadora, usa signos ideoldgicos relevantes (pontapé, arbitro)
que remetem a uma partida de futebol da qual ela participa como juiz, enquanto o esperado e
necessario seria que atuasse como técnico. Assume, assim, uma posi¢cao autoritaria que parece
ser consciente 2 medida que, para amenizar esse efeito, agrega o signo ;) que, nas redes
sociais, significa uma piscada.

Ainda, sobre momentos fundamentais das atividades de leitura, as demais informantes
elencam e justificam os momentos apontados e falam sobre a sua participagdo. A seguir trago

partes de suas falas:
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(27) Natalia:

1o momento: leitura individual (mas nem sempre ¢é possivel, depende da turma);

20 momento: a professora 1€ em voz alta e todos acompanham;

30 momento: comentdrios gerais sobre o texto, instigando os alunos a observar o
género em questdo, bem como suas caracteristicas fundamentais;

40 momento: explanagdo das duvidas;

50 momento: instigar os alunos a levantarem hipdteses de leitura (respeitando,
primeiro, o momento de recepgdo para, apds — se for um texto literdrio — mencionar
o momento de escrita do texto e sua recepgao na época);

60 momento: pedir alguma producdo textual, seja uma resenha, uma releitura em
outro gé€nero, enfim, algum trabalho que me mostre como eles leram/entenderam o
texto proposto.

[...]

Em quase todos os momentos haveria minha participa¢cdo, mas como mediadora do
processo de leitura. Procuro interferir o minimo possivel na interpretagao deles.

(28) Rubia:

1° Momento — Leitura silenciosa e individual para ter uma percepcdo propria a
respeito do texto, sem influéncia de colegas ou do professor.

2° Momento — Leitura no grande grupo para discussdo e reflexdo do grande grupo

3° Momento — Realizacdo das atividades propostas

No 2° momento, como mediadora e incentivadora do aprofundamento dos
significados..

(29) Licia:

1° Momento - Antes da leitura: [...] verificar seus conhecimentos prévios [...]

2° Momento — Durante a leitura: Primeiramente, [...] leitura silenciosa e individual.
Depois, um aluno ou a professora realiza a leitura em voz alta.

3° Momento - Apoés a leitura: Debate voltado para as questoes abordadas no texto e
atividades que visam o trabalho das habilidades que serdo focadas em aula e
desenvolvidas com os alunos.

[.]

Minha participagdo estd prevista em todos os momentos.

Destaca-se a preocupacdo de Natalia com a identificacdo do género e com as
condig¢des de produgio e recepgio do texto, que ¢ percebido como um enunciado concreto. A
medida que a professora busca “instigar os alunos a observar” e “levantarem hipdteses”, sua
conduta se mostra alinhada a ideia de leitura reflexiva, trabalha as habilidades leitoras dos
seus alunos e, com isso, lhes favorece a apropriacdo do género e o desenvolvimento da sua
competéncia leitora e discursiva. A isto também corrobora o fato de solicitar uma produgdo
textual. Sabemos, e as orientacdes curriculares reforcam, que atividades de leitura e de escrita
devem complementar-se (no meu entendimento, alimentar-se) no ensino de lingua portuguesa.
O desenvolvimento da competéncia leitora estimula o desenvolvimento da capacidade de
escrita, essa compreensao ¢ praticamente unanime entre os professores, mesmo assim, essa € a
Unica vez que a expressdo “producdo textual” ocorre no corpus desta pesquisa. Em
complementacdo, Natalia entende seu papel como mediadora, mas bem pode sugerir
associacdo ao conceito de agente de letramento, defendido por Kleimann (2007b), ja

apresentado no capitulo 3 desta dissertacao.
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A enunciacdo de Rubia, mais uma vez, praticamente ndo apresenta pistas de base
tedrica consistente, reflete uma professora que atua com base na experiéncia e movida pela
intuicdo e pela missdo de ensinar. Ja Licia oferece uma resposta breve, mas coerente com a
base teorica interacionista que assume ao longo de suas informagdes. Além disso, assume
uma postura bastante ativa, pois entende a importancia de sua participacdo em todos os
momentos das praticas de leitura. Quanto a sua participacdo, talvez sua resposta seja breve
porque j& tenha detalhado seu procedimento nas atividades de leitura em outras respostas

conforme evidenciado nos exemplos 8§ e 23, os quais retomo parcialmente a seguir.

(8) Lucia:

[...] Primeiramente, escolho géneros adequados ao nivel da turma com a qual
trabalho. Além disso, busco desenvolver atividades de leitura que visam levar o
aluno a refletir sobre os aspectos sociohistoricos implicados naquele género, dentre
essas atividades estdo: questdes de interpretagdo textual (tema do texto e qual o seu
objetivo, a quem se destina, posicdo do autor em relagdo ao tema, etc); leitura de
diferentes textos daquele género, afim de identificar semelhancas proprias do género
(contetidos normalmente veiculados nele, marcas linguisticas proprias do género,
etc); comparagdo daquele género com outros j& trabalhados (aspectos estruturais,
linguisticos, tematicos). Além dessas atividades, em algum momento
trabalho/destaco para os alunos explicitamente as caracteristicas do género
trabalhado.

(23) Lucia:

[...] o professor deve preparar o aluno para a atividade [...] “diagnosticar” o
conhecimento prévio do aluno sobre o que sera trabalhado. [...] guiar o aluno nesse
processo de leitura, de modo a conduzi-lo até o ponto que espera que o aluno chegue.
[...] também ¢ responsavel por elaborar atividades que estejam adequadas ao seu
publico alvo.

Em resposta ao questionamento “Vocé acha que praticas de leitura que contemplem
atividades em grupo podem ser mais ou menos producentes que as individuais? Por qué?”,
uma professora afirma que em grupo sdo mais producentes; outra acredita que podem ser; trés
outras destacam que o que possibilita maior ou menor produtividade ¢ a escolha de uma ou de
outra formas de desenvolvimento (individual ou em grupo) considerados as condi¢des de
produgdo da leitura e os objetivos da atividade e, complementando o grupo das colaboradoras,
uma delas, embora traga memoria de uma situacdo “muito legal” ndo oferece uma resposta

objetiva. Destaco as falas de Natalia e Licia:

(30) Natalia:

Podem ser mais producentes porque tenho alunos com déficit de atengdo, outros
bastante timidos, outros com alguma deficiéncia intelectual, entdo, ouvir a sugestdo
dos colegas pode acender a faisca que falta para eles produzirem suas proprias
leituras.
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(31) Lucia:

[...]elas podem ser tdo producentes quanto. Acredito que essa produtividade depende
do objetivo pensado para o trabalho de leitura proposto e, consequentemente, se as
atividades pensadas para esse trabalho possibilitam o desenvolvimento das
habilidades almejadas. Em outras palavras, a produtividade das praticas de leitura
individual ou em grupos depende, ainda que ndo exclusivamente, da forma como
sao mediadas pelo professor. [...] também dependem de uma andlise atenta do
contexto de sala de aula em que serdo desenvolvidas, visto que, ¢ através dessa
analise, que o professor perceberd e optard pela melhor forma para desenvolver o
trabalho com a leitura.

A fala de Natalia exemplifica as das demais informantes que referem a possibilidade
de estimulo que a interacdo oferece. A compreensdo apresentada alinha-se ao pressuposto de
que, no processo de ensino, o desenvolvimento potencial dos alunos ¢ favorecido pela sua
interagdo com outras pessoas (colegas, professor, comunidade) em atividades que envolvam
situacdes reais de uso da lingua (VYGOTSKY, 1991). J& Lucia entende que a produtividade
das praticas de leitura ndo se relaciona com a forma de desenvolvimento em grupo ou
individual, mas sim com a atuacdo docente desde o planejamento das atividades até a
mediagdo efetiva em sala de aula. Nesse sentido, a fala dessa professora estd relacionada
diretamente com a formag¢ao docente que os capacita para o exercicio profissional e também

com a formagao continuada necessaria para a atualizagcao dos conhecimentos.

5.4 Quanto a categoria “Expectativas”

Nesta categoria, sdo focalizadas duas dimensdes de andlise: aspectos avaliados nas
atividades de leitura e caracteristicas do bom e do excelente leitor.

Destaco que a andlise em causa tem carater pré-conclusivo, ja que se coloca em
relagdo as demais em busca do objetivo principal da pesquisa: analisar a consciéncia tedrica e
a compreensdo docente sobre praticas de leitura na sala de aula, com intuito de oferecer uma
possivel contribui¢do para o ensino dessas praticas na escola basica.

Os dados analisados nesta etapa se originam nas respostas oferecidas pelas
colaboradoras as questdes 14 e 15 (ver Quadro 4). Na folha seguinte, apresento o Quadro 9
que reune as principais mengdes das professoras nessas respostas e, logo a seguir, procedo a

analise.
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Quadro 9 - Informagdes referentes a categoria Expectativas

Informantes Aspectos avaliados Capacidades do leitor
Bom Excelente
Orais (pontuagdo, respeito Lé rapidamente Lé rapidamente
Cleusa entre paragrafos e Faz-se entender Faz-se entender
entonacao) Interpreta o texto Interpreta o texto
Interpretagdo Relaciona com outros textos
Interacdo com o texto
Sentido, mensagem e Os aspectos que (Nao respondeu)
Eliane implicitos mencionou avaliar
Contextualizacao
Intertextualidade
Compreensdo do que foi Os aspectos que Os citados para um bom leitor
Laura lido mencionou avaliar Posiciona-se criticamente
Participacdo nas discussdes | Quantidade e Relaciona com outros textos e com
Natalia Interpretagdo qualidade de leitura a vida
Percebe as sutilezas
Interpretagdo basica Lé facilmente Lé& sem resisténcia
Rubia Interpretagdo com Tem condicdes de Lé com facilidade
posicionamento critico responder os Posiciona-se criticamente
questionamentos
Compreensao Tem pouca dificuldade | Nao tem dificuldade para
Relagdes com outros textos | para compreender o compreender o que 1€ e estabelecer
Licia e com o cotidiano que 1€ e estabelecer relagdes com outras leituras e com o
Percepg¢do de intengdes e relagdes com outras seu cotidiano
visdes presentes no texto leituras e com o seu
Identificacdo de marcas cotidiano
linguisticas essenciais a
compreensdo global
Posicionamento critico

Fonte: elaborado pela autora

Segue a fala de Cleusa:

(32) Cleusa:
Avalio a pontuacdo, respeito entre os paragrafos e entonacdo, interpretacdo e a
interagdo com o texto.

a. um bom nivel de leitura: leitura rapida e de facil entendimento onde o aluno
¢ capaz de realizar interpretagdo do texto.
b. um excelente nivel de leitura. Além de facil entendimento e uma boa

interpretacdo, fazer relagdes com outros textos lidos

O destaque dado aos aspectos formais da leitura oral, que a professora da tanto a
avaliagdo quanto a caracterizagdo dos niveis de leitura, remete de imediato a sua maior
experiéncia com ensino de LP nos anos iniciais e aos cursos de graduacao e pds graduacao na
area de Pedagogia em andamento (ver Quadro 3). Para ela, o que diferencia um excelente de
um bom leitor ¢ a capacidade daquele de estabelecer relagdes intertextuais. Dessa forma, suas
expectativas se distanciam bastante do que preconizam as orientacdes curriculares que

preveem habilidades de relacionar o texto com o cotidiano e também de posicionar-se
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criticamente em relagdo a leitura. A partir deste momento, relaciono essas informacdes as
demais com que ela contribui para a constitui¢ao do corpus.

Entendo que, para Cleusa, a no¢do de interpretagdo estd centrada apenas nas formas
linguisticas do texto, que ndo ¢ vinculado a no¢ao de género textual como forma de agir pela
linguagem. A proposito, a palavra género aparece uma unica vez em sua fala e, ainda assim,
associada a tipo de texto. A professora atribui exclusivamente a familia a tarefa de semear o
gosto pela leitura. No entanto, sua atuag¢do, que se mostra motivada pelo empenho de engajar
os alunos nas atividades fazendo-os responder os questionamentos ou trazendo temas que eles
gostem, ¢ voltada para a responsabilidade de semear e desenvolver o gosto pela leitura. Os
materiais que diz usar em sala de aula (livros, revistas, gibis), se, por um lado, podem ser
ponto de partida para um processo de ensino que se complexifica ao longo do percurso
escolar, por outro, oferecem poucas possibilidades de géneros adequados aos interesses e
necessidades dos alunos. Usa meios digitais para interagir com pares profissionais, mas nao
considera esses meios para trabalho com seus alunos. Com relacdo as atividades em sala de
aula, Cleusa relata uma conduta mais de instrutora do que de interagente, o que denuncia uma
postura ideoldgica vinculada ao ensino como transmissao de saber, que tende a ndo favorecer
o protagonismo do aluno no processo de ensino. Sua consciéncia tedrica € inconsistente, ela
diz filiar-se a concepgdes tedricas contraditérias e transita por alguns (poucos) termos
recorrentes no ambito do ensino sem conferir-lhes o real sentido. Dessa forma, as praticas de
leitura desenvolvidas em suas aulas, provavelmente, pouco contribuirdo com o
desenvolvimento da capacidade discursiva dos alunos ja que ndo consideram o carater
dialégico da linguagem.

Passo, agora, a analisar a fala de Eliane a partir do que diz a respeito dos aspectos que

costuma avaliar e aos niveis de leitura. Ela diz:

(33) Eliane:

Muitos, como o sentido, mensagem, coisas implicitas [...] a contextualizagdo,
intertextualidade [...]

bom nivel de leitura: os aspectos que mencionei na questdo 14 (corresponde ao que
informa acima)

excelente nivel de leitura: (ndo respondeu)

A professora, antes de mais nada, diz que sdo “muitos” os aspectos avaliados, cita
apenas alguns e termina com reticéncias, na verdade, as usa duas vezes nesse pequeno
enunciado. Pelos termos que usa, ndo percebe leitura como construcao de sentidos e a lingua ¢é

entendida como expressao do pensamento. Considera que um bom leitor seria aquele que
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percebe os aspectos que ela avalia e ndo informa o que seria um excelente leitor.

Pelas demais informacgdes, Eliane afirma que ndo assume nenhuma concep¢ao de
lingua ou de leitura como base para suas aulas. Ela diz que a especializagdo contribuiu para a
pratica com géneros textuais, contudo, também ela, parece associar esse conceito a tipo
textual, ndo considera a funcdo dos géneros nas ac¢des humanas. Preocupa-se com a
diversidade, estimula a leitura, inclusive dos literarios, através de projeto de leitura, mas ndo
dé indicios de que aborde a dimensdo social e transformadora da leitura. Entende que, na
escola, o aluno 1€ exclusivamente para atender as demandas escolares. Dessa forma, embora
tenha concluido curso de pds graduacao em Linguistica e Ensino de LP, pelas informagdes
dadas a esta pesquisa, ndo apresenta consciéncia tedrica consistente que lhe oriente para o
desenvolvimento de atividades de leitura como praticas sociais significativas com vistas ao
desenvolvimento de competéncias discursivas.

Volto-me, neste momento, para a enunciagdo de Laura, que responde aos

questionamentos sobre avaliacdo e niveis de ensino assim:

(34) Laura:

A compreensdo do que foi lido

a. um bom nivel de leitura; Compreensdo do que foi lido.

b. um excelente nivel de leitura. Compreensdo e posicionamento critico sobre o
que foi lido.

Ao declarar que um excelente leitor ¢ aquele que ¢ capaz de posicionar-se criticamente
sobre o que leu, Laura me permite intuir a nogdo de compreensao responsiva, em que o texto
¢ compreendido como um enunciado/género que parte de alguém, se dirige a outro e dele
espera a resposta (BAKHTIN, 2016), embora tenha declarado que ndo se filia a nenhuma
perspectiva tedrica. Assim, busco as andlises feitas nas demais categorias, que me
representam uma professora constituida essencialmente por 26 anos de experiéncia. Ocorre-
me considerar que sua pds-graduagdo em Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo na
Educacdo (2004) tenha sido relevante para sua atualizacdo. Sua pratica considera os interesses
e necessidades dos alunos, sua agdo desenvolve o trabalho com projetos de aprendizagem que
preveem o uso das TDIC e consideram o protagonismo do aluno na aprendizagem e suas
propostas de atividades sdo diversificadas. Entende que seu papel ¢ mediar em todos os
momentos € mostra-se bastante ativa, embora carregue tragos de uma postura um pouco
autoritaria que, no entanto, “favorece o jogo” da intera¢do para os alunos. Sua proposta de
avaliagdo se mostra limitada ao nivel de bom leitor.

Agora, trago a fala de Natalia sobre avaliacdo e capacidade leitora.
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(35) Natalia:

Eu avalio muito a participacdo dos alunos nas discussdes, como também como eles
realizaram as interpretagdes.

a. um bom nivel de leitura: eu relaciono, em parte, “bom nivel” com quantidade e
qualidade de leitura. A medida que o aluno vai lendo mais, ele tem mais
possibilidade

de aprofundar as camadas de leituras.

b. um excelente nivel de leitura: seria conseguir estabelecer relagdes entre os textos
que ja tenham lido; comegar a relacionar os textos com a vida e conseguir perceber,
mesmo que de forma mais rasa, as sutilizas de certos textos (os literarios
principalmente), passando da superficialidade para uma leitura mais profunda.

Percebo que o ponto alto da avaliagdo, para Natalia, ¢ a interacdo em sala de aula,
com colegas, com a professora e com o texto/autor. Mas também a interagdo fora da sala, com
outros textos e com a vida, ja que esses sdo parametros para definir os niveis de leitura.
Discordo da professora que somente um excelente leitor pode “comecar” a relacionar o que
leu com a vida, digo que isso deve acontecer sempre. Em qualquer patamar de ensino, a
leitura s6 sera significativa se puder ser relacionada/articulada com a vida, com as
experiéncias de mundo. Importante o destaque que a professora dd ao fato de que a
quantidade de leitura corrobora a qualidade.

Por suas informacdes analisadas em outras categorias, percebi que Natalia apresenta
consciéncia tedrica bem fundamentada na perspectiva interacionista, com destaque a Teoria
da Recepgdo, ao funcionalismo e aos géneros do discurso. Para ela, a leitura ¢ um processo de
construcdo de sentidos e seu papel ¢ mediar, como orientadora e estimuladora do
desenvolvimento de capacidades, sem interferir nos sentidos que os alunos constroem.
Contudo, por vezes, ainda usa o texto como pretexto para o ensino de contetdos e tem
consciéncia disso.

A seguir, retomo parte do exemplo 12 para tecer, ainda, uma consideracdo sobre a fala

de Natalia.

(12) Natalia

[...] as vezes (mesmo sendo raras essas vezes), acabo me detendo no contetido
propriamente dito, passando exercicios de fixagdo. Porém, sei que ndo ¢ a forma
mais adequada para trabalhar a lingua portuguesa, eu digo que sdo resquicios do
ensino que me foi passado antigamente na escola. [...]

A expressdo “sdo resquicios do ensino que me foi passado antigamente na escola”
aponta para a no¢ao de que somos constituidos de multiplas vozes (BAKHTIN, 2011), no
caso dos professores, inclusive por suas interagdes escolares enquanto alunos.

Rubia, falando sobre os aspectos que avalia e sobre bons leitores, diz:
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(36) Rubia:

Principalmente a interpretagdo das questdes que ndo ddo margem a respostas
completamente diferentes, mas também aquelas que exigem que o estudante se
posicione.

a. um bom nivel de leitura; aquele que 1¢ facilmente e tem condi¢cdes de responder
ao que se pede.

b. um excelente nivel de leitura. aquele que 1¢é sem resisténcia, com facilidade e se
posiciona com opinido propria a respeito do que leu.

Para essa professora, ser um excelente leitor ¢ responder aos questionamentos feitos
por ela e posicionar-se sobre o que leu. Para analisar mais profundamente essa nocao seria
necessario conhecer que tipo de questdes a professora propde aos alunos. Afora isso, o que €
possivel dizer, neste ponto da andlise, ¢ que essa ¢ uma expectativa bastante restrita que
prepara o aluno ndo para a vida, mas apenas para as exigéncias da escola e que ¢ contraditoria
a nogao de leitura reflexiva e critica que a professora aponta assumir.

Apesar disso, considerando as demais categorias, percebo Rubia como uma
professora imbuida da responsabilidade de semear e desenvolver o gosto pela leitura,
inclusive na dimensdo do prazer, bem como de favorecer o protagonismo dos alunos pelo
desenvolvimento do trabalho com projetos interdisciplinares, pelo respeito a leitura inicial do
aluno e pelas propostas de debate, etc. Suas agdes, no entanto, baseiam-se exclusivamente na
intui¢do e na experiéncia de “mais de 20 anos de pratica” e carecem de embasamento tedrico
para ampliar as suas expectativas e possibilidades em relacdo ao desenvolvimento da
capacidade leitora dos seus alunos.

Com respeito a categoria expectativas, Licia diz:

(37) Lucia:

Os principais pontos que costumo avaliar s8o: se o aluno consegue compreender de
forma clara o que leu; se ele estabelece relagdes entre a leitura realizada com outras
leituras e com os fatos de seu cotidiano; se ele percebe as intengdes e as visdes
presentes no texto; se ele consegue identificar marcas/pistas linguisticas que sdo
essenciais na compreensdo global do texto; e, por fim se ele se posiciona
criticamente diante da leitura realizada.

a. um bom nivel de leitura; que tem pouca dificuldade para compreender o que
1€ e em estabelecer relagdes entre o que leu e outras leituras e fatos do seu cotidiano.
b. um excelente nivel de leitura: ndo apresenta dificuldade para compreender o

que 1€ e consegue estabelecer relagdes entre o que leu com outras leituras e fatos do
seu cotidiano.

Licia tem um consistente embasamento tedrico e ratifica isso em praticamente todas
as suas respostas. Considerando isso, ela demonstra que se preocupa com o planejamento das
aulas, com as atividades, seus objetivos e formas de desenvolvé-las, segundo os pressupostos

do interacionismo e da perspectiva dos géneros do discurso. Assume o texto como um
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enunciado, um elo na comunicacdo humana, a leitura como um processo de interagdo entre
autor/texto/leitor e a constru¢do de sentidos como resultado da compreensdo ativa
(BAKHTIN, 2016). Conhece o seu papel e trabalha com o desenvolvimento de habilidades
que contribuirdo para a ampliacdo da capacidade discursiva dos alunos. Os materiais que
utiliza também podem contribuir nesse sentido. Contudo, Licia relata certa inseguranga no
que diz respeito a transposicao didatica de conceitos teoricos.

Assim, pela andlise efetuada na categoria Expectativas, a qual foi colocada em relagdo
as demais, foram focalizados aspectos relevantes como: situagdes interacionais nas praticas
efetivas; paridade/distanciamento entre expectativas informadas pelas professoras e aquelas
previstas nas orientagdes curriculares; diversidade de géneros vislumbrados nos materiais
utilizados; (in)consisténcia tedrica e influéncia da experiéncia e/ou da formagao no exercicio
da docéncia, bem como suas implicacdes na formagao de alunos leitores cidadaos.

Com base nisso, foi possivel perceber que duas professoras, Natilia e Lucia,
apresentam consciéncias tedricas consistentes, vinculadas a perspectiva interacionista da
linguagem, que orientam praticas escolares de leitura significativas e fundamentais para o
desenvolvimento da capacidade leitora de seus alunos. As demais ndo apresentam concepgoes
tedricas consistentes, mesmo que, por vezes, cheguem a mencionar ou deixem transparecer
teorias formativas e/ou conceitos que remetem a perspectivas teoricas e que sao frequentes no
ambito do ensino. Duas delas, Cleusa e Eliane, ndo desenvolvem praticas significativas e/ou
adequadas aos anos finais do EF. Laura e Rubia sdo professoras que atuam, quase
exclusivamente, com base em suas experiéncias docentes de mais de duas décadas. Nao
obstante, as atividades desenvolvidas por essas duas professoras se mostram compativeis com
a perspectiva interacionista da linguagem. Por fim, como apontei em varios momentos na
andlise efetuada, os aspectos aqui resumidos, se mostram intimamente ligados a formacao
docente das informantes, fato que remete a inquestiondvel necessidade de formacao
continuada desses profissionais.

Considerando a nocdo de sujeito que se constitui nas interagdes (BAKHTIN, 2014),
percebi que tanto Natalia e Liicia que dominam as teorias que fundamentam a sua pratica,
quanto Laura e Rubia que as desenvolvem intuitivamente assumem e conferem aos seu
alunos papel ativo, como interlocutores nas atividades em sala de aula. Entretanto, apenas as
duas primeiras, por compreenderem os aspectos sociais da linguagem, planejam e propdem
atividades de leitura voltadas ao desenvolvimento de habilidades discursivas que corroboram
a capacitacdo do aluno para a leitura como um processo de compreensdo que ultrapassa o

linguistico e desvenda vozes e valores ideologicos materializados no texto/enunciado e para a
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construcdo de sentidos como resultado da compreensao ativa. Nesse sentido, Natalia e Liucia

se constituem como atores sociais que promovem mudanga (KLEIMAN, 2007b).



94

6 CONCLUSAO

Retomo as palavras de Quintana, epigrafe introdutéria desta dissertacdo, que
representaram estimulo ao desenvolvimento desta pesquisa: ‘“Nao deves acreditar nas
respostas. As respostas s3o muitas e a tua pergunta ¢ insubstituivel”. Assim,
independentemente dos inimeros trabalhos que envolvem pesquisa no ambito do ensino de
leitura no contexto escolar, foquei a minha na insubstituivel pergunta: “Quais os efeitos de um
embasamento teorico claro e consistente para a atuagdo do professor mediador das atividades
de leitura nas aulas de lingua materna do ensino fundamental?”. Ela me langou ao desafio
desta empreitada que teve por objetivo principal analisar a consciéncia tedrica e a
compreensdo docente sobre praticas de leitura na sala de aula, com o intuito de oferecer uma
possivel contribui¢do para o ensino dessas praticas na escola basica.

Os resultados obtidos a partir das vozes de seis professoras em atuagdo com ensino de
LP nos anos finais do EF apontam que apenas duas professoras demonstram atuar segundo
embasamento tedrico consciente e consistente, alinhado a perspectiva interacionista.
Assumem a leitura como processo de interagdo entre autor/texto/leitor, que envolve, para
além da compreensdo do linguistico, o desvelamento de vozes e valores ideoldgicos
materializados no texto/enunciado e a construcao de sentidos como resultado da compreensao
ativa. Assim, embasadas e orientadas por um ensino que visa o desenvolvimento individual e
social dos alunos, as docentes atuam segundo as trés linhas de a¢do que, conforme exposto no
capitulo 3, entendo seja o papel do professor: Semeadura e Desenvolvimento do Gosto pela
Leitura, Favorecimento do Protagonismo do Aluno e Desenvolvimento de Capacidades e
Competéncias. Nesse sentido, estimulam o engajamento do aluno como interlocutor que, nas
praticas de leitura, interage com a professora mediadora, com o texto/autor e com os colegas;
desenvolvem atividades que consideram suas possibilidades, interesses e necessidades;
estabelecem objetivos para essas atividades e trabalham habilidades e estratégias que
favorecem o desenvolvimento da capacidade leitora e discursiva dos alunos.

Foi possivel depreender que isso acontece com as professoras que possuem formagao
inicial e continuada mais recentes. Esse fato evidencia que o embasamento tedrico consistente
¢ fundamental para que os professores possam atuar como agentes promotores do
desenvolvimento social de seus alunos. E necessario destacar, no entanto, que uma dessas
professoras relata certa dificuldade com relagdo a transposicao didatica de conceitos tedricos

para a pratica com géneros discursivos e outra fala que desconhece como trabalhar a leitura de
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“textos maiores” em um contexto que remete aos literarios. Essas, entre as colaboradoras, sdo
as que tém menos tempo de experiéncia docente.

Por outro lado, o estudo demonstrou que a experiéncia efetiva com o ensino de lingua
portuguesa também tem grande reflexo no desenvolvimento de praticas de leitura
significativas capazes de corroborar a formagio de leitores cidaddos. E o que acontece com as
duas outras professoras, em atua¢do hd mais de duas décadas e sem formacdo continuada
especifica na area de ensino de LP, que conduzem suas praticas intuitivamente.

A andlise sugere, portanto, que falta as primeiras um pouco mais de pratica e as duas
outras uma base tedrica consistente com o que poderiam ampliar ainda mais as possibilidades
de desenvolvimento da capacidade discursiva de seus alunos. O que até aqui mencionei
corrobora a compreensdo de que as reflexdes sobre o ensino de LP ndo devem remeter
exclusivamente a necessidade de formagao continuada, mas também a necessidade de revisao
dos curriculos dos cursos de formacdo docente para que contemplem mais experiéncias
efetivas com o ensino e com o planejamento didatico.

As duas outras professoras que completam a comunidade de pesquisa demonstram
inconsisténcia teodrica, seja por citarem perspectivas contraditorias ao longo de suas falas ou
pelas praticas ou expectativas que relatam, as quais se apresentam bastante distanciadas de
uma visdo de lingua como interagdo social e concebem leitura como interpretacdo centrada
exclusivamente nas formas linguisticas do texto. Nesse sentido, ndo hd uma contribui¢do
efetiva para a formagao cidada.

Um ensino que, hd mais de duas décadas, ¢ orientado pela nogdo de géneros do
discurso (BRASIL, 1998) exige do professor o conhecimento tedrico desse conceito e da
concepgdo de lingua que a ele subjaz. SO assim poderd elaborar atividades, estratégias e
procedimentos que desenvolvam a capacidade leitora de seus alunos num processo crescente
de aprofundamento.

Na verdade, como enuncia uma das professoras, um bom nivel de leitura esta
associado tanto a qualidade quanto a quantidade de leitura, ja que esta corrobora aquela. Com
base nisso, um ensino voltado a formagao de leitores proficientes prevé uma ampla pratica de
leitura que considere variadas situagdes de comunicacdo e diversidade de géneros. Essa
consideracdo coloca em pauta o fato desta pesquisa ter evidenciado, ainda, que os materiais e
meios usados, de modo geral, pelas professoras, pouco vislumbram os livros literarios, os
géneros de circulagdo na esfera publica e géneros da cultura digital tdo significativos e
voltados para a realidade dos jovens. A esse respeito, cabe também reflexdo voltada a

capacitacao dos professores para o uso efetivo das TDIC nas salas de aula, afinal, desenvolver
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a leitura como pratica social implica considerar as praticas sociais e culturais dos alunos em
relacdo ao uso da lingua. Ainda sobre esse assunto, cabe a consideracdo de que, tomadas as
aulas de LP como eventos de letramento, nas interagdes que se estabelecem entre professor e
aluno ndo ¢ apenas este que aprende, o professor também deve estar aberto a isso.

Por fim, espero que a pesquisa desenvolvida, que apresento nesta dissertacdo, possa
contribuir com professores de LP no que tange ao ensino de leitura, no sentido de provocar
reflexdes sobre suas proprias praticas, bem como estimular a formagdo continuada dos
docentes, de maneira que lhes possibilite atuar com seguranca em um processo de ensino e
aprendizagem fundamentado na concepgdo dialogica da linguagem e, com isso, favorecer a
constitui¢do de sujeitos capazes de atuar no mundo, de forma critica, como agentes de

transformagao social.
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APENDICE — QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG
‘ ' INSTITUTO DE LETRAS E ARTES — ILA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
F‘GR'G AREA DE CONCENTRACAO: ESTUDOS DA LINGUAGEM

Projeto de Dissertacao de Mestrado

Titulo: UMA ANALISE DA COMPREENSAO DOCENTE SOBRE O PROCESSO DE
ENSINO DA LEITURA NA ESCOLA BASICA

Pesquisadora: Irene de Marco Ferreira

Orientadora: Dulce Cassol Tagliani (FURG)

Nota de esclarecimento:

Vocé podera optar por nio responder a alguma pergunta que lhe cause desconforto. No
caso dessa ocorréncia, havendo necessidade, vocé deve contatar a pesquisadora para que
providencie o atendimento que lhe é garantido gratuitamente, conforme documentado

no termo de consentimento assinado entre as partes.

Professora entrevistada:

Graduada

cm

na

,no ano de

Outras graduagdes e/ou Curso(s) de pos —graduagdo:

Tempo atua como professor de lingua portuguesa

Atualmente estd comprometida com o ensino de lingua portuguesa em turma(s) do(s)

ano(s) do ensino fundamental em escola

da rede publica de ensino.
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1) Qual ¢ o tempo estimado de sua experiéncia profissional como professora de lingua
portuguesa nos anos finais (6° ao 9°) do ensino fundamental? (considere, inclusive, outras
escolas, nas quais ja tenha atuado)

2) Que tipos de materiais (livros, jornais, revistas, material digital, etc...) vocé usa com os
alunos nas suas aulas?

3) Que tipos de materiais voc€ usa como base para preparar suas aulas?

4) Vocé tem alguma concepgao de lingua ou linguagem que embasa suas aulas?

5) Vocé tem alguma concepgao de leitura que embasa suas praticas?

6) Vocé opta por alguma perspectiva tedrica ou mais de uma para subsidiar suas praticas? Se
sim, como vocé utiliza transpde os conceitos para a pratica?

7) Voce entende que leitura pode ser ensinada? Por qué?

8) Qual ¢, no seu entendimento, a fungdo ou o papel do professor nas atividades de leitura no
ambiente escolar?

9) Vocé acha que, no ambiente escolar, o aluno 1€ para

10) Vocé entende que, na concepg¢ao do aluno, ele 1€ para

11) Cite quais seriam, para vocé€, os momentos fundamentais de uma atividade de leitura em
sala de aula.
12) Nos momentos elencados, em qual ou quais estd prevista a sua participacao? E de que
forma essa participacdo ocorreria?
13) Vocé acha que praticas de leitura que contemplem atividades em grupo podem ser mais
ou menos producentes que as individuais? Por qué?
14) Que aspectos vocé costuma avaliar numa atividade de leitura?
15) De maneira breve diga o que seria, para um aluno dos anos finais do EF:

a. um bom nivel de leitura;

b. um excelente nivel de leitura.
Abaixo, vocé€ pode acrescentar qualquer informagdo ou consideragdes pessoais que julgar
pertinentes a respeito de suas experiéncias como mediadora de praticas de leitura no ambiente

escolar.
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ANEXO - TCLE

FURG

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG
INSTITUTO DE LETRAS E ARTES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Meu nome ¢ Irene de Marco Ferreira, sou mestranda do curso de pos-graduacdo em Letras da
Universidade Federal do Rio Grande, e estou realizando esta pesquisa intitulada “UMA
ANALISE DA COMPREENSAO DOCENTE SOBRE O PROCESSO DE ENSINO DA
LEITURA NA ESCOLA BASICA”, sob orientagio da professora Dra. Dulce Cassol
Tagliani. Apos realizar o processo de consentimento, gostaria de convidar vocé para participar
do estudo, respondendo a uma entrevista com questdes relativas a sua formacdo e
experiéncias docentes com relagdo a atividades de leitura nas aulas de lingua portuguesa em
turmas dos anos finais do ensino fundamental. Os dados coletados serdo usados somente nesta
pesquisa, cujo objetivo principal ¢ analisar a consciéncia tedrica e a compreensao docente
sobre praticas de leitura na sala de aula, com intuito de oferecer uma possivel contribui¢cdo
para o ensino dessas praticas na escola basica; os objetivos especificos constituem-se em: (i)
investigar os Parametros Curriculares Nacionais ¢ a Base Nacional Comum Curricular em
relagdo a orientacdes sobre leitura; (ii) explorar os principais pressupostos que sustentam a
visdo interacionista da linguagem de base bakhtiana e a concepcdo de leitura que pode ser
depreendida da mesma linha tedrica; (iii) entrevistar seis professores de lingua portuguesa a
respeito de suas concepgdes tedricas e suas praticas como mediadores de atividades de leitura
no ambiente escolar e (iv) analisar as informagdes obtidas nas entrevistas a luz do
interacionismo bakhtiniano, destacando aspectos que possam contribuir para a formagdo de
professores e também de leitores mais eficientes. Dessa maneira, a pesquisa trara beneficios
que dizem respeito a possibilidade de ampliar as discussdes sobre ensino de leitura nas
escolas, buscando, na articulagdo entre o estudo tedrico e a percepcdo de professores com
relacdo a suas experiéncias com essas atividades, argumentos e/ou elementos que possam ser
revertidos em reflexao dirigida a professores em formagdo ou em atuagdo como mediadores
do ensino de lingua materna nas escolas brasileiras, podendo contribuir com a constitui¢do de
professores e, por consequéncia, de alunos capazes de atuar no mundo, de forma critica, como
agentes de transformacgdo social. Particularmente, ¢ possivel que vocé sinta-se valorizado
pela sua participagdo tendo em vista que essa podera fomentar sua autoestima com relacdo ao
aspecto profissional. Também, considerando a entrevista, as perguntas a serem efetuadas e as
possibilidades de falar livremente sobre sua formacao ou experiéncias poderdo ressignificar
sua posicdo, inclusive com repercussdo a sua posicdo social. Os riscos dessa pesquisa sdo
minimos, como, por exemplo, algum desconforto emocional e/ou constrangimento com
relag@o as perguntas da entrevista. Para evitar essa possibilidade, fica-lhe assegurado o direito
de ndo responder a perguntas que lhe causem desconforto. Tendo em vista que as informagdes
serdo coletadas sem a presenca da pesquisadora, torna-se impossivel, para a mesma, a
percepcao de ocorréncias desse tipo, de forma que, havendo necessidade, vocé deverd
contatar a responsavel pela pesquisa para as providéncias cabiveis. Frente a esses riscos, 0s
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pesquisadores se comprometem em garantir para voc€ assisténcia integral e gratuita. Sua
participagdo ¢ livre de despesas pessoais e compensacdo financeira; se existir qualquer
despesa adicional, ela serd absorvida pelo or¢gamento da pesquisa. Vocé tem o direito de se
manter informado sobre os resultados parciais e finais, os quais serdo publicados em eventos e
periédicos cientificos, mantendo-se todas as pesquisas desenvolvidas com seres humanos. E
garantida a liberdade de retirada do consentimento em qualquer etapa da pesquisa, sem
nenhum prejuizo para voce, para tanto entre em contato comigo, pesquisadora responsavel
(enderego: Rua Benjamim Constant, 394, ap 1002, bairro Centro, municipio de Rio Grande, e-
mail: irenemf1955@gmail.com, telefone: (53) 999765277), ou com o CEP-FURG (endereco:
segundo andar do prédio das pro-reitorias, Av. Itdlia, Km 8, bairro Carreiros, Rio Grande-RS,
e-mail: cep@furg.br, telefone: 3237.3013). O CEP/FURG ¢ um comité responsavel pela
andlise e aprovacdo ¢ética de todas as pesquisas desenvolvidas com seres humanos,
assegurando o respeito pela identidade, integridade, dignidade, pratica da solidariedade e
justiga social. Vocé recebera uma via deste termo e a outra ficard com o(a) pesquisador(a).

Vocé aceita participar?

Eu aceito participar desta pesquisa.

Nome:

Assinatura do(a) participante/responsavel. Data  / /

Pesquisadora responsavel: Irene de Marco Ferreira. Data  / /






