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RESUMO

Este estudo tem como tema leitura/praticas de leitura, entendida/s como
coconstrucdo de sentidos em inter-relacbes humanas, as quais sao
instituidas por géneros discursivos, processo que implica decodificacéo
grafica para compreensao textual, no encontro entre autor e leitor. O
objetivo da pesquisa é descrever analiticamente concepgdes docentes
sobre as praticas de leitura nas aulas de Lingua Portuguesa em turmas
finais do Ensino Fundamental, em escolas situadas no municipio de
Floriandpolis, pertencentes a rede estadual de ensino de Santa Catarina,
fazendo-o com foco em quatro dominios distintos: dominio ontolégico,
dominio axiolégico, dominio tedrico-epistemoldégico e dominio
metodolégico. Assim, o estudo pretende responder a seguinte questao de
pesquisa: Em se tratando de como professores de Lingua Portuguesa
dos anos finais do Ensino Fundamental de escolas da Rede Estadual
de Ensino de Santa Catarina, situadas no municipio de
Florianoépolis/SC, informam trabalhar com a/as leitura/praticas de
leitura em sala de aula, é possivel depreender fundamentos do
ideario historico-cultural, nos contornos com que esse ideario tem se
estabelecido nas discussdes tedricas e nos documentos oficiais no
Brasil? Para responder a tal questdo, analisam-se respostas obtidas por
meio de entrevistas realizadas com 47 professores (do total de 52), as
quais versam sobre os quatro dominios mencionados. O aporte tedrico
delineado para tratamento do tema constitui-se de teorizagBes de
Vigotski (2007 [1978]), que focalizam a relagdo entre
intrassubjetividade e intersubjetividade; de estudos que concebem a
leitura como um processo cultural, tomada na dimenséo intersubjetiva,
tais como Gee (2004) e, por implicacéo, Lahire (2008 [1995]); da teoria
de géneros discursivos de Bakhtin (2010 [1952/53]) e de teorias de
letramento, com base sobremodo no pensamento de Street (1984, 1988,
2003), Hamilton, Barton e Ivanic (2000) e outros. Contempla, ainda, em
se tratando da dimensdo intrassubjetiva da leitura, um cuidadoso recurso
a teorias de base distinta do ideario historico-cultural, a exemplo de
estudos cognitivistas, como Dehaene (2012), Rumelhart (1981), Leffa
(1996) e estudos da Linguistica Textual, como Koch (2003; 2005), na
busca de refletir sobre o processamento da leitura. A analise dos dados
depreende concepcdes docentes substancialmente atreladas a vertentes
funcionalistas-estruturalistas da década de 1970 efou a vertentes
cognitivistas da década de 1980, desvelando a prevaléncia absoluta de



acles pedagogicas desencadeadas com base nos livros didaticos,
havendo pouca ausculta as praticas de letramento dos alunos. Por outro
lado, da andlise dos dados emergem ecos do idedrio historico-cultural,
sugerindo um movimento em favor de representacdes de outra ordem.
Tal movimento, entretanto, € incipiente, 0 que tende a gerar
representagcdes conceituais ainda enviesadas. Assim, a contribuicdo
deste estudo reside no desvelamento da necessidade de ressignificacbes
académicas na formacdo inicial e continuada, considerando o
compromisso da universidade com a exceléncia da acdo pedagdgica na
escola publica.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de leitura/praticas de leitura;
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental; concepg¢des
docentes; ideério historico-cultural.



ABSTRACT

This study has as its subject matter reading/reading practices,
understood as shared construction of meaning in inter-hnuman relations,
which are instituted by discursive genres, a process that implies graphic
decoding fortext ~ comprehension, in  the  encounter  between
author and reader. The goal of the research is to describe, analytically,
teacher conceptions about the reading practices in Portuguese Language
Classes at the final years of Elementary Education, in Santa Catarina
state schools situated in the city of Floriandpolis, focusing on four
distinct domains: ontological, axiological, theoretical-epistemological
and methodological. Therefore, the study at hand aims at answering the
following research question: How do Portuguese Language teachers
who teach the final years of Elementary Education in Santa
Catarina state schools, situated in the city of Floriandpolis, report
working with reading/the reading practices in class; Is it possible to
deduce the founding principles of the cultural-historical ideology, in
the configuration that this ideology has been established in the
theoretical discussions and in the official documents in Brazil? To
answer this question, the replies obtained on interviews done with 47
teachers (in a total of 52), dealing with the four domains mentioned
above, are analyzed. The theoretical foundation discussed to treat the
subject is constituted by Vigotski’s (2007 [1978]) theorizations, which
focus on the relationship between intrasubjectivity and intersubjectivity;
by studies that understand reading as a cultural process, in the
intersubjectivy dimension, such as Gee (2004) and, by implication,
Lahire (2008 [1995]); by Bakhtin’s discursive genres theory (2010
[1952/53]) and the literacy theories, based on Street (1984, 1988, 2003),
Hamilton, Barton e Ivanic (2000) and others. It also contemplates, as it
deals with the intrasubjective dimension of reading, a careful use of the
theories of distinctive bases for cultural-historical ideology, for example
cognitivist studies, such as Dahaene (2012), Rumelhart (1981), Leffa
(1996) and studies of Text Linguistics, such as Koch (2003; 2005), with
the intention of reflecting about the processing of reading. The data
analysis shows that teacher conceptions are substantially related to
functionalist-structuralist strands from the 1970’s and/or cognitivist
strands from the 1980’s, revealing the absolute prevalence of
pedagogical actions based on text books, paying little or no attention to
the literacy practices of the students. On the other hand, from the data
analysis emerge echoes of the cultural-historical ideology, suggesting a



movement favoring representations of a different order. Such
movement, however, is incipient and tends to generate conceptual
representations that are still biased. Thus, the contribution of this study
resides in the unveiling of the necessity for the academic reassigning of
meaning in the initial and continued education, considering the
commitment of the university with the excellence of the pedagogical
actions in public schools.

Keywords: Teaching and learning of reading/the reading practices;
Elementary School Portuguese Language teachers; teacher conceptions;
cultural-historical ideology.
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1 INTRODUCAO

A leitura constitui uma atividade necessaria no contexto em que
estamos inseridos, uma vez que diversas interaces humanas sao
instituidas por meio de textos escritos pertencentes a diferentes géneros
discursivos  (BAKHTIN, 2010 {1952/53]). Nesse  contexto,
crescentemente  mais grafocéntrico- (FISCHER, 2006), faz-se
imprescindivel a condicéo de leitores proficientes® por parte dos sujeitos
a fim de se moverem socialmente, inserindo-se efetivamente em esferas
distintas da sua, e promoverem transformagdes sociais esperadas em
uma sociedade que se quer mais justa e humana para todos. Os espagos
da sociedade sdo cada vez mais estabelecidos e administrados pela
cultura escrita. Como afirma Britto (2003, p. 145):

A escrita perpassa as relagbes comerciais e
industriais, os processos de divulgacdo de
informacdo e toda a atividade politica, de modo
que ndo se pode falar propriamente em dois
universos — um da escrita, outro da oralidade —
independentes, mas sim numa multiplicidade de
situagdes em que o “saber letrado® se inscreve
com maior ou menor intensidade e grau de
interferéncia [...].

Com o advento da tecnologia nos Gltimos anos, o0 acesso a leitura
tomou proporcdes significativas no que diz respeito a varios géneros
discursivos. Quanto aos livros, se, ha alguns anos, ocupavam apenas as
prateleiras de bibliotecas e livrarias, atualmente, com a internet,
milhares de exemplares podem ser acessados e lidos. Se, antes, as
pessoas s6 encontravam revistas e jornais em bancas, hoje, qualquer um
— desde que assinante e alfabetizado — pode acessar um site especifico e

! Reconhecemos que o sufixo —ismo tem implicagdes morfolégicas de extremos conceituais.
N&o o tomamos, porém, neste termo, com esse sentido. Entendemos que tal sufixo, em
grafocentrismo, no contexto atual dos estudos sobre cultura escrita, objetiva chamar atencéo
para uma profunda mudanca de configurac&o da presenca da modalidade escrita na sociedade.

2 Registramos, desde aqui, que todas as nossas remissdes ao conceito de proficiéncia implicam
as dimensBes intersubjetiva e intrassubjetiva pontuadas neste estudo. Tomamos, pois,
proficiéncia, com as implicagfes de apropriacéo de saberes agenciados nas préaticas de leitura
situadas.

® Tomamos a expressao saber letrado usada pelo autor como sindnimo de saber escolarizado,
reconhecendo que o conceito de letramento contém, mas transcende, esse saber (STREET,
1984).
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ler uma revista ou um jornal eletrénico. Além disso, sdo criados,
continuamente, sites de relacionamento e de informacdes pessoais como
twitter, facebook, entre outros, em que sobretudo adolescentes e jovens
praticam a leitura e a escrita diariamente e com propdsitos interacionais
claramente estabelecidos. Se, mesmo assim, muitos educandos, em
escolas brasileiras, afirmam néo gostar de ler, construir inteligibilidades,
por meio da Linguistica Aplicada, para os processos de ensino e
aprendizagem da leitura parece constituir objeto de pesquisa de
relevancia substantiva.

A escola — compreendida atualmente como a principal agéncia de
letramento em muitos entornos sociais — e, mais especificamente, as
aulas de Lingua Portuguesa tém de criar condigdes para que 0s alunos se
familiarizem efetivamente com diferentes praticas de linguagem nas
modalidades oral e escrita da lingua, facultando-lhes uma participacdo
ativa e reflexiva na vida em sociedade.

Parece, contudo, que tem se tornado publica a critica
referentemente a inoperancia escolar no ensino e na aprendizagem de
lingua materna em muitas escolas brasileiras, tal qual apontam dados
publicados por diversos indicadores, tais como o INAF (2009)* e o
PISA® (2009)°. Afirma-se que muitos estudantes da Educacdo Basica em
nosso pais ndo se apropriaram de usos da lingua em se tratando de
praticas como leitura e escrita em textos pertencentes a géneros

* O INAF Brasil, realizado desde 2001, é baseado em entrevistas e testes cognitivos aplicados
em amostras nacionais de duas mil pessoas representativas dos brasileiros entre quinze e 64
anos de idade, residentes em zonas urbanas e rurais do pais. Apresenta analises e interpretacdes
dos resultados de mensuragdo dos niveis de alfabetismo da populagdo adulta brasileira.
Disponivel no site http://www.ibope.com.br/ipm/relatorios/relatorio_inaf_2009. Acesso em 15
de julho de 2010.

® O PISA ¢é um programa internacional de avaliagdo comparada, cuja principal finalidade é
produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho
de alunos na faixa dos quinze anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade
basica obrigatéria na maioria dos paises. Esse programa é desenvolvido e coordenado
internacionalmente pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), havendo em cada pais participante uma coordenacdo nacional. No Brasil, o PISA é
coordenado pelo Inep — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio
Teixeira”. Disponivel no site http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/. Acesso em 20 de abril
de 2011.

® Reconhecemos as profundas diferencas de propésitos e de bases epistemoldgicas que
ancoram esses dois indicadores, 0 que nos impediria de pospd-los dessa forma. Fazemo-lo,
porém, com a ressalva de que reconhecemos tais diferencas e em nome do argumento que
veiculamos aqui: parece haver fragilidades na formagao de leitores em escolas no Brasil, quer o
reconhegamos na perspectiva das praticas sociais, como faz o INAF, quer o reconhegamos em
perspectiva cognitivista subjetivista, muito distinta da que adotamos neste estudo, como faz o
PISA.
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discursivos secundarios, o que ndo lhes faculta relagfes intersubjetivas
diversas por meio da leitura.

Entendemos que a leitura, sendo um processo cultural, é uma
atividade humana de coconstrucdo de sentidos que ocorre dentro da
escola e fora dela; porém, a nosso ver, € no dmbito da instituicdo de
ensino, particularmente nas aulas de Lingua Portuguesa, que sao
desenvolvidas e aprimoradas habilidades implicadas nas praticas
interacionais mediadas pela escrita, em textos de géneros discursivos
diversos; ou seja, é funcdo do professor de lingua materna trabalhar
leitura abordando suas dimens@es intersubjetiva e intrassubjetiva, tal
qual, ainda que em outros termos, propdem Antunes (2009) e Geraldi
(1997 [1991])".

Em nosso entendimento, toda acdo pedagégica — em qualquer
area do conhecimento — é desenvolvida de acordo com as concepcdes
gue os docentes sustentam acerca dela, e tais agdes se distinguem, dentre
outros fatores, segundo as formacGes profissionais desses mesmos
docentes. Assim, o0 ensino e a aprendizagem de praticas de leitura
empreendidos nas escolas brasileiras parecem estar intimamente
relacionados as concepcdes que professores de Lingua Portuguesa
mantém acerca da leitura, 0 que reverbera em suas a¢Ges em sala de
aula.

Tendo presente essas questdes, este estudo nasceu como uma
indagacdo pessoal a respeito de nossas vivéncias no quadro em que se
encontra a formacdo académica na éarea de licenciatura em Letras-
Portugués em universidade catarinense. Tendo me® licenciado em um
curso universitario de quatro anos e meio sem ter estudado Leitura como
uma disciplina especifica, abordada como pratica social em que estao
implicados fatores linguisticos e cognitivos com foco na educacéo,
surgiu a pergunta: Se a universidade parece ndo preparar seus discentes
e futuros educadores para trabalharem as préticas de leitura® em sala de

" Reconhecemos haver tanto distingdes quanto aproximagdes entre as bases tedrico-
epistemoldgicas que ancoram estudos de Irandé Antunes e de Jodo Wanderlei Geraldi, mas nos
desincumbimos de tratar dessas mesmas aproximacdes e distingdes no &mbito deste estudo;
move-nos a percepcdo de que ambos revelam uma preocupagao substantiva com a formagao do
leitor na escola sob o ponto de vista da interacéo social.

8 A alternancia de pessoa do discurso, aqui, é proposital e atende & natureza do conteido do
texto. Alternancias desse tipo acontecerdo em outros trechos desta dissertagdo, sob a mesma
justificativa.

® Usamos praticas de leitura, aqui, ndo no sentido mais amplo — tomada como vivéncias, em
oposicdo a eventos de leitura, tal qual o faz Goulart (2012) a partir dos conceitos de praticas
de letramento e eventos de letramento (STREET, 1988; HEATH, 2001 [1982]) — usamos 0
termo préticas a exemplo do que fazem os PCNs, ou seja, congregando representagdes
axiolégicas e vivéncias a usos efetivos da leitura.
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aula, que concepcdes sobre o ato de ler ancoram a acdo de professores
da Educacdo Bésica em se tratando da formacéo de leitores? Como eles
conduzem suas aulas com enfoque nas praticas de leitura? E que valor
atribuem a elas?

Mesmo um tanto desnorteados com nossa incipiente acdo
docente, ap6s nos formarmos, entramos em sala e nos tornamos
professores de Lingua Portuguesa, passando a ser responsaveis por
trabalhar com todos os componentes que tal disciplina abarca. Além de
termos de aprender na pratica, no dia a dia, como aprimorar as praticas
de leitura de nossos alunos, em se tratando das dimensdes
intersubjetivas e intrassubjetivas atinentes ao ato de ler textos-
enunciado’® em diferentes géneros discursivos, defrontamo-nos desde o
inicio com o desinteresse e 0 desgosto pela leitura por parte de muitos
educandos (CATOIA DIAS, 2009) e entdo nos questionamos: Por que
esses alunos dizem ndo gostar de ler se eles leem a todo instante
diversos textos em diferentes géneros discursivos em ambientes
extraclasse? Sera que [em que medida] esse desinteresse se deve a
metodologia empregada pelos professores de Portugués nas escolas?
Quiais implicacdes familiares na formacao desses leitores podem compor
esse quadro? Que fatores de natureza social mais ampla podem ser
depreendidos?

Sabemos que, desde meados do século XX, a escolarizagdo no
Brasil vem crescendo continuamente devido a universalizacdo do acesso
a escola (SOARES, 2004) e, nas Ultimas décadas, o estimulo a
permanéncia nela. Sdo pessoas de variadas faixas etarias e de diferentes
classes sociais que passam a frequentar séries escolares em instituicoes
educacionais do pais. Os resultados do Indicador de Alfabetismo
Funcional (INAF) publicados em 2009 mostram que o atendimento
escolar de criancas e adolescentes na faixa etaria entre sete a catorze
anos sugere, sobremodo sob o ponto de vista quantitativo, maior
democratizagdo do ensino. Podemos observar tal processo também por
meio da queda da taxa de analfabetismo: se, no ano de 2001, havia 12%
de analfabetos entre quinze e 64 anos, em 2009 esse nimero diminuiu
para 7%. Por outro lado, de forma paradoxal, os resultados indicam que
nem sempre insercdo no processo de escolarizagdo garante apropriacdo
de praticas de uso da lingua que seriam esperadas como decorrentes
dessa mesma insergao.

10 Com base em discussdes de Rodrigues (2005), usaremos o termo texto-enunciado por adotar,
tal qual é proposto pelos estudos bakhtinianos, a concepgdo de texto como unidade de
interag&o.
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Os dados do INAF (2009) apontam que, dentre os individuos que
cursaram até a oitava série (nono ano), apenas 15% podem ser
considerados plenamente alfabetizados, e 24% permanecem no nivel
rudimentar de alfabetizacdo (correspondente a capacidade de localizar
informacges explicitas em textos curtos, ler e escrever nimeros usuais e
realizar operacdes simples, como manusear dinheiro) com sérias
limitagBes tanto com relagdo as habilidades de leitura e escrita quanto
com a matematica. Podemos, entdo, levantar o seguinte questionamento:
A partir de que concepcdes e encaminhamentos estdo sendo trabalhadas
as praticas de leitura e escrita nas escolas para que essa parcela
expressiva dos alunos que concluem o Ensino Fundamental permaneca
nesse nivel de alfabetizacdo? H4, nos espacos escolares, de fato
fundamentos de teorias académicas que vém sendo desenvolvidas ha
aproximadamente trinta anos e que se ocupam do ensino e da
aprendizagem de lingua materna?

Entendemos que o estudo circunstanciado nesta pesquisa pode,
por meio da descricdo e da analise das concepcBes docentes
referentemente ao ensino e a aprendizagem da/das leitura/praticas de
leitura™ na escola, trazer contribuicdes no que diz respeito a
ressignificacdo da formacdo de professores de Lingua Portuguesa da
Educagdo Baésica, tanto no campo das habilitagBes nas universidades,
guanto nos programas de formacao continuada.

Vale lembrar que, quanto a isso, as redes de educacdo brasileiras
vém, nos ultimos anos, oferecendo aos profissionais da area programas
de formacdo continuada em que sdo abordados e discutidos temas
referentes ao ensino e a aprendizagem escolares, a exemplo do
GESTAR - Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar*? — o que
explicita a preocupagdo em promover espagos de debate e atualizacio a
muitos profissionais que, devido a suas condi¢Bes de trabalho, nédo
dispdem de tempo para ressignificar sua propria formacéo.

™ Temos mantido, ao longo deste estudo, ambas as expressdes: leitura e praticas de leitura,
porque, ainda que nos inscrevamos em um ideario tedrico-epistemoldgico ocupado com as
préaticas propriamente ditas, reconhecemos que, muitas vezes, nas discussdes sobre o tema, 0
foco ndo é a intersubjetividade em si mesma, o que nos impediria de usar a expressao praticas.
Assim, embora ndo marquemos essa distingdo com rigor matematico, pleiteamos a
possibilidade de manter ambos 0s usos, as vezes, concomitantes com o uso de barra.

2.0 Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar oferece formagio continuada em Lingua
Portuguesa e Matematica aos professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do Ensino
Fundamental em exercicio nas escolas publicas. A formagao possui carga horéria de 300 horas,
sendo 120 horas presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para cada area
temética. O programa inclui discussdes sobre questdes pratico-tedricas e busca contribuir para
o aperfeicoamento da autonomia do professor em sala de aula. Disponivel no site
http://portal.mec.gov.br. Acesso em 23 de novembro de 2010.
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Questionamo-nos, contudo, sobre a pertinéncia/relevancia/adequacéo de
tais programas de Lingua Portuguesa quando nos deparamos com
resultados de indicadores nacionais, como o0s do INAF e com
depoimentos de alunos acerca das praticas em leitura, aos quais ja
fizemos menc¢do. Qual o verdadeiro alcance e quais sdo 0s objetivos
dessas formacdes nos diferentes entornos sociais em que elas se
desenvolvem? Como reverberam nas representacdes docentes e nas
acOes pedagogicas? Por que parecem demandar muito tempo para de
fato se fazerem ver nas escolas? Parece-nos que questdes dessa ordem
justificam novas pesquisas nesta area.

Concebendo a leitura como um processo cultural (GEE, 2004) de
suma importancia para a efetiva inser¢do em diversos espagos sociais,
processo cujo ensino — sob a perspectiva reflexiva de que se reveste™® —
¢ de responsabilidade dos professores de Lingua Portuguesa, e,
considerando o universo problematico para o qual sinalizam os
indicadores massivos ja citados — ainda que com todas as ressalvas que
possamos alimentar em relacdo a eles —, parece necessario que o
pesquisador em Linguistica Aplicada assuma o papel de investigador no
campo da pratica de ensino e de aprendizagem de leitura'®, buscando
explicitar se tal processo apresenta compatibilidades com os caminhos e
0s objetivos esbogados, tanto em documentos oficiais relativos a
Educacdo Baésica brasileira, no que diz respeito a disciplina Lingua
Portuguesa, quanto em teorizacfes académicas sobre o tema que tém
lugar na area dos estudos da Linguistica Aplicada. Construir
inteligibilidades (KLEIMAN, 1998) para problemas linguisticos
socialmente relevantes como esse parece ser de amplo interesse nesse
campo dos estudos da linguagem.

O enfoque deste estudo, portanto, é leitura — mais
especificamente, as praticas de leitura na escola — e tem como objetivo
descrever analiticamente concepcdes docentes sobre tais praticas nas
aulas de Lingua Portuguesa, em escolas estaduais que atendam aos

13 parece-nos inegéavel que todos os profissionais da educago tém sob sua responsabilidade a
potencializagdo das praticas de leitura de seus alunos. Ao professor de Lingua Portuguesa,
porém, em nossa compreensao, é delegada uma responsabilidade singular: facultar aos alunos
refletirem sobre essas préaticas, suas implicagbes intersubjetivas e intrassubjetivas, de modo a
que possam monitorar seu préprio desempenho em busca de potencializa-lo; em sintese:
estudar e aprender praticas de leitura é foco de aulas de Lingua Portuguesa. Voltaremos a isso
no capitulo referente ao ensino e a aprendizagem de leitura na escola.

1 E necessario explicar que, até o presente momento, ndo mapeamos, em ambito nacional,
pesquisa acerca de concepgdes docentes sobre leitura, nos anos finais do Ensino Fundamental,
que conceba as praticas de leitura como um processo de dimensdes intrassubjetiva e
intersubjetiva, uma afirmacdo com base em ampla consulta ao banco de teses da Capes.
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sétimo, oitavo e nono anos do Ensino Fundamental no municipio de
FIorianéEoIis/SC, depreendendo reverberacBes do idedrio historico-
cultural™ nessas concepcdes. Tal enfoque é tomado sob os pontos de
vista ontolégico®, axioldgico, tedrico-epistemolégico e metodoldgico.
Ainda que evidentemente ndo constitua comportamento de pesquisa
buscar achar em campo o que se quer achar indo a campo, importa que
reconhecamos de antemdo que nossa compreensdo do que Sejam
praticas de leitura é de base historico-cultural; tais praticas séo
entendidas aqui como construcdo de sentidos em inter-relacdes humanas
social e historicamente situadas — que se estabelecem em géneros
discursivos diversificados e sdo movidas por propdsitos especificos e
mediadas pela modalidade escrita da lingua —, processo que implica
decodificacéo grafica para compreensao textual na interacdo situada.
Necessario ressaltar que, com o desenvolvimento das teorias
linguisticas ao longo do século XX, o ensino de Lingua Portuguesa nas
escolas ganhou um novo formato: o tradicional ensino de conceitos e
categorias gramaticais cedeu, em tese, lugar ao ensino de leitura e
producdo de texto e de analise linguistica (GRILLO; CARDOSO, 2003).
Hoje, com essas mudancas, e sobretudo com os Pardmetros Curriculares
Nacionais que, também em tese, balizam o ensino escolar, a lingua tende
a ser concebida como um sistema heterogéneo, aberto, por ser, acima de
tudo, social; ela acontece, ¢ uso (PCNs — LP, 1998). Assim sendo,
justifica-se a recente concepcéo de ensino de Lingua Portuguesa: ensinar
leitura, producdo de textos e andlise linguistica — em favor da
compreensao leitora e da produgdo textual — é enfocar o uso, refletir

5 Por ideario historico-cultural, para as finalidades deste estudo, estamos entendendo
construtos tedricos que concebem a lingua como instrumento psicoldgico de mediacdo
simbolica, por meio da qual se instituem relagdes interpessoais situadas sociocultural e
historicamente, o que nos leva ao pensamento de autores como L. Vigotski e M. Bakhtin e seus
seguidores. Entendemos mais apropriado usar a expressdo histérico-cultural e nao
sociointeracionista porque compreendemos que tais interagdes — necessariamente sociais sob
essa perspectiva (diferentemente da perspectiva piagetiana) — s6 se estabelecem no plano da
historia e da cultura.

6 Neste estudo — e no estudo correlato (TOMAZONI, 2012) —, mantemos a divisio em
diferentes dominios. Importa que registremos, desde esta introducdo, a consciéncia de que tal
divisdo em dominios é movida por prop6sitos metodoldgicos de geracéo e analise de dados e
que esperadas interpenetracOes entre eles surgirdo ao longo de todo o processo analitico.
Quanto ao dominio ontolégico, especificamente, reconhecemos que o ideério histérico-cultural
se funda nas chamadas filosofias da existéncia e néo nas filosofias da esséncia. Assim, olhares
de foco ontoldgico estariam de antemao excluidos; arriscamos o enfoque, porém, em nome das
implicacOes que compreensdes sobre o que seja ler parecem ter nas valoragdes atribuidas a
leitura e na forma de trabalhar com ela na escola. Entendemos nos eximir de incoeréncias de
fundo filos6fico porque usamos a dimenséo ontoldgica ndo como finalidade em si mesma, mas
como implicagdo para um olhar situado mais amplo.
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sobre ele, concepgbes que remetem ao conceito de géneros discursivos
(BAKHTIN, 2010 [1952/53]). O objeto de ensino de Portugués deixa de
ser a gramatica e passa a ser o texto, que “[...] se organiza dentro de
determinado género, em funcdo das intengdes comunicativas, como
parte das condi¢cBes de producdo dos discursos, 0s quais geram usoS
sociais que os determinam” (BRASIL PCNs — LP, 1998, p. 21).

Apesar de o professor de Lingua Portuguesa ndo dever ser o
Gnico responsdvel pelo trabalho com leitura nas institui¢des
educacionais — dado que o ato educacional, no processo de
escolarizacdo, implica o uso da modalidade escrita e, por via de
consequéncia, demanda a construc&o de sentidos de artefatos’’ escritos,
objetivando a compreensdo dos propo6sitos interacionais a que tais
artefatos se prestam —, sabemos que ha especificidades nesse trabalho
que competem ao professor de Portugués™® entre as quais se incluem o
desenvolvimento da capacidade do aluno de monitorar conscientemente
seu processo de compreensao leitora nas interagGes situadas.

Nessa discussdo, importa assinalar nossa busca por estudar a
leitura na interface entre as dimensdes intrassubjetiva e intersubjetiva,
com base no pensamento vigotskiano (VIGOTSKI, 2007 [1978]). Agir
assim exige de no6s recorrermos, ainda, a teorizacdes de base
epistemolégica distinta do ideario histérico-cultural que embasa nossa
concepcdo de préaticas de leitura, e o fazemos pautados em dois
comportamentos: a) a inexisténcia de discussbes mais pontuais, com
base nesse ideario, sobre a dimenséo intrassubjetiva da leitura; b) o zelo,
ao longo de todo o texto, de marcar a consciéncia dessa diferenca.

Com relagdo a esse zelo, reconhecemos a distincdo que
caracteriza o recurso pontual ao cognitivismo, discussdo a que
voltaremos no capitulo 2. Bakhtin [Volochinov] (2009[1929]) critica o
subjetivismo idealista que entendemos extensivo as posturas
cognitivistas que tomam o sujeito abstratamente no processamento de
suas faculdades mentais. Importa deixar claro que teorizagdes de base
cognitivista estdo presentes nesta pesquisa porque ndo entendemos
possivel denegar a dimensdo intrassubjetiva do ato de ler; é nosso
proposito, porém, discutir essas implicacbes em sujeitos social e
historicamente situados, movendo-nos nas relagfes entre as dimensdes
intrapsicologica e interpsicolégica tal qual propds Vigotski (2007

7 0 termo artefato aparecera ao longo desta dissertagdo com os sentidos que Hamilton (2000)
atribui a ele: ferramentas materiais e acessorios envolvidos nos eventos de letramento. N&o
deve, pois, ser tomado sob a perspectiva utilitarista que tem lugar no senso comum, mas na
perspectiva vigotskiana conferida & expressao.

18 Antecipamos isso em nota anterior.
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[1978]). Isso implica deixar claro, desde aqui, que a abordagem
intrassubjetiva se presta/existe/se justifica em razdo de haver a interaco
humana, a dimensdo intersubjetiva do ato de ler. Entendemos que nao ha
razdo para processamento cognitivo do material escrito se ndo for por
demandas interacionais — as intera¢des suscitam agéo intrassubjetiva.

Diante desse quadro que tem se desenhado em nivel nacional e
diante do entendimento que temos sobre a relagdo intrinseca entre teoria
e prética, surgem 0s seguintes questionamentos sobre 0s quais se
sustenta esta pesquisa: Em se tratando de como professores de
Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental de
escolas da Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina, situadas no
municipio de Floriandpolis/SC, informam trabalhar com a/as
leitura/praticas de leitura em sala de aula, é possivel depreender
fundamentos do ideario histérico-cultural, nos contornos™® com que
esse idedrio tem se estabelecido nas discussdes tedricas e nos
documentos oficiais no Brasil? No ambito de tais informacdes, que
concepgles/conhecimentos  tais  professores  explicitam/tém
construido sobre o ato de ler, no que se refere a:

a) dominio ontoldgico, entendido como a visdo acerca da

esséncia do ato de ler;

b) dominio axioldgico, aquele que remete aos valores sociais,
culturais e historicos da leitura;

c) dominio tedrico-epistemoldgico, entendido como o0s
principios sobre os quais 0 ensino da leitura esta
fundamentado;

d) dominio metodoldgico, entendido como as bases
procedimentais do ensino — como o professor diz proceder
para mediar a formac&o escolar do leitor?

Tendo delineado as questBes de pesquisa, este estudo objetiva
empreender um processo metodolégico que viabilize depreensdo e
consequente descricdo analitica das concepcdes desses professores sobre
0s processos de ensino e de aprendizagem das/da praticas de
leitura/leitura nas suas aulas de Lingua Portuguesa, buscando
compreender reverberagBes do idedrio historico-cultural nessas
concepgbes. Assim, o objetivo geral desta pesquisa é, portanto,
descrever analiticamente como professores de Lingua Portuguesa

%% Tais contornos serdo detalhadamente registrados nos préximos capitulos deste estudo.

% Esse desenho de pesquisa replica abordagem de Gongalves (2011), estudo com enfoque na
alfabetizacdo e com informantes da rede municipal de ensino de Floriandpolis. Trata-se de
pesquisa no mesmo nucleo a que nos filiamos, 0 NELA — Nucleo de Estudos em Linguistica
Aplicada.
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dos anos finais do Ensino Fundamental de escolas da Rede Estadual
de Ensino de Santa Catarina, situadas no municipio de
Floriandpolis/SC, informam trabalhar com a/as leitura/praticas de
leitura em sala de aula, depreendendo possiveis fundamentos do
ideario historico-cultural, nos contornos com que esse ideario tem se
estabelecido nas discussdes tedricas e nos documentos oficiais no
Brasil, com foco nos quatro dominios distintos anteriormente
descritos.

Na presente pesquisa, tentamos responder a tais questdes. Para
tanto, delineamos a descri¢do dos documentos oficiais norteadores do
ensino e da aprendizagem de lingua materna em ambito nacional
(Pardmetros Curriculares Nacionais) e em ambito estadual (Proposta
Curricular do Estado de Santa Catarina). Ap6s tal descricéo,
apresentamos as dimensdes da leitura, a saber: (1) dimensédo
intersubjetiva do ato de ler; (2) dimensédo intrassubjetiva do ato de ler.
Em seguida, empreendemos uma discussdo acerca do ensino e da
aprendizagem de leitura. Feita tal discussdo, descrevemos o0s
procedimentos metodoldgicos que sdo seguidos pela analise dos
dados. Por fim, desenvolvemos as consideraces finais e inserimos 0s
anexos.

Com essa abordagem, é nosso objetivo trazer contribui¢cBes no
que diz respeito a ressignificacdo da formacao de professores de Lingua
Portuguesa da Educacdo Basica, bem como contribuir para os estudos na
drea de Linguistica Aplicada, construindo inteligibilidades que
favorecam o planejamento e a construgdo de agBes mais consequentes,
no que diz respeito ao comprometimento da universidade puablica federal
com o desenvolvimento da sociedade.
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2 DOCUMENTOS OFICIAIS NORTEADORES DO PROCESSO
DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM - ENFOQUE NA
FORMACAO ESCOLAR DE LEITORES

O papel fundamental da educagdo no
desenvolvimento das pessoas e das sociedades
amplia-se ainda mais no despertar do novo
milénio e aponta para a necessidade de se
construir uma escola voltada para a formagdo de
cidaddos. [...] Tal demanda impde uma reviséo
dos curriculos, que orientam o trabalho
cotidianamente realizado pelos professores e
especialistas em educacdo do nosso pais (BRASIL
- PCNs LP, 1998).

Registraremos, neste capitulo, dois documentos oficiais cujo
propésito é fundamentar o processo de ensino e de aprendizagem nas
escolas estaduais, nesse caso em Santa Catarina. Sao eles: os Parametros
Curriculares Nacionais e a Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) constituem um
documento que objetiva construir referéncias de ambito nacional para o
processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, € um documento
norteador que trata da questdo educativa como um todo, considerando
aluno, professor, escola, contexto social e histérico, meios de
comunicacao, além dos conteldos especificos de cada disciplina e do
trabalho didatico e avaliativo.

A partir de meados dos anos 1980 e ao longo dos anos 1990, com
o fortalecimento da critica ao ensino de Lingua Portuguesa tal qual se
desenvolvia em instituicdes educacionais, tanto na esfera académica
guanto em escolas da Educacdo Basica, critica essa advinda de
pesquisas linguisticas que sugeriram a inadequacao do ensino exclusivo
de gramética tradicional (conceitual e normativa), ocorreu uma
significativa mudanca nas diretrizes do trabalho com lingua materna no
pais, uma vez que, sob varios aspectos, foi desencadeada uma revisdo
das praticas educacionais. Os Parametros Curriculares Nacionais “[...]
configuram-se como sintese do que foi possivel aprender e avancar nesta
[naquela] década” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 19).

Entre as criticas feitas ao ensino tradicional destacavam-se, além
da apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente, o ensino
descontextualizado da metalinguagem, o preconceito contra as formas
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da oralidade e as variedades ndo padrdo21, o uso de texto como pretexto
para a analise de aspectos gramaticais e a desconsideracdo dos interesses
dos alunos e da prdpria realidade contextual em que se inseriam tais
alunos.

Pode-se dizer que hoje é praticamente consensual
que as praticas devem partir do uso possivel aos
alunos para permitir a conquista de novas
habilidades linguisticas, particularmente daquelas
associadas aos padrfes da escrita, sempre
considerando que: a razdo de ser das propostas de
leitura e escuta é a compreensdo ativa e ndo a
decodificacdo e o siléncio; a razdo de ser das
propostas de uso da fala e da escrita € a
interlocucdo efetiva [...]; as situagdes didaticas
tém como objetivo levar os alunos a pensar sobre
a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la
apropriadamente as situacOes e aos propdsitos
definidos (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 19).

A Proposta Curricular de Santa Catarina, por sua vez, caracteriza-
se como um eixo norteador do processo de ensino e de aprendizagem no
gue diz respeito ao estado de Santa Catarina, obviamente, tendo em vista
a construcdo de uma escola publica de qualidade a que todos tenham
acesso. Para tanto, considera como protagonistas de tal processo aluno,
professor, escola, bem como seus contextos socio-histéricos (SC - PC,
1998/2005).

Sua producdo é resultado de uma construcdo coletiva que teve
inicio no ano de 1988, sendo publicada pela primeira vez em 1991 e
desde entdo vem sofrendo alteragBes que visam ao aprofundamento de
seus pressupostos tedrico-metodologicos e sua consolidacdo na pratica
pedagogica. A obra de 1998 é composta de trés volumes: Disciplinas
Curriculares, Temas Multidisciplinares e Formacdo Docente. Ja a
publicagdo de 2005 constitui um caderno que trata dos temas
transversais que tem como intuito “[...] ampliar a reflexdo sobre seis
tematicas consideradas relevantes e subsidiar politicas puablicas para a
educacdo catarinense” (SC - PC, 1998/2005). Neste estudo, sera
apresentada e discutida a Proposta de 1998 referentemente a disciplina

% Podemos dizer que variedades ndo eram entendidas como o sdo pelas teorias linguisticas
atuais. Antes do fortalecimento dos estudos da Sociolinguistica, 0 que hoje sdo denominadas
variedades eram apenas consideradas erros. Concebia-se a lingua como homogénea e ideal.
Quem fugia a norma culta da lingua estava cometendo erros (BRITTO, 1997).
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de Lingua Portuguesa. Iniciaremos apresentando 0s Parametros
Curriculares Nacionais e, entdo, na segunda se¢do, trataremos da
Proposta Curricular de Santa Catarina.

2.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Nesta pesquisa trataremos apenas dos PCNs de Lingua
Portuguesa do terceiro e do quarto ciclos (referentes ao periodo que vai
do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental) que tém como finalidade,
especificamente, “[...] constituir-se em referéncias para as discussoes
curriculares da area [...] e contribuir com técnicos e professores no
processo de revisdo e elaboracdo de propostas didaticas” (BRASIL —
PCNs LP, 1998, p. 13). Tal processo deve estar vinculado aos objetivos
do Ensino Fundamental que se fundamentam nas seguintes capacidades:
entendimento do que seja cidadania; posicionamento critico; valorizacdo
do rico patriménio sociocultural; respeito a diferentes crencas e valores;
formagdo de identidade de sujeito integrante e transformador;
desenvolvimento da autoconfianca; valorizacdo da salde; utilizacdo de
diferentes linguagens que atendam a situacBes diversas; uso de
diferentes fontes de informacéo e questionamento da realidade por meio
de pensamento légico, criatividade e analise critica. Vejamos, entdo, de
gue maneira sdo abordados a disciplina Lingua Portuguesa e o trabalho
didatico do educador nessa mesma disciplina.

2.1.1 Aula de Lingua Portuguesa: concep¢des de lingua e
linguagem, objetivos e contetdos de ensino

Antes de iniciarmos a discussdo a respeito de como é a proposta
didatica das aulas de Lingua Portuguesa, vale destacar como lingua e
linguagem séo definidas nos PCNs, uma vez que a concep¢do acerca de
ambas, em tese, subjaz ao trabalho em sala de aula, especialmente em se
tratando de professores de Portugués, ja que o objeto de estudo nessa
disciplina é a lingua portuguesa.

Lembramos que, tradicionalmente?, lingua é entendida como um
sistema homogéneo regido por regras, de tal modo que, por muito

22 Referimo-nos, aqui, a tradicdo estruturalista de base saussureana.
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tempo, o ensino de Portugués, nas escolas brasileiras, submeteu-se a
transmissdo de tais normas por meio da gramatica normativa®. Hoje tal
concepcdo ganhou novas formas a partir das teorias linguisticas
advindas da década de 1980.

Quanto as concepgdes de linguagem, nos Pardmetros Curriculares
de Lingua Portuguesa (BRASIL — PCNs LP, 1998), é entendida como
uma atividade discursiva e cognitiva, pela qual se estabelece a
comunicacdo entre os individuos, expressam-se pontos de vista,
partilham-se ou constroem-se visdes de mundo e se produz cultura.

Linguagem aqui se entende, no fundamental,
como acdo interindividual orientada por uma
finalidade especifica, um processo de interlocugdo
que se realiza nas préaticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria. Os homens e as
mulheres interagem pela linguagem tanto numa
conversa informal, entre amigos, ou na redacédo de
uma carta pessoal, quanto na producdo de uma
cronica, uma novela, um poema, um relatorio
profissional (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 20).

Lingua é entendida, por sua vez, como um sistema simbdlico
utilizado por uma comunidade linguistica. Assim como a linguagem, a
lingua é concebida em sua dimensdo histérica e social e, por isso,
essencial para a plena participacdo dos sujeitos nos processos
interacionais. E por meio dela e nela que ocorrem comunicago,
interacdo e producéo de cultura.

Esses conceitos sdo fundamentais, pois, no final do século XX,
em muitos espacos educacionais, com a mudanca de concepcdo de
lingua e de linguagem, o ensino de Lingua Portuguesa passou a se
desenvolver sob uma nova abordagem. Observemos o préprio objeto de
ensino: diferentemente do ensino tradicional que tinha como foco a
descricdo linguistica pautada em regras das gramaticas normativas,
atualmente o objeto de estudo passa a ser 0 texto, iSso porque 0s sujeitos
interagem somente através de discursos, 0s quais se manifestam
linguisticamente por meio de textos, entdo é sobre estes que a analise
deve recair. Segundo o documento, a lingua ndo pode ser considerada
algo inatingivel e existente apenas em frases isoladas e
descontextualizadas tdo utilizadas como exemplificagdo no ensino

% Com base em Faraco (2004), entendemos gramatica normativa como gramatica tradicional.
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tradicional. Lingua é uso. E sobre ele que devemos refletir, desprovidos
de preconceitos e sem atitudes “corretivas”.

Outro ponto nodal de discussdo sdo 0s conceitos de discurso,
géneros e texto, que ganham especial sentido nesse percurso de
transformacfes por que passou 0 ensino de lingua na escola nas duas
Gltimas décadas do século XX (BRITTO, 1997): o objeto de ensino das
aulas de Portugués passou a ser o texto. Faz-se, entdo, necessario
explicitar como ele é concebido nos Pardmetros Curriculares Nacionais.

Texto escrito, no que respeita ao contetdo desse documento
oficial, deve ser compreendido como unidade significativa global, como
sequéncia verbal constituida de coeréncia e coesdo que s6 passa a ter
sentido no momento em que € posto em interagdo, em vista da postura
ativa e criativa do leitor. E um todo significativo pelo qual se
manifestam os discursos, 0s quais, por sua vez, caracterizam-se como
atividades — discursivas — dependentes dos interactantes, da situacéo
comunicativa e do contexto histérico.

A producéo de discursos ndo acontece no vazio.
Ao contrario, todo discurso se relaciona, de
alguma forma, com os que ja foram produzidos.
Nesse sentido, os textos, como resultantes da
atividade discursiva, estdo em constante e
continua relagdo uns com os outros, ainda que, em
sua linearidade, isso ndo se explicite. A esta
relacdo entre o texto produzido e os outros textos
é que se tem chamado intertextualidade (BRASIL
—PCNs LP, 1998, p. 21).

Sabemos que os textos se organizam dentro de determinados
géneros discursivos, em funcdo da estrutura e da configuragcdo que
apresentam e das intencdes comunicativas de seus autores e leitores.
Assim, 0os PCNs tratam dos géneros e os definem pelo viés
bakhtiniano®. Segundo o documento, géneros sio concebidos como
formas relativamente estaveis de enunciados, historicamente
determinados e disponiveis na cultura. O género é caracterizado por seu
contetido tematico, sua construgdo composicional e seu estilo. “A nogéo
de género refere-se, assim, a familias de textos que compartilham
caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como [...] tipo de suporte

2 Os Parametros Curriculares Nacionais nio mencionam explicitamente Bakhtin, contudo a
forma como lidam com o conceito de géneros remete a estudos desse autor (BAKHTIN, 2010
[1952/53]).
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comunicativo, extensdo, grau de literariedade [...] existindo em nimero
quase ilimitado” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 22). Sob essa
perspectiva, & papel do educador selecionar textos diversos em
diferentes géneros, considerando sempre aspectos intrinsecos ao
discurso, tais como: finalidade do autor, intencionalidade, conhecimento
prévio do leitor, afinidade e posicao social.

Caracterizados o0 objeto de ensino da disciplina e a concepgéo de
lingua subjacente ao trabalho docente, trataremos dos objetivos das
aulas de Portugués constantes nos PCNs. Observamos, primeiramente,
que a pratica didatica tem uma finalidade: contribuir, por meio da
intermediagdo do professor, para o desenvolvimento de trés habilidades:
leitura, escrita e analise linguistica.

O professor, segundo o documento, € o responsavel pelo
planejamento, pela implementacdo e pelo encaminhamento e
consequente execucdo das atividades didaticas, sempre com o intuito de
desencadear e orientar a acao e a reflexdo do aluno para que se garanta
uma aprendizagem efetiva. “Cabe também assumir o papel de
informante e de interlocutor privilegiado, que tematiza aspectos
prioritarios em funcdo das necessidades dos alunos e de suas
possibilidades de aprendizagem” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 22).

Os objetivos gerais de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental s&o: utilizar a linguagem na produc&o e na escuta de textos
orais e na leitura e producdo de textos escritos de modo que sejam
atendidas diversas demandas sociais; utilizar a linguagem para estruturar
a experiéncia e explicar a realidade; analisar de forma critica diversos
discursos; conhecer e valorizar as inUmeras variedades da lingua
portuguesa, bem como a linguagem de seu grupo social e usar 0s
conhecimentos adquiridos por meio da pratica de analise linguistica para
expandir sua capacidade de monitoracdo das possibilidades de uso da
linguagem.

Parece-nos claro que, para que tais objetivos sejam alcancados, 0s
conteldos das aulas precisam ser outros e ndo mais as velhas e
conhecidas categorias gramaticais dos livros didaticos. Os contetdos,
nos PCNs, articulam-se em torno de dois eixos: usos da lingua oral e
escrita, e reflexdo sobre a lingua e a linguagem. Eles estdo organizados,
por um lado, em pratica de escuta e de leitura de textos e pratica de
producéo de textos orais e escritos, ambas articuladas no eixo USO; e,
por outro lado, em prética de anélise linguistica, organizada no eixo
REFLEXAOQ. Observemos os diagramas seguintes:



uso REFLEXAO
. de ::> /sobre
LINGUA ORAL LINGUA
e e
ESCRITA LINGUAGEM
uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA
ESCUTA de PRATICA
e de |:> PRODUGCAO de
LEITURA de TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Figura 1 — Diagramas retirados dos Parametros Curriculares Nacionais
Fonte: Brasil — PCNs LP, 1998, p. 34-35.

Como podemos notar nos quadros, toda a pratica didatica
fundamenta-se no uso e na reflexdo da/sobre a lingua e da/sobre a
linguagem. Tais dados sdo de suma importancia, pois implicam uma
base epistemoldgica de natureza social e histérica nos PCNs de Lingua
Portuguesa.

No que respeita aos contetidos do ensino de Lingua Portuguesa,
assim como aos objetivos das aulas e a escolha do objeto de estudo, tais
contetidos também se justificam a luz das concepcdes de linguagem
como acdo interindividual orientada e de lingua como sistema de signos
historico e social. Dessa forma, os conteldos distribuem-se nos dois
eixos citados anteriormente: uso e reflexdo.

Os contelidos que constituem o primeiro eixo dizem respeito aos
aspectos do processo de interlocucdo. Sao eles: historicidade da
linguagem e da lingua; constituicdo do contexto de producéo,
representacGes de mundo e interagBes sociais; implicacGes do contexto
de producdo na organizacdo dos discursos — restricdes de contetdo e
forma decorrentes da escolha dos géneros e suporte; e implicagdes do
contexto de producdo no processo de significacdo. Os contetidos do
segundo eixo, por sua vez, referem-se a construcdo de “[...] instrumentos
para analise do funcionamento da linguagem em situagGes de
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interlocucdo, na escuta, na leitura e na producdo, privilegiando alguns
aspectos linguisticos que possam ampliar a competéncia discursiva do
sujeito” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 36). Sdo eles: variagédo
linguistica; estrutura dos enunciados; léxico e redes semanticas;
processos de construcdo de significados; e modos de organizacdo dos
discursos.

As atividades realizadas em sala devem considerar as
especificidades de cada préatica de linguagem e a sele¢do dos contelddos
deve considerar as necessidades dos alunos e suas possibilidades de
aprendizagem. Tais necessidades e possibilidades devem ser as
referéncias para a sequenciacdo dos contetdos. Vale explicar que
possibilidades de aprendizagem definem-se a partir do grau de
complexidade do objeto e das exigéncias da atividade proposta. “O grau
de complexidade do objeto refere-se [...] a dificuldade posta para o
aluno ao se relacionar com os diversos aspectos do conhecimento
discursivo e linguistico nas praticas de recepcdo e producdo de
linguagem” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 37). O grau de exigéncia da
atividade refere-se aos conhecimentos que o sujeito deve ativar para que
consiga executar determinada atividade, sejam conhecimentos
conceituais ou procedimentais.

2.1.2 A leitura na aula de Lingua Portuguesa: o foco particular
desta pesquisa

Sendo leitura, no terceiro e no quarto ciclos, o objeto de estudo
desta pesquisa, registraremos, nesta subsecdo, de que maneira o trabalho
com esse tema é explicitado nos Pardmetros Curriculares Nacionais.
Com base nas concepcles de lingua e linguagem ja expostas e que
permeiam toda a proposta de trabalho com a Lingua Portuguesa, a
leitura é entendida como um processo no qual é realizado um trabalho
ativo de compreensdo e interpretacdo por parte do leitor, a partir de suas
finalidades, de seu conhecimento de mundo, de seu conhecimento a
respeito do autor do texto e do assunto abordado, dos objetivos do
préprio autor e do que se sabe sobre linguagem.

N&o se trata de extrair informagéo, decodificando
letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selegdo,
antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais
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ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses
procedimentos que possibilita controlar o que vai
sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreenséo, avancar na busca de
esclarecimentos, validar no texto suposicoes feitas
(BRASIL — PCNSs LP, 1998, p. 69-70).

Devemos, segundo os PCNs, priorizar dois aspectos
significativos: o aluno/leitor ndo é um sujeito passivo que apenas
decodifica letras, muito pelo contrario, sua compreensdo é ativa, uma
vez que no exato momento em que o texto € lido é que ele passa a ter
sentido dependendo sempre do conhecimento prévio do leitor e de suas
estratégias de leitura; e os educadores sdo intermediadores entre os
educandos e o conhecimento, a intervencdo dos professores nas aulas de
leitura deve, nessa perspectiva, favorecer a circulagdo de informagdes a
fim de que seus alunos ponham em jogo tudo o que sabem para que
descubram o que ndo sabem. E dever dos educadores selecionar textos
em géneros que aparecem com maior frequéncia na realidade social e no
universo escolar, considerando sempre as necessidades, 0 momento
histérico dos alunos e a diversidade na recep¢do desses mesmos textos.

Assim como j& observamos anteriormente, os professores de
Lingua Portuguesa devem trabalhar em sala de aula com textos de
diversos géneros, uma vez que “[...] a frequentagdo a diferentes textos
de diferentes géneros € essencial para que o aluno construa os diversos
conceitos e procedimentos envolvidos na recepcdo e producdo de cada
um deles” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 66). Um trabalho bem
planejado e bem executado, com diversidade de géneros, faculta ao
aluno desenvolver a capacidade de utilizar a lingua de modo variado,
com o intuito de produzir diversos efeitos de sentido em adequacdo a
diferentes situacdes de interagdo.

[..] [E] necessario contemplar, nas atividades de
ensino, a diversidade de textos e géneros, [...] ndo
apenas em funcdo de sua relevancia social, mas
também pelo fato de que textos pertencentes a
diferentes géneros sdo organizados de diferentes
formas. A compreensdo oral e escrita, bem como a
producédo oral e escrita de textos pertencentes a
diversos géneros, supdem o desenvolvimento de
diversas capacidades que devem ser enfocadas nas
situagdes de ensino (BRASIL — PCNs LP, 1998,
p. 24).
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Os PCNs sugerem quais géneros selecionar para o trato da leitura.
Entre os géneros literérios estdo o conto, a novela, o romance, a cronica,
0 poema e 0 texto dramatico; nos géneros de imprensa, encontram-se a
noticia, o editorial, o artigo, a reportagem, a carta do leitor, a
entrevista, a charge e as tiras; por sua vez, nos géneros de divulgacao
cientifica estdo o verbete enciclopédico, o relatério de experiéncias e o
artigo; por fim, nos géneros de publicidade encontra-se a propaganda.

Com relacédo ao texto literario, é entendido, nos PCNs, como uma
forma especifica de representacdo e estilo em que se observa a
predominancia da imaginacao e da intencdo estética. A representacdo é
divergente daquela existente em textos de outra natureza (cientificos,
por exemplo), pois a relacdo estabelecida entre leitor e mundo ultrapassa
os planos da realidade. A ficcdo e a reinterpretacdo do mundo atual e de
mundos possiveis sdo autorizadas nesse tipo de texto (literario). “Nesse
sentido, enraizando-se na imaginacdo e construindo novas hipéteses e
metaforas explicativas, o texto literario é outra forma/fonte de
produgao/apreensdo de conhecimento” (BRASIL — PCNs LP, 1998, p.
27).

Uma observacdo importante deve ser feita a respeito da
linguagem literaria: sabemos que, na literatura, a composicdo verbal
pode obedecer & sensibilidade, sendo muitas vezes altamente subjetiva
(o que ndo diminui seu valor, muito pelo contrério, a fruicdo estética é
valorizada em textos desse tipo). Tal subjetividade é produto da intencéo
e da finalidade do autor do texto. Exploram-se figuras, sonoridade,
ritmo, ambiguidade, entre outros, para que se criem fontes virtuais de
sentido. Dessa forma, o texto literario precisa receber um novo
tratamento em sala de aula. E preciso que os professores ndo minimizem
seu valor e sua complexidade. “O tratamento do texto literario oral ou
escrito envolve o exercicio de reconhecimento de singularidades e
propriedades que matizam um tipo particular de uso da linguagem”
(BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 27).

Esse exercicio de reconhecimento de singularidades e
propriedades relaciona-se também a reflexdo a respeito de andlise
linguistica, concebida como instrumento para potencializar as
habilidades de leitura — e também de producao textual. Analisar e refletir
a respeito do agenciamento das unidades linguisticas para a producéo de
sentidos faculta ao aluno a ampliagdo de sua competéncia linguistica.
Saber identificar os diferentes recursos expressivos utilizados pelo autor
de um texto € uma estratégia de leitura, pois tais recursos servem para
exprimir, implicita ou explicitamente, os sentidos e a intencdo do autor.
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No ambito desse documento, ja assinalamos anteriormente que o
proprio ensino tradicional de gramatica® se torna inoperante se
comparado com 0 novo tratamento que pode ser dado a aspectos
gramaticais nos textos em sala de aula.

O que deve ser ensinado ndo responde as
imposicOes de organizagdo classica de conteidos
na gramatica escolar, mas aos aspectos que
precisam ser tematizados em funcdo das
necessidades apresentadas pelos alunos nas
atividades de producdo, leitura e escuta de textos
(BRASIL — PCNs LP, 1998, p. 29).

A prética de analise linguistica, nesse ideario, tem como objetivos
0 reconhecimento das caracteristicas dos diferentes géneros de texto,
guanto ao tema, a composi¢do e ao estilo; a observacdo da lingua em uso
considerando sua variacdo; a comparacdo de fenémenos linguisticos
observados na fala e na escrita nas diferentes variedades; e a realizacéo
de operacdes sintaticas que permitam analisar as implicagdes discursivas
decorrentes de relagdes entre forma e sentido.

Além da andlise linguistica, o trabalho especifico com o Iéxico ¢é
de fundamental importancia na construgdo dos sentidos da leitura. Esse
trabalho ndo deve ser entendido como ‘“busca de significados
dicionarizados”, como se cada palavra fosse possuidora de apenas um
Unico sentido. O entendimento que se deve ter a respeito das palavras é
que elas funcionam como indices para construcdo de sentidos, 0s quais
sdo dependentes do contexto. As atividades escolares, sob essa
perspectiva, tém duas funcgdes: primeiro, mostrar ao aluno que o0s
significados das palavras podem ser identificados por meio de
inferéncias, de levantamento de hipdteses que s6 podem ocorrer no
contexto; segundo, organizar situagBes para que os alunos aprendam e
empreguem palavras novas.

S&o indicadas no documento atividades que podem orientar 0s
alunos na construgdo de relagdes lexicais de modo que, aos poucos,
construam estratégias de processamento e manipulacao de palavras. Tais
atividades implicam: explorar ativamente um corpus que apresente

% Por ensino tradicional de gramatica entendemos aquele trabalho, desenvolvido durante anos,
em que sdo focados dois pontos: de um lado, a identificagdo de classes de palavras e de
estruturas sintaticas e morfolégicas; de outro, a apreensdo de regras de escrita da norma padréo
da lingua. Nesse ensino, historicamente parece ndo ter havido espago para trabalhar leitura,
producdo de texto e analise linguistica com o intuito de compreender e refletir sobre o
funcionamento da lingua portuguesa em contextos interacionais.
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palavras que tenham o mesmo afixo ou desinéncia, para determinar o
significado de unidades inferiores a palavra; aplicar os mecanismos de
derivagdo e construir familias de palavras; apresentar textos lacunados
para explicitar a natureza do termo ausente; apresentar um conjunto de
hipbnimos e pedir ao aluno para apresentar o hiperdnimo
correspondente; identificar palavras ou expressfes que instalam
pressuposicdes e subentendidos e analisar as implicagBes discursivas;
identificar e analisar a funcionalidade de empregos figurados de
expressoes; e identificar termos-chave (BRASIL — PCNs LP, 1998).

Considerando 0 movimento dialético USO — REFLEXAO —
USO, os PCNs sugerem os seguintes conteldos para o tratamento da
leitura: explicitacdo de expectativas quanto a forma e ao conteido do
texto em funcdo das caracteristicas do género, de seu suporte e de seu
autor; selecdo de procedimentos de leitura em funcdo dos diferentes
objetivos e interesses do sujeito; emprego de estratégias nao-lineares
durante 0 processamento da leitura; articulagdo entre conhecimentos
prévios e informagles textuais, inclusive as que dependem de
pressuposi¢cdes e inferéncias; estabelecimento de relagbes entre os
segmentos do texto, e intertextualidade; articulacdo dos enunciados
estabelecendo a progressdo tematica; levantamento e andlise de
indicadores linguisticos e extralinguisticos presentes no texto para
identificar as vozes do discurso e o ponto de vista que determina o
tratamento dado ao contelido; e reconhecimento dos diferentes recursos
expressivos utilizados para estabelecimento do estilo do texto.
Entendemos que esses contetidos focalizam a linguagem em uso ja que
ndo ha énfase ao trabalho metalinguistico que implica identificacdo e
classificagbes de palavras ou normas gramaticais; o foco, nessa
perspectiva, sdo elementos presentes na interacdo, responsaveis pelo(s)
sentido(s) de cada texto.

No processo de leitura de textos escritos, segundo os PCNs,
espera-se que o aluno saiba selecionar textos com base em seu interesse
e em suas necessidades; leia textos de maneira autbnoma; faca leituras
desafiadoras; dialogue26 com outros leitores a respeito de textos lidos;
compreenda a leitura em suas diferentes dimensdes e seja capaz de
aderir ou ndo as posi¢des ideoldgicas que reconhega nos textos que Ié.
Como consequéncia, espera-se que, tanto na producdo de textos orais
como escritos, o aluno planeje sua linguagem, considere o0s

% Compreendemos dialogo, aqui, & luz das consideracdes de Geraldi (1997 [1991]), para quem
a leitura é um tecido, em que fios do leitor e do autor se entrecruzam na tecedura, o0 que remete
ao conceito bakhtiniano de dialogismo. Evidentemente, dialogo, neste contexto, nédo
corresponde a trocas de turnos de fala.
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participantes, saiba utilizar e valorizar o repertério linguistico de sua
comunidade e considere possiveis efeitos de sentido produzidos em seu
texto.

Assim, a partir dos PCNs de Lingua Portuguesa, inferimos que as
aulas de leitura devem ser muito bem pensadas e planejadas. As
capacidades que os professores visam potencializar em seus alunos no
final de cada ano letivo devem ser os objetivos das aulas de Lingua
Portuguesa. Vale destacar que, nas escolas, os professores de leitura ndo
sdo somente os professores de Lingua Portuguesa; todos os educadores,
independentemente de a qual ciéncia estejam vinculados, sdo
professores de leitura — a funcéo generalizadora do pensamento a que se
presta a linguagem (oral ou escrita), fungdo proposta por Vigotski (2007
[1978]) possivelmente referende essa compreensdo, dado que a
apropriacdo do conhecimento se processa por meio dos usos da lingua
em interagdes sociais situadas social e historicamente.

Os PCNs de Lingua Portuguesa apresentam, também, algumas
sugestOes didaticas para a formacdo de leitores. Sdo tipos de leitura,
dependentes dos objetivos das aulas. Sdo elas: leitura autbnoma —
oportunidade de o aluno ler textos para 0s quais ja desenvolveu certa
proficiéncia; leitura colaborativa — atividade em que o texto é lido pelo
professor junto com a classe, fazendo questionamentos; leitura em voz
alta pelo professor — leitura compartilnada de capitulos de livros que
possibilita a0 aluno o acesso a textos longos; leitura programada —
leitura de trechos combinados de uma obra para discuti-los em sala; e
leitura de escolha pessoal — a fim de desenvolver a pratica de leitura.

Por fim, para poder haver avaliacdo da aprendizagem nas aulas de
leitura, 0 documento sugere como critérios a atribuicdo de sentidos, o
posicionamento critico, a leitura independente, o relacionamento de
elementos de um mesmo texto e a intertextualidade, a selecdo de
procedimentos de leitura e a coordenacdo de estratégias de leitura.

Feitas as consideragdes a respeito dos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa, sobretudo no que se refere a leitura nos
terceiro e quarto ciclos — tema desta pesquisa —, passemos a
apresentacdo da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina.
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2.2 PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SANTA
CATARINA

Assim como ja registramos anteriormente, nesta pesquisa
trataremos apenas da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa e, para
tanto, seguiremos a ordem de apresentacdo das informacgdes constante
no documento: orientacao tedrica, concepgdes de metodologia, contelido
e aprendizagem, e concepgdes especificas da area de estudos da
linguagem e da lingua portuguesa. Cumpre ressaltar as reiteradas
menc¢Oes que o texto da Proposta de Lingua Portuguesa faz as diretrizes
maiores da Proposta Curricular de Santa Catarina, promovendo uma
reflexdo a respeito do processo educativo de modo interdisciplinar.

2.2.1  Orientacédo tedrica do documento

Os postulados da Proposta Curricular fundamentam-se na
abordagem socio-histérica, ou histérico-cultural da linguagem, tendo
como norte os estudos de Vigotski e Bakhtin. Trata-se, pois, de uma
ancoragem nas bases de uma filosofia do materialismo histérico e
contraditéria ao idealismo subjetivista e ao objetivismo abstrato,
criticados por Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929]).

A linguagem humana, nesse ambito, é concebida como um
fendmeno psicolégico, uma vez que é mediadora da formacdo do
pensamento, tanto quanto mediadora da interagdo social (VIGOTSKI,
2007 [1978]), visto que possibilita a interagdo humana. Ela €
considerada o meio que faculta ao homem a compreensdo dos outros e
de si mesmo, e, ainda, como registra a Proposta Curricular, “[...] € o
melhor termdmetro das mudancas sociais, carregando as marcas da
historia cultural de um povo; estuda-la e compreendé-la é uma forma
privilegiada de compreender a caminhada do homem” (SC — PC LP,
1998, p. 62). Sob essa Gtica, a linguagem é entendida como um processo
que implica, entre outras possibilidades, polifonia, polissemia, abertura e
incompletude e dialogia constitutiva. Trata-se de conceitos advindos da
teoria bakhtiniana sobre a linguagem e que sdo assumidos pelo
documento como axiais da acdo no ensino e na aprendizagem da lingua
portuguesa.

O documento reitera que a lingua, constituida por signos,
funciona como mediadora das atividades humanas. Tais atividades séo
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entendidas como interacdes, e é por meio delas que o0s sujeitos se
constituem e constituem o0 mundo, ou seja, por meio da
intersubjetividade  (universo  interpsicolégico)  constitui-se  a
intrassubjetividade (universo intrapsicologico), conforme explicam os
estudos vigotskianos mencionados no documento (VIGOTSKI, 2007
[1978]). Podemos entender que, por meio da aprendizagem, da relagédo
com o0 outro, da-se o desenvolvimento, isto é, aprendizado ndo é
sinbnimo de desenvolvimento. Ndo sdo processos idénticos, muito
menos progridem na mesma proporgao.

O que nos parece essencial neste entendimento que a Proposta
Curricular de Santa Catarina tem acerca da linguagem e do
desenvolvimento humano € que, por meio de enunciados, os individuos
interagem, constituem-se e modificam o mundo; ou seja, 0 ensino de
Lingua Portuguesa deve ter como foco o discurso e ndo a gramatica da
lingua. Para esta Proposta, 0 ensino tradicional de gramatica ndo aponta
para o uso, para o funcionamento da lingua, apenas para a sua estrutura.
O ensino dessa estrutura, ou do esqueleto da lingua materna, ¢ um “ideal
politico e nacionalizante” que v€ a lingua “[...] sob um aspecto
descritivo e normativo [...]” (SC — PC LP, 1998, p. 62).

E, entdo, papel dos professores de Lingua Portuguesa, abandonar
tal método de ensino, deixar o autoritarismo®’ de lado para dar voz ao
aluno e escutd-lo, promovendo um trabalho coletivo de constru¢do da
cultura. Os educadores devem ser mediadores na coconstru¢do do
conhecimento. Tanto eles quanto os educandos devem ter papel ativo na
mudanga da sociedade, participando do movimento que edifica a
cultura. “Esse movimento € o que se entende por educagdo” (SC — PC
LP, 1998, p. 63-64).

O ensino de Portugués deve, entdo, a luz do ideario tedrico que
ancora este documento, olhar a lingua como um todo, seu interior e seu
exterior, uma vez que os alunos sdo concebidos como seres ativos,
capazes de refletir acerca do funcionamento da lingua na sociedade.
Observar a exterioridade da lingua é aceitar a existéncia de
modalizacBes (atitudes dos sujeitos diante daquilo que enunciam), de
performatividades (acbes feitas com as palavras), de polissemias e
duplos sentidos (multiplicidade da lingua), bem como de polifonias e
heterogeneidades; enfim, crer que os sentidos se constroem a partir de
usos intralinguisticos, bem como de elementos extralinguisticos.

%7 Autoritarismo entendido como espago em gue o professor € o tnico detentor de saberes em
sala de aula e aquele que deve transmitir o conhecimento a seus alunos, sem dar a eles
condicdes para se posicionarem.
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Tendo apresentado de forma sintética alguns dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos que norteiam o documento oficial de Santa
Catarina, retomamos, neste final de capitulo, os eixos da discussdo na
ordem em que constam na Proposta Curricular, objetivando reitera-los: a
linguagem humana é um fendmeno sdcio-histérico manifestado nas
linguas por meio de falares resultantes da interacdo humana, servindo a
finalidades multiplas — tanto de carater publico como privado; o discurso
tem uma existéncia tipicamente institucional, o que implica atribuicdo
de legitimidade em seu exercicio e a0 mesmo tempo controle social
(relagbes de poder); o texto, manifestacdo discursiva em situacao,
corresponde a um processo complexo e longo de formulagéo subjetiva,
implicando operac¢Ges multiplas dominadas gradativamente; o sentido do
texto é algo que se constroi; ele ndo estd depositado no texto aguardando
uma possibilidade de extragdo; a leitura é uma prética social produtiva
gue remete a outros textos e outras leituras (intertextualidade). A
interpretacdo, sob essa perspectiva, implica um sistema de valores,
crencas e atitudes do grupo social considerado; a relacdo
oralidade/escritura é uma relacdo de modalidade que atinge as
estratégias gerais de uso da lingua; o sujeito, na sua relagdo com os
discursos, os outros e 0 mundo em geral, ndo é nem onipotente (no
sentido de apropriar-se, de possuir a linguagem, controlar) nem
totalmente assujeitado (dominado), mero suporte de linguagem: é um ser
psicossocialmente complexo, controlado institucionalmente por redes
simbdlicas, mas capaz da busca de autonomia e de reflexdo, de colocar-
se funcionalmente como autor — capaz, pois, de criatividade; por fim, o
desenvolvimento do potencial criativo do sujeito é, consensualmente,
uma das metas mais importantes da educacao.

Parece flagrante, pois, que, da mesma forma como entendemos
ocorrer nos PCNs de Lingua Portuguesa, também na Proposta Curricular
de Santa Catarina as bases teorico-epistemoldgicas que ancoram a
parametrizagdo da agdo docente tém efetivo comprometimento com uma
concepcdo de lingua como objeto social, transcendendo abordagens
vinculadas ao ensino da gramatica normativa e/ou conceitual, tal qual
esse ensino se estabeleceu ao longo de muitos anos no Brasil. Esse
enfoque mantém-se nas coordenadas metodoldgicas, que discutiremos
na subsecdo que segue.
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2.2.2 Concepcgles acerca dos encaminhamentos metodoldgicos da
acao docente

Assumindo a linguagem como fenbmeno que medeia a interacdo
humana, a Proposta Curricular de Santa Catarina considera inadequado
o entendimento de que metodologia é “[...] um simples conjunto de
técnicas elaboradas para atingir metas determinadas, e que se
configurem como passos obrigatdrios, ou seja, que podem ser seguidos
mecanicamente” (SC — PC LP, 1998, p. 68). O entendimento de
metodologia como um processo mecanico, de acordo com o documento,
caracteriza um cenario em que o professor tem o dever de seguir
obrigatoriamente passos previstos, tornando custosa a interacdo efetiva
em sala de aula.

A metodologia, na Proposta Curricular, é concebida, em primeira
instancia, como orientacdo pedagdgica geral para o funcionamento de
uma prética educacional, vinculada a concepcédo de linguagem assumida.
Em segundo plano, a metodologia é entendida como orientacdo
especifica a assumir dentro de uma area de trabalho. “Ela é, de qualquer
forma, subordinada & orientacéo geral, e tem o selo da plasticidade, uma
vez que somente a dindmica das relagdes no ambito escolar é que
indicara os passos subsequentes” (SC — PC LP, 1998, p. 68-69).

Nessa perspectiva, entdo, ndo ha passos previstos, que devem ser
seguidos de forma mecénica; ao contrario, sdo 0s acontecimentos que
indicardo que caminhos seguir. Essa compreensdo de metodologia
implica um processo integrado e multiplo, caracteristico da coletividade,
em que ndo ha donos absolutos de dominios do conhecimento. De
acordo com a Proposta,

As acdes pedagogicas (relagbes de ensino e
aprendizagem) deverdo caracterizar 0 movimento
social a partir do micro-universo da sala de aula.
O que significa que a sala de aula é s6 um espago
especifico, apropriado para algumas tarefas
(partes de projetos maiores) que se desenrolardo
ocupando espacos cada vez mais amplos (imersdo
na sociedade) (SC — PC LP, 1998, p. 69).

A ideia é a de que a escola, com seus projetos, seja um local de
desenvolvimento de saberes que repercutam nas comunidades e que
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cada professor seja um aprendiz continuo que se reconstréi a medida
gue caminha coletivamente.

O ensino é, na abordagem da Proposta, um processo intimamente
relacionado a aprendizagem. “Encarar a aprendizagem para dar sentido
ao ensino é, antes de mais nada, interagir, interpretar, compreender,
participar” (SC — PC LP, 1998, p. 69). A relacdo entre ambos — ensino e
aprendizagem — constitui a base da metodologia. No que se refere ao
trabalho com a Lingua Portuguesa, tal conquista do conhecimento que
ocorre por meio de experiéncias que visem ao desenvolvimento da
compreensdo do fendmeno da linguagem, esta vinculada a atividades do
mundo, a experiéncias linguisticas reais. Tendo o texto como objeto de
ensino, o professor de Portugués pode trabalhar leitura, produgdo
textual e andlise linguistica com o objetivo de construir significacGes
com os alunos, na condi¢do de intermediador que Ihe cabe assumir.

Esse fazer com o aluno, téo diferente de doar ao
aluno, é condicdo absolutamente necessaria para
que haja desenvolvimento e autoconfianga. O
medo de errar e ndo ter capacidade de
autocorrecdo € o0 que se cultiva quando as
respostas e solugdes sdo Unicas e predeterminadas,
dando a impressdo, muitas vezes, de que o melhor
é aquele que consegue tornar-se um bom adivinho
(SC —PC LP, 1998, p. 69).

Explicitadas as linhas gerais da concepcdo de metodologia
apresentada na Proposta Curricular de Santa Catarina, com destaque a
dimenséo processual — e ndo aprioristica — de que se reveste, passemos a
subsecdo referente ao ensino e a aprendizagem da disciplina Lingua
Portuguesa constante em tal documento.

2.2.3  Ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa

O processo de ensino e aprendizagem ¢ descrito, na Proposta
Curricular, tendo como foco a atividade discursiva, uma vez que é ela
guem perpassa todas as instancias da vida puablica ou privada, dada sua
condicdo de instituinte das relacfes sociais. Compreendendo, pois, que a
linguagem acompanha todas as a¢fes humanas, o professor deve lancar
méo das acles da linguagem que sdo: agdes com a linguagem
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(convencer, informar etc.); acfes sobre a linguagem (formacdo de
palavras, metaforas etc.); e agdes da linguagem (ideologias, utopias
etc.). Assim, o trabalho em sala de aula deve se caracterizar como um
processo fundamentado na influéncia da lingua sobre os sujeitos (a¢des
da linguagem) e simultaneamente na influéncia dos sujeitos sobre a
lingua (agGes com a linguagem e sobre a linguagem). Nessa atuagdo
destacam-se dois niveis: o epilinguistico®® e o metalinguistico, sendo
este Ultimo posterior ao primeiro nas atividades escolares.

Retomando consideracGes anteriores, importa registrar que o
discurso percorre instancias publicas e privadas. As primeiras dizem
respeito, de modo geral, a interacfes em que se privilegia a modalidade
escrita, com interlocutores quase sempre desconhecidos; as segundas
referem-se, via de regra, a interacbes face a face, vinculadas ao
cotidiano; por isso 0 ensino deve prever o uso da lingua em tais
instancias, facultando ao aluno o entendimento de diferengas de
registros, de variedades da lingua.

Importa, nesta discussdo, destacar objetivos e conteldos da
disciplina e do ensino e aprendizagem de leitura, a luz da
parametrizacdo da Proposta Curricular em estudo. Outros pontos sdo
abordados no documento oficial em questdo, como fala, escuta,
escritura, gramatica, autoria e avaliagdo. Consideramos tais pontos
importantes, contudo, como o foco desta pesquisa € leitura, ndo
trataremos de tais dados no ambito deste capitulo.

2.2.3.1 Obijetivos da disciplina Lingua Portuguesa

Dentro da perspectiva sociointeracionista da linguagem que
ancora a Proposta Curricular de Santa Catarina — Lingua Portuguesa,
alguns objetivos sdo delineados no documento. O primeiro deles diz
respeito ao trabalho da escola: ela deve agir em favor de que a produgéo
linguistica tenha pleno sentido para os alunos, envidando esforcos para
ndo cair na estereotipia das aulas tradicionais — regras gramaticais e
classificacdes inutilizdveis para os alunos. O segundo objetivo, ja

% Conforme Geraldi (1997 [1991]), atividades epilinguisticas sdo aquelas que, tomando as
préprias expressdes usadas por objeto, refletem sobre o tratamento do tema a que se dedicam
os interlocutores para monitorar 0S recursos expressivos que estdo usando. Ja atividades
metalinguisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como objeto, ndo mais enquanto reflexao
vinculada ao proprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma metalinguagem
sistematica com a qual falam sobre a lingua.
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discutido, é o que diz respeito ao uso da linguagem em diferentes
esferas: é preciso que o aluno desenvolva sua capacidade de uso da
linguagem em instancias privadas e em instancias publicas (SC — PC LP,
1998, p. 72).

Um outro intuito é o que se caracteriza pela ampliacdo da
capacidade do aluno de compreender textos em geral, interpretando-os e
avaliando-os do ponto de vista de sua producdo. Ja o quarto objetivo se
refere a capacidade do sujeito de saber lidar com os variados registros
dos textos encontrados na sociedade.

Outra dentre as metas esta relacionada as variedades linguisticas,
ainda que estabeleca uma relagdo causal passivel de polemizagdo pela
complexidade que parece abreviar: “O sujeito deve compreender, pelo
contexto social, as variedades linguisticas com que se defronta pelos
contatos humanos, e respeita-las, o que significa respeitar os membros
da sociedade” (SC — PC LP, 1998, p. 72).

Além disso, segundo o documento, a acdo escolar deve objetivar
a estimulacgdo do espirito critico para que o sujeito compreenda a lingua
como mediadora dos valores que percorrem a sociedade e possa, entao,
agir. Para isso, tal sujeito deve pensar a linguagem como “[...] meio
privilegiado de ter acesso aos conhecimentos indispensaveis para sua
formagéo, bem como produzi-los sempre que necessario” (SC — PC LP,
1998, p. 72).

Enfim, o Gltimo objetivo descrito na Proposta esta relacionado a
leitura. De acordo com o texto (SC — PC LP, 1998, p. 72), a
compreensdo do funcionamento da linguagem deve levar o sujeito a
valorizar a leitura como fonte de informaces e de fruicdo estética, bem
como fonte de ampliagdo do horizonte cultural. Retomaremos essa
questdo a frente, no capitulo referente a ensino e aprendizagem de
leitura, dado constituir tema de nosso estudo.

2.2.3.2 Conteldos de ensino e aprendizagem em Lingua Portuguesa

Os conteldos de Lingua Portuguesa sé&o concebidos como
praticas com a linguagem. Ensinar Lingua Portuguesa é trabalhar o uso e
a reflexdo dessas praticas linguisticas em sala de aula, abandonando
dessa forma os contelidos tradicionais — classes de palavras e énfase
analitica a elementos morfol6gicos e sintaticos. Tal abandono justifica-
se devido a inapropriacdo dos contetidos gramaticais quando dissociados
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do uso efetivo da lingua, topicalizando apenas niveis da estruturacéo
linguistica.

Os contetidos, no documento, sdo compreendidos como praticas
gue se sintetizam nos eixos fala-escuta/leitura-escritura, perpassados
pela pratica de analise linguistica. Além disso, eles devem ser
estabelecidos com base na eficacia e no sentido da producéo linguistica.
Assim, modos de caracterizagdo de contedos que, segundo a Proposta,
tém sido marginalizados devem ser o foco das aulas de Portugués, a
exemplo de:

Como ler para conseguir informacdes pertinentes
a isto ou aquilo? Como escrever para pedir
informacdes, para agradar, para obter estilo, para
compor poemas, cartas, anincios? Como usar 0s
materiais disponiveis para melhorar a escritura?
Como revisar textos? Como apresentar-se para
fazer uma exposicdo oral? Como realizar uma
entrevista? Como produzir um texto de literatura?
Como compor argumentos para resolver uma
polémica? (SC — PC LP, 1998, p. 74).

Sdo tais procedimentos ou estratégias que caracterizam o
processo de aprendizagem e permitem que o professor acompanhe as
etapas de desenvolvimento de seus alunos. Os conteldos, nessa
perspectiva, ndo sdo mais seriados nem classificados; surgirdo de acordo
com as necessidades da comunidade no interior de um projeto escolar. A
ideia é que os professores elejam questBes para elaborar projetos que
desencadeiem acOes validas e necessarias aproveitando o cotidiano para
que a reflexdo leve & producdo de material linguistico rico em
significado. O desenvolvimento desse trabalho mostrard o que cada um
sabe e 0 que ndo sabe (SC — PC LP, 1998, p. 75). Segundo a Proposta,

Tais consideracdes devem levar a conclusdo de
que fatiar e especificar contelidos seria, na
verdade, repetir contetdos, sem fornecer algo
mais. Com efeito, 0s mesmos contelidos aparecem
ao longo de toda a escolaridade, variando apenas a
forma de sua abordagem. O que se oferece aqui,
entdo, é um conjunto de possibilidades para cada
eixo, deixando-se ao professor a tarefa de efetuar
os desdobramentos viaveis/necessarios/Uteis aos
seus alunos e a comunidade de que fazem parte
(SC - PC LP, 1998, p. 75).
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Esses desdobramentos devem levar em conta 0os conhecimentos
anteriores dos alunos, a complexidade do objeto de estudo e de cada
atividade, e o aprofundamento do conhecimento no processo de
aprendizagem. Em convergéncia com esses posicionamentos, a Proposta
sugere alguns contelldos como imagens e representacdo do outro no
texto; uso da modalidade oral em instancias publicas e privadas;
abordagem da diversidade linguistica em textos escritos e na fala;
andlise e comparacdo de argumentos encontrados em textos; pratica de
argumentacdo no uso oral; escuta ativa de textos; leitura de géneros
variados; leitura com objetivos variados; recursos expressivos; analise
de estratégias discursivas; diferentes formas de dizer; escritura; uso de
recursos eletrénicos; uso de acervos e bibliotecas; utilizacdo de recursos
do sistema de pontuacdo; construcdo de microgramaticas; e registro de
diferencas/semelhancas entre fala e escrita. Nesse &mbito, a préatica de
andlise linguistica substitui o tradicional ensino gramatical. Recomenda-
se a estimulacdo da capacidade de compreensdo e expressdo feita a
partir do uso e refletindo-se no uso (fungcdo epilinguistica).
Posteriormente a ela, 0 documento menciona a fun¢do metalinguistica
que implica explicitacdo efetiva dos mecanismos estruturais e funcionais
da lingua.

2.2.3.3 A leitura na Proposta Curricular de Santa Catarina — Lingua
Portuguesa

No &mbito do documento em discussdo, a leitura é, assim como a
escritura, considerada um processo. E nela que ocorre interagio entre
autor do texto e leitor do texto, sendo que este Ultimo é previsto por
aquele; sua imagem é composta pelo autor quando esta produzindo seu
texto. Nessa abordagem, o texto ndo é concebido como um objeto
pronto, acabado, mas como uma manifestacdo discursiva que se
materializa em diferentes géneros do discurso. Ele é o centro do
processo de interacdo autor/leitor. Seu sentido estd no espaco entre
texto/interlocutores, dependendo sempre do objetivo do leitor (SC — PC
LP, 1998, p. 80). Vale, porém, ressaltar que

[...] apesar de se falar da possibilidade de vérias
leituras para um texto, isto ndo significa dizer nem
que qualquer leitura é boa, dependente apenas das
condicdes de leitura do sujeito, nem que nenhuma
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leitura é boa, uma vez que ndo se tem o controle
do que foi escrito. H& sempre uma relagéo
interacional que vai regular as possibilidades de
leitura (SC — PC LP, 1998, p. 82).

Segundo a Proposta Curricular, os elementos que compdem 0s
textos sdo os chamados enunciados. Os enunciados obedecem a
determinadas condi¢Bes de organizacdo e refletem as caracteristicas
historicas da sociedade onde circulam - refletem, pois, valores,
convicgOes, crencas. Sua possibilidade enunciativa faz com que sejam
mais ou menos ritualizados (SC — PC LP, 1998, p. 80).

Para que um texto seja legivel, de acordo com a Proposta
Curricular de Santa Catarina, ele deve ser gramaticalmente bem
formado, deve ser caracterizado pela coesdo de suas sequéncias, deve
ser coerente textualmente e deve fazer sentido nas circunstancias de sua
producgdo. Caso alguma dessas condigdes ndo seja cumprida, pode haver
dificuldade de compreenséo na leitura.

Do ponto de vista do ensino, o trabalho com leitura deve ser
pensado com o intuito de se agir de alguma forma sobre o leitor
aprendiz. “Se a leitura ndo se desenvolve, talvez o aluno ndo esteja
sendo desafiado e/ou ndo esteja encontrando as condi¢Bes necessarias no
meio social, incluindo ai o trabalho do professor, que é o mediador
imediato nesse ambiente” (SC — PC LP, 1998, p. 81).

O ato de ler é descrito como atribuicdo de sentido a escrita; como
controle de um processo complexo; exploracdo ndo linear da escrita;
adivinhacdo; e tratamento com os olhos de uma linguagem feita para os
olhos. J& a aprendizagem da leitura é descrita com base em algumas
condicdes: o aluno, para aprender a ler, deve estar integrado num grupo
gue ja utiliza a escrita para viver, e ndo apenas para aprender a ler; deve
relacionar-se com 0s textos que leria se soubesse ler; ter ajuda para
utilizar textos auténticos e ndo simplificados ou adaptados; desenvolver
uma atividade léxica, praticando atos de leitura; e estar envolvido por
escritos variados.

Nesse quadro, o papel do professor de Lingua Portuguesa é o de
intermediador, aquele responsavel pela potencializacdo de habilidades
de leitura em seus alunos. O professor deve, para tanto, considerar o
conhecimento linguistico de seus alunos, o conhecimento de atributos
textuais e o conhecimento que os alunos ja possuem do mundo.

Enfim, a leitura € um campo de construcdo de sentidos que ocorre
na interacdo autor/texto/leitor, intimamente relacionada as condicGes de
producdo, aos elementos textuais, ao objetivo do leitor e ao seu
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conhecimento prévio. Nesse sentido, trabalhar leitura em sala é mais que
decifrar letras, é desenvolver habilidades referentes ao ato de ler em
alunos que s&o considerados sujeitos ativos em tal processo.
Descrevemos, ao longo deste capitulo, dois documentos oficiais:
os Paramentros Curriculares Nacionais e a Proposta Curricular de Santa
Catarina, visto que ambos objetivam nortear o trabalho escolar. N&o
poderiamos nos abster de tal descricdo, uma vez que ela é um dos
alicerces que fundamentam nossa pesquisa que objetiva analisar e
descrever concepcdes sobre leitura de professores da rede estadual de
ensino do municipio de Floriandpolis. A seguir, passaremos a uma breve
reflexdo critica no que diz respeito & inadequacdo terminolégica e
conceitual de géneros do discurso presente nos documentos descritos.

2.3 REFLETINDO SOBRE O LUGAR DOS GENEROS DO
DISCURSO NOS DOCUMENTOS OFICIAIS NORTEADORES
DO TRABALHO EM SALA DE AULA

Assim como foi explicitado anteriormente, tanto os Pardmetros
Curriculares Nacionais quanto a Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina constituem um aporte tedrico-metodol6gico que representa um
ganho no campo educacional, uma vez que considera, no plano do
ensino e da aprendizagem, aluno, professor, escola, contexto social e
histérico, meios de comunicacdo, além dos contetdos especificos do
trabalho didatico e avaliativo e corrobora, mesmo que ndao
explicitamente, conceitos advindos de estudos linguisticos ligados as
teorizagBes histérico-culturais que vém se desenvolvendo desde a
década de 1980 no cenario académico e que, de acordo com estudos na
area de Linguistica Aplicada, sdo construtos pertinentes para o trato com
leitura, producéo de texto e andlise linguistica em sala de aula; dessa
forma, tais documentos, ao que parece, empreendem uma desvinculagéo
com o ensino de Lingua Portuguesa tal como foi concebido ao longo das
décadas de 1970 e 1980.

Nas subsecdes anteriores ilustramos como tais documentos
veiculam diversos conceitos, como lingua, linguagem, texto, enunciado,
género do discurso, leitura (objeto de estudo desta pesquisa), entre
outros e, principalmente, como compreendem que deva ser o trabalho do
professor de Portugués em sala de aula (quais os objetivos, quais 0s
contetdos e como deve se dar a avaliacdo). Importa, porém, nesta secao,
registrar que os Pardmetros Curriculares Nacionais e a Proposta
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Curricular do Estado de Santa Catarina aqui mencionados apresentam
implicacBes conceituais que ndo poderiam, nesta pesquisa, prescindir de
uma reflexdo critica. Tais implicagbes abrangem desde inadequagdes
conceituais até procedimentos metodolégicos polemizaveis. Entendemos
necessario dialogar acerca desses desdobramentos, mesmo que
brevemente, visto que os documentos oficiais em questdo servem, em
tese, de referéncia para os docentes da area de Lingua Portuguesa dos
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental em ambito nacional e
estadual. Nosso foco, nesta reflexdo, por limitacbes do género
dissertacéo e do foco de estudo, circunscreve-se ao conceito de géneros
do discurso.

Conforme explicitamos anteriormente, o conceito de géneros
discursivos presente nos documentos remete a teoria bakhtiniana, apesar
de ndo haver mencdo explicita a tal teorizacdo. Segundo Dela Justina
(2004), porém, ao definir géneros como “Textos que se compdem de
enunciados que obedecem a certas condi¢des de organizagdo e refletem
as caracteristicas historicas da sociedade onde circulam [...]” (BRASIL -
PCNs LP, 1998, p. 80, grifos nossos), os PCNs estabelecem vinculo com
0s estudos da Linguistica Textual, campo tedérico que compreende
enunciados como componentes de textos. Vale ressaltar que esta
compreensdo difere da acepcdo de enunciado advinda de Bakhtin. Para
esse estudioso (2010 [1979]), textos e enunciados representam os elos
da comunicacdo discursiva humana. Também nos PCNSs, géneros do
discurso sdo definidos como “formas relativamente estaveis de
enunciados”. A utilizacdo do termo “formas”, sem o esclarecimento da
natureza do enunciado e sem a clareza da compreensdo de texto como
enunciado, pode remeter o leitor a um formato especifico que poderia
ser interpretado como estrutura textual e ndo como um conjunto de
caracteristicas socio-historicamente constituidas. Rodrigues (2003, p.
1261) afirma que

A andlise global da apresentacdo desses conceitos
e da bibliografia apresentada nos PCNs mostram a
sua filiagdo a Linguistica Textual e a Teoria
Enunciativo-discursiva Bakhtiniana, com
predominancia da primeira sobre a segunda,
constituindo-se esta, muitas vezes, como um
acréscimo as concepcdes da Lingistica Textual e
ndo como elemento fundante para a defini¢do dos
conceitos apresentados e sua implicacdo nas
propostas didatico-pedagdgicas. Ainda, pela
andlise da apresentacdo tedrica do documento e
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das referéncias, percebe-se que as nogdes da
Teoria Bakhtiniana entram nos PCNs a partir da
leitura que o grupo de Genebra (Bronckart, Dolz e
Schneuwly e outros) realiza dessa teoria.

Ainda sobre a definicdo de géneros como textos que sdo
compostos de enunciados, a propria no¢do de enunciado vincula-se a
Linguistica Textual, chocando-se, assim, com a no¢do de enunciado
bakhtiniana. Para Bakhtin, enunciado ndo é uma unidade menor que
texto, isto é, ndo e seu componente.

Para Bakhtin (1997), o discurso (a lingua em sua
integridade concreta e viva) s6 pode existir na
forma de enunciados concretos e singulares,
pertencentes aos falantes de uma ou outra esfera
da atividade e da comunicagdo humanas. Assim, o
enunciado é a unidade concreta e real da
comunicagéo discursiva (RODRIGUES, 2003, p.
1264, grifos da autora).

Somado a isso, percebe-se uma confusdo no que diz respeito a
diferenca entre géneros discursivos e tipos textuais. Ao discutir
producdo de textos escritos, os PCNs assinalam que € esperado, nas
aulas de Lingua Portuguesa, que os alunos desenvolvam a capacidade de
produzir diferentes “tipos de textos”; para tanto é necessario que esses
alunos desenvolvam e empreguem padrdes da escrita “em funcdo das
exigéncias do género”. Essa inconstancia terminoldgica evidencia a
forca da tradicdo que opera, para o trabalho de producdo textual, com
narragdo, descricdo e dissertagdo e, a0 mesmo tempo, reflete a
presenca de diferentes vozes, advindas de distintas vinculagdes teéricas
no campo da Linguistica, que se enlagam e servem de base para a
elaboragdo dos PCNs. A respeito disso, comenta Rodrigues (2003, p.
1266),

A associagdo dos tipos de sequéncias de texto a
noc¢do de género do discurso ndo pode ser feita de
modo mecénico, pois essas nogdes vém de
quadros conceituais diferentes: as sequéncias
lancgam o olhar sobre determinados aspectos
estruturais de esquemas cognitivos e fragmentos
linguistico-textuais; os géneros, sobre o carater
dialégico do enunciado (o seu papel e lugar na
interacdo social). A possibilidade ou ndo da
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articulac8o desses conceitos mereceria um maior
aprofundamento. De qualquer modo, feita
acriticamente em um documento destinado a
definir pardmetros para o trabalho com a
linguagem em sala de aula torna-se ainda mais
problematica, pois, ao invés de esses termos
funcionarem como norteadores do trabalho do
professor, sdo elementos que causam confusdo
tedrico-metodoldgica.

A0 que parece, nessa mescla entre géneros do discurso e tipologia
textual, os PCNs vinculam o trabalho do professor de Lingua Portuguesa
aos tipos textuais, e “[...] encerrando o trabalho com o texto em modelos
preestabelecidos, afastam-se da proposta do dialogismo bakhtiniano
diante do texto, dos discursos, da vida, do conhecimento” (BRAIT,
2000, p. 24).

Outro ponto importante a ser mencionado é a presenca de listas
de géneros a serem trabalhados em cada um dos anos escolares nesses
documentos. Afirma-se que o critério para a escolha de géneros para
cada qual dos anos € a semelhanca entre eles, porém, ndo sdo explicadas
quais sdo essas semelhangas. A nosso ver, esse procedimento de listar
géneros vai ao encontro de um entendimento enviesado de género
discursivo, tomado sob o ponto de vista ontol6gico e ndo processual
(GERALDI, 2010), além de uniformizar a representacdo dos alunos que
compdem cada uma das turmas nas salas de aula e desconsiderar suas
necessidades e suas praticas de letramento, supondo-os sujeitos
universais e abstraidos de sua insercao histérico-cultural.

Em nossa compreensao, 0s conceitos citados nos documentos ndo
sdo discutidos teoricamente, ou seja, 0s termos sdo conceituados de
forma sintetizada, pressupondo-se “[...] um professor com conhecimento
prévio das teorias implicadas, que circulam muitas vezes somente na
esfera cientifica” (RODRIGUES, 2003, p. 1261). Segundo Pompilio et
al. (2000, p. 125), “[...] os conceitos ¢ ideias apresentados nos PCNs sdo
bastante complexos e exigem conhecimentos que ndo estdo, em geral, a
disposicdo dos professores em seus cursos de graduagdo.” Assim, o
guestionamento que fica é o seguinte: De que forma as ideias inscritas
nesses documentos sdo apropriadas pelos docentes e como ressignificam
(se é que o fazem) seu trabalho em sala de aula? Seguramente questéo,
em si mesma, a demandar novas pesquisas.
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3 PRATICAS DE LEITURA: PROCESSO CULTURAL DE
COCONSTRUCAO DE SENTIDOS COM IMPLICACOES
NA INTERSUBJETIVIDADE E NA
INTRASSUBJETIVIDADE

[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura
da palavra, e a leitura desta implica a continuidade
da leitura daquele. [...] este movimento do mundo
a palavra e da palavra ao mundo estd sempre
presente. Movimento em que a palavra dita flui do
mundo mesmo através da leitura que dele
fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir
mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo é
apenas precedida pela leitura do mundo, mas por
uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-
lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
prética consciente (FREIRE, 2006 [1985]).

A concepcdo de leitura varia de acordo com a concepcdo de
lingua que adotemos, bem como com a concep¢do de sujeito. Neste
estudo entendemos linguagem® como lugar de interacdo, como
acontecimento. Ela é o instrumento® por meio do qual os sujeitos agem
sobre si mesmos, sobre os outros e sobre o mundo, modificando cada
um deles, provocando transformacbes sociais e transformagdes
individuais.

A linguagem ndo tem existéncia concreta fora dos individuos™,
ela s6 “ganha corpo” no instante da interacdo; medeia as relacbes
intersubjetivas e, ao fazé-lo, estd implicada na constitui¢do dos sujeitos.
Sob essa perspectiva, importa compreender que a lingua ndo é estatica,

 Em razéo do quadro tedrico-epistemoldgico em que nos inscrevemos — teorizagdes de base
vigotskiana e bakhtiniana de fundamentacdo histérico-cultural —, entendemos estarmos
liberados de marcar a dicotomia lingua/linguagem, em que pese nossa filiagdo a um programa
de poés-graduacdo em Linguistica. Alids, concebemos que nossa filiacdo, no interior desse
programa, & area de concentragdo em Linguistica Aplicada, por si s6, nos libera dessa
distincdo.

* Instrumento definido ndo como algo pronto e acabado que “[...] se encontra & disposi¢do dos
individuos que o utilizam como se ele ndo tivesse historia” (KOCH, 2003, p. 14). Instrumento
tomado no sentido vigotskiano (VIGOTSKI, 2007 [1978]), ou seja, como instrumento
psicoldgico de mediagdo simbdlica construido no plano das relagBes intersubjetivas que se
estabelecem nas vivéncias historicamente delineadas.

% Diferimos, neste ponto, da concepgdo de lingua como estrutura que corresponde, por seu
turno, & concepcéo de sujeito determinado, assujeitado pelo sistema, caracterizado por uma
espécie de “ndo consciéncia” (KOCH, 2003, p. 14).
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nem homogeénea; ela é fluida, dindmica, naturalmente heterogénea. De
acordo com Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929], p. 128, grifos do
autor), “A lingua vive e evolui historicamente na comunicacao verbal
concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem
no psiquismo individual dos falantes.”

Entendemos que ndo é a linguagem por si que constitui o ser
humano, quem o faz é o outro com quem interagimos por meio da
linguagem; na relacdo com o outro, via mediacdo semidtica, institui-se
tal constituicdo. Eis, aqui, a necessaria remissdo ao que Bakhtin (2010
[1952/53]) denomina alteridade, isto é, o outro, numa situacdo de
interacdo, é um sujeito ativo, responsavel, que constroi representacdes
acerca de seu interlocutor, as quais sdo de algum modo compartilhadas
com ele e incidem na construcdo de sua subjetividade e, por implicacdo,
de sua identidade — dado que, em um quadro teérico como este, as
discussdes de identidade ndo podem se estabelecer no plano das
representacdes individuais na assepsia do universo social. Segundo
Geraldi (2000, p. 187), “Somos cada um com 0 outro na irrecusavel
continuidade da historia”.

A atividade humana, entdo, mediada pela lingua (VIGOTSKI,
2007 [1978]; ANTUNES, 2009), se da nas relacdes estabelecidas entre
individuos humanos, bem como entre individuos e ambiente®. E na/pela
interacdo, por meio da lingua(gem), que os sujeitos agem sobre si, sobre
0s outros e sobre 0 mundo, modificando-se e modificando-os. Tratar do
desenvolvimento humano, sob esse prisma — e discutir a formagédo
escolar de leitores de textos em diferentes géneros discursivos é, sob
varios aspectos, discutir desenvolvimento humano —, é admitir o papel
fundamental da interacdo como o lugar fundante da aprendizagem e do
consequente desenvolvimento, compreensdo que trazemos para 0
universo da leitura, tematizado neste estudo.

Para discutir praticas de leitura/leitura, assumimos, nesta
pesquisa, um posicionamento que, sob Vvarios aspectos, implica risco
académico: a busca pela conciliagdo de dois olhares que historicamente
vém sendo dicotomizados, ocupando tedricos de base epistemoldgica
distinta no tratamento que tém tido: olhar a leitura sob o ponto de vista
das atividades cognitivas individuais que o ato de ler demanda, fazendo-
0, porém, a luz das vivéncias sociais no bojo das quais esse mesmo ato
de ler se realiza e, por via de consequéncia, no bojo das quais tais
atividades cognitivas de fato tém lugar; enfim, nas préticas de uso da

% Ambiente entendido como espaco social e historicamente situado.
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lingua®. E um risco que nos obriga a construir esta pesquisa como o
lugar desse encontro e, para fazer isso, ancoramos nossa discussdo em
pressupostos vigotskianos, segundo 0s quais uma acgdo é externa antes
de ser internalizada; a dimensdo intrapsicologica do desenvolvimento
humano implica anteriormente uma dimens&o interpsicoldgica.

Vigotski (2007 !;1978]) discute o desenvolvimento das funcgdes
psicolégicas superiores® do ser humano, teorizacdes em que aponta a
interacdo como o centro da constituicdo do sujeito. De acordo com ele,
“[...] todas as fungdes superiores originam-se das relacBes reais entre
individuos humanos” (p. 58). Estabelecer como origem das funcGes
superiores as relagBes entre individuos ndo implica desconsiderar a
dimensdo bioldgica das agdes humanas. Pelo contrério, Vigotski (2007
[1978]) focaliza os aparatos bioloégico e cognitivo dos sujeitos,
entretanto esclarece que processos bioldgicos elementares ndo sao
suficientes para que tais sujeitos se desenvolvam plenamente e se
tornem seres humanos cognoscitivos. Faz-se necessario, para tanto,
entrar em contato com o mundo e com os diferentes individuos ao longo
do tempo — considerando o desenvolvimento como um processo
continuo, incessante —, pois é sd nesse contato que a aprendizagem
acontece. Segundo o autor,

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral
de desenvolvimento, duas linhas qualitativamente
diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a
sua origem: de um lado, os processos elementares,
que sdo de origem bioldgica; de outro, as fungdes
psicoldgicas superiores, de origem sociocultural
(VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 42).

Sob essa perspectiva, o estudo da histéria do comportamento de
um individuo deve considerar o entrelagamento dos processos superiores
(de origem social) e dos processos elementares (de origem bioldgica).
Em se tratando das relacdes entre aprendizado e desenvolvimento, para
0 autor, o aprendizado tem a funcdo de guiar o desenvolvimento do
sujeito. Desde que é concebido, o ser humano passa por processos de
aprendizagem devido ao fato de ele ser e estar inserido hum mundo

% No se trata, aqui, do que vem primeiro e do que vem depois; a base histérico-cultural que
adotamos evidentemente nos faz priorizar a dimensdo intersubjetiva, mas o descolamento de
ambas s6 pode se dar para fins analiticos, uma vez que sdo sujeitos tanto corpéreos quanto
situados que interagem por meio da leitura.

% Conforme explica Vigotski (2007 [1978]), processos psicolégicos superiores envolvem
pensamento, linguagem e comportamento volitivo.
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governado por valores, crencas e atitudes que sdo a ele transmitidos e,
consequentemente, em grande medida, por ele internalizados, isto é, o
aprendizado se d& na interagdo social. Com a apropriacéo e a construcao
de conhecimentos nessas interacdes, sdo criados variados processos de
desenvolvimento que, uma vez internalizados, tornam-se parte do
desenvolvimento independente do sujeito (VIGOTSKI, 2007 [1978]).
Nessa perspectiva, 0 aprendizado € um processo necessario a0 processo
de desenvolvimento. Conforme afirma o autor,

[...] o aprendizado adequadamente organizado
resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungBes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente
humanas (VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 103).

Segundo esse ideario, todo saber ou conhecimento aprendido
deve ser consubstanciado com o nivel de desenvolvimento do individuo,
isto €, deve satisfazer e ativar fungdes existentes que se encontram em
maturagdo. De acordo com Vigotski (2007 [1978]), ha dois niveis de
desenvolvimento: o Nivel de Desenvolvimento Real e o Nivel de
Desenvolvimento Imediato®.

Evidenciando que o grau de desenvolvimento de um ser humano
ndo é caracterizado somente por aquelas funcfes que lhe possibilitam
solucionar um problema de forma independente, mas também por sua
capacidade de solucionar problemas em cooperagdo com outras pessoas,
Vigotski (2007 [1978]) postulou que o nivel ou Zona de
Desenvolvimento Real se apresenta relacionado as fungdes mentais da
crianca — o que entendemos extensivel ao ser humano em geral — que se
estabeleceram como deliberagdo de certos ciclos de desenvolvimento ja
concluidos. Isso significa que o individuo consegue lidar de forma
independente com determinadas tarefas, ou seja, esse nivel de
desenvolvimento define fungbes que j& amadureceram. J& o nivel ou
Zona de Desenvolvimento Imediato reflete a capacidade humana de
solucionar problemas em colaboragdo com outrem.

% Ppreferimos, aqui, o termo imediato ao termo proximal, como o faz Paulo Bezerra, na
traducdo de “A construgdo do pensamento e da linguagem”, publicagdo da editora Martins
Fontes, no ano de 2001. Segundo o tradutor, o adjetivo que Vigotski acopla ao substantivo
desenvolvimento é blijaichee, que significa o mais proximo, “proximissimo”, imediato.
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A zona de desenvolvimento proximal [imediato]
define aquelas fungbes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, fungdes que amadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou
“flores” do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza 0
desenvolvimento  mental  retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal
[imediato] caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente (VIGOTSKI, 2007 [1978], p.
98).

Seguindo essa linha de raciocinio, habilidades que hoje estdo na
Zona de Desenvolvimento Imediato, mais tarde fardo parte da Zona de
Desenvolvimento Real. Essa exposicdo acerca dos estudos vigotskianos
justifica-se porque concebemos a linguagem como objeto social e
fundamentamos teoricamente esta pesquisa no imbricamento entre
vivéncias sociais com as diferentes leituras (intersubjetividade) e
desenvolvimento individual das diferentes competéncias® leitoras
(intrassubjetividade). E nosso propésito, assim, estudar a formagéo
escolar de leitores de textos em géneros discursivos diversos com base
em uma teoria de aprendizagem que mantém relagdes estreitas com o
desenvolvimento cognitivo tomado em suas implicagbes sécio-
historicas.

Vale explicar que, a nosso ver, formacdo de leitores esta
diretamente relacionada a textos pertencentes a diferentes géneros
discursivos, pois nos fundamentamos na concepcdo bakhtiniana (2010
[1952/53]) de que géneros discursivos sdo instituidores de relacdes
humanas, isto é, todas as interacfes das quais 0s sujeitos participam séo
reguladas pelos diversos géneros discursivos. Sendo assim, discutir
leitura, que constitui uma pratica de uso da lingua, é obviamente tratar
de lingua, e dialogar acerca de lingua é por implicacdo discutir géneros
discursivos.

% Nao nos filiamos, aqui, a teorizagBes sobre competéncia tal qual defendem correntes que
entendemos serem evocadas por posturas neoliberais, a exemplo do ideéario de Philippe
Perrenoud; o uso do termo, neste contexto, significa tdo somente agenciamento proficiente de
processos cognitivos implicados no ato de ler.
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Apesar de apresentarmos paralelamente, no corpo deste texto,
estudiosos inscritos em areas do saber distintas, tal é o caso dos
postulados vigotskianos — mais voltados para a psicologia da educagdo —
e bakhtinianos — mais voltados para a filosofia da linguagem —, cremos
ser de suma importancia relaciona-los, uma vez que ambos tém um
ponto de encontro que a nds interessa para o desenvolvimento desta
pesquisa. Esse ponto, conforme discute Geraldi (2000), estd na
alteridade.

Toda a arquitetura do pensamento dialégico se
sustenta na relagio com a alteridade. E a presenca
do outro na constituicdo da subjetividade, na
formag&o da consciéncia, no desenvolvimento das
funcBes psiquicas superiores que d& originalidade
e radicalidade as perspectivas de Bakhtin e de
Vigotski. E nesse ponto que efetivamente o
encontro acontece (GERALDI, 2000, p. 189).

Para ambos os autores — Vigotski e Bakhtin —, a lingua é tomada
como objeto social e como meio pelo qual os sujeitos se constituem.
Através dela podem-se responder questfes tdo inquietantes como Quem
somos? Como nos tornamos o que somos? Para que nos tornamos o que
somos? (GERALDI, 2000).

Ao tratarem de lingua e de constituicdo do ser humano,
inevitavelmente, esses pensadores abordam a relacdo entre sujeito e
sociedade. Vigotski, assim como ja explicitamos anteriormente, para
discutir desenvolvimento, argumenta acerca da dialética entre
desenvolvimento individual (intrassubjetivo®) e social (intersubjetivo),
expondo que o individuo se desenvolve por meio de interacdes —
mediadas pela lingua — com seus pares, 0 que 0 aproxima da nocdo de
alteridade de Bakhtin. Segundo este estudioso, para dialogar sobre a
esséncia da vida humana, necessario se faz tratar de alteridade, pois,
segundo ele, e conforme mencionamos anteriormente, € 0 outro quem
nos constitui, € por meio da visdo do outro — do excedente de viséo —
gue nds nos representamos e nos conhecemos. Sobre isso, Geraldi
explica que

%0 autor usa as expresses interpsicoldgico e intrapsicol6gico; optamos por intersubjetivo e
intrassubjetivo em nome de nosso foco estar na subjetividade tomada em uma perspectiva mais
ampla e ndo tdo focadamente na natureza social da cognigéo.
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Os processos de encontro e desencontro com a
alteridade sdo constitutivos de nosso olhar, de
nossa representagdo de nds mesmos, e, mais
profundamente ainda, é nesses encontros que
emerge a linguagem e a linguagem se faz interior.
Ou seja, os processos de internalizacdo do que é
interindividual para intraindividual passam pela
linguagem, e a linguagem emerge e estda na
relacdo com a alteridade (GERALDI, 2000, p.
190).

Parece-nos inequivoca a aproximacdo entre 0s ideérios
vigotskiano e bakhtiniano em se tratando da lingua e, mais
especificamente, em se tratando da constituicdo dos individuos; os
autores tematizam a incompletude, o movimento continuo, o futuro,
como ilustra Geraldi (2000), uma vez que 0 sujeito estd sempre se
constituindo nas diferentes interacdes, em suas vivéncias, isto €, o ser
humano é um vir-a-ser, € uma incessante novidade que se constri com
0 ja dado, com o velho. E a lingua representa esse instrumento que
medeia tal construcdo ao mesmo tempo em que vai se renovando e se
reinventando para atender as demandas sociais por meio dos inimeros
géneros discursivos.

Concebemos, desse modo, praticas de leitura/leitura — objeto de
estudo desta pesquisa — como um processo de coconstrucao de sentidos
em que leitor e autor interagem por meio do texto (GERALDI, 1997
[1991]). Esse processo, em nosso entendimento, traz consigo as duas
dimensfes ja mencionadas — uma dimensdo intersubjetiva e outra
intrassubjetiva. Em se tratando das implicagdes intrassubjetivas, estdo
relacionadas ao processamento da leitura por parte do sujeito leitor, as
atividades cognitivas que tém lugar no momento da leitura. Essa
dimensdo caracteriza-se por comportamentos como decodificacéo,
localizacdo de informacdo, inferenciagdo, ativacdo de esquemas
cognitivos, agenciamento de conhecimentos linguisticos, enciclopédicos
etc. e atividades afins, temas, na maioria das vezes, tratados
teoricamente apenas por estudiosos cognitivistas, cujas discussdes
tendem a estar intrinsecamente relacionadas ao subjetivistmo idealista
criticado por Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929]). Eis 0 nosso desafio
nesta proposta de imbricamento entre a dimensdo intrassubjetiva das
diferentes leituras e a dimensdo intersubjetiva por meio da qual se
instituem.

Ja as implicagdes intersubjetivas, que movem este estudo,
relacionam-se aos aspectos interacionais da leitura. O estudo de tais
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implicacGes remete, entre outros desdobramentos, a teorizagdes
bakhtinianas sobre géneros discursivos, condicdes de produgdo e
recepcdo do texto, esferas da atividade humana nas quais 0s géneros
instituem relagcbes interpessoais e itens afins (BAKHTIN, 2010
[1952/53]). Remete, ainda, as vivéncias com as diferentes leituras, o que
suscita teorizagdes sobre praticas de letramento (STREET, 1988;
BARTON, 1994; HAMILTON, 2000), sobre leitura como processo
cultural (GEE, 2004) e sobre socializag¢do de capital cultural (LAHIRE,
2008 [1995]). Conforme elucida Antunes (2009), os sentidos de um
texto sdo determinados pelos conhecimentos que o leitor mobiliza; tais
conhecimentos sdo linguisticos, textuais e de mundo. Convém lembrar,
ainda, que os sentidos resultam também da situacdo de producéo e de
circulagdo do texto e que a familiaridade com as diferentes leituras esta
diretamente relacionada as vivéncias intersubjetivas a partir do ato de
ler.

Concordamos com Kleiman (1998, p. 59) quando aponta que
“[...] a leitura é complexa demais para ser estudada apenas por um
enfoque [...]”. Acreditamos que, apesar de haver toda uma tradicdo
internalista sedimentada nos estudos sobre leitura, que, a seu modo,
trouxe contribuigdes relevantes para o entendimento do processo
cognitivo de compreenséo textual, atualmente ndo ha como ocultar e/ou
desconsiderar a dimensdo intersubjetiva do ato de ler, sob pena de
estarmos abordando superficialmente um objeto de estudo tdo plural.
Assim, eis nossa opcdo consciente de relacionar nesta pesquisa estudos
advindos de campos tedricos distintos, fazendo-o com o zelo de
anunciar essa diferenca ao longo de todo o percurso de textualizag&o.

Considerando tais aspectos, este capitulo esta organizado em duas
secOes que tratam das/da préticas de leitura/leitura. Na primeira segéo,
discutiremos a dimens&o intersubjetiva da leitura de textos em diferentes
géneros discursivos. Fundamentando-nos, para tanto, nas ideias de Gee
(2004) e Lahire (2008 [1995]) que concebem a leitura como um
processo cultural, na teoria de géneros discursivos de Bakhtin (2010
[1952/53]) e nas teorias de letramento, com base sobremodo no
pensamento de Barton (1994), Street (1984; 1988; 2000; 2003; 2010),
Hamilton, Barton e Ivanic (2000), e Kleiman (1995).

Na secdo seguinte, abordaremos a dimensdo intrassubjetiva da
leitura — e esse € 0 movimento que nos conduz: da intersubjetividade
para a intrassubjetividade, tal qual propde Vigotski (2007 [1978]). Para
isso, vamos lancar mdo de teoriza¢fes de estudiosos que se inscrevem
em outras epistemologias, e 0 fazemos na busca de manter o necessario
zelo na marcagdo do lugar teérico: valemo-nos do que registram tais
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tedricos sobre implicagBes cognitivas do processamento da leitura, mas
ndo compartilhamos com eles nem a visdo de lingua, nem a visdo de
sujeito, tampouco a concepcdo do que seja ler sob o ponto de vista
ontolégico. Recorrer a teorizagBes de base cognitivista subjetivista
justifica-se tdo somente pela necessidade, a nosso ver inegavel, de tratar
da dimensé&o intrassubjetiva da compreensdo leitora na formagé&o escolar
de leitores — 0 que, sendo por outras razdes, tem sérias implicacdes na
forma como o professor propde a abordagem da materalidade do texto
em classe: que atividades, por exemplo, propde para os textos lidos por
seus alunos.

Ha, pois, no ato de ler textos em diferentes géneros discursivos,
uma dimensdo intrassubjetiva que, em nosso entendimento, precisa ser
focalizada. Fazé-lo, no entanto, ndo significa prescindir da compreensdo
de que esse processamento intrassubjetivo ndo tem origem em si mesmo
e ndo interessa em sua imanéncia: interessa apenas como necessaria
implicacdo no processo interacional que justifica e institui o ato de ler, o
gue acontece com sujeitos reais, social, cultural e historicamente
situados. Entendemos que a ancoragem em Vigotski (2007 [1978]) no
que diz respeito a dimensdo intersubjetiva das apropriacOes
intrassubjetivas nos guia, com relativa seguranca, nesse caminho
conscientemente arriscado.

Nesse recurso a teorizagBes de base cognitivista subjetivista,
registramos linhas gerais das recentes teorizagcbes do neuropsicologo
Dehaene (2012) sobre o processamento neural da leitura — e o fazemos a
partir da compreensdo de que ndo é possivel denegar os avangos tidos
sob essa perspectiva — e teorizagBes de Morais (1996) que distinguem
duas dimensdes no ato de ler: a capacidade da leitura e a atividade da
leitura. Valemo-nos, ainda, de teorizagcGes de Rumelhart (1981) e de
Leffa (1996) sobre o conceito de esquemas cognitivos, tanto quanto
teorizacOes de Aliende e Condemarin (2005) e Colomer e Camps (2002)
referentemente a localizacdo de informacéo, recuperacao de referente e
mapeamento de informacdo, ativacdo de esquemas cognitivos,
agenciamento de conhecimentos prévios, realizacdo de inferéncias e
conceitos afins. Enfim, ainda no tratamento dessa dimensdo,
entendemos encontrar — agora sem grandes ressalvas epistemoldgicas,
mesmo que sob a filiagdo da Linguistica Textual — em Antunes (2005,
2009) e Koch (2003, 2005) sinalizagdes visiveis para a interface que
empreendemos: essas autoras focalizam a dimensdo intersubjetiva da
leitura, sem descuidar da dimensdo intrassubjetiva do ato de ler.
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3.1 DIMENSAQ INTERSUBJETIVA DA LEITURA:
IMPLICACOES INTERACIONAIS FUNDANTES NA
CONSTRUCAO DE SENTIDOS

Conforme vimos enfatizando, compreendemos a leitura como um
processo de coconstrucdo de sentidos em que leitor e autor interagem
via texto. Nesse processo, a nosso ver, encontram-se imbricadas a
dimensdo intrassubjetiva do ato de ler — caracterizada por diferentes
atividades cognitivas e da qual nos ocuparemos em se¢do posterior — e a
dimensdo intersubjetiva do ato de ler — referente a aspectos interacionais
axiais na compreensdo textual; ou seja, concorrem para tal coconstrucdo
0s processos intrapsicoldgicos, que tém lugar nos sujeitos, a situacdo de
producdo e de recep¢do do texto, as identidades do autor e do leitor, o
conhecimento de mundo de ambos, bem como a cultura em que estéo
inseridos, seu horizonte apreciativo e suas vivéncias historicizadas.

Nesta secdo, empreenderemos o tratamento desses aspectos
interacionais iniciando com a caracterizacdo dos estudos bakhtinianos,
enfatizando o conceito de géneros discursivos (BAKHTIN, 2010
[1952/53]) e suas implicagdes nas interacbes mediadas pela modalidade
escrita da lingua, especialmente em se tratando do ato de ler. Em
seguida, abordaremos a leitura como um processo cultural, baseando-
nos em Gee (2004) e em Lahire (2008 [1995]). Para finalizar,
promoveremos uma articulagdo com os postulados do letramento, a
partir de estudos de Barton (1994), Hamilton (2000), Street (1984, 1988,
2000; 2003; 2010), Hamilton, Barton e lvanic (2000) e Kleiman (1995).
Na se¢do seguinte, encerrando o capitulo, abriremos a discussdo acerca
da dimensdo intrassubjetiva da leitura, dominio este, em nosso
entendimento, de fundamental importancia para a compreensao desse
complexo processo que constitui o ato de encontrar o outro por meio da
leitura.
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31.1 O olhar de Bakhtin e de seu Circulo®: contribuicdes
filosoficas para o estudo da linguagem

Nos ultimos anos, muitos estudiosos da Linguistica Aplicada tém
ancorado suas pesquisas nos postulados de Bakhtin e de seu Circulo,
considerando que tais estudos tratam da linguagem em uma abordagem
histérico-cultural, mais especificamente sob uma concepcéo dialdgica.
O dialogismo, tema central na discussdo do ideario bakhtiniano,
caracteriza-se como uma filosofia (FARACO, 2007), como aspecto
fundante da esséncia humana. Podemos dizer que as ideias construidas
por Bakhtin e seu Circulo implicam a compreensdo do dialogismo.
Importa explicar que dialogismo, para Bakhtin, ndo é sinbnimo de
didlogo face a face. Segundo Faraco (2007, p. 43-44, grifos do autor),

A ele [Bakhtin] pouco interessa o dialogo em si.
Ele chega mesmo a dizer [..] que é uma
concepgdo estreita do dialogismo reduzi-lo a essa
forma composicional do discurso. Interessa-lhe,
sim, 0 que ocorre no diadlogo, como em qualquer
outro evento de linguagem, em termos de relacbes
dialégicas, entendidas estas como relagBes
semanticas (no sentido que Bakhtin d4 ao termo
seméantica) que se estabelecem entre dois
enunciados quaisquer postos em contato.

O termo dialogo, na obra bakhtiniana, portanto, ndo se refere a
um tipo especifico de interagdo, mas “[...] ¢ o home para 0 simpdsio
universal que define o existir humano” (FARACO, 2007, p. 44). Inscrito
nas chamadas filosofias da existéncia, Bakhtin ndo dicotomiza 0 mundo
da cognicdo e o mundo da vida, do que, em boa medida, decorre sua
critica ao racionalismo e ao estruturalismo, critica que se estabelece em
nome de salvaguardar a historicidade dos usos da linguagem. Os estudos
bakhtinianos sobre linguagem perpassam caminhos relativos & historia,
a interacdo, a linguagem, a existéncia etc., desdobramentos
profundamente imbricados com os modos como utilizamos a lingua e
como nos constituimos e nos modificamos nas relagdes com o outro
mediadas por ela.

*® De acordo com Rodrigues (2005), Circulo de Bakhtin é a denominagéo atribuida pelos
pesquisadores ao grupo de intelectuais russos que se reunia com regularidade nos anos de 1919
a 1974, dentre os quais fizeram parte Medvedev, Volochinov e Bakhtin.
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Fundamental apontar que tratar das interagdes humanas que
ocorrem via linguagem €, indubitavelmente, tratar de valoragdes, uma
vez que viver é se posicionar a cada instante frente a diferentes e
indmeros valores. Assim, a filosofia bakhtiniana constitui uma
axiologia, “uma teorizagdo primeira sobre valores” (FARACO, 2007, p.
45). Como veremos adiante, o foco na ideologia®® acompanha as
reflexfes do Circulo de Bakhtin, em uma discussdo que emerge da
organizacdo das diferentes esferas das atividades humanas e do jogo de
valores que as constituem. Sobre isso, Faraco afirma que

NG6s nos constituimos e agimos sempre num
universo de valores. Poderiamos dizer que, para
Bakhtin, nada do que é humano esta desvinculado
de um universo de valores.

Desse modo, compreender qualquer evento
humano é deslindar, num primeiro momento, o
jogo de valores que o organiza (FARACO, 2007,
p. 45).

No ideério bakhtiniano, é nesse jogo axioldgico que o0s sujeitos
vao se constituindo. Segundo o fildsofo, tal constituicdo sé ocorre
devido a existéncia do outro, da alteridade. O outro, por meio da
linguagem, age sobre o eu, modifica-o e o constitui. Tal processo, por
sua vez, apresenta-se como inconcluso, incompleto, uma vez que nada
se completa definitivamente, nem a lingua, nem os individuos,
tampouco o mundo; eis a relacdo do pensamento bakhtiniano com o
futuro, com o que pode vir, com 0 movimento continuo. Assim, em se
tratando do pensamento do Circulo de Bakhtin, ha uma série de questdes
de interesse neste estudo: O que é lingua(gem)? Como ela funciona nas
diferentes atividades humanas? O que de fato constitui tais atividades e
0s sujeitos que nelas participam?, entre outras tantas. Descrever bases do
pensamento bakhtiniano implica, entre outros desafios, topicalizar a
concepcdo de lingua na visdo histérico-cultural, tanto quanto a
concepgao de enunciado, assim como o conceito de géneros discursivos,
de importancia capital nesse ideario.

® No ideério bakhtiniano, ideologia ndo tem o sentido de mascaramento do real. Para o
Circulo, “[...] ideologia poderia caracterizar-se [..] como a expressdo, a organizacdo, a
regulacéo das relacdes histérico-materiais dos homens” (GEGE, 2009, p. 59).
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3.1.1.1 Lingua(gem): atividade por meio da qual se constituem sujeitos
em diferentes interacdes sociais

Bakhtin [Volochinov]* (2009 [1929]), filiado a uma teoria
marxista da criacdo ideoldgica que tenta dar conta de diversos elementos
tais como religido, moral, estudos cientificos etc., argumenta que é
impossivel abordar, discutir e criar compreensdes sobre tais temas sem
considerar os problemas de filosofia da linguagem. Segundo o autor,

Um produto ideoldgico faz parte de uma realidade
(natural ou social) como todo corpo fisico,
instrumento de produgdo ou produto de consumo;
mas, ao contrario desses, ele também reflete e
refrata uma outra realidade, que lhe é exterior.
Tudo que é ideoldgico possui um significado e
remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que é ideoldgico é um signo
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p.
31, grifos do autor).

Sob essa perspectiva, para haver ideologia, tem de haver signos.
O uso dos signos, nos enunciados, remete aos elos da cadeia ideoldgica
que se forma entre consciéncias individuais, marcadas por conteldos
axiologicos. A constituicdo e a modificacdo dos signos se déo
socialmente, no bojo das diferentes atividades humanas em distintas
esferas sociais.

Um signo ndo existe apenas como parte de uma
realidade; ele também reflete e refrata uma outra.
Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou
apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc.
Todo signo esta sujeito aos critérios de avaliagdo
ideoldgica (isto é, se é verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.). O dominio do ideoldgico
coincide com o dominio dos signos: sao
mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se
encontra, encontra-se também o ideol6gico. Tudo
que € ideolégico possui um valor semiético

“0 Considerando que a autoria dessa obra é objeto de intrincadas discussdes, manteremos, aqui,
0 nome de Volochinov entre colchetes, mas registramos a ciéncia de que importantes autores
como Faraco (2009), atribuem essa autoria a VVolochinov.
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(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p.
32-33, grifos do autor).

E “[...] a propria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar como
realidade mediante a encarnacdo material em signos” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 34, grifos do autor). Desse modo, na
concepcao bakhtiniana, a consciéncia se constitui por meio de signos
nas interacBes sociais nas quais participam 0s sujeitos: de consciéncia
individual em consciéncia individual, emergem os signos linguisticos
gue vdo, assim, constituindo elos entre tais consciéncias num processo
continuo e ininterrupto.

Os signos s6 podem aparecer em um terreno
interindividual. Ainda assim, trata-se de um
terreno que ndo pode ser chamado de “natural” no
sentido usual da palavra: ndo basta colocar face a
face dois homo sapiens quaisquer para que 0S
signos se constituam. E fundamental que esses
dois individuos estejam socialmente organizados,
que formem um grupo (uma unidade social): s6
assim um sistema de signos pode constituir-se. A
consciéncia individual ndo sé nada pode explicar,
mas, ao contrario, deve ela propria ser explicada a
partir do meio ideoldgico e social (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 35, grifos do
autor).

Inferimos, assim, que a consciéncia é de natureza social, e a
ideologia, por sua vez, ndo pode derivar da consciéncia. A consciéncia
vai adquirindo forma nos signos que sao criados pelos diferentes grupos
sociais nas interagdes humanas. “Os signos sdo o alimento da
consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, e ela reflete
sua ldgica e suas leis. A logica da consciéncia € a l6gica da comunicacao
ideologica, da interagdo semidtica de um grupo social” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 36).

Sob essa perspectiva, “[...] a palavra é o fenémeno ideol6gico por
exceléncia” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 36, grifos
do autor) e, portanto, s6 pode ser compreendida pela sua funcdo de
signo, uma vez que ela permeia toda a criacdo ideoldgica, como o
“modo mais puro e sensivel de relagdo social”, no qual melhor se
expressam as formas ideoldgicas da comunicacao. A essa caracteristica,
soma-se sua neutralidade, que resulta do fato de a palavra ndo ser/estar
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obrigatoriamente vinculada a qualquer esfera ideoldgica particular, ela
“[...] é neutra em relagdo a qualquer fungdo ideoldgica especifica. Pode
preencher qualquer espécie de funcdo ideoldgica: estética, cientifica,
moral, religiosa” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 37), o
que a difere de outros signos que sdo especificos de campos particulares
de criagdo ideoldgica. “Cada dominio possui seu proprio material
ideoldgico e formula signos e simbolos que lhe sédo especificos e que
ndo sdo aplicaveis a outros dominios. O signo €, entdo, criado por uma
fungdo ideoldgica precisa e permanece inseparavel dela” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 37).

Essa ubiquidade da palavra Ihe permite introduzir-se em todas as
relagcdes humanas servindo de “instrumento” da comunicagdo cotidiana,
visto que “[...] estd presente em todos os atos de compreensdo e em
todos os atos de interpretacdo” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009
[1929], p. 38), constituindo, assim, o indicador mais sensivel das
mudancgas sociais. A palavra é naturalmente social e, portanto,
ideoldgica. O signo ideoldgico é marcado pelos grupos sociais de uma
determinada época e pelos horizontes sociais/axioldgicos, ou seja,
ideologia e interacdo estdo entrelagadas ao signo. Sobre isso, Bakhtin
[Volochinov] (2009 [1929], p. 45, grifos do autor) explica que

1. N&o [se deve] separar a ideologia da
realidade material do signo (colocando-o0 no
campo da “consciéncia” ou em qualquer outra
esfera fugidia e indefinivel)

2. Nao [se deve] dissociar o signo das formas
concretas da comunicacéo social
(entendendo-se que o signo faz parte de um
sistema de comunicacdo social organizada e
gue ndo tem existéncia fora deste sistema, a
ndo ser como objeto fisico)

3. Nao [se deve] dissociar a comunicacao e suas
formas de sua base material (infra-estrutra).

Uma outra propriedade da palavra apontada por Bakhtin e seu
Circulo é ser o meio da consciéncia individual, uma vez que a palavra,
apesar de ter sua origem na interacdo verbal (assim como todo e
qualquer signo), é produzida pelo sujeito sem apelo a qualquer material
extracorpéreo. Ela é produzida pelos meios do organismo individual, o
que a determina como “[...] material semiético da vida interior, da
consciéncia” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 37, grifos
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do autor). A palavra constitui, portanto, o material flexivel pelo qual a
consciéncia se desenvolve.

Essencial registrar que a palavra, apesar de ser concebida como o
fendmeno ideoldgico por exceléncia, ndo pode substituir todo e qualquer
signo linguistico, por exemplo, uma representacdo pictérica. Por outro
lado, toda representacdo, seja ela pictdrica, musical etc., estd sempre
acompanhada da palavra. A palavra é, portanto, o objeto essencial do
estudo da ideologia. Dessa forma, o método marxista, por procurar dar
conta das estruturas ideoldgicas, deve ter como ponto de partida a
filosofia do signo linguistico.

Uma vez compreendido que o signo linguistico tem sua origem
na interacdo social, infere-se que ele seja assinalado pelo horizonte
social/axiolégico de um grupo em uma determinada época. A medida
gue a sociedade se modifica, transforma-se também seu horizonte
axiologico. Tal transformacdo se da pela integracdo de aspectos novos
da existéncia aqueles ja presentes que regulavam/atendiam aos
interesses e as realidades de cada um dos grupos sociais. Essa
integracdo, contudo, é conflituosa, pois se reavaliam elementos antigos
dentro do horizonte axiolégico de um grupo, por isso, dentre outros
motivos, afirma-se que “[...] em todo signo ideoldgico confrontam-se
indices de valor contraditorios” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009
[1929], p. 47, grifos do autor). O signo torna-se, assim, o local do
confronto, da luta ideolégica em que “[...] cada palavra se apresenta
COMO uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores
sociais de orientagdo contraditoria. A palavra revela-se, no momento de
sua expressdao, como o produto da interagdo viva das forgas sociais”
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929], p. 67).

Se a palavra é assinalada, em qualquer atividade humana, pelo
horizonte axioldgico, é cabivel entendé-la como isenta de neutralidade, e
a compreensdo dessa caracteristica (palavra como elemento neutro)
decorre de uma concepgdo de lingua como discurso: lingua, no ideéario
histérico-cultural, é concebida como interacéo. Nas palavras de Bakhtin
[Volochinov] (2009 [1929], p. 127),

A verdadeira substancia da lingua ndo €
constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psico-fisiolégico de sua
producédo, mas pelo fendmeno social da interagédo
verbal, realizada através da enunciagdo ou das
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enunciacdes. A interagdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua.

A realidade da lingua, na teoria bakhtiniana, é social, sendo
assinalada por uma dimensdo soOcio-histdrica que a constitui e que
funciona como seu cerne. A lingua s6 existe de fato nas interagdes por
meio de enunciagbes materializadas entre 0s sujeitos. Bakhtin
[Volochinov] (2009 [1929]) ndo nega a existéncia de um sistema
linguistico, contudo considera equivocado entender a lingua, em sua
totalidade, como um sistema imanente, tal qual & concebida pelo
objetivismo abstrato. Essa vertente tedrica entende a lingua como um
sistema de normas imutaveis, desvinculado de um contetdo ideoldgico,
isto é, a lingua é compreendida como um sistema abstrato estavel, como
produto acabado, fora do fluxo da comunicagdo verbal. Nessa 6tica, ela
é transmitida de geracdo em geracéo, ou seja, 0S sujeitos transmitem e
adquirem um sistema pronto que nao passa por evolugao.

Na visdo bakhtiniana, reduzir a lingua a um sistema de normas
transmissiveis é abstrai-la de seu dinamismo natural, é fred-la e destitui-
la daquilo que melhor a representa: sua natureza interacional. Conforme
aponta Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929], p. 95), “A consciéncia
subjetiva do locutor ndo se utiliza da lingua como de um sistema de
formas normativas. [...] O sistema linguistico é o produto de uma
reflexdo sobre a lingua, reflexdo que ndo procede da consciéncia do
locutor [...] e que ndo serve aos propositos imediatos da comunicagdo
[...]”, ou seja, o sujeito ndo compreende a lingua como co6digos a serem
codificados e decodificados, ao contrario, ele se serve da lingua para
satisfazer seus interesses enunciativos visando sempre a reagao resposta
de seu interlocutor.

Outra escola de pensamento também criticada pelo Circulo de
Bakhtin é a do subjetivismo individualista. Essa abordagem toma como
ponto de partida do estudo linguistico a enunciagdo monoldgica,
entendida como “[...] um ato puramente individual, como uma expressao
da consciéncia individual, de seus desejos, suas inten¢des, seus impulsos
criadores, seus gostos, etc.” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009
[1929], p. 114). Sob essa Otica, é o interior que organiza toda enunciacdo
e toda expressdo, ou seja, desvincula-se a enuncia¢do de sua natureza
social. Contrapondo-se a esse entendimento, Bakhtin [Volochinov]
(2009 [1929]) afirma que a lingua vive na comunicacdo verbal e ndo no
psiquismo individual dos sujeitos e sugere, entdo, uma ordem
metodoldgica nova para o estudo da lingua que relacione o universo
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social com a interacdo, esta com as formas das enunciagdes e estas, por
sua vez, com as formas da lingua.

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em
ligacdo com as condigdes concretas em que se
realiza.

2. As formas das distintas enunciagdes, dos atos
de fala isolados, em ligacdo estreita com a
interacdo de que constituem os elementos, isto
é, as categorias de atos de fala na vida e na
criacdo ideoldgica que se prestam a uma
determinacdo pela interagdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na
sua interpretagdo  linguistica  habitual
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929],
p. 129).

Entender a lingua em sua realidade concreta é, portanto, concebé-
la como interacdo, como discurso. E perceber sua dinamicidade
determinada, sobretudo, pelos usos sociais a que esta sujeita. E
compreender que ela nasce, constitui-se e se modifica nas interacfes
pelas quais passam sujeitos sécio-historicamente situados, ou seja, 0
discurso se origina no dialogo, na confluéncia de diversas vozes sociais.
A plurivocalidade, a proposito, é peca fundante do discurso. Vozes
sociais correspondem a ja-ditos ideologicos, institucionais, que orientam
dizeres situados, uma vez que refletem e refratam a realidade. O
discurso, portanto, constitui-se nessa relacdo entre o que ja foi
enunciado e o que estd por vir, caracterizando a dialogicidade
constitutiva da lingua.

3.1.1.2 Osenunciados: unidades reais da cadeia verbal

Segundo apontam os estudos bakhtinianos, a materializagdo do
discurso se da na forma de enunciados, que se caracterizam como a
unidade real das interacGes, podendo ser orais ou escritos e que se
apresentam intimamente relacionados com enunciados anteriores,
falados ou escritos por outros sujeitos, bem como com enunciados
posteriores, que estdo por vir, configurando, dessa forma, elos na cadeia
da comunicagéo discursiva (BAKHTIN, 2010 [1952/53]); ou seja, cada
enunciado se orienta tanto no sentido de enunciados ja-ditos, como no
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sentido de enunciados futuros (isto é, possui um carater dialdgico) a fim
de possibilitar a realizacdo de um projeto discursivo e atender a uma
necessidade especifica. Nesse sentido, compreende-se que ndo existam
enunciados isolados e tampouco enunciados primeiros e Ultimos; eles
formam uma cadeia dialdgica em que, continuamente, sdo construidos
sentidos a serem apropriados pelos sujeitos sociais. Nas palavras de
Bakhtin (2010 [1952/53], p. 297),

Os enunciados ndo séo indiferentes entre si nem
se bastam cada um a si mesmos; uns conhecem os
outros e se refletem mutuamente uns nos outros.
Esses reflexos mutuos lhes determinam o caréater.
Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de
outros enunciados com os quais esta ligado pela
identidade da esfera de comunicacdo discursiva.
Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como
uma resposta aos enunciados precedentes de um
determinado campo [...].

A palavra, ao ser inserida em um enunciado, € reacentuada de
acordo com o projeto discursivo do autor e faz com que cada enunciado
seja Unico e irrepetivel. Conforme explica Bakhtin (2010 [1952/53], p.
296-297), todo enunciado “[...] € pleno de palavras dos outros, de um
grau vario de alteridade ou de assimilidade, de um grau vério de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem
consigo a sua expressdo, 0 seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos, e reacentuamos”.

Segundo Rodrigues (2005), o enunciado (assim como o género
discursivo) é composto por duas dimens@es: a) dimensdo linguistica:
verbal, com uma expressdo semiética materializada; e b) dimensdo
social: extraverbal, a situacdo social em que se profere o discurso. Essa
segunda dimensdo, denominada por Bakhtin de “situacdo social mais
imediata”, é que determina a constru¢do do enunciado. Ela é definida
por quatro tipos de “horizontes”: temporal e espacial (tempo e espaco
em que ocorre uma enunciacao), axioldgico (indices de valor vinculados
ao objeto do discurso) e temético (objeto de sentido). De acordo com o
autor, esses quatro horizontes constituem as condi¢bes sociais de
producdo dos enunciados.

Bakhtin (2010 [1952/53]) ainda aponta a intengdo do falante, a
expressividade, e a relacdo de valor estabelecida entre o falante e seu
objeto de discurso como elementos determinantes do estilo e da
composigdo do enunciado. Sobre a intencdo do falante, entendemos que
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dependendo dos objetivos do autor, de suas necessidades, ele constroi
seu enunciado de uma determinada maneira a fim de alcancar seu
intuito; com relacdo a expressividade, ou seja, a relacdo subjetiva do
autor com o contetido do enunciado, Bakhtin (2010 [1952/53], p. 289),
explica que

Nos diferentes campos da comunicacdo
discursiva, o elemento expressivo tem significado
vério e grau vario de forca, mas ele existe em toda
parte: um enunciado absolutamente neutro €
impossivel. A rela¢do valorativa do falante com o
objeto do seu discurso [...] também determina a
escolha dos recursos lexicais, gramaticais e
composicionais do enunciado.

Conforme aponta Rodrigues (2005), a expressividade é a
instncia de expressdo da posicdo valorativa do falante e dos outros
participantes da comunicacéo discursiva (relacdo entre o enunciado do
autor e dos outros sujeitos com os quais esse autor interage). E, portanto,
a marca do dialogismo no &mbito do enunciado. Nessa abordagem de
base socio-historica, o sujeito é entendido como agente responsivo. Ao
interagir nos diversos campos da atividade humana, por meio de
diferentes géneros do discurso, ele se modifica, modifica o outro, o
mundo e a propria lingua. Como aponta Faraco (2007), cada ser humano
— que é Unico — é ao mesmo tempo efeito da alteridade: “[...] nada sou
fora das relagbes com os outros; nés nos constituimos e vivemos nas
relagdes com a alteridade” (p. 46).

O outro, na atividade linguistica, cumpre o papel de coconstrutor
dos sentidos, concordando, discordando, completando, aplicando ou se
preparando para utilizar o discurso. “Toda compreensao da fala viva, do
enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva (embora o grau
desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensdo é prenhe de
resposta e, nessa ou naquela forma, a gera obrigatoriamente [...]”
(BAKHTIN, 2010 [1952/53], p. 271). Nessa abordagem, os sujeitos ndo
sdo assujeitados nem determinados pelo entorno cultural; pelo contrario,
eles transformam a si e 0 meio em que se encontram.

O préprio enunciador espera a posicdo responsiva ativa de seu
interlocutor, visto que ele aguarda uma concordancia, uma objec¢do,
enfim, uma participacdo. Ele, como enunciador, também é um
“respondente ativo” de outros enunciados que precederam o seu e que,
inquestionavelmente, constituem o seu discurso. Eis os elos da
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comunicacdo discursiva. Faraco (2007, p. 44) documenta que “O
encontro de enunciados é o encontro de seus respectivos complexos de
significagdo — que envolvem, na concepgdo bakhtiniana, sentidos
sempre saturados por indices sociais de valores.” Nesse sentido, nenhum
sujeito € o primeiro a enunciar algo, pois no seu discurso estdo outros
enunciados, outras vozes que o compdem e que nas relacBes dialdgicas
(relagbes humanas) ha defrontacdo de axiologias, conforme ja
explicamos anteriormente.

Nessas relagfes, a conclusibilidade dos enunciados ocorre por
meio da alternancia dos sujeitos do discurso, ou seja, um enunciado tem
seu término marcado com o inicio dos enunciados responsivos do outro.
Bakhtin (2010 [1952/53], p. 275) explica que

Os limites de cada enunciado concreto como
unidade da comunicacéo discursiva sdo definidos
pela alternancia dos sujeitos do discurso, ou seja,
pela alternancia dos falantes. Todo enunciado —
[...] — tem, por assim dizer, um principio absoluto
e um fim absoluto: antes do seu inicio, os
enunciados de outros; depois do seu término, 0s
enunciados responsivos de outros (ou ao menos
uma compreensdo  ativamente  responsiva
silenciosa do outro ou, por altimo, uma acdo
responsiva baseada nessa compreensao).

Assim, os limites de enunciado sdo determinados pela alteridade
e pela conclusibilidade. A alteridade é determinada por um “dixi
conclusivo”, quando o falante “passa a palavra” ao ouvinte. Ja a
conclusibilidadee é a manifestagdo da alterndncia dos sujeitos
discursivos vista do interior do enunciado (RODRIGUES, 2005). Vale
registrar que o sujeito que enuncia procura antecipar o seu enunciado de
forma que as objecdes que possam surgir nas respostas de seus
interlocutores sejam previstas e respondidas. Tal atitude corrobora a
concepcdo de sujeito ativo responsivo: antecipar um enunciado €
considerar o interlocutor como alguém que construira sentidos com o
autor, e ndo como um individuo passivo que “recebe” os significados
previstos. Como todo discurso é dirigido a um interlocutor, a existéncia
do outro orienta a producdo do discurso. O conhecimento que o autor
tem do(s) outro(s) que constitui(em) seu auditério social, o instrui para
que se posicione perante ele (auditorio social) de maneira a instiga-lo,
no intuito de que o outro responda ativamente a seu enunciado, seja
aderindo, discordando, silenciando.
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Vale explicar que, na teoria bakhtiniana, enunciado difere de
oracdo. Para Bakhtin e seu Circulo (2010 [1952/53]), enunciado implica
interacdo, enquanto oragdo implica tdo somente estrutura linguistica.
Sob esse prisma, a comunica¢do humana ocorre via enunciados, nao
oracOes, apesar de estas comporem aqueles. De acordo com Bakhtin
(2010 [1952/53], p. 283), “Aprender a falar significa aprender a
construir enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por oracGes
isoladas e, evidentemente, ndo por palavras isoladas).” E claro que os
enunciados compdem-se de estruturas linguisticas, mas tais estruturas
sdo agenciadas para atender a propdsitos do projeto de dizer e em nome
dele se justificam como tais. Segundo o autor,

O contexto da oracdo é o contexto da fala do
mesmo sujeito do discurso (falante); a oracdo ndo
se correlaciona de imediato nem pessoalmente
com o0 contexto extraverbal da realidade (a
situagdo, o ambiente, a pré-histéria) nem com as
enunciacdes de outros falantes, mas tdo-somente
através de todo o contexto que a rodeia, isto €,
através do enunciado em seu conjunto
(BAKHTIN, 2010 [1952/53], p. 276).

Enquanto a oracdo é neutra e ndo tem em si mesma aspecto
expressivo, 0 enunciado ndo tem como ser absolutamente neutro, visto
que a escolha, pelo falante, de recursos gramaticais, lexicais e
composicionais € determinada sobretudo pela relacdo valorativa do
falante com seu objeto do discurso. Enquanto a oragéo, como unidade da
lingua, é de ninguém, o enunciado sempre possui uma autoria € um
auditorio especifico, isto , possui enderecamento.

Por isso pode-se dizer que qualquer palavra existe
para o falante em trés aspectos: como palavra da
lingua neutra e ndo pertencente a ninguém; como
palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros
enunciados; e, por ultimo, como a minha palavra,
porque, uma vez que eu opero com ela em uma
situagdo determinada, com uma intencdo
discursiva determinada, ela ja estd compenetrada
da minha expressdo (BAKHTIN, 2010 [1952/53],
p. 294).
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Com todas essas caracteristicas, 0 enunciado serve como ponto de
partida para a constru¢do de sentido, para a interacdo. A interacdo
verbal, a propo6sito, € um dos elementos axiais da teoria de Bakhtin e de
seu Circulo, uma vez que, segundo o autor, € nas interacfes que 0s
sujeitos entram em contato uns com os outros, relacionam-se, socializam
e historicizam experiéncias e valores e, assim, influenciam-se
modificando a si mesmos e ao outro. Tal transformacdo, porém, ndo
ocorre somente com os individuos; as interacbes humanas incidem
também sobre a lingua.

A concepcdo de interacdo nos estudos bakhtinianos é dialdgica,
visto que envolve sempre 0 eu e o0 outro; ela é fundada no dialogo —
entendido, aqui, em seu sentido amplo tal qual jA& mencionamos
anteriormente; ela é, portanto, o espaco da criacdo dos sentidos, sendo
entendida como constitutiva desse processo de criacdo. Devemos deixar
claro que a interacdo caracteriza algo que vai da conversa face a face a
relacdo entre individuos que se encontram em épocas e espacgos
distintos; ou seja, 0s sentidos percorrem caminhos no tempo.
Construimos hoje compreensbes que sdo derivadas de sentidos
temporalmente anteriores, uma vez que o0s enunciados sdo elos
ininterruptos no tempo e nos diferentes espagos; 0 que enunciamos no
presente responde a enunciados anteriores e precede enunciagdes futuras
gue, por sua vez, também responderdo aos nossos enunciados.

Aproximando Bakhtin de Vigotski, podemos perceber que ambos
0s autores tomam o espaco interindividual como o lugar onde se
constituem sujeitos, lingua e mundo. A natureza individual é, nesta
visdo, socioldgica por esséncia; os sujeitos refletem e refratam o mundo,
ou seja, ndo sdo determinados por ele. A interacdo verbal dos
interlocutores é o local em que a lingua é tomada como objeto social,
pois ela ndo representa um produto pronto de antemdo (GERALDI,
1997 [1991]). A interacdo constitui, entdo, a realidade fundamental da
lingua.

Essas interacdes, constituidas pelos sujeitos €, a0 mesmo tempo,
constituintes deles, configuram-se em e se instituem por diferentes usos
da lingua em géneros do discurso diversos que se materializam em
forma de enunciados. Os géneros sdo, dessa forma, representantes das
diversas esferas da atividade humana. Nesse sentido, tratar de atividades
ou praticas sociais € tratar indubitavelmente de géneros discursivos,
tema a ser discutido na subse¢do seguinte.
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3.1.1.3 Géneros do discurso: tipos relativamente estaveis de
enunciados

Bakhtin (2010 [1952/53]), ao estudar a lingua sob um viés
filosofico e sociolégico, concebeu-a como objeto social, tomando-a — tal
qual Vigotski (2007 [1978]) — em sua funcdo mediadora nas relacBes
intersubjetivas em diferentes esferas da atividade humana. Segundo ele,

Todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da linguagem. Compreende-
se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua (BAKHTIN, 2010
[1952/53], p. 261).

As formas de uso linguistico nas diversas interagdes pelas quais
passam 0s sujeitos correspondem aos chamados géneros do discurso,
gue sdo estreitamente vinculados as diferentes esferas sociais. Os
géneros discursivos funcionam como instituidores das relagbes humanas
e o fazem por meio de enunciados. Os enunciados ndo existem sendo
dentro de diferentes géneros discursivos* que sdo, segundo o autor,
“tipos relativamente estaveis de enunciados”, elaborados por cada
campo de utilizacdo da lingua (BAKHTIN, 2010 [1952/53], p. 262,
grifos do autor). Rodrigues (2005) explica que a nocdo bakhtiniana de
tipos ndo se refere a tipificacdo no sentido de categorizacdo, mas a
modos sociais de discurso: “[...] tipificagao social dos enunciados que
apresentam certos tracos (regularidades) comuns, que se constituiram
historicamente nas atividades humanas, em uma situacdo de interacdo
relativamente estavel, e que ¢ reconhecida pelos falantes”
(RODRIGUES, 2005, p. 164).

Com relagdo a relativa estabilidade dos géneros, implica
reconhecer que eles se adaptam as mudancgas sociais, modificando-se
com o desaparecimento de algumas interagdes e com o surgimento de
outras novas. Bakhtin (2010 [1952/53]) explica que a diversidade de
géneros € enorme, uma vez que sdo inUmeras as possibilidades da

“! De acordo com Bakhtin (2010 [1952/53]), enunciados tomados fora das relagdes humanas,
ou seja, fora dos géneros do discurso, devem ser entendidos como elementos da lingua,
abstratos, ndo como enunciados, visto que estes s6 existem quando utilizados por sujeitos em
determinadas situagdes e com objetivos especificos.
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multiforme atividade humana. Assim, 0s géneros se originam,
desenvolvem-se e se diferenciam a medida que se da o desenvolvimento
e a complexificagdo de um determinado campo, caracterizando as
formas de género, portanto, mais flexiveis e plasticas que as formas da
lingua.

Sob a oOtica bakhtiniana, sem enunciados, ou seja, sem géneros,
ndo pode haver discurso, visto que é pelos enunciados, nas distintas
atividades humanas, que os sentidos vdo sendo construidos socialmente.
Com relagdo a isso, Bakhtin (2010 [1952/53], p. 274) afirma que “[...] o
discurso s6 pode existir na forma de enunciacbes concretas de
determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso sempre esta
fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito
do discurso, e fora dessa forma ndo pode existir.” Eles se originam por
meio das/nas relagBes sociais e passam a institui-las e organiza-las, ou
seja, 0s homens estabelecem relagBes entre si mediados pela linguagem,
cujos usos se materializam em indmeros géneros discursivos. Como as
relacbes humanas sdo infinitas e se modificam continuamente, infere-se
gue os géneros sejam, da mesma forma, ilimitados e se transformem
fazendo surgir novos géneros segundo necessidades culturais. Sobre isso
assinala Bakhtin (2010 [1952/53], p. 262),

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso
sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as
possibilidades da multiforme atividade humana e
porque em cada campo dessa atividade é integral
0 repertdrio de géneros do discurso, que cresce e
se diferencia a medida que se desenvolve e se
complexifica um determinado campo.

De acordo com os postulados bakhtinianos, os géneros se
dividlem em géneros primarios e géneros secundarios; ambos
apresentam uma dimensdo estilistica, uma tematica e outra
composicional, denominadas indices de totalidade. Os géneros
discursivos primarios, como bilhete, conversa informal etc., sdo aqueles
gue estdo mais relacionados a oralidade e as interagdes — segundo o
autor — caracterizadas por uma complexidade® menor que aquela

2 Ainda que Bakhtin (2010 [1952/53]) apresente a “complexidade” como orientagdo para
diferenciar géneros primarios de géneros secundarios, a nosso ver, ambas as classifica¢des sao
marcadas pela complexidade, entendida a partir das especificidades das interagdes humanas — o
que pode ser tido como complexo em um determinado entorno pode ndo o ser em outro. A
questdo implicada nessa distin¢éo, em se tratando da complexidade, parece ser o tanto de vozes
que passam a compor o texto no género: seguramente, no romance, por exemplo, ha um
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presente no convivio cultural dos géneros secundarios. Estes, por sua
vez, tém uma intima relacdo com a modalidade escrita da lingua — a
exemplo de tese, artigo assinado etc. — e se originam dos géneros
primarios que, nesse processo, sdo reelaborados. Importa considerar,
porém, que a modalidade — oral ou escrita — ndo € critério distintivo para
géneros serem caracterizados como primarios ou secundarios; esta
implicada na distingdo, mas cada modalidade ndo é isomorfica a cada
qual das caracterizacdes dos géneros. A diferenca entre ambos esta nas
condi¢des de um convivio cultural mais ou menos complexo, mais ou
menos desenvolvido e organizado. Bakhtin (2010 [1952/53], p. 263)
explica que “Esses géneros primdrios, que integram os complexos, ai se
transformam e adquirem um caréater especial: perdem o vinculo imediato
com a realidade concreta e os enunciados reais alheios.”

Com relacdo aos indices de totalidade dos géneros do discurso,
nos sdo apresentadas trés deles: estilo, conteido teméatico e configuragéo
composicional. O estilo, nesta perspectiva, ndo esta relacionado ao estilo
individual dos sujeitos, mas aos estilos de linguagem ou funcionais que
se caracterizam como estilos de género. Como os géneros discursivos
representam campos diversos da atividade humana, as necessidades e 0s
objetivos das relagBes interpessoais em tais campos exigem estilos
diferentes, os quais se relacionam com a forma e com a organizagéo do
contetdo. Aponta Bakhtin (2010 [1952/53], p. 266),

No fundo, os estilos de linguagem ou funcionais
ndo sdo outra coisa sendo estilos de género de
determinadas esferas da atividade humana e da
comunicagdo. [..] Uma determinada funcdo
(cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana)
e determinadas condicdes de comunicagdo
discursiva, especificas de cada campo, geram
determinados géneros, isto é, determinados tipos
de enunciados estilisticos, tematicos e
composicionais relativamente estaveis.

Parece claro que todo enunciado, no momento de sua enunciacao,
é individual e, portanto, pode refletir a individualidade do falante ou do
escritor, ou seja, pode haver estilo individual, entretanto, segundo
explica Bakhtin (2010 [1952/53]), nem todos os géneros discursivos sao
propicios ao estilo individual. Tomemos como exemplo 0s documentos

conjunto de vozes em dialogia, enquanto que no bilhete, também como exemplo, talvez esse
conjunto néo seja assim tdo multifacetado.
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oficiais, as ordens militares; sdo géneros do discurso que requerem uma
forma padronizada, diferentemente de géneros da esfera literaria, em
que o estilo individual integra o enunciado. Bakhtin (2010 [1952/53], p.
265-266) complementa explicando que “[...] na imensa maioria dos
géneros discursivos (exceto nos artistico-literarios), o estilo individual
nédo faz parte do plano do enunciado, ndo serve como um objetivo seu,
mas €, por assim dizer, um epifenébmeno do enunciado, seu produto
complementar.” Além disso, por ser elemento integrante dos géneros
discursivos, o estilo, quando transmitido de um género a outro, acaba
por modificar a si proprio e ao género em questdo. “A passagem do
estilo de um género para outro ndao sé modifica o som do estilo nas
condicdes do género que ndo lhe é proprio como destrdi ou renova tal
género” (BAKHTIN, 2010 [1952/53], p. 268). O contelido tematico, por
sua vez, é tomado como o que € dizivel por meio dos géneros, isto é, o
objeto e a finalidade discursivos, bem como sua orientacdo de sentido
para com o0s sujeitos interactantes, e a configuracdo composicional se
refere a forma e a organizacgdo arquitetdnica desse contetido: os tipos de
construcdo do conjunto, o seu acabamento, a relagdo do autor com seu
interlocutor etc.

Nessa perspectiva, compreende-se que o0s discursos dos sujeitos
sdo organizados e regulados pelos géneros que funcionam como
megainstrumentos (SCHNEUWLY*®, 2004) instituidores das relagées
sociais mediadas pela linguagem — valemo-nos, aqui, desse olhar do
Sociointeracionismo Discursivo de Genebra, em que pesem distin¢bes
conceituais, por conta do imbricamento com a concepcao vigotskiana de
instrumento semi6tico. Os géneros — com seus estilos préprios, suas
configuragdes composicionais e seus conteldos temticos — sao
escolhidos segundo os projetos de dizer dos interactantes e as situacoes
de comunicacdo para que sejam instituidas as interacBes humanas.
Conforme aponta Bakhtin (2010 [1952/53], p. 282, grifos do autor), “Em
termos praticos, nds os empregamos [géneros discursivos] de forma
segura e habilidosa, mas em termos teéricos podemos desconhecer
inteiramente a sua existéncia. [...] N6s falamos por géneros diversos sem
suspeitar de sua existéncia.” Alids, segundo assinalam os estudos
bakhtinianos, a aquisi¢do da lingua ocorre via aquisigdo de géneros
discursivos:

* Tomamos do ideario do Sociointeracionismo discursivo apenas esse conceito, ndo
compartilhando do conjunto de percepgdes sobre o qual se sustentam teorizages dos autores
que correspondem a esse ideario.
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N6s aprendemos a moldar o nosso discurso em
formas de género e, quando ouvimos o discurso
alheio, ja adivinhamos o seu género pelas
primeiras palavras, adivinhamos um determinado
volume (isto é, uma extensdo aproximada do
conjunto do discurso), uma determinada
construgdo composicional, prevemos o fim, isto &,
desde o inicio temos a sensa¢do do conjunto do
discurso que em seguida apenas se diferencia no
processo da fala (BAKHTIN, 2010 [1952/53], p.
283).

Os sujeitos aprendem a acomodar o discurso em formas de
género, uma vez que a comunicacdo em qualquer esfera da atividade
humana ocorre nas/por meio das interacOes e 0s géneros discursivos séo
os elementos instituidores dessas intera¢cbes humanas, portanto enunciar
é agir nos/por meio de géneros discursivos. Parece-nos claro que nao ha
como haver atividade linguistica fora do ambito dos géneros do
discurso; os seres humanos interagem oralmente, gestualmente, via
escrita nos/pelos inimeros géneros. Conforme aponta Bakhtin (2010
[1952/53], p. 264),

[...] todo trabalho de investigacdo de um material
linguistico concreto [..] opera inevitavelmente
com enunciados concretos (escritos e orais)
relacionados a diferentes campos da atividade
humana e da comunicacéo. [...] Achamos que em
qualquer corrente especial de estudo faz-se
necessaria uma nogdo precisa da natureza do
enunciado em geral e das particularidades dos
diversos tipos de enunciados (primarios e
secundarios), isto €, dos diversos géneros do
discurso. O desconhecimento da natureza do
enunciado e a relacdo diferente com as
peculiaridades das diversidades de género do
discurso [...] debilitam as relagdes da lingua com a
vida. Ora, a lingua passa a integrar a vida através
de enunciados concretos (que a realizam); é
igualmente através de enunciados concretos que a
vida entra na lingua.

Em nosso entendimento, tratar de leitura é tratar de textos (e
assumir as vozes que o compdem) pertencentes a diversos géneros que
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circulam socialmente, instituindo a interacdo entre autores e leitores
socio-historicamente constituidos, processo que, por esse motivo, “[...]
constitui uma unidade dada pelo complexo e amplo quadro de relacGes
axiologicas que presidem a atividade de produzi-lo [0 texto]”
(FARACO, 2007, p. 49). Os leitores, no processamento intrassubjetivo
a que faremos mencdo na secdo posterior, ndo empreendem leitura de
silabas, palavras ou oracdes, mas de enunciados que, como vimos,
constituem elos na cadeia comunicativa, possuindo, dessa forma,
historia e materializando-se nas relagdes intersubjetivas.

Nessa perspectiva, 0 ensino e a aprendizagem de praticas de
leitura/leitura, nas instituicdes formais de ensino, principalmente
naquelas de Educacdo Bésica, devem ter como objeto o texto no género,
tal qual propbem Geraldi (1997 [1991]), Kleiman (2008 [1989]),
Antunes (2009), entre outros estudiosos da area. Essa abordagem, em
tese, modifica o quadro tradicional de ensino e de aprendizagem de
leitura: passa-se a ndo trabalhar mais com excertos de textos, o que
deriva da compreensdo de que textos ndo existem por si sés, mas
materializados nos géneros discursivos.

3.1.2  Leitura como processo cultural: um olhar para as vivéncias
sociais instituidas pela leitura

Em se tratando da formacdo do leitor, concebemos praticas de
leitura/leitura como um processo cultural — diferentemente da aquisi¢do
da lingua materna nas diferentes culturas, que se caracteriza como um
processo natural (GEE, 2004). Constituir-se como um processo cultural
significa instituir-se como uma atividade cujos sentidos se delineiam nas
vivéncias empreendidas nos diferentes grupos sociais, 0 que ganha
contornos mais complexos em se tratando da configuracéo grafocéntrica
das sociedades contemporaneas, uma vez que, pertencendo a tais
sociedades grafocéntricas, apropriacbes de diferentes leituras tendem a
ser exigidas para a mobilidade em ambientes urbanos distintos
(FISCHER, 2006) e, mais, para insercéo efetiva em esferas da atividade
humana distintas daquelas em que o0s sujeitos ja se encontram de fato
inseridos.

Marcuschi (2008) — & luz da Linguistica Textual, mas no que
entendemos possivel inferir como convergéncia com essa proposta de
Gee (2004) —, aponta que a compreensao de texto ndo se limita a uma
propriedade de implicagdes cognitivas individuais nem constitui uma
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atividade natural, tampouco uma acédo individual desvinculada do meio
em que se vive. Segundo ele,

Compreender exige habilidade, interacdo e
trabalho. [...] Compreender ndo é uma agédo apenas
linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma
de insercdo no mundo e um modo de agir sobre o
mundo na relagdo com o outro dentro de uma
cultura e uma sociedade (MARCUSCHI, 2008, p.
229-230).

Gee (2004) explica que a leitura ndo esta inscrita na espécie
humana, tal qual a fala, porque se trata de uma modalidade
relativamente nova para o ser humano — ela tem entre seis mil e dez mil
anos — o0 que nos permite inferir, como postula & luz das neurociéncias
Dehaene (2012), que a fisiologia humana ndo estd preparada para o
advento da escrita, tal qual o faz com a fala. Semelhantemente a outros
tantos processos culturais, a escrita é produto cultural e, por implicag&o,
as diferentes leituras tém origem no trabalho, na interacdo da cultura
humana, apresentando-se estreitamente vinculada as praticas sociais.
Conforme afirma Britto (2003, p.151) “[...] a leitura é uma pratica social
inscrita nas relagdes historico-sociais [...].” Seu aprendizado, portanto, é
integrante de uma atividade mais abrangente referentemente a criacao de
identidade em um grupo cultural.

Discorremos em subsecfes anteriores a respeito do papel
fundamental da intersubjetividade na constituicdo da intrassubjetividade
e, a luz de Vigotski (2007 [1978]), nos propomos a estudar a formacgéo
de leitores sob essas duas dimensfes — inter e intrassubjetiva. Inferimos
que, como a leitura é uma pratica social e tem origem na interacdo
humana, é por meio dessa prética, da situacdo de interacdo, da natureza
dos participantes envolvidos, de seus objetivos, de seus conhecimentos e
de suas crencgas que 0s saberes séo internalizados e que a construcdo de
sentidos ocorre via processamentos intrassubjetivos. O centro da
compreensdo textual, a nosso ver, esti, portanto, na interacdo, no
encontro entre autor e leitor via texto escrito; afinal, como demonstram
estudos bakhtinianos (2010 [1952/53]), a interacdo verbal social é o
espaco onde os sentidos sdo coconstruidos por meio da linguagem, isto
é, através da corrente ininterrupta formada pelos elos da comunicacao
humana — os enunciados. Importa registrar que, nesse processo cultural
que é a leitura, nenhum dos interactantes (autor e leitor) sdo fontes
isoladas dos sentidos, ou seja, o leitor ndo extrai sentidos do texto,
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tampouco atribui a ele significacdes. E por meio do dialogo* — no
sentido bakhtiniano do termo —, desse grande simposio do existir
humano (FARACO, 2007), que os sentidos vao sendo construidos.

Gee (2004) distingue a leitura como processo cultural de uma
outra leitura caracterizada somente como processo instrucional.
Segundo o autor, esta Ultima parece ser a leitura trabalhada em muitas
instituicdes escolares em que ndo se toma o ato de ler globalmente,
tampouco se compartilha a concepcdo de leitura como atividade social;
ao contrario, parece haver, nesses entornos escolares, apenas
preocupagdes com habilidades descontextualizadas ao tomar a escrita
como um objeto uniforme e neutro. Conceber a leitura como um
processo instrucional implica conferir a ela tdo somente contornos de
conhecimento enciclopédico, o que a destitui de sua intrinseca insercao
no cotidiano das vivéncias humanas. Por outro lado, quando tomada
como processo cultural, a leitura necessariamente é concebida & luz das
praticas sociais porque é nelas que se constitui, tendo raizes na esfera do
lar, ou seja, 0 ato de ler ndo é visto como uma atividade especificamente
escolar.

Children who learn to read successfully do so
because, for them, learning to read is a cultural
and not primarily an instructed process.
Furthermore, this cultural process has long roots
at home — roots which have grown strong and firm
before the child has walked into a school.
Children who must learn reading primarily as an
instructed process in school are at an acute
disadvantage [...]* (GEE, 2004, p. 13).

Heath (2001 [1982]), em estudo realizado em pequenas
comunidades no sudeste dos Estados Unidos, mostra que o modelo
universal de orientacdo letrada, prevalente na instituicdo de ensino
bésico, constitui uma oportunidade de continua¢do do desenvolvimento
linguistico para criancas que foram sociabilizadas por grupos altamente
escolarizados, entretanto representa uma ruptura nas formas de fazer

* Vale ressaltar que utilizamos a palavra dialogo conforme os postulados interacionais
bakhtinianos e ndo como troca de turnos de fala, conforme prevé a Anélise da Conversacéo.

* Criangas que aprendem a ler com sucesso o fazem porque, para elas, o aprender a ler é um
processo cultural e ndo especificamente um processo instrucional. Além do mais, tal processo
cultural possui raizes em casa — raizes que sdo fortes e firmes e que crescem antes do ingresso
das criancas na escola. Criangas que aprendem na escola a leitura especificamente como um
processo instrucional estdo em desvantagem. (tradugéo nossa)
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sentido a partir da modalidade escrita da lingua para criancas situadas
fora desses grupos, que ndo tiveram ampla pratica leitora pré-escolar.
Dai a importancia do envolvimento com a escrita em casa, nas
interagcGes com parentes ou outras pessoas, antes do ingresso na escola.

Os estudos de Lahire (2008 [1995]) documentam que, apesar de,
em familia, haver capital cultural — no nosso caso especificamente o
capital cultural atinente a valoracédo e a habituagdo no que diz respeito as
leituras de textos em diferentes géneros discursivos —, tal posse ndo
implica necessariamente o compartilhamento desse mesmo capital
cultural as geragdes seguintes. Segundo o autor, “[...] a heranga cultural
nem sempre chega a encontrar as condi¢Oes adequadas para que o
herdeiro herde” (LAHIRE, 2008 [1995], p. 338), ou seja, os objetos
culturais impressos podem, muitas vezes, conservar-se como letra morta
porque ndo sdo vividos pelos integrantes da familia. As causas séo
diversas: sentimento de incapacidade ou falta de tempo dos pais,
discrepancia entre praticas discursivas da esfera familiar e da esfera
escolar, entre outras tantas possiveis explicacoes.

Ainda segundo o autor, esse capital cultural difere entre as
diversas familias, conforme os “[...] abismos sociais na relagdo com a
escrita, diferentes modalidades de uso da escrita e da leitura, diferentes
modos de representagdo dos atos de leitura e de escrita, diferentes
sociabilidades em torno do texto escrito” (LAHIRE, 2008 [1995], p. 20).
Assim, 0 que se compartilha vai além de um capital cultural; implica
uma teia de relagbes com a modalidade escrita, 0 meio social e a
institui¢do formal de ensino, permeada “[...] de anglstias e de
vergonhas, de reticéncias e rejeigdes, de sistema de defesa diante de
julgamentos externos, de relagdes com a autoridade e com o tempo...”
(LAHIRE, 2008 [1995], p. 154). A nosso ver, se a formagdo de leitores
ndo fosse um processo cultural, ela ndo seria afetada por esses tantos
fatores. Sendo fruto das praticas sociais humanas, em seu bojo estdo
valores, sentimentos, atitudes, crencgas e conhecimentos compartilhados
pelos sujeitos em contextos culturais especificos.

N&o objetivamos neste tépico ampliar a discussdo suscitada
acerca das relagdes entre escola e familia no que se refere a atividade de
leitura. Trataremos dessa relacdo no capitulo referente ao ensino e a
aprendizagem das/da praticas de leitura/leitura. Intencionamos,
contudo, explicitar os aspectos socioculturais do ato de ler e suas
praticas dentro da sociedade. O que ndo podemos negar, entretanto, €
que o entorno de letramento a que aludem Heath (2001 [1982]) e Lahire
(2008 [1995]) repercute na forma como 0s sujeitos se constituem
leitores de textos em diferentes géneros discursivos. A configuracdo da
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microcultura em que se insere a crianga, os valores atribuidos a escrita, e
o envolvimento da familia com a instituicdo de ensino parecem ser
fatores que contribuem, ou ndo, para a efetiva familiarizacdo com as
diferentes leituras em alunos do Ensino Fundamental — foco desta
pesquisa — tanto quanto em alunos de outras séries/anos. Sobre isso,
Heath (2001 [1982]) afirma que

“We need, in short, a great deal of ethnography”
(Hymes, 1973) to provide descriptions of the ways
different social groups “take” knowledge from the
environment. For written sources, these ways of
taking may be analyzed in terms of types of
literacy events [...] Literacy events must also be
interpreted in relation to the larger sociocultural
patterns that they may exemplify or reflect
(HEATH, 2001 [1982], p. 339-340, grifos da
autora).”®

Sob essa perspectiva, construir compreensdes acerca do papel da
modalidade escrita da lingua e de seu valor para determinados alunos
depende, necessariamente, do olhar atencioso dirigido aos eventos de
letramento — e, consequentemente, as praticas de letramento — que tais
sujeitos vivenciam em seu dia a dia, 0 que corrobora o entendimento de
leitura como processo cultural. Assim, a nosso ver, conhecendo as
diferentes situacOes instituidas pela escrita das quais participam esses
alunos, o professor de Lingua Portuguesa pode entender quais os habitos
desses educandos, 0 que eles sabem sobre determinados textos em
diferentes géneros discursivos, que valor atribuem a eles e de que forma
os utilizam. Em suma, o docente tem de ser sensivel as experiéncias de
letramento que caracterizam seus alunos. Esse — letramento — é o
assunto a ser discutido na subsec¢éo que segue.

% “precisamos, em suma, de uma 6tima etnografia” (Hymes, 1973) para fornecer descrigdes
das maneiras pelas quais grupos sociais diferentes apropriam-se de conhecimento a partir do
meio ambiente. Para fontes ecritas, essas formas de apropriacdo podem ser analisadas em
termos de tipos de eventos de letramento [...] Eventos de letramento devem ser interpretados
também em relacéo a padrdes socioculturais mais amplos que podem exemplificar ou refletir.
(traducgdo nossa)
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3.1.3 Letramento(s): uma perspectiva social dos usos da escrita

Trazemos para o quadro epistemoldgico desta pesquisa teorizacao
acerca do fendmeno do letramento, pois entendemos que a compreensao
gue os estudiosos desta area do conhecimento tém sobre 0s usos sociais
da escrita — sob um viés antropoldgico — constituem aporte
potencialmente enriquecedor para a discussdo da formacdo escolar de
leitores. Assim, faremos remissdo a estudos de Barton (1994), Street
(1984; 1988; 2000; 2003; 2010), Hamilton, Barton e lvanic (2000), e
Kleiman (1995).

As teorizacOes sobre letramento sdo recentes no Brasil. Foi na
década de 1980, especialmente com o movimento dos Novos estudos do
letramento, que as ideias sobre os usos sociais da modalidade escrita
tiveram lugar no cenario nacional. Em sua origem, o termo letramento
estava vinculado a niveis de escolarizagdo. Com 0 movimento
conhecido internacionalmente como Novos estudos do letramento®’, o
termo foi ressignificado: passou a fazer referéncia aos usos da leitura e
da escrita implicando os contextos social e histérico-cultural envolvidos
nesses Mesmos usos.

De acordo com Kleiman (1995, p. 15-16, grifos da autora), “[...] o
conceito de letramento comecou a ser usado nos meios académicos
numa tentativa de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita”
[...] dos estudos sobre a alfabetizacdo, cujas conotagBes escolares
destacam as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita.”
Aos poucos, esse conceito foi ganhando novos contornos e passou a
descrever também as condigdes de uso da escrita. Tal alargamento do
termo teve como intuito determinar como eram as praticas de
letramento (STREET, 198848) em grupos minoritarios ou nao-
industrializados que tinham a escrita como um instrumento de poder dos
grupos majoritaritos. “Os estudos, [portanto], ja ndo mais pressupunham
efeitos universais do letramento, mas pressupunham que os efeitos
estariam correlacionados as préaticas sociais e culturais dos diversos
grupos que usavam a escrita” (KLEIMAN, 1995, p. 16).

" No Brasil, na verdade, como mostra Soares (2003), ndo chegaram a ser exatamente novos, tal
qual nos Estados Unidos e na Inglaterra. L4, ja havia o termo literacy, com sentidos muito
ligados a alfabetizagdo — o0 que demandava ressignificacdo do termo —, 0 que ndo aconteceu no
contexto brasileiro. Assim, embora usemos a expressdo novos, ela ndo se aplica de fato em
nivel nacional.

8 Tendo marcado a fonte desse conceito, prescindiremos de novas indicages ao longo da
dissertacdo, a fim de evitar repetigdes.
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Nesta subsecédo discutiremos, portanto, o0 conceito de letramento,
apresentando os dois modelos de letramento amplamente mencionados
pela literatura da area, tanto quanto discutindo o que sejam praticas e
eventos de letramento. Discutiremos, ainda, os conceitos de letramentos
vernaculares e dominantes, dialogando acerca do trabalho em sala de
aula envolvendo os usos sociais da modalidade escrita da lingua.

3.1.3.1 Letramento: fendmeno vinculado aos diferentes contextos da
vida humana

Letramento, neste estudo, é entendido como usos sociais da
escrita, histérica e culturalmente situados. Conforme afirma Kleiman
(1995, p. 19), “Podemos definir hoje o letramento como um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbdlico e como
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos.” Nessa
perspectiva a escrita € tomada sob uma abordagem social, vinculada a
seu contexto de produgdo e recepcao, 0 que converge em grande medida
com os principios bakhtinianos sobre os usos da linguagem™.

Sob essa Otica, a do letramento, a escrita ndo pode ser concebida
individualmente, numa perspectiva internalista, como tém se
comportado historicamente muitas escolas. Sobre isso comenta
Kleiman,

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante
das agéncias de letramento, preocupa-se, ndo com
o letramento, pratica social, mas com apenas um
tipo de prética de letramento, a alfabetizagdo, o
processo de aquisicdo de codigos (alfabético,
numérico), processo geralmente concebido em
termos de uma competéncia individual necesséaria
para o0 sucesso e promogdo na escola (KLEIMAN,
1995, p. 20, grifos da autora).

Ao invés disso, a modalidade escrita é vinculada ao contexto em
gue é utilizada, estando ambos (lingua e contexto), junto a outros
elementos, implicados no processo de construgdo de sentidos. Street

“ Em nosso entendimento, os estudos do letramento vinculam-se a uma perspectiva mais
efetivamente antropoldgica, enquanto o ideario bakhtiniano vincula-se a uma perspectiva mais
efetivamente filos6fica, mas compreendemos haver significativas aproximacdes entre ambos, o
que tributamos a uma base epistemolégica comum de natureza histérico-cultural.
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(1984) explica que é o contexto quem determina os diferentes usos e as
funcdes da modalidade escrita da lingua. O autor aponta que “In fact the
‘objective’ features of the text reside not in their contente but in the
social facts of their use in specific contexts™ [...]” (STREET, 1984, p.
102). Diante disso, inferimos que, na abordagem do letramento, usos da
escrita e contexto sdo elementos indissociaveis, uma vez que tais usos s6
ganham sentido em decorréncia de universos sociais no bojo dos quais
instituem relac@es intersubjetivas datadas e situadas.

Nesse sentido, Barton (1994) define o letramento como ecologia
da escrita. Tal metafora justifica-se pelo fato de o letramento ser
concebido dentro de um quadro em que se integra 0 contexto, ou seja,
estuda-se a relagéo dos sujeitos com seu meio ambiente®!. Nesse caso, o
letramento é parte do meio ambiente, exercendo influéncia sobre ele e,
ao mesmo tempo, sendo influenciado pelo contexto. Fundamental
esclarecer que, na visdo de Barton (1994), a metafora da ecologia néo
remete a uma mera juncdo de elementos — letramento e universo social —
; ao contrario, o estudioso explica que o letramento tem uma
significacdo social, que as pessoas o entendem como um fenémeno
social e que a sua construcdo se dissipa pelos germes das acles e
representacdes que o grupo constréi e socializa acerca da escrita em suas
diferentes manifestaces.

Pela metafora da ecologia do letramento, Barton (1994) objetiva
compreender como contexto e uso da escrita s@o elementos imbricados e
qual é o papel do contexto nas vivéncias humanas com essa modalidade
da lingua em usos situados. De acordo com o autor,

[...] is one which examines the social and mental
embeddedness of human activities in a way which
allows change. Instead of studying the separate
skills which underlie reading and writing, it
involves a shift to studying literacy, a set of social
practices associated with particular symbol
systems and their related technologies. To be
literate is to be active; it is to be confident within

0 De fato, as caracteristicas ‘objetivas’ do texto residem ndo em seu contetido, mas nos fatos
sociais de seu uso em contextos especificos. (traducéo nossa)

*! Reiteramos a compreensAo, ja assinalada por ocasido do registro do pensamento vigotskiano,
de que o conceito de ambiente, nesse ideério, estende-se ao meio cultural e social.
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these practices® (BARTON, 1994, p. 32, grifos do
autor).

Street (1984), por sua vez, explica que, uma vez relacionados ao
contexto, e sendo esse um produto da ideologia de uma sociedade, os
usos sociais da escrita sdo, necessariamente, ideoldgicos. Explica ele
que

I shall contend that what the particular practices
and concepts of reading and writing are for a
given society depends upon the context, that they
are already embedded in an ideology and cannot
be isolated or treated as ‘neutral’ or merely
‘technical’. I shall demonstrate that what practices
are taught and how they imparted depends on
upon the nature of the social formation®
(STREET, 1984, p. 1).

Assim, as préticas de letramento est&o presas & ideologia>, o que
se reflete nos diferentes eventos de letramento vivenciados pelos
sujeitos em sua vida cotidiana. Nessa perspectiva, compreender o
significado de letramento na vida dos individuos é crucial para o
entendimento acerca da forma pela qual utilizamos a escrita em nosso
dia a dia e para as representa¢Ges que construimos sobre ela.

Como as praticas sociais que se valem da modalidade escrita da
lingua sdo inumeras e estdo presentes em diversas esferas da atividade
humana, como familia, escola, igreja etc., podemos afirmar que existem
diferentes letramentos, especificos de cada uma das distintas esferas
sociais, 0 que ndo significa, tal qual adverte Street (2000), entender que
a cada cultura corresponde um letramento, nem tampouco, como
adverte o0 mesmo autor (2010), estender demasiadamente esse conceito,

%2 1...] é uma metéfora que examina o social e 0 mental embutidos nas atividades humanas de
maneira que permite mudancas. Ao invés de estudar as habilidades que estéo por tras da leitura
e da escrita separadamente, envolve uma mudanca no estudo do letramento, uma prética social
associada a um sistema de simbolos particular e sua tecnologia relacionada. Ser letrado é ser
ativo; é ser confiante nessas praticas. (tradugéo nossa)

%% Devo afirmar que o que as préticas particulares e os conceitos de leitura e escrita sdo para
uma dada sociedade depende do contexto, que eles j& estdo incorporados em uma ideologia e
nao podem ser isolados ou tratados como “neutros” ou meramente “técnicos”. Quero
demonstrar que a forma como as praticas sdo ensinadas e como sdo transmitidas depende da
natureza da formacéo social. (tradugdo nossa)

% Entendemos ideologia, aqui, no sentido bakhtiniano do termo, ou seja, néo se trata de falsa
consciéncia, de mascaramento do real; trata-se da “[...] expressdo, da organizagdo e da
regulacéo das relacdes historico-materiais dos homens” (GEGE, 2009, p. 59).
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a exemplo de letramentos midiaticos e afins, processo em que as
tecnologias tendem a ganhar projecdo em detrimento dos usos que 0s
homens fazem com a escrita mediatizados™ por essas tecnologias.

Entendemos letramento no plural devido ao fato de que essas
interacdes humanas mediadas pela escrita possuem objetivos especificos
estreitamente relacionados a seus contextos imediatos, o que as faz
diferir substancialmente umas das outras. O letramento familiar, por
exemplo, por suas especificidades interacionais, distingue-se do
letramento escolar. Os géneros discursivos (BAKHTIN, 2010
[1952/53]) que instituem relacdes interpessoais em tais esferas diferem,
0s participantes das interacGes ndo sdo 0s mesmos, bem como ndo o séo
seus projetos de dizer, seus objetivos interacionais, seus conhecimentos,
suas vivéncias. Assim, com as ressalvas de Street (2000; 2010), tratamos
de letramentos (no plural).

O fendbmeno do letramento, entdo, extrapola o
mundo da escrita tal qual ele é concebido pelas
instituicbes que se encarregam de introduzir
formalmente os sujeitos no mundo da escrita. [...]
agéncias [de letramento] como a familia, a igreja,
a rua — como lugar de trabalho —, mostram
orientagdes de letramento muito diferentes
[daquelas caracteristicas das institui¢des de ensino
formal] (KLEIMAN, 1995, p. 20).

Sob esse ponto de vista, hd letramentos dominantes ou globais
elou letramentos locais ou vernaculares® (STREET, 2003). Tais
letramentos serdo discutidos na subsecdo 2.1.3.3. Importa registrar,
ainda aqui, que letramento, a nosso ver, ndo € sindnimo de
alfabetizacdo. Tal distingdo nos é cara visto que tradicionalmente os

% Entendendo o conceito de mediagéo a partir de Vigotski (2007 [1978]), ndo compreendemos
possivel falar em mediagdo tecnolégica, porque a mediacdo semiética é propriedade da
linguagem humana; as tecnologias, em nossa percepgéo, estdo a servi¢o, como canais, para a
veiculagdo da linguagem; logo, em nosso entendimento, ndo podemos usar 0 mesmo termo
para ambos os fendmenos; dai a opgdo por mediatizagdo — DAGA (2011) ja marcou essa
distingdo no d&mbito do NELA.

% Entendemos haver especificidades que néo tornam isomdrficas essas adjetivacdes. Em nossa
compreensdo, quando focalizamos letramentos dominantes e vernaculares, fazemo-lo, na
maior parte das vezes, movidos por discussdes que remetem a silenciamentos,
sobre/subvaloragdes, imposicdes/sensibilidades culturais e itens afins. A contraposicéo globais
e locais ndo nos parece tdo intrinsecamente comprometida com questdes mais agudas de ordem
politica e identitaria, mas com representagdes culturais mais amplas ou menos amplas. Trata-
se, de todo modo, de uma interpretacéo nossa, mas ndo marcaremos essa diferenca ao longo do
texto porque a concebemos, ainda, muito embrionaria em nossas discussdes.
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conceitos vém sendo tratados, muitas vezes, como sinénimos, o que
prescindiria o surgimento do novo termo.

Entendemos que a alfabetizagdo é contedido — no sentido de estar
contida em — do letramento, pois ela é constitutiva de uma das
manifestacdes do fendmeno do letramento: o escolar (GONCALVES,
2011). Enquanto a alfabetizacdo esta para a aquisicdo e para 0 manejo
do cddigo alfabético em contextos de sentido, o letramento esta para 0s
usos sociais da escrita em uma perspectiva antropoldgica mais ampla.
Sob esse prisma, um sujeito alfabetizado tende a ser necessariamente um
sujeito letrado, por outro lado, um sujeito letrado pode ndo ser
alfabetizado, ou seja, pode ndo saber ler e escrever, porém, em inimeras
situacGes, consegue interagir por meio da escrita, seja para pegar um
Onibus, seja para reconhecer um produto valendo-se das informag6es
veiculadas no rotulo etc. Reconhecer isso ndo significa, obviamente,
pleitear que, sendo nessa medida letrado, estejamos desincumbidos da
luta politica para que esses sujeitos se alfabetizem.

Nesse sentido, ndo se estabelece a dicotomia letrado versus
iletrado — a dicotomia se mantém entre alfabetizado e analfabeto —, uma
vez que todos os sujeitos na sociedade grafocéntrica, de alguma forma,
tendem a usar a escrita, ou seja, tendem a ser letrados. De acordo com
Kleiman (1995), a escola, que tem de cumprir um de seus papéis que €
promover a alfabetizacdo e que se enquadra hoje como a mais
importante das agéncias de letramento — sobretudo em se tratando dos
entornos de vulnerabilidade social —, ndo tem se preocupado com as
praticas sociais da escrita, apenas com o processo de alfabetizacdo, que
constitui um dos tipos de pratica de letramento, assim como ja
assinalamos anteriormente.

Street (1984), apontando para o fato de que ha duas maneiras
distintas de conceber e usar a escrita na sociedade, postula dois modelos
de letramento: um que toma a escrita como um produto neutro, e outro
gue a vincula a seu contexto de producdo. O primeiro é denominado
modelo autdnomo, e o segundo, modelo ideolégico. Tratemos de cada
qual deles.

3.1.3.2 Modelos de letramento: 0 homem como sujeito abstrato versus
0 homem como sujeito corp6reo historicamente situado
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Os conceitos de modelo ideoldgico de letramento e modelo
autdnomo foram propostos por Street (1984). De acordo com o autor, 0s
modelos ajudam a clarear as linhas significativas no campo de estudos
do letramento e servem para estimular uma teoria mais explicita que
descreva as distintas praticas de letramento, além de contribuir para a
construcdo de compreensdes interculturais.

O modelo autdbnomo de letramento — prevalente na sociedade — é
assim denominado por caracterizar o uso da escrita desvinculado de seu
contexto de producdo, isto é, a escrita ¢ “autdbnoma” em si mesma, e as
remissdes ao usuario da escrita implicam concepcdes de um sujeito
abstraido de sua corporeidade e de sua historicidade: trata-se de um
sujeito que ndo existe, € uma abstragdo e, nessa condigdo, pode ser
passivel de tratamentos universalizantes. Nesse modelo, a escrita é
tomada como tecnologia, e a compreensao textual é determinada apenas
pelo funcionamento logico interno do texto, bem ao gosto do
subjetivismo idealista que é objeto de critica de Bakhtin [Volochinov]
(2009 [1929]). De acordo com Street (2010, p. 36), nesse modelo, “...]
presume-se que letramento € uma coisa autdbnoma, separada e cultural;
uma coisa que teria efeitos, independentemente do contexto.” Sobre
isso, explica Kleiman (1995, p. 22),

A caracteristica de “autonomia” refere-se ao fato
de que a escrita seria, nesse modelo, um produto
completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao
contexto de sua producdo para ser interpretado; o
processo de interpretacdo estaria determinado pelo
funcionamento légico interno ao texto escrito, ndo
dependendo das (nem refletindo, portanto)
reformulagdes estratégicas que caracterizam a
oralidade, pois, nela, em funcdo do interlocutor,
mudam-se rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-
se outros principios que os regidos pela ldgica, a
racionalidade, ou consisténcia interna, que acabam
influenciando a forma da mensagem.

Nessa concepgdo, Street (2003, p. 4) escreve que “[...] a questdo
do letramento € com frequéncia representada como sendo simplesmente
técnica: as pessoas precisam aprender uma forma de decodificar as
letras, e depois poderdo fazer o que desejarem com o recém-adquirido
letramento.” A modalidade escrita, sob essa logica, ¢ considerada
superior a modalidade oral — havendo, portanto, uma dicotomizagdo
entre oralidade e escrita —, uma vez que essa modalidade da lingua
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facultaria aos individuos o desenvolvimento cognitivo no que tange a
abstracdo do real, ou seja, alega-se que a lingua e o pensamento sofrem
modifica¢cdes com o impacto do sistema escrito, ja que

Their central conjecture is that there are functions
of language that are significantly affected by the
mastery of a writing system, particularly its
logical functions. Written forms [...] enable the
user to differentiate such functions in a way less
possible in oral language. They distinguish
between the function of language as important
meaning, [...] and its function of regulating and
maintaining social or interpersonal relations
between people® (STREET, 1984, p. 20).

Os processos mentais caracteristicos da escrita sdo vistos, sob a
Otica deste modelo, como mais complexos e propicios a inovacdes,
enquanto os processos mentais orais sdo considerados mais simples e
voltados para a subjetividade. Decorrem desse modelo, segundo Street
(1984), poderes e qualidades atribuidos a escrita e aos povos que a
desenvolveram. Correlacionam-se, em relagGes causais-consecutivas, as
habilidades de saber ler e escrever & ascenséo e a mobilidade social, &
garantia da modernidade, ao desenvolvimento econémico, ao avango
espiritual, a distribuicdo da riqueza, entre outras associacfes que
superestimam a modalidade escrita. Street (1984, p. 2) assinala que “The
model assumes a single direction in which literacy development can be
traced, and associates it with ‘progress’, ‘civilization’, individual liberty
and mobility.”*®

Nesse idedrio, sociedades orais tendem a ser inferiores as
sociedades que interagem por meio da escrita, pois aquelas tém
capacidades limitadas no que tange a abstracdo, a categorizacdo e ao
pensamento Idgico. Street (1984) explica que, no modelo autbnomo de
letramento, enquanto a aprendizagem da linguagem oral é considerada
imitativa e se baseia exclusivamente no contexto, a aprendizagem da

57 Seu pressuposto central é o de que ha fungdes da lingua que sdo afetadas significativamente
pelo dominio de um sistema de escrita, particularmente por sua fungéo l6gica. Em linguagens
escritas, o0 usuario tem maior possibilidade de diferenciar tais fungdes, enquanto que na
linguagem oral é menos possivel que isso ocorra. Elas se distinguem entre a funcéo da lingua
como comunicagdo de significados e suas funcbes de regulacdo e legitimagdo das relacdes
sociais e interpessoais. (traducdo nossa)

%8 O modelo assume uma Unica diregio em que o desenvolvimento do letramento pode ser
tracado, e o associa com ‘progresso’, ‘civilizagdo’, liberdade individual e mobilidade.
(traducgdo nossa)
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linguagem escrita implica maiores niveis de abstracdo e ndo se apresenta
tdo dependente do contexto. Admite-se que “[...] members of literate
societies have the possibility of developing logical functions, of
specialising in the ‘truth functions’ of language, and of extracting
themselves from the embeddedness of everyday life”>® (STREET, 1984,
p. 21).

Nessa linha de reflexdo, é funcdo da escola trabalhar com a
abstracdo do real, isto é, o desenvolvimento da capacidade de abstrair é
compreendida como elemento vinculado a escolarizaco, caracterizando,
dessa forma, como “modernas” e/ou possuidoras de pensamentos
cientificos as sociedades escolarizadas, enquanto que povos nao
escolarizados sdo concebidos como “primitivos” e/ou despossuidores de
pensamento cientifico. Contra-argumentando, Street (1984, p. 26)
explica que estudos antropoldgicos “[...] suggest that there is scientific
and non-scientific thought in all societies and within all individuals.”®

Street (1984, p. 31) ainda assinala que todos 0s grupos sociais
compartilham capacidades cognitivas comuns, apontando que “Where
diferences can be found in language use and mental skills, they are more
appropriately described as cultural conventions than seen as evidence
for profound disjunctures in mental development between members of
different groups.”® Por meio de anlise de resultados de estudos
linguisticos e antropoldgicos, o autor explicita que, pela documentagéo
cuidadosa de sistemas de classificacdo complexos em sociedades nao
alfabetizadas, reconheceu-se a presenga de abstragdo. Conclui-se,
portanto, que o uso da linguagem, tanto oral quanto escrita, envolve
selecdo, abstracdo e categorizacdo por meio de critérios especificos
(STREET, 1984). Nessa perspectiva, entende-se que qualquer sujeito,
em qualquer grupo social, abstrai, uma vez que o simples fato de referir
a algo ausente em um contexto imediato ja € uma maneira de construir
abstragdes. Conforme explica Street (1984, p. 26), “For the moment it is
sufficient to establish the fact that to speak a language at all is to employ

% 1...] membros de sociedades que usam a escrita tém a possibilidade de desenvolver funcdes
l6gicas, de se especializarem em fung@es verdadeiras da lingua, e de se extrairem da inser¢do
da vida cotidiana. (traducéo nossa)

€0 ...] sugerem que ha pensamentos cientificos e ndo-cientificos em todas as sociedades e entre
todos os individuos. (traducéo nossa)

&> Onde diferencas podem ser encontradas no uso da linguagem e nas habilidades mentais, elas
s&o mais propriamente descritas como convengdes culturais do que vistas como evidéncia para
disjungbes profundas no desenvolvimento mental entre membros de grupos diferentes.
(tradugdo nossa)
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abstraction and logic.”® Assim, a hierarquizacdo entre modalidade
escrita e modalidade oral da lingua, nesses termos, nos parece
equivocada e sem fundamento. Compreendemos que ha especificidades
em ambas as modalidades, contudo, tais especificidades ndo justificam
uma valoragdo excludente, uma vez que o uso de cada uma delas
responde aos contextos em que ocorre a interacdo, aos géneros de
discurso que instituem tais interlocucfes e aos tipos de letramento — se
escolares, familiares, laborais etc., conforme é apontado dentro do
quadro de um outro modelo: o ideoldgico.

O modelo ideolégico de letramento, por sua vez, caracteriza as
praticas de letramento como determinadas cultural e socialmente, isto é,
considera sua dimensdo heterogénea e plural. Nesse modelo, as praticas
discursivas sdo gestadas pelos contextos de producdo e recepcdo,
contrariamente ao modelo autbnomo que tem como foco perspectivas
universalistas. Vale esclarecer que o modelo ideoldgico, segundo Street
(2003), vem ganhando espaco devido a aparente inadequacdo do modelo
autdbnomo de letramento em diversos programas. De acordo com o
estudioso,

[..] por causa do fracasso da maioria dos
programas tradicionais de letramento [...],
académicos, pesquisadores e profissionais que
trabalham na area em diferentes partes do mundo
vdo comegando a chegar a conclusdo de que o
modelo autbnomo de letramento sobre o qual se
havia baseado grande parcela da pratica e dos
programas ndo  representava  instrumento
intelectual apropriado, quer fosse para o
entendimento da diversidade da leitura e da escrita
ao redor do mundo, ou para o desenho dos
programas praticos que tudo isso exigia [...]. Em
vez disso, estdo se voltando para um modelo

ideoldgico de letramento (STREET, 2003, p.
5).

Conforme esclarece Street (2003), 0 modelo ideol6gico ndo nega
0 modelo autdnomo de letramento, ao contrario, o processo de
apropriacdo da escrita deve ser compreendido em relacdo as estruturas
culturais e de poder que o contexto dessa apropria¢do na instituicdo de

62 Por ora, ¢ suficiente estabelecer que o fato de falar uma lingua é empregar, em tudo,
abstracéo e légica. (traducdo nossa)
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ensino formal representa. Ambos 0os modelos ndo sdo entendidos como
opostos; em vez disso compreende-se que 0 modelo autbnomo esta
implicado no modelo ideolégico de letramento.

A apresentacdo do letramento como sendo
“autonomo” ¢ apenas uma das estratégias
ideoldgicas empregadas em associagdo ao trabalho
no campo do letramento, que em realidade
disfarca a maneira em que a abordagem
supostamente neutra efetivamente privilegia as
praticas de letramento de grupos especificos de
pessoas. Nesse sentido, o modelo autdnomo
mostra-se profundamente ideoldgico (STREET,
2003, p. 9).

O modelo ideoldgico ndo prescinde da compreensdo, por
exemplo, da importancia do processo de alfabetizacdo na escola, por
meio da decodificacdo, da relacdo entre grafemas e fonemas; o que
distingue os dois modelos, contudo, € o fato de o modelo ideoldgico
compreender esse trabalho de ensino e aprendizagem no bojo das
interagdes sociais que envolvem a escrita, ou seja, “[...] essas
habilidades técnicas estdo sempre sendo empregadas em um contexto
social e ideolégico, que da significado as proprias palavras, sentencas e
textos com os quais o aprendiz se vé envolvido” (STREET, 2003, p. 9).
Nesse ideario, compreendem-se 0s interesses dos grupos sociais que
subjazem as praticas e aos eventos de letramento, conforme explica
Street (1984, p. 105): “[...] the concrete forms and practices of literacy
are bound up with an ideology, with the construction and dissemination
of conceptions as to what literacy is in relation to the interests of
different classes and groups.”®

O que se tem, de fato, com o modelo ideoldgico de letramento é
um novo olhar sobre os usos da lingua escrita. De acordo com Street
(2003, p. 4),

O modelo ideolégico alternativo de letramento
oferece uma visdo com maior sensibilidade
cultural das praticas de letramento, na medida em
que elas variam de um contexto para outro. Esse
modelo parte de premissas diferentes das adotadas

6 «[..] as formas concretas ¢ as praticas de letramento estdo presas a uma ideologia, a

construcdo e disseminagdo de concepgdes quanto a o que o letramento é em relagdo aos
interesses de diferentes classes e grupos.” (tradugao nossa)
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pelo modelo auténomo — propondo por outro lado
gue o letramento é uma pratica de cunho social, e
ndo meramente uma habilidade técnica e neutra, e
gque aparece sempre envolto em principios
epistemoldgicos socialmente construidos.

Sob o olhar de Street (1984, 2003), o modelo ideoldgico tem
como proposta o entendimento da logica dos usos sociais da escrita nas
diversas culturas, e ndo a negacdo do acesso aos bens culturais e a
escola. De acordo com o autor, letramento “[...] is always embedded in
some social form, in conventions such as letter writing, charters,
catechisms, business styles, academic ‘texts’ etc., and it iS always learnt
in relation to these uses in specific social conditions™® (STREET, 1984,
p. 43). O que se considera é que o conhecimento da escrita ndo esta
vinculado somente ao processo de codificacdo e decodificacdo, mas
também e, principalmente, a vivéncia no universo cultural.

This alternative approach, instead of looking for
polarities and constructing rigid distinctions in
intellectual development with which to correlate
similarly reified social practices, recognizes these
literacy practices as themselves social products,
no more isolable from the political and ideological
context than the ‘scientific’ achievements [...]65
(STREET, 1984, p. 65).

Street (1984) denomina o modelo alternativo de letramento
ideoldgico a fim de destacar o fato de que ndo somente a cultura, mas
também as estrututras de poder em uma sociedade sdo refletidas nas
diferentes e inGmeras praticas de letramento. Segundo Street (2003, p.
8), 0 modelo ideoldgico de letramento, por levar em conta o contexto e
ndo se centrar na autonomia da modalidade escrita da lingua, parte da
premissa de que praticas de letramento variaveis sdo enraizadas em
relagdes de poder, “[...] e que as aparentes inocéncia e neutralidade das
‘regras’ atuam para disfarcar as maneiras de manter esse poder através

641...] esta sempre inserido em alguma forma social, em convengdes tais como a escrita de uma
carta, cartas em si, catecismos, estilos de negocio, ‘textos’ académicos etc., ¢ ¢ sempre
aprendido em relacéo aos usos em condicdes sociais especificas. (traducdo nossa)

% Esta abordagem alternativa, ao invés de buscar polaridades e construcéo de distingdes rigidas
no desenvolvimento intelectual com os quais se relacionam praticas sociais reificadas
semelhantemente, reconhece essas préticas de letramento como produtos sociais em si, néo
mais isolaveis do contexto politico e ideologico do que as realizagdes ‘cientificas’. (tradugdo
nossa)
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do letramento.” Sabe-se que ha bases culturais de comunicar e de saber
na sociedade que sdo privilegiadas em detrimento de outras e, portanto,
quem participa delas vai se empoderando®® socialmente.

Necessario explicitar que, nessa perspectiva, voltar-se para o
contexto para criar entendimentos sobre as préticas e os eventos de
letramento (HEATH, 2001 [1982]; STREET, 1988; BARTON, 1994;
HAMILTON, 2000°), ndo significa aceitar ingenuamente o que é
central e local; ao contrario, supde conhecer as necessidades locais para
promover mudangas. O autor explica que

Uma diferenca bésica do centralismo hegemdnico
do modelo autbnomo é que o modelo de
transformacdo que resulta de uma abordagem
etnogréfica e ideoldgica a pesquisa em letramento,
ao mostrar-se sensivel ao contexto e a necessidade
local, consegue reconhecer 0s pontos em que as
praticas locais de letramento [...] sdo mais centrais
em relagdo as “necessidades” praticas (e a
atribuicdo de poder) do que a transferéncia do
conhecimento formal baseado em cartilhas e de
habilidades “transferiveis”. E a relagio dinamica
entre o local e o central [...] (STREET, 2003, p.
10).

Conceitos axiais nessa teoria sao aqueles relacionados aos valores
atribuidos a escrita pelos diferentes povos e 0s usos e valoracdes
da/atribuidos a modalidade escrita da lingua que caracterizam o
cotidiano dos sujeitos, 0 que nos remete a discussdo sobre praticas de
letramento e eventos de letramento, tema da subsecao que segue.

% Mantemos este termo, aqui, porque o autor o usa de modo recorrente, mas alimentamos
relativo desconforto em relagdo ao conceito de empoderamento. N&o entendemos possivel a
potencializacdo das possibilidades de insercdo do sujeito em esferas distintas das suas por
delegacédo de poder por parte de outrem, perspectiva que, em nossa compreensdo, esse termo
traz consigo. Trata-se, a nosso ver, de um processo de apropriagdo de natureza mais delicada,
que prevé a participacéo agentiva do sujeito e ndo decorre da acéo deliberada de outrem. Como
adverte Gee (2004), ainda que ndo trate dessa questdo especificamente, muitas vezes nos
prestamos a referendar posturas neocapitalistas sem nos darmos conta de que o fazemos.

%7 Tendo referenciado, aqui, as fontes desses conceitos, ndo o faremos no restante do texto em
nome de evitar repeticoes.
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3.1.3.3 Praticas e eventos de letramento: valores, vivéncias e situacdes
instituidas pela escrita

Dando sequéncia a essa discussdo, vale explicitarmos o que sdo
praticas de letramento. As praticas de letramento sdo entendidas como
valores e vivéncias internalizadas nos sujeitos relacionadas ao uso social
da escrita. De acordo com Barton e Hamilton (2000, p.7),

Literacy practices are the general cultural ways of
utilising written language which people draw
upon in their lives. In the simplest sense literacy
practices are what people do with literacy.
However practices are not observable units of
behavior since they also involve values, attitudes,
feelings and social relationships.®®

Segundo os autores, as praticas sdo moldadas por regras sociais —
e, acrescentamos, ideoldgicas e de poder. Elas constituem a base dos
chamados eventos de letramento que sdo concebidos como interacOes
humanas instituidas pela modalidade escrita da lingua. Os eventos de
letramento, ao contrario das praticas, sdo observaveis e até
fotografaveis (HAMILTON, 2000). Eles surgem a partir das praticas de
letramento e por elas sdo moldados. Como apontam Barton e Hamilton
(2000, p. 8), “The notion of events stresses the situated nature of
literacy, that it always exists in a social context.”® Enquanto os eventos
de letramento constituem situacBes especificas em que a escrita esta
presente e tem finalidade interacional especifica, “[....] as praticas de
letramento se referem a um conceito cultural mais amplo das formas
especificas de pensar e de fazer a leitura e a escrita dentro dos contextos
culturais” (STREET, 2003, p. 8). Mais ainda:

O conceito das praticas de letramento tenta tanto
tratar dos eventos quanto dos padrbes que tenham
a ver com o letramento, tratando de associa-los a

% Praticas de letramento so formas culturais gerais de uso da lingua escrita que as pessoas
utilizam em suas vidas. Num sentido simples, praticas de letramento se referem a o que as
pessoas fazem com a escrita. Contudo, as praticas ndo sdo unidades de comportamento
observaveis, uma vez que envolvem valores, atitudes, sentimentos e relacionamentos sociais.
(traducdo nossa)

% A nogdo de eventos evidencia a natureza situada da escrita, que sempre se da num contexto
social. (traducéo nossa)
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algo mais amplo, de uma natureza cultural e
social. Parte dessa amplificacdo tem a ver com a
atencdo dada ao fato de que trazemos para um
evento de letramento conceitos, modelos sociais
relacionados a natureza que 0 evento possa ter,
que o fazem funcionar, e que lhe d&o significado
(STREET, 2003, p. 8).

Conforme aponta Street (2003), os eventos de letramento dizem
respeito a situacGes especificas que envolvem leitura e/ou escrita.

O conceito de “eventos de letramento” €, na
minha opinido, bastante interessante, uma vez que
permite aos pesquisadores, da mesma forma que
aos profissionais, focalizar uma situagéo
especifica em que as coisas estejam acontecendo,
e em que se possa Vé-las — esse é o evento classico
de letramento, em que conseguimos observar um
evento que envolva a leitura e/ou a escrita, e do
qual podemos comegar a determinar as
caracteristicas: aqui, poderiamos observar um tipo
de evento, um evento de letramento académico, e
ali outro, bastante diferente — pegar o o6nibus,
sentar na barbearia, negociar o0 caminho
(STREET, 2003, p. 6).

Os eventos de letramento s6 podem ser entendidos se
compreendidas as praticas de letramento subjacentes a eles, isto é, sO
compreendemos a maneira pela qual é utilizada, por exemplo, a escrita
religiosa em uma comunidade se soubermos qual o valor, o papel dos
textos escritos, nos géneros discursivos dessa esfera, que vivéncias ali se
historicizaram em se tratando desses usos. Street (2003, p. 6) registra
que “[...] o conceito de préaticas de letramento tenta tanto tratar dos
eventos quanto dos padrdes que tenham a ver com o letramento, tratando
de associa-los a algo mais amplo, de uma natureza cultural e social.”

Nessa perspectiva, 0s eventos sdo as atividades visiveis,
fotografaveis, diferentemente das praticas. Hamilton (2000) utiliza a
metafora do iceberg para fazer a distingcdo entre eventos e praticas de
letramento. Segundo ela, as préaticas sdo a base submersa do iceberg que
sdo inferidas por meio dos eventos que, por sua vez, constituem a ponta
do iceberg, sua parte visivel. Enfatizemos a dimensdo social das
praticas e dos eventos de letramento apontando para o fato de que eles
vao se modificando ao longo do tempo baseados em préticas e eventos
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anteriores. Conforme elucida Barton (1994), as praticas de letramento
sdo transmitidas de geracdo em geracdo, conectando-se, portanto, ao
mesmo tempo com o passado e com o futuro. “[...] literacy practices are
as fluid, dynamic and changing as the lives and societies of which thay
are a part”® (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 13). Os eventos de
letramento, assim, podem ter valores e significados distintos em
comunidades diferentes. O que promove tal distingdo, de fato, sdo as
praticas de letramento que subjazem a eles: as praticas fazem com que
0s eventos sejam essencialmente diferentes, o que nos guia a
compreensdo da existéncia de diversas formas de construir sentidos por
meio da escrita.

Discutir leitura, nesta abordagem, é considerar que diferentes
grupos culturais apresentam praticas distintas de letramento, ou seja,
vivenciam a leitura de forma diferente, atribuem valores distintos e
participam de eventos também variados. Assim, a leitura é concebida
como uma acdo intrinsecamente vinculada as praticas de letramento; eis
aqui a leitura como processo cultural de que trata Gee (2004) a quem ja
fizemos remissdo nesta dissertagdo. Conforme aponta Kleiman (1995),
no entanto essa concep¢do ainda ndo parece ter chegado a muitas
escolas brasileiras. Discutamos sobre isso na préxima subsecéo.

3.1.3.4 Letramentos locais/vernaculares e globais/dominantes e sua
hibridizagao no trabalho escolar

Assim como j& mencionamos anteriormente, ao tratar de
letramento, tratamos de letramentos (no plural), isso porque as
diferentes esferas da atividade humana instituem agfes discursivas
especificas por meio da escrita, tais como a esfera familiar, a escolar, a
religiosa, entre outras. Sob esse ideario, ha letramentos dominantes ou
globais e letramentos locais ou vernaculares (STREET, 2003; ROJO,
2009). Os primeiros remetem a usos da escrita ligados a erudicao,
praticados em espagos mais formais, como escolas, instituicGes de toda
ordem e com relativa disseminagdo em nivel global mais amplo. Os
segundos séo letramentos relacionados ao cotidiano, as praticas do dia a
dia, comprometidos com as representacdes de mundo de grupos sociais
especificos e que sdo, muitas vezes, foco de discriminagdo, o que nos

" préticas de letramento sdo fluidas, dindmicas e se modificam assim como as vidas e as
sociedades das quais fazem parte. (traducdo nossa)
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remete as relagdes de poder que subjazem aos estudos do letramento.
Conforme afirma Street (1984; 2003), parece impossivel tratar da
questdo do letramento sem examinar aspectos relacionados ao poder.

Segundo Kleiman (1995), nos bancos escolares em muitas
instituicbes em nivel nacional ainda predomina o modelo auténomo de
letramento que reproduz os letramentos dominantes e que,
independentemente das consideragdes contextuais e sociais da escrita,
objetiva promover atividades que visam ao desenvolvimento das
capacidades universalistas de interpretar e escrever textos abstratos,
concentradas nos processos intrassubjetivos e, mesmo em se tratando
deles, com foco que tende a ser particularizado na localizacdo de
informacGes — no que concerne a leitura, foco desta pesquisa — em textos
avulsamente tomados e com abordagens imanentes de compreenséo
leitora. Quando tal desenvolvimento ndo acontece, o fracasso e a
responsabilidade por esse fracasso sdo atribuidos diretamente ao
individuo que tende a pertencer a grupos social e economicamente
marginalizados que se embatem em relagbes de poder nas sociedades
tecnoldgicas (KLEIMAN, 1995).

Concordamos com afirmagdes de Street (2003, p. 1) de que “[...]
antes de fazer deslanchar programas e intervencgdes em alfabetizacdo [e
em escolarizagdo mais ampla], é necessério compreender as préaticas de
letramento em que ja estejam envolvidos os grupos e as comunidades
alvo.” Sob essa perspectiva, o professor tem de ter a sensibilidade de
conhecer as préticas de letramento de seus alunos, isto é, os letramentos
locais/vernaculares, para poder trabalhar com elas (sem negéa-las e
marginaliza-las) e para poder instituir outras e novas praticas de
letramento, principalmente aquelas relacionadas aos letramentos
dominantes. De acordo com Street (2003, p. 10),

Assim sendo, a pesquisa de carater etnografico
ndo sugere que as pessoas sejam simplesmente
deixadas como estejam, com base no argumento
relativista de que um tipo de letramento é tdo bom
quanto o outro. Mas também ndo sugere que as
pessoas simplesmente devem “receber” o tipo de
letramento formal e académico conhecido pelos
responsaveis pela determinagéo de politicas e que,
de fato, muitas delas ja terdo rejeitado. “Fornecer”
esse tipo de letramento formalizado ndo levara a
atribuicio de poder, ndo facilitar& novos
empregos, e ndo gerard mobilidade social.
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Assim, tem de haver uma preocupagdo com a transformacao
social. Em nosso entendimento, professores tém de estar engajados para
que seus alunos ampliem suas praticas de letramento no que diz respeito
a leitura, lendo textos em diversos géneros discursivos que instituem
relagdes intersubjetivas em diferentes esferas da atividade humana e se
relacionam ao letramento dominante. “Por outro lado, mudar essas
situagdes envolve mais do que simplesmente oferecer aulas formais de
letramento e abandonar as formas “folcloricas” de agir” (STREET,
2003, p. 11). E a hibridizagdo entre letramentos global e local, entre
vivéncias social e historicamente situadas com a escrita que representa o
foco do trabalho em sala de aula. “A intengdo ndo ¢ aceitar cegamente o
que é central, nem é exacerbar um romantismo ingénuo [em relagdo ao
que ¢ local], mas propor um ponto de partida menos binario e mais sutil”
(STREET, 2003, p. 12).

Sem a intencdo de ampliar a discussdo sobre ensino neste topico,
gue tem como objetivo registrar linhas gerais acerca das teorizagbes
sobre letramento, desenvolvemos um capitulo especifico para o
tratamento de questdes referentes ao processo de ensino e de
aprendizagem de leitura (capitulo 3), visto que esta pesquisa tem como
foco concepcbes docentes sobre o ensino e a aprendizagem das/da
praticas de leitura/leitura na escola, tendo presente possiveis
reverberagdes de fundamentos tedricos de base histérico-cultural — no
bojo do qual entendemos estar o estudo sobre letramento — nessas
concepcoes.

Tendo registrado idearios tedricos que entendemos estarem
subjacentes hoje as discussdes sobre formacdo de leitores na escola,
tanto quanto implicados nos Parédmetros Curriculares da Educacgio
Nacional (BRASIL — PCNs LP, 1998), passemos & secdo referente a
dimensdo intrassubjetiva da leitura, explicitando aspectos que nos
parecem axiais para que a interacdo entre autor e leitor se institua por
meio do ato de ler e que, também em nossa compreensao, embora ndo
estejam explicitados nas orientagfes institucionais e académicas
contemporaneas sobre 0 ensino e a aprendizagem da leitura na escola,
seguramente estdo subjacentes a elas.
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3.2 DIMENSAO INTRASSUBJETIVA DA LEITURA: UM
NECESSARIO OLHAR PARA O PROCESSAMENTO
COGNITIVO DO ATO DE LER

Anteriormente ao inicio das discussdes atinentes a esta secdo, é
necessario que reiteremos as razGes pelas quais um conte(do dessa
natureza compde esta dissertacdo. Nosso proposito, como ja amplamente
anunciado, foi conhecer concepcBes docentes sobre 0 ensino e a
aprendizagem da leitura na escola, com atengdo a reverberagbes do
ideario tedrico-epistemoldgico, construido ao longo dos ultimos trinta
anos na esfera académica, com repercussdes nos documentos
institucionais, nessas mesmas concep¢des. Esse ideério, do qual nos
ocupamos no texto que antecede esta secdo, em nossa compreensdo,
congrega estudos sobre a lingua como objeto social, quer sob a
perspectiva dos géneros do discurso, quer sob a perspectiva dos estudos
do letramento e das implicacfes de conceber a leitura como processo
cultural. Assim, todas essas consideracdes foram largamente registradas
até aqui.

Dado o proposito de pesquisa, em que medida uma discussao de
base flagrantemente cognitivista se justificaria nesta abordagem?
Sustentamos a opgdo por esse registro com base nas consideracfes
vigotskianas acerca das relagdes entre as dimensGes interpsicoldgicas e
intrapsicoldgicas em se tratando da aprendizagem, o que também ja
discutimos amplamente neste estudo. Estamos, pois, cientes de que a
interacdo com o outro por meio da modalidade escrita da lingua, no que
respeita a leitura, implica intensa atividade intrapsicoldgica. Na vertente
em que nos inscrevemos, encontramos em Vigotski (2007 [1978])
relacfes dessa natureza.

O autor, no entanto, como teérico da psicologia da educacgdo e
ndo como tedrico da leitura, ndo construiu um aparato conceitual que
nos permitisse lidar com essa mesma dimensdo intrassubjetiva
movendo-nos coerentemente no ambito de teorias historico-culturais.
Esperamos que um dia esse movimento seja possivel e nos esforcamos
por, de algum modo abrir esse caminho. Em tal processo de abertura,
porém, ainda somos forgados a visitar o espaco cognitivista de produgédo
de conhecimentos nesse campo. Fazemos isso, no entanto, em um
percurso delicado, zelando por marcar nossas posi¢des distintivas em
relacdo aos fundamentos epistemolégicos que sustentam o idedrio
cognitivista, alvo de critica aguda de Bakhtin [Volochinov] (2009
[1929]), no que foi chamado pelo Circulo de subjetivismo idealista.
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Enveredemos, pois, por esse caminho anunciadamente delicado,
munidos de ressalvas constantes da consciéncia de nosso lugar
epistemoldgico.

Em nosso entendimento, parece inequivoco que a leitura —
tomada como processo de construcdo de sentidos — implica atividade
intrassubjetiva a iniciar pelo reconhecimento das relagdes grafémico-
fonémicas (SCLIAR-CABRAL, 2003) que ocorre por meio da
decodificacdo. Assim, para que haja leitura, o leitor deve dominar o
sistema de escrita a fim de processar, armazenar e interpretar
informacdes. A nosso ver, tratar de formagdo de leitores — e a presente
pesquisa focaliza concepgBes docentes sobre o0 processo de ensino e
aprendizagem de leitura em bancos escolares —, implica o tratamento
dessa capacidade’ de leitura (MORAIS, 1996), compreendida como o
conjunto de processos gque o sistema cognitivo humano agencia a fim de
decodificar o texto e dar entrada de informaces no cérebro com a
finalidade de construir sentidos. E preciso considerar tal capacidade de
leitura, pois ela constitui a condi¢do sine qua non do ato de ler; de nada
vale discutir acerca da dimensdo intersubjetiva da leitura, tanto quanto
do processo de compreensao textual, se 0 dominio do sistema alfabético
ndo tiver se consolidado nos alunos do terceiro e do quarto ciclos do
Ensino Fundamental — anos escolares foco deste estudo.

Iniciaremos esta se¢do tratando do processo de decodificagcdo —
que constitui o contato inicial entre leitor e texto — para, em seguida,
abordarmos as diferentes atividades cognitivas implicadas no ato de ler.
Para tanto, nos fundamentaremos nas teorizagbes de Morais (1996), que
nomeia o ato de decodificar como sendo a capacidade de leitura, bem
como nas ideias de Dehaene (2012), referentemente ao processamento
neural da leitura: areas especificas do cérebro sdo ativadas no momento
em que ocorre a decodificacdo do texto. Em seguida, para dialogar
acerca da compreensdo textual, apresentaremos  discussdes
empreendidas, sob um olhar cognitivista, por Rumelhart (1981), Leffa
(1996), Aliende e Condemarin (2005), Colomer e Camps (2002),
Kintsch (1998), e, sob um olhar da Linguistica Textual, por Antunes
(2005, 2009) e Koch (2003, 2005) — estas Ultimas duas autoras
empreendem um dialogo sobre a dimensdo intersubjetiva da leitura, sem
descuidar de sua dimensdo intrassubjetiva. Importante mencionar que,
além desses autores, fundamentaremos a discussdo sobre a atividade de
localizagdo de informacdo (2.2.2.1) em abordagens conceituais
derivadas do relatorio do PISA (2009).

™ Capacidade, aqui, é tomada no sentido estrito que o autor d& ao termo.
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3.2.1 Decodificacdo do texto: capacidade preliminar demandada
na leitura

Morais (1996), em sua abordagem cognitivista subjetivista,
esclarece que a representacdo de material escrito sob uma forma
utilizdvel pelo sistema cognitivo constitui o objetivo dos processos
especificos da leitura™®; ou seja, segundo o autor, ha um conjunto de
processos cognitivos que sdo agenciados somente por ocasido da
decodificacdo, sdo exclusivos desse ato. Tal representagdo se da por
meio da decodificacdo, que, para o autor, caracteriza o que ele chama de
capacidade de leitura. A capacidade de leitura™ é definida, de acordo
com Morais (1996, p. 111), como conjunto de recursos mentais
mobilizados ao ler e que é especifico da leitura e de mais nenhum
processo. Dehaene (2012), que mencionaremos a seguir, localiza esses
processos no cérebro fisico.

Para focalizarmos, nesta subsecdo, o processo de decodificacao,
basear-nos-emos em um estudo que, apesar de estar em fase de
desenvolvimento, vem ganhando espago no cenario contemporaneo; a
leitura concebida a luz das neurociéncias, abordagem proposta por
Dehaene (2012). Essa abordagem trata dos mecanismos neuroniais

2 Para Morais (1996), leitura restringe-se & palavra escrita. Citamos o autor devido a seu
conhecimento acerca da etapa inicial fundamental da leitura que é a decodificagdo, mas nédo
compartilhamos da visao restritiva desse ato alimentada por ele. Comungamos, por exemplo,
das impressdes de autores como Freire (2006 [1985]) — objeto de critica indireta de Morais
(1996) — ou Martins (1994), para os quais leitura, concebida em sentido lato, vai além do signo
escrito, ou seja, contempla essa dimensdo estrita, mas pode ser tomada sob um escopo mais
amplo: eis a leitura da palavramundo de Freire (2006 [1985]).

" Segundo Morais (1996), falar em leitura é falar em capacidade de leitura, objetivos da
leitura, atividade da leitura e performance da leitura. A performance da leitura é o grau de
sucesso, o resultado da atividade de leitura. A atividade é o conjunto de eventos que se passam
no cérebro e no sistema cognitivo que o cérebro suporta, assim como nos 6rgaos sensoriais e
motores. E os objetivos da leitura s&o a compreensdo do texto escrito e/ou o alcance de uma
impressdo de beleza. Evidentemente, divergimos do autor nestes dois Gltimos pontos, porque,
na base epistemoldgica em que nos inscrevemos, boa performance transcende a dimenséo
individual para se instituir na dimenso interacional; do mesmo modo, o objetivo da leitura s6
pode ser a interacdo com 0 outro, para, por meio dessa interacdo, atender a propdsitos de
obtengdo de informacdo, de estudo do texto, de fruicdo ou de mero pretexto para outra
atividade, tal qual propde Geraldi (1997 [1991]). Valemo-nos de Morais (1996) tdo somente no
que diz respeito a distingdo que faz entre capacidade de leitura e atividade de leitura, o que,
em nosso entendimento, sob o ponto de vista intrassubjetivo, constitui uma distincdo de
relevancia.
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implicados no ato de ler, isto é, tem como foco o funcionamento fisico e
neural desse ato’, o que justifica nossa aluséo.

As neurociéncias emergiram por volta da década de 1970 com os
progressos alcancados acerca do conhecimento do cérebro humano.
Utilizando métodos de imagem cerebral ®, as bases neurais do psiquismo
tornaram-se acessiveis, em que pese o fato de tais exames, na maioria
das vezes, ndo contemplar situagdes naturalisticas em que se da
efetivamente o ato de ler.

Dehaene (2012) descreve os circuitos nervosos mobilizados para
a leitura. De acordo com o autor, é na regido denominada regido
occipito-temporal, situada na parte esquerda do cérebro, que o processo
ocorre. Essa parte do cérebro é a responsavel pela andlise visual das
palavras. Por encarregar-se, em grande medida, pela analise das letras,
seu reconhecimento e sua reunido em palavras, é também chamada de
regido da forma visual das palavras, contudo apenas partes de tal regido
possuem papéis especificos na leitura, como a regido occipitico-
temporal ventral. Os neurdnios dessa regido reconhecem o0s tragos
invariantes que compdem as letras, cujos valores sdo 0S mesmos,
independentemente da fonte (manuscrita, italico, negrito, sublinhado
etc.), da posicdo que ocupam na palavra ou da configuracdo da forma
(caixa MAIUSCULA ou minGscula) e de seu tamanho. As outras
regibes mais posteriores do hemisfério esquerdo, por exemplo, estdo
implicadas na andlise precoce dos sinais visuais, analise que ndo é
prépria da leitura, contribuindo para o reconhecimento da cor e da forma
dos objetos.

A regido occipito-temporal esquerda reconhece a
forma visual das palavras. Ela distribui as
informagbes visuais a numerosas regides,

™ A abordagem neurocientifica proposta por Dehaene (2012) representa um avanco para 0s
estudos psicolégicos, neuroldgicos e psicolinguisticos e sinaliza para modelos de leitura de
bases distintas em um futuro préximo. Ainda que nos inscrevamos em outra epistemologia,
entendemos impossivel negar a natureza dessas descobertas e suas implicagdes académicas nos
estudos sobre leitura.

™Gragas & imagem por ressonancia magnética (IRM), a eletroencefalografia (EEG) e a
magneto-encefalografia (MEG), podemos rastrear como o cérebro humano funciona durante a
leitura. A IRM detecta as regides cerebrais onde a atividade neuronial é intensa, por receberem,
nos segundos seguintes, um afluxo de sangue oxigenado; o eletro-encefalograma consiste em
mensurar, com um voltimetro muito sensivel, as diferengas de potencial da ordem de um
microvolt que as correntes neuroniais induzem até a superficie do escalpo; a magneto-
encefalografia, por sua vez, detecta as variagdes mintsculas do campo magnético induzidas
pelas correntes neuroniais (DEHAENE, 2012).
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distribuidas por todo o hemisfério esquerdo, que
estdo implicadas em graus diversos na
representacdo do significado, da sonoridade e da
articulagdo das palavras. [...] Aprender a ler
consiste, pois, em pdr em conexao as areas visuais
com as é&reas da linguagem oral. Todas as
interconexfes entre as regifes, que sdo
bidirecionais, ndo sdo ainda conhecidas em
detalhe (DEHAENE, 2012, p. 78).

Vale ressaltar que cada uma das diversas operages, tais como
reconhecimento de radicais das palavras, acesso aos sentidos e a
sonoridade, articulagdo etc., ocorre em vérias areas corticais distintas, as
quais ndo constituem cadeias lineares, uma vez que funcionam paralela
e reciprocamente, ndo caracterizando um processo sequencial e linear,
mas dindmico.

O processo de decodificagdo inicia-se com a retina reconhecendo
as letras e extraindo os componentes de base das palavras, como as
silabas. Os neur6nios, entdo, especializados na resposta as formas
elementares mais simples, colocam em acdo o sistema visual. Sucede, a
esse primeiro deciframento, uma analise dupla: a do som e a do sentido.

Gracgas a imagem por ressonancia magnética, hoje,
580 necessarios alguns minutos para visualizar as
regides cerebrais ativadas quando deciframos as
palavras.[...] No laboratério, seguimos passo a
passo o percurso das palavras desde a andlise da
sequéncia das letras até o reconhecimento visual,
o céalculo da pronuncia e o acesso a significagdo.
Sobre esta base empirica, uma teoria da leitura
comeca a se vislumbrar. Ela descreve como
funcionam os circuitos corticais herdados de
nosso passado evolutivo e que, bem ou mal, foram
adaptados para a leitura. Ela explica como as
redes de neurbnios aprendem a ler: por quais
mecanismos, chegados a idade adulta, lemos com
tanta eficacia; de onde provém que algumas
criangas sofram de dislexia e como podemos
considerar a possibilidade de remedia-la
(DEHAENE, 2012, p. 15-16).

Sob a perspectiva das neurociéncias, o cérebro humano ndo é uma
tabula rasa, como afirmam teorias associacionistas de base behaviorista,
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para as quais o cérebro é um érgdo virgem, flexivel e maledvel que ndo
restringe a amplitude das atividades humanas. Ao examinar a
organizagdo cerebral dos circuitos da leitura, pode-se inferir que nédo é
verdadeira a imagem de um cérebro vazio, infinitamente maleéavel e que
absorve todos os dados de seu ambiente cultural. “Nosso cérebro é
evidentemente capaz de aprendizagem [..]. No entanto, esta
aprendizagem ¢ limitada” (DEHAENE, 2012, p. 20).

O modelo apresentado por Dehaene (2012) é denominado
reciclagem neuronial e, nesse modelo, afirma-se que o cérebro humano,
apesar de apresentar limitacGes genéticas, apresenta também margens de
adaptacdo ao ambiente na medida em que a evolucdo dotou 0s circuitos
do cérebro de plasticidade e de regras de aprendizagem. A hip6tese do
neurocientista é de que as invencdes culturais, dentre as quais a leitura,
insiram-se nessa margem de plasticidade. Isso quer dizer que o cérebro
humano se adapta ao ambiente cultural, porém nado absorve tudo o que
Ihe é apresentado, como afirmam teorias de base behaviorista. O cérebro
converte o que absorve ao uso das predisposicOes cerebrais ja presentes.
Ele é um “[...] 6rgdo fortemente estruturado que faz o novo com o
velho” (DEHAENE, 2012, p. 20).

Nesse modelo neurocientifico, o reconhecimento das palavras nao
ocorre de forma global, mas sim na forma de pequenos fragmentos que
sdo recompostos pelo cérebro humano para que se formem grafemas. O
centro da retina, denominado févea, é o Orgdo responsavel pelo
reconhecimento dos detalhes das letras e € rico em células
fotoreceptoras, de resolucdo alta, chamadas cones. Primeiramente, a
cadeia das letras é analisada para que, dessa forma, sejam reconhecidas
e associadas aos sons (via fonologica) e aos sentidos (via lexical). A via
lexical é a responsavel pelo acesso a um dicionédrio mental onde estdo
depositados os significados das palavras, e a via fonolégica, por sua vez,
permite converter a cadeia de letras em sons de uma lingua. Ambas séo
ativadas simultaneamente.

Dispomos todos de uma via direta de acesso as
palavras, que nos evita de pronuncia-las
mentalmente antes de compreendé-las. Contudo,
nos leitores experientes, a sonoridade das palavras
continua a ser utilizada, mesmo se dela néo
tivermos sempre consciéncia. Ndo se trata de
articulacéo [...]. Mas, a nivel mais profundo de
nosso cérebro, as informagOes sobre a prondncia
das palavras sdo automaticamente ativadas. As
duas vias de tratamento das palavras, a via lexical
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e a via fonoldgica, funcionam, pois, em paralelo,
uma sustentando a outra (DEHAENE, 2012, p.
40).

Importa registrar que diversos modelos recentes tratam das vias
multiplas da leitura. Declaram que a “[...] organizacdo em vias multiplas
e paralelas é um traco essencial da arquitetura do cortex” (DEHAENE,
2012, p. 56). Dessa forma, 0 modelo das duas vias (fonoldgica e lexical)
subestima a complexidade das vias neuroniais da leitura sem, contudo,
deixar de ser uma distin¢do essencial.

Quanto ao deslocamento visual no momento da leitura, deve-se
considerar que, como a regido da fovea é estreita, 0s olhos movem-se
incessantemente durante a leitura, porém ndo de forma continua. O
deslocamento ocorre por sacadas — quatro ou cinco por segundo — € a
parada é denominada de fixacéo (0 avango corresponde a cerca de sete a
nove letras por sacada). Palavras como auxiliares, pronomes,
conjuncdes, preposicdes e artigos sdo quase sempre puladas, contudo as
outras palavras essenciais para o contelido de um enunciado, como
nomes, verbos, adjetivos e advérbios, sdo fixadas pelo olhar. Além
disso, o tempo de leitura ndo depende da extensdo de cada palavra, uma
vez que diversos processadores especializados trabalham paralelamente
em todos os niveis.

O reconhecimento de uma palavra na leitura depende também do
contexto em que € apresentada. Segundo registros de Dehaene (2012),
exemplificamos: se um enunciado é exposto da seguinte forma “Jodo
caiu da arvorr”, imediatamente nota-se que a letra “r” ao final ndo esta
adequada, pois “arvorr” ndo ¢ uma sequéncia de letras correta em
portugués; assim, a interpretagdo “arvore” convém do ponto de vista da
prondncia e do sentido.

Gragas aos exames de ressonancia magnética, pode-se observar o
gue ocorre no cérebro apds o reconhecimento dos vocabulos. Existe um
feixe longitudinal inferior “[...] que coleta as informagdes de diferentes
regides posteriores, dentre as quais a regido occipito-temporal,
envolvida no reconhecimento das palavras, e as envia bem adiante ao
lobo temporal” (DEHAENE, 2012, p. 116). Simultaneamente, outros
feixes conectam as regides temporais. Assim sendo, é legitimo falar de
feixes cerebrais do som e do sentido.

Para acessar a sonoridade e a significacdo das palavras
decodificadas, areas cerebrais distintas sdo ativadas. Com relagdo a
primeira, estdo implicadas essencialmente as regifes superiores do lobo
temporal esquerdo — da andlise dos sons —, o cortex frontal inferior e



117

pré-central esquerdo — que intervém na articulacéo — e o lobo temporal —
em que se encontram letras e sons. Podemos observar diferentes regifes
cerebrais na figura que segue:

Regites
lemporais Reagiao
Superiores supramarginal

Reglao pré-central

Insula anterior Atencao descendente
8 |eitura serial
Acesso a pronuncia QH Regido
ea amculaqao \‘ parietal posterior
6

__ Girus angular

Regido
——t@mporal média

7

/ Es ﬂ X EOHW Regioes occipitais

/

Regiao \ Entradas visuais
frontal Reulhw
inferior R"g',_'o ()(Lllul|’J~(f-.||\pm;i| ventral
fusiforme
Regido anterior Forma visual
Acesso ao senlido
temporal das palavras

anterior

Figura 2 — Viséo atualizada das redes corticais da leitura
Fonte: Scliar-Cabral, 2009.

Dehaene (2012, p. 121) explica que

[...] toda uma parte do lobo temporal é ativada,
diante da visdo de uma letra. Contudo, sé6 uma
regido superior do lobo temporal, conhecida sob o
nome latino de planum temporale, reage a
compatibilidade entre as letras e 0s sons: a escuta
de um som compativel com a letra aumenta a
atividade dessa regido, enquanto um conflito entre
a letra e 0 som se traduz por uma reducdo da
atividade.

Com relacdo as regibes cerebrais implicadas na analise do
sentido, estdo a parte posterior da circunvolugéo temporal média, a face
ventral anterior do lobo temporal e a parte triangular da regido frontal
inferior. De acordo com Dehaene (2012), contudo, tal localizagdo tem
menor importancia do que a compreensdo de que nenhuma dessas
regides é especifica em relacdo as palavras escritas. Elas intervém nas
relacdes conceituais entre imagens e entre palavras faladas.
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Vale notar, entretanto, que muitas outras regides sdo ativadas em
tal processo. O que se esboca nesta pesquisa sdo ainda descobertas que
estdo sendo feitas no estudo da neurologia do sentido. E possivel,
porém, afirmar que as duas vias — fonoldgica e lexical — coexistem e se
complementam em todos os leitores (independentemente de suas linguas
maternas) e agenciam areas do cérebro idénticas.

Estamos conscientes de que essa remissdo tedrica a um construto
das neurociéncias ndo tem potencial explicativo para os dados empiricos
que foram gerados neste estudo. Insistimos em fazé-lo, porém, porque
entendemos que tematizar a dimensdo intrassubjetiva do ato de ler,
diferentemente do que se processava ha algumas décadas, ndo nos exime
mais da atencdo a estudos que focalizam o cérebro fisico. Assim, ainda
gue entendamos que os propdsitos de Dehaene (2012) nédo tém apelo no
que respeita a formacao escolar de leitores, concebemos que a condicéo
de pesquisa académica exige nossa atencdo ao chamado estado da arte
nos estudos da leitura. Feita a explanacdo acerca da decodificacdo,
passemos as outras atividades no ato de ler.

3.2.2 Compreensdo do texto: a complexa atividade de
construcao de sentidos

Entendemos que o processamento de leitura é dinamico, uma vez
gue opera com diversos elementos simultaneamente. Tais elementos séo
intrassubjetivos — caracterizados pelo que ocorre internamente no
individuo leitor durante o ato de ler —, e intersubjetivos — concernentes
aos aspectos interacionais, sociais, historicos, culturais e ideoldgicos da
leitura. Sob essa perspectiva, aspectos cognitivos estdo envolvidos na
compreensdo de textos e sdo tdo fundamentais quanto os aspectos
interacionais neste processo. Segundo Morais (1996, p. 111), a
compreensao leitora implica o que ele chama de atividade de leitura, ou
seja, “[...] o conjunto de eventos que se passam no cérebro e no sistema
cognitivo que o cérebro suporta, assim como nos 0rgdos sensoriais e
motores.”

Na presente subsecdo, descreveremos atividades cognitivas
implicadas na leitura”, apontando para o fato de que o ser humano

® Apresentamos essas atividades em subsegdo separada daguela dedicada & decodificagio,
seguindo Morais (1996), que categoriza o ato de decodificar como capacidade da leitura. Em
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possui um sistema complexo de armazenamento de dados
(MARCUSCHI, 2008) que é essencial para o processamento de textos.
As atividades cognitivas topicalizadas nesta secdo sdo localizagédo de
informacdo, recuperacdo de referentes e mapeamento de informacoes,
ativacdo de esgquemas cognitivos, agenciamento de conhecimentos
prévios — linguisticos, enciclopédicos e interacionais —, bem como
realizacdo de inferéncias. Assim como afirma Koch (2005, p. 31), na

[...] atividade de producéo textual [bem como na
atividade de leitura], os parceiros mobilizam
diversos sistemas de conhecimentos que tém
representados na memdoria, a par de um conjunto
de estratégias de processamento de carater
sociocognitivo e textual.

Vale explicar que, apesar de essas habilidades estarem sendo
apresentadas em separado, nds a entendemos simultaneas na leitura; ndo
seria eficaz um processamento de texto que agenciasse tais atividades
sequencialmente, uma vez que elas estdo imbricadas. A separacdo se
deve somente aos fins analiticos a que se presta essa teorizagao.

3.2.2.1 Localizacdo de informacdo: o foco na informacdo explicita

Parece-nos evidente que a localizagdo de informagbes em um
texto € uma das condi¢Bes centrais do ato de ler. Sem ela, outras
atividades cognitivas envolvidas na leitura ndo seriam desencadeadas no
processo de construcdo de sentidos de forma adequada, uma vez que tais
sentidos devem estar consubstanciados com o dado no texto e dependem
em grande medida das informacGes explicitas. Conforme afirma Koch
(2005, p. 28),

A informagdo semantica contida no texto
distribui-se, como se sabe, em (pelo menos) dois
grandes blocos: o dado e 0 novo, cuja disposigdo e
dosagem interferem na construgdo do sentido. A
informacdo dada — aquela que se encontra no

nossa compreensdo, as atividades aqui descritas estdo contidas no que Morais chama de
atividade de leitura — implicagdes cognitivas do ato de ler.
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horizonte de consciéncia dos interlocutores [...] —
tem por fungdo estabelecer os pontos de
ancoragem para o aporte da informag&o nova.

Um leitor atento deve ser capaz de localizar informagfes para,
entdo, desencadear outras atividades cognitivas que, em conjunto,
operam no processamento do texto e na compreensdo leitora. Segundo
aponta o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), a
leitura — em se tratando da dimenséo intrassubjetiva — implica trés eixos:
recuperacdo de informacGes, interpretacdo de textos, e reflexdo e
avaliacdo. Estes dois ultimos eixos dependem consideravelmente do
bom éxito no primeiro deles. O sujeito leitor, para interpretar, refletir e
avaliar um texto, tem de recuperar as informagdes contidas nele, e isso
ocorre por meio do reconhecimento do tema do texto, da localizacdo de
dados explicitos pontuais, como por exemplo, personagens, fatos, locais
etc., bem como da compreensdo das relacbes entre as informagdes
explicitas, aléem do reconhecimento de sua sequencialidade e de sua
comparacdo. Ainda que tenhamos ressalvas em relacdo a natureza
massiva de indicadores como o Pisa, tanto quanto em relacdo a
propdsitos de cunho social, econémico e politico a que se presta,
entendemos que a consideracdo desses eixos, em alguma medida,
contribui para estudos da dimens&o intrassubjetiva do ato de ler.

Tendo localizado dados explicitos, o leitor procede a recuperagdo
de referentes. Se o texto, por exemplo, é uma narrativa, o leitor tem de
identificar os personagens da historia, os fatos que se desenvolvem no
decorrer dela e que a constituem, os locais que servem de cenario para
os fatos, enfim, tendo identificado esses itens, o leitor é capaz de
recuperar referentes ao longo do texto quando aparecem, por exemplo,
anaforas ou cataforas; é capaz de mapear as informacdes e compara-las,
uma vez que soube identifica-las; ativa seus esquemas cognitivos acerca
dos contelidos textuais; agencia seus conhecimentos linguisticos,
enciclopédicos e interacionais fundamentais para a construcdo de
sentidos (lembrando que o sentido é imbricadamente relacionado aos
conhecimentos dos leitores, também por isso as diferentes interpretacfes
gue costuma haver para 0s mesmos textos); além de realizar inferéncias,
comportamento de particular importancia em se tratando da construgao
de sentidos. Entendemos, pois, a localizagédo de informagfes como um
dos alicerces do processamento da leitura.
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3.2.2.2 Recuperagdo referencial e recuperacdo predicativa no
mapeamento de informacdes: esquadrinhamento do contetdo
explicito do texto

Para que um texto seja compreendido, as informacfes nele
presentes devem ser encadeadas para que o leitor possa formar uma
representacdo coerente (KINTSCH, 1998). Frases soltas ou desconexas
— considerado o contexto e a especificidade dos leitores — tornam-se
incoerentes e, por consequéncia, sem sentido, descaracterizando o
processo do ato de ler. Uma leitura produtiva constréi-se sobretudo
sobre um texto coeso e claro, isto é, as informac@es presentes nele tém
de estar encadeadas adequadamente a fim de que haja clareza e para
gue, dessa forma, entre outros aspectos, o autor do texto consiga
alcancar seu objetivo, seja ele convencer seu leitor, persuadi-lo etc.
Acrescentariamos, a luz da epistemologia em que nos inscrevemos, que
essa reflexdo, a nosso ver, somente procede se considerados quem sao
0s interactantes cujo encontro o texto escrito promove e qual é o
contexto — no sentido mais amplo do termo — em que esse encontro se
da; ou seja, se considerada a dimensdo intersubjetiva da leitura.

Esse encadeamento de informacdes constantes nos textos ocorre,
sobretudo, por meio da recuperagdo de referentes. De acordo com Koch
(2005, p. 40),

[...] a reativacdo de referentes no texto é realizada
através de estratégias de referenciacdo anaférica
[e cataforica], formando-se, desta maneira,
cadeias coesivas mais ou menos longas. Aquelas
que retomam referentes principais ou tematicos
(por exemplo, protagonista e antagonista, na
narrativa; ser que € objeto de uma descricdo; tema
de wuma discussdo, em textos opinativos)
percorrem em geral o texto inteiro. [...] esse tipo
de remissdo pode ser efetuado por meio de
recursos de ordem “gramatical” ou por intermédio
de recursos de natureza lexical [...]; ou, ainda, por
reiteracdo de um mesmo grupo nominal ou parte
dele; e, finalmente, por meio da elipse.

Vale registrar que a escolha dos recursos por parte do autor do
texto para recuperar referentes pode evidenciar informagdes importantes
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ao leitor que o auxiliem na constru¢cdo do sentido, como opinides,
crencas e atitudes. Assim, as expressdes referenciais ndo possuem
apenas a funcdo de referir, “Pelo contrario, [...] elas contribuem para
elaborar o sentido, indicando pontos de vista, assinalando dire¢fes
argumentativas, sinalizando dificuldades de acesso ao referente e
recategorizando os objetos presentes na memoria discursiva” (KOCH,
2003, p. 106). Os estudos contemporaneos sobre a anéfora no processo
de referenciacdo mostram o quanto os processos de retomada e remissao
podem acrescentar novas informagdes sobre o conteldo do texto
(KOCH, 2005).

Ao lado da recuperacdo referencial, temos um outro
procedimento que se assemelha ao primeiro no que tange a acdo de
empreender retomadas: a recuperacdo de predicados, que se caracteriza
como a reiteracdo de predicados nas frases. Antunes (2010, p. 133),
sobre isso, explica que

Evidentemente, um texto também é provido de
uma continuidade predicativa, no sentido de que
os sentidos atribuidos no ambito da predicagdo
também podem ser reiterados’’. Ou seja, se pode
admitir, para 0 texto, uma continuidade
referencial assim como uma continuidade
predicativa.

Esse encadeamento de que estamos tratando é viabilizado por
meio da propriedade de coesdo. Segundo Antunes (2005, p. 47), a
coesdo ¢ “[...] essa propriedade pela qual se cria e se sinaliza toda
espécie de ligacdo, de lago, que da ao texto unidade de sentido ou
unidade tematica.” Quando ha frases soltas, desarticuladas — insistimos:
considerado o contexto de interacdo —, provoca-se esquisitice e ha, por
parte do leitor, um esforgo para construir sentido. Dentre as implicagdes
causais de tal esforgo, parecem estar a suposicdo de o leitor acreditar

" Antunes (2010) aponta que reiteracdo constitui um procedimento geral que engloba recursos
como paréafrase, paralelismo, repeticdo e substituicdo, todos eles envolvidos no processo de
recuperacdo de referentes em um texto. Com relagdo a repeticdo, vale a pena explicitar que
apesar de parecer uma redundancia, ndo raro ela é uma das estratégias de encadeamento de
informagdes e tem como propésito lembrar o leitor acerca de determinados itens considerados
importantes, tal qual mostrou Charolles (1978) sob a perspectiva da Linguistica Textual.
Antunes (2005), também sob a perspectiva da Linguistica Textual, explica que a repeticéo
corresponde a acdo de voltar ao que foi dito antes a fim de reaparecer uma unidade que ja
ocorreu previamente. Essa unidade pode ser uma palavra, uma sequéncia de palavras ou até
uma frase inteira. A repeticéo constitui, portanto, um requisito da prdpria continuidade exigida
pela coeréncia.
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que o autor do texto & um sujeito cooperativo’® que escreve enunciados
que tém sentido’®; tanto quanto a suposicdo de que, nas interacdes
humanas, os enunciados apresentam-se ligados, um dando continuidade
ao outro — 0 que, agora na perspectiva epistemoldgica em que nos
inscrevemos, remete ao pensamento bakhtiniano que foi objeto de
discussdo na subsecdo 2.1.1. E por isso que se véo entretecendo fios,
com 0s quais 0 texto vai sendo tecido, numa unidade possivel de ser
interpretada (ANTUNES, 2005).

A coesdo define-se [...] como um fendmeno da
organizagdo superficial do texto, orientado para o
estabelecimento da continuidade sequencial, que,
por sua vez, viabiliza e assinala um outro tipo de
continuidade que a constituicdo semantica do
texto impde (ANTUNES, 1996, p. 29, grifos da
autora).

A coesdo de um texto esta relacionada, além de outros fatores,
aos objetivos do autor, a suas intencdes. Ressalvada a dimensdo
intersubjetiva de que tratamos anteriormente, se 0 sujeito quer se fazer
entender com sucesso, ele tem de articular seu texto de forma que fique
coerente.

A coeréncia ndo €, portanto, uma propriedade
estritamente linguistica nem se prende, apenas, as
determinacBes meramente gramaticais da lingua.
Ela sup®e tais determinac@es linguisticas; mas as
ultrapassa. E, entdo, o limite é a funcionalidade do
que é dito, os efeitos pretendidos, em funcéo dos
quais escolhemos esse ou aquele jeito de dizer as
coisas (ANTUNES, 2005, p. 176).

Considerado o contexto interacional, tendo acesso a um texto
coeso — dentre outros fatores —, o leitor € capaz de localizar informaces
explicitas, sequenciéa-las, compara-las, mapea-las, interagindo com o
autor do texto a fim de coconstruir sentidos; eis implicacGes
intrassubjetivas da coeréncia. Para isso, sdo agenciados conhecimentos

" Dentro da ldgica da Linguistica Textual, na qual se inscreve o pensamento da autora, a
mencéo ao Principio da Cooperagdo (GRICE, 1975) parece-nos plenamente coerente.

™ De acordo com Antunes (2009), a intencionalidade caracteriza a predisposicdo do
falante/autor para comportar-se eficientemente em sua atividade verbal, ou seja, para apenas
dizer/escrever coisas que tém sentido. Isso nos remete aos principios de textualizagdo de
Beaugrande e Dressler (1981).
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prévios do leitor que foram internalizados por meio das inGmeras
interacdes que caracterizam sua historicidade. Vale destacar que nem
todas as informag0es necessarias para a compreensdo estdo presentes de
forma explicita no texto; pelo contrario, muitos dados ficam implicitos
caracterizando o texto como uma unidade de sentido incompleta. Essas
informagGes implicitas também tém de ser localizadas e mapeadas pelo
leitor para que haja sucesso em sua leitura. Antunes aponta que

[..] a incompletude do discurso é [...] uma das
marcas de sua coeréncia e [...] uma conveniéncia
de ordem pragmatica. A interagdo verbal seria
insuportavel se ndo fossem esses “vazios”,
supostamente dados como preenchiveis pelo
préprio conhecimento que temos do mundo onde
os estados de coisas acontecem (ANTUNES,
2009, p. 112, grifos da autora).

O texto €, pois, uma unidade de sentido incompleta, a se criar, um
espaco de encontro em que sentidos sdo construidos por meio da relacao
entre significados potenciais oferecidos pelo autor do texto e
conhecimentos apropriados pelos leitores, sempre lembrando que esse
encontro acontece em situacdes especificas de interacdo, dentro de
contextos socioculturais e histéricos mais abrangentes que sustentam
determinados sentidos.

3.2.2.3 Ativagdo de esquemas cognitivos: a busca por relacionar os
contelldos mapeados a representacfes mentais ja de dominio e a
necessidade de ressignificacdo/ampliacdo dessas mesmas
representacdes

O sujeito, durante sua leitura, é um ser ativo que constroi sentido
junto com o autor do texto, em uma interacdo situada social e
historicamente. O leitor contribui para essa construgdo com seu
conhecimento prévio, com saberes internalizados por meio das
interacdes estabelecidas até entdo. Todos esses conhecimentos sdo
organizados para que sejam agenciados em tantas outras interagdes. Os
esquemas cognitivos sdo as unidades que organizam tais conhecimentos
(RUMELHART, 1981), caracterizando-se como estruturas abstratas.
Para que haja compreensdo, esses esquemas cognitivos devem ser
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ativados e/ou modificados; com isso, as representacdes cognitivas do
leitor vdo sendo horizontalizadas no que diz respeito as representacdes
de mundo.

Alliende e Condemarin (2005) explicam que nenhum conceito é
conhecido isoladamente, mas sempre dentro de esquemas cognitivos.
Um sujeito s6 apreende um conceito apds relaciond-lo com outros ja
armazenados em seus esquemas. Os autores explicam que

O modo de conhecer algo é situa-lo
adequadamente em meio a uma rede de inter-
relagbes com outros conceitos. Cada pessoa
conhece de acordo com seus esquemas cognitivos.
[...] Grande parte dos esquemas cognitivos é
intersubjetiva, quer dizer, eles sdo compartilhados
por grande nimero de sujeitos que 0s manejam de
um modo semelhante  (ALLIENDE e
CONDEMARIN, 2005, p. 114).

E certo que cada individuo possui seus proprios esquemas,
contudo, conforme apontam os autores, grande parte desses esquemas €
compartilhada pelos sujeitos a fim de que haja compreensdo nas
interacdes humanas. Deve haver um eixo de sentido em comum de
modo que as pessoas possam interagir sem que haja equivocos
constantes. Leffa (1996) explica que o individuo vai percebendo que
determinadas experiéncias apresentam caracteristicas comuns com
outras durante a interacdo com o meio. Conceitos apreendidos na
interacdo sdo relacionados a outros ja internalizados pelo sujeito,
modificando seus esquemas cognitivos. De acordo com o autor,

Os elementos que formam um esquema s&o
conhecidos como varidveis. Essas varidveis se
caracterizam justamente pela possibilidade de
variagdo entre um acontecimento e outro. Embora
um acidente de automoével se caracterize, entre
outras coisas, pela ocorréncia de danos materiais,
esses danos ndo serdo sempre exatamente 0s
mesmos para cada acidente. Uma variavel sozinha
normalmente ndo é suficiente para configurar um
esquema. [...] O que caracteriza um determinado
esquema ¢, portanto, uma determinada
configuragdo de variaveis (LEFFA, 1996, p. 35).
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Importa explicar que esquemas ndo estdo relacionados apenas a
conceitos construidos na leitura. Eles funcionam em toda situacdo pela
qual passam os seres humanos. Como afirma Rumelhart (1981, p. 4),
“They [schemata] are the fundamental elements upon which all
information processing depends.”® Ainda segundo o autor, as principais
caracteristicas dos esquemas sdo: tais esquemas tém variaveis; séo
incorporados um dentro do outro; 0s esquemas representam
conhecimento em todos os niveis de abstracdo; sdo processos ativos; e
sdo dispositivos de reconhecimento cujo processamento visa a avaliacao
de sua qualidade de ajuste aos dados a serem processados.

Sob esse prisma, esquema ndo é algo solto dentro da nossa
arquitetura cognitiva, mas, segundo Leffa (1996, p. 36), “[...] faz parte
de uma rede, entrelacando-se com outros esquemas.” O autor explica
gue ha hierarquia entre os esquemas e seus subesquemas. Por exemplo,
guando pensamos em circo, acionamos 0 esquema geral circo e outros
subesquemas, como elefante, palhaco etc. Quando, porém, estamos
escrevendo um tratado sobre a vida dos elefantes, o esquema geral €é
elefante, e circo pode ser um de seus subesquemas. Tal hierarquia nao é
rigida; ao contrario, é extremamente flexivel. Leffa (1996, p. 36) sugere
que “O acionamento pelo leitor do esquema geral, para que possa depois
colocar os demais elementos pertinentes, é um passo essencial para a
compreensdao de um texto.” Assim, ao ler, importa que acionemos os
esquemas cognitivos adequados as representacdes veiculadas pelo autor
por meio da linguagem, sob pena de haver leituras arrevesadas do texto.

Consideradas as premissas da Linguistica Textual, em leituras em
que o leitor ndo encontra informagdes novas, ou seja, leituras cujo texto
apresenta baixa informatividade (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1981),
nao ha necessidade de ajustes dos esquemas cognitivos, o que tende a
tornar a leitura enfadonha; contudo, numa leitura em que ndo ha
possibilidade de acionar os esquemas cognitivos adequados, 0 contelido
torna-se sem sentido e frustrante para o leitor, tal qual registra Leffa
(1996), a luz do cognitivismo. Rumelhart (1981), também sob a visédo
cognitivista, ao tratar de compreensdo, aponta trés possiveis motivos
para a compreensdo inadequada de um texto: primeiro, um leitor ndo
compreende bem um texto porque ele ndo possui 0s esquemas
apropriados para fazé-lo; segundo, porque as pistas oferecidas pelo autor

% Esquemas sdo elementos fundamentais de que toda informagdo processada depende.
(tradugdo nossa)



127

do texto sdo insuficientes, mesmo o leitor possuindo os esquemas
apropriados; terceiro, porque o leitor interpreta o texto de forma
diferente daquela interpretacdo prospectada pelo autor. Em nossa
compreensao, todas essas considerages sO tém sentido se tomadas nas
inter-relaces com a dimensdo intersubjetiva da leitura de que ja
tratamos nesta dissertagéo.

E certo que, com a experiéncia que se constréi na historicidade
das interacbes humanas, h&4 aumento em ndmero de esquemas
cognitivos, que vao evoluindo em qualidade e quantidade e se tornando
mais complexos. “Com a aprendizagem, a pessoa nao apenas tem mais
esquemas para interpretar a realidade, mas possui também, para cada
esquema, um nimero maior de varidveis. Os esquemas diminuem em
generalidade e se tornam mais especificos” (LEFFA, 1996, p. 37).
Concordamos com afirmagBes de Leffa (1996) de que seria
antieconémico ndo fundir experiéncias que sdo semelhantes. Pensamos
que, se tal fusdo ndo ocorresse, 0 processamento de informacdo seria
custoso e ineficaz dada a rapidez com que tendem a se instituir muitas
das interacbes humanas. E, neste fecho, reiteramos que todas essas
consideragdes sobre esquemas cognitivos, na dimensdo intrassubjetiva
da leitura, a nosso ver, apenas procedem se relacionados intimamente a
dimensdo intersubjetiva do ato de ler. Afinal, é na historicidade das
relacfes humanas que as representagdes de mundo se horizontalizam.

3.2.2.4 Agenciamento de conhecimentos prévios: linguisticos,
enciclopédicos e interacionais

Ainda que, em todas as subsecBes que antecedem a esta,
naturalmente tenhamos tratado de agenciamento de conhecimentos
prévios, sem o que ndo seria possivel a discussdo dos processos
topicalizados nessas subsecdes, ocupamo-nos, aqui, de precisar a
natureza desses conhecimentos. Ja mencionamos que 0 processo de
construcdo de sentidos depende em grande medida do conhecimento
prévio do leitor do texto, conhecimento que é apreendido nas interagdes
humanas no entorno sociocultural situado. Tudo que é compreendido
pelo ser humano — conceitos, atitudes, crengas, opinides, ideias, eventos
etc. — é internalizado nas relagBes estabelecidas nesse mesmo entorno.
Conforme explicitamos no preambulo deste capitulo, a
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intersubjetividade incide na constituicdo da intrassubjetividade. Os
conhecimentos prévios cuja apropriacdo ocorre nas interacdes sdo, entre
outras possibilidades e a luz da Linguistica Textual, classificados em
linguisticos, enciclopédicos e interacionais. Todos o0s trés sdo
agenciados no processamento textual. Especifiquemos — reiterando, a
luz da Linguistica Textual — essas questdes.

O conhecimento linguistico compreende o conhecimento do
léxico, da gramética e da maneira como se segmentam e se agrupam as
unidades menores. Segundo Koch (2005), o conhecimento linguistico €
o0 responsavel pela articulagdo som-sentido.

E ele o responsavel, por exemplo, pela
organizacdo do material linguistico na superficie
textual, pelo uso dos meios coesivos que a lingua
nos pde a disposicdo para efetuar a remissdo ou a
sequenciacdo textual, pela sele¢do lexical
adequada ao tema e/ou aos modelos cognitivos
ativados (KOCH, 2005, p. 32).

Quando relacionado a formacdo de leitores, o conhecimento
linguistico diz respeito as habilidades/atividades concernentes ao
manejo do material linguistico nos diferentes textos para a compreensao
textual. Em nosso entendimento, é um dos papéis do professor de
Lingua Portuguesa potencializar tal conhecimento linguistico em seus
alunos a fim de que eles — por meio de tal conhecimento, além de outros
fatores — se insiram em diferentes interacdes e construam sentidos em
textos de diversos géneros discursivos.

O conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo, por
sua vez, é aquele que decorre das experiéncias vividas pelo sujeito que
passa a se familiarizar com a organizacdo dessas experiéncias
(ANTUNES, 2009), o que tem implicagGes com 0s esquemas cognitivos.
Koch (2005) explica que

O conhecimento enciclopédico [...] se encontra
armazenado na memoria de cada individuo, quer
se trate de conhecimento do tipo declarativo
(proposicdes a respeito dos fatos do mundo), quer
do tipo episddico (os “modelos cognitivos”
socioculturalmente determinados e adquiridos
através da experiéncia). E com base em tais
modelos, por exemplo, que se levantam hipoteses,
a partir de uma manchete; que se criam



129

expectativas sobre o(s) campo(s) lexical(ais) a
ser(em) explorado(s) no texto; que se produzem
inferéncias [...] (KOCH, 2005, p. 32).

O conhecimento interacional, por sua vez, € o conhecimento
sobre as formas de interacdo que ocorrem por meio da linguagem, isto é,
conhecimento sobre as acfes verbais (KOCH, 2005). Envolve
conhecimentos do tipo ilocucional (que permitem o reconhecimento dos
objetivos do autor do texto), comunicacional (que dizem respeito a
normas comunicativas gerais, a quantidade de informacdo necessaria, a
selecdo da variante linguistica adequada), metacomunicativo (permitem
ao autor do texto evitar perturbacdes previsiveis ou sanar conflitos
ocorridos), e superestrutural (permitem reconhecer textos como
pertencentes a determinados géneros, suas macrocategorias, seus tipos
textuais).

A leitura, entendida como processo de construcdo de sentidos,
como interacdo, exige a participagdo ativa do sujeito leitor no
agenciamento dos conhecimentos armazenados em sua memaoria. Como
ja explicamos anteriormente, o fato de conhecimentos prévios serem
agenciados para a compreensdo de textos implica a diversidade de
interpretagcbes que um mesmo texto pode ter, devido as distintas
experiéncias vivenciadas pelos diferentes sujeitos em situacOes
especificas, movidas por suas crencas, valores e opinifes diversas.
Dessa forma, um texto nunca possui um Gnico sentido e um sentido
completo. Quem constréi o sentido do texto é o leitor que interage,
dialoga com o autor por meio dele (do texto), ainda que evidentemente
haja eixos de compartilhamento entre as possiveis interpretacfes, uma
vez que se trata de um mesmo construto materializado. Um texto sem
leitor € um texto sem sentido. E, a luz da epistemologia em que nos
inscrevemos, acrescentariamos: o que de fato estd implicado nesta
discussdo sobre construcdo de sentidos é o texto tomado na perspectiva
dos géneros discursivos, 0 que traz consigo a natureza social e
historicamente situada dos interactantes e as implicacdes de seus
projetos de dizer — eis, mais uma vez, as interpenetraces entre as
dimensdes intersubjetiva e intrassubjetiva da leitura.
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3.2.2.5 Realizacdo de inferéncias: comportamento de substantiva
relevancia na construcao dos sentidos

Em nosso entendimento, compreender um texto &, antes de tudo,
decodifica-lo para poder entrar em contato com as informacdes nele
explicitas. Simultaneamente a esse contato, a0 mapeamento dos dados, a
recuperacdo de referentes, a ativacdo dos diversos conhecimentos e de
esquemas cognitivos correspondentes a esses conhecimentos, se da a
realizacdo de inferéncias, processo de significativa importancia em se
tratando da compreensdo leitora.

Koch (2005) define inferéncias como estratégias cognitivas que
permitem o estabelecimento de uma ponte entre informagdes presentes
na superficie do texto e conhecimentos prévios compartilhados na
comunicacdo, do mesmo modo que, sob um olhar cognitivista, postula
Kintsch (1998), ao explicar que os sujeitos elaboram em suas memoarias
modelos de situacdo que integram os conhecimentos acerca dos dados
do texto com suas experiéncias individuais. Antunes (2009), a nosso ver,
compartilha, no ambito da Linguistica Textual, dessa concepgdo em se
tratando da consideragdo de que as inferéncias séo identificadas com a
ajuda do conhecimento prévio dos interlocutores, vinculando-as, dessa
forma, aos valores culturais da comunidade onde acontece a atividade
verbal.

O termo ‘inferéncia’ é comumente reservado para
informagBes implicitas que sdo identificadas com
apoio de nosso conhecimento de mundo,
informagdes que se relacionam, portanto, com o
‘saber partilhado’ pelos interlocutores. A
inferéncia esta, assim, profundamente vinculada a
vida [...]. As situaces sociais, 0s cenarios onde 0s
‘atores’ da atividade verbal interagem constituem
os pontos de referéncia para as interpretacdes
inferenciais (ANTUNES, 2009, p. 120, grifos da
autora).

A implicitude do texto é caracteristica natural visto que ndo ha
necessidade de se informar tudo ao leitor, 0 que seria antieconémico e
irrelevante. Ha dados que sdo tomados como conhecidos, que sdo
compartilhados pelos interlocutores e cuja presenga no texto, por esse
motivo, é desnecessaria. Percebemos, entdo, que a depreensdo do ndo
dito em um texto depende dos sujeitos envolvidos, dos seus
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conhecimentos, bem como da situacdo de producdo do texto e do
momento de leitura. Leffa (1996, p. 44), em um olhar cognitivista,
sustenta que

[...] o texto se caracteriza essencialmente por
apresentar apenas parte dos dados que sdo
necessarios a sua compreensdo. Esses dados,
provenientes do texto, acionam outros dados,
provenientes do leitor. Na medida em que os
dados do leitor complementam as lacunas
deixadas pelo texto, d&-se a construcdo do sentido.

A coeréncia, conceito imbricado a Linguistica Textual, discutida
em tdpico anterior, é estreitamente vinculada a realizacao de inferéncias,
uma vez que constitui uma atividade de enlace do que é dado no texto e
do que é selecionado nos dados contextuais. Antunes (2009, p. 122)
aponta que a coeréncia

Envolve, pois, uma série de operacGes mentais,
de fatores cognitivos, de conhecimentos que,
acionados, nos permitem “pescar” ou recuperar a
coeréncia do que dizemos e ouvimos,
considerando ndo apenas 0 que é posto na
superficie do discurso, mas tudo quanto esta
pressuposto ou implicado naquilo que é dito, ou é
inferivel, a partir de nossas experiéncias de vida.

Entendemos que muitas vezes uma representacdo precisa de texto
€ necessaria para a producdo de inferéncia, assim como a producdo de
inferéncia é necessaria a construcao de representacfes precisas de texto,
isso porque as inferéncias podem prever consequéncias, fornecer
informacBes ausentes, ou solucionar divergéncias. Existem diversos
tipos de inferéncias, mas para o &mbito desta pesquisa ndo discutiremos
acerca desses tipos, somado ao fato de que tal classificacdo ainda é um
problema na literatura da érea.

Foi nosso intuito, nesta apresentacdo das atividades cognitivas
implicadas no que vimos chamando de dimensdo intrassubjetiva do ato
de ler, evidenciar sua importancia na atividade de leitura. Deixamos
claro que partilhamos do entendimento de que o cérebro humano
funciona ativamente no momento da leitura e de que conhecimentos nele
organizados convergem para a compreensdo textual, entretanto, assim
como ja mencionamos anteriormente, divergimos sob varios aspectos da
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epistemologia cognitivista tanto quanto das restrices que vemos na
Linguistica Textual no que diz respeito & dimensdo interacional situada
do ato de ler, sobretudo em se tratando das bases que entendemos
restritas no que diz respeito a ontologia da leitura, tanto quanto no que
diz respeito a concepcdo de sujeito. Reiteramos, enfim, que as
teorizagGes a que empreendemos ao longo desta se¢do s6 fazem sentido,
em nossa compreensdo, quando tomadas nas intrinsecas relagbes que
estabelecem com a dimens&o intersubjetiva do ato de ler.
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4 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DAS/DA PRATICAS DE

LEITURA/LEITURA EM SALA DE AULA A LUZ DE UMA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

[..] acreditamos [..] que, no interior das
contradicbes que se presentificam na pratica
efetiva de sala de aula, poderemos buscar um
espaco de atuacao profissional em que se delineie
um fazer agora, na escola que temos, alguma coisa
que nos aproxime da escola que queremos [...]
(GERALDI, 2006 [1984]).

Tornou-se uma constatacdo, aparentemente recorrente, de
dominio publico, o nudmero consideravel de alunos em escolas
brasileiras que tém dificuldades em se tratando dos processos de
construgdo de sentidos na leitura e na produgdo de textos em diferentes
géneros discursivos. A critica a atuacdo de instituicGes formais da
Educacdo Basica que representam a principal agéncia de letramento —
pelo menos para classes desprivilegiadas socioeconomicamente — ainda
gue muito fundamentada nas premissas do modelo autdbnomo de
letramento (STREET, 1984), perpassa jornais, revistas, programas
televisivos, falas de professores e se ancora, em boa medida, em
indicadores nacionais, como INAF (2009), segundo o qual apenas 15%
dos individuos que cursaram até o nono ano do Ensino Fundamental
podem ser considerados plenamente alfabetizados, enquanto 24%
permanecem no nivel rudimentar de alfabetizacdo. Geraldi (2010), ao
tratar dessa critica ao ensino escolar, lembra-nos de que, por meio dela,
é evidenciada a importancia dada a linguagem para o desenvolvimento
humano. Ele escreve:

Tanto as criticas veladas ou explicitas nas
mensagens eletrdnicas quanto 0s comentarios
jornalisticos ou as reclamagdes dos professores de
outros componentes curriculares, tomadas de
forma positiva, desvelam uma consciéncia
compartilhada, na escola e fora dela, de que a
linguagem é fundamental no desenvolvimento
intelectual de todo e qualquer homem, repetindo
no senso comum o que a psicologia vigotskiana,
por exemplo, defende de forma explicita ao tratar
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da relacdo entre linguagem e pensamento
(GERALDI, 2010, p. 34).

A nosso ver, parece claro que dificuldades em se tratando da agédo
didatico-pedagdgica em instituicbes de ensino no que respeita ao
trabalho com Lingua Portuguesa, historicamente delegado aos
professores de Portugués, deve-se, entre outros fatores, a prevaléncia,
em muitos entornos, de uma concepcéo de lingua como sistema abstrato,
apesar de o novo ideéario, construido a partir da década de 1980 para o
ensino e a aprendizagem de lingua materna, construir-se sobre uma
perspectiva flagrantemente distinta dessa. Sustentamos nossa hipdtese
em Antunes (2009, p. 34) segundo a qual

A pesquisa acerca do que se faz nas aulas de
lingua — embora nos detenhamos mais nas aulas
de Portugués — tem revelado que ainda prevalece
(salvo algumas exce¢des) uma concepgdo de
lingua demasiado esttica (sem mudangas),
demasiado simplificada e reduzida (sem
indefinicoes, sem imprevisibilidades),
descontextualizada (sem interlocutores, sem
intengdes) e, portanto, falseada.

E nessa concepcao de lingua que as aulas de literatura, redacéo e
gramatica vinham e vém se desenvolvendo em muitos espagos
educacionais. No ensino nomeado tradicional, ndo ha lugar para aulas
de leitura articuladas com aulas de producéo textual e aulas de andlise
linguistica, como prop6e Geraldi (1997 [1991]). Tais aulas parecem se
configurar desvinculadas umas das outras, tratadas separadamente,
caracterizando-se como aulas de literatura (com classificacbes e
descricdes dos periodos literarios — Arcadismo, Parnasianismo,
Realismo e outros “ismos” — bem como apresentacdo dos autores
enquadrados em cada um desses periodos; é nesse espago que tendem a
acontecer as aulas de leitura de livros), de redacdo, em que sdo focadas,
em boa parte das classes, as tipologias textuais descri¢do, narracéo e
dissertagdo, e de gramética, nas quais sdo analisadas silabas, palavras e
frases ou oragdes isoladas (ANTUNES, 2003; GERALDI, 1997 [1991];
2006 [1984]). Tratemos de cada uma dessas aulas, que, vale dizer, em
algumas escolas sdo concebidas como disciplinas diferentes, uma vez
que para cada uma delas ha um professor distinto, como se ndo houvesse
entre elas imbricamento.
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Em aulas de Lingua Portuguesa ancoradas numa acep¢do de
lingua como sistema abstrato, desvinculada das interagdes humanas e,
portanto, de sua funcdo, a gramatica da lingua é trabalhada a partir de
classificacdes, de nomenclaturas, de analise de frases e/ou oragdes.
Antunes (2009, p. 186) explica que esse trabalho com a gramética é, na
verdade, “[...] apenas o ensino das classes de palavras, fora de qualquer
contexto de interacdo, com énfase em sua nomenclatura e quase nada
sobre suas fungdes na construcdo e na organizacéo dos textos [...].”

Sob essa perspectiva, tendem a se realizar somente atividades
metalinguisticas direcionadas para a estrutura da lingua e ndo para a
descoberta dos usos gramaticais em textos de diferentes géneros
discursivos pelos quais se dao as relagcbes humanas. Antunes (2009, p.
186, grifos da autora) afirma que “Esse ensino descontextualizado tem
transformado em privilégio de poucos o que é um direito de todos: a
saber, 0 acesso a leitura e a competéncia em escrita de textos [...]”,
visto que as competéncias em leitura e em escrita ndo constituem o
objetivo dessas aulas de gramatica de Lingua Portuguesa.

Importa registrar que ndo estamos, ao criticar as aulas
tradicionais ditas gramatiqueiras, defendendo a exclusdo da gramatica
da programacéo do ensino; pelo contrario, defendemos uma abordagem
em uma proposta que, tal qual propde Geraldi (1997 [1991]), conceba a
analise linguistica em favor das praticas de uso da lingua. Sobre isso,
Antunes (2009, p. 175) argumenta que é impossivel deixar de ensinar
gramatica, porque

N&o existe lingua sem gramética. O que estd em
questdo, na proposta de um ensino mais relevante,
€ a perspectiva a partir da qual se veja o
funcionamento interativo da lingua, quer na
dimensdo de seu vocabulario, quer na dimensdo
de sua gramatica, quer, ainda, nas regularidades
de construcdo e organizacdo de seus diferentes
tipos e géneros [...].

Com relacdo as aulas de redacédo, o foco tende a persistir na
producdo de narragdes, descricdes e dissertacfes em que os alunos
praticam uma escrita artificial, pois seus textos, muitas vezes
representam meras repeticGes dos dizeres dos professores e parecem
ainda ndo ter delineado um publico-alvo: sdo dirigidos para o0s
professores lerem e atribuirem uma nota. Assim, a dimensdo
interacional do discurso, tal qual postula Bakhtin (2010 [1952/53]),
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perde-se por ndo haver, nessas produgdes, o que dizer, para quem dizer,
como dizer e para que dizer. Nesse sentido, os alunos ndo se tornam
autores de seus textos, apenas reproduzem ideias cristalizadas e
transmitidas pela “autoridade” em sala de aula: os professores. Antunes
(2003) afirma que a redacdo é de fato uma préatica de escrita mecénica,
inexpressiva, de uma escrita improvisada, sem planejamento e sem
revisdo. Nesse sentido, os textos produzidos pelos alunos ndo séo
revisados, tampouco reescritos, como se a escrita ndo constituisse um
processo continuo, incessante, inacabado.

Quanto as aulas de leitura, nosso foco efetivo nesta pesquisa,
guando ocorrem — segundo Antunes (2003), muitos alunos dizem que
seus professores ndo promovem aulas de leitura em sala de aula, com
receio de ndo terem tempo disponivel para passar a matéria —,
caracterizam-se por leituras de textos fragmentados, geralmente excertos
de textos presentes no livro didatico, com atividades de interpretagdo na
maioria das vezes focadas unicamente na localizagdo de informagfes
explicitas no texto. Nessas aulas, parece ndo se trabalhar textos que
circulam no entorno escolar, isto €, textos com suporte, com autor e
publico-alvo definido, o que sugere falta de sensibilidade as praticas de
letramento (STREET, 1988) dos alunos. De acordo com Antunes
(2003), nessas aulas, a atividade de leitura é centrada em habilidades de
decodificacdo, € uma atividade sem funcdo (pois se encontra
desvinculada dos usos sociais), sem prazer, dirigida somente para
avaliac@es, cuja interpretacdo se limita a recuperar elementos explicitos
no texto, processo que seguramente ndo suscita no aluno a compreenséo
das multiplas funcdes sociais da leitura. H4, tal qual mostra Kleiman
(2008 [1989]), apenas uma Unica interpretacdo — aquela veiculada pelo
professor da disciplina — que tem de ser aceita pela turma. “Neste
quadro, a escola incentiva a formacéo do leitor que repete leituras do
professor, que repete leituras do comentarista, que repete...”
(GERALDI, 2010, p. 111). Prossegue Geraldi (2010, p. 131):
“Infelizmente, os textos que ai circulam propdem muito mais uma
leitura de reconhecimento de sentidos conhecidos e compartilhados do
gue uma leitura polissémica capaz de gerar nos sujeitos leitores outros
modos de conceber a vida.”

As aulas nomeadas tradicionais caracterizam, enfim, um ensino
formal preocupado com normas gramaticais que traduzem a variedade
padrdo da lingua, o que remete a implicagdes discriminatérias
decorrentes da costumeira desconsideracdo das variedades presentes no
interior da escola. A nosso ver, tal atitude discriminatéria é
injustificavel. Entendemos que a escola tem de observar a pluralidade
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que caracteriza seus alunos, visto que eles sdo sujeitos advindos de
familias diferentes, com capitais culturais distintos, e, dessa forma, com
crengas, valores e opinides diversas. E, no minimo, lamentavel, observar
—ainda que empiricamente — que perdura em muitas escolas brasileiras a
superposicdo do letramento global sobre os letramentos vernaculares
(ROJO, 2009), com silenciamento destes Ultimos, e que, nas aulas de
lingua materna normativas e prescritivas, quem tende a se calar sdo os
sujeitos pertencentes as classes socioeconomicamente marginalizadas.

E com a atenco, sobretudo, a esse cenario que, neste capitulo, na
busca por descrever o que entendemos ser uma abordagem de leitura a
luz do ideério historico-cultural, registramos uma concep¢do de
processo de ensino e de aprendizagem, especialmente no que se refere a
leitura, mais sensivel as diversidades linguisticas inerentes a sociedade,
portanto, sensivel aos letramentos locais (STREET, 2003). Definimos,
sob esse prisma, lingua como objeto social, instrumento psicol6gico de
mediacdo semidtica (VIGOTSKI, 2007 [1978]) que institui relacdes
interpessoais (GERALDI, 2010). Tratar de lingua, sob esse viés, é
necessariamente tratar de interacdo, pois nas interagdes a lingua institui
relacdes interpessoais, processo em que os sentidos séo construidos.®
Nas interlocugdes, a linguagem age sobre 0s sujeitos, e 0s sujeitos, por
seu turno, agem com a linguagem e sobre a linguagem (GERALDI,
1997 [1991])%.

Assim como ja explicamos anteriormente, as intera¢cdes humanas
sdo instituidas pelos diferentes géneros discursivos pertencentes as
inimeras esferas da atividade humana, tal qual evidenciam os estudos
bakhtinianos. Pelo fato de as realizagbes linguisticas serem
historicizadas, os géneros também o sdo. Segundo Antunes (2003, p.
50),

Os géneros [..] evidenciam essa natureza
altamente complexa das realizagdes linguisticas:
elas sdo diferentes, multiformes, mutaveis, em

& Entendemos que ndo ha significados a priori, determinados. Eles se constroem nas relagfes
humanas.

8 De acordo com Geraldi (1997 [1991]), acBes que se fazem com a linguagem sdo aquelas
ditadas pelos objetivos pretendidos pelos interlocutores; por meio delas se alteram as relagdes
entre os sujeitos envolvidos; acdes que se fazem sobre a linguagem tomam como seu objeto 0s
proprios recursos linguisticos para os quais a atencdo do outro é chamada; as agbes da
linguagem, por sua vez, caracterizam-se como agdes constituintes dos sujeitos que podem ser
focalizadas sob dois angulos: um das constricdes linguisticas que interferem nas formas de
construgdo de raciocinios, outro relativo aos sistemas de referéncias historicamente
construidos.
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atendimento & variagdo dos fatores contextuais e
dos valores pragmaéticos que incluem e, por outro
lado, sdo prototipicos, sdo padronizadas, sao
estaveis, atendendo a natureza social das
instituicdes sociais a que servem.

Compreender as dimensdes verbal e social dos géneros do
discurso (RODRIGUES, 2005) é observar a ndo determinacdo de seus
recursos expressivos que se apresentam somente relativamente
estabilizados. E nas relagdes humanas, por meio dos diversos géneros
discursivos, que tais recursos ganham significacdo. Geraldi (2010, p. 72)
aponta que “A lingua, reduzida a si propria, somente poderia ser
repeticdo; a correlagdo necesséria entre a lingua e seu exterior é que lhe
permite funcionar nas situa¢des da cadeia infinita de enunciados em que
vivemos e cujas dobras estamos sempre tentando des-velar.”

Sob essa perspectiva, compartilhamos a concepgdo de um ensino
de lingua materna mais democratico, que atenda a diversidade
linguistica natural presente nos bancos escolares. O objeto de ensino,
nesta abordagem, passam a ser textos diversos pertencentes a diferentes
géneros discursivos, com destaque a hibridizacdo entre usos da escrita
locais e usos globais (STREET, 2003). Assim, nesse processo de
valorizacdo das praticas locais, sdo trabalhados textos correspondentes
aos chamados letramentos dominantes, na busca de horizontalizacdo
(KALANTZIS; COPE, 2006) das praticas de letramento dos alunos, o
gue nos remete a relagdo entre as zonas de desenvolvimento real e
imediata vigotskianas. O texto nos diferentes géneros, nesse sentido,
passa a constituir a base das aulas de leitura, producéo textual e andlise
linguistica, imbricadamente relacionadas.

Em um trabalho sensivel as diferencas presentes na escola, em
nosso entendimento, ndo had como haver fixacdo de contelidos
aprioristicos, uma vez que sdo consideradas as pluralidades e as
necessidades dos sujeitos. Geraldi (2010, p. 77) escreve:

Como os objetos ndo estdo fixados, ndo ha como
seria-los. Eles aparecerdo segundo outra l6gica. A
unidade — todos devem aprender o mesmo, no
mesmo lugar e a0 mesmo tempo — deixa de ser um
valor em beneficio da diversidade, dos mergulhos
imprevistos, das verticalidades construidas em
funcdo de interesses momentaneos do mundo da
vida.
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Assim, é dever do professor de Lingua Portuguesa conhecer as
praticas de letramento de seus alunos a fim de, valorizando-as, amplia-
las, além de dever observar quais as dificuldades e as necessidades dos
aprendizes de modo que haja um planejamento de um trabalho relevante
e com sentido que vise a mudancas individuais e coletivas. O texto €, na
abordagem histérico-cultural desenvolvida aqui, o lugar das
transformagfes. Geraldi (2010, p. 140-141) discute a importancia do
texto na sala de aula argumentando que ndo se pode exclui-lo por um
motivo:

[...] o processo de fixacdo de valores demanda o
convivio com discursos materializados nos textos;
os valores e as concepgdes circulam através dos
textos e sem eles a escola ndo cumpriria uma de
suas fungdes mais sofisticadas: a reproducéo de
valores com que compreender o mundo, 0S
homens e suas a¢Oes. De um lado, o texto traz o
perigo da instabilidade; de outro lado, o texto é
um lugar privilegiado para construir estabilidades
sociais. Nao ha escapatoéria: no ensino de lingua
materna, o texto ha que estar presente.

Como um dos objetivos das instituicbes escolares — talvez o
principal — é potencializar, no ambito em que lhe é dada ingeréncia,
condi¢des para que os alunos se tornem cidaddos criticos e
transformadores de seu meio, seria impossivel pensar numa
escolarizacdo sustentada em regras gramaticais irrelevantes e em leituras
e escritas artificiais. O texto, no género, é, assim, 0 centro do processo
de ensino e de aprendizagem.

O texto que propomos como o objeto de estudo da
escola preocupada com a formacéo do cidadéao é o
texto que é construgdo e interpretacdo de um
dizer e de um fazer; é o texto que estabelece um
“ponto de encontro” entre dois sujeitos
historicamente presentes num aqui € num agora
definidos. [...] o ensino é ensino do portugués dos
textos em circulacdo nos mais variados géneros e
suportes (ANTUNES, 2009, p. 39, grifos da
autora).

Compartilhamos da compreensao de que o texto seja o objeto de
estudo das aulas de leitura, producdo textual e analise linguistica (e nao
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mais aulas de literatura, redacdo e gramatica) e que por meio dele
sejam propostas atividades epilinguisticas, contrariamente ao ensino
normativo que, em grande medida, instaura-se sobre atividades
metalinguisticas imanentes. Geraldi (1997 [1991], p. 23) define
atividades epilinguisticas como “[...] aquelas que, também presentes nos
processos interacionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexdo
que toma 0s préprios recursos expressivos como seu objeto [...]”; ja as
atividades metalinguisticas sdo por ele entendidas como

[...] aquelas que tomam a linguagem como objeto
ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao préprio
processo interativo, mas  conscientemente
constroem uma metalinguagem sistematica com a
qual falam sobre a lingua. Trata-se, aqui, de
atividades de conhecimento que analisam a
linguagem com a construgdo de conceitos,
classificagdes etc. (GERALDI, 1997 [1991], p.
25).

Entendemos, tal qual nos mostra a exaustdo a literatura
contemporanea na area, que ninguém aprende a escrever sabendo
identificar sujeito simples ou composto, tampouco decorando oragdes
coordenadas ou subordinadas; ao contrario, alunos desenvolvem a
escrita escrevendo, assim como desenvolvem a leitura lendo. Insistimos
nesse ponto com o intuito de mostrar que o ensino da lingua deve estar
focado no uso, nas fungdes sociais, ou seja, nas praticas interacionais.
Sob essa perspectiva, as atividades de producdo textual passam a
caracterizar atividades em que os alunos, tal qual propde Geraldi (1997
[1991]), escrevem textos tendo o que dizer, para quem dizer, como dizer
e por que dizer.

“A atividade de escrita €, entdo, uma atividade interativa de
expressdo [...], de manifestacdo verbal de ideias, informac@es, intencdes,
crencas, ou dos sentimentos que queremos partilhar com alguém [...]”
(ANTUNES, 2003, p. 45). Nessa visdo, o outro é fundamental para o
momento da escrita. Como aponta Bakhtin (2010 [1952/53]), o autor
sempre se enuncia visando a seu leitor, sem a existéncia deste o texto
ndo existe, pois é pensando no leitor que o autor do texto escolhe o que
dizer, como dizer, tentando convencer, persuadir, confrontar etc. Na
escola, em uma acdo ancorada na perspectiva historico-cultural, os
textos dos alunos nao sdo mais direcionados a leitura Unica do professor
que lhe atribuira uma nota. Os textos passam a ter uma funcéo social.
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Como uma das modalidades de uso da lingua, a
escrita existe para cumprir diferentes fungdes
comunicativas, de maior ou menor relevancia para
a vida da comunidade. Se prestarmos atencdo a
vida das pessoas nas sociedades letradas,
constatamos que a escrita estd presente, como
forma constante de atuagdo, nas multiplas
atividades dessas pessoas — no trabalho, na
familia, na escola, na vida social em geral — e,
mais amplamente, como registro do seu
patrimbnio  cientifico, histérico e cultural
(ANTUNES, 2003, p. 47-48, grifos da autora).

Evidentemente que, na producdo escrita, aspectos linguisticos
devem ser estudados na abordagem/construcdo da coeréncia, coesdo,
clareza e objetividade. Tais aspectos, mais uma vez, devem ser
trabalhados por meio de atividades epilinguisticas. Nessas atividades, 0s
alunos tém de estudar as regularidades da lingua, 0s aspectos essenciais
para se entender como a lingua funciona, se estrutura. Ressaltamos que
tal estudo ndo tem de se realizar com o manejo de frases ou oragdes
soltas, mas em textos. Quanto a isso, Geraldi (2010, p. 119) assume que

Em um sentido, ensinar gramatica é ensinar as
normas do padrdo, na va ilusdo de que todos se
adaptem a um s6 modo de dizer e na esperanca
iludida de que o padrdo ndo se altere no tempo e
no espaco. Trata-se de pressionar o tempo futuro —
e o futuro dos falantes — com o padrdo construido
no passado, imaginando-o0 superior aos novos
padrdes que o tempo faré surgir.

O objeto de ensino, na analise linguistica, passam a ser as
regularidades da lingua presentes em textos de géneros discursivos
diversos. Depreender regularidades a luz dos géneros é enfatizar a
funcionalidade de tais regularidades, isto é, focar suas funcGes
interacionais nos diferentes textos por meio dos quais 0s sujeitos
interagem. Conforme aponta Antunes (2003), a importancia de uma
regra gramatical estd na sua aplicabilidade. “Por isso, tais regras sdo
flexiveis, sdo mutaveis, dependem de como as pessoas as consideram.
Assim, essas regras vém e védo. Alteram-se, cada vez que os falantes
descobrem alguma razéo, mesmo inconsciente, para isso” (ANTUNES,
2003, p. 89). Como ja apontamos anteriormente, 0 conhecimento que o
falante tem das regras é um conhecimento intuitivo, “[...] [e] esse saber
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implicito acerca do uso da lingua pode ser enriquecido e ampliado com
0 conhecimento explicito dessas mesmas regras. Esse € o objetivo das
descri¢des gramaticais [...]” (ANTUNES, 2003, p. 94). Sendo objetivo
do professor de Lingua Portuguesa ampliar as competéncias em leitura e
escrita de seus alunos, ele ndo pode se eximir do trabalho com a andlise
linguistica, a qual se apresenta correlacionada as atividades de ler e
escrever. Assim, segundo Antunes (2003, p. 116), “O aluno iria sendo
levado a compreender que um bom texto ndo é apenas um texto correto,
mas um texto bem encadeado, bem ordenado, claro, interessante e
adequado aos seus objetivos e aos seus leitores.”

Com relagdo ao ensino e a aprendizagem de praticas de
leitura/leitura — reiteramos, objeto de estudo desta pesquisa — cremos
que deva estar correlacionado com as aulas de producdo textual e de
andlise linguistica. N&o h& como conceber leitura de forma
individualizada, sem sua contraparte “producdo escrita”. E condigdo
essencial existir um autor historicamente situado, que potencializa
sentidos em um texto, para que haja leitura. Assim, aulas de leitura
ganham significagdo somente com o trabalho com textos auténticos, que
circulam na sociedade, ou seja, que possuem fungdo comunicativa e
objetivo interativo, textos em suportes reais, escritos por autores com
intencdes varias, correspondentes a situacOes historicizadas de produgdo
textual. O texto, nesta perspectiva, &€ concebido como um “encontro”
entre leitor e autor — o tecido urdido por autor e leitor, como menciona
Geraldi (1997 [1991]). Ao longo de seus enunciados sdo deixadas pistas,
sentidos potenciais em que estdo inscritos objetivos, valores e crencas
do produtor do texto.

O ato de ler, tal qual descrevemos em capitulo tedrico deste
estudo, passa a ser entendido como um processo dinamico constituido
por uma dimensdo intrassubjetiva e outra intersubjetiva — da segunda
deriva a primeira. E no bojo da prética social (da intersubjetividade) que
se desenvolvem as habilidades cognitivas (intrassubjetivas) do sujeito
leitor; conforme apontam estudos vigotskianos (2007 [1978]); é na
interacdo, na relacdo com o outro, que o desenvolvimento individual se
da.

Na leitura, habilidades referentes as dimensGes inter e
intrassubjetivas ocorrem simultaneamente para a construgdo do sentido.
Nela (na leitura), séo relevantes as situagGes de produgdo e recepgdo do
texto, os interlocutores envolvidos, seus objetivos, seus valores, suas
crencgas e suas ideias, seus conhecimentos prévios, o suporte em que o
texto circula, bem como os fatores de textualidade e as habilidades de
localizagdo de informacdo, referenciagdo, mapeamento de dados,
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ativacdo de esquemas cognitivos e realizacdo de inferéncias —
implicacBes cognitivas demandadas na interacéo autor e leitor. Assim, o
professor de Lingua Portuguesa tem de estar atento as duas dimensdes
constituintes do ato de ler — separadas apenas para finalidades de
abordagem metodolégico-analitica — sob pena de ndo contribuir para
gue seus alunos sejam leitores criticos e autbnomos. O educador passa,
entdo, a ser agente intermediador entre leitor e autor.

Sob essa perspectiva, entdo, o professor tem de ser sensivel as
praticas de letramento de seus alunos selecionando textos de diversos
géneros discursivos convergentes com as propostas de hibridizacao entre
letramentos locais e letramentos globais sugerida por Street (2003).
Nos dialogos empreendidos em sala, o professor deixa de ser a
“autoridade” para escutar as vozes dos alunos e aprender com eles. A
sala de aula torna-se um palco em que confluem diversas vozes e esse
“[...] confronto dos pontos de vista faz da sala de aula um lugar de
produgdo de sentidos” (GERALDI, 1997 [1991], p.112). Agindo assim,
0 educador sai do patamar de “transmissor” de contetidos para atuar
como “transformador”. De acordo com Antunes (2003, p. 35), “[...] o
professor encontra condi¢des para deixar de ser o0 mero repetidor de uma
lista de conteldos, iguaizinhos de ano a ano, em qualquer lugar ou
situacdo — contetidos, muitas vezes, alheios a lingua que a gente fala,
ouve, escreve e 1€.” O educador compreende que a leitura ¢ uma
necessidade na sociedade letrada (GERALDI, 2010) e, portanto, a
encara como uma pratica social.

Vale ressaltar que escutar as vozes dos alunos e dialogar sobre
suas interpretacBes ndo significa aceita-las de todo. O professor tem de
levar em conta o fato de que todo texto possui um eixo de sentido
potencializado pelo seu autor que objetiva algo.

A questdo ja ndo ¢ “corrigir” leituras com base
numa leitura privilegiada e apresentada como
Unica; mas também néo é admitir qualquer leitura
como legitimavel (ou legitima), como se o texto
ndo fosse condig¢do necessaria a leitura e como se
neste o autor ndo mobilizasse 0s recursos
expressivos em busca de uma leitura possivel.
Trata-se agora de reconstruir, em face de uma
leitura de um texto, a caminhada interpretativa do
leitor: descobrir por que este sentido foi
construido a partir das “pistas” fornecidas pelo
texto (GERALDI, 1997 [1991], p. 112, grifos do
autor).
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Assim, do ponto de vista pedagdgico, ndo se trata de ter uma
leitura autorizada ou a leitura do professor; diante das leituras dos
alunos, importa que o professor recupere suas trajetorias interpretativas
observando de que forma elas foram construidas, que sinais no texto
fizeram com que tais sentidos aparecessem; é por meio dessas atitudes
que o professor pode mostrar a seus alunos quais mecanismos podem ser
irrelevantes para os textos que sdo lidos e, assim, demonstrar que as
leituras chamadas “erradas” na verdade ndo existem, o que ocorre ¢ uma
inadequacdo do processo. Kleiman (2008 [1989]) nos lembra de uma
implicacdo muito importante: é durante a interacdo com o leitor mais
experiente que o aluno consegue compreender o texto: ndo na leitura
silenciosa, nem na leitura em voz alta, mas durante a conversa sobre
aspectos relevantes do texto. Fica evidenciada, mais uma vez, a
importancia do outro e das interacdes.

Como ja observamos anteriormente, além dos aspectos
interacionais, os leitores tém de estar atentos para 0s aspectos
linguisticos e textuais, ditos ou implicitos. De acordo com Geraldi
(2010, p. 71),

A compreensdo [...] é produto de uma composigao
gue vai muito além do que é dito explicitamente e
requer a consideracdo de elementos que védo desde
informagdes dadas pelo contexto préximo até
consideracdes de ordem mais ampla como lugares
sociais, ideologias, historia cultural etc.

Os alunos, nas aulas de leitura, para implementarem suas praticas
nessa atividade, devem localizar informacfes explicitas no texto,
principalmente o tema. Devem, também, mapear tais informagdes
relacionando-as e comparando-as. Somado a isso, para que haja
interpretacdo, os aprendizes tém de realizar inferéncias — fundamentais
para a coeréncia textual — e recuperar referentes. Nesse percurso entram
em jogo vocabuldrio, coesdo, construcdo frasal, aspectos morfolégicos
(isto &, andlise linguistica) entre outros meandros, cujo agenciamento é
suscitado pelo professor objetivando a coconstrucdo de sentidos com
seus alunos.

Se nas atividades de producdo textual os alunos aprimoram suas
habilidades de planejar e “montar” seus textos, nas aulas de leitura,
“Depois do entendimento global do texto, [o leitor] deve chegar a sua
“desmontagem”, descobrindo qual o plano de organizacdo das ideias
selecionado, quais as partes em que se subdivide esse plano e 0s
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elementos responsaveis pela articulagdo dessas varias partes”
(ANTUNES, 2003, p. 82).

Cremos que esses fundamentos para as aulas de leitura que vimos
resenhando, embasados em uma perspectiva historico-cultural, s&o
axiais nas préaticas pedagdgicas que vislumbram a participacdo ativa dos
aprendizes na sociedade, transformando-a. Entendemos a acdo docente
como um trabalho processual, constante, de desenvolvimento, em que as
praticas de uso da lingua sejam aprimoradas nas modalidades oral e
escrita. Assim, ndo ha como ndo focalizar textos auténticos, nos
diferentes géneros, uma vez que sdo eles que instituem as relacbes
humanas e, por meio delas, a leitura tornou-se hoje uma necessidade
social indiscutivel. Desvincular-se da leitura superficial, de
reconhecimento de grafemas, é, em boa medida, abrir a porta para o
mundo, para a libertagdo, para a ressignificagdo do passado e para a
construcdo do futuro. Concordamos com Geraldi (2010, p. 103) quando
escreve que

[...] ler ndo é apenas reconhecer o signo com suas
significacbes do passado. Ler € construir uma
compreensdo no presente com significagdes que,
entranhadas nas palavras, sdo dissolvidas pelo seu
novo contexto — que incluem também as
contrapalavras do leitor — para permitir a
emergéncia de um sentido concreto, especifico e
Unico, produto da leitura que se esté realizando.

Admitir tal postura permite aos alunos interessarem-se pela
leitura, sentirem-se motivados a aprender, a discutir, a expor ideias e a
criticar. Admitir tal postura é conceber os alunos como sujeitos, seres
sociais, que se constituem e se completam em suas falas (GERALDI,
1997 [1991]). A escola, & luz desse ideério, assume seu papel de agéncia
de letramento, hibridizando letramentos dominantes e vernaculares,
abrindo espaco para transformacges individuais e sociais. Tais
transformacfes devem ser o foco da escolarizagdo, pois de nada adianta
potencializar praticas em leitura e em escrita para aqueles que, fora das
escolas, ndo terdo direito a ler e a escrever — eis consideracdes de
Kalman (2003) sobre relagbes entre disposicdes pessoais €
acessibilidades sociais. “Como esperar leituras significativas, producdes
de significados, construcdo de historias de leitores, emergéncia de
autores de suas leituras em condigdes sociais de exclusao?” (GERALDI,
2010, p. 110). Mais ainda: “[...] se lhes for dada a oportunidade da
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leitura plena, [...] uma nova ordem de cidaddos podera surgir e, dela,
uma nova configuracdo de sociedade” (ANTUNES, 2009, p. 206).
Estamos cientes, porém, tal qual mostra Britto (2003), de que h&a um
conjunto de fatores de ordem social, politica e econémica implicados em
um processo dessa natureza. Assim, cabe & escola fazer o papel que Ihe
cabe no tecido social, em busca de transformacbes. Parece-nos
especialmente preocupante quando nem mesmo isso acontece.

As instituicOes de ensino da Educacdo Basica tém de assumir a
importincia que a leitura tem no cendrio contemporaneo,
desmistificando a ideia de que quem ¢ alfabetizado “vai se dar bem na
vida” pela condicdo imanente de alfabetismo (GRAFF, 1994); ao
contréario, a escola deve explicitar, como aponta Antunes (2009), que ter
acesso a escrita é exercer o direito de acesso a palavra escrita, a qual
constitui uma das maiores invengdes da humanidade e que possui
desdobramentos, tais como: acesso a informagdes, encontro com a
alteridade, empoderamento social, além do conhecimento das formas
particulares da escrita e do contato com a arte da palavra. Concordamos
com Martins (1994) quando afirma que a leitura possui diferentes
funcdes, portanto, ela ndo pode ser reduzida a obrigacao escolar. Nesse
ambito, devem confluir familia e sociedade:

Essa prioridade da escola na formacdo do leitor
ndo exclui, evidentemente, a atuagdo da familia,
na acdo diuturna dos pais, que devem assumir a
iniciacdo da crianga nesse mundo gréfico (e, por
vezes, magico) das palavras. Ndo exclui ainda a
sociedade, os meios de comunicagdo — todos:
jornais, revistas, radio, TV, paginas da internet —
nem exclui (principalmente essas!) as politicas
publicas orientadas para a educagéo e a promogao
da cultura letrada. N&do podemos esquecer que 0s
ndo leitores [em se tratando dos letramentos
dominantes] sdo outro tipo de excluidos sociais!
Todos os dias o analfabeto sente na pele sua
condicdo de inferioridade (ANTUNES, 2009, p.
202, grifos nossos).

Em suma, a nosso ver, a leitura é uma pratica social, um processo
cultural que deve fazer parte dos projetos escolares diariamente. A
proficiéncia nas diferentes leituras ndo constitui meta impossivel e
inatingivel, em que pesem as implicacdes politico-econémicas dessa
busca; pelo contrario, se tomada como construgdo de sentidos e
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caracterizada por suas dimensdes intra e intersubjetivas (que devem ser
trabalhadas em sala de aula), hd amplas possibilidades de ressignificacdo
de indicadores negativos atuais, a exemplo do INAF (2009). Como
aponta Antunes (2009, p. 205), a leitura ¢ “[...] uma porta de entrada
para novos mundos, onde a auténtica e democratica constru¢cdo humana
pode acontecer com maior sucesso.” Sabemos que tal postura demanda
trabalho, determinacgéo e entrega; por outro lado o resultado certamente
é recompensador.
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5 CONCEPCOES DOCENTES SOBRE PRATICAS DE
LEITURA/LEITURA NO PROCESSO DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA: PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS PARA GERACAO DE DADOS

E devolvendo o direito a palavra — e na nossa
sociedade isto inclui o direito a palavra escrita —
que talvez possamos um dia ler a histéria contida,
e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa
0s bancos das escolas publicas (GERALDI, 2006
[1984]).

Conforme aponta Geraldi (2010, p. 103), “Ler tornou-se
necessidade numa sociedade letrada.” Assim como ja explicitamos em
capitulos anteriores, observamos que grande parte das interacOes
cotidianas ocorre via leitura de textos escritos, sejam eles comunicados,
cartazes, propagandas, contas a pagar etc. Leitura, neste sentido,
adicionalmente a uma atividade prazerosa relacionada a livros literarios,
constitui uma préatica diaria relacionada a textos pertencentes a diversos
géneros discursivos, que compreendem dimenses tanto verbais, quanto
sociais (RODRIGUES, 2005).

A leitura pode ser vista como o espago dos inimeros sentidos, do
gue esta por vir, uma vez que distintas vozes se relacionam e, portanto,
sempre ha algo a mais a se dizer. Ao mesmo tempo em que um texto
traz uma possivel interpretacdo diante da escolha de seu léxico, da
identidade e dos objetivos de seu autor e de sua situacéo de producéo, é
o leitor quem da vida aos enunciados, quem costura conhecimentos
diversos na construcdo do(s) sentido(s). Diante disso, em nosso
entendimento, trabalhar praticas de leitura em sala de aula ultrapassa a
busca pela mensagem do texto ou pelo que o autor do texto esta
guerendo dizer, conforme j& mencionamos no capitulo anterior.
Implementar préaticas de leitura nos bancos escolares, a nosso ver, é,
pois, dar conta das multiplas faces que a leitura carrega — é (re)conhecer
a dimensdo intersubjetiva e, por implicacdo, a dimensdo intrassubjetiva
do ato de ler. Dessa forma, em nossa viséo, ndo hd como aulas de leitura
ndo serem planejadas, pensadas, elaboradas segundo um plano com
passos consecutivos a fim de que os alunos aprimorem sua capacidade
de interacdo por meio da modalidade escrita, potencializando a
compreensao textual e a (co)producéo de sentidos.
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Compreendemos que tais acOes didaticas delineiam-se a partir de
concepcbes docentes acerca de leitura/praticas de leitura e dos
processos de ensino e de aprendizagem a ela/s associados. Nesse
sentido, nossa pesquisa busca compreender o que professores de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental de escolas estaduais
de Floriandpolis entendem por/sobre leitura/préaticas de leitura e como
dizem trabalhar com ela/elas em sala de aula, considerando possiveis
reverberagdes do ideario de base histdrico-cultural que registramos nos
capitulos anteriores. Neste capitulo, descreveremos 0 percurso que
trilhamos para gerar tais dados em nossa pesquisa.

Em uma sintese inicial, importa registrar que o presente estudo
configura-se como um estudo de caso (YIN, 2005), de natureza
eminentemente qualitativa (FLICK, 2004), com abordagem quantitativa
complementar (BAQUERO, 2009), que se caracterizou pela geracdo de
dados no que diz respeito a concepgdes sobre ensino e aprendizagem de
praticas de leitura/leitura em se tratando de professores de Lingua
Portuguesa que lecionaram, no ano letivo de 2011, nos sétimo, oitavo e
nono anos do Ensino Fundamental em escolas da rede publica estadual
de ensino no municipio de Floriandpolis/SC. A atividade de pesquisa
consistiu em mapear/depreender, descrever e analisar concepcdes
docentes referentes ao tema em questdo, por meio de entrevistas
realizadas dentro do espaco escolar com tais professores.

Este capitulo correspondente aos procedimentos metodol6gicos
esta, pois, organizado da seguinte maneira: primeiramente, tipificaremos
a pesquisa; depois, descreveremos 0s participantes deste estudo; em
seguida, explicitaremos o instrumento de geracdo de dados; e, para
finalizar, faremos uma explanacdo a respeito das diretrizes utilizadas
para analise dos dados gerados.

5.1 TIPIFICACAO DA PESQUISA: UM ESTUDO DE CASO NO
ESPACO ESCOLAR

Esta pesquisa constitui um estudo de caso por ter como objetivo
geral descrever e analisar concepcdes referentes ao ensino e a
aprendizagem das/da praticas de leitura/leitura em se tratando de
professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental da rede estadual de educacdo do municipio de
Floriandpolis, isto é, buscamos entender como os educadores desse
grupo especifico compreendem o processo de ensino e de aprendizagem
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dessas praticas e, consequentemente, como e por que informam
trabalhar de uma determinada maneira com leitura em sala de aula. De
acordo com Yin (2005, p. 19),

Em geral, os estudos de caso representam a
estratégia preferida quando se colocam questdes
do tipo “como” e “por que”, quando o pesquisador
tem pouco controle sobre os acontecimentos e
guando o foco se encontra em fendmenos
contemporaneos inseridos em algum contexto da
vida real.

Ainda segundo o autor, o estudo de caso é utilizado para
contribuir com o conhecimento que temos acerca de fenbmenos sociais,
politicos, individuais, de grupo e organizacionais, além de outros
fendmenos relacionados. “Em todas essas situagdes, a clara necessidade
pelos estudos de caso surge do desejo de se compreender fendmenos
sociais complexos” (YIN, 2005, p. 20). O estudo de caso, sob essa
perspectiva, permite investigacbes que conservam as caracteristicas
significativas dos acontecimentos da vida real, apresentando de forma
justa os dados empiricos dos estudos, podendo lidar com uma variedade
ampla de evidéncias.

Conforme explicita Yin (2005, p. 26-27), o estudo de caso é a
estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos contemporaneos
e, para realizd-lo, o pesquisador conta com a observacdo direta dos
acontecimentos que estdo sendo estudados, tanto quanto com entrevistas
das pessoas neles envolvidas. No nosso caso, ndo observamos
diretamente os acontecimentos (as aulas dos professores de Lingua
Portuguesa dos terceiro e quarto ciclos), devido a restricbes de tempo
caracteristicas de um estudo de mestrado. Como o objetivo foi
depreender concepgdes docentes e ndo descrever acfes didatico-
pedagogicas dos participantes deste estudo tal qual se consolidam no
campo da leitura, entendemos que o instrumento de geracdo de dados
selecionado para a pesquisa — entrevista — atende aos propositos que
movem o processo aqui relatado.

Yin (2005, p. 32-33) apresenta uma definicdo técnica de estudo
de caso, que tomamos como fundamento para esta pesquisa. Ele enuncia
que

1. Um estudo de caso é uma investigacdo
empirica que
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e investiga um fenémeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando

e 0s limites entre o fendmeno e o contexto
ndo estdo claramente definidos.

[.-]

2. Ainvestigag&o de estudo de caso

e enfrenta uma situacdo tecnicamente
Unica em que haverd muito mais
variaveis de interesse do que pontos de
dados, e, como resultado,

e baseia-se em varias fontes de evidéncias,
com os dados precisando convergir em
um formato de tridngulo, e, como outro
resultado,

e beneficia-se do desenvolvimento prévio
de proposicOes tedricas para conduzir a
coleta e a anélise de dados.

Entendemos que as concepcles docentes referentes as/a praticas
de leitura/leitura — objeto deste estudo — estdo relacionadas ao contexto
em que se eliciam na voz desses professores, isto é, compartilhando com
a compreensdo de Yin (2005), concebemos que as condigdes contextuais
pertinentes ao fendbmeno em estudo sdo de expressiva relevancia; tal
aspecto foi objeto de atengdo mais acurada nas entrevistas realizadas,
ainda que, dadas as restricdes de tempo e de abordagem tipicas de uma
pesquisa de mestrado, esse mesmo aspecto ndo tenha sido objeto de
verticalizacdo efetiva neste estudo.

Tipificamos, ainda, esta pesquisa como um estudo de caso porque
0 objeto implicado é o conjunto de profissionais vinculados a um
mesmo universo institucional. Sobre esse tipo de pesquisa, Yin (2005, p.
33) nos informa que

[...] o estudo de caso como estratégia de pesquisa
compreende um método que abrange tudo —
tratando da logica do planejamento, das técnicas
de coleta de dados e das abordagens especificas a
analise dos mesmos. Nesse sentido, 0 estudo de
caso ndo é nem uma tatica para a coleta de dados
nem meramente uma caracteristica do
planejamento em si [...], mas uma estratégia de
pesquisa abrangente.
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A abordagem pode também ser classificada como um estudo de
caso Unico (YIN, 2005) por se tratar de uma Unica unidade institucional
em estudo — a rede estadual de ensino de Santa Catarina no ambito do
municipio de Floriandpolis. Tal rede de ensino foi tomada integralmente
no espectro abrangido por esta pesquisa, uma vez que professores de
todas as escolas estaduais de Floriandpolis, os quais atuaram nas
séries/anos finais do Ensino Fundamental no ano letivo de 2011, no que
concerne a disciplina Lingua Portuguesa, foram convidados a participar
do estudo, e os poucos que ndo o fizeram foram movidos por
impedimentos de ordem pessoal ou de agenda para tal. Com relacéo a
essa variante do estudo de caso, Yin (2005, p. 62) esclarece que “[...] o
caso Unico pode representar uma importante contribuicdo a base de
conhecimento e a construcdo da teoria. Tal estudo pode até mesmo nos
ajudar a redirecionar investigagdes futuras em uma area inteira.”

Entendemos que se trata de uma Unica unidade — caso Unico — e
ndo de varias unidades — casos multiplos —, como poderia ser concebido
em razédo de envolver vérias escolas. Esse entendimento deriva do fato
de que ndo daremos tratamento analitico as escolas em particular; a
andlise incidira sobre as concepcles dos professores da rede estadual no
ambito de Floriandpolis e ndo sobre as concepcdes dos professores de
cada qual das escolas da rede nesse mesmo ambito.

Com relagdo ao método de pesquisa, como j& mencionamos, 0
presente estudo pode ser considerado de abordagem qualitativa (FLICK,
2004), ainda que tenhamos nos valido pontualmente de mencgdes de
natureza quantitativa em uma abordagem complementar (BAQUERO,
2009); de todo modo, o enfoque é prevalecentemente qualitativo. A
opcdo de mencionar pontualmente dados quantitativos, ainda que um
risco assumido se considerado o0 encaminhamento tedrico que norteia
nosso estudo, decorre da compreensao de que nos parece impossivel ndo
depreender tendéncias no conjunto de respostas que obtivemos as
questdes de entrevista; entendemos, ainda, que denegar essa dimensédo
que se eliciou no processo implicaria privar o leitor deste estudo da
possibilidade de reflexdo sobre essas mesmas tendéncias, obviamente
derivadas de nosso olhar interpretativo sobre as respostas obtidas.
Assim, a cada movimento dessa natureza, deixaremos clara a dimenséo
interpretativa do registro dessas mesmas tendéncias. Se, porém,
consideramos 0 comportamento de pesquisa e a base tedrica de estudos
como o Inaf (2009) — o que nos parece evidente em publicacdo
organizada por Masagdo Ribeiro (2003) —, a coeréncia de um recorte
guantitativo complementar em um ideario como esse parece preservada,
0 que nos aquieta.
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Quanto a pesquisa qualitativa, prevalecente neste estudo, é um
método de pesquisa social que se relaciona a tradigdo socioldgica
interpretativista (MASON, 1998) e tem como caracteristica marcante a
sensibilidade ao contexto em que se aplica a pesquisa. De acordo com
Flick (2004, p. 18),

A mudanca social acelerada e a consequente
diversificacdo de esferas de vida fazem com que
0s pesquisadores sociais defrontem-se, cada vez
mais, com novos contextos e perspectivas sociais;
situagbes tdo novas para eles que suas
metodologias dedutivas tradicionais — questdes e
hipoteses de pesquisa derivadas de modelos
tedricos e testadas sobre a evidéncia empirica —
fracassam na  diferenciaghio de  objetos.
Consequentemente, a pesquisa é, cada vez mais,
obrigada a utilizar estratégias indutivas: em vez de
partir de teorias para testa-las, sdo necessarios
“conceitos sensibilizantes” para a abordagem de
contextos sociais a serem estudados. Entretanto,
contrariando o equivoco difundido, tais conceitos
sdo, em sua esséncia, influenciados por um
conhecimento tedrico anterior.

A pesquisa qualitativa lida com a totalidade e a complexidade do
fendmeno relacionado ao seu contexto diario, isto &, as préaticas e as
interacdes dos sujeitos envolvidos. Estamos conscientes das restricdes
gue caracterizam nosso estudo em se tratando de dar conta de tais
dimensdes mais amplas dessa natureza qualitativa, 0 que, em nossa
compreensdo, ndo coloca em xeque a configuragdo qualitativa porque o
instrumento de que nos valemos na geracdo de dados facultou-nos um
olhar interpretativista, mesmo que circunscrito em razdo de ndo termos
nos valido de instrumentos de outro tipo, a exemplo da observacdo na
imersdo em campo. Flick (2004) entende que a pesquisa qualitativa
estuda o conhecimento e as praticas dos participantes, 0 que pensamos
ter feito em boa medida. Ela [a pesquisa qualitativa] considera que
pontos de vista e praticas no campo sao diferentes devido as diversas
perspectivas subjetivas e aos ambientes sociais a eles relacionados.

[...] os métodos qualitativos consideram a
comunicacdo do pesquisador com o campo e seus
membros como parte explicita da producdo de
conhecimento. [..] As subjetividades do
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pesquisador e daqueles que estdo sendo estudados
sdo parte do processo de pesquisa. As reflexdes
dos pesquisadores sobre suas agOes e observagdes
no campo, suas impressOes, irritacoes,
sentimentos, e assim por diante, tornam-se dados
em si mesmos, constituindo parte da interpretagdo,
sendo documentadas em diarios de pesquisa ou
em protocolos de contexto (FLICK, 2004, p. 22).

Deve-se ressaltar, conforme aponta Mason (1998) que, apesar de
a pesquisa qualitativa ser flexivel e estar relacionada a subjetividade do
pesquisador, ela tem de ser sistematicamente e rigorosamente conduzida
e deve envolver um autoexame critico, ou seja, 0 pesquisador tem de
refletir sobre suas acBes a fim de produzir explicagcbes e construir
inteligibilidades. Como, nesta pesquisa, valemo-nos de entrevistas
individuais com cada um dos professores de Lingua Portuguesa e, sendo
a entrevista um instrumento de geracdo de dados de tratamento
qualitativo, construimos uma interpretacdo lancando méo de dados de
naturezas diversas que surgiram e foram considerados importantes para
a promocéo de tal analise.

Nesta secdo explicitamos a tipificacdo desta pesquisa que
constitui um estudo de caso com abordagem prevalecentemente
gualitativa (FLICK, 2004). Ela é assim descrita por ter como objeto de
estudo as concepgdes docentes referentes ao ensino e & aprendizagem
das/da praticas de leitura/leitura em se tratando de professores do
Ensino Fundamental de escolas publicas estaduais do municipio de
Floriandpolis, concepgdes essas depreendidas por meio de entrevistas.
Passemos, entdo, a apresentacdo dos participantes.

52 A FORMALIZACAO INSTITUCIONAL DO ESTUDO E A
DESCRICAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A presente pesquisa configura um estudo de caso Unico, assim
como ja explicitamos anteriormente, por ter uma Unica unidade de
estudo (YIN, 2005) que é a rede de ensino de Santa Catarina,
especificamente escolas estaduais do municipio de Floriandpolis que
atendem aos sétimo, oitavo e nono anos do Ensino Fundamental. No
total, 0 municipio possui 29 escolas estaduais assim configuradas. Nelas
havia, no ano letivo de 2011, 57 vagas para a disciplina de Lingua
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Portuguesa. Dessas vagas, quatro ndo haviam sido preenchidas, e um
docente estava ocupando duas vagas, 0 que contabilizou, no final, 52
professores em atividade, os quais constituem os participantes desta
pesquisa. Desse nimero total, 47 aceitaram realizar as entrevistas (0 que
corresponde a 90,4% do quadro de docentes), enquanto o restante ndo o
fez por impedimentos de ordem pessoal ou de agenda. Vale ressaltar que
0 grupo de educadores é composto por profissionais efetivos e
profissionais contratados temporariamente®™ para trabalharem no
referido ano letivo.

Esta pesquisa ndo contou com professores do sexto ano de ensino,
pois, com a implementacdo gradual dos nove anos de educagdo na
rede®, em 2011 ndo houve o sexto ano (antiga quinta série). Alunos que,
em 2010, fizeram a antiga quarta série, em 2011 continuaram seus
estudos no quinto ano, ficando dessa forma, mais um ano no Ensino
Fundamental.

O contato para realizar este estudo foi feito, primeiramente, com
a Secretaria Estadual de Educacdo de Santa Catarina. Por meio de pré-
projeto, apresentamos nossa proposta de pesquisa e, entdo, fomos
encaminhados a geréncia da regido da grande Florianépolis. L&, também
por meio de entrega de pré-projeto, que foi submetido a andlise
posterior, foi-nos concedida autorizagdo (Anexo D) para realizar a
pesquisa nas escolas estaduais do municipio.

Nossa® acdo se constituiu pelos seguintes passos: nos
deslocamos até as escolas para entrarmos em contato com os professores
de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental;
apresentamos a eles a Carta de Esclarecimento da pesquisa (Anexo A) e
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo B), atendendo a
exigéncias do Comité de Etica da Universidade; marcamos uma data e
um horéario adequados para a realizacdo das entrevistas; retornamos as
escolas para realizar tais entrevistas, que foram gravadas®™. Apés essa

8 Anualmente é realizado o processo de selecdo de professores de todas as areas do
conhecimento para trabalharem como funcionérios temporarios nas escolas estaduais de
educagdo do municipio da grande Floriandpolis durante um ano letivo.

8 A Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, estabelece o Ensino Fundamental de nove anos. O
objetivo dessa lei é assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar,
maiores oportunidades de aprender e, com isso, criar espaco para uma aprendizagem com
qualidade. Disponivel no site http://www.sed.sc.gov.br. Acesso em 27 de janeiro de 2011.

8 A manutencéo da primeira pessoa do plural no tratamento textual, aqui, ndo deriva apenas do
plural de modéstia: ocorre que meu deslocamento se deu paralelamente ao deslocamento de
outra pesquisadora do Ndcleo de Estudos em Linguistica Aplicada — NELA — da Universidade
Federal de Santa Catarina, o que sera precisado logo a frente.

% Todos os professores participantes da pesquisa aceitaram ter suas entrevistas gravadas, o que
facilitou nossa posterior escuta, transcricéo e analise dos dados.
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etapa de geracdo de dados, fizemos, entdo, a descricdo e a analise das
informacGes reunidas a fim de compreendermos como o ensino e a
aprendizagem das/da praticas de leitura/leitura sdo concebidos pelos
professores da rede publica estadual em Floriandpolis.

Vale explicar que, concomitantemente a este estudo, ocorreu
outro de uma mestranda do curso de Linguistica da mesma universidade,
gue contou com a participacdo dos mesmos professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental das escolas estaduais do mesmo
municipio. Esse segundo estudo objetivou mapear, coletar, analisar e
interpretar concepcdes docentes referentes ao ensino e a aprendizagem
das préticas de producéo textual escrita. Juntas, visitamos as escolas a
fim de entrevistarmos os professores. Resolvemos proceder dessa forma
— juntando em uma Unica entrevista questdes das duas pesquisas — com o
intuito de ndo termos de abordar duas vezes os mesmos docentes. Trata-
se, pois, de dois estudos tidos como complementares entre si. O
desenvolvimento paralelo dessas duas pesquisas teve como intuito
delinear concepcdes docentes sobre os dois eixos do trabalho escolar nas
aulas de Lingua Portuguesa: praticas de leitura e de producéo textual.
As duas pesquisas se integram aos estudos desenvolvidos pelo Ndcleo
de Estudos em Linguistica Aplicada — NELA — que relne pesquisadores
e estudantes nessa area na UFSC.

Tendo descrito as caracteristicas desta pesquisa, bem como os
participantes nela envolvidos, empreenderemos agora a descri¢cdo do
instrumento de geracdo de dados escolhido por nés para responder as
nossas questdes de pesquisa, que sao as seguintes: Em se tratando de
como professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental de escolas da Rede Estadual de Ensino de Santa
Catarina, situadas no municipio de Florian6polis/SC, informam
trabalhar com as/a praticas de leitura/leitura em sala de aula, é
possivel depreender fundamentos do ideario histérico-cultural, nos
contornos com que esse idedrio tem se estabelecido nas discussdes
tedricas e nos documentos oficiais no Brasil? No ambito de tais
informacbes, que concepcBes/conhecimentos tais professores
explicitam/tém construido sobre o ato de ler, no que se refere a
pontos de vista ontoldgico, axioldgico, tedrico-epistemolégico e
metodolégico? O instrumento de geracdo de dados, assim como ja
citamos anteriormente, é entrevista — que seré abordada qualitativamente
com inser¢des pontuais de tendéncias quantitativas (BAQUERO, 2009).
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5.3 DESCRICAO DO INSTRUMENTO DE GERAGAO DE DADOS:
ENTREVISTA

Como ja foi mencionado, empreendemos a geracdo de dados
desta pesquisa por meio de um instrumento: a entrevista. A principio,
pensamos em gerar 0s dados por meio de dois instrumentos distintos,
mas complementares: um questionario e uma entrevista. Primeiramente,
entregariamos a todos os professores participantes da pesquisa um
questionario para que respondessem durante um periodo de tempo.
Retornariamos as escolas para buscar os questionarios respondidos. Nés
os analisariamos e categorizariamos as respostas segundo tendéncias
prevalecentes, selecionando alguns docentes para que participassem de
uma entrevista individual a fim de verticalizarmos as informagdes
obtidas nos questiondrios em cada qual das tendéncias. Durante a
qualificacdo do projeto correspondente a esta pesquisa, contudo, a banca
de professores arguidores sugeriu que fosse realizada apenas a
entrevista, uma vez que 0 questionario composto por perguntas e opcoes
de respostas poderia induzir as respostas dos professores, além de
limit4-las ao contetido de proposicGes objetivas. Mesmo conscientes da
envergadura do processo demandado em se tratando de entrevistar um
grupo tdo numericamente expressivo de professores, atendemos a
sugestdo da banca, compreendendo e concordando com o motivo da
mudanca; lancamo-nos, entdo, a esse conjunto de entrevistas nas
instituicOes escolares.

Levar a termo esse processo inequivocamente amplo e exaustivo
exigiu de nos a consciéncia preliminar acerca da necessidade posterior
de trabalhar com os dados gerados de forma zelosa e parcimoniosa,
compreendendo que muitos dos elementos ali levantados teriam de ser
preteridos em razdo das especificidades do tempo de andlise de que
dispomos no &mbito do mestrado. Assim, fomos a campo, realizamos as
entrevistas e as transcrevemos com base no entendimento de que
teriamos de proceder a uma sele¢do rigorosa dos elementos a serem
usados no texto da dissertacdo, delegando os dados preteridos a artigos
futuros, considerando que

As entrevistas [...], em particular, tém atraido
interesse, sendo amplamente utilizadas. Tal
interesse esta vinculado a expectativa de que é
mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos
entrevistados sejam expressos em uma situacdo de
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entrevista com um planejamento relativamente
aberto do que em [...] um questionario (FLICK,
2004, p. 89).

Ha duas questbes que reputamos de fundamental importancia

registrar nesta secdo: registremo-las antes e as comentemos depois em
partes. Primeiramente, tal qual concebe Yin (2005), um estudo de caso
deve contar com instrumentos de geracdo de dados complementares, de
modo a proceder a triangulacdo dos varios dados gerados — ndo fizemos
isso. A segunda questdo € que a realizacdo de entrevistas ndo supde
quantificacBes; ao contrario, prescinde delas em nome de analisar os
fendbmenos em estudo de modo interpretativo mais amplo — nds
sintetizamos tendéncias e procedemos a quantificagdes complementares.
Explicitemos as razdes desses comportamentos que, a priori, infringem
conscientemente teorizagcdes desse campo.

a)

Em nosso estudo — tal qual se deu no estudo que converge com
este (TOMAZONI, 2012) — o que nos moveu a campo foi a
disposi¢do de compreender como professores de toda uma rede
manifestam suas percepcdes sobre o ensino e a aprendizagem das
praticas de leitura e de producéo textual hoje, passada mais de
uma década dos PCNs (BRASIL — PCNs LP, 1998). Fazer isso
implicaria percorrer a rede em sua extensdo, sem 0 que ndo
atenderiamos a esse proposito. Logo, nos limites de uma pesquisa
de mestrado, ndo seria possivel realizar o que Yin (2005)
preconiza no que respeita a varios instrumentos de geracdo de
dados.

b) A opcéo pela entrevista com esse vasto nimero de participantes

decorreu da busca de coeréncia — requerida pela banca de
qualificacdo — com a base tedrica que aporta nosso olhar, base
gue entendemos ser uma contingéncia de quem lida nessa area
apos todo o conjunto de discussdes presentes nos PCNs e nas
producdes académicas das quais derivaram esses documentos
(GERALDI, 2006 [1984]; 1997 [1991]; BRITTO, 1997,
BATISTA, 1996 entre outros). Ndo fomos a campo na busca de
encontrar esse ideario, mas na busca de compreender possiveis
reverberagdes dele no caso em estudo e ndo em cada caso em
particular, o que outros estudos do NELA tencionam empreender,
a exemplo de Correia (2012) e Giacomin (2012), que trabalham
com um grupo menor de participantes.

Coerentes com nosso proposito de estudar o caso e de entender
como esse ideario reverbera ou ndo nas concepgdes dos
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professores da rede, compreendemos necessario depreender

tendéncias. N&o nos parece razoavel manter nossa analise apenas

nos casos individuais sem relaciona-los, porque agir assim
prescindiria de percorrer o campo. Se ndo ha similitudes

depreensiveis nessas concepgdes, ndo ha por que analisar o

conjunto delas. Assim, arriscamos exatamente este movimento:

depreender tendéncias, fazendo-o assumidamente sob um olhar
interpretativista, e visibilizar essas tendéncias em uma abordagem
guantitativa complementar. Pensamos nos aproximar das
metodologias do Inaf (2009) ao agir assim e assumimos o risco de

o fazer.

Vale lembrar que o objetivo geral do estudo foi — considerando
reverberagdes do ideario histdrico-cultural nas concepcdes docentes —
descrever analiticamente tais concepcBes sobre as/a préaticas de
leitura/leitura nas aulas de Lingua Portuguesa com foco em quatro
dominios distintos: dominio ontolégico (entendido como esséncia do ato
de ler), dominio axioldgico (entendido como valores sociais, culturais e
historicos da leitura), dominio tedrico-epistemoldgico (entendido como
0s principios conceituais sobre 0s quais 0 ato de ler estad fundamentado
na instituicdo escolar) e dominio metodoldgico (entendido como bases
procedimentais do ensino e da aprendizagem de leitura). Essa separacdo
em dominios atende a finalidades metodolégicas, mas reconhecemos
gue se trata de varias faces de um mesmo processo; haverd, pois,
inevitaveis interpenetracbes desses dominios ao longo do percurso de
andlise dos dados.

Quanto a entrevista é definida, segundo Olabuenaga e Ispizua
(1989, p. 131), como

[...] um acto de interaccion personal, espontaneo
0 inducido, libre o forzado, entre dos personas,
entrevistador y entrevistado, em el cual se efectua
um intercambio de comunicacion cruzada, a
través de la cual, el entrevistador transmite interés,
motivacion confianza, garantia y el entrevistado
devuelve, a cambio, informacion personal em
forma de  descripcion, interpretacion y
evaluacion.®’

8 [..] um ato de interacdo pessoal, espontaneo ou induzido, livre ou forcado, entre duas
pessoas, entrevistador e entrevistado, no qual se efetua uma troca de comunicacéo, através da
qual o entrevistador transmite interesse, motivacdo, confianca, garantia, e o entrevistado
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Marconi e Lakatos (2007), em manual introdutério ao tema, citam
algumas vantagens da escolha da entrevista como instrumento de
geracdo de dados. Dentre elas estdo: maior flexibilidade, podendo o
entrevistador repetir ou esclarecer perguntas, formular de maneira
diferente; especificar algum significado, como garantia de estar sendo
compreendido; maior oportunidade para avaliar atitudes, condutas,
podendo o entrevistado ser observado naquilo que diz e como diz:
registro de reacOGes, gestos etc.; e possibilidade de conseguir
informagBes mais precisas, podendo ser comprovadas, de imediato, as
discordancias.

Com relacéo ao tipo de entrevista, a desenvolvida neste estudo,
conforme mostra o Anexo C, ¢ classificada como focada
(OLABUENAGA,; ISPIZUA, 1989) e padronizada (MARCONI;
LAKATOS, 2007). E focada por ter um Gnico foco de interesse — as
concepgbes docentes referentes ao processo de ensino e de
aprendizagem das/da praticas de leitura/leitura em se tratando de
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental de escolas
estaduais de Floriandpolis nas dimensbes objeto de andlise. Explicam
Olabuenaga e Ispizua (1989, p. 153) que “[...] a entrevista focada,
diferentemente da entrevista holistica, sempre trata de um nicleo ou
foco de interesse: uma experiéncia, uma situagdo, uma agdo.” Nesse
caso o0 sujeito informante é aquele de quem se sabe ter participado de
uma situacdo em particular, e o entrevistador conhece direta ou
indiretamente essa situacdo. Também é tipificada como padronizada por
contar com um roteiro de perguntas previamente estabelecido. Afirmam
Marconi e Lakatos (2007) que a entrevista padronizada ou estruturada
se realiza de acordo com um formulario elaborado e é aplicada a pessoas
selecionadas de acordo com um plano. Seguem as autoras:

O motivo da padronizagdo € obter, dos
entrevistados, respostas as mesmas perguntas,
permitindo “que todas elas sejam comparadas com
0 mesmo conjunto de perguntas, e que as
diferencas devem refletir diferencas entre os
respondentes e ndo diferencas nas perguntas”
(LODI, 1974:16 apud MARCONI; LAKATOS,
2007, p. 199).

devolve, por sua vez, informacéo pessoal em forma de descri¢do, interpretacdo e avaliagdo.
(traducgdo nossa)
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Essas respostas as mesmas perguntas, tomadas nas idiossincrasias
dos participantes, facultaram-nos a depreensdo do que entendemos
serem tendéncias e que discutiremos a frente. Importa apontar que as
perguntas da entrevista estdo organizadas por dominios. Como podemos
observar no Anexo C, a primeira questdo tem como foco o dominio
ontolégico da leitura; a segunda pergunta aponta para o dominio
axiologico do ato de ler; a terceira pergunta até a nona apresentam o
dominio metodoldgico; o restante traz o dominio tedrico-epistemoldgico,
mesclando questdes especificas de praticas de leitura/leitura com outras
de natureza diversa. Por fim, ha questdes que visam tracar o perfil do
professor entrevistado. Tendo descrito o instrumento de geracdo de
dados da presente pesquisa, passemos as diretrizes para andlise dos
dados.

5.4 DIRETRIZES PARA ANALISE DOS DADOS

Assim como j4 registramos, as concepcdes docentes sobre as/a
praticas de leitura/leitura em sala de aula, que constituem os dados de
andlise deste estudo, foram depreendidas por meio de entrevista. Desse
modo, reiteramos que a descricdo analitica das concepcBes dos
professores dos anos finais do Ensino Fundamental empreendida nesta
pesquisa tem como foco quatro dominios distintos — em interpenetracédo
— ja amplamente mencionados. Todos os quatro dominios, portanto,
embasaram as questes formuladas para a entrevista, tal qual demonstra
0 Anexo C e constituiram diretrizes para a analise dos dados gerados,
visto que “[...] nada do que se realiza na sala de aula deixa de estar
dependente de um conjunto de principios teéricos, a partir dos quais 0s
fendmenos linguisticos [e a leitura é um fendmeno linguistico] sdo
percebidos e tudo, consequentemente, se decide” (ANTUNES, 2003, p.
39). Apresentados os procedimentos metodol6gicos deste estudo,
passemos agora a analise dos dados gerados nas entrevistas.
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6 O LUGAR DOS FIOS DO BORDADO NA SALA DE AULA:
DESCRICAO ANALITICA DE CONCEPCOES DOCENTES
ACERCA DE PRATICAS DE LEITURA/LEITURA EM
ESCOLAS SITUADAS NO MUNICIPIO DE
FLORIANOPOLIS/SC

No caso especifico do ensino de portugués, nada
sera resolvido se ndo mudar a concepcéo de lingua
e de ensino de lingua na escola (o que ja acontece
em muitos lugares, embora as vezes haja palavras
novas numa pratica antiga) (GERALDI, 2006
[1984]).

Neste capitulo empreenderemos a analise dos dados gerados por
meio das entrevistas, na busca por descrever analiticamente concepgdes
docentes acerca de praticas de leitura/leitura em se tratando de escolas
da rede estadual de ensino situadas no municipio de Florianépolis.
Conforme ja mencionamos anteriormente, nossa pesquisa Se
caracterizou pela visita as instituicdes de Educacéo Bésica do municipio
de Florian6polis/SC que atendem aos anos finais do Ensino
Fundamental, mais especificamente sétimo, oitavo e nono anos, uma vez
que, no ano de 2011, ndo havia o sexto ano devido & implementacdo
gradual dos nove anos obrigatérios para o Ensino Fundamental. As
escolas envolvidas neste estudo pertencem a rede estadual de ensino e
nelas entrevistamos, no total, 47 docentes de Lingua Portuguesa — o que
corresponde a 90,4% do quadro de professores desta disciplina nos
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental — que estavam em
atuacdo no ano letivo de 2011 e que aceitaram participar deste estudo.
Nessas entrevistas elaboramos questionamentos que focam quatro
dimensfes distintas da leitura, as quais nomeamos como: dominio
ontolégico, entendido como a visdo acerca da esséncia do ato de ler;
dominio axiolégico, aquele que remete aos valores sociais, culturais e
historicos atribuidos a leitura; dominio tedrico-epistemoldgico,
entendido como os principios sobre os quais 0 ensino da leitura esta
fundamentado; e o dominio metodol6gico, entendido como as bases
procedimentais do ensino — como o professor diz proceder para mediar a
formacéo escolar de leitores.

Vale relembrar que este estudo implicou um processo
metodologico qualitativo (FLICK, 2004) com abordagem complementar
guantitativa (BAQUERO, 2009) que viabilizasse depreensdo e
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consequente descricdo analitica das concepgdes desses professores,
buscando compreender reverberagcbes do ideario historico-cultural
nessas concepcdes. Assim como ja registramos no capitulo
metodoldgico desta dissertacdo, a opcdo de mencionar pontualmente
dados quantitativos decorre da compreensdo de que nos arvoramos a
campo entrevistando um contingente tdo elevado de professores
exatamente na busca por conhecer as concepgdes desse grupo
especificamente. Caso nosso interesse ndo fosse a depreensdo das
concepcges do todo desse grupo — eis 0 caso em estudo —, ndo haveria
razBes para um nimero tao elevado de entrevistas.

Importa, ainda, nessa salvaguarda inicial, registrar nosso
entendimento de que o propdsito de depreender tendéncias em uma
formacdo coletiva ndo implica necessariamente denegar a Idgica dos
estudos do letramento, segundo a qual o0s sujeitos sdo social e
historicamente situados, nem tampouco a légica da perspectiva
bakhtiniana fundada na unicidade. Em nossa percepgao, no processo que
empreendemos, ndo estamos lidando com categorias genéricas, porque
ndo estamos lidando com o professor nem com a escola: estamos
lidando com 47 professores social e historicamente situados, nomeados
— na abreviacdo que os codifica — e contemplados como um grupo
especifico em um contexto especifico. Entendemos que isso justifica a
abordagem quantitativa complementar ao tratamento qualitativo, néao
sendo concebido este Ultimo, sob nenhuma perspectiva, como
abordagem de ancoragem etnografica. Lidamos com a perspectiva
interpretativista de Mason (1996) para o contetido das entrevistas; eis 0
escopo da dimensdo qualitativa que funda este estudo.

Em vista de tal objetivo, o presente capitulo se organiza da
seguinte maneira: na primeira secdo, descreveremos o perfil dos
participantes da pesquisa, ou seja, de uma forma geral, explicaremos
quem sdo esses professores: sua idade, sua formacdo profissional, seu
tempo de magistério, a quantidade de escolas em que cada qual
trabalhou no ano letivo de 2011, a quantidade de alunos a que atendia,
bem como a quantidade de horas/aula, entre outras informagfes que
julgamos relevantes. Na se¢do seguinte, trataremos da descricdo e da
andlise do dominio ontolégico da leitura passando, na se¢éo posterior, ao
dominio axiolégico. Em seguida, focalizaremos o dominio tedrico-
epistemoldgico e fecharemos discutindo os dados gerados no que
respeita ao dominio metodoldgico.

Reiteramos registros anteriores acerca da compreensdo de que
essa divisdo das quatro dimensfes em se¢des distintas neste capitulo é
meramente analitica, dado que estdo enoveladas na origem e assim se
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mantém nas ac¢les escolares. Outra questdo relevante é que a ordem em
que tais dimensdes aparecem nao € aleatoria, pelo contrario, obedece a
uma compreensdo nossa do imbricamento que entendemos haver entre
elas. A nosso ver, o trabalho com leitura de textos em sala de aula — isto
é, a dimensdo metodoldgica da leitura —, € empreendido, em tese, a luz
das bases tedricas em que o professor de Lingua Portuguesa se
fundamenta (ou ndo, no caso de ndo se valer de nenhuma teoria); isso
quer dizer que qualquer acdo pedagdgica estd, também em tese,
intrinsecamente relacionada ao entendimento que o docente tem sobre
determinadas praticas de uso da lingua, neste caso, a pratica da leitura.

As escolhas epistemoldgicas, por sua vez, dependem dos valores
sociais, culturais e historicos que os docentes atribuem ao ato de ler, os
quais, necessariamente, sdo perpassados pela concepcdo de leitura de
gue compartilham esses sujeitos. Assim, na divisdo das se¢des, 0
dominio ontolégico aparece em primeiro lugar: compreendemos que
tanto o valor atribuido ao ato de ler, as teorias que ancoram o trabalho
com leitura em sala de aula, quanto a metodologia subjacente a acéo
pedagdgica sdo orientados pelas concepgdes de leitura que caracterizam
os educadores. Dai 0 nosso interesse, nesta pesquisa, em buscar
compreender de que forma os docentes do Ensino Fundamental de
escolas estaduais do municipio de Floriandpolis/SC entendem o ato de
ler e, consequentemente, como informam empreender o trabalho em sala
de aula referentemente ao ensino e a aprendizagem de praticas de
leitura/leitura. Iniciemos, entdo, a analise dos dados partindo da
descricdo do perfil dos participantes da pesquisa.

6.1 OS PROFESSORES PARTICIPANTES DO ESTUDO: UM
OLHAR MAIS PONTUAL

Descreveremos analiticamente, nesta se¢do, os professores
participantes do estudo antes de prosseguirmos com a analise dos dados,
pois entendemos necessario explicitar, ainda que genericamente, quem
s80 esses professores para podermos apresentar quais suas concepcoes
acerca do processo de ensino da(s) leitura/praticas de leitura®.

8 Reiteramos registro ja feito anteriormente acerca da coocorréncia deste estudo com
dissertacdo sobre produgéo textual escrita, levada a termo, também no ambito do NELA/UFSC
— por Eloara Tomazoni. Considerando que todo o processo de geracdo de dados foi
empreendido por nds e por essa outra pesquisadora, tanto quanto considerando que as
entrevistas foram realizadas contendo dados de interesse de ambas as pesquisas e, finalmente,
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Salientamos que, embora a presente pesquisa se constitua em um estudo
de caso de base prevalecentemente qualitativa interpretativista
(MASON, 1996), tal qual ja anunciamos anteriormente, valemo-nos de
representacdes quantitativas em se tratando de tendéncias depreendidas
no processo de analise dos dados, em tratamento complementar
(BAQUERO, 2009). Nao parece fazer sentido um estudo com essa
configuragdo se nos arvorarmos a descrever individualmente os
participantes sem, interpretativamente, eliciar similitudes no dmbito do
grupo envolvido no estudo; o estudo de caso, afinal, envolve o grupo
desses professores. Assim valer-nos-emos de tabelas de ancoragem
guantitativa sempre que nosso objetivo for descrever analiticamente tais
similitudes que, em nosso entendimento, constituem tendéncias.

Tal qual mencionamos anteriormente, nosso campo de estudo foi
composto pelas 29 escolas pertencentes a rede estadual de ensino que
possuem terceiro e quarto ciclos e estdo situadas no municipio de
Floriandpolis/SC. Nessas 29 escolas, havia 57 vagas para professores de
Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino Fundamental no ano de
2011. Dessas 57 vagas, quatro ndo estavam preenchidas e um mesmo
docente ocupava duas vagas, totalizando 52 professores em atividade na
rede estadual de ensino nos terceiro e quarto ciclos, na disciplina de
Lingua Portuguesa. Desses 52 professores em atividade, 47 formaram o
grupo dos participantes do presente estudo, totalizando 90,4%.

Ao fim das questbes da entrevista que se referiam ao processo de
ensino da(s) leitura/préaticas de leitura especificamente, questionamos
0s participantes acerca de sua faixa etaria; sexo®; formagéo
profissional; tempo de magistério; em quantas escolas lecionavam; em
guantas turmas lecionavam e quantos alunos havia, em média, em cada
turma; qual o tipo de contrato estabelecido com a Secretaria de Estado
da Educacdo — SED; e carga horaria desses professores na ocasiao.

Além dessas questdes, questionamos, também, se costumavam
participar de algum projeto interdisciplinar; como era o planejamento
de suas aulas; se ja cursaram alguma disciplina académica especifica
cujo enfoque fosse leitura; se costumavam participar de cursos de
formagdo continuada; se costumavam participar de eventos de curta
duracdo como palestras, seminarios, congressos etc.; se assinavam

considerando que os participantes deste estudo sdo os mesmos participantes daquele estudo,
esta se¢do sobre o perfil genérico dos participantes foi escrita em coautoria, constando, com
essa mesma textualizagdo, neste estudo e em Tomazoni (2012).

8 Optamos por sexo ao invés de género, uma vez que o termo género, no ambito deste estudo,
tem conceituagdo distinta, o que nos traria um custo explicativo ao longo do texto, processo
que entendemos desnecessario.
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algum jornal ou revista; o que mais gostavam de ler e quais livros leram
recentemente, questdes que constam no Anexo C.

Optamos por dividir esta se¢do acerca do perfil dos docentes
participantes do estudo em duas subsecGes para melhor visualiza¢do dos
dados. Na primeira subsecdo, descreveremos analiticamente os dados
referentes ao sexo; faixa etaria; tempo de magistério; nimero de
escolas, turmas e alunos; tipo de contrato estabelecido com a Secretaria
de Estado da Educacdo — SED; e carga horaria dos professores. J& na
segunda subsecdo, agruparemos os dados que se referem a formacao
desses docentes no que diz respeito a graduacao; pés-graduacéo, lato e
stricto sensu; formacdo continuada; participacdo em eventos de curta
duracdo, como congressos, semindrios, palestras etc.; e hébitos de
leitura.

6.1.1 Caracterizagdo genérica dos professores participantes do
estudo

Reiteramos que, neste primeiro momento, buscamos apresentar,
em linhas gerais, o perfil dos professores participantes desta pesquisa.
Para tal, focalizamos, nesta subsecéo, as questdes realizadas ao final da
entrevista e que correspondem as perguntas sobre sexo — questdo dois;
faixa etaria — questdo um; tempo de magistério — questdo quatro;
nimero de escolas, turmas e alunos — questdes seis, sete e oito,
respectivamente; tipo de contrato — questdo nove; e carga horaria® —
questdo dez, conforme é possivel observar no Anexo C. Essas questbes
compunham o que entendemos como sendo itens de caracterizagdo
genérica dos 47 docentes participantes do estudo, o que passamos a
descrever analiticamente a seguir.

Em se tratando do grupo de 47 professores participantes desta
pesquisa, atuantes na disciplina de Lingua Portuguesa nos terceiro e
guarto ciclos das 29 escolas da rede estadual de ensino do municipio de
Floriandpolis, Santa Catarina, no ano de 2011, os dados nos permitem
observar que 42 dentre esses docentes, sdo do sexo feminino, totalizando
89,4%, e cinco sdo do sexo masculino, o que constitui 10,6%.

% Ressaltamos que a ordem da descrig&o analitica dos dados n&o é a mesma em que as questdes
aparecem na entrevista, pois entendemos que essa ordem ndo facultava a analise que nos
propomos a fazer nesta subsecéo.
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A prevaléncia de docentes do sexo feminino entre os participantes
de nosso estudo converge com teorizacBes a respeito de a profissdo do
magistério ser exercida predominantemente por mulheres e a
diferenciacgdo entre os sexos masculino e feminino no que diz respeito a
essa atividade profissional, a exemplo de estudos de Rabelo e Martins
(2006). Segundo os autores, “[...] a feminizagdo no magistério ndo se
resume ao aspecto quantitativo das mulheres, [nimero] que aumentou
nos ambitos educacionais, mas também a concepg¢do docente [que vige]
na sociedade, que [essa profissdo] esta sempre associada as
caracteristicas femininas” (RABELO; MARTINS, 2006).

Em seu estudo, os autores apontam para o fato de que a atividade
docente, durante muito tempo, foi uma fungdo prevalecentemente
masculina, pois os alunos eram do sexo masculino e 0 ensino era
responsabilidade de religiosos, como os padres jesuitas, ou por homens
que, tendo estudado, eram contratados como tutores por familias
economicamente privilegiadas. Apds a Revolucdo Francesa, entretanto,
com a ascensdo da burguesia, a mulher passou a assumir seu “papel
social” na educacao dos filhos. A atividade docente, no ambito mundial,
era concebida como um “dom” e como tal, estreitamente vinculada a
figura materna, como apontam Rabelo e Martins (2006, p. 6168):

A associacdo da atividade de magistério a um
“dom” ou a uma “vocagdo” feminina baseia-se em
explicagdes que relacionam o fato de a mulher
gerar em seu ventre um bebé com a “consequente
fungdo materna” de cuidar de criangas; funcédo
esta que seria ligada a feminilidade, a tarefa de
educar e socializar os individuos durante a
infancia. Dessa forma, a mulher deveria seguir seu
“dom” ou “vocagdo” para a docéncia.

Ainda de acordo com os autores, no Brasil, a concep¢do da
mulher como educadora de seus filhos ndo vigorou no mesmo momento
historico em que paises como a Franga mantiveram representacées como
essas, pois, devido a colonizacdo dos portugueses, instaurou-se aqui o
modelo patriarcal de comportamento e dominagdo. Nesse modelo, a
mulher ndo precisava ter boa formacédo, pois bastava que aprendesse as
primeiras letras e os calculos aritméticos basicos, suficientes para as
tarefas do lar. Foi por meio do magistério, com a criacdo das primeiras



169

Escolas Normais™, que a mulher brasileira comegou a abrir caminhos ao
exercicio profissional, pois a atividade docente ndo era vista como
ameaca pelos homens, de modo a possibilitar que elas se libertassem do
modelo patriarcal.

Rabelo e Martins (2006, p. 6171) discutem, ainda, que “A
profissionalizacdo feminina foi incentivada pelo processo de
industrializacdo, pela abolicdo dos escravos (em 1888) e pelo
surgimento de uma nova forma de mdo-de-obra: os assalariados.” Para
0s autores, isso aconteceu porque, aliado ao processo de modernizacao,
além de o numero de professores do sexo masculino ter crescido,
acentuou-se a admissao de mulheres, primeiro, devido a demanda e,
segundo, por implica¢es de natureza politico-econdmica, uma vez que
as mulheres ganhavam menos que os homens. A mulher, naquele
momento historico, assumia a profissdo docente por “voca¢do” e ndo
pelo salério.

Com a Republica, a partir de 1889, segundo os autores, a
ampliacdo das oportunidades educacionais aumentou ainda mais a
pressdo por professores do sexo feminino, de modo que, na segunda
metade do século XX, a mulher abragou o magistério, principalmente,
aquelas mulheres que eram provenientes de classes menos favorecidas.
Nessa época, “O magistério era o caminho possivel para a maioria das
mulheres brasileiras, principalmente para aquelas da camada média da
populacdo, pois até os anos 1930, era o Unico trabalho considerado
digno para elas, e que podia ser atrelado as tarefas domésticas”
(RABELO; MARTINS, 2006, p. 6172).

Pelo que podemos observar em nossos dados, embora mudancas
tenham ocorrido nesse paradigma, a profissdo docente, ao que parece,
ainda estd estreitamente vinculada ao sexo feminino; nossos dados
corroboram esse quadro®. Importa ainda observar a faixa etaria dos
participantes deste estudo, como veiculado pela tabela a seguir.

> Cursos que formavam professores para trabalhar com criancas do que hoje é denominado
primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental.

2 A despeito dessa prevaléncia feminina, tratamos o grupo em estudo como os professores, por
forca da tradicéo linguistica.
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Tabela 1 — Faixa etaria.

Faixa etaria (anos) Quantidade de Professores %
Até 25 anos 2 4,2
25— 40 anos 17 36,2

Mais de 40 anos 28 59,6
Total 47 100,0

Fonte: Construgédo nossa.

Conforme podemos analisar nessa tabela, a maior parte dos
docentes — 59,6% — tem mais de quarenta anos de idade, e 36,2% esta na
faixa entre 25 e quarenta anos. Considerando a prevaléncia de
professores do sexo feminino entre os participantes deste estudo e a faixa
etaria que os caracteriza, inferimos que, aliada a atuacdo profissional
dessas professoras, provavelmente, ha a conciliagdo com as atividades
domeésticas, sobreposicdes que podem ter implicagdes em suas
concepgOes, visto que aliar as duas rotinas tende a interferir no tempo
disponivel para estudos referentemente a atuacéo profissional.

Um componente intensificador da rotina diaria relacionada a
atuacdo profissional, para os professores do sexo feminino, mas também
para os professores do sexo masculino, é a carga horaria que cumprem,
como podemos observar na tabela a seguir.

Tabela 2 — Carga horaria.

Carga(r?)orarla Quantidade de Professores %
10 2 4,2
20 6 12,8
30 7 14,9
40 24 51,1
50 2 4,2
60 6 12,8
Total 47 100,0

Fonte: Construgédo nossa.

De acordo com essa tabela, 51,1% dos professores entrevistados
lecionam quarenta horas semanais, 0 que nos leva a inferir que esses
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docentes ndo dispdem de tempo para estudos tedricos acerca do
processo de ensino de Lingua Portuguesa bem como para planejamento
das aulas, visto que, segundo informacGes fornecidas por eles no
decorrer da realizacdo das entrevistas, aqueles que trabalham quarenta
horas lecionam 38 aulas semanais, ou seja, ndo parece haver nenhum
periodo dessa carga horaria destinado ao planejamento das aulas, cursos
de formacéo continuada ou quaisquer outras atividades relacionadas a
pratica pedagégica®, fato que discutiremos com mais vagar no capitulo
referente as consideragdes finais.

A tabela a seguir veicula outro fator implicado na atuagdo
profissional desses docentes, relacionado a carga horaria: a quantidade
de escolas e de turmas em que esses professores lecionam e a
guantidade de alunos, em média, em cada turma.

Tabela 3 — Quantidade de escolas, turmas e alunos.

Escolas Turmas Alunos
. De De . De De
1 2 3 4 Total A5te 5a 10a Total ége 20a 0a Total
10 20 30 40
Qt. | 35 8 2 2 47 8 26 13 47 9 24 14 47
% | 744 17,0 43 43 100 17,0 55,3 27,7 100 19,1 51,1 29,8 100

Fonte: Construcéo nossa.

Como podemos observar nessa tabela, a maioria dos professores
participantes deste estudo — 55,3% — leciona em cinco a dez turmas
(contando com turmas de outras escolas — municipais ou privadas — em
que leciona) e, 51,1% dizem haver, em média, vinte a trinta alunos nas
turmas em que lecionam. As duas tabelas anteriores evidenciam uma
realidade que inferimos ser de relevante impacto nas consideragdes
acerca das concepcOes docentes que pudemos depreender por meio deste
estudo. A carga de trabalho de um professor pode se tornar um
impedimento para leituras tedricas sobre temas da &rea, tanto quanto
para frequéncia a cursos de formagdo continuada, eventos de curta
duragdo, bem como para participa¢do em planejamentos em conjunto ou
projetos interdisciplinares.

Sampaio e Marin (2004) apontam a carga horéria de trabalho e de
ensino e o tamanho das turmas como sendo umas das razfes
relacionadas as condicBes de trabalho dos professores, as quais

% Cabe salientar que em uma escola, os professores nos informaram participar de reunides
semanais de duas horas com o objetivo de discutir questdes relacionadas a disciplina de Lingua
Portuguesa com colegas da érea; o enfoque burocratico, porém, segundo alguns deles, tende a
prevalecer nesses encontros.
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influenciam em sua atuagdo profissional e corroboram para a
precarizacdo do trabalho docente. Basso (1998), em estudo sobre
significado e sentido no trabalho docente com base na perspectiva
histérico-social presente nas teorizagfes de Vigotski (2001 [1934]; 2007
[1978]), entende que os elementos envolvidos no trabalho docente
devem ser concebidos ndo como a soma das partes, mas como elementos
articulados em relagBes essenciais que sdo responsaveis pela natureza,
producdo e desenvolvimento da atuacdo profissional. Segundo o autor,

A andlise do trabalho docente, assim
compreendido, pressupde o0 exame das relagdes
entre as condicOes subjetivas - formagdo do
professor - e as condi¢fes objetivas, entendidas
como as condicbes efetivas de trabalho,
englobando desde a organizacdo da pratica -
participacdo no planejamento escolar, preparagédo
de aula etc. - até a remuneragcdo do professor
(BASSO, 1998, p. 2).

Fatores discutidos nesta secdo, como carga horaria, nimero de
turmas e alunos tomados como elementos inter-relacionados, tal qual
propGe Basso (1998), refletem as condigdes do trabalho docente na
atualidade, influenciando, em nosso entendimento, diretamente tanto na
pratica pedagégica quanto nas concepgdes desses professores. Neste
estudo, ndo temos dados suficientes que nos permitam discutir a relacéo
direta entre esses elementos e as concepcles que depreendemos por
meio das entrevistas realizadas. Isso ndo nos exime, todavia, de inferir
que esses elementos exercem influéncia nessas concepgdes, pois como
registramos anteriormente, ao que parece, eles tém implicacGes na
formacéo tedrica desses professores.

Ainda em relacdo aos elementos que acabamos de discutir, outro
fator relevante em nosso estudo é o tipo de contrato — se se trata de
profissionais efetivos ou contratados temporariamente (ACT) — que 0s
professores participantes desta pesquisa tinham estabelecido com a
Secretaria de Estado da Educacdo, no ano do estudo, como veicula a
tabela a seguir.
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Tabela 4 — Tipo de contrato.

Tipo de contrato Quantidade de Professores %
Efetivos 24 51,1
ACT 23 48,9
Total 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Como podemos observar nessa tabela, um ndmero expressivo
dentre os 47 professores participantes deste estudo — 48,9% — disseram
ser contratados em carater temporario (ACT). Segundo Lapo e Bueno
(2003), em estudo sobre os motivos que levam professores a abandonar
0 magistério em escolas da rede estadual de Sdo Paulo, os docentes que
possuem esse tipo de contrato, como o préprio nome indica, deveriam
ser contratados para substituir professores efetivos que se encontram
afastados da docéncia. A quantidade de professores ACTSs, portanto,
deveria, em tese, ser substancialmente inferior a quantidade de
professores efetivos. Ao que parece, com base nos dados gerados em
nosso estudo, assim como no estado de Sdo Paulo, tal qual os autores
apontam, aqui em Santa Catarina, essa quantidade é praticamente a
mesma, pelo menos em se tratando do grupo em estudo, dados que
possivelmente possam ser estendidos a outras disciplinas e area de
atuacdo.

Para Lapo e Bueno (2003), o nimero elevado de professores
contratados em carater temporario pode ser um dos responsaveis pela
alta rotatividade dos profissionais docentes, ja que todos os anos esses
professores sdo desligados do quadro docente do estado e voltam no ano
seguinte, caso ainda haja vaga disponivel. De acordo com os autores,
“Essa rotatividade gera uma falta de vinculo do professor com a escola,
0 que pode trazer graves consequéncias para um tdo almejado ensino de
qualidade” (LAPO; BUENO, 2003, p. 71).

Entendemos que na realidade de sala de aula, o fato de os
professores contratados em carater temporario ndo ficarem muito tempo
na mesma escola e nem com as mesmas turmas dificulta o
estabelecimento de vinculos entre professores e alunos, bem como
inviabiliza um conhecimento mais efetivo acerca da realidade
sociocultural de que faz parte a escola. Considerando que o objetivo da
disciplina de Lingua Portuguesa, em nossa concep¢do e a luz de Street
(2003) e Kalantzis e Cope (2006), é ressignificar as praticas de uso da
lingua dos alunos, tal processo s6 pode, realmente, ocorrer se o
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professor tiver conhecimento dos eventos de letramento dos quais seus
alunos participam no cotidiano de modo a depreender as préticas de
letramento que os caracterizam, para, dessa maneira, buscar a
hibridizac8o entre os universos local e global, tal qual registra Street
(2003).

Nessa perspectiva, o0 autor propde que os programas didaticos
avaliados e implementados sejam sensiveis e fundamentados nessa
hibridizacdo, de forma a horizontalizar suas representacdes de mundo
(KALANTZIS; COPE, 2006). Como mencionamos no segundo capitulo
desta dissertacdo, esse entendimento corrobora a compreensao de Barton
(1994) explicitada na metéfora da ecologia da escrita, na qual o autor
aponta que diferentes individuos tém diferentes propdsitos e
necessidades em relagdo a escrita. Segundo ele, esses propositos e
necessidades estdo eminentemente intricados no contexto em que
vivemos, e o ponto de partida do ensino da escrita e da leitura devem ser
as necessidades® das pessoas. Para levar a termo um processo de ensino
com esses desdobramentos, seguramente importa que o professor
permaneca em uma mesma escola e crie vinculos com a ambientacdo
que a caracteriza. Embora reconhecamos, como explicitamos
anteriormente, a grave questdo referente ao fato de que praticamente a
metade dos professores — 48,9% — sejam contratados em carater
temporario, entendemos que, por meio dos dados gerados em um estudo
com a configuracdo que este possui, ndo nos seja possivel analisar
detalhadamente maiores repercussdes desse dado. Insistimos, porém, na
importancia de novos estudos em se tratando dessa questdo
especificamente.

Por fim, além das caracterizages descritas nesta subsec¢do, ainda
nos resta apresentar o tempo de magistério dos professores participantes
do estudo, dado que veiculamos por meio da préxima tabela.

° N4o se trata, aqui, de assumir uma visio utilitarista do processo de ensino, mas de conceber
as representacdes de mundo e as préaticas de letramento como implicadas na busca de
horizontalizacdo das vivéncias dos alunos; necessidades, assim, é usada aqui a luz desse olhar.
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Tabela 5 — Tempo de magistério.

Tempo ?aenrgsglsterlo Quantidade de Professores %
Até 10 20 42,6
De10a20 19 40,4
De 20 a 30 8 17,0
Total 47 100,0

Fonte: Construgdo nossa.

Como ¢é possivel observar nessa tabela, a maior parte dos
professores participantes deste estudo — 42,6% — leciona héa até dez anos.
Considerando que os documentos oficiais de Lingua Portuguesa —
Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL — PCNs LP, 1998) e
Proposta Curricular de Santa Catarina (SC — PC LP, 1998) — foram
publicados em 1998, parametrizacfes que descrevemos no primeiro
capitulo desta dissertacdo, inferimos que esses 42,6% dentre o0s
professores, que lecionam ha até dez anos, tiveram contato com esse
ideario nas escolas por meio das discussdes acerca dos documentos
oficiais de educagéo.

Ao que parece, as discussdes acerca das novas propostas para o
ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa tém relevante influéncia,
se pensarmos N0 momento em que esses professores comecaram a
lecionar e ainda lecionam. E possivel observar, nas concepcdes docentes
gue pudemos depreender por meio das entrevistas realizadas, conforme
descreveremos analiticamente no decorrer das secdes de analise dos
dados deste capitulo, que essas discussdes percorrem de algum modo a
esfera escolar e ecoam também de algum modo nas concepgdes docentes
depreendidas.

Além dos dados que caracterizam genericamente o perfil dos
professores participantes deste estudo, analisados nesta subsecdo,
consideramos que os dados apresentados na subsegdo a seguir, relativos
a formacéo desses docentes, também tém relacdo direta nas concepcoes
depreendidas, pois formam com aqueles um conjunto inter-relacionado
de elementos que incidem sobre a profissdo docente conjuntamente, tal
qual propbe Basso (1998), perspectiva que corroboramos, embora
tenhamos separado os dados para fins analiticos.
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6.1.2 Formacdo dos professores participantes do estudo

Nesta subsecdo, buscamos descrever analiticamente os dados
gerados relacionados a formacéo dos professores participantes deste
estudo. Para tal, focalizamos nas questdes referentes a formagdo
profissional, graduacéo e pds-graduacdo — questdo trés; se costumam
participar de cursos de formacdo continuada — questdo quatorze; e as
questdes referentes aos habitos de leitura: se assinam algum jornal ou
revista e 0 que mais gostam de ler — questBes dezesseis e dezessete,
respectivamente, conforme podemos verificar no Anexo C. Iniciamos
pela questdo referente a formagao profissional dos 47 professores que
compdem o grupo de participantes desta pesquisa. Na tabela a seguir,
veiculamos os dados que dizem respeito & formagdo profissional inicial
desses professores.

Tabela 6 — Formacao profissional inicial: graduagéo.

Ano de
Graduacdo Conclusao da Instituicédo
Total Graduagdo Total Total
. N Até De Depois
Sim Néo 1990 1293(())0a de 2000 Outras UFSC
Qt. | 43 4 47 7 20 16 43 24 19 43
% | 91,5 8,5 100,0 | 16,3 46,5 37,2 100,0 55,8 44,2 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Como podemos observar nessa tabela, dos 43 professores que ja
concluiram o curso de graduacao, a maioria — 46,5% — o concluiu entre
0s anos 1990 e 2000, e numero também elevado — 37,2% — o fez
posteriormente a isso. Isso nos leva a um percentual de 83,7% dos
participantes de estudo cuja formacao inicial é, em boa medida, coetanea
ou posterior a organizacao e a publicacdo dos documentos oficiais e das
propostas académicas entendidas, aqui, como o ideario histdrico-
cultural prevalecente no pensamento nacional sobre ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa na contemporaneidade.

De acordo com o que mencionamos no terceiro capitulo desta
dissertacdo, a proposta do ensino operacional e reflexivo da linguagem
(GERALDI, 1997 [1991]; BRITTO, 1997) surgiu, por meio das
discussbes na esfera académica, no &mbito do movimento que Britto
(1997) denomina a nova critica ao ensino da lingua, na década de 1980,
mas se disseminou na década de 1990. Segundo o autor, esse
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movimento surgiu “[...] no interior da universidade, particularmente nos
institutos e faculdade de lingua e de pedagogia de alguns centros [e]
constréi uma concepgdo de linguagem e de ensino alternativa a
tradicional” (BRITTO, 1997, p. 99).

Inferimos, portanto, que os docentes que concluiram o curso de
graduacdo nessa época, em tese, poderiam ter tido contato com esse
ideério na universidade e, desse modo, as discussGes que ancoram a
proposta do ensino operacional e reflexivo da linguagem (GERALDI,
1997 [1991]; BRITTO, 1997) poderiam ou deveriam, também em tese,
estar presentes nas concepcOes dos docentes participantes deste estudo,
mais precisamente porque

J& a partir do comeco dos anos oitenta, expandem-
se as linhas editoriais de bibliografia critica,
organizam-se encontros de especialistas, amplia-
se o oferecimento de cursos de extensdo e
formagdo do professor e desenvolve-se uma rede
de formacdo de opinido que tinha como base a
importancia da promogdo de leitura [e da escrita].
Com a eleicdo de politicos de oposicdo para
prefeituras municipais e governos de estado,
surgem projetos mais amplos, com a elaboracdo
de curriculos alternativos e textos de apoio ao
professor (guias curriculares de secretarias de
educacdo) (BRITTO, 1997, p. 102).

Ainda no d&mbito da formacé&o inicial dos docentes participantes
deste estudo, é importante ressaltar que, conforme podemos ver na
tabela anterior, 44,2% dos professores concluiu o curso de graduacao na
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC —, universidade a qual
este estudo estad vinculado. Inferimos que essa universidade teve papel
fundamental na formacdo inicial desses docentes, visto que é por meio
do curso de Letras Portugués e Respectivas Literaturas dessa institui¢do
que 44,2% desses docentes foram habilitados a atuar no magistério. Em
nosso entendimento, esse fato corrobora a tese de que essa instituicao,
por meio da formacdo inicial desses docentes, exerceu importante
influéncia nas concepcdes depreendidas neste estudo, o que seguramente
esta a requerer novas pesquisas que desvelem mais efetivamente, em
estudos com desdobramentos qualitativos de outra ordem, como a
formacgéo inicial, com os contornos de que tem se revestido na maior
universidade puablica do Estado, repercute nas concepgdes e nas acdes
docentes no plano dos estudos da lingua.



178

Entendemos que além da formacdo na graduacédo, outro aspecto
relevante a ser analisado é a formacdo em pds-graduacdo dos docentes
participantes desta pesquisa, conforme veiculado na préxima tabela, a
qual desmembramos em duas para melhor visualizagdo dos dados.

Tabela 7 — Formagéo profissional: pés-graduacao.

Formacao profissional: pos-graduacéo

Lato Sensu Stricto Sensu

Sim | Nao | 'ow Sim N&o Total
Qt. 31 16 47 4 43 47
% 66,0 34,0 100,0 8,5 91,5 100,0

Fonte: Construgdo nossa.

Tabela 8 — Area da formagéo profissional: pds-graduacao.

Formagcdo profissional: pds-graduacéo

Lato Sensu Stricto Sensu
Quant. % Quant. %
Area Outras 25 80,6 4 100,0
LP 6 19,4 0 0,0
Total 31 100,0 4 100,0

Fonte: Construgdo nossa

Nessa tabela, podemos observar que apenas 19,4% dos docentes
participantes do estudo tém formacgao em pds-graduacao Lato Sensu na
area de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. Esses professores
disseram ter realizado o curso de especializagdo com foco em
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa e Leitura, trés
professores em cada. Ja 80,6% dos professores o fizeram em outras
areas. De acordo com esses professores, 0s cursos de especializagéo de
que participaram focalizaram: Gestdo Escolar — quatro professores;
Préaticas Pedagobgicas Interdisciplinares — trés professores; Estudos
Linguisticos e Literarios e Psicopedagogia — dois professores em cada;
e Literatura, Redacdo de Vestibular, Leitura e Alfabetizacdo®, Lingua
Inglesa, Educacdo Especial e Dificuldades de Aprendizagem — um
professor em cada.

% Salientamos que ndo consideramos o curso de especializagdo com foco em Leitura e
Alfabetizacdo como sendo da area porque nosso foco, neste estudo, séo as concepgdes de
docentes que atuam nos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental.
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No que diz respeito a pds-graduacao Stricto Sensu, podemos
observar na tabela anterior que quatro professores empreenderam tal
formacéo, no entanto nenhum dos docentes a realizou com foco no
ensino de lingua materna, mas em outras areas — Literatura; Estudos da
Linguagem; Midia e Conhecimento e Lingua e Literatura Espanhola.
Em nosso entendimento, esse é um dado relevante na andlise das
concepcOes docentes depreendidas por meio das entrevistas, visto que,
em um grupo grande de docentes, ha um ndmero relativamente pequeno
com formacdo em nivel de pds-graduacdo na area, indicativo relevante
para as concepcdes depreendidas por meio deste estudo.

Na proxima tabela, veiculamos as informacfes a respeito dos
cursos de formagdo continuada.

Tabela 9 — Formacao continuada.

Formacéo continuada Quantidade de Professores %
Néo 27 57,4
Sim 20 42,6
Total 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

E possivel observar nessa tabela que a maior parte dos docentes —
57,4% — diz ndo participar de cursos de formacdo continuada, enquanto
42,6% dizem participar de cursos dessa nhatureza. Em nosso
entendimento, esses tipos de curso, independentemente de avaliagdes
sobre seus resultados, tendem a estabelecer influéncia direta nas
concepgBes dos professores. Nessa perspectiva, comungamos com
Silveira (2009, p. 10816) a percepg¢do de que

[...] é importante rediscutir a formacdo docente,
tanto no que tange a formacdo inicial quanto a
formacdo continuada, de maneira a garantir aos
professores um espaco para a reflexdo sobre os
parametros tedrico-metodoldgicos que norteiam a
disciplina, mas também sobre a elaboragdo
didatico-pedagdgica dos conteldos.

Entendemos que os cursos de formac&o continuada, assim como
0s cursos de formagdo inicial, sdo relevantes para que o ideéario que vem
sendo discutido na esfera académica desde a década de oitenta e que
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consta na proposta dos documentos oficiais norteadores da educagdo —
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL — PCNs LP, 1998) e
Proposta Curricular de Santa Catarina (SC — PC LP, 1998) — possa, de
fato, ser objeto de apropriagdo por parte desses professores.
Comungamos, todavia, com Geraldi (1997 [1991], p. XIX) de sua
perspectiva de que “[...] os programas de formagdo de professores, em
sua maioria, acabam incorporando, como ponto de partida, uma
concepcdo de trabalho como supléncia de caréncias através de cursos de
reciclagens, treinamentos e atualizagdes.” Ainda de acordo com o autor,
muitos desses cursos sao esporadicos e empreendem acBes somente com
uma minoria dos professores.

Além das questdes descritas nesta secdo, elaboramos outras
questdes que dizem respeito a formagdo, de modo geral, como: se os
professores cursaram alguma disciplina académica especifica que
focalizou o tema deste estudo — questdo treze; se os professores
costumam participar de projeto interdisciplinar — questdo onze; como se
da o planejamento das aulas, sozinho ou em conjunto — questdo doze; e
questdes referentes aos habitos de leitura desses professores, se assinam
algum jornal ou revista e 0 que mais gostam de ler — questBes dezesseis
e dezessete respectivamente, conforme é possivel verificar no Anexo C.
Em nosso entendimento, essas questdes sdo relevantes para a analise das
concepcdes docentes depreendidas. Ocorreu, no entanto, uma lacuna em
nosso processo de geracdo de dados, pois s6 questionamos sobre esses
topicos sem nos atermos as especificagdes que eles exigem, e um
nimero inexpressivo de professores respondeu a essas questdes,
tornando os dados atinentes a elas insuficientes para nossa analise.
Trata-se, porém, de temas a requererem novos estudos.

Como mencionamos no inicio desta secdo, as caracteristicas
mapeadas neste perfil mostram-se relevantes e serdo objeto de nossa
atencdo nas consideracOes finais desta pesquisa, tendo em vista que nos
possibilitam inferir provaveis razdes para as concepg¢bes docentes
depreendidas nesta dissertacdo, concepg¢des que se constroem tanto na
formacdo profissional quanto nas vivéncias cotidianas (HALTE, 2008
[1998]). Prosseguimos, na sequéncia, a descrever analiticamente as
concepgBes depreendidas por meio do instrumento de gera¢do de dados
entrevista. Baseamo-nos nas diretrizes de analise dos dados exposta no
quarto capitulo desta dissertagdo, referentemente aos procedimentos
metodoldgicos, de forma que as préximas sec¢des contemplam os
dominios ontolégico e axioldgico, tedrico-epistemologico e
metodolégico, com os desdobramentos evidenciados pelos dados.
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6.2 CONCEPCOES DE L!EITURA/PRATICAS DE LEITURA DE
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA NO QUE DIZ
RESPEITO AO DOMINIO ONTOLOGICO DO ATO DE LER

Nesta secdo descreveremos analiticamente concepgdes docentes
sobre préticas de leitura/leitura, no que diz respeito a sua dimensdo
ontolégica, entendida, nesta dissertacdo, como a visdo acerca da
esséncia do ato de ler. Registramos, no inicio desta discussdo, que,
embora um olhar de base ontoldgica remeta a abstragdo do ato de ler,
concebemos que a abordagem que empreendemos nesta secdo esta
inteiramente a servico da compreensdo social e historicamente situada
dos fazeres escolares com as praticas de leitura/leitura. Assim, lidamos
com a abstracdo ontoldgica em absoluta interface com as demais
representaces docentes e entendemos que a topicalizar neste estudo é
de importancia fundamental porque conceber as praticas de
leitura/leitura como processos de extragdo de sentidos seguramente tém
implicacdes tedrico-metodoldgicas muito distintas de concebé-las como
encontros entre autores e leitores.

Para dar conta dos prop6sitos que movem este estudo, a descrigdo
analitica a que procedemos aqui se da em uma acdo interpretativista
(MASON, 1996), empreendida com base nas respostas dadas pelos
docentes as questdes da entrevista, as quais foram transcritas
integralmente e submetidas a um filtro analitico cujos critérios sdo os
quatro dominios que constituem nossas questdes de pesquisa. Nesta
secdo, o foco é o que os professores entrevistados entendem por praticas
de leitura/leitura. Necessario ressaltar que nosso objetivo nesta pesquisa
é descrever analiticamente tais compreensdes, tendo como ancoragem a
depreensdo de possiveis reverberagdes de fundamentos do ideéario
historico-cultural nessas mesmas concepgBes. Assim como ja
mencionamos anteriormente, acreditamos que é de fundamental
importancia conhecer concepcfes sobre praticas de leitura/leitura que
estdo subjacentes as representagcdes que os professores de Lingua
Portuguesa enunciam sobre o tema.

Conforme ilustra 0 Anexo C, as questdes elaboradas que atendem
a dimensdo ontoldgica do ato de ler sdo as seguintes: Para vocé, o que é
leitura? (questdo numero um da entrevista); Para vocé, o que é lingua?
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(questdo niimero quinze); e Para vocé, o que é dar aula de Portugués?®
(questdo numero dezesseis). A primeira delas faz parte das questdes
especificas de nossa entrevista; as outras duas integram o conjunto de
questdes gerais do instrumento de geracdo de dados. Como, a nosso ver,
toda a acdo pedagogica de professores de Lingua Portuguesa €, em tese,
orientada pela concepcdo que tais docentes tém sobre lingua(gem)®’,
iniciamos nossa analise observando como os professores participantes
desta pesquisa compreendem lingua. Sobre isso, registra Geraldi (2006
[1984], p. 40-41),

Em geral, quando se fala em ensino, uma questdo
prévia — para que ensinamos 0 que ensinamos?, e
sua correlata: para que as criancas aprendem o que
aprendem? — ¢é esquecida em beneficio de
discussbes sobre o como ensinar, o0 quando
ensinar, o que ensinar, etc. Parece-me, no entanto,
que a resposta ao “para que” dara efetivamente as
diretrizes bésicas das respostas. Ora, no caso do
ensino de lingua portuguesa, uma resposta ao
“para que” envolve tanto uma concepgdo de
linguagem quanto uma postura relativamente a
educacdo. Uma e outra se fazem presentes na
articulagdo metodoldgica. Por isso sdo questdes
prévias.

Vejamos, entdo, a tabela a seguir que registra as respostas dos
professores entrevistados quanto a defini¢do de lingua.

% Nao discutiremos a respeito de tal questionamento (Para vocé, o que é dar aula de
Portugués?), pois as respostas obtidas nas entrevistas tergiversaram para outros temas, fugindo,
em boa medida, ao foco deste estudo. Serdo objeto de tratamento em artigos futuros.

" Reiteramos, aqui, percepcéo ja veiculada em nota anterior acerca de nos sentirmos liberados
de distinguir linguagem e lingua tendo presente a vertente tedrico-epistemol6gica em que nos
inscrevemos.
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Tabela 10 — Concepcéao de lingua.

Concepcdes depreendidas Quantidade %
Lingua como  instrumento  de 30% 63,8
comunicacdo
Lingua como expressdo do pensamento 6 12,7
Lingua como interacdo 2 4,3
Outras concepgoes 7 14,9
N&o conceituou 2 4,3

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Analisando a Tabela 10 — Concepgéo de lingua, observamos que
mais da metade dos participantes desta pesquisa — 63,8% — respondem
entender lingua como instrumento de comunicacéo. Vejamos algumas
respostas: (1) Sem lingua ndo ha comunicacdo, ela é um instrumento
fundamental. (AM®, entrevista realizada em 22/09/2011); (2) Lingua é
um instrumento que tu tens para te comunicares nas mais diversas
situacBes do teu dia a dia. (LSM, entrevista realizada em 01/09/2011);
(3) Lingua ¢ a forma de se comunicar. (DMIJ, entrevista realizada em
28/08/2011); (4) Lingua é o objeto que serve ao ser humano para se
comunicar, para ser entendido e para entender o outro. (GRA,
entrevista realizada em 12/08/2011); (5) Lingua é uma forma de
entendimento, de comunicacdo. (BCLV, entrevista realizada em
06/09/2011); (6) Lingua é uma maneira de se comunicar. (CVGK,
entrevista realizada em 09/09/2011); (7) Lingua é um meio para me
comunicar. (MRSM, entrevista realizada em 24/08/2011).

Em se tratando da definicdo de lingua como instrumento de
comunicacéo, predominante nas respostas dos professores de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental nas escolas estaduais
de Florianépolis/SC, evocamos teorizacOes de Geraldi (2006 [1984], p.
41), segundo as quais essa concepgdo ““[...] estd ligada a teoria da
comunicacdo e vé a lingua como cédigo (conjunto de signos que se
combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa
mensagem]...]”; ou seja, a lingua € aplicada no jogo comunicativo em
gue quem fala/escreve é considerado um transmissor e quem ouve/lé

% |&-se: do total de 47 professores, trinta responderam que lingua é instrumento de
comunicagao.

 Tendo presente ética de pesquisa que determina a codificacdo dos participantes, tanto quanto
considerando nosso desconforto em usar nomes ficticios, optamos pelo uso das iniciais dos
nomes dos participantes da pesquisa, devidamente embaralhadas, para evitar a identificacéo.
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caracteriza-se como um receptor ao qual chega uma mensagem acabada,
pronta a ser decodificada pelo destinatario que, nesse quadro, tem uma
posicao de passividade.

Ja a definicdo de lingua como expressdo do pensamento
representa 12,7% das respostas docentes. Observemos a transcri¢do de
algumas falas: (8) Lingua seria toda forma de expressar 0 que uma
pessoa sente ou 0 que ela interpreta do mundo. S6 que a lingua tem
variacdes de como ela se expressa. (AS, entrevista realizada em
02/08/2011); (9) Lingua é expressdo do pensamento, ¢é a forma que'® o
ser humano interage, se comunica com a sociedade. (MSAS, entrevista
realizada em 04/08/2011); (10) Lingua é eu poder me expressar bem
dentro da minha lingua, me fazer ser entendida e entender. (CWSL,
entrevista realizada em 06/09/2011); (11) Lingua é nosso meio de se
expressar nesse mundo. (FLV, entrevista realizada em 14/09/2011); (12)
Lingua é veiculo que tu comunica tuas ideias, conhece as ideias das
outras pessoas, lingua é uma maneira que tu te expressas. (CZO,
entrevista realizada em 14/09/2011).

Tomar a lingua como expressdo do pensamento significa,
segundo Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929]), desvincula-la de sua
natureza social, visto que, sob essa perspectiva, ela [a lingua] vive no
psiquismo individual de cada um dos sujeitos e se origina no interior do
organismo humano. Seguindo a linha de pensamento bakhtiniano,
Geraldi (2006 [1984]) afirma que essa acepcdo de lingua que tem como
ponto de partida a enunciagdo monoldgica esta relacionada aos estudos
linguisticos tradicionais. Se entendemos lingua dessa forma, explica
Geraldi (2006 [1984], p. 41), “[...] somos levados a afirmagdes —
correntes — de que pessoas que ndo conseguem Se expressar nao
pensam.” Ambas as concepgdes, se somadas, dizem respeito a mais de
70% das respostas obtidas nesta questdo e evocam um movimento
caracteristico de abordagens prevalecentes na segunda metade do século
XX, muito influenciadas pelo ideério do funcionalismo estruturalista de
Roman Jakobson (1974) e suas func@es da linguagem, imbricamentos da
teoria da comunicacdo, tanto quanto muito influenciadas pelo ideario
cognitivista com grande repercussdo entre as décadas de 1950 e 1980,
do que o pensamento de Smith (1989 [1980]), nos estudos da leitura,
parece ser bom exemplo.

100 Manteremos as marcas de oralidade nos excertos transcritos, sem preocupacdes com
adequagdo a norma padrdo, dado ndo entendermos essa como uma questdo relevante em se
tratando da abordagem que levamos a termo. Alteraremos apenas o uso de formas que
eventualmente possam expor a face do participante de pesquisa.
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Dois professores participantes desta pesquisa, por sua vez,
responderam ao questionamento (Para vocé, o que é lingua?) afirmando
que lingua s6 existe na interacdo, que é algo vivo. Vejamos essas
respostas, iniciando pela fala de um deles: (13) A lingua é um conjunto
de sinais, de cddigos, é também expressédo do pensamento, mas a lingua
é uma coisa viva, a lingua s6 se faz através da interacédo, ela so existe,
eu acho, na interagdo. (AGM, entrevista realizada em 08/08/2011).
Depreendemos, em tal resposta, que, apesar de o professor iniciar sua
definicdo considerando lingua como cddigos e como expressdao do
pensamento, finaliza enfatizando que lingua é mais que isso: € interacao.
Ao mesmo tempo em que o conteGdo de (13) remete a posturas
sistémicas e cognitivistas com largo transito no senso comum escolar,
observamos que sua fala sinaliza para aspectos sociais, no bojo dos
guais a lingua vive, conforme sinalizam estudos de Bakhtin
[Volochinov] (2009 [1929]), para quem a lingua é compreendida como
discurso, como interacdo, que nasce, se desenvolve e se modifica no
plano das diversas interagcBes vivenciadas por sujeitos sdcio-
historicamente situados. Ja a resposta de outro professor parece-nos
revelar mais efetivamente reverberagdes do idéario histérico-cultural:
(14) Lingua é um processo em que as pessoas interagem umas com as
outras. (MFE, entrevista realizada em 23/08/2011). Nesse caso, a
resposta parece evocar acep¢do bakhtiniana de lingua de que acabamos
de tratar: como interacdo, vinculada as atividades humanas.

Observando a Tabela 10, percebemos que 14,9% do quadro de
docentes participantes deste estudo responderam a pergunta veiculando
“outras concepgdes™: lingua como um idioma; lingua como identidade;
como patriménio discursivo de uma nacéo; como fala; como sabedoria
do ser humano; lingua como tudo. Eis a transcri¢do de algumas dessas
falas, iniciando por respostas que relacionam lingua a idioma: (15)
Lingua é o idioma do Portugués, cada lugar com suas regionalidades,
seus modos diferentes de expressdo. (JS, entrevista realizada em
12/08/2011); (16) Lingua é o que nos falamos, é 0 nosso idioma. (RAM,
entrevista realizada em 31/08/2011); (17) Lingua é o que a gente fala, a
lingua do nosso pais. (CPM, entrevista realizada em 15/09/2011); (18)
Tem dois tipos de lingua: tem o idioma e tem a dic¢do. (HFS, entrevista
realizada em 22/09/2011); (19) Lingua é nossa fala, nossa escrita, é a
nossa identidade! (BFL, entrevista realizada em 12/08/2011); (20)
Lingua é o patrimbnio discursivo de uma nagdo. (FOAC, entrevista
realizada em 02/09/2011). Vemos, nessas respostas, uma vinculacdo a
questdes de natureza sociolinguistica, as quais tém ganhado substantivo
espaco no senso comum escolar com a vulgarizacao cientifica de teorias
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da area, a exemplo de escritos de Bagno (1999; 2002) e de Bortoni-
Ricardo (2004), focados em uma corrente que se autonomeia
Sociolinguistica na escola. Outras respostas foram: (21) Lingua é a base
de tudo. (RIP, entrevista realizada em 20/09/2011); (22) Lingua é
sabedoria do ser humano. (GE, entrevista realizada em 20/09/2011).
Inferimos, nessas falas, concepgdes genéricas, desfocadas de discussdes
propriamente linguisticas.

Outros dois docentes ndo conceituaram lingua, conforme
podemos examinar em: (23) Como assim, o que é lingua?...Eu ndo sei te
responder. (SCMA, entrevista realizada em 29/08/2011); (24) Lingua?
Complexa essa pergunta! E algo que nds temos que valorizar, porque
ela é muito bonita. (RFB, entrevista realizada em 15/09/2011). Importa
explicar que o professor a que corresponde a resposta (23) ainda cursava
a graduacdo, além de estar lecionando pela primeira vez (estava ha
poucos dias em sala de aula), o que talvez, justifique sua hesitagdo em
definir lingua. Ja a fala em (24), conforme podemos observar,
tergiversou para outro tema fugindo do foco do questionamento
proposto.

Antunes (2009, p. 217-218) assinala que ensinar ¢ uma atividade
dependente de um sistema de concepgdes, “[...] de um conjunto de
principios a partir dos quais [0 ensino] se define e se delimita. Tais
concepcdes ou principios é que imprimem a direcdo da atividade, é que
demarcam o fluxo, a dire¢do e os objetivos de cada passo.” Mais ainda

[...] ensinar linguas e avaliar ensino de linguas sdo
atividades que refletem as concepgdes que temos
acerca do que é uma lingua, do que sdo seus
diferentes componentes, e de como tais
componentes intervém na sua atualizacdo. Dessas
concepcdes vai derivar, naturalmente, o prdprio
objeto do ensino e da avaliagio e, em
desdobramento, todos os paradigmas de
tratamento das questBes linguisticas. Objetivos e
conteldos, atividades e préticas, tudo vai ser
apenas consequéncia das linhas tedricas as quais
emprestamos  credibilidade e saliéncia. As
atuacOes pretendidas para as areas do ensino e da
avaliacdo ressentem-se, assim, da natureza das
concepcdes tedricas que as inspiram (ANTUNES,
2009, p. 218).
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Da mesma forma que as concepcdes de lingua sdo fundamentais
para entendermos a acdo pedagdgica de professores de Lingua
Portuguesa empreendida em sala de aula, as compreensdes docentes
acerca do ato de ler também sdo axiais para o desenvolvimento do
trabalho escolar de implementacdo de préaticas relacionadas a leitura.
Vejamos, entdo, as respostas dos professores entrevistados com relagdo
a concepc¢do de praticas de leitura/leitura. A tabela a seguir ilustra as
respostas obtidas durante as entrevistas. Reiteramos a natureza
interpretativista de cada qual dos agrupamentos eliciados a partir dos
dados: apds ausculta e transcricdo das entrevistas, congregamos
posicionamentos, reunindo-os pelas similaridades neles depreendidas.

Tabela 11 — Concepcéo de leitura.

Concepcdes depreendidas Quantidade %
Leitura é viajar, é ir a outras 16 34,0
dimensdes, é conhecer e entender o
mundo
Leitura é compreender um texto, é 8 17,0
buscar sentidos
Leitura é decodificar 4 8,5
Leitura é dialogo entre autor e leitor 2 4,3
Outras concepgdes 15 31,9
Né&o conceituou 2 4,3

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Importa explicar, antes de iniciarmos a andlise desses dados, que
0S numeros descritos na coluna “quantidade” da tabela expressam — e
assim ocorrer4 em todo o capitulo de andlise — a prevaléncia de uma
dada concepcédo na resposta docente, isso porque foi frequente durante
as entrevistas que um mesmo professor atrelasse em sua fala diversas
concepgBes, assim como ocorreu na resposta do professor AGM, em
(13), ja descrita anteriormente: ele inicia sua definicdo de lingua como
“conjunto de sinais”, passa para lingua como “expressdo do
pensamento” e finaliza conceituando como “interacdo” que, a nosso Ver,
é a definicdo prevalecente nessa resposta. Consideramos, assim, no
computo dos dados, a definicdo que entendemos ter sido dominante em
cada qual das respostas dos professores para cada um dos
guestionamentos; eis, mais uma vez, nosso olhar interpretativista
(MASON, 1996).
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Como podemos observar na Tabela 11, 34% dos docentes,
segundo nossa analise, denotam uma compreensdo de leitura
intimamente relacionada a concep¢fes que entendemos grassar no senso
comum escolar: leitura como conhecimento de mundo, como viagem a
diferentes dimensdes. Parece haver, aqui, implicacdes da leitura de
fruicdo (GERALDI, 2006 [1984]), mas talvez o que efetivamente esteja
subjacente a representacfes dessa natureza seja a leitura idealizada,
focada no texto literéario e na erudicdo, tal qual mostra Britto (2003). Eis
um excerto em que esse olhar se materializa: (25) E leitura de prazer, de
literatura. (GRA, entrevista realizada em 12/08/2011).

Ainda em se tratando desse primeiro agrupamento, o enfogque no
mundo parece ser recorrente como vemos em: (26) Eu vejo a leitura
como leitura de mundo, de interpretacdo, de entender as coisas, de ser
critico; leitura como algo mais amplo, ndo s6 como o conceito do
dicionario, de viajar no tempo e no espa¢o. Conhecer o mundo. (KM,
entrevista realizada em 03/08/2011). Em (26), temos um inicio de
resposta definindo leitura como leitura de mundo, o que aproxima a
concepgdo ali veiculada do ideério freireano sobre a precedéncia da
leitura de mundo em relacdo a leitura da palavra (FREIRE, 2006
[1985]). Logo em seguida, ainda que de forma sumaria, leitura é
concebida como interpretacdo, um olhar que ja nos parece instituido na
esfera escolar. Ao final de sua resposta, o participante de pesquisa
define leitura como conhecimento de mundo que se d& por meio de
viagens temporais e espaciais. Movimento semelhante surge em: (27) A
leitura € uma maneira de nds penetrarmos em caminhos...; um livro
pode conduzir um leitor a diversos lugares, a diversas ideias, a viajar.
Transportar o aluno para dentro do livro e ali ele pode viajar para
outras dimensdes. (GCM, entrevista realizada em 05/08/2011). Nesta
resposta, inferimos que ler relaciona-se a leitura de livros, pois, em tese,
¢ sobretudo nas obras de ficcdo veiculadas em livros que os alunos
podem adentrar e viajar para outras dimensfes — novamente o olhar
classico por meio do qual o ato de ler é concebido, muito ligado as elites
escolarizadas, tal qual Britto (2003) registra e que nos parece ter
profundos imbricamentos com o modelo autbnomo de letramento
(STREET, 1984). Na resposta seguinte, também inferimos o ato de ler
isomorfico a leitura de livros literdrios, a fruicdo: (28) Leitura é um
outro mundo; quando a gente I& a gente passa para um outro mundo,
para o mundo do livro, e por isso se torna prazeroso. (FS, entrevista
realizada em 16/09/2011).

A leitura por fruicdo, de que trata Geraldi (2006 [1984], p. 98),
caracteriza-se pelo “desinteresse” em se tratando do “controle do
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resultado”, o que contempla a leitura literaria, mas seguramente a
transcende. O que o autor discute ao tratar da leitura por fruicdo é a
exclusdo desse tipo de leitura dos bancos escolares, que eliminam
atividades “ndo-rendosas”, uma vez que a escola reproduz as normas do
sistema capitalista: “[...] 1é-se um romance para preencher um
‘famigerada’ ficha de leitura, para fazer uma prova ou até mesmo para
se ver livre da recuperacdo (Vocé foi mal na prova? Castigo: ler o
romance Z, até o dia D. Depois, férias...)” (GERALDI, 2006 [1984], p.
97). Outras respostas parecem também trazer consigo representacdes
muito vinculadas a leitura como escapismo, em uma remissao a nobreza
do ato de ler, estreitamente vinculada as elites escolarizadas (BRITTO,
2003). Vejamos excertos em que depreendemos esse olhar: (29) Leitura
é conhecimento do mundo, é lazer, é viagem. Para mim, a leitura é
fundamental para o aprendizado, para o conhecimento intelectual, para
tudo. (LSM, entrevista realizada em 01/09/2011) e (30) Sonhar,
conhecer 0 mundo, aventura. (GE, entrevista realizada em 20/09/2011).
Ainda:

(31) Leitura é um leque para que o aluno ou pessoa mesmo
que esta lendo tenha conhecimento de vérios...; conhecer
0 mundo, porque através da leitura tu realizas sonhos,
vais a lugares que muitas vezes ndo poderias ir. (RIP,
entrevista realizada em 20/09/2011).

Importa que discutamos a ldgica que subjaz a essas
representacdes. Ao que parece, durante muito tempo, o ato de ler esteve
intrinsecamente vinculado a leitura de livros literarios, cujo acesso era
dado quase que exclusivamente as elites socioecondmicas e/ou as elites
escolarizadas. A leitura esteve durante boa parte da histéria humana
vinculada a abstragdo e a erudicao do ato de ler, dissociado esse ato das
praticas sociais de que é parte, 0 que, entre outros desdobramentos,
Street (1984) chamou de modelo autdnomo de letramento. Esse ideéario
parece ainda muito presente em representacdes docentes em muitos
contextos em nivel nacional, sobretudo porque, em nossa compreensdo,
concepgOes contemporaneas sobre letramento, a partir da proposicdo do
modelo ideoldgico de letramento, também por Street (1984), ainda
parecem distantes da esfera escolar, tal qual voltaremos a mencionar
neste capitulo.

A concepgdo de leitura como compreensdo de texto ou busca de
sentidos, por sua vez, conforme ilustra a Tabela 11, representa 17% das
respostas do quadro total de professores. Durante a entrevista, pudemos
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perceber que o entendimento do que seja compreender ou interpretar
um texto, por parte dos docentes, ora era muito vago, ora relacionava-se
a busca de sentidos que um texto pode oferecer a seu leitor, ou seja,
leitura como extracdo de sentidos, polemizada pelos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e tal qual, em uma
perspectiva cognitivista, objeto de critica de Leffa (1996). Observemos
as seguintes respostas: (32) O bésico é ler, compreender, tentar ver o
que o autor tenta dizer com aquele texto, nas entrelinhas, para entender
o significado, ndo s6 das palavras, mas daquele texto. Ver o que o texto
estd passando ao leitor. (HSR, entrevista realizada em 09/08/2011); (33)
Leitura é interpretar o texto, saber o que esta lendo, porque geralmente
a gente vem de uma cultura que ndo adianta so ler as palavrinhas, tem
que entender o contexto total, completo. E isso, além de saber
interpretar, tirar os dados principais no texto. (LWA, entrevista
realizada em 14/09/2011); (34) E dificil de explicar....; leitura, além de
saber o0 que esta escrito, é saber interpretar, aprender. (JS, entrevista
realizada em 12/08/2011). Mais ainda:

(31) Leitura é uma palavra extremamente abrangente, ela
pode ter varios significados. Eu vou me ater em um, que é
vocé conseguir ler alguma coisa, entender aquilo e poder
explicar da melhor forma possivel para uma outra pessoa
ou entender para vocé mesmo. E vocé ter o dominio
completo e total do que estd sendo dito ali. (AM,
entrevista realizada em 22/09/2011).

Inferimos, nestes excertos, que ler é compreender a mensagem
gue o texto esta passando ao leitor. Nessa perspectiva, cabe ao leitor
receber ou extrair o significado que o autor do texto objetiva transmitir
— trata-se, aqui, de um olhar de base eminentemente cognitivista, a
leitura extracdo de sentidos de que trata Leffa (1996). Geraldi (2010, p.
103), sobre isso, afirma que “O reconhecimento do que ja é conhecido é
uma condicdo necessaria para que se dé a leitura, mas ndo é condicédo
suficiente. E preciso ultrapassar o ja sabido e reconhecido para construir
uma compreensdo do que se 1€ (e do que se ouve).” Conforme
apontamos em capitulo tedrico desta dissertagdo, em nossa
compreensdo, é necessario que, durante a leitura, o leitor atente as
informacGes explicitas presentes em um texto, contudo o processo da
leitura ndo se reduz a tal atividade; o leitor agencia conhecimentos
prévios para que a construcdo de sentidos ocorra. S8o as teias do tecido
entrelacadas, teias essas construidas nas experiéncias cotidianas do autor
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do texto e teias advindas do leitor (GERALDI, 1997 [1991]), as quais
constituem a tecedura'®* dos sentidos.

Antunes (2003, p. 28), tratando das atividades de ensino da
leitura, afirma que ainda se encontra nas instituicdes de ensino basico

[...] uma atividade de leitura cuja interpretacdo se
limita a recuperar os elementos literais e explicitos
presentes na superficie do texto. Quase sempre
esses elementos privilegiam aspectos apenas
pontuais do texto (alguma informacéo localizada
num ponto qualquer), deixando de lado os
elementos de fato relevantes para sua
compreensdo global (como seriam todos aqueles
relativos a ideia central, ao argumento principal
defendido, a finalidade global do texto, ao
reconhecimento do conflito que provocou o
enredo da narrativa, entre outros).

Assim como apontamos no segundo capitulo desta dissertacéo,
referentemente as dimensdes intersubjetiva e intrassubjetiva da leitura, a
localizagdo de informagdes explicitas é parte integrante do ato de ler,
mas ndo sindnimo dele. E, em se tratando de uma concepcao de leitura
como extracdo de sentidos, seguramente instaura-se o desafio de
ressignificacdo dessa compreensdo, 0 que, a NOSSO Ver, passa
necessariamente pela percepcdo do papel do outro na interacdo
instituida no ato de ler; eis o enfoque interlocutivo tdo caro ao ideario
histérico-cultural.

Quanto a leitura como decodificagdo, tal qual mostra a Tabela 11,
8,5% dos participantes de pesquisa mencionaram o ato de decodificar na
definicdo do ato de ler. Sdo exemplos disso: (36) Decodificar, ndo tem
como ndo passar pelo codigo, tem que passar pela inteleccdo também,
pela interpretacdo. (AGM, entrevista realizada em 08/08/2011); (37) E
identificar a escrita. (DMIJ, entrevista realizada em 29/08/2011) e (38)
E o processo pelo qual o aluno consegue decifrar as grafias, consegue
decifrar o que esté lendo. (VRA, entrevista realizada em 30/08/2011).

Em (36), inferimos concepcdo de leitura que trata a atividade de
decodificacdo como condicéo inicial para a interpretacdo. No capitulo
tedrico desta dissertacdo, discutimos a importancia da decodificagéo
para a constru¢do de sentidos em textos escritos: sem a relacdo entre

1%L Vimos, ao longo desta dissertacdo, usando tecedura ao invés de tessitura, porque aquele
termo, em nossa compreensao, da conta mais explicitamente da metafora do tecido.
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grafemas e fonemas ndo é possivel localizar informagdes, tampouco
agenciar conhecimentos em uma situacao historicamente situada porque
dessa relacdo depende a entrada, em nosso sistema cognitivo, das
informagdes contidas no texto. Para Antunes (2009, p. 185), “De fato,
ensinar a decifrar os sinais graficos é apenas uma das condi¢des para
que se possa, gradativamente, inserir o aluno no mundo dos livros, das
informacgOes escritas, da cultura letrada, da ficcdo literaria; afinal, no
mundo da convivéncia com a lingua escrita [...]”, isto é, os sinais
graficos sdo essenciais para a compreensdo do texto, mas nao
constituem todo o processo. Mesmo Dehaene (2012), em uma
perspectiva neurocientifica, reconhece a complexidade cognitiva do
processo de construgdo de sentidos, que ndo pbde ainda ser mapeado no
cérebro fisico tal qual a decodificagdo. Ja os excertos (37) e (38)
remetem-nos novamente a Antunes (2003, p. 27):

No que se refere as atividades de ensino da leitura,
também se encontra ainda: [...] uma atividade de
leitura centrada nas habilidades mecénicas de
decodificacio da escrita, sem dirigir, contudo, a
aquisicdo de tais habilidades para a dimensdo da
interacdo verbal — quase sempre, nessas
circunstancias, ndo ha leitura, porque ndo ha
“encontro” com hinguém do outro lado do texto.

Concordamos com Antunes (2003) quando afirma que, sem
interacdo, ou seja, sem encontro entre autor e leitor de texto, ndo ha
leitura. Essa perspectiva de encontro nos remete a Ponzio (2010), em
um olhar essencialmente bakhtiniano. Reiteramos que todas as
atividades cognitivas agenciadas no ato de ler s6 existem e fazem
sentido no bojo das interagdes de que participam os sujeitos em suas
atividades cotidianas. Importa, porém, que entendamos que, tal qual
mostrou — em dissertacdo de mestrado também vinculada ao
NELA/UFSC — Gongalves (2011), teorizacGes académicas demandam
longo tempo até se instituirem de fato na esfera escolar; e, tal qual
registra Batista (1996), essas mesmas teorizagdes tendem a se mimetizar
aos saberes que ja tém lugar cativo na ambientacdo escolar e que
derivam, em boa medida, da vulgarizacdo cientifica de teorias que ali
chegaram ha mais tempo, 0 que nos remete a Borges Neto (2004) que,
ao tratar de ciéncia, discute como o que ja foi cientifico termina por
compor 0 senso comum, a exemplo da compreensdo de que “a Terra é
redonda”. Assim, concepgdes que transcendam a representagdo do ato
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de ler como decodificacdo implicam a também transcendéncia de uma
concepcao de lingua de base sistémica — o objetivismo abstrato de que
trata Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929]) — para uma concepcdo de
lingua como interacdo, olhar que sustenta os documentos oficiais e a
maior parte da literatura da area na contemporaneidade.

Quanto as respostas que tratam leitura como didlogo entre leitor e
autor, correspondem a 4,3% — o menor dentre 0s percentuais daqueles
gue responderam a questdo, o0 que sugere um movimento ainda bastante
embrionario nesse grupo —, tal qual mostra a Tabela 11, sdo aquelas em
gue, a nosso ver, encontramos reverberacdes do ideario historico-
cultural em se tratando da linguagem. Tomemos o excerto: (39) Leitura
é um dialogo do leitor com o autor. (FOAC, entrevista realizada em
02/09/2011). Tal resposta aproxima-se da acepcdo de leitura em uma
perspectiva sociointeracionista que, segundo Antunes (2009, p. 203-
204), ¢ assim entendida “[...] ndo apenas porque [...] permite o encontro
entre dois ou mais interlocutores; mas, sobretudo, porque esses
interlocutores sdo autores leitores e leitores autores que ja trazem em
seus repertorios experiéncias de outras escritas e de outras leituras [...].”
Mais ainda:

Falo de uma leitura interacionista'®, também,
porque a leitura envolve a interagdo entre diversos
tipos de conhecimento [e também porque] a
leitura visa objetivos e propésitos interativos
claros e diversificados [...]. Falo, portanto de uma
leitura que, a partir de hipdteses, de predigdes
inicialmente levantadas, vai além da superficie do
texto [...]. De uma leitura que mobiliza um sentido
plural [...]. Uma leitura, portanto, de um ‘dizer’
que ¢ também um ‘fazer’ [...] (ANTUNES, 2009,
p. 203-204, grifos da autora).

Vejamos mais um exemplo de posicionamento nessa dire¢do:
(40) Na verdade, a leitura é uma conversa do leitor com o autor, sem a
presenca do autor. (GMCJ, entrevista realizada em 07/09/2011).
Entendemos possivel depreender reverberagdes de teorias de base
historico-cultural em (40), teorias essas que visualizam a leitura como
um processo complexo em que se d&4 0 encontro de sujeitos sdcio-

192 Ainda que a autora use o termo interacionista, optamos, aqui, por sociointeracionista, dada
nossa compreensdo de que o interacionismo pode remeter a outras abordagens teoricas, a
exemplo da construtivista piagetiana.
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historicamente situados e que ndo ocupam, em geral, 0 mesmo espaco e,
muitas vezes, 0 mesmo tempo. Facultar a apropriacdo de compreensdes
dessa ordem parece ser o desafio para profissionais envolvidos no
processo de formacdo inicial e continuada em se tratando desses estratos
educacionais. Discutindo acerca da acdo pedagogica, Antunes (2003, p.
34, grifos da autora) aponta que

A complexidade do processo pedagdgico impde,
na verdade, o cuidado em se prever e se avaliar,
reiteradamente, concepgdes [...], objetivos [...],
procedimentos [...] e resultados [...], de forma que
todas as a¢Oes se orientem para um ponto comum
e relevante: conseguir ampliar as competéncias
comunicativo-interacionais dos alunos.

Dos 47 professores entrevistados, quinze conceituaram leitura de
forma variada, tais como: leitura como formacdo humana, leitura como
higiene mental, como base da producdo escrita, como tudo. S&o
exemplos de falas que materializam tais concepgbes: (41) E um
exercicio fundamental para formacéo, € onde vocé comeca a receber
informacBes para poder construir um imaginédrio de critica e de
construcao de ideias subjetivas, mas também que conectam a pessoa
com o mundo. A leitura é isso. (FLV, entrevista realizada em
14/09/2011); (42) Leitura é a base de toda producdo, de tudo que a
gente precisa para depois produzir um texto. Leitura faz parte da
formac&o do aluno em todas as areas. E mais que decodificar as letras,
é entender 0 mundo que o cerca. Leitura é muito importante no
trabalho. (MBZA, entrevista realizada em 31/08/2011); (43) A leitura é
muito importante na vida de qualquer um. Ela proporciona criatividade,
ela permite vocé a viajar, a trazer o conhecimento também para pessoa
e enfim, acho que a leitura é tudo. (RFS, entrevista realizada em
13/09/2011). E mais:

(44) E algo assim que... Eu vou ser bem direta, é uma higiene
mental, é vocé tirar tudo o que ndo presta de dentro da
cabeca e colocar palavras novas. Vocé pode viajar,
conhecer historias, as vezes o que vocé esta passando no
cotidiano, por exemplo, tem um personagem do livro que
também esta passando, ai vocé acaba se identificando,
vocé acaba conhecendo o mundo, ampliando o teu
pensamento. (RFB, entrevista realizada em 15/09/2011).
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Entendemos haver, no excerto (41), uma acepgdo de leitura
relacionada a concepcao, que tem lugar no senso comum, em se tratando
da formacao de cidaddo critico, conhecedor do mundo. Ja a fala em (42)
vincula-se a ideia de que a leitura proporciona ao sujeito o
desenvolvimento de sua escrita. Vemos implicadas, aqui, bases do
modelo autbnomo de letramento, segundo o qual o contato com a
escrita, na acepcao da natureza historica e cultural desse contato, por si
sO asseguraria maior dominio dessa modalidade da lingua (STREET,
1984; KLEIMAN, 1995). Em nossa compreensdo, ndo ha relacdes
causais/consecutivas entre questdes dessa ordem, tal qual inferimos em
(42), relagBes que Britto (2003) e Graff (1994) polemizaram & exaustao.
Entendemos que reflexfes sobre questdes como essas requerem um
olhar atento para as praticas de letramento (STREET, 1988) dos
sujeitos, para a natureza de suas vivéncias (GEE, 2004). Os excertos
(43) e (44), por sua vez, assemelham-se pelo fato de vincularem o ato de
ler a ampliacdo de conhecimento, porém, como podemos observar em
(44), tal ato é concebido como uma higiene mental, 0 que nos remete
mais uma vez ao modelo autbnomo de letramento e a suas implicaces,
a exemplo da associacdo entre os dominios da escrita e 0 avango
espiritual, tal qual mostra Kleiman (1995).

O restante dos professores — 4,3% —, como consta na Tabela 11,
nao conceituou leitura. Vejamos suas respostas, nas quais o dominio
axiologico, enfoque da préxima secdo, ja se faz entrever, tal qual em
(46) a frente: (45) Eu dou uma aula de leitura por semana. Eles pegam
o livro de interesse deles e eles leem. (CZO, entrevista realizada em
14/09/2011); (46) Leitura é muito importante para poder saber hoje em
dia as coisas, sem a leitura ndo é nada. Como que uma crianca vai
saber pegar um 6nibus? Para tudo na vida hoje em dia é preciso da
leitura. Para assinar o nome.. E muito importante. Leitura é
fundamental na vida do ser humano. (SCMA, entrevista realizada em
29/08/2011). Ambos os professores acabaram ndo definindo leitura: o
primeiro informou o nimero de aulas de leitura e como elas ocorrem; o
outro discutiu a importancia do ato de ler em sala de aula. Limitamo-nos
ao registro de tais tergiversagdes, entendendo fugir de nosso foco a
discusséo das razbes que as movem.

Nesta secdo, enfim, empreendemos um olhar analitico sobre as
concepgdes docentes acerca de praticas de leitura/leitura no que diz
respeito a seu dominio ontolégico. Iniciamos discutindo o entendimento
que tais professores tém sobre lingua e nos deparamos com dados que
caracterizam concepgdes muito ligadas ainda aos estudos linguisticos
tidos como tradicionais — 0 que entendemos mais pertinente analisar
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como heranga do ideério jakobsoniano — que a tomam como instrumento
de comunicagdo — e — heranca do cognitivismo — como expressdao do
pensamento. Um ndmero ainda inexpressivo de professores compreende
lingua em convergéncia com o idedrio historico-cultural, ideario esse
presente e prevalecente nas discussGes académicas contemporaneas na
area da ciéncia linguistica aplicada. Quanto as concepgdes de leitura,
vimos, pela Tabela 11, que a maior parte dos educadores a toma ou
como conhecimento de mundo por meio de viagens a outras dimensdes,
ou como busca de sentidos no texto. Alguns ainda definem leitura como
decodificacdo, e um nimero ainda pouco representativo de professores a
toma como encontro entre leitor e autor.

Inferimos, por meio dos dados gerados na entrevista, a
importancia de haver estudos que discutam mecanismos que possam
viabilizar o acesso efetivo dos profissionais da linguagem ao aporte
tedrico-epistemologico que caracteriza os documentos oficiais e a
literatura cientifica contemporanea em se tratando dos processos de
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa nas escolas. Ao que
parece, o contetido desses documentos e dessas teorizages ndo ganhou,
em muitos contextos de escolarizacdo, o espago que efetivamente
requer.

Apresentadas e discutidas as concepgdes docentes acerca do ato
de ler no que se refere a sua dimensdo ontoldgica, passemos & descri¢ao
analitica da leitura no que diz respeito a sua dimensdo axiolégica, ou
seja, aos valores atribuidos a esse encontro em que sdo produzidos
sentidos, tema da proxima secdo deste estudo.

6.3 CONCEPGOES DE LEITURA/PRATICAS DE LEITURA DE
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA NO QUE DIZ
RESPEITO AO DOMINIO AXIOLOGICO DO ATO DE LER

Tendo focalizado, na se¢do imediatamente anterior, concepcbes
dos participantes de pesquisa acerca de lingua e leitura, tematizamos, na
presente secdo, tais concepgbes docentes no que se refere & dimensédo
axiologica do ato de ler, ou seja, que valoracGes sdo atribuidas as
praticas de leitura/a leitura. A questdo elaborada na entrevista e que
atende a esse dominio é a seguinte: Qual é, em sua opinido, a
importéncia da leitura na sala de aula no terceiro e no quarto ciclos?
(questdo namero dois da entrevista), conforme ilustra o Anexo C. Tal
interpelagcdo, como podemos observar, integra o conjunto de perguntas
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especificas sobre leitura no corpo da entrevista. Justificamos sua
presenca nessa abordagem devido ao fato de que, em nossa
compreensao, o valor atribuido a/as leitura/praticas de leitura por parte
dos professores subjaz ao trabalho docente e o orienta em alguma
medida, por isso nosso interesse em depreender concepcdes sobre o que
nomeamos dominio axiolégico, em se tratando dos docentes
participantes deste estudo.

Quando os indagamos sobre a importancia da/das leitura/praticas
de leitura em sala de aula, nos terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental, 100% dos participantes deste estudo responderam
compreender a leitura como uma atividade essencial na escola; o que de
fato divergiu nas respostas foram as justificativas: por que consideram a
leitura fundamental. A Tabela 12, mais a frente, sintetiza tendéncias
implicitadas em tais justificativas, as quais serdo foco de exame nesta
secdo.

Antes de iniciarmos nossa analise, porém, convém explicar que,
conforme mostra a entrevista no Anexo C, tal pergunta acerca da
importancia da leitura previa alguns desdobramentos, a exemplo de
implicacBes com relacdo aos usos sociais da modalidade escrita da
lingua na sociedade contemporanea ou implicacdes familiares do ato de
ler, ou ainda relagbes quanto & apropriacdo de conhecimentos. Por
ocasido do desenvolvimento das entrevistas, no entanto, optamos por
deixar fluirem as falas dos entrevistados, abrindo médo da mencéo a esses
desdobramentos, 0s quais se mostraram, ja de inicio, pouco produtivos
no processo interlocutivo, uma vez que os participantes de pesquisa nao
se atinham a eles por ocasido das respostas, conferindo a sua enunciagao
um movimento tematico especifico. Ao fim e ao cabo, a maioria dos
professores, ao responder a questdo respectiva a esse dominio, abordou
parte desses desdobramentos, mas ndo todos eles. De todo modo,
entendemos mais produtivo ouvi-los e ndo direcionar o0
encaminhamento das respostas.

Vale ressaltar que, em algumas interlocucbes, criaram-se
oportunidades para mencionar as implicagdes dos usos sociais da
escrita, tal qual constava na entrevista. Em muitas dessas ocasifes, no
entanto, os entrevistados pareciam desconhecer o sentido da expressao
“uso social da escrita”, requerendo nossa intervengdo para
esclarecimentos. Mencionamos essa questdo porque, em nossa
compreensdo, comportamentos docentes como esse ratificam a
percepcdo de que teorizagBes da ciéncia linguistica, a exemplo de outros
tantos campos do conhecimento humano, parecem demandar um
expressivo periodo de tempo para chegarem a ambientacéo escolar. Os
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estudos do letramento, subjacentes ao desdobramento que focalizava 0s
usos sociais da escrita, tendem a ser mais um exemplo disso.

Possivelmente esteja também implicada nessa questdo a tradicao
de conceber o ato de ler sob um viés tdo somente intrassubjetivo
desvinculado dos eventos de letramento (HEATH, 2001 [1982])
vivenciados por sujeitos social e historicamente situados e instituidos
[os eventos] por textos em diferentes géneros discursivos (BAKHTIN,
2010 [1952/53]) que atendem a projetos de dizer que tém lugar na
cadeia discursiva.

Um ndmero pouco expressivo de educadores mencionou em suas
falas a importancia da préatica da leitura em contextos extraescolares —
isto &, nos diversos usos sociais instituidos pela modalidade escrita da
lingua —, o que, a nosso ver, parece caracterizar a prevaléncia de um
guadro conceitual que toma o ato de ler ainda em sua dimensdo
intrassubjetiva apenas. Sobre essa acdo pedagdgica que concebe as
praticas de leitura desarticuladas do meio social, Foucambert (1994, p.
116) assinala:

E preciso, pois, desescolarizar a leitura. Se a
alfabetizacdo era, por bons motivos, um
aprendizado escolar, a leitura é um aprendizado
social, da mesma natureza que o aprendizado da
comunicacdo oral. Com a leitura serd como na
fala: se o aprendizado se realizar através das
praticas familiares e sociais, entdo e somente
entdo, a escola poder4d cumprir um papel
fundamental de ajuda e de reducdo das
desigualdades. Quando se afirma que a leitura é
um aprendizado social, ndo se esta criando uma
situagdo nova, apenas se elucidam os mecanismos
da desigualdade escolar.

Compreendendo o aparente pouco contato dos docentes
participantes desta pesquisa com 0s postulados acerca dos usos sociais
da escrita, passamos a analisar cuidadosamente os dados da Tabela 12, a
seguir, que representa o cOmputo das respostas geradas ao
guestionamento sobre a importancia da leitura em sala de aula, nos anos
finais do Ensino Fundamental. Observemos:
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Tabela 12 — Importéncia da leitura na sala de aula.

Concepcdes depreendidas Quantidade %
Leitura é importante para © 14 29,8
desenvolvimento da escrita/da fala/do
vocabulério
Leitura é importante para aprendizagem 11 23,4
em todas as disciplinas escolares
Leitura é importante para apropriacao 7 14,9
de conhecimento
Leitura é importante, pois & uma 4 8,5
necessidade social
Leitura é importante para O 3 6,4
desenvolvimento cognitivo
Outras concepgdes 5 10,6
N4o respondeu 3% 6,4

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgdo nossa.

Observando a Tabela 12, vemos que, dentre os 47 professores
participantes de pesquisa, catorze deles — 29,8% — informam que a
leitura é fundamental, pois ela é a base para a fala, para a escrita,
contribuindo para o dominio de conhecimentos gramaticais, para
ampliacdo de vocabulario, conhecimento sobre pontuacéo e itens afins.
Vejamos alguns exemplos dessas percepcbes: (47) E tdo natural
explicar a gramatica no texto, eu falo para os meus alunos separar
todos os substantivos que significam alguma coisa, nome de um ser.
(AS, entrevista realizada em 02/08/2011); (48) E importante porque nio
tem como trabalhar producao escrita com eles se eles ndo leem, se eles
nao tém acesso a bons textos, se eles ndo estdo exercitando diariamente
a leitura, uma coisa precisa da outra, no meu ponto de vista as duas
coisas andam juntas. (RCS, entrevista realizada em 09/08/2011). Tais
falas materializam o entendimento de leitura & luz de sua dimensédo
intrassubjetiva, com foco sistémico, visto que, para esses docentes, o ato
de ler é importante para o sujeito ter dominio da escrita, envolvendo o
trabalho com atividades referentes & graméatica no texto ou com
atividades de busca de classes de palavras, como ilustra a fala (47).
Assim como registramos no capitulo teérico desta dissertacdo, constitui,

% Uma das entrevistas realizadas sofreu um corte na gravacdo de audio durante o
questionamento sobre a importancia da leitura em sala de aula. Assim, enquadramos, para
computo dos dados, tal professor como um dos que ndo responderam a questao.
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a nosso ver, papel do professor de Lingua Portuguesa potencializar o
conhecimento linguistico de seus alunos — conhecimento que, segundo
Koch (2005), é responsavel pela articulcdo som-sentido —; tal
potencializacdo tende a contribuir para que tais alunos participem de
interacdes que tém lugar em diferentes esferas da atividade humana,
evocando esses conhecimentos na construgdo de sentidos em textos de
diversos géneros discursivos. O trabalho focado na gramética e ndo no
texto em si descaracteriza o processo de leitura, uma vez que nao foca
na interacdo estabelecida entre autor e leitor. Vejamos ainda mais falas
gue materializam tal concepc¢éo:

(49) A leitura é muito importante, porque através da leitura eles
aprendem a escrever, aprendem a detectar os erros de
ortografia, aprendem gramaética, através da leitura eles
tém uma abrangéncia do vocabulario, um vocabulario com
mais facilidade, mas eles ndo entendem dessa forma. Se
eles leem bem eles escrevem bem, por isso é importante
com relagdo aos usos sociais da escrita. (ZC, entrevista
realizada em 30/08/2011);

(50) E importante para mim sob varios aspectos: para trabalhar
oralidade, pontuagdo, entonagdo, socializagdo também,
trabalhar leitura é importante porque o aluno as vezes tem
problema de timidez e ai o aluno se solta um pouco mais e
também a gente pode aproveitar esse momento para
trabalhar vocabulario e varias questes. (VRA, entrevista
realizada em 30/08/2011);

(51) Eu digo para os meus alunos que eu acho que quem nao 1é
bem passa a ndo falar e ndo escrever bem, como é algo que
ndo se da sozinho, existe toda uma pré-aprendizagem para
a leitura ser correta, acredito que os alunos hoje cometem
grandes erros na leitura e isso automaticamente reflete na
escrita e na fala. A leitura hoje é primordial; nos livros
didaticos vém imperando muitos textos de varios niveis e de
varias formas e tipos. Se eu fosse fazer um apanhado geral,
a leitura é a base da lingua portuguesa. (MAES, entrevista
realizada em 09/09/2011).

Inferimos, por meio dos dados, que esses docentes atribuem
valores a leitura os quais priorizam fundamentalmente um aspecto do
ato de ler: ampliacdo de vocabulario e/ou desenvolvimento da escrita; a
leitura é concebida, sob essa perspectiva, estando intrinsecamente
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vinculada ao dominio do sistema alfabético e das regras gramaticais. A
respeito disso, posiciona-se Antunes (2009, p. 196): “[...] a leitura
constitui uma das condi¢des que propiciam 0 sucesso da escrita. Mas,
ndo de uma forma mecénica. Nao existe uma relacdo milagrosa ou
magica entre uma coisa e outra.” Uma vinculagdo de natureza causal-
consecutiva entre os atos de ler e escrever remete-nos ao modelo
auténomo de letramento (STREET, 1984), uma vez que tal vinculagdo
somente nos parece possivel na abstracdo da modalidade escrita,
higienizada das contingéncias de natureza histérico-cultural e politico-
econdmica. A familiarizacdo com e a apropriacdo de novas praticas de
leitura implica vivéncias historicamente situadas (GEE, 2004) e
horizontalizacdo das representacdes de mundo (KALANTZIS; COPE,
2006), tanto quanto ressignificacdo das praticas de letramento
(STREET, 1988). Esse posicionamento, ao que parece, corrobora
concepcbes de lingua e de leitura de base eminentemente
intrassubjetiva, descurando das dimensBes intersubjetivas que
caracterizam esses fendmenos, dimensdes estas que remetem ao
encontro de vozes que se di por meio dos usos da lingua — e, por
extensdo, na leitura —, naquilo que os estudos bakhtinianos nomearam
dialogismo, o grande simpdsio universal do existir humano, tal qual
escreve Faraco (2007).

Outra recorréncia nas respostas dos professores entrevistados diz
respeito a presenca da leitura em todas as disciplinas lecionadas na
escola. Segundo esses docentes, que correspondem a 23,4% do nimero
total de participantes deste estudo, a leitura é muito importante devido
ao fato de estar presente em todas as disciplinas escolares. Observemos
as falas transcritas aqui: (52) Eu vejo a leitura como mais importante
gue a escrita. Tudo passa pela leitura, entdo se um aluno néo I, ele ndo
consegue resolver um problema de Matematica, ele ndo consegue
entender os textos da disciplina de Historia. (AGM, entrevista realizada
em 08/08/2011); (53) A leitura abrange todas as matérias, entéo ela é
fundamental mesmo porque gramatica, Historia, Geografia ndo tem
como passar sem a leitura. (BFL, entrevista realizada em 12/08/2011);
(54) Leitura faz parte de todas as areas, é fundamental para o restante
do trabalho em sala de aula. (MBZA, entrevista realizada em
31/08/2011); (55) E a coisa mais importante de toda a escola, porque
sem a leitura ndo se responde um problema de Quimica, um problema
de Fisica, um problema de Matematica; sem a leitura ndo se faz nada. A
producao textual é consequéncia da leitura. (FOAC, entrevista realizada
em 02/09/2011); (56) E, sem ler e entender, ele [aluno] n&o se
desenvolve em disciplina nenhuma...; problema de interpretagdo
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[ocorre] em qualquer disciplina e ndo s6 em Lingua Portuguesa, mas
tem que parar para pensar. (VRSV, entrevista realizada em
13/09/2011); (57) Ela é fundamental para todas as disciplinas, a gente
passa lendo o tempo inteiro, a gente I o que esta na parede, a gente 1&
0 que esta no livro, eu acredito que seja a coisa mais importante dentro
da sala de aula. (PK, entrevista realizada em 20/09/2011). E ainda:

(58) E fundamental tanto na minha disciplina, quanto nas
outras. Porque se tu I, independente da disciplina, e ndo
entender, o aluno ndo deveria passar de ano. Eu acho
que o aluno que ndo consegue interpretar um exercicio
de Portugués, um exercicio de Ciéncias, os exercicios de
Artes, qualquer exercicio, ndo deveria... [passar de ano].
(TCR, entrevista realizada em 11/08/2011).

Pelos excertos de (52) a (58), inferimos que a importancia da
leitura esta em servir aos propdsitos das disciplinas escolares, ou seja, as
préticas de leitura estariam prevalecentemente a servi¢o da apropria¢do
de conhecimentos enciclopédicos escolarizados nas diferentes
disciplinas, o que manteria a acdo docente em Lingua Portuguesa em
enfoques ainda muito circunscritos aos muros escolares. Mais uma vez,
em nossa compreensdo, repercussdbes do modelo autbnomo de
letramento (STREET, 1984). Parece-nos que tal compreensdo da
importancia do ato de ler caracteriza uma visdo bastante vinculada a
erudicdo: a leitura seria importante por atender as a¢des pedagdgicas de
cunho enciclopédico, conforme consta em (58). Tais posicionamentos
tendem a desconsiderar a leitura que ocorre em outros entornos sociais,
que caracterizam distintos eventos de letramento (HEATH, 2001
[1982]), com objetivos e funcBes especificas, ou seja, a vida da
modalidade escrita da lingua, seu uso em diversas esferas da atividade
humana.

Tal compreenséo da importancia da leitura, reiteramos, remete-
nos ao modelo auténomo de letramento (STREET, 1984), cujos sentidos
estdo significativamente centrados em atividades cujas representacfes
estdo ligadas a erudicdo. Tais representacfes sdo perpassadas por uma
ideologia que prevé atividades leitoras tipicas de elites escolarizadas,
processo em que o livro como suporte ganha especial destaque
(BRITTO, 2003). A leitura, sob essa perspectiva, estaria tomada na
imanéncia intrassubjetiva, afastando-se da perspectiva de pratica social
instituida por meio da escrita da qual participam sujeitos socio-
historicamente situados, ancorados em suas praticas de letramento
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(STREET, 1988), especificas e construidas ao longo de suas vivéncias
em sociedade.

Outros professores — 14,9% — atribuem a importancia do ato de
ler em sala de aula a apropriacdo de conhecimento, representacfes que
convergem, sob varios aspectos, com as representacfes discutidas no
item anterior: leitura e enciclopedismo. Os excertos a seguir ilustram
essas percepcoes: (59) A leitura é muito importante na vida de qualquer
um, ela proporciona criatividade, ela permite a vocé viajar, a trazer o
conhecimento também, enfim. (RFS, entrevista realizada em
13/09/2011, énfase nossa). Essa fala implica, ao que parece, a leitura de
livros (por proporcionar viagens ao leitor) de que ja tratamos
anteriormente e, além disso, relaciona leitura & obtencdo de
conhecimentos, aspecto vinculado a atividade cognitiva de apropriacao
conceitual. Outras respostas assemelham-se a essa: (60) E fundamental
porque é ampliagdo de conhecimentos, tanto é que fago uma aula por
semana so de leitura. (COM, entrevista realizada em 15/09/2011, énfase
nossa); (61) E uma forma de adquirir mais conhecimentos, até para
produzir um texto. Quanto mais ler, melhor. (BCLV, entrevista
realizada em 06/09/2011); (62) E para adquirir conhecimentos, € isso,
através da leitura o aluno adquire conhecimentos. (DMIJ, entrevista
realizada em 29/08/2011); (63) Amplia a visdo de mundo, de homem, de
sociedade, de realidade. E abrir horizontes. E na questdo de material
para sala de aula, é vocé visualizar o que o autor passa pra ti, o que ele
quis dizer. (GRA, entrevista realizada em 12/08/2011, énfase nossa).

Sobre essa apropriagdo de conhecimentos na leitura, Arrojo
(1992, p. 88, grifos da autora) entende haver uma concepgdo que

[...] pressupde a possibilidade de significados
independentes do sujeito, da histéria e das
circunstancias da leitura. Segundo essa visao, ler
seria, consequentemente, descobrir e resgatar
significados estaveis, “presentes” no texto, e essa
leitura poderia ser considerada correta ou
incorreta, aceitavel ou inaceitavel,
independentemente da perspectiva de quem a
julga. Pressupde, portanto, a possibilidade da
neutralidade e da auséncia de perspectiva como
marca da relacdo leitor texto; pressupfe, em
outras palavras, a possibilidade de que um leitor,
no exato momento da leitura, pudesse se esquecer
de tudo que o constitui como sujeito: [...] sua
historia, sua cultura, sua ideologia.
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De acordo com a autora, uma agdo docente que descure
dimensdes mais amplas do ato de ler tende a “[...] ensina[r] a[os] alunos
a se ignorarem enquanto sujeitos e a ignorarem sua vinculagdo ao
contexto e a comunidade socio-cultural a que pertencem” (ARROJO,
1992, p. 89). Britto (2003), ao discutir sobre a criatividade e a
descoberta de novos caminhos por meio da leitura, assinala que, de fato,
a leitura pode oportunizar o desenvolvimento intelectual dos leitores,
entretanto, da maneira como essa ideia tem sido compreendida, “[...] a
possibilidade se transforma em fato necessario, independentemente do
tipo de leitura, das condicGes em que ela se da e da inser¢do social do
leitor” (BRITTO, 2003, p. 102).

Outros quatro professores entrevistados informam que, em sua
concepcao, é muito importante trabalhar com leitura de textos em sala
de aula, pois a leitura atualmente configura-se como uma necessidade
social. Eis os excertos dos quais depreendemos percepgBes dessa
natureza: (64) Para compreender os fatos, o que acontece em volta; sem
a leitura, vocé ndo pode se locomover. Se vocé ndo I€, vocé ndo pode
pegar um o6nibus. (LWA, entrevista realizada em 14/09/2011); (65) E
fundamental para ler qualquer texto e se desenvolver em todos os
sentidos, porque a leitura ndo é s escrita. (AM, entrevista realizada em
22/09/2011). Ainda:

(66) E essencial para descobrir o mundo. Esse conceito de
leitura € um pouco vasto, porque tudo € leitura. A escola,
por exemplo, comeca com a leitura do livro mesmo, do
texto verbal. E a partir dai vocé abre horizontes para o
aluno partir para outras modalidades de textos, como um
outdoor, ler um individuo que passa na rua através de
suas vestimentas e assim por diante. Se ele ler, ele vai ler
o mundo, vai ler a sua vida etc. (QGA, entrevista
realizada em 02/09/2011).

Esses excertos, em nossa percep¢do, materializam uma visdo de
leitura como uma atividade necessaria no contexto em que estamos
inseridos, uma vez que inimeras interacdes humanas sao instituidas por
meio da escrita, isto €, por textos que constituem diferentes géneros do
discurso (BAKHTIN, 2010 [1952/53]) e ndo se restringe, portanto, a
leitura de livros. Inferimos, ainda, em (65) e (66), uma compreensao de
leitura lato sensu: o ato de ler ndo se reduz a palavra escrita; eis a leitura
lato sensu do ideério freireano.
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A ambientacdo social, assim como ja discutimos na introdugédo
desta dissertacdo, vem se tornando crescentemente mais grafocéntrica
(FISCHER, 2006) e traz consigo contingéncias de apropriagdo da
modalidade escrita que tém relagbes com mobilidade social, insercdo em
distintas esferas e promoc¢édo de mudancas sociais. Tais respostas tendem
a se relacionar, portanto, com o idedrio histérico-cultural no sentido de
admitir o lugar da leitura na sociedade e, assim, concebé-la em certa
medida como um processo cultural (GEE, 2004): diversos eventos de
letramento (HEATH, 2001 [1982]) sdo instituidos pela modalidade
escrita da lingua, e 0s sujeitos, para se inserirem efetivamente nas
diferentes esferas da atividade humana, tém de se familiarizar com
distintas praticas de leitura. E mister, portanto, na contemporaneidade,
que os individuos transitem por e se insiram em distintas esferas —
especialmente aquelas nas quais ndo tém habituacdo —, caracterizadas
por seus géneros discursivos especificos, configurando dessa forma o
processo de hibridizacdo entre letramentos distintos (STREET, 2003).

Ainda no que se refere a importancia da leitura em sala de aula
nos anos finais do Ensino Fundamental, trés docentes — o que equivale a
6,4% do numero total de educadores — responderam que a leitura nas
aulas é essencial para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, na
cléssica concepgdo de que o dominio da escrita é fator determinante
para o desenvolvimento do estagio das operacfes formais, tal qual prevé
0 ideério piagetiano (STREET, 1984; KLEIMAN, 1995). Atentemos
para as respostas: (67) E fundamental para o aprendizado, para o
desenvolvimento intelectual. (LSM, entrevista realizada em 01/09/2011,
énfase nossa); (68) A leitura é importante porque serve de base para
todo o conhecimento e também para ampliar a capacidade cognitiva do
aluno, para ele ndo chegar na sala de aula como uma tabula rasa. E a
leitura também é importante em casa. (GMCJ, entrevista realizada em
07/09/2011, énfase nossa); (69) A leitura é importante porque ajuda a
pensar. (CVGK, entrevista realizada em 09/09/2011, énfase nossa).

Tais concep¢Bes convergem para o entendimento do ato de ler
COmMo um processo cognitivo, ou seja, tomado prevalecentemente em sua
dimensdo intrassubjetiva, além de suscitarem a dicotomia “oralidade
versus escrita” ja mencionada em capitulo teérico deste estudo:
insistimos, a hipotética superioridade da modalidade escrita da lingua
em relacdo & modalidade oral, aspecto centrado no modelo autdnomo de
letramento, de que tratam Street (1984) e Kleiman (1995). Vale lembrar
gue a modalidade escrita, no modelo autbnomo de letramento, é
considerada superior @ modalidade oral, pois facultaria aos individuos o
desenvolvimento cognitivo no que tange a abstracdo do real. Nesse
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ideério, sociedades organizadas pela oralidade e dentro das quais as
interacdes sdo instituidas por tal modalidade da lingua tendem a ser
inferiores as sociedades que interagem por meio da escrita, pois aquelas
teriam capacidades limitadas no que tange ao pensamento Idgico, a
categorizacdo e a abstracdo. Contra-argumentando, Street (1984) explica
que todos os grupos sociais compartilham capacidades cognitivas
comuns ndo havendo, portanto, tal superioridade.

Segundo Kleiman (1995, p. 28-29), dialogando com postulados
bakhtinianos, “A linguagem, seja qual for a sua modalidade de
comunicacdo é, por natureza, polif6nica, incorporando o dialogo com
vozes outras que as do enunciador.” Dessa forma, tanto a modalidade
oral quanto a escrita podem potencializar, a nosso ver, capacidades
cognitivas nos seres humanos, desde que eles estabelecam relagdes uns
com 0s outros, isto €, que interajam — o que ilustra o processo de
desenvolvimento vigotskiano: apropria¢fes intrassubjetivas se ddo no
plano das relages intersubjetivas.

Outros professores — 10,6% do total — atribuem importancias
distintas a leitura: desenvolvimento de um habito, aprendizado da
reflexdo, e formagdo humana. Vejamos algumas respostas: (70) E
importante para desenvolver o habito da leitura. (MRSM, entrevista
realizada em 24/08/2011); (71) Faz com que o aluno possa refletir e se
entender como ser importante no processo de ensino e aprendizagem.
(MFE, entrevista realizada em 23/08/2011); (72) E um exercicio
fundamental para a formacdo humana, é onde vocé comeca a receber
informacBes para poder construir um imaginédrio de critica e de
construgdo de ideias subjetivas, mas que conectam a pessoa com 0
mundo. (FLV, entrevista realizada em 14/09/2011).

Em (70), entendemos haver o revozeamento do senso comum, na
ja classica concepcdo de que é importante desenvolver o habito da
leitura. Britto (2003) chama atencdo para o fato de que a habituacdo
implica acesso; Kalman (2003), por sua vez, discute as relagdes entre
disposi¢fes pessoais para e acesso a. A habituacdo no ato de ler
seguramente transcende uma acdo escolar especifica para requerer
insercao sociocultural efetiva, como mostra Gee (2004): a leitura tomada
como processo cultural. O desafio, em se tratando desse mantra [“E
preciso desenvolver o habito da leitura.”], repetido a exaustdo em
diferentes esferas da atividade humana, especialmente na esfera escolar,
parece ser a necessidade de situar esse habito: quais leitura, para qué, e
implicaces afins, tanto quanto a necessidade de refletir sobre condicdes
de acessibilidade para que tais leituras efetivamente passem a compor as
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vivéncias dos sujeitos, com todos os desdobramentos socioecondémicos
gue isso traz consigo.

Ja em (71), inferimos como justificativa da importancia do
trabalho com leitura nos bancos escolares a construgdo do processo de
reflexdo e do processo de autoconhecimento. Inferimos, aqui, a
propensdo atual para a chamada literatura de autoajuda, que tem tido
lugar substancial dentre as preferéncias nacionais em se tratando do
suporte livro (CERUTTI-RIZZATTI, 2008). Segundo Britto (2003), o
ato de relacionar leitura com formacéo humana e de identidade, com ato
libertador, constitui uma acgdo caracteristica de campanhas educativas
em que “A leitura, ao invés de ser compreendida como pratica social, é
imaginada como um ato redentor, capaz de salvar o individuo da miséria
e da ignorancia” (BRITTO, 2003, p. 99). Trata-se seguramente de um
conjunto de representacdes que, a n0sso Vver, trazem consigo percepcoes
tipicas da tradicdo escolar e de compreensBes muito estreitamente
comprometidas com o modelo autbnomo de letramento, tal qual
registram Street (1984) e Kleiman (1995).

O restante dos professores, o que totaliza 6,4% do quadro de
docentes  participantes desta  pesquisa, ndo respondeu ao
guestionamento, tergiversando em suas enunciacfes. Atentemos para
suas respostas: (73) Eu prezo bem pela questdo da leitura de livros.
(GCM, entrevista realizada em 05/08/2011); (74) Muito importante, ndo
sO a leitura de ler corretamente, mas ler e compreender o que esta
lendo. (FN, entrevista realizada em 09/09/2011). Ambos os professores
acabaram ndo definindo leitura no que se refere ao dominio axioldgico:
0 primeiro informou o modo como trabalha leitura em sala; o outro
apenas informou que ler é muito importante, tanto com relacdo a
decodificacdo, quanto com relagdo a interpretacao.

Nesta secdo empreendemos um olhar analitico sobre as
concepcOes docentes acerca de praticas de leitura/leitura no que diz
respeito a seu dominio axioldgico. Iniciamos informando que 100% dos
docentes entrevistados registram que leitura é de fundamental
importancia nas atividades empreendidas em sala de aula e, em seguida,
discutimos como cada um dos grupos de docentes (agrupados por
tendéncias) justifica tal importancia. Vimos, pela Tabela 12, que a maior
parte dos educadores a tomam como essencial para o desenvolvimento
da escrita, da fala e/ou do vocabulario, evidenciando uma concepcao
vinculada ao foco sisttmico da lingua. Outro nudmero também
expressivo dos participantes de pesquisa informam que leitura é
importante para a aprendizagem em todas as disciplinas escolares, e, em
estreita relagdo com o anterior, outros visualizam a importancia da
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leitura na apropriacdo de conhecimento. Um nlmero pouco
representativo atribui importancia ao ato de ler por toma-lo como uma
necessidade social e por relaciona-lo ao desenvolvimento cognitivo. Tais
concepgOes, a nosso ver, tendem a vincular-se com as respostas
analisadas em secéo anterior, referentemente & dimenséo ontologica do
ato de ler, uma vez que, se a leitura é concebida como decodificacdo, ou
como extracao de sentidos, parece dedutivel que a importancia da leitura
ndo esteja articulada aos aspectos interacionais dessa pratica.
Concordamos com Arrojo (1992), quando afirma que

Para que a educagdo se transforme num processo
verdadeiramente  formador e que seja
verdadeiramente centrada no aluno e em seus
interesses, é fundamental, em primeiro lugar, que
o professor se conscientize em relagéo a ideologia
que, implicita ou explicitamente, define suas
escolhas, seus critérios e seu julgamento. Além
disso, devera se conscientizar em relagdo ao poder
de arbitro do significado que a escola Ihe outorga.
Afinal, no &mbito de sua sala de aula, cabe ao
professor determinar quais significados e qual
perspectiva serdo aceitos para a realizagdo de
qualquer leitura (ARROJO, 1992, p. 90, grifos
N0SS0S).

Apresentadas e discutidas as concepgdes docentes acerca do ato
de ler no que se refere & sua dimensao axioldgica, passemos a descri¢do
analitica da leitura no que diz respeito a sua dimensdo tedrico-
epistemoldgica, ou seja, aos principios sobre 0s quais o ensino da leitura
esta fundamentado.

6.4 CONCEPCOES DE LEITURA/PRATICAS DE LEITURA DE
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA NO QUE DIZ
RESPEITO AO DOMINIO TEORICO-EPISTEMOLOGICO DO
ATO DE LER

Depois de examinadas as concep¢fes docentes sobre o ato de ler
no que diz respeito a suas dimensdes ontoldgica e axioldgica,
empreenderemos, nesta secdo, uma descricdo analitica dessas
concepgBes com foco no dominio tedrico-epistemoldgico, entendido
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como os principios sobre 0s quais o ensino da leitura esta fundamentado.
Buscamos, portanto, compreender em que bases tedricas os professores
de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental que
lecionaram em escolas estaduais no municipio de Florianépolis, durante
0 ano letivo de 2011, ancoram seu trabalho com leitura. Reiteramos,
aqui, o foco na depreensdo da presenca de reverberacBes do ideéario
historico-cultural nas respostas dadas pelos professores durante a
realizacdo das entrevistas.

As questBes elaboradas que atendem a tal dominio integram o
conjunto de questbes gerais do instrumento de geracdo de dados deste
estudo e sdo as seguintes: Em que vocé ancora sua agdo como
professor(a) no trabalho com a leitura? (questdo nimero dez da
entrevista); O que vocé conhece sobre as teorias de géneros
discursivos/textuais? E quais as implicacGes pedagdgicas que vé no
processo de ensino e aprendizagem da leitura? (questdo nimero treze);
O que vocé conhece sobre as teorias de letramento? E quais as
implicacdes pedagdgicas que vé no processo de ensino e aprendizagem
da leitura? (questdo nimero catorze); “Vocé conhece os conteldos dos
Pardmetros Curriculares Nacionais e da Proposta Curricular do Estado
de Santa Catarina no que diz respeito ao ensino de leitura? O que
especificamente? (questdo nimero dezenove). Vale registrar que outras
interpelagdes que atendem ao dominio tedrico-epistemoldgico do ato de
ler foram feitas durante a entrevista. Tais questionamentos, conforme
podemos observar na entrevista no Anexo C, sdo focadas em aspectos
gramaticais e em contetidos de um modo geral. Ndo levaremos a termo
sua analise em razdo da natureza das respostas, que versou sobre outros
aspectos distintos do foco de nosso estudo.

Para analisarmos as respostas para cada umas das perguntas
descritas, dividimos a presente se¢do em quatro subseces que dizem
respeito: primeiramente, as ancoragens teodricas que os professores
participantes deste estudo informam estarem subjacentes ao processo de
ensino e aprendizagem da/das leitura/praticas de leitura; em seguida, as
teorizacBes sobre géneros discursivos; na sequéncia, as teorizacdes
sobre letramento; e, por Ultimo, aos pressupostos dos documentos
oficiais norteadores da educagdo — Pardmetros Curriculares Nacionais e
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina.
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6.4.1 A ancoragem teorico-epistemoldgica do processo de ensino
da/das leitura/praticas de leitura em salas de aula da
Educacéo Basica

Nesta subsecdo analisaremos respostas dos professores
participantes deste estudo que versam sobre a ancoragem tedrico-
epistemolégica do trabalho com leitura/praticas de leitura em sala de
aula. Vejamos a tabela a seguir.

Tabela 13 — Ancoragem tedrico-epistemologica.

Ancoragem Quantidade %
Em nenhum campo especifico 28 59,6
Na experiéncia 12 25,5
No livro didatico 7 14,9
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Conforme podemos observar, quando questionados sobre a base
de sua agdo pedagodgica, mais da metade dos docentes respondeu nédo
seguir nenhuma linha tedrica e/ou nenhum livro ou autor especificos. No
conjunto dos participantes de pesquisa, 59,6% afirmam tomar como
ancoragem para suas acdes ou o dia a dia dos alunos, ou materiais
diversos que possam servir para determinadas aulas e assuntos
especificos etc. Vejamos algumas respostas ilustrativas dessas
concepcdes: (75) Nao tenho um [referencial] s6. E também faz tempo
gue eu ndo paro para ler alguma coisa sobre autores de produgéo
escrita, leitura. (HSR, entrevista realizada em 09/08/2011); (76) Uma
teoria ndo. Devo seguir alguma que ndo sei qual é. Porque a gente tem
tantas na graduacdo. Tem Geraldi, Irandé, Coracini. Tem Vvarios. Nao
sei dizer um. Foram varios que foram me constituindo. (RCS, entrevista
realizada em 09/08/2011); (77) A gente ndo pode adotar uma teoria s,
porque hoje ndo d& para a gente pensar de uma forma. Uma hora sou
Piaget, outra hora sou Paulo Freire, sou sociointeracionista. Costumo
usar a filosofia que eu criei. (MAES, entrevista realizada em
09/09/2011, énfase nossa).'®*

104 vale, aqui, o registro de que Tomazoni (2012), estudo correlato a este e ja& mencionado
anteriormente, também analisa excertos aqui transcritos, em razdo de que essas questdes de
natureza mais genérica foram compartilhadas em ambos os estudos. O conteido analitico, no
entanto, é distinto nas duas dissertacdes.



211

No excerto (75) inferimos uma atitude que, ao que parece, vem se
tornando recorrente em nivel nacional: dificuldades docentes em se
tratando da habituacdo em leituras tedricas, o que foi objeto de discussao
de Cerutti-Rizzatti (2008), que apontou a tendéncia de profissionais da
educacdo para leituras voltadas a autoajuda e espiritualidade e pouco
relacionadas a atuacdo profissional. Comportamentos dessa natureza
parecem ter implicagbes com a democratizagdo do acesso a escola, que
se deu no inicio do século XX, e que, segundo Geraldi (1997 [1991]),
redundou na transformacdo da funcdo do educador que, de mestre,
passou a ser intermediador entre aluno e livro didatico, processo com
desdobramentos no decréscimo da remuneracdo e no consequente
aumento da carga horaria.

Parece-nos fato conhecido que, por contingéncias econémicas,
muitos docentes trabalham de quarenta a sessenta horas-aula, o que
inequivocamente incide sobre a configuragdo de sua acéo pedagogica, ja
gue, em média, ha trinta alunos em cada classe escolar e, fatores que
dificultam o desenvolvimento de um trabalho continuo de producéo de
texto, leitura e andlise linguistica da maneira como é pensado o ensino
operacional e reflexivo da lingua (GERALDI, 1997 [1991]). Em se
tratando dos docentes participantes deste estudo, a maior parte deles —
55,3% - atua em média em dez turmas, com cerca de trinta alunos cada
gual, computando quarenta horas semanais — 51,1% —, como mostram
dados veiculados na secdo deste estudo em que registramos o perfil
desses professores.

Em (76) e (77) inferimos haver um conhecimento sobre teorias
linguisticas voltadas para o ensino de lingua materna, apesar de os
professores em questdo terem respondido afirmando ndo seguirem
nenhum ideério especifico. Esses educadores compreendem terem sido
constituidos, ao longo de sua formacdo, por estudos de base
sociointeracionista, como estudos de Geraldi e de Antunes — tal qual em
(76) — ou fazem remissdo a teorias ligadas a educacdo e ao
desenvolvimento humano como Piaget e Paulo Freire — tal qual em (77).
No que diz respeito ao fato de os professores mencionarem teorizagdes
académicas em geral, sem especificarem determinados conhecimentos
de areas especificas, compreendemos que comportamentos desse tipo
podem constituir territorio fértil para a discussdo acerca da transposicéo
didatica (HALTE, 2008 [1998]; PETITJEAN, 2008 [1998]). A
transposi¢ao didatica diz respeito & transposicdo de conhecimentos
cientificos a conhecimentos escolares. Nessa abordagem, o0s
conhecimentos cientificos ou académicos sdo focalizados em detrimento
dos conhecimentos escolares que, nesse processo, sofrem reducdo,
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tendendo, portanto, ao apagamento das praticas sociais (HALTE, 2008
[1998]; PETITJEAN, 2008 [1998]). Explica Halté (2008 [1998], p.
119):

Com efeito, quer queiramos ou ndo, O
proprio termo “‘transposi¢ao” comporta a
ideia de que se toma aqui para colocar I3, e
gue, extraindo o saber do seu contexto
original, descontextualizando-o e depois o
colocando num outro contexto,
recontextualizando-o, mudamos 0 seu
sentido e o seu valor.

Segundo Petitjean (2008 [1998]), na transposicdo didatica os
conhecimentos escolares acabam sendo compreendidos como oriundos
de forma idéntica aos conhecimentos cientificos. De acordo com o autor,
“O que podemos reprovar [..] € o predominio de um tratamento
epistemoldgico dos saberes escolares (mudanca de estatuto em relagéo
ao saberes cientificos) em detrimento de uma andlise social (a axiologia
dos saberes [...]) e de uma abordagem praxiologica” (PETITJEAN, 2008
[1998], p. 100). O que ocorre de fato na teoria da transposicéo didatica
é a valorizacdo do saber no sistema didatico na assepsia da observancia
das interacbes entre aluno e professor. Ainda em (77), nos trechos
grifados, inferimos 0 que temos nomeado mix tedrico, um processo em
que os professores sincretizam bases tedricas diferentes, em uma
interpretacdo muito personalizada dessas mesmas teorias. Batista (1996)
trata desse processo no fendbmeno que chama mimetismo: teorias
educacionais, de diferentes configuracdes, quando chegam a escola,
ganham contornos da tradi¢do escolar e se mimetizam no senso comum
escolar. Esse processo tende a ganhar desdobramentos singulares
qguando esse mimetismo descuida da diversidade de concepgbes de
lingua, de sujeito e de ensino e aprendizagem, unindo em uma mesma
representacao enfoques epistemologicamente muito distintos.

Podemos observar, nos dados a seguir, mais exemplos de
participantes de pesquisa que informam ndo ancorar sua acao
pedagb6gica em nenhuma teoria especificamente, porém, citam nomes de
autores ou mencionam a existéncia de teorias:

(78) Ndo. Eu gosto muito... Olhando la os modelos de
leitura... De Van Dijk, Chomsky, Saussure... Mas, na sala
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de aula, nosso problema maior néo é so esse. A gente tem
tantos outros conflitos para se pensar que fica dificil a
gente associar uma teoria linguistica a realidade de sala
de aula. (FOAC, entrevista realizada em 02/09/2011);

(79) Eu tento ver todos, como a maioria € uma coisa muito
europeia, eu acho que nada daquilo serve cem por cento
para nés. Eu tento pegar tudo que é valido, que eu acho
que funcionou alguma vez, eu uso novamente. Eu vou
adaptando. Se eu pudesse inventar um discipulo para
cada um [autor especifico] eu teria inventado e seria eles
que eu seguiria. Eu ndo sigo nenhum especifico. (PK,
entrevista realizada em 20/09/2011).

Pelas enunciagdes em (78) e (79), em que sdo citados autores —
em (79) inferimos conhecimento por parte do professor sobre teorias
relacionadas aos estudos linguisticos e ao ensino de lingua materna —,
depreendemos que, para esses educadores, conhecimentos cientificos,
advindos da academia, ndo auxiliam de fato na acdo didatico-
pedagbgica, pois, conforme consta em (78), o dia a dia é mais complexo
e possui tantas divergéncias que as teorias ndo conseguem abarcar.

Em (78) vemos, ainda, alusdo a dois autores fundadores de duas
das mais conhecidas escolas do pensamento linguistico: Saussure e
Chomsky. Essa alusdo nos parece relevante e, em nosso entendimento,
demanda reflexes mais efetivas porque suscita o questionamento acerca
do modo como as teorizagbes linguisticas tém sido discutidas na
formacdo inicial no que diz respeito a compreensdo, por parte dos
académicos, das razbes pelas quais constituem seu processo de
formacdo. Uma pergunta nos ocupa aqui: Por que a mencdo a esses
autores e ndo a autores mais efetivamente vinculados aos processos de
ensino e aprendizagem em lingua materna? De fato, a formacéo inicial
requer novos olhares de pesquisa.

EnunciacGes contidas nesses excertos veiculam uma aparente
descrenga nos saberes produzidos na academia, evidenciando o famoso
fosso entre universidade e escola. Acreditamos, entretanto, que a
apropriacdo de idearios vinculados a estudos sobre linguagem e ao
ensino e a aprendizagem de lingua materna tem de ocorrer na formacao
inicial dos professores a fim de que se tornem agentes transformadores e
com competéncia para realizarem a elaboracéo didatica (HALTE, 2008
[1998]; PETITJEAN, 2008 [1998]) ao adentrarem no mundo da
docéncia. Em um movimento dessa natureza, 0s processos de ensino e
aprendizagem podem se configurar como um campo de construcdo de
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sentidos em que atuam conjuntamente professor, aluno e saber, ndo
havendo, dessa forma, restricio dos conhecimentos escolares, pois
entram neste jogo praticas sociais e saberes outros axiais na formacéao de
leitores.

Outros professores também informam ndo ancorar seu trabalho
com leitura em nada especifico, como podemos observar nos excertos
que seguem: (80) Fazendo cursos de capacitagdo; eu fiz o Gestar
também e eu vou lendo. Nao tenho nada especifico. (LSM, entrevista
realizada em 01/09/2011); (81) A gente vai buscando, mas ndo tem uma
linha especifica. (BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011). Nessas
respostas depreendemos uma desvinculagdo com teorias especificas para
o trato da leitura em sala de aula, com destaque para o excerto (80), que
menciona a importancia dos cursos de capacitacdo para os professores
em atuagdo, uma vez que, por meio desses cursos, 0s educadores que
ainda ndo conhecem teorias vigentes na academia podem entrar em
contato com elas e iniciar um estudo que potencialmente ancore suas
acOes pedagogicas. Programas a exemplo do Gestar, filiado, sob varios
aspectos, a concepgdes de lingua como prética social, parecem constituir
acOes por meio das quais muitos professores apropriam-se de novas
representacdes acerca do processo de ensino de  praticas de
leitura/leitura na escola.

Inferimos, durante as entrevistas, no momento em que
conversavamos sobre a ancoragem tedrico-epistemoldgica do ensino de
leitura, um certo descontentamento dos professores com relacdo as
teorizagOes estudadas em seus cursos de graduagdo. Ao que parece,
ainda persiste um fosso — como ja mencionamos anteriormente — entre a
academia e a escola; assim, mesmo depois de anos de estudos e
pesquisas visando implementar a¢fes nas institui¢des de ensino, tais
instituicBes se caracterizam como um local onde muitos docentes nédo
sdo agentes de seu proprio fazer, no sentido de empreenderem
efetivamente um processo de elaboracdo didatica (HALTE, 2008
[1998]; PETITJEAN, 2008 [1998]) a partir de um percurso de
apropriacdo tedrica. Tal descontentamento também pode ser
depreendido nas falas daqueles participantes de pesquisa que informam
ancorar sua acdo didatico-pedagdgica em sua experiéncia em sala de
aula.

Como mostra a Tabela 13, 25,5% dos participantes desta pesquisa
informam ndo basear suas agBes em teorias e autores, mas em suas
experiéncias em sala de aula. Observemos algumas respostas ilustrativas
dessa tendéncia: (82) E resultado de experiéncias, na vivéncia. (MRSM,
entrevista realizada em 24/08/2011); (83) Na minha experiéncia, porque
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na minha época a gente lia muito. (CPM, entrevista realizada em
15/09/2011); (84) Na minha experiéncia. Nao ancoro em ninguém
especifico. (CWSL, entrevista realizada em 06/09/2011); (85) Mais na
experiéncia de sala de aula, mas eu estou sempre buscando autores
tedricos consagrados. Principalmente, na area de teoria literaria.
Busco também coisas na internet. Videos que possam me dar esse
suporte. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011).

Tais docentes informam agir em sala a partir dos conhecimentos
adquiridos ao longo dos anos, em sua atuacdo profissional. Em (85),
emergem questdes relacionadas as novas tecnologias, saberes outros que
passam a compor 0 conjunto da acdo pedagdgica. J& no excerto (83),
emergem contingéncias temporais, afigurando-se o tempo como
definidor de maiores ou menores possibilidades de entrar em contato
com novas ideias, novas teorias; enfim, o tempo como elemento-chave
para atualizagdo. Geraldi (2010) chama atencéo para a natureza tarefeira
da agdo docente na contemporaneidade, o que tem implicagbes com a
perda do protagonismo de sua ac¢ao, tornando muitos profissionais meros
implementadores de agbes delineadas por outrem nos livros didaticos.
Segundo o autor, em publicagdo anterior, “[...] o material didatico, em
geral, uma vez selecionado, adota o professor e 0s alunos, que o seguem
reto [...]” (GERALDI, 1997 [1991], p. 95, grifo do autor).

Depreendemos tal movimento na enunciagdo a seguir: (86)
Experiéncia e livro didatico. N&o tenho tempo para fazer mestrado, ja
iniciei, mas ndo dei conta porque trabalho quarenta horas, entdo a
teoria ficou na faculdade ou em algum curso de extensdo que eu faco.
(FS, entrevista realizada em 16/09/2011, énfase nossa). Aqui, inferimos
a importancia do livro na acdo desse professor, visto que ele leciona
guarenta horas semanais e ndo dispde de tempo para participar de cursos
cujo objetivo seja a atualizacdo profissional do docente de Lingua
Portuguesa. Assim, a ancoragem de suas aulas estd no livro didatico
utilizado na escola em que leciona, o que corrobora mais uma vez 0s
principios da transposicdo [agora para]didatica (PETITJEAN, 2008
[1998]): o docente transmite saberes inscritos em manuais institucionais
sem ter havido, previamente, apropriacdo de conhecimentos cientificos
requeridos para a acdo didatico-pedagdgica. Em se tratando desse
processo de transpor saberes de um contexto a outro, podemos analisar a
enunciacéo que segue:

(87) Com toda a teoria que eu tive na universidade. Na
pratica, eu vi que era bem diferente. A teoria da
universidade serviu. Nao vou dizer que ndo. Mas, assim,
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ndo tem um tedrico que eu sigo. Que serve de inspiracao.
Eu vi a necessidade na hora da préatica e a teoria €
bonita, é linda, mas na pratica eu absorvi um pouco de
tudo e digamos que fiz a minha teoria. Fiz 0 meu modo
de dar aula. Ndo existe um nome especifico que eu siga.
(RK, entrevista realizada em 04/08/2011, énfase nossa)

A enunciacdo representada em (87) merece um olhar atento: o
professor afirma utilizar em suas aulas de leitura um pouco de cada
teoria ja estudada na graduacdo ou em cursos de formagéo continuada, o
que caracteriza um quadro atual que parece prevalecente em muitas
acOes pedagogicas: novamente 0 que entendemos ser o mix teorico, tal
qual pode ser inferido também em (77) e em (79), enunciacfes
anteriormente descritas. Mais uma vez, o risco de fazer convergirem
posturas epistemologicamente distintas, quando ndo dicotdmicas e
excludentes. Esse processo decorre, em nosso entendimento, de uma
posposicdo de saberes que configura a ndo apropriacdo de
conhecimentos por parte dos professores, apropriacdo sine qua non para
a elaboracao didatica (HALTE, 2008 [1998]).

Ainda em se tratando da ancoragem tedrico-epistemoldgica das
aulas de leitura nesse campo especifico de pesquisa, pela Tabela 13
podemos observar que 14,9% dos professores entrevistados afirmam
orientar suas aulas a partir do livro didatico utilizado em cada uma das
escolas em que lecionam. Atentemos para respostas ilustrativas desse
comportamento: (88) A gente segue o livro didatico. Nos fizemos o
planejamento todo o inicio de ano, todos juntos. Quando os livros séo
trocados a gente refaz o planejamento. Temos reunides toda semana e
trocamos ideias. (BPM, entrevista realizada em 23/08/2011); (89) No
livro didatico. Eu procuro seguir o livro didatico, sigo a sequéncia.
(DMIJ, entrevista realizada em 29/08/2011); (90) Eu uso todas as
gramaticas e os livros didaticos que o Estado prop8e. (ZC, entrevista
realizada em 30/08/2011); (91) Eu gosto muito do Cegalla, mas para as
leituras em sala e producéo eu gosto bastante do livro [didatico] que a
gente usa. (RAM, entrevista realizada em 31/08/2011); (92) No livro
didatico. (VRSV, entrevista realizada em 13/09/2011). Nesses excertos
visualizamos um quadro ja amplamente discutido na area: o ensino
ancorado no livro didatico, com destaque, em (91) para mengdo a um
manual de gramética. Ao que parece, esse UsO continuo e quase
exclusivo do livro antes (no momento de preparacdo) e durante as aulas
(em sua execucdo) vem se tornando uma pratica nacional.
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Batista (2003), explicando o que é o Programa Nacional do Livro
Didéatico (PNLD'®), de que modo funciona e qual a sua histéria em
territério nacional, aponta que

Seja em razdo de uma inadequada formagdo de
professores (inicial ou continuada), seja em razdo
de precarias condicBes de trabalho docente, seja,
ainda, em razdo das dificuldades enfrentadas para
produzir e fazer circular o livro no Brasil
(particularmente, para fazé-lo circular na escola),
o livro didatico brasileiro se converteu numa das
poucas formas de documentagdo e consulta
empregadas por professores e alunos. Tornou-se,
sobretudo, um dos principais fatores que
influenciam o trabalho pedagogico, determinando
sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando
abordagens metodoldgicas e quadros conceituais,
organizando, enfim, o cotidiano de sala de aula
(BATISTA, 2003, p. 28).

Assim como ja registramos anteriormente, cremos que esse
emprego do livro nas escolas decorre das mudancas ocorridas no sistema
educacional brasileiro durante o seculo XX: com a democratizagdo do
acesso a escola, cidaddos oriundos de distintos entornos, pertencentes a
diversas classes econdmicas, com caracteristicas também diferentes,
passaram a constituir o corpo discente das instituicbes de ensino que,
por sua vez, necessitaram de mais classes para atenderem a esses alunos
e, consequentemente, de um nimero maior de professores. O que se deu,
nesse periodo, foi um processo de recrutamento docente mais amplo e
menos seletivo. A saida, portanto, foi adotar o livro didatico que tem
por objetivo estruturar as aulas, uma vez que, em tese, com tanto
trabalho e com uma formagdo menos rigorosa sob o ponto de vista
tedrico, muitos professores ndo teriam condi¢des para planejar suas
préprias aulas. Sobre isso escreve Batista (2003, p. 46, grifo do autor):
“Ha um modelo de manual escolar que se constituiu, no Brasil, entre 0s
anos de 1960 e 1970. De acordo com esse modelo, o livro didatico tem
por principal funcéo estruturar o trabalho pedagogico em sala de aula.”
Tais livros, assinala Batista (2003, p. 47)

105 0 PNLD, de acordo com Batista (2003), ¢ o resultado de diferentes e sucessivas propostas e
acOes para definir as relacdes do Estado com o livro didatico brasileiro. Seus objetivos séo a
aquisicdo e a distribuicdo, universal e gratuita, de livros didaticos para os alunos das escolas
pUblicas do Ensino Fundamental em nivel nacional.



218

[..] tendem a apresentar ndo uma sintese dos
conteldos curriculares, mas um desenvolvimento
desses contelidos; a se caracterizar ndo como um
material de referéncia, mas como um caderno de
atividades para expor, desenvolver, fixar e, em
alguns casos, avaliar o aprendizado; desse modo,
tendem a ser ndo um apoio ao ensino e ao
aprendizado, mas um material que condiciona,
orienta e organiza a acdo docente, determinando
uma selecdo de conteddos, um modo de
abordagem desses conteudos, uma forma de
progressdo, em suma, uma metodologia de ensino,
no sentido amplo da palavra.

Esse papel assumido pelos livros didaticos descaracteriza a
elaboracéo didatica (HALTE, 2008 [1998]; PETITIEAN, 2008 [1998])
em prol da transposicdo [para]didatica (PETITJEAN, 2008 [1998]),
configurando um quadro de ndo apropriacdo de determinados saberes
em que o professor assume a fungdo de intermediar a relacdo entre
alunos e livro. Em nosso entendimento, seguir as unidades propostas por
esses manuais ndo constitui um trabalho docente que se pretenda atento
as diferentes praticas de letramento (STREET, 1988) dos alunos em
seus entornos, sobretudo se considerada a natureza uniformizante desses
livros, escritos de um mesmo modo para toda uma nacdo continental
como o Brasil.

Assim como ja discutimos no capitulo referentemente ao ensino e
a aprendizagem de leitura/praticas de leitura, em nossa visédo, as aulas
tém de servir para potencializar, em se tratando da leitura, préaticas de
uso na modalidade escrita da lingua para que 0s alunos possam se inserir
efetivamente e se mover em diferentes esferas da atividade humana.
Para alcancar esse fim, faz-se imprescindivel um trabalho atento as
préticas de letramento (STREET, 1988; 2003), em que se trabalhem
diversos textos em géneros discursivos diversos (BAKHTIN, 2010
[1952/53]), em um processo de hibridizacdo entre letramentos
vernaculares e dominantes (STREET, 2003).

Em nosso entendimento, a a¢do pedagégica baseada em manuais
escolares uniformiza representaces discentes que sdo inerentemente
distintas, porque situadas social e historicamente. Apoiar-se em livros
didaticos significa trabalhar com textos em géneros discursivos que
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muitas vezes ndo atendem as necessidades de cada turma; implica
artificializar — para além da artificialidade constitutiva da ag&o escolar,
tal qual entende Halté (2008 [1998]) — 0 uso desses textos, uma vez que
eles ndo sdo trazidos para dentro da sala de aula em seus suportes reais,
além de, muitas vezes, serem apresentados aos alunos em forma de
excertos.

Importa ressaltar, pois, a importancia de a¢6es que ressignifiquem
concepgOes docentes acerca do ensino de leitura/praticas de leitura.
Cremos que somente por meio da apropriacdo de saberes tedricos o
professor pode desempenhar o papel de agente na Educacdo Basica, isto
é, realizar de fato a elaboracdo didatica (HALTE, 2008 [1998];
PETITJEAN, 2008 [1998]) a fim de auxiliar no desenvolvimento dos
alunos no que respeita a formacao escolar de leitores.

6.4.2 TeorizagcGes sobre géneros discursivos na ancoragem do
processo de ensino da/das leitura/praticas de leitura em salas
de aula da Educacéo Basica

A questdo elaborada, na entrevista, a respeito das teorias sobre
géneros do discurso é a seguinte: O que vocé conhece sobre as teorias de
géneros discursivos/textuais’®? E quais as implicagdes pedagdgicas que
Vé no processo de ensino e aprendizagem da leitura? Atentemos para a
Tabela 14 a seguir:

Tabela 14 — Teorias sobre géneros discursivos/textuais.

Reconhecimento Quantidade %
Reconhecem™’ 36 76,6
Nao reconhecem 11 23,4

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgéo nossa.

108 Mantivemos a expressdo discursivos/textuais porque desconheciamos as representacdes
docentes acerca desse conceito e precisdvamos contempla-las da forma mais ampla possivel.
Essa manutencéo, porém, néo significa nenhum tipo de titubeio em nossa filiagdo teorica: tal
qual registramos no aporte teérico dessa dissertagdo, compreendemos esse conceito, a luz de
Bakhtin (2010 [1952/53]) como géneros discursivos.

197 Usamos, aqui, a expressdo reconhecer, para significar que os professores informaram saber
do que se tratava. As implicacOes desses saberes serdo foco de nossa analise nesta segao.
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Vemos que um ndmero expressivo — 76,6% - dentre o0s
participantes desta pesquisa informam conhecer as teorias sobre géneros
discursivos/textuais, enquanto que 23,4% afirmam ndo conhecé-las.
Vejamos algumas respostas destes Gltimos participantes de pesquisa:
(93) Nao conheco. (COM, entrevista realizada em 15/09/2011); (94)
N&o. (RAM, entrevista realizada em 31/08/2011); (95) N&o. (SCMA,
entrevista realizada em 29/08/2011); (96) N&o. (BMC, entrevista
realizada em 21/09/2011); (97) Teoria? Como assim? Nao. (DMIJ,
entrevista realizada em 29/08/2011); (98) Conhe¢o os didaticos [os
textos em géneros veiculados nos livros didaticos]. (HFS, entrevista
realizada em 22/09/2011); (99) Ja ouvi falar, mas ndo procuro
pesquisar sobre o assunto. (RFB, entrevista realizada em 15/09/2011).

A partir de excertos com esse conteldo e conteldos afins,
concluimos que as discussdes linguisticas a respeito de géneros e,
consequentemente, do ensino operacional e reflexivo da lingua
(GERALDI, 1997 [1991]), cujo objeto passa a ser 0 texto em género do
discurso (BAKHTIN, 2010 [1952/53]), ainda ndo fazem parte das
representacdes dos participantes desta pesquisa. As enuncia¢fes em (93)
a (97) ilustram o ndo contato com 0O conceito géneros
discursivos/textuais, bem como com teorias implicadas nesse conceito;
0s excertos (98) e (99), por outro lado, sugerem a ndo apropriacao desse
conhecimento, mas a existéncia de um contato inicial dos docentes com
0 conceito em questdo. O conteldo em (98) suscita conhecimento dos
géneros didaticos, isto é, textos em géneros presentes nas unidades dos
livros utilizados nas escolas. J& o conteddo em (99) sugere
conhecimento superficial, mas néo estudo do assunto.

Diante de um quadro como esse, amplia-se, a nosso ver, a
importancia de oferta de cursos de formacdo continuada, por meio dos
quais seria possivel uma apropriacdo de implicagdes do ideario
historico-cultural por parte de um maior nimero de professores de
Lingua Portuguesa em exercicio. Interessante observar, somado a isso,
que muitos dentre os docentes que responderam conhecer as teorias
sobre géneros discursivos/textuais, quando indagados sobre o que de
fato conhecem e como tais teorias podem ajudar na formagéo de leitores,
hesitaram em responder ou tergiversaram para outros focos, o que
sugere, a nosso ver, nao apropriacao efetiva desse ideario.

Observemos, entdo, respostas de professores que informam
conhecer tais teorias: (100) Conhego. Ela ajuda a pessoa a perceber...;
hoje em dia tem tantos meios de comunicacdo. Cada produgdo é um
género. (LWA, entrevista realizada em 14/09/2011); (101) Conheco,
posso trazer atividades diferenciadas e bem demarcadas e trabalhar os
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conceitos de uma maneira mais pratica, por exemplo: narragdo, como €
a estrutura; uma carta, como € a estrutura. (FLV, entrevista realizada
em 14/09/2011); (102) Conheco, ajuda o aluno a conhecer estrutura.
(RFS, entrevista realizada em 13/09/2011); (103) Elas contribuem
porque separam as possibilidades de se manifestar uma ideia, de
diferentes maneiras. (GMCJ, entrevista realizada em 07/09/2011); (104)
E mais um conhecimento para o professor, para encaminhar o0s
conteudos. (BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011). Pelas respostas
(100) a (104) depreendemos que os professores informam conhecer
teorias sobre géneros do discurso, contudo se trata de enunciagGes
bastante genéricas que ndo focalizam especificidades desse conceito, a
exemplo da compreensdo fundante de que os géneros do discurso
instituem relagcBes humanas nas diferentes esferas sociais e que tais
géneros sdo materializados na forma de enunciados, 0s quais constituem
elos da comunicacéo discursiva (BAKHTIN (2010 [1952/53]), e que,
portanto, o objetivo nas aulas de lingua materna ndo é tomar o0s géneros
discursivos/textuais como objeto ontol6gico de ensino e aprendizagem,
mas tornar compreensivel que tratar de lingua e de leitura é,
indubitavelmente, tratar de géneros.

Inferimos a ndo apropriacdo do ideario, também, em respostas
que relacionam o trabalho com géneros & estruturagdo textual, conforme
podemos observar nas falas (101) e (102), além de interpenetragdes
entre géneros do discurso e tipologias textuais. No excerto (101), consta
narragdo como um género discursivo, em mais um exemplo dessas
interpenetracbes. Sobre isso, escreve Brait (2001, p. 3): “[...] ndo
podemos confundir tipologias textuais, como as nossas conhecidas
‘dissertagdo, narracdo e descricdo’ com géneros discursivos. Se
acreditamos em pecado mortal, essa confusdo ¢ o melhor exemplo.”
Cremos que esse equivoco ocorre por ndo haver, de fato, apropriacdo
desse saber por parte de muitos professores; ao que parece e, conforme
discute Batista (2003), muitos docentes baseiam suas agdes em livros
didaticos que tém a funcdo de estruturar as aulas de Lingua Portuguesa
e, por ndo disporem de tempo para participarem de cursos de atualizacéo
profissional, esses docentes tendem a se fixar em tais livros. A
consequéncia disso é a transposicéo [para]didatica de que tratam Halté
(2008 [1998]) e Petitjean (2008 [1998]): nesses casos, cOMO mostra
Cerutti-Rizzatti (2012), os professores transpdem o contetdo do livro
para suas aulas. Comportamentos dessa natureza talvez justifiquem a
interpenetracdo entre géneros discursivos e tipologias textuais. De
acordo com Brait (2000), os prdprios Parametros Curriculares Nacionais
contribuem para essa compreensao enviesada:
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E a partir dai que aparecem os conceitos de
géneros discursivos, em parte diretamente
calcados em Bakhtin, embora ndo haja referéncia
no corpo do texto, e que, a0 se juntarem com
“organizacdo interna a partir de sequéncias
discursivas — narrativa, descritiva, argumentativa,
expositiva e conversacional”, concep¢ao advinda
de outra fonte tedrica, mesclam,
indiscriminadamente, género  discursivo e
tipologia textual, estruturando o restante do
trabalho com ensino e aprendizagem de lingua,
quase que exclusivamente, a partir de tipologias
textuais. Nao haveria nenhum problema se néo se
estabelecesse uma nova confusdo entre géneros
discursivos e tipologias textuais, como se pode
perceber no conjunto das sugestées do documento
em contraste com um percurso, grosso modo, dos
escritos bakhtinianos que constroem a concepgéo
de género (BRAIT, 2000, p. 18).

Em (100) consta a associagdo entre producdo e géneros, do que
depreendemos duas possibilidades de interpretagdo: a) uma
compreensdo mais efetivamente vinculada aos eixos desse recorte
tedrico, possivelmente o entendimento acerca da impossibilidade de
empreender quaisquer usos da lingua fora dos géneros discursivos, tal
qual prevé Bakhtin (2010 [1952/53]); ou, por outro lado: b) a percepcéo
de uma associagdo circunscrita a géneros discursivos e producéo textual
especificamente, universo do qual os processos de leitura e escuta
estariam & margem. Uma interpretacdo tal qual em b parece-nos possivel
se considerarmos 0 que entendemos ser uma énfase expressiva na
producdo textual, em se tratando das discussdes sobre géneros
discursivos,  derivada  de  desdobramentos do  chamado
Sociointeracionismo discursivo, como se apresenta no conceito de
sequéncias didaticas, em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), focado
substancialmente no ato de produzir textos.

O conceito de sequéncias didaticas aparece na enunciagdo de
outros docentes, como em: (105) Eu trabalho com sequéncia didatica,
nessa sequéncia j& estdo inseridos os géneros. Ali a gente vai
trabalhando tudo. O aluno vai sabendo usar o género. Essa ideia de
trabalhar com sequéncia veio do Gestar. (LSM, entrevista realizada em
01/09/2011); (106) Ajudam totalmente. Tem uma sequéncia de géneros
a ser trabalhada. (VRA, entrevista realizada em 30/08/2011). Nesses
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excertos, observamos mencao a teorizacdes acerca dos géneros advindas
de cursos de formacdo profissional continuada; nesse caso, reiteramos,
com enfoque no conceito de sequéncias didaticas. Em se tratando desse
conceito, parece-nos claro, tal qual em Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004, p. 97), seguir o enfoque do estudo dos géneros na producéo
textual:

Uma “sequéncia didatica” ¢ um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou
escrito. [..] Uma sequéncia didatica tem,
precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-
lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais
adequada numa dada situacdo de comunicagao.

Em nossa compreensdo, na metodologia das sequéncias didaticas
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) dé-se o que Geraldi
(2010) chama de tornar ontol6gico o que é processual, uma vez que
“[...] os géneros podem ser agrupados em fun¢do de um certo nimero de
regularidades linguisticas e de transferéncias possiveis” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 120). Por meio de uma
apresentacao inicial de um género, seguido de consecutivos médulos em
gue sdo trabalhadas as dificuldades dos alunos e as caracteristicas do
determinado género — em se tratando de  estilo, configuragdo
composicional ou conteddo —, chega-se a producdo final, momento
caracterizado pela expectativa de que os alunos tenham se tornado
proficientes na producdo do género em questdo. Na perspectiva da
elaboracdo didatica a partir do conceito bakhtiniano de géneros
discursivos, entendemos 0s géneros tomados como praticas de uso da
lingua, na dimensdo processual e ndo ontolégica do conceito. “Em
consequéncia o0 ensino passa a ser organizado a partir das praticas
linguageiras, em geral denominadas de ‘Praticas de produgdo de textos’,
‘Praticas de leitura de textos’ e ‘Praticas de analise linguistica’
(GERALDI, 2010, p. 76). Como essas praticas de uso linguistico ndo
sdo fixadas, ndo ha como lista-las aprioristicamente, assinala Geraldi
(2010). Tratar o género discursivo em uma perspectiva ontolégica é
destitui-lo de sua natureza processual, conferindo-lhe uma condigéo de
artefato passivel de esquadrinhamento e controle escolar. Essa é uma
questdo delicada que seguramente demanda novas reflexdes.
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Ainda em se tratando da ancoragem da aula de leitura/praticas de
leitura em teorias sobre géneros discursivos/textuais, outras respostas,
ao que parece, aproximam-se mais diretamente do enfoque histérico-
cultural na perspectiva com que vimos lidando neste estudo. Vejamos:
(107) Eu vi as teorias de Bakhtin, Vigotski. Eu acho que é fundamental.
A teoria te abre um leque de conhecimento, um horizonte de opcdes.
(FMM, entrevista realizada em 29/08/2011); (108) Sim, eu trabalhei
bastante na faculdade com géneros e na sala eu ndo focalizo s6 um
género, é variado: poesia, contos... (BFL, entrevista realizada em
12/08/2011). Ainda:

(109)Sim, a gente fez o Gestar e na faculdade a gente teve
num semestre, entdo para mim é muito claro. S6 de o
professor ter nocdo dessa teoria..; mas eles ndo
prestam atencéo se eu estou falando em género ou tipo.
Eu acho que os outros professores deveriam saber essa
diferenca. Isso dificulta. (PK, entrevista realizada em
20/09/2011).

Por tais excertos, visualizamos concepgBes sobre géneros
discursivos/textuais mais proximas aos postulados que sdo discutidos na
area da Linguistica, especialmente no trato do ensino e da aprendizagem
de lingua. No excerto (107) ha mencdo a Bakhtin e Vigotski, em um
entendimento segundo o qual a teoria faculta ao docente organizacéo da
acdo pedagogica. J& em (108), o participante de pesquisa aponta a
diversidade de géneros que pode ser abordada nas aulas de Lingua
Portuguesa, e a fala em (109) ilustra o conhecimento de um professor
que participa de curso de formacéo continuada, como o Gestar, e que, ao
que parece, entende a diferenciacdo entre géneros e tipos textuais. As
reverberacdes do ideario histérico-cultural que entendemos haver nesses
excertos de (107) a (109) constituem um ndmero bastante reduzido em
relagdo ao conjunto de representagdes docentes sobre o tema em
questdo.

Entendemos que dados discutidos até aqui revelam a importancia
de uma acdo académica que objetive rever consequéncias do processo
que tem empreendido em se tratando da formacéo inicial na habilitacdo
em licenciatura, considerando, ainda a necessidade de criar modos de
aproximacdo da universidade com docentes que lecionam nas
instituicbes de ensino formal da Educacdo Basica, a fim de promover
ressignificagdes em suas concepcdes [dos educadores] para o trabalho
com leitura e para o trabalho mais abrangentemente, com lingua.
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6.4.3 TeorizacOGes sobre letramento na ancoragem do processo de
ensino da/das leitura/préticas de leitura em salas de aula da
Educacéo Basica

Em se tratando de teorizaces sobre o fenémeno do letramento,
tais discussGes parecem ainda bastante distantes da esfera escolar,
exceto em uma aproximagdo ainda muito pouco precisa com 0
fendmeno da alfabetizagdo. Vejamos agora a organizagao interpretativa
das respostas quando o questionamento feito versou sobre teorias de
letramento. Observemos a Tabela 15 a seguir:

Tabela 15 — Teorias sobre letramento.

Reconhecimento Quantidade %
N4o reconhecem'® 30 63,8
Reconhecem 17 36,2
TOTAL a7 100,0

Fonte: Construgdo nossa.

De acordo com a Tabela 15, grande parte dos professores
entrevistados — 63,8% — ndo reconhece teorias sobre letramento, como
podemos observar em algumas respostas: (110) N&o conheco. (CPM,
entrevista realizada em 15/09/2011); (111) N&o conheco, ndo tive na
minha formacgdo, mas agora estou comecando a me interessar e a
buscar leituras. (FLV, entrevista realizada em 14/09/2011); (112) Nao,
nao vi. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011); (113) Que eu me
lembre, ndo. (MRSM, entrevista realizada em 24/08/2011); (114) Néo
conheco. (BPM, entrevista realizada em 23/08/2011); (115) N&o vi
ainda. (JS, entrevista realizada em 12/08/2011); (116) Se ndo estou
enganado, Cagliari fala alguma coisa das teorias de letramento, de
como trabalhar questBes para crianca ouvir, a oralidade, leitura... Nao
sei se é isso também. (RCS, entrevista realizada em 09/08/2011); (117)
Se eu vi j& faz um tempo. (HSR, entrevista realizada em 09/08/2011).
Com base nesses excertos e em outros tantos de conteldo similar,
depreendemos que a maior parte dos professores participantes deste
estudo ainda ndo teve contato com teorias que tratam dos usos sociais da
escrita, nem em seus cursos de graduacdo, tampouco em cursos de

1% Replicamos, aqui, os significados atribuidos ao verbo reconhecer, ja especificados em nota
anterior.
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formagdo continuada. Assim como ja registramos no capitulo teérico
desta pesquisa, especificamente na sec¢do 2.1.3, Kleiman (1995) explica
gue os estudos sobre letramento sdo recentes no territorio brasileiro,
chegando aqui no final do século XX. Segundo a autora,

Os estudos sobre letramento no Brasil estdo numa
etapa a0 mesmo tempo incipiente e extremamente
vigorosa, configurando-se hoje como uma das
vertentes de pesquisa que melhor concretiza a
unido do interesse tedrico, a busca de descricoes e
explicacdes sobre um fendmeno, com o interesse
social, ou aplicado, a formulagdo de perguntas
cuja resposta possa promover a transformacdo de
uma realidade tdo preocupante, como a crescente
marginalizacdo de grupos sociais que n&o
conhecem a escrita (KLEIMAN, 1995, p. 15,
énfase nossa).

A0 que parece, os estudos voltados a questdo do letramento estdo
ainda ganhando territério no ambito académico brasileiro, tornando-se
area de pesquisa fértil para o entendimento de problemas linguisticos
socialmente relevantes, entretanto parece incipiente o ensino de
implicacGes dessa teoria nos cursos de Letras, entendimento esse
corroborado nos excertos em questdo: a maioria dos docentes informa
ndo ter entrado em contato com esse ideario em seus cursos de
graduacdo, e grande parte deles — 83,7% — concluiu sua licenciatura
apos os anos 1990, conforme registramos na secdo acerca da descricdo
do perfil dos participantes desta pesquisa. Como 0s estudos relacionados
aos usos sociais da escrita estdo adentrando e “ganhando corpo” nas
universidades ha pouco tempo, entendemos a ndo abordagem dessas
teorias em diferentes cursos de formagdo continuada, além de
considerarmos o tempo que as discussOes tedricas demandam para
chegar a esfera escolar, tal qual mostra Gongalves (2011).

A nosso ver, entretanto, atualmente ndo ha como ndo levar a
termo tal discussdo nas indmeras licenciaturas em nosso pais, assim
como nos cursos de formacdo continuada dos quais participam o0s
educadores. Em vista da nova configuracdo social e econbmica
contemporénea, bem como da consideracdo de que vivemos em uma
cultura heterogénea, inerentemente plural, é mister que os professores de
Lingua Portuguesa compreendam os significados do letramento —
fendmeno vinculado aos diferentes contextos da vida humana — a fim de
que possam entender a forma pela qual seus alunos utilizam a escrita em



227

seu dia a dia e as representacfes que constroem sobre ela, de modo a
ressignificar a acdo docente.

Outros participantes de pesquisa, por sua vez, informam conhecer
postulados acerca do letramento. Atentemos para respostas
representativas desse comportamento: (118) De vez em quando estou
lendo sobre isso, porque algumas criancinhas vado para a minha sala.
Hoje letramento é o que I&, escreve e compreende, e antigamente a
gente chamava de alfabetizacdo. Ela é valida se bem compreendida.
(PK, entrevista realizada em 20/09/2011); (119) Conhe¢o. Temos
bastante isso nas séries iniciais. Ajuda, mas limita, da um certo entrave
no aluno quando ele chega no Fundamental 2. (MAES, 09/09/2011,
énfase nossa); (120) Conheco muito vagamente. Até porgue isso € mais
das séries iniciais. (GMCJ, entrevista realizada em 07/09/2011); (121)
Vi sim. Magda Soares. Eu acho que é mais para séries iniciais. (VRA,
entrevista realizada em 30/08/2011).

Inferimos, por essas respostas, que os professores que informam
conhecer teorias sobre letramento o fazem em uma associacdo
estreitamente ligada ao universo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tais enunciagbes sugerem uma compreensdo de
letramento muito relacionada a alfabetizacdo. Essa acepcédo
possivelmente decorra da historicidade do termo: tradicionalmente os
conceitos vém sendo tratados — muitas vezes — como sindnimos.
Entendemos alfabetizacdo como conteido (no sentido de estar contida
em) do letramento, visto que é parte substancial do letramento chamado
escolar (GONCALVES, 2011). Nessa perspectiva, a alfabetizagdo diz
respeito ao aprendizado e ao manejo do cddigo alfabético em contextos
de sentido, enquanto o letramento se refere aos usos sociais da escrita
em uma perspectiva antropoldgica mais ampla. O que ocorre, assinala
Kleiman (1995), é que as escolas brasileiras tendem, nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, a se preocupar unicamente com a aprendizagem
da decodificacdo, da relacdo entre grafemas e fonemas, em detrimento
da observéancia dos contextos de producdo e recepg¢do de texto, de seu
uso social, a gosto do modelo auténomo de letramento (STREET, 1984),
gue toma a escrita como um produto neutro e que se configura ainda
como o modelo prevalente na sociedade.

Entendemos que a natureza difusa das percepcbes sobre o
fendmeno do letramento que depreendemos na maior parte das respostas
justifica, em boa medida, a compreensé&o de letramento como limitador,
conforme ilustra a enunciacdo (119). Possivelmente esteja implicado
nessa percepcdo o olhar do letramento associado a erudi¢do, o que
tornaria o ingresso no processo de escolarizagdo mais dificil para alguns
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segmentos sociais. Compreensdes como essa nos levam a Heath (2001
[1982]), etndgrafa que materializa em seu estudo as implicagdes de uma
acdo escolar comprometida com o modelo autbnomo de letramento,
muito proximo de praticas de letramento de alguns grupos sociais e, por
outro lado, muito distante de préaticas de letramento de outros grupos. De
todo modo, em (119), parece prevalecer um olhar ainda bastante focado
nas premissas do modelo autbnomo de letramento.

Uma compreensdo efetiva dos desdobramentos do fendmeno do
letramento, em nossa compreensdo, contribuiria para que 0s processos
de ensino e aprendizagem ganhassem novos contornos, dada a
possibilidade de maior atencdo aos motivos para que determinadas
praticas discursivas escritas sejam potencializadas. Uma acdo
pedag6gica marcada pela sensibilidade antropoldgica a ecologia dos
usos da escrita (BARTON, 1994) parece fundamental para que o aluno
retome seu papel de sujeito ativo historicamente situado no processo de
coconstrucdo de sentidos, reconhecendo-se em uma acdo pedagdgica
pautada na hibridizacéo entre letramentos vernaculares e letramentos
dominantes, sem ter de assumir como verdade absoluta o que o
professor — autoridade — enuncia. Trata-se, aqui, de pleitear a
horizontalizacdo das vivéncias com a escrita, tal qual propem Kalantzis
e Cope (2006) e ndo a substituicdo das experiéncias dos alunos,
movimento esse que parece estar subjacente a uma compreensdo do
letramento como limitador.

Compreensdes com desdobramentos como os discutidos no
paragrafo anterior parecem presentes também em: (122) Ja ouvi falar.
Quem trabalha mais o letramento é uma professora que pega os alunos
mais defasados e trabalha com eles. E uma professora de apoio.
Letramento eu sei que ela trabalha... Precisa trabalhar. (HFS,
entrevista realizada em 22/09/2011). Nesse excerto surge, mais uma vez,
a forca do modelo autbnomo, a vinculagdo do letramento ao
conhecimento  escolarizado associado & faixa etdria apenas,
independentemente de insercdo sociocultural e econémica. Somente sob
uma perspectiva dessa natureza se justifica o discurso da compensacao
de lacunas; seguramente o fendmeno do letramento surgiu de uma
proposicdo diametralmente oposta a essa. Depreendemos, nessa
enunciacdo, um ensino de leitura/praticas de leitura centrado em
aspectos imanentemente linguisticos: a compreensdo textual sendo
determinada pelo funcionamento I6gico do texto, proposices
estreitamente vinculadas ao subjetivismo idealista (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 [1929]) e ao modelo autdbnomo de letramento
(STREET, 1984).
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Ainda outros excertos em se tratando do conhecimento de teorias
sobre letramento: (123) J& ouvi falar, mas ndo uso. Ela ajuda, mas eu
ndo me prendo muito ao letramento. (RIP, entrevista realizada em
20/09/2011); (124) Conhego um pouquinho. (LWA, entrevista realizada
em 14/09/2011); (125) Conheco. Se o aluno entende, se tem letramento,
ele vai conseguir produzir. (BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011).
Conforme explicamos no capitulo sobre ensino e aprendizagem de
praticas de leitura/leitura desta dissertacdo, o trabalho com textos em
sala de aula, em nossa compreensdo, a luz do ideéario histérico-cultural,
tem como base as praticas de letramento dos alunos (STREET, 1988), a
fim de que o professor de Lingua Portuguesa possa conhecer o grupo
com que trabalha, identificar suas necessidades e entender como se
relacionam com a escrita em seu dia a dia. A sensibilidade a esses usos
contribui para um trabalho com textos de diversos géneros discursivos
(BAKHTIN, 2010 [1952/53]) que vise a hibridizacdo entre letramentos
vernaculares e letramentos dominantes (STREET, 2003), no intuito de
potencializar praticas de uso da lingua de modo a facultar aos alunos
inser¢do em diferentes esferas de atividade humana.

As aulas de leitura, sob essa perspectiva, configurariam espacos
em que se leva em consideracdo ndo apenas aspectos cognitivos, mas
aspectos vinculados a interacdo, ao contexto, os quais demandam
atividades cognitivas de uma natureza ou de outra. Trata-se de conceber
a leitura como uma acdo vinculada as praticas de letramento — eis a
leitura como processo cultural, de que trata Gee (2004) —, as quais se
distinguem entre os indmeros grupos culturais e se transformam ao
longo do tempo, ampliando, assim, os eventos de letramento dos quais
participam os sujeitos. Com base em uma compreensdo do letramento
como uma relagdo entre texto e contexto (STREET, 1984), ou seja,
como uma ecologia da escrita (BARTON, 1994), a acdo pedagdgica
pode significar para inlmeros grupos sociais.

6.4.4 A ancoragem teorico-epistemoldgica do processo de ensino
da/das leitura/praticas de leitura em salas de aula da
Educacéo Basica no que diz respeito os documentos oficiais
norteadores de educagao

Antes de iniciarmos as discussdes correspondentes a esta
subsecdo, importa que registremos a ciéncia de que documentos oficiais
ndo constituem teorias. De todo modo, mantemos a discussdo no ambito



230

desta ampla sec¢do sobre teorias porque estamos tratando da ancoragem
da pratica pedagogica e, em nosso entendimento, documentos
parametrizadores, de algum modo, tém esse proposito. Assim, na
presente subsecdo descreveremos analiticamente as respostas dos
professores participantes deste estudo quando indagados sobre: “Vocé
conhece os contelidos dos Parametros Curriculares Nacionais e da
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina no que diz respeito ao
ensino de leitura? O que especificamente?'®® (quest&o niimero dezenove
da entrevista). As repostas foram computadas e agrupadas conforme
ilustra a Tabela 16:

Tabela 16 — Documentos norteadores da educagéo.

Reconhecimento Quantidade %
Reconhecem™ 24 51,1
N&o reconhecem 23 48,9

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Como podemos notar, a diferenca entre aqueles que reconhecem
e 0s que informam nédo reconhecer os contetidos dos documentos oficiais
de educagdo é minima: 51,1% respondem saber do que tratam esses
documentos, enquanto 48,9% afirmam desconhecer seu conteldo.
Vejamos as respostas destes Gltimos: (126) Veio alguma coisa para nds
este ano, eu comecei a ler. (HFS, entrevista realizada em 22/09/2011);
(127) Nao conheco. (CPM, entrevista realizada em 15/09/2011); (128)
Sou péssima. (RFS, entrevista realizada em 13/09/2011); (129) Eu néo
parei para ler. (LSM, entrevista realizada em 01/09/2011); (130) Eu ja
tive contato, mas néo conheco a fundo. (RAM, entrevista realizada em
31/08/2011); (131) N&o li. (SCMA, entrevista realizada em 29/08/2011);
(132) N&o li. (GCM, entrevista realizada em 05/08/2011). Pelos excertos
inferimos que boa parte dos docentes de Lingua Portuguesa que
lecionaram no ano letivo de 2011 nos anos finais do Ensino
Fundamental em escolas publicas estaduais no municipio de
Floriandpolis ainda ndo realizaram a leitura integral dos documentos
oficiais.

% Também aqui reconhecimento tem as implicacdes de sentido ja anunciadas em notas
anteriores.

110 Novamente, reconhecer corresponde a informar que sabe do que se trata; implicagdes
desses saberes serdo discutidas no percurso analitico.
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Considerando que os PCNs foram publicados no ano de 1998 e
gue 43% dos participantes desta pesquisa lecionam ha até dez anos —
conforme descrevemos na primeira se¢do deste capitulo de analise —, ou
seja, iniciaram sua carreira ap6s o boom dos PCNSs, entendemos o
numero de professores que informam néo conhecer os contetdos desses
documentos como bastante elevado. Se considerarmos, entretanto, que
46% dos participantes concluiram seus cursos de graduagdo entre 0s
anos 1990 e 2000, isto é, antes do lancamento dos documentos, essa
cronologia estaria relacionada a informacdo dos docentes de que a
realizagdo de cursos focalizados no estudo de tais documentos aconteceu
somente por ocasido de seu langamento.

Quanto aos docentes que responderam conhecer os documentos
oficiais, observemos algumas dentre as respostas: (133) Eu vejo de uma
forma positiva, porque ajuda, mas nao é facil. (RIP, entrevista realizada
em 20/09/2011); (134) Conheco, lingua e tecnologia, eles falam. (FLV,
entrevista realizada em 14/09/2011); (135) Sim, a gente recebeu na
escola e estudamos isso. (MAES, entrevista realizada em 09/09/2011).
Por tais enunciagdes e outras similares a essas, depreendemos ndo haver
materializacdo do reconhecimento dos contetdos dos documentos, visto
gue as respostas tendem a ser muito genéricas. Eis outros excertos
convergentes com essa percepcao: (136) Faz tanto tempo que eu li. As
tematicas sdo os temas transversais, o ideal seria trabalhar textos sobre
sexologia, drogas, meio ambiente. (QGA, entrevista realizada em
02/09/2011). Aqui podemos observar contetdo inscrito nos temas
transversais propostos pelo documento e ndo especificamente contetido
referente ao ensino e a aprendizagem da leitura.

Outros ainda nos informaram: (137) Geralmente, € quase a
mesma coisa. A leitura sem se prender ao contexto do livro didatico,
mas outras fontes de leitura. Dentro da Proposta Curricular, a gente
fazia muitos cursos e trabalhava s6 com ela, depois que fomos
acrescentando outras coisas juntos. (PS, entrevista realizada em
25/08/2011); (138) Eu ja li varias vezes os PCNs e sei que eles tentam
nortear para um ensino mais voltado para a socializagdo, para a
prética, para a praxis do individuo. O ensino da lingua e da produgéo
textual mais voltado para as necessidades do individuo no seu dia a dia.
(MBZA, entrevista realizada em 31/08/2011).

Nesses excertos, depreendemos que o0s participantes de pesquisa
materializam expressdes que tendem a ser reiteradas em se tratando das
discussdes sobre tais documentos, o0 que possivelmente ilustre
representacBes vinculadas ao senso comum da escola. Assim como ja
mencionamos anteriormente, ao que parece, muitos educadores
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transpdem para a sala de aula saberes inscritos ou em manuais didaticos
ou em documentos orientadores oficiais, caracterizando o processo de
transposicao [para]didatica (PETITJEAN, 2008 [1998]). Ocorre que,
sem tempo para participarem de cursos de atualizagdo, tais profissionais
tendem a fundamentar-se teoricamente nesses textos e, como
consequéncia, podem ser construidas representacdes enviesadas, uma
vez que advém via revozeamento de outrem e sdo revozeadas por eles.
Somado a isso, ha de se considerar a complexidade das teorizacdes
inscritas nos PCNs e na Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina: inferimos que nessa ndo apropriacdo efetiva dessas teorias
esteja subjacente a auséncia de estudo continuo, com trocas entre
colegas que contribuam para discussdes referentes as bases tedricas e
metodolodgicas sobre as quais se sustentam esses documentos. Outra
inferéncia que talvez mereca novas reflexdes é a suposicdo de que tais
documentos ainda ndo tém um espaco de discussdo efetiva na instituicdo
formal de ensino, conforme depreendemos das enunciacdes que vém
sendo analisadas.

Vale ressaltar que os Parametros Curriculares Nacionais e a
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina constituem documentos
cujo proposito é fundamentar o processo de ensino e de aprendizagem,
para as finalidades desta pesquisa, em Lingua Portuguesa, mais
especificamente, de leitura/praticas de leitura — foco deste estudo —
considerando, para tanto, aluno, professor, escola, contexto social e
histérico, meios de comunicacdo, além dos conteldos especificos de
cada disciplina e do trabalho didatico e avaliativo. Nesses documentos
os leitores sdo orientados para um ensino operacional e reflexivo de
lingua (GERALDI, 1997 [1991]) em que se focalizem trés préticas: de
leitura de textos, de producdo textual e de andlise linguistica. Em se
tratando dessa orientacdo, trés respostas parecem aproximar-se mais
diretamente dos eixos em questdo: (139) Pedem pra trabalhar
oralidade, escrita, producdo, vincular com a realidade. (BFL,
entrevista realizada em 12/08/2011); (140) O basico é texto, producao,
bastante leitura e a gramatica da série incluida nesses textos. (HSR,
entrevista realizada em 09/08/2011); (141) E boa [a Proposta Curricular]
até. E baseada em Bakhtin, trabalhar os géneros na sala de aula. (VRA,
entrevista realizada em 30/08/2011). Nesses excertos, apesar de muito
superficialmente, observamos uma aproximagdo ao ideério historico-
cultural que, empregado na sala de aula, busca potencializar préaticas de
uso da lingua em suas modalidades oral e escrita, tanto no ambito da
producdo quanto no &mbito da leitura. Tais respostas, porém, constituem
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um ndmero pouco representativo dentre as respostas obtidas para este
guestionamento.

Nesta secdo analisamos as concepgGes docentes acerca de
praticas de leitura/leitura no que diz respeito a seu dominio tedrico-
epistemoldgico. Iniciamos registrando que todos os professores
participantes deste estudo informam ndo ancorar seu trabalho em sala de
aula em alguma teoria especifica; para a maioria deles, tal ancoragem
reside em sua experiéncia profissional ou no livro didatico. Em seguida,
discutimos acerca das concep¢fes desses docentes a respeito de teorias
sobre géneros discursivos e sobre letramento. Inferimos que, apesar de a
maioria informar reconhecer as teorias sobre géneros, parece ndo ter
havido ainda uma apropriacdo desse ideério, enquanto que, com relacdo
as teorias sobre letramento, a maioria dentre os participantes de pesquisa
informou ndo conhecé-las e aqueles poucos que afirmaram ter
conhecimento sobre o tema parecem vincular o fenémeno do letramento
ao fendmeno da alfabetizacéo, concebendo-o como de relevancia para
0s anos iniciais. Ao final, como esta exposto na Tabela 16, discutimos
sobre concepcdes acerca dos contetidos referentes a leitura inscritos nos
documentos oficiais de educacdo: Parametros Curriculares Nacionais e
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. Quanto a esse tema, 0s
professores dividem-se entre aqueles que informam ndo conhecer os
documentos e aqueles que informam conhecé-los em enunciagGes ainda
pouco precisas acerca do contelldo desses mesmos documentos.

O conteldo desta secdo sugere-nos a importancia de a academia
rever sua agdo em se tratando tanto da formac&o inicial, quanto de sua
participagdo nos processos de formagdo continuada. Conceitos como
géneros discursivos e letramento parecem ainda muito difusos nas
representacdes docentes e, & luz das bases do ideério histérico-cultural,
afiguram-se hoje como conceitos capitais no trabalho com ensino e
aprendizagem das praticas de leitura na escola. Trata-se de dois
conceitos cuja apropriacdo tedrica, em todos os desdobramentos que isso
traz consigo, é de fundamental importancia na esfera escolar. A
universidade compete uma acdo mais consequente nos processos de
formacdo que empreende e um compromisso politico mais efetivo com
os resultados dessa mesma formacao.
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6.5 CONCEPCOES SOBRE LEITURA/PRATICAS DE LEITURA DE
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA NO QUE DIZ
RESPEITO AO DOMINIO METODOLOGICO DO ATO DE LER

Feitas as descri¢Bes analiticas das respostas obtidas por meio da
entrevista concernentes as dimens@es ontoldgica, axioldgica e tedrico-
epistemoldgica do ato de ler, empreenderemos, nesta Ultima se¢do do
capitulo de andlise, 0 exame das respostas que dizem respeito ao
dominio metodoldgico, entendido como as bases procedimentais do
ensino da leitura. Buscamos responder aqui aos seguintes
guestionamentos: Como o0s professores participantes desta pesquisa
informam proceder em se tratando da formacdo escolar de leitores? Ha
reverberagdes do ideério histdrico-cultural nessas concepgbes acerca das
acOes didatico-pedagdgicas informadas?

Para dar conta desse propdsito, agrupamos as perguntas que
versam sobre o dominio em questdo em cinco eixos distintos que estdo
organizados, aqui, em cinco subsec@es, a saber: encaminhamento da(s)
leitura/praticas de leitura; atividades propostas para os textos lidos;
periodicidade e avaliacdo das leituras; leitura extensiva; e dificuldades
dos alunos e incidéncia sobre tais dificuldades, respectivamente. Tais
eixos apresentam, ainda, desdobramentos que serdo objeto de analise.

6.5.1 Encaminhamento do processo de ensino e de aprendizagem
de leitura/praticas de leitura em turmas finais do Ensino
Fundamental

Para dar inicio a nossa analise, observemos a tabela a seguir que
ilustra 0 cOmputo de respostas geradas quando a interpelagdo foi Como
vocé encaminha a leitura em sala de aula? Cabe salientar que tal
questionamento tem alguns desdobramentos, a saber: depreender quais
textos sdo lidos em aula e se a leitura se d& em textos de diferentes
géneros discursivos; depreender o espaco do livro didatico em se
tratando do ensino da leitura; e depreender como se processa a escolha
do tema (se de interesse dos alunos, se propostos pelo professor etc.).
Eis a tabela:
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Tabela 17 — Encaminhamento da leitura em sala de aula.

Encaminhamentos depreendidos Quantidade %
Leitura de textos do livro didatico: Ié-se
o texto, discute-se 0 texto com a 23 48,9

intermediacdo do professor e respondem-
se as questbes de interpretacdo escrita do

livro

Leitura de textos do livro didatico ou

avulsos: 1é-se o texto e respondem-se as 7 14,9
questbes de interpretacdo escrita

Leitura de textos a partir de uma 5 10,6
atividade de pré-leitura™"

Leitura de textos do livro didatico ou 2 4,3

avulsos: 1é-se o texto e parte-se para a
producdo textual escrita

Outros encaminhamentos 10 21,3

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgdo nossa.

Como podemos observar na Tabela 17, praticamente a metade
dos professores participantes desta pesquisa — 48,9% — informa trabalhar
a leitura em sala de aula por meio do encaminhamento proposto no livro
didatico. Segundo eles, primeiramente é feita a leitura do texto — leitura
silenciosa e/ou em voz alta —, depois o professor inicia um debate com
os alunos discutindo pontos importantes do texto, e, para finalizar, os
alunos respondem as questfes de interpretacdo textual veiculadas no
livro didatico. Atentemos para excertos ilustrativos dessas posturas:
(142) Primeiro a leitura silenciosa, depois em voz alta. Geralmente sdo
[textos] do livro didatico. Faco debate e estudo do texto, sdo questdes
do livro também. (COM, entrevista realizada em 15/09/2011); (143)
Todos os textos do livro didatico s@o lidos. Eles [os alunos] leem em
siléncio, depois leem um por um. Em seguida a gente discute o tema e
passa para a interpretacdo ou a gente faz um seminéario. (RIP,
entrevista realizada em 20/09/2011). Ainda:

(144)Eles ndo leem s6 textos do livro didatico, eles leem
também um livro [literario] por bimestre que eles

1 Compreendemos atividades de pré-leitura como aquelas empreendidas em momento
anterior ao da leitura de um texto com o intuito de tecer comentérios sobre o assunto a ser
abordado, dialogar sobre o autor do texto, sobre o género discursivo em questéo etc.
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buscam na biblioteca. O livro didatico a gente I, abre
espaco para discussdo, eu costumo mediar a discusséo,
ai depois vamos para as questdes escritas do livro e a
leitura que ndo é do livro eu deixo bem livre. (AGM,
entrevista realizada em 08/08/2011).

Nas enunciagdes em (142) a (144), parece explicita, mais uma
vez, a ancoragem da acéo docente no livro didatico. Ja discutimos sobre
0 uso de manuais dessa natureza em secdes anteriores, refletindo acerca
do papel desses livros no trabalho educativo. Conforme aponta Batista
(2003, p. 44), o livro pode ser

[...] um instrumento que favoreca a aprendizagem
do aluno, no sentido do dominio do conhecimento
e no sentido da reflexdo na dire¢do do uso dos
conhecimentos escolares para ampliar sua
compreensao da realidade e instiga-lo a pensar em
perspectiva, formulando hip6teses de solugdo para
0s problemas atuais. Isso significa colocar o livro
didatico como subsidio da escola para a
consecucdo do objetivo de promover o exercicio
da cidadania, vale dizer, a servi¢o da sua proposta
pedagdgica que €, em Ultima instancia, 0 projeto
coletivo necessario a constituicdo da identidade da
unidade escolar.

Uma acdo pautada em seguir o livro didatico tende a tomar os
alunos como um grupo homogéneo, visto que o livro traz textos
organizados em unidades pré-estabelecidas, desvinculados de seus
suportes reais, além do fato de, muitas vezes, tais textos apresentarem-se
fragmentados, deixando de se constituirem, portanto, em enunciados
reais pelos quais se materializam o0s inimeros géneros discursivos
(BAKHTIN, 2010 [1952/53]). Os estudos do letramento tém chamado
atencdo para a importancia de haver sensibilidade as préaticas de
letramento dos alunos, concebidos como sujeitos social, cultural e
historicamente situados (BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2000).
Assim, em nossa compreensdo, faz-se necessaria uma acdo abrangente,
sensivel — no que diz respeito as aulas de leitura, foco desta dissertacéo
— as praticas de letramento (STREET, 1988) dos alunos. Ser sensivel
implica compreender a configuracdo de cada grupo discente e
empreender um processo de elaboracdo didatica (HALTE, 2008
[1998]) com textos em géneros discursivos (BAKHTIN, 2010
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[1952/53]) que atendam a determinados propdsitos, ou seja, escolher
temas de interesse dos alunos e selecionar textos em géneros que
potencializem habilidades referentes ao ato de ler, de modo a facultar-
Ihes a apropriacéo dos letramentos dominantes.

Cremos que o alto indice de respostas em que se depreende um
trabalho baseado no livro didatico justifica-se pelo fato de, como ja
mencionamos, grande parte dos professores que dialogaram conosco —
51,1% mais especificamente — lecionarem durante quarenta horas
semanais, atendendo a turmas com um numero aproximado de trinta
alunos em cada classe. O fator tempo, portanto, parece ser definidor da
natureza da acdo docente. Outros profissionais ainda informam utilizar
textos do livro didatico, mas somados a eles, outros textos em outros
suportes.

Dentre os 47 docentes que responderam a entrevista, 14,9%
registram que durante a aula, primeiramente acontece a leitura do texto e
depois respondem-se as questdes de interpretacdo escrita. Vejamos
excertos em que se materializam percepgdes dessa natureza:

(145) Uso o livro didatico e outros textos, eles leem e gostam
de ler. Eu passo as questdes e eles respondem. As
questBes € uma coisa assim... Eu ndo sou muito radical
de cobrar... A minha finalidade é que eles se tornem
leitores. Alguns leem durante a leitura do texto
didatico, fazem até a disputa de quem quer ler em voz
alta, outras vezes eu tenho que falar: Gente vamos ler!
Eles leem e comeca o processo de interpretacédo
[escrita] do [texto do] livro didatico. (GCM, entrevista
realizada em 05/08/2011, énfase nossa);

(146) Trabalho com o livro didatico e trago outras coisas. Eu
consigo bem pouco fazer eles lerem em voz alta. Em
siléncio entdo... Algumas vezes na biblioteca eles
conseguem. As vezes eu leio em voz alta. Depois da
leitura tem as questdes de interpretacéo do livro. Mas
eu formulo também. S&o questdes de localizagéo,
interpretacdo, dar opinido...(HSR, entrevista realizada
em 09/08/2011, énfase nossa);

(147)A gente ta com um grupo de alunos defasado, eu
procuro trazer contos, cronicas e trabalhar com os
textos do livro didatico, raramente eu abro para
discussdo, porque eles ndo conseguem abstrair as
ideias basicas do texto... E dificil, é todo um sistema, e
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a gente fica meio refém do sistema. Depois eles
respondem questdes de leitura e trabalham com
producdo. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011,
énfase nossa).

Tais enuncia¢cBes merecem nossa atencdo: em (145) a (147)
inferimos que, imediatamente depois da leitura, acontecem atividades de
interpretacdo escrita. Antunes (2009) chama atencdo para a importancia
do dialogo em sala de aula entre alunos e professor no processo de
coconstrucado de sentidos, pois € com o professor — profissional, em tese,
habilitado a potencializar as praticas de leitura dos alunos — que
determinadas ac¢Ges podem ser empreendidas, tais como:

e [..] [identificar] os sinais de cooperacdo do
autor. Em geral, esses sinais sdo expressdes ou
marcas graficas que preenchem aquela
pretensdo do autor de “dar uma instrugdo”
acerca de por onde vai o sentido. [...] E preciso
aprender a perceber quais instrucBes [as
expressOes] trazem para o entendimento da
sequéncia textual em que aparecem.

e Teria sentido ainda que o professor ajudasse o
aluno a descobrir o teor de dialogicidade da
linguagem, a qual somente existe no encontro,
na troca, no engajamento da pergunta-
resposta. Em um texto, nada é dito
gratuitamente; tudo €, em certa medida, uma
meia palavra, ou a palavra metade que se vai
completar com a outra metade da palavra do
outro. Cabe ao professor explicitar esses
principios. N&o se deve esperar que os alunos
os descubram sozinhos (ANTUNES, 2009, p.
89, grifos da autora).

Nessa perspectiva, o didlogo empreendido em sala de aula é axial
para orientar os discentes a construirem novas representacdes,
ressignificando as ja existentes, pois somente via encontro de vozes 0s
sentidos podem ser construidos por sujeitos responsivos ativos. A
representacdo materializada em (147) ilustra um dado singular: a etapa
de discussdo é elidida, porque os alunos teriam dificuldades para
abstracdo, 0 que nos remete ao modelo autdnomo de letramento
(STREET, 1984), segundo o qual dominios efetivos da modalidade
escrita redundariam no desenvolvimento das operacBes formais sob o
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ponto de vista cognitivo. Nessa perspectiva, niveis de alfabetismo
distintos do pleno teriam implicacdes relacionadas a dificuldades de
abstracdo do real. Em (147), possivelmente estejamos diante de casos de
alfabetismo funcional, os quais, segundo o Inaf (2009), materializam-se
também em anos finais do Ensino Fundamental. Para estudiosos filiados
a esse modelo de letramento, o dominio da modalidade escrita —
entendamos, aqui, o alfabetismo pleno (INAF, 2009) — redundaria em
capacidade de abstracdo, categorizacdo e pensamento logico,
viabilizando a ascensdo e a mobilidade social, a garantia da
modernidade, o desenvolvimento econdémico, 0 avanco espiritual e a
distribuicéo da riqueza.

Street (1984), contra-argumentando, aponta que associagdes
dessa ordem ndo procedem, visto que todos 0s grupos sociais
compartilham capacidades cognitivas comuns, e qualquer individuo de
gualquer sociedade, escrita ou oral, uma vez competente para se referir a
algo ausente em um contexto imediato é cognitivamente capaz de
abstrair o real. Além disso, segundo o autor, ndo ha dados que
comprovem a relagdo entre aprendizado da escrita como definidor da
capacidade de abstracdo, conforme ja mencionamos em capitulo teérico
desta pesquisa. Depreendemos, sobretudo em (147), a reverberacdo da
forca da tradigdo escolar, muito estreitamente vinculada ao modelo
autbnomo de letramento, como registra Kleiman (1995).

Em se tratando ndo exatamente do encontro de vozes
anteriormente mencionado, mas da preparagdo para ele, cinco
professores informam iniciar a aula de leitura por meio de atividades de
pré-leitura, como contando a histdria que sera lida, ou comentando sobre
0 assunto, ou mesmo antecipando aos alunos questBes a serem
respondidas apds o término da leitura. Vejamos exemplos de excertos a
partir dos quais delineamos esse agrupamento:

(148)Eu fago umas perguntas, uns pré-requisitos, a gente
vai extraindo informagdes sobre o que o0 texto aborda
para dai chegar ao texto em si. Eu trago os textos e
também uso os do livro, porque tem contos que s&o
faceis de ler, artigos... A gente 1€ um paragrafo, para e
explica, eu junto com eles. (BFL, entrevista realizada
em 12/08/2011, énfase nossa);

(149)Antes do texto em si tem uma introducdo que
geralmente eu leio e fago perguntas sobre o texto. Os
textos séo do livro didatico. Eu ja comeco a leitura em
voz alta com um por um. Depois a gente comenta o
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texto, cada um d& a sua opinido, aqueles que querem. E
depois eles fazem a interpretacéo do texto, as questdes
do livro. (RAM, entrevista realizada em 31/08/2011,
énfase nossa).

Os encaminhamentos que constam em (148) e (149) diferenciam-
se de encaminhamentos descritos anteriormente; em (148) e (149), antes
do inicio da leitura do texto, os professores informam tecer comentarios
sobre o assunto a ser abordado e/ou elaborar questionamentos que ficam
subjacentes durante a leitura do texto. Esse procedimento, a nosso ver,
tem o proposito de ativar esquemas cognitivos (RUMELHART, 1981), a
fim de que conhecimentos prévios (KOCH, 2005) sejam agenciados e
auxiliem na compreensdo do texto. A discussdo do assunto se da em
dois momentos distintos, portanto: antes e ap6s a leitura, o que sugere
uma interacdo efetiva em classe, processo que nos remete a Kleiman
(2008 [1989]) e a consideracdo de que € na interacdo com o professor
gue o aluno constroi os sentidos do texto.

Ainda em se tratando do encaminhamento das aulas de leitura em
turmas dos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental, outros dois
participantes de pesquisa informam empreender a leitura de textos do
livro didatico ou de textos avulsos com o objetivo de partir para a
producdo textual escrita. Eis os exemplos dessas representacdes: (150)
Primeiro todos leem em siléncio e depois um aluno comega a leitura e
eu vou chamando aleatoriamente, ou os mais dispersos. Depois ¢ feita
uma discussdo e depois geralmente eu pego para eles fazerem uma
resenha do texto lido. (GMCJ, 07/09/2011); (151) A leitura conjunta é
feita em voz alta; ndo tem leitura silenciosa, sé leitura de livros. Depois
a gente faz trabalhos, produg6es deles [dos alunos]. Eles produzem em
cima daquelas caracteristicas que estdo lendo, ai vejo se eles
entenderam ou ndo o que leram. (PS, entrevista realizada em
25/08/2011).

Nesses excertos, depreende-se uma acgdo que articula leitura e
producéo textual, processo em que o ato de escrever parece se colocar a
servico do processo de compreensdo, favorecendo a checagem docente
da natureza desse mesmo processo de interpretacdo. Compreensao dessa
natureza parece referendar concepcdes de base cognitivista, vinculadas a
representacdes da producdo textual como processamento de saida da
informacdo, o que, aqui, ganha lentes avaliativas, dado que a escrita
permitiria ao professor dimensionar o0 processo de compreensdo leitora.
Sobre a leitura na inter-relagdo com a escrita, Geraldi (2010) chama
atencdo para implicac6es do ler-e-escrever como atividades associadas,
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atentando para o cuidado em ndo circunscrever a escrita a condigéo de
reproducdo da leitura.

O restante dos professores participantes deste estudo, como
podemos observar na Tabela 17, no item Outros encaminhamentos,
informam encaminhar a leitura em sala de maneiras variadas, como
leitura de textos com implicagcdes em atividades lexicais. Atentemos
para a resposta: (152) Todo texto que eu vou trabalhar, a gente faz
leitura silenciosa, depois em voz alta, a gente discute, eles marcam
palavras dificeis. Toda semana tem leitura. (MSAS, entrevista realizada
em 04/08/2011). Inferimos, aqui, uma preocupacdo com o léxico, sob
um olhar metacognitivo. Conforme apontam estudos neurocientificos, a
leitura ocorre via sacadas (DEHAENE, 2012). O olho humano foca
palavras-chave, ativando conhecimentos diversos que atuam para a
construcao do(s) sentido(s). Marcacdes lexicais dessa ordem tendem a se
situar em uma etapa inicial da leitura, em que o processo de
decodificacdo e de acesso lexical é condicdo para a compreensao leitora.
Antunes (2009) chama atencdo para a importancia do trabalho com o
léxico nas aulas de Lingua Portuguesa.

Outro encaminhamento informado refere-se a leitura de textos a
fim de se trabalhar com as caracteristicas do género discursivo em
guestdo. Observemos resposta ilustrativa dessa representagdo: (153) Os
textos sdo do livro didatico ou de livrinhos que temos aqui, especificos
de contos, crénicas. Na aula eles leem, as vezes faco atividades de
interpretacdo, e trabalho as caracteristicas [do género]. (RT, entrevista
realizada em 09/08/2011). Concepgdes como essas remetem ao idéario
histérico-cultural e ao cuidado com o tratamento dos textos nos géneros
discursivos. Em (153) inferimos uma agdo docente em que as
regularidades dos géneros sdo foco de atencdo; o desafio, em
representacBes como essas, € ndo tornar tais caracteristicas a esséncia da
discussdo, o que recairia na objetificacdo dos géneros, de que trata
Geraldi (2010).

Ainda em se tratando de Outros encaminhamentos, um professor
informa trabalhar com leitura de textos trazidos por ele para debate em
classe. Segundo ele:

(154) O encaminhamento normalmente depende do tipo da
leitura. A gente I& em conjunto e depois vai discutir. Eu
que trago os textos, eu que escolho. Eu pouco uso o
livro didatico, o livro é mais para um guia.
Eventualmente, quando vocé ndo consegue Xerox, O
livro é um socorro. Normalmente, eles [os alunos] leem
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em siléncio, a gente entra no debate e a gente relé o
texto. No debate a gente discute tudo: sentimento, parte
psicoldgica, o que eles acharam, se eles tém algum
exemplo que se relacione com o assunto. (FMM,
entrevista realizada em 29/08/2011).

Pela observagdo do excerto (154), podemos depreender uma agéo
aparentemente desvinculada do livro didatico, o que sugere um trabalho
com textos reais e diversificados, apesar de ndo nos ser informado se o
suporte em que o texto originalmente se encontra € levado para a sala de
aula. Como o professor afirma utilizar o livro somente quando ndo ha
possibilidade de se fazer copia, inferimos que os textos sejam lidos em
outro suporte — cépia xerografica — que ndo o seu original. Inferimos,
ainda, que o professor escolhe o tema a ser discutido em classe. Nessa
discussdo, vale reiterar nossa compreensdo acerca da importancia de que
a agdo pedagodgica, especialmente aquela empreendida em aulas de
leitura — objeto de estudo desta pesquisa — seja sensivel as praticas de
letramento (STREET, 1988) dos alunos, considerando-os sujeitos social,
cultural e historicamente situados (BARTON; HAMILTON; IVANIC,
2000), a fim de empreender um processo de elaboracdo didatica
(HALTE, 2008 [1998]) em prol da potencializacdo das praticas de uso
da lingua.

Uma Ultima depreensdo acerca do excerto (154) se refere a
compreensao textual realizada via debate, suscitando fatores imbricados
na dimensdo intrassubjetiva do ato de ler, tais como sentimentos que
emergem por ocasido da leitura, tanto quanto evocagdo de conhecimento
prévio para apresentacdes de exemplos e afins. Trata-se, porém, de um
conjunto de atividades que tem lugar no debate, no encontro em que
professor e alunos agenciam os seus saberes para compartilhar a
compreensdo textual. Essa perspectiva do debate remete a concepcéao
de leitura como interagdo, como encontro (PONZIO, 2010), nesse caso,
entre leitor e um mesmo autor; leitores que, nesse processo, agenciam
conhecimentos diversos para a coconstrucdo de sentidos. A leitura é
compreendida como um processo cultural (GEE, 2004), como atividade
humana caracterizada por dimensGes intra e intersubjetivas. Além disso,
ha de se considerar a importancia de atividades de compreenséo textual
escrita nas aulas de leitura, pois

Como se sabe, as aulas realizam-se,
fundamentalmente, sob a forma de exposicOes
orais €, ndo raro, os textos dados para leitura séo
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“traduzidos” para o oral, pela exposi¢do do
professor, a fim de que “eles entendam melhor”.
Por vezes, até os enunciados das questdes de
provas ou de exercicios sdo “explicados”
oralmente, num trabalho que até parece mesmo
uma traducdo. Resultado: o trabalho de
interpretacdo requerido dentro dos padrdes da
escrita formal fica sempre adiado. N&o se
consegue ultrapassar a dependéncia do oral
(ANTUNES, 2003, p. 76, grifos da autora).

Na discussdo empreendida ao longo desta secdo, entendemos
haver prevaléncia de a¢des de leitura que contemplam reflexdes sobre o
contetdo lido, nas classicas atividades de interpretacdo do texto. A
mencao, em alguns casos, de debates e discussées com o professor nos
leva & nossa proposicao anterior (CATOIA DIAS, 2009) do conceito de
releitura na escola, ou seja, o0 ato de ler seguido da compreensao leitora
e de discussdes acerca dessa mesma cCOmpreensao seria UM Processo
finalizado com nova leitura, a releitura, realizada, agora, sob outros
contornos, porque constituindo uma segunda experiéncia de encontro
com o autor naquele mesmo texto. Entendemos que encaminhamentos
com desdobramentos como esse demandam uma atencdo mais efetiva
nos processos de formagéo inicial e continuada.

6.5.1.1 Os textos selecionados para as aulas de leitura

Para levar a termo a descrigdo analitica dos textos trabalhados em
classe durante as aulas de leitura, de acordo com os depoimentos dos
professores participantes deste estudo, observemos a tabela a seguir:
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Tabela 18 — Textos lidos em sala de aula.

Textos depreendidos Quantidade %
Textos do livro didatico 31 66,0
Textos do livro didatico e textos 16 34,0
trazidos pelo professor
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgédo nossa.

Como ilustra a Tabela 18, 66% dos professores informam utilizar,
durante suas aulas de leitura, textos veiculados nos livros didaticos.
Vejamos respostas: (155) Eles [os alunos] leem textos do livro didatico e
leem livros que eu indico. Ai eles fazem videos, contam a historia, fazem
cartazes, coisas bem legais. (MSAS, entrevista realizada em
04/08/2011); (156) Uso o livro didatico, eles leem e gostam de ler.
(GCM, entrevista realizada em 05/08/2011); (157) Normalmente eles
leem textos do livro didatico. (TCR, entrevista realizada em
11/08/2011); (158) Normalmente do livro [didatico] que noés
trabalhamos. Temos dificuldade com relacdo a copia, porque a escola
nao disponibiliza cépia, entdo temos que aproveitar o livro didatico.
(BPM, entrevista realizada em 23/08/2011); (159) N6s lemos de tudo, o
gue esta nos livros didaticos. (MFE, entrevista realizada em
23/08/2011).

Tal dado corrobora observages feitas anteriormente a respeito do
uso de manuais didaticos em classe. Infere-se que grande parte dos
docentes entrevistados, por lecionarem durante quarenta horas semanais,
atendendo em média de cinco a dez turmas que contam
aproximadamente, cada uma delas, com trinta alunos presentes, somado
ao fato de 89,4% desses professores serem do sexo feminino — o que
configura um trabalho docente comprometido por questbes de outra
ordem, como maternidade, por exemplo — tendem a ndo dispor de tempo
efetivo para elaboracdo didatica, restrigdo que configura essa condicao
profissional, tendo necessariamente de levar a termo a linearizacdo do
livro didatico para a realizacdo de suas aulas de leitura.

112 Atentemos para um fato interessante: quando indagados sobre 0 encaminhamento das aulas
de leitura, 48,9% dos participantes informaram encaminha-las de acordo com textos inscritos
nos livros didaticos; mais tarde, quando questionados sobre os textos lidos em aula, 66% dos
docentes informaram utilizar textos do livro didatico. Acreditamos que a diferenca na
porcentagem se justifique pelo foco do questionamento. Tal movimento poderd ocorrer ao
longo da analise.
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Outros 34% dentre os educadores informam se valer de textos
presentes em manuais, bem como de textos selecionados por eles,
veiculados em outros suportes. Atentemos para 0s excertos ilustrativos
dessas posturas: (160) No inicio eu usei o livro, mas a linguagem é
muito complicada para eles, entdo agora eu estou também preparando
as aulas. Quando o texto € pequeno, eu passo no quadro para eles
praticarem a caligrafia, ou eu tiro xerox. As vezes eu fago trabalho com
jornal. (LWA, entrevista realizada em 14/09/2011); (161) Na rede
estadual tem o livro didatico deles [dos alunos], mas na sexta série
nenhum aluno tem livro, ai para trabalhar leitura eu pesquiso textos,
mas tenho problemas com xerox. (RFS, entrevista realizada em
13/09/2011); (162) Os textos sdo do livro e também sdo xerox, porque o
livro didatico deixa um pouco a desejar. (CWSL, entrevista realizada
em 06/09/2011); (163) Uso o livro didatico e também trago xerox.
(BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011).

Pelos excertos em (160) a (163), inferimos: primeiro, o aparente
descontentamento dos professores em relagdo a utilizagdo do livro
didatico em suas aulas de leitura. Ao que parece, ha livros que, na
avaliacdo do professor, ndo atendem as necessidades pedagogicas,
justificando o emprego de textos outros, 0 que corrobora nossa
percepcao em relagdo a uniformizagéo presente nesses manuais, 0s quais
tendem a desconsiderar as diversidades nas praticas de letramento e
representacbes de mundo dos alunos, portanto, revelando-se
descontextualizados na origem [os livros] em relacéo ao sujeito social e
historicamente situado, 0 que ja discutimos anteriormente. Sobre isso,
afirma Batista (2003, p. 49)

[Sob] Essa concepcdo de livro didatico e [d]os
materiais educacionais que dele resultam [...] séo
pouco adequados para responder as exigéncias
apresentadas  pelo  contexto  educacional
contemporaneo. [...] esse contexto é marcado pela
afirmacdo da diversidade e [da] flexibilidade das
formas de organizacdo escolar, originadas pela
necessidade de atender a diferentes interesses e
expectativas gerados por fatores de ordem
cultural, social e regional.

Depreendemos, ainda a falta de exemplares em instituicdes de
ensino, consequéncia — assinala Batista (2003) — da dependéncia do
Programa Nacional do Livro Didatico as financas federais: se falta
verba, faltam livros nas escolas. Inferimos, ainda, dificuldades
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enfrentadas pelos educadores para ter acesso a copia de textos. Parece
consenso que o trabalho, principalmente do professor de Lingua
Portuguesa, fica comprometido, visto que o profissional, se quiser levar
a termo ages outras desvinculadas do uso de manuais didaticos, tem de
despender de seu capital para efetuar cdpia de textos. Levando em
consideracdo o atual quadro econdmico da classe de profissionais
publicos estaduais habilitados a lecionar, somado ao nimero de alunos a
qgue atendem, compreende-se o indice alto de utilizacdo de livro
didatico.

Ainda: copiar os textos no caderno a partir da transposicéo deles
no quadro, tal qual vemos em (160), seguramente compromete o
processo de formagdo do leitor, porque o texto deixa de constituir um
género especifico, uma vez que fica totalmente destituido de sua
contextualizagdo no suporte e, por consequéncia, também de sua
contextualizacdo na esfera da atividade humana em que institui relagGes
intersubjetivas. Talvez o exercicio seja produtivo para a caligrafia, se
ndo polemizarmos o que isso significa em uma época de prevaléncia
digital, mas essa € uma outra questao.

Enfim, depreendemos, nas enuncia¢fes em (160) a (163), a
sensibilidade a natureza complexa do uso do livro didatico na escola, tal
gual tem se instituido no trabalho escolar tradicional, vinculado as
orientag@es inscritas nesses livros, processo que se estabeleceu no século
XX (BATISTA, 2003), periodo em que a funcdo de professor ganhou
novos contornos (GERALDI, 1997 [1991]). Percepcoes de desconforto
em relacdo ao uso linear e exclusivo do livro didatico remetem-nos a
sensibilidade as praticas de letramento dos alunos e, consequentemente,
a natureza dos eventos de letramento (HEATH, 2001 [1982]) de que
participam, eventos instituidos por textos em géneros discursivos
(BAKHTIN, 2010 [1952/53]) diversos. Com relacdo a materializacdo
dos textos em géneros do discurso, atentemos para a tabela a seguir, que
representa agrupamento delineado a partir das respostas a seguinte
questdo: Quais textos sdo lidos nas aulas? S&@o textos em géneros
discursivos/textuais?
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Tabela 19 — Materializa¢des dos textos lidos.

Materializacdes depreendidas Quantidade %
Textos materializados em  géneros 43 91,5
discursivos
Textos materializados em tipologias 4 8,5%
textuais

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgédo nossa.

Quando indagados sobre a natureza dos textos lidos em sala de
aula, 91,5% dos participantes de pesquisa informou trabalhar com textos
em géneros discursivos. Na verdade, por meio dos dados gerados
durante a entrevista, ndo foi possivel depreender alguma tendéncia com
relacdo a natureza do objeto de ensino de Lingua Portuguesa, se
concebido como o texto ou como o texto no género — desconsiderando
algumas respostas isoladas em que podemos inferir percepcdes que
precisam mais efetivamente essa compreensdo, como Vvimos em
comentarios anteriores. O foco da questdo foi depreender reverberacoes
do ideério histérico-cultural no que diz respeito a natureza dos textos
cujo processo de leitura é proposto em classe. Observemos algumas
respostas: (164) Eu costumo usar o livro didatico por questdo de
economia. Trago textos de outros livros didaticos que tém a ver com o
tema. Os textos ficam comigo. Muita crbnica e conto. Eu costumo
trazer reportagens, textos da internet. (PK, entrevista realizada em
20/09/2011, énfase nossa); (165) Eu vou por géneros textuais, entdo
tem a leitura silenciosa, depois a leitura oral e ai converso com eles, 0
gue entenderam, quais os personagens. Os géneros sdo: poesia, fabula,
cronicas. (LWA, entrevista realizada em 14/09/2011, énfase nossa);
(166) Trabalhando com short histories, eu trabalho muito com conto,
cronica, com anuncio de jornais. Leitura de texto longo, geralmente a
aula fica entediante. (GMCJ, entrevista realizada em 07/09/2011, énfase
nossa); (167) Os textos lidos s&o crdnica, para que possamos criticar,
pensar o que o autor quer dizer, o que a historia faz a gente pensar. Uso
0 conto, 0 poema. Quando trago em Xxerox as vezes eu trago o suporte,
as vezes sim, as vezes ndo. (CWSL, entrevista realizada em 06/09/2011,
énfase nossa); (168) Geralmente sdo contos. Também tem textos
poéticos. (RAM, entrevista realizada em 31/08/2011).

Por esses excertos, inferimos percepcbes, por parte dos
professores, vinculadas as teorias de géneros discursivos, configurando
uma possivel mudanca de perspectiva no ensino de lingua materna: a
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instalacdo gradual de um novo paradigma, caracterizado pelo ensino
operacional e reflexivo da linguagem (GERALDI, 1997 [1991]), que
tem como pressuposto o trabalho com praticas discursivas; aqui, as
praticas de leitura. Como, porém, inferimos, pelas respostas geradas na
secdo anterior, referentemente ao dominio teérico-epistemoldgico do ato
de ler, a maior parte dos docentes sugere ndo ter tido contato efetivo
com teorias sobre géneros do discurso; assim, depreendemos que essa
remissao aos géneros — tal qual vemos nas énfases dos excertos de (164)
a (168) — seja eco de cursos de formacdo continuada ou do uso do livro
didatico, material que, em tese, apresentaria géneros discursivos, se ndo
por outras razBes, para atender a prescricdes avaliativas do PNLD,
questdes ja mencionadas nesta dissertacao.

Cabe salientar que diversos géneros foram informados, como
entrevista, reportagem, fabula, noticia, entre outros, e 0s mais citados
foram contos, crbnicas e poemas, conforme podemos observar nos
grifos anteriores. Alguns educadores ainda mencionaram textos de
jornais e textos de revistas. Entendemos que jornais e revistas
constituem de fato suportes para diferentes textos em diferentes géneros,
0S quais podem integra-los, como textos pertencentes aos géneros
reportagem, noticia, carta do leitor, artigo de opinido, charge etc. Tais
interpenetrages sugerem concepgBes ainda em construcdo em se
tratando desse tema. Vemos, aqui, no entanto, um promissor movimento
de mudanca.

Outros quatro professores — 8,5% — informam trabalhar, em suas
aulas de leitura, com textos materializados em tipologias textuais, como
narragdes, descricbes e dissertagdes. EnunciacGes representativas
dessas concepgdes sdo as que seguem: (169) Mais narrages, textos com
descricdo, dissertativo. (RFS, entrevista realizada em 13/09/2011);
(170) Procuro trazer textos que chamem a atencdo deles [dos alunos].
Peguei as varias versdes da Chapeuzinho Vermelho para trabalhar com
eles. S&o narrativas, geralmente narrativas. Eu trago para a sala de
aula. Costumo trazer cépias. (RCS, entrevista realizada em
09/08/2011); (171) Eu ainda n&do comecei porque eu estou dando aula
h& um més so. Eles leem textos curtos. Eu trago livro, pego a parte de
alguma historia mais interessante e dou para eles lerem. E narragéo,
historias. (JS, entrevista realizada em 12/08/2011). Ainda:

(172) A gente faz a leitura silenciosa e depois a gente faz em
voz alta com cada aluno lendo até um ponto. Eu utilizo
o livro didatico porque nds ndo temos como fazer
xerox. Eles leem mais narragdes e algumas também tém
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caracteristicas de descri¢des; claro que também tem
dissertacfes, mas, via de regra, € o narrativo. (FOAC,
entrevista realizada em 02/09/2011).

Depreendemos nesses excertos concepcles que materializam
textos em tipologias textuais, em detrimento dos géneros discursivos.
Conforme ja discutido anteriormente, ambos 0s conceitos séo distintos,
embora ainda sejam objeto de interpenetracdes sobretudo na esfera
escolar (BRAIT, 2001). Compreendemos que as tipologias textuais
constituem elementos internos aos textos nos géneros e podem aparecer
simultaneamente em um mesmo texto, como, por exemplo, em um
romance, onde ha um enredo a ser narrado, personagens ou acles a
serem descritas, entre outras tantas possibilidades, interpenetracdes de
gue trata Marcuschi (2010). Essa nos parece uma questao ainda bastante
delicada em se tratando da compreensdo do que sejam efetivamente os
géneros discursivos e qual sua relacdo com as tipologias textuais. Trata-
se, em nossa compreensdo, de um ponto a requerer uma agdo mais
consequente no que diz respeito a formacdo inicial e a formacédo
continuada.

6.5.1.2 O espago do livro didatico nas aulas de leitura

A Tabela 20 ilustra depreensdes do espaco do livro didatico nas
aulas de leitura dos professores participantes desta pesquisa. Atentemos
aela:

Tabela 20 — Espaco do livro didatico.

Espacos depreendidos Quantidade %
Livro didatico — uso linear 28 59,6
Livro didatico — uso como apoio 19 40,4
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgéo nossa.

A Tabela 20 ilustra dados j& inferidos e amplamente discutidos
por n6s ao longo deste capitulo de analise: mais da metade dos
professores entrevistados tendem a seguir linearmente as orienta¢fes do
livro didatico em suas aulas de leitura, enquanto que um ndmero
consideravel de docentes alia 0 uso de textos do livro a outros textos
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veiculados em outros suportes. Se atentarmos para outras respostas
anteriormente analisadas nesta secdo, veremos que, em diversas delas,
inferimos o espago do livro didatico nas aulas de leitura, visto que
versam sobre textos lidos em classe — a maioria veiculada no livro —,
bem como sobre o encaminhamento dessas aulas — mais da metade dos
entrevistados informou encaminha-las segundo orientagdes do manual
didatico.

Sem nos alongarmos nessa analise, porque entendemos ja ter
discutido exaustivamente implicacbes do uso do livro didatico em
secBes anteriores, compreendemos necessario o registro de que, nesses
livros, embora esteja se tornando uma tendéncia os textos serem
tomados nos géneros discursivos, a artificialidade constitutiva (HALTE,
2008 [1998]) de que se reveste a acdo escolar ganha contornos
singulares porque os géneros — uma noticia, por exemplo — ndo apenas
estdo fora de seu suporte original — o jornal —, como também estdo
reenquadrados em um outro suporte — o livro [nesse caso, didatico]. E
noticias ndo circulam socialmente em livros, para dar apenas um
exemplo. Desse modo, entendemos muito dificil os propdsitos
educacionais com o estudo dos géneros contribuirem efetivamente para
gue o objeto de discussdo e exercitacdo em classe se estenda para outras
esferas além da esfera escolar e de fato potencialize préaticas de leitura
dos alunos fora da escola.

Sob esse ponto de vista, alunos que ja tém contato com noticias
em seu cotidiano (GEE, 2004) seguramente reconhecerdo a noticia no
livro didatico e lidardo com ela de modo escolarizado, insularizando a
experiéncia de ler noticias em livro didatico no ambito escolar, porque ja
sabem, de antemdo, que noticias sdo veiculadas em jornal e tém
propésitos interacionais especificos fora da escola: o pai |é noticias em
jornais toda manha para se informar. Para aqueles alunos, porém, que
ndo tém essa experiéncia com a noticia como processo cultural, tal qual
mostra Gee (2004), contatar com a noticia dessa forma artificializada
possivelmente contribua muito pouco para que compreendam a funcgédo
social da noticia e conhecam como circula socialmente, objetivos
perseguidos pelos PCNSs.

Dai, em nossa compreensdo, haver uma artificialidade ainda
maior que a esperada, a exemplo de o professor levar o jornal, fazé-lo
circular entre os alunos e, entdo, dar a eles copia xerografada da noticia
objeto de estudo na leitura: ao lerem, sabem de onde provém e a que
funcdo se presta. AcBes desse tipo, porém, seguramente exigem
condi¢des econdmicas de outra natureza e configuracdo da carreira do
professor com outros contornos de disponibilidade de tempo para
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preparacdo das aulas. Quando, todavia, temos acesso ao capital
econdmico empregado nesses livros por parte das instituicbes publicas —
a maior parte do faturamento da industria editorial no Brasil vem dos
livros didaticos comprados pelo governo (CASSIANO, 2007) -,
entendemos haver recursos para rever as condi¢des do trabalho docente,
se tais recursos fossem geridos com outros propositos, que ndo uma agao
complacente com a falta de tempo e de preparacdo de professores para
assumir o protagonismo de suas aulas. Entendemos que a universidade
precisa refletir mais efetivamente sobre essa questdo delicada.

6.5.1.3 A escolha de temas a serem trabalhados nas aulas de leitura

Nesta subsecdo, discutiremos sobre a sele¢do de temas a serem
trabalhados nas aulas de leitura. A Tabela 21 ilustra depreensGes da
maneira pela qual temas séo selecionados para o0 andamento das aulas de
leitura dos professores participantes desta pesquisa. Atentemos a ela:

Tabela 21 — Temas das aulas.

Temas depreendidos Quantidade %
Temas veiculados no livro didatico 33 70,2
Temas selecionados pelo professor 9 19,2
Temas selecionados por alunos e 5 10,6
professor
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Como podemos observar na Tabela 21, 70,2% dos docentes
informam trabalhar com temas veiculados no livro didatico, dado que
corrobora outras inferéncias ja descritas nesta secdo relacionadas a
utilizacdo do livro nas aulas dos professores participantes desta
pesquisa. Vejamos algumas respostas: (173) Os temas, eu pego do livro
didatico. (TCR, entrevista realizada em 11/08/2011); (174) O tema é o
que o livro didatico esta apresentando. (BPM, entrevista realizada em
23/08/2011); (175) Tem os temas abordados no livro didatico. (PS,
entrevista realizada em 25/08/2011); (176) Os temas séo os do livro que
sdo certinhos para a idade. (FOAC, entrevista realizada em
02/09/2011).
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Conforme ja mencionamos anteriormente, a orientagdo exclusiva
no livro didéatico tende a constituir uma pratica dissociada das
necessidades reais dos alunos, visto que 0s concebe de maneira
homogénea, a despeito da diversidade de suas préaticas de letramento
(STREET, 1988). Por outro lado, temas selecionados pelo professor
podem caracterizar uma acgdo didatico-pedagdgica consequente se 0
professor estiver atento as praticas discursivas dos sujeitos sdcio-
historicamente situados, 0 que nos remete a metafora da ecologia de
Barton (1994): a relacdo da escrita com o contexto e as possibilidades de
horizontalizacdo da experiéncia com essa modalidade da lingua
(KALANTZIS; COPE, 2006).

Essa atencéo as vivéncias dos alunos (STREET, 2003) tende a
constituir fazeres com contornos complexos porque os alunos tendem a
estar habituados a ndo serem consultados sobre suas preferéncias e
experiéncias. Essa nos parece ser uma tradigdo escolar ainda muito
renitente. Atentemos para algumas respostas: (177) O tema dos textos,
eu escolho. (RK, entrevista realizada em 04/08/2011); (178) Eu
pergunto para eles as vezes, mas a maioria responde que nao quer ler
nada, entdo a gente supde o que eles querem ler. (RCS, entrevista
realizada em 09/08/2011); (179) Eu escolho, mas procuro ver a
realidade deles. (JS, entrevista realizada em 12/08/2011); (180) O tema
eu escolho. (BFL, entrevista realizada em 12/08/2011). Inferimos,
nessas enunciagdes, a responsabilidade atribuida ao professor de Lingua
Portuguesa pela selegdo de temas a serem discutidos durante as aulas de
leitura. Como mencionamos, tal responsabilidade ganha contornos
distintos se considerada a historicidade linguistica dos alunos a fim de se
escolher temas de seu interesse. Tal concepcdo parece se materializar
em (179): o professor informa buscar temas convergentes com a
realidade de seus alunos. Comungamos dessa concepg¢do, pois cremos
que dessa forma a leitura escolar ganha novos sentidos e razdo de ser.
Antunes (2003, p. 28, grifo nosso) entende que, no que se refere as
atividades de ensino da leitura, ainda se encontra “[...] uma atividade
incapaz de suscitar no aluno a compreensdo das multiplas funcdes
sociais da leitura (muitas vezes, o que se |I& na escola néo coincide
com o que se precisa ler fora dela).”

Apenas cinco dentre os professores entrevistados — 10,6% -
informam trabalhar com temas escolhidos também pelos alunos do
Ensino Fundamental. Observemos: (181) Alguns eu escolho, outros eu
deixo eles escolherem. (KM, entrevista realizada em 03/08/2011); (182)
O tema acontece na votagdo. As vezes também vocé encontra um texto
legal, entdo eu levo para a sala de aula. (GRA, entrevista realizada em
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12/08/2011); (183) H& um momento em que eles escolhem, e ha um
momento indicado pelo professor. (MAES, entrevista realizada em
09/09/2011). Nesses excertos depreendemos concepcOes de selecdo de
temas, em certa medida, assinaladas pela sensibilidade antropolégica
(STREET, 2003), pois ha ausculta aos desejos dos alunos. A pergunta
que subjaz a essa concepcao € “ensinar para qué”, “[...] pois do processo
de ensino ndo se esperaria uma aprendizagem que devolveria o que foi
ensinado, mas uma aprendizagem que se lastrearia na experiéncia de
produzir algo sempre nunca antes produzido [...]” (GERALDI, 2010, p.
116). Assim, a leitura de textos passaria de atividade escolar obrigatéria
a atividade de satisfacdo pessoal, no sentido de satisfazer necessidades
reais, sociais, ‘“ecoldgicas” (BARTON, 1994). Entendemos,
evidentemente, essa satisfacdo no plano da horizontalizacdo da
experiéncia (KALANTZIS; COPE, 2006), processo que compete a
escola empreender.

Inferimos, por meio dos dados analisados nesta subse¢do, um
trabalho docente essencialmente vinculado ao uso do livro didatico, em
gue aulas de leitura caracterizam-se por discussdes e questdes de
intepretacdo escritas relacionadas a textos veiculados nos manuais de
ensino. Nesse quadro, assim, parece emergir um trabalho de
transposi¢ao didatica (PETITJEAN, 2008 [1998]), ndo no sentido de
transpor saberes cientificos para a esfera escolar, mas no sentido de
transpor saberes dos manuais para a acdo escolar (CERUTTI-
RIZZATTI, 2012).

Depreendemos também um movimento de mudanga no que diz
respeito ao entendimento do conceito de géneros discursivos: grande
parte dos docentes entrevistados informa trabalhar com distintos géneros
em suas aulas de leitura, em detrimento das ja enraizadas tipologias
textuais. Esse dado, no entanto, soa para ndés como eco do ideario
histérico-cultural, uma vez que, em se tratando do dominio teorico, os
professores informaram ndo estarem familiarizados com os pressupostos
das teorizagdes sobre géneros discursivos. Possivelmente esses ecos
derivem do uso sistematico do livro didatico, supondo que os livros
usados por esses professores, em alguma medida, estejam tentando se
adequar as prescrigdes do Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD —, que pressupde a presenca dos géneros (CASSIANO, 2007). Se
assim o for, mencionar genéros como conto, cronica etc., derivaria de
contatar com essa nomeacdo e esses encaminhamentos nos livros
didaticos cotidianamente.
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6.5.2 Atividades propostas no processo de ensino e de
aprendizagem de leitura/praticas de leitura em turmas finais
do Ensino Fundamental

Nesta subsecdo descreveremos analiticamente respostas que
versam sobre atividades propostas ap0s a etapa de leitura em sala de
aula: O que o professor informa fazer apés a leitura silenciosa ou em
voz alta em classe? Tal questionamento possui desdobramentos que
serdo objeto de andlise mais adiante, a saber: depreensdo dos tipos de
leitura — se em voz alta e/ou em siléncio; depreensdo das naturezas das
questdes de interpretacdo; e depreensdo da realizacdo da releitura em
sala de aula. A tabela a seguir ilustra o cOmputo das respostas
informadas pelos participantes deste estudo. Observemos:

Tabela 22 — Atividades propostas apdés leitura de textos.

Atividades depreendidas Quantidade %

Lé-se o texto, discute-se 0 texto com a 23 48,9
intermediacdo  do professor e
respondem-se as questdes de
interpretagdo escrita propostas no livro

Lé-se 0 texto e respondem-se as 7 14,9

questbes de interpretacdo escrita

Lé-se o texto e faz-se um debate 2 4,3

Lé-se o texto e parte-se para a producao 2 4,3

textual escrita

Outras atividades 13 27,6
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgéo nossa.

Observando a Tabela 22, depreendemos atividades que j& foram
ilustradas neste capitulo de anélise e, portanto, ndo receberdo um olhar
analitico novamente nesta subsecdo, sob pena de estarmos sendo
repetitivos. As atividades séo as que dizem respeito a leitura, discussdo e
interpretacdo escrita de textos veiculados em livros didéticos,
informadas por 48,9% dos professores entrevistados; as atividades
concernentes a leitura seguida da interpretacdo textual escrita, 0 que
corresponde a acdo de 14,9% dos docentes; e as atividades que se
referem a leitura de texto seguida de producdo textual escrita, atividades
estas informadas por 4,3% dos participantes de estudo.
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Do quadro total de 47 professores, dois — 4,3% — informam
realizar debates ap0s a etapa de leitura de textos curtos em sala de aula.
Vejamos 0s excertos a partir dos quais delineamos esse agrupamento:
(184) Eu leio com eles, algum aluno 1€, a gente sempre |é em voz alta,
primeiro eles leem em siléncio e depois em voz alta. Ai faz o debate.
(VRA, entrevista realizada em 30/08/2011);

(185) Eu procuro sempre trabalhar no comego dando o texto,
ou fago a leitura ou eles fazem a silenciosa, depois a
oral e a leitura é sempre trabalhada quando a gente vai
trabalhar outro conteddo. Tem textos que s&o
xerocados, textos do livro, entdo eu procuro variar. Eu
procuro fazer em sequéncia didatica, ai a gente
trabalha com géneros, com escritura. Depois de toda
leitura, eu fago uma analise do texto, um debate. (LSM,
entrevista realizada em 01/09/2011).

Pelos excertos (184) e (185) depreendemos a realizacdo de
atividades que caracterizam debate apds a leitura em classe. Conforme
ja& mencionamos neste capitulo, comungamos com Antunes (2003) da
percepcao de que a discussao entre professor e alunos sobre o texto lido
em sala de aula constitui etapa de fundamental importancia para a
compreensdo textual, uma vez que é nesse encontro de vozes que
enunciados ja-ditos sdo agenciados para a materializacdo de um dizer
que, por sua vez, prevé enunciados futuros, configurando, assim, uma
corrente de elos da comunicacdo discursiva (BAKHTIN, 2010
[1952/53]). De acordo com Kleiman (2008 [1989], p. 24, grifos da
autora):

Sabe-se [...] que é durante a interagdo que o leitor
mais inexperiente compreende o texto: ndo €
durante a leitura silenciosa, nem durante a leitura
em voz alta, mas durante a conversa sobre
aspectos relevantes do texto. Muitos aspectos que
o aluno sequer percebeu ficam salientes nessa
conversa, muitos pontos que ficaram obscuros sdo
iluminados na  construgdo  conjunta  da
compreensdo. Ndo é, contudo, qualquer conversa
que serve de suporte temporario para compreender
o texto.

Entendemos que o dialogo empreendido em sala de aula
configura uma interacdo de fato se ha ausculta aos saberes dos alunos,
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ou seja, se ambos 0s interlocutores — discentes e docente — respondem
como sujeitos ativos, participantes do processo de construgcdo de
sentidos. Segundo Bakhtin [Volochinov] (2009 [1929]) é na interagdo,
por meio da linguagem, que os sujeitos se constituem, constituem o
mundo e a propria lingua. Para haver desenvolvimento humano,
portanto, é imprescindivel que haja interacdo. O debate sobre o texto
lido em classe entdo, nessa perspectiva, caracteriza uma interacdo em
que o professor escuta a voz dos alunos orientando-0s na compreensao
textual, apontando para inadequagBes interpretativas a fim de
potencializar praticas de uso da lingua referentes ao ato de ler.
Encaminhamentos dessa natureza correspondem a proposi¢des
vigotskianas acerca de como se processa a aprendizagem, ou seja, no
plano das relagdes interpsicolégicas (VIGOTSKI, 2007 [1978]).

A enunciagdo materializada em (185) merece um olhar mais
atento: o professor informa trabalhar com a metodologia das sequéncias
didaticas. Segundo ele, ap6s a leitura é feito um debate e se faz uma
analise do texto. Inferimos, aqui, um trabalho possivelmente™
vinculado a proposi¢do de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a qual
postula determinados géneros a serem trabalhados em determinados
anos escolares, tendo, portanto, como objeto de ensino o género textual.
Na secdo deste capitulo referentemente ao dominio tedrico-
epistemolégico, discutimos implicacfes de objetificacdo derivadas de
proposicdes tedricas como essas (GERALDI, 2010). Géneros
discursivos sdo entendidos, no ideario histérico-cultural, como tipos
relativamente estaveis de enunciados (BAKHTIN, 2010 [1952/53])
instituidores das relagbes humanas. Fica evidenciada, assim, a
importancia da apropriacdo desse ideario em cursos de formacéo inicial
e em cursos de formacdo continuada para que ndo se empreendam agoes
didatico-pedagdgicas que tornem ontolégico o que é processual
(GERALDI, 2010).

Outros treze professores — 27,6% — informam realizar outras
atividades ap6s a leitura em classe. Um deles informou realizar
atividades de natureza lexical ap6s a leitura: (186) Eles fazem uma
pesquisa de vocabulos, ai cada um Ié um trecho e diz 0 que entende.
(MRSM, entrevista realizada em 24/08/2011). Retomamos, aqui,
Antunes (2009) em suas consideragdes acerca da natureza das acdes
empreendidas com o léxico tanto quanto acerca da necessidade de

113 E possivel que a mengdo ndo seja ao Interacionismo Sociodiscursivo, mas ao conceito de
sequéncias didaticas, concebida como linearizacdo das acOes didaticas, tal qual o toma a
Pedagogia atualmente.
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ressignifica-las. Ja tratamos disso em subsecfes anteriores, mas vale
reiterarmos que o0s proprios estudos neurocientificos contemporaneos
(DEHAENE, 2012) explicam que leitura é mais que decodificacdo e
soma linear de significados de palavras. Ja na abordagem historico-
cultural, entendemos que a leitura extrapola questdes de ordem
linguistica situando-se na interface entre aspectos cognitivos,
linguisticos e sociais. Outro docente ainda informou realizar, apés a
leitura de textos, atividades relacionadas ao preenchimento de fichas de
leitura: (187) Eu passo um roteiro com localizacdo de informacao
(autor, época, personagens). (MSAS, entrevista realizada em
04/08/2011). Depreendemos, por essa enunciacdo, atividades
relacionadas & concepcdo de leitura como extracdo de sentidos de que
trata Leffa (1996); aqui, com enfoque na localizagdo de informacdes,
etapa inicial da leitura, tal qual preveem o PISA (2009) e estudos
neurocientificos de Dehaene (2012), o que pode ser inferido na resposta
de um outro docente participante da pesquisa:

(188) Depois eu fagco uma bateria de exercicio. Sdo variadas
as questdes. Eu procuro fazer com que eles busquem as
informacOes precisas que possam encadear uma ideia
continua do desenvolvimento do préprio texto, para
eles terem uma nogdo do que é o inicio, o0
desenvolvimento e onde o assunto vai finalizar, quem
sdo 0s personagens, onde ocorre, quem € protagonista,
guem séo os coadjuvantes. (MFE, entrevista realizada
em 23/08/2011).

A nosso ver, tais atividades constituem uma das etapas do
processo de leitura, constitutivas do, mas ndo isomérficas ao processo
de construgdo de sentidos. A fim de que haja compreenséo textual, faz-
se necessario localizar informacdes explicitas em um texto, conforme
apontam estudos cognitivistas; contudo tal busca s6 tem sentido no bojo
da interacdo que se institui entre os sujeitos — leitor e autor — socio-
historicamente situados. Sob essa perspectiva, a leitura é compreendida
como interacdo (GERALDI, 1997 [1991]), como processo de construcao
de sentidos composto por dimensdes intra e intersubjetivas (DAGA,
2011), tal qual explicamos no capitulo tedrico desta dissertacéo.
Atividades de compreensdo de texto focadas em busca de respostas
explicitas tendem a ndo levar a termo a vida do texto, seu uso social,
fator este de suma importancia para a construcao de sentidos, visto que o
contexto é quem determina quais sentidos podem ou néo ser validados
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em uma determinada situagdo. Assim, afirma-se que a palavra é neutra
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009 [1929]): ela s6 ganha contornos
significativos nos diferentes contextos de uso. Fora da interacdo ela é
apenas uma palavra, tomada em sua imanéncia.

6.5.2.1 A natureza das questdes de compreensao textual

Descreveremos analiticamente, nesta subsecdo, as respostas
obtidas durante a entrevista, as quais tratam da natureza das questdes de
interpretacéo textual veiculadas no livro didatico ou em outros suportes
dos quais se valem os docentes em suas aulas de leitura. A tabela a
seguir ilustra o cOmputo dos dados gerados.

Tabela 23 — Natureza das questdes.

Naturezas depreendidas Quantidade %
Questbes  sobre  localizagdo  de 21 447
informagdes explicitas
Questbes sobre mensagem do texto 15 31,9
Questdes sobre posicionamento critico 5 10,6
Questdes outras 3 6,4
N&o ha proposicao de questdes 2 4,3
N&o respondeu 1 2,1

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgdo nossa

Por meio da Tabela 23, podemos observar que 44,7% dos
participantes informam que, em geral, as questdes de interpretacdo
textual veiculadas no livro didatico ou em outro suporte versam sobre
localizacdo de informagdes explicitas. Eis o0s exemplos de
representacdes dessa natureza: (189) Localizar informacdes:
personagens, acontecimentos. (TCR, entrevista realizada em
11/08/2011); (190) Mais de localizacao de informag6es. (JS, entrevista
realizada em 12/08/2011); (191) Tem bastante, mas tem também
explicito, tem de gramatica. (PS, entrevista realizada em 25/08/2011);
(192) Esse livro é bastante critico e subjetivo, eles [o0s alunos] tém que
pensar. Duas ou trés sdo objetivas em que eles tém que procurar no
texto. (RAM, entrevista realizada em 31/08/2011); (193) Todo tipo...;
localizacdo é claro, mas tem debates, até pesquisa para eles trazerem
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coisas novas. (BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011); (194) Tem
perguntas de carater pessoal e outras diretamente sobre o texto, de
localizacao no texto. (COM, entrevista realizada em 15/09/2011).

Ja discutimos brevemente sobre a atividade escolar de localizacéo
de informagdes em passagens anteriores desta dissertacdo. Cabe
salientar que, assim como descrevemos no segundo capitulo,
entendemos que a localizacdo ou recuperacdo de informagbes em um
texto € uma das condicBes centrais do ato de ler. Sem ela, outras
atividades cognitivas envolvidas na leitura ndo seriam desencadeadas no
processo de construcdo de sentidos. Segundo Koch (2005), a informagéo
semantica distribui-se entre o dado e o novo. O que é dado estabelece
aporte para a informacdo nova. Nesse sentido um leitor atento deve ser
capaz de localizar informagfes a fim de desencadear outras atividades
cognitivas que, paralelamente, operam no processamento do texto e na
compreensdo leitora. Trata-se de uma atividade de buscar dados
explicitos que compdem, mas ndo integralizam, a compreensdo textual
em si. Explica Antunes (2003, p. 67),

Evidentemente, tais instru¢des “sobre a folha do
papel” ndo representam tudo o que a gente precisa
saber para entender o texto. Muito, mas muito
mesmo, do que se consegue apreender do texto faz
parte de nosso “conhecimento prévio”, ou seja, ¢
anterior ao que estd 1a. Um texto seria inviavel se
tudo tivesse que estar explicitamente presente,
explicitamente posto. O que é pressuposto como
ja sabido, o que é presumivel a partir do
conhecimento que temos acerca de como as coisas
estdo organizadas, naturalmente, ja ndo precisa ser
dito.

Outros quinze docentes — o que corresponde a 31,9% do nimero
total — informam trabalhar, em geral, com questdes que tratam do
entendimento da mensagem do texto. Vejamos algumas respostas: (195)
Valorizam mais o entendimento do texto, 0 que o0 autor quer passar.
(AGM, entrevista realizada em 08/08/2011); (196) Ele leva o aluno a
interpretar, a entender a mensagem. (MRSM, entrevista realizada em
24/08/2011); (197) Eu fago questdes de interpretacdo. (MBZA,
entrevista realizada em 31/08/2011); (198) E muito compreenséo,
mensagem do texto. (LSM, entrevista realizada em 01/09/2011); (199) E
mais de interpretar mesmo. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011).
Pelos excertos em (195) a (199), depreendemos atividades realizadas em



260

aulas de leitura que contam com questdes atinentes ao entendimento da
mensagem do texto e a interpretacdo textual, conforme vem sendo
concebida no senso comum escolar. Ja discutimos a respeito disso, mas
vale frisar que atividades de ‘busca de sentido’ sugerem que ha uma
Unica interpretacdo a ser feita: aquela que o autor do texto tenciona
‘passar’. Assim, o leitor se constitui como um sujeito passivo que tem de
se apropriar daquele sentido.

Cinco docentes — 10,6% — informam trabalhar, em geral, com
questdes de interpretacdo de texto que versam sobre posicionamento
critico. Observemos as respostas ilustrativas dessa representacédo: (200)
Sempre assim... Eles tém que dar a opinido deles baseada no texto.
(FMM, entrevista realizada em 29/08/2011); (201) Ai eu sempre coloco
algumas questdes... Eu que formulo, no maximo, cinco questdes. Tem de
opinido propria. (VRA, entrevista realizada em 30/08/2011); (202) As
vezes é de opinido deles. (LWA, entrevista realizada em 14/09/2011);
(203) Posicionamento critico, a maioria. (RIP, entrevista realizada em
20/09/2011). Por meio das enunciacgdes representadas em (200) a (203),
depreendemos a proposicdo de questbes de interpretagdo textual
atinentes a criticidade dos alunos. Questdes dessa natureza implicam
ativacdo de representacGes que amparem os alunos leitores no processo
de argumentagdo. Sob essa perspectiva, alunos, nas aulas de leitura,
guando instados a posicionar-se criticamente, precisam ter se apropriado
de determinados saberes que, relacionados a outros ja internalizados —
0s esquemas cognitivos (RUMELHART, 1981) —, promovam, na
compreensdo leitora, horizontalizagdes das representacbes cognitivas
desses mesmos alunos leitores no que diz respeito as representagdes de
mundo. Segundo aponta o Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos — PISA — (2009), a leitura — em se tratando da dimenséao
intrassubjetiva — implica trés eixos: recuperagdo de informacoes,
interpretacdo de textos, e reflexdo e avaliacio. Estes dois Gltimos eixos
dependem consideravelmente do bom éxito no primeiro deles, ou seja, 0
leitor, para interpretar, refletir e avaliar um texto, tem de recuperar as
informac®es contidas nele, e isso ocorre por meio do reconhecimento do
tema do texto, da localizagéo de dados explicitos pontuais, bem como da
compreensdo das relagBes entre as informagdes explicitas, além do
reconhecimento de sua sequencialidade e de sua comparacdo. Sob essa
perspectiva, o processo de reflexdo e avaliagcdo implica os processos de
recuperacdo de informacGes e de interpretacdo, 0 que suscita
encaminhamentos na formacdo do leitor que contemplem todos os trés
desdobramentos intrassubjetivos. A prevaléncia de um ou outro, ainda
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sob o ponto de vista intrassubjetivo, possivelmente ndo favoreca esse
processo em toda a sua complexidade.

Outros trés professores — 6,4% - informam trabalhar com
questdes de interpretacdo textual de outra natureza. Segundo um deles,
em geral, sdo feitos questionamentos que tém como foco a leitura de
implicito. Vejamos: (204) A leitura implicita é a primeira coisa que a
gente faz. (MSAS, entrevista realizada em 04/08/2011). Trata-se, aqui,
do enfoque no processo inferencial, questdo de fundamental importancia
no processo de construcdo de sentidos, tal qual apontam Koch (2005) e
Antunes (2009). Importa, porém, nesse olhar de base intrassubjetiva,
reiterar as profundas relagcBes que parece haver entre o processo de
inferenciacdo e os processos de localizagdo de informacdes e de reflexdo
e avaliagdo, tal qual sugerem publicagdes do PISA (2009). Outro
professor informou variar no uso de questfes, a depender dos objetivos
da aula de leitura: (205) Tudo depende do objetivo da aula... Posso
fazer uma leitura s6 pelo gosto, outra para descobrir elementos
principais. (RT, entrevista realizada em 09/08/2011). Tal depreenséo
remete-nos as possiveis posturas ante o texto, de que trata Geraldi (2006
[1984]): a leitura busca de informacdes, a leitura estudo do texto, a
leitura pretexto e a leitura fruicdo do texto. Segundo o autor,

Diante de qualquer texto, qualquer uma dessas
relagBes de interlocugdo com o texto/autor é
possivel. Mais do que o texto definir sua leituras
possiveis, sdo os multiplos tipos de relagBes que
com eles nds, leitores, mantivemos e mantemos,
que o definem (GERALDI, 2006 [1984], p. 93).

Ainda com base na Tabela 23, podemos observar que dois dos 47
docentes informam néo trabalhar com questdes especificas e pontuais de
interpretacdo em suas aulas de leitura. Observemos as respostas: (206)
N&o séo feitas questdes de interpretacdo... A gente discute sobre a
historia. (RCS, entrevista realizada em 09/08/2011); (207) Depois da
discussdo eu geralmente peco para eles fazerem uma resenha do texto
lido. As questdes sdo respondidas ja dentro da prépria resenha. Eu
deixo meio que aberto para eles escreverem o que eles entenderam e ai
eu vejo o nivel de interpretacéo deles. (GMCJ, entrevista realizada em
07/09/2011). No excerto (206) depreendemos uma agdo voltada a
oralidade, enquanto em (207) a compreensao leitora estd implicada com
a escrita via producdo de resenhas.
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Reiteramos, a luz de Kleiman (2008 [1989]), que parece ser de
fundamental importancia o trabalho pontual com questbes de
compreensdo leitora — sob o ponto de vista intrassubjetivo, tal qual
insiste 0 PISA (2009) —, bem como com questdes que focalizem a
dimensdo social do texto no género, tal qual preveem os PCNs (BRASIL
— PCNs LP, 1998), a fim de que sejam abordados diferentes aspectos
concernentes a leitura, cuja potencializacdo é responsabilidade dos
professores de Lingua Portuguesa, a quem cabe uma abordagem
metacognitiva do ato de ler. Esse momento de interpretacdo escrita
individual pode ser indicativo das ressiginificacbes ocorridas nas
interacdes em sala, durante o debate dos textos lidos, o que nos remete
ao imbricamento entre intersubjetividade e intrassubjetividade, mais
especificamente a relagdo entre zonas de desenvolvimento vigotskianas.

6.5.2.2 Estratégias didatico-pedagdgicas do contato com o texto por
ocasido da leitura

Quando indagados sobre as estratégias didatico-pedagégicas do
contato com o texto por ocasido da leitura nas aulas, os professores
entrevistados responderam fazer leituras em voz alta e silenciosas;
somente leitura em voz alta; somente leitura silenciosa; e uma ou outra
dependendo da turma. Os agrupamentos dos dados seguem na Tabela
24:

Tabela 24 — Estratégias didatico-pedagdgicas do contato com o texto.

Tipos depreendidos Quantidade %
Leitura em voz alta e silenciosa 31 65,9
Somente leitura em voz alta 11 23,4
Somente leitura silenciosa 3 6,4
Depende da turma 2 4,3
TOTAL a7 100,0

Fonte: Construgéo nossa.

Conforme podemos observar na Tabela 24, 65,9% dos docentes
participantes da pesquisa informam empreender, em suas aulas de leitura
de textos curtos, leitura em voz alta e leitura silenciosa. Vejamos
exemplos de excertos a partir dos quais delineamos esse agrupamento:
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(208) Todo texto que eu vou trabalhar, a gente faz leitura silenciosa,
depois em voz alta. (MSAS, entrevista realizada em 04/08/2011); (209)
As vezes eu leio, as vezes ¢ leitura silenciosa e as vezes os alunos leem.
(AGM, entrevista realizada em 08/08/2011); (210) Primeiro lemos em
siléncio, depois a gente faz questionamentos antes de ir para a leitura
oral. Depois interpretacdo escrita. (GRA, entrevista realizada em
12/08/2011); (211) Normalmente a primeira leitura é silenciosa, depois
I8 em voz alta e depois ha discussfes. (BPM, entrevista realizada em
23/08/2011); (212) Leem em siléncio e depois em voz alta. Cada um
expressa a opinido, e eles respondem questdes do livro por escrito.
(HFS, entrevista realizada em 22/09/2011); (213) Eles leem em siléncio,
depois leem um por um. Em seguida a gente discute o tema e passa para
a interpretacdo ou a gente faz um seminario. (RIP, entrevista realizada
em 20/09/2011); (214) Primeiro a leitura silenciosa, depois em voz alta.
Geralmente sdo [textos] do livro didatico. (CPM, entrevista realizada
em 15/09/2011).

Por tais excertos, inferimos acGes didatico-pedagogicas atentas
aos dois tipos prototipicos de leitura: oral e em siléncio. Uma possivel
justificativa para essa escolha esteja na conjugacdo de uma leitura
individual, feita pelos alunos silenciosamente, a leitura conjunta,
estabelecida com o apoio do professor que, sendo o leitor mais
experiente, pode auxiliar no processo interpretativo de seus discentes,
conforme aponta Kleiman (2008 [1989]).

Borges (1998) atenta para a historicidade da leitura em voz alta.
Segundo a autora, esse tipo de leitura decorre de um tempo histdrico em
gue ndo havia exemplares para todos os que acompanhavam o texto
escrito, o que exigia que fosse lido em voz alta. Temos, no entanto, na
tradi¢do escolar, a preocupagdo com a educacdo para a leitura em voz
alta, o que tem implicacbes com o desenvolvimento da oralidade, tal
qual registram os PCNs. Questdes como empostacdo de voz, fluéncia,
diccdo, entonagdo e itens afins tendem a ser objeto da atencdo dos
professores de lingua materna.

Em se tratando de escolas publicas no Brasil, nas quais os indices
de alfabetismo pleno ndo séo absolutos, havendo analfabetos funcionais
em anos finais da Educagdo Bésica (INAF, 2009), o ato de ler em voz
alta, ndo raro, justifica-se em nome da necessidade de exercitar (ou
avaliar) a fluéncia no processo de decodificagdo, condicdo sine qua non
para a constru¢do de sentidos, tal qual mostra, na perspectiva das
neurociéncias, Dehaene (2012). Desdobramentos dessa natureza se
revelam também nos excertos que seguem.
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Dentre os 47 educadores entrevistados, onze — 23,4% -
informam praticar somente a leitura em voz alta. Observemos as
respostas: (215) A leitura em siléncio ndo funciona, entdo eu vou
chamando aleatoriamente e tem que valer ponto. Eu corrijo o aluno
guando ele esta lendo. Ai eu leio o texto de novo e é feito o debate
durante a leitura do texto. (PK, entrevista realizada em 20/09/2011,
énfase nossa); (216) Cada um I& um pouco. Vou na ordem das filas e eu
vou anotando [ponto] negativo. (SCMA, entrevista realizada em
29/08/2011, énfase nossa); (217) A leitura conjunta é feita em voz alta.
N&o tem leitura silenciosa, s6 na leitura de livros. (PS, entrevista
realizada em 25/08/2011). Ainda:

(218)Antes do texto em si tem uma introducdo que
geralmente eu leio e fago perguntas sobre o texto. Os
textos sdo do livro didatico. Eu ja comeco a leitura em
voz alta com um por um. Depois a gente comenta o
texto, cada um da a sua opinido... Aqueles que querem.
E depois eles fazem a interpretacdo do texto, as
questbes do livro. (RAM, entrevista realizada em
31/08/2011).

Nos excertos em (215) a (218), depreendemos énfase na leitura
em voz alta de textos em sala de aula. H& dois movimentos a serem
discutidos aqui: o primeiro referentemente ao aparente nao
funcionamento da leitura silenciosa. Parece que esse momento de leitura
fica comprometido por questfes de ordem disciplinar dos alunos do
Ensino Fundamental. N& é nosso foco nesta dissertagdo tratar de
guestdes comportamentais e disciplinares, contudo merecem destaque
em virtude da dificuldade que parecem causar para que a aula aconteca,
como mostra Irigoite (2011). O segundo movimento diz respeito a
avaliacdo de leituras orais. Segundo Antunes (2003, p. 28), a escola
brasileira ainda cultiva enviesamentos no trabalho com textos
promovendo, entre outras coisas, “leitura em voz alta” com interesses
avaliativos, quase sempre. Inferimos, dessas avaliagdes, preocupacdes
relacionadas a entonacgdo ou a pontuacdo, ou, COMO ja mencionamos, ao
alfabetismo funcional.

Trés professores, ainda, informam realizar em suas aulas somente
a leitura silenciosa. Vejamos: (219) Eles leem, cada um |é [em siléncio]
e peco para eles produzirem o que entenderam. (RT, entrevista realizada
em 09/08/2011); (220) Eles leem cada um para si. (RCS, entrevista
realizada em 09/08/2011); (221) Geralmente € silenciosa. (QGA,
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entrevista realizada em 02/09/2011). Ainda outros dois docentes
informam trabalhar com cada qual dos tipos de leitura, de acordo com o
perfil da turma, ou com 0s objetivos propostos: (222) Depende do
trabalho, se é coletivo, a gente faz a leitura em voz alta. Quando ¢é tema
especifico, entdo é leitura silenciosa, eu estou ali a disposi¢do. (MAES,
entrevista realizada em 09/09/2011); (223) Na sexta série eu ainda
consigo cobrar leitura em voz alta, porque eles até gostam de ler.
Quando chega na sétima e na oitava, eles ja estdo na idade da paquera,
entdo eles tém vergonha. Depende da turma, dos alunos. (KM,
entrevista realizada em 03/08/2011).

Temos, aqui, novamente, implica¢cfes comportamentais no
encaminhamento das estratégias de ler. A leitura em voz alta implica
exposicdo da face porque, na tradicdo escolar, tal qual mencionamos
anteriormente, trata-se de uma atividade cujos objetivos remetem a
educacdo da oralidade. Assim, ha expectativas em relacdo a leitura em
voz alta, no sentido que seja pausada, com entonacdo adequada, sem
tropecos na decodificacdo e predicados afins (BORGES, 1998). No
Ensino Fundamental, os alunos tendem a estar em processo de
desenvolvimento de habilidades dessa ordem; desse modo, o foco na
leitura oral normalmente, nesses casos, ndo é o conteldo do texto em si,
mas a exercitacdo da forma por meio da qual a leitura se da. Sob essa
perspectiva, 0 medo de titubear no que diz respeito a adequacdo das
expectativas dos ouvintes — em geral, colegas em idade caracterizada
pelo pouco controle de zombarias e afins — retrai alunos, especialmente
adolescentes, em processo de definigdo identitaria junto ao grupo.

A questdo mais relevante nessa discussdo, para as finalidades
deste estudo, é a distincdo de objetivos em se tratando do ato de ler,
oralmente ou silenciosamente. A leitura oral, nos anos finais do Ensino
Fundamental tem objetivos que se distinguem do processo de construgdo
de sentidos por parte do ouvinte: tende a ser mais efetivamente focada
na potencializacéo das habilidades de oralidade do préprio leitor. Assim,
a construgdo dos sentidos implica necessariamente o ato de ler
silenciosamente; afinal, é desse modo que o leitor empreende a leitura
na maior parte das situagdes.

6.5.2.3 O espaco da releitura em sala de aula

Quando indagados sobre a realizacdo da releitura — entendida,
aqui, como o retorno a leitura do texto tendo finalizado as discussfes
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acerca dele (CATOIA DIAS, 2009), os professores responderam néo
realiza-la; realiza-la em alguns momentos; ou realizad-la em todas as
aulas de leitura. Observemos a Tabela 25:

Tabela 25 — Espaco da releitura.

Espacos depreendidos Quantidade %
N&o ha releitura 25 53,2
Ha releitura em alguns momentos 12 25,5
Ha releitura sistematicamente 10 21,3
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgdo nossa.

Conforme estd ilustrado na Tabela 25, mais da metade dos
docentes — 53,2% - informa ndo realizar releitura em suas aulas.
Vejamos algumas respostas: (224) N&ao releem. (HSR, entrevista
realizada em 09/08/2011); (225) Nao releem, ndo. (TCR, entrevista
realizada em 11/08/2011); (226) Dificilmente releem. Nao, ndo. (BFL,
entrevista realizada em 12/08/2011); (227) N&o, eu acredito que nao.
(BPM, entrevista realizada em 23/08/2011); (228) N&o. (MFE,
entrevista realizada em 23/08/2011); (229) Nunca indaguei se eles
foram para a releitura. (MRSM, entrevista realizada em 24/08/2011);
(230) Bem dificil, tu nunca consegues trabalhar o que tu planejas.
(SCMA, entrevista realizada em 29/08/2011); (231) N&o. Na producéo
textual eu tenho trabalhado a releitura. (VRA, entrevista realizada em
30/08/2011); (232) Olha... Ndo. Eu ja pensei que isso é necessario, mas
ndo dé, é muito corrido. (MBZA, entrevista realizada em 31/08/2011).

Inferimos que nas aulas desses professores ndo ocorre releitura de
textos escritos. Uma possivel justificativa para a ndo realizacdo da
releitura nos € oferecida: a falta de tempo, conforme ilustra o excerto
(232). Mais uma vez, o fator tempo aparece como determinante de a¢6es
em classe. No enunciado (231), por outro lado, parece haver a releitura,
contudo, ela surge associada & producdo textual, processo em que 0s
alunos — inferimos — tém de ler e reler seus textos a fim de aprimoréa-los.
Em nossa compreensdo o processo de releitura em aulas de leitura tem
implicagBes que remetem ao processo de reescritura: voltando ao texto é
possivel enxergar novos dados, observar informagBes que sé ficam
salientes depois de uma primeira leitura. Entendemos que essa, porém, é
uma atividade que carece, ainda, de definicdo de um espaco mais efetivo
na esfera escolar.
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Doze professores — 25,5% —, ainda, informam fazer a releitura em
alguns momentos. Eis os exemplos de representacdes dessa natureza:
(233) Se for preciso, a gente I1&é de novo, se eles ndo entenderem.
(GMCJ, entrevista realizada em 07/09/2011); (234) Uma vez ou outra.
(MAES, entrevista realizada em 09/09/2011); (235) Algumas vezes sim.
(KM, entrevista realizada em 03/08/2011); (236) Nas devolucBes das
provas a gente relé o texto e as questdes, eles releem junto comigo.
(MSAS, entrevista realizada em 04/08/2011); (237) Releem quando eles
tém davida. (GCM, entrevista realizada em 05/08/2011); (238) Releem,
mas ndo em todas [as aulas de leitura]. (RT, entrevista realizada em
09/08/2011).

Inferimos aqui a ocorréncia da releitura em momentos
especificos: quando os alunos ndo entendem o que leram, nas
devolucg6es das avaliagbes ou quando surge alguma duvida. Em pesquisa
anterior, Catoia Dias (2009) — com foco em aulas de leitura —,
discutimos a diferenca de desempenho de alunos da Educacdo Basica
em respostas de compreensdo textual levadas a termo antes da interacéo
professor/alunos e apo6s tal interacdo e releitura do texto. Nossos dados
sugerem haver uma efetiva potencializagdo no desempenho dos alunos
em expressivas ressiginificacdes dos sentidos construidos em um
primeiro momento e apos a discussao colegiada do texto.

Os outros dez participantes — o que corresponde a 21,3% do
ntmero total — informam realizar releitura sistematicamente. Atentemos
para algumas respostas: (239) Todos os textos eles releem. (FMM,
entrevista realizada em 29/08/2011); (240) Eles costumam reler em
todas as aulas. (RAM, entrevista realizada em 31/08/2011); (241) A
releitura sempre é feita. (FN, entrevista realizada em 09/09/2011); (242)
[Os alunos] Conseguem fazer sim. (RFS, entrevista realizada em
13/09/2011); (243) Sim, como tem o projeto de leitura, eles leem e
releem para ver o que entenderam. (HFS, entrevista realizada em
22/09/2011).

Depreendemos pelas enuncia¢es materializadas em (239) a (243)
a presenca da releitura nas aulas. Entendemos de suma importancia a
realizacdo dessa atividade a fim de que o professor, leitor mais
experiente, possa construir caminhos interpretativos com seus alunos na
tecedura de novos sentidos (GERALDI, 1997 [1991]). Cremos que, ap6s
0 debate promovido em sala e no momento da releitura, conhecimentos
prévios (KOCH, 2005) que ainda ndo haviam sido agenciados podem o
ser; referentes que ndo foram recuperados podem, neste momento, ser
reconhecidos; esquemas cognitivos (RUMELHART, 1981) que néo
foram ativados podem passar a ser agenciados ou ressignificados;
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inferéncias que ndo haviam sido estabelecidas podem se dar, uma vez
que, segundo Kintsch (1998), os sujeitos elaboram em suas memdrias
modelos de situacdo que integram os conhecimentos acerca dos dados
do texto com suas experiéncias individuais. O que ocorre é que, muitas
vezes, essa integracdo é viabilizada na releitura, apds discussdo em
classe. Enfim, diversos aspectos — cognitivos e interacionais — podem
ser compreendidos e internalizados pelos aprendizes no espago dedicado
a releitura, dai a importancia em realiza-la nos bancos escolares.

6.5.3 Periodicidade e avaliacdo do processo de ensino e de
aprendizagem de leitura/praticas de leitura em turmas finais
do Ensino Fundamental

Nesta subsecdo analisaremos respostas obtidas durante a
entrevista, as quais tratam da periodicidade das aulas de leitura de textos
curtos em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, bem como do
processo avaliativo nessas aulas. Iniciemos analisando a tabela a seguir.

Tabela 26 — Periodicidade das aulas de leitura.

Periodicidade depreendida Quantidade %
Toda semana 40 85,2
Quinzenalmente 5 10,6
Em poucas aulas 1 2,1
Depende da orientacdo do livro didatico 1 2,1
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Um ndmero consideravel de professores — 85,2% — informa
realizar aulas de leitura semanalmente — seja em uma aula por semana,
em duas, trés ou nas quatro aulas dedicadas & Lingua Portuguesa.
Vejamos exemplos de excertos a partir dos quais delineamos esse
agrupamento: (244) Duas vezes por semana intercalado. (HFS,
entrevista realizada em 22/09/2011); (245) Uma vez por semana. (RIP,
entrevista realizada em 20/09/2011); (246) Todos os dias. (PK,
entrevista realizada em 20/09/2011); (247) Quase que em todas as
aulas. (CPM, entrevista realizada em 15/09/2011); (248) O
planejamento inclui a leitura pelo menos em uma aula intercalada com
outra. (FLV, entrevista realizada em 14/09/2011); (249) Dou quase
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todos os dias, s6 ndo tem quando dou aula de gramatica. De quatro
aulas, trés sdo de leitura e interpretacdo e uma de gramatica. (RFS,
entrevista realizada em 13/09/2011); (250) E em toda aula praticamente.
(FN, entrevista realizada em 09/09/2011); (251) Toda semana a gente
faz isso. (BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011); (252) Toda aula,
porque toda atividade tem que vir a partir do texto. (LSM, entrevista
realizada em 01/09/2011).

Inferimos, pelas enunciacGes representadas em (244) a (252) que
grande parte dos professores entrevistados empreende aulas de leitura
semanalmente. Segundo Geraldi (2006 [1984]), em sua proposta de
planejamento de aulas de Portugués na perspectiva do ensino
operacional e reflexivo da linguagem, uma aula por semana pode ser
dedicada para a leitura de textos longos — leitura extensiva da qual
trataremos na proxima subsegao.

Quanto a leitura de textos curtos, é melhor que
seja desenvolvida em grupo, por professores e
alunos. No horério proposto aqui, tal atividade se
desenvolveria [...] em dois periodos geminados
[denominada aula-faixa]."** Essa leitura sera feita
em maior nivel de profundidade e correspondera
ao que comumente tem sido chamado de
interpretacdo de textos, com uma diferenca: o
texto deverd servir de pretexto para a préatica de
producdo de textos orais ou escritos (GERALDI,
2006 [1984], p. 64).

A enunciagdo (252) parece aproximar-se dessas representacoes
registradas por Geraldi (2006 [1984]), uma vez que o professor informa
realizar toda atividade a partir do texto. Por outro lado, a enunciagédo
materializada em (249) parece apoiar-se na distingdo entre trabalho com
leitura e trabalho com gramatica, visto que o professor informa dedicar
uma aula por semana ao ensino de aspectos gramaticais. Conforme
explicitamos no capitulo referente ao ensino e a aprendizagem de
leitura/préticas de leitura, segundo o ideério historico-cultural, importa
haver uma acdo didatico-pedagdgica — no que diz respeito a disciplina
Lingua Portuguesa — que tenha como objeto de ensino o texto e que, a
partir dele, sejam ensinadas producdo textual e analise linguistica

14 |mporta explicar que em sua sugestdo, Geraldi (2006 [1984]) conta com cinco aulas
semanais de Lingua Portuguesa. Em nosso caso, os professores entrevistados contam com
quatro aulas semanais nas escolas estaduais em Florianépolis.
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(GERALDI, 1997 [1991]), a fim de que o processo tenha sentido tanto
para o docente quanto para seus alunos.

A postura dita “tradicional” ¢ sugerida nas enunciagdes de cinco
professores entrevistados que informam realizar leitura de textos de
quinze em quinze dias. Observemos as respostas: (253) De quinze em
quinze dias, porque vem interpretacéo, questfes gramaticais e produgéo
de texto. (MBZA, entrevista realizada em 31/08/2011); (254) As vezes
da tempo de fazer uma vez na semana, mas outras vezes ndo da para
pegar o livro didatico. Tem muita coisa da gramatica para trabalhar. E
mais de quinze em quinze dias mesmo. (FOAC, entrevista realizada em
02/09/2011); (255) Depende... Tem semana que vocé fica mais na
gramética. A cada duas semanas. (CWSL, entrevista realizada em
06/09/2011). Como podemos inferir, tais docentes informam realizar
aulas de leitura quinzenalmente a fim de sobrar tempo para realizar
estudos gramaticais e/ou producdo textual. Tais enuncia¢Ges tendem a
dividir o ensino de Portugués em trés eixos independentes e que de fato
desvinculam-se do uso social da linguagem.

Entendemos subjacente, nessas enunciagdes, a forca da tradicéo
escolar que, a despeito de quase trinta anos de discussdes tedricas na
esfera académica e nas instancias de gestdo institucional, ainda faz
prevalecer o foco, em tese, em conhecimentos da gramatica conceitual e
classificatoria, 0s quais, em muitos espagos, constituem programas de
ensino solidificados em rol de itens gramaticais. Geraldi (2010) chama
atencdo para as raz0es dessa necessidade de haver programas com rol
de contedos, mencionando a busca de uma zona de conforto para os
professores. Segundo o0 autor, assumir as praticas de uso como foco do
ensino em lingua materna implica abandonar essa zona de conforto e
adotar um olhar atento as experiéncias dos alunos com a lingua, tanto
guanto enderecar uma atengdo mais efetiva ao modo como a
aprendizagem se processa, O qQque nos remete as zonas de
desenvolvimento tal qual as concebe Vigotski (2007 [1978]).

Um professor, por sua vez, informa ndo serem recorrentes aulas
de leitura. Atentemos para a resposta: (256) Com que frequéncia tem
leitura de texto? E pouco. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011).
O docente representado em (256) é o mesmo que informou, hum outro
momento, que seus alunos ndo tém capacidade de abstrair e, portanto,
ap6s uma leitura de um texto curto, raramente faz-se uma discusséo,
passando para a atividade de producdo textual. A luz da abordagem
historico-cultural, é mister empreender leitura de textos de diferentes
géneros discursivos em sala de aula, com o propésito de potencializar
habilidades leitoras nos alunos, na busca de ressignificar as praticas de



271

letramento do grupo discente, em uma promogéo de hibridizagdo entre
letramentos locais e globais (STREET, 2003).

Outro professor, ainda, informa trabalhar leitura de textos curtos
de acordo com a orientagdo do livro didatico. Vejamos: (257) As aulas
de leitura acontecem de acordo com o programado no livro que a gente
usa. (VRSV, entrevista realizada em 13/09/2011). J& discutimos
amplamente a respeito da utilizacdo do livro didatico nas aulas de
Lingua Portuguesa. Dessa forma, cremos dispensadvel um tratamento
analitico sobre a presente enunciacao.

Ap06s o questionamento sobre a periodicidade das aulas de leitura,
indagamos aos entrevistados acerca das avaliagdes das leituras de textos
curtos. Para iniciarmos a descricdo analitica do que nos foi informado,
atentemos para a tabela a seguir:

Tabela 27 — Avaliacéo de leitura de textos curtos.

Avaliacdes depreendidas Quantidade %
Prova 19 40,4
Participacdo 6 12,8
Nenhuma 5 10,6
Leitura em voz alta 4 8,5
Nao respondeu 13 21,7
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Conforme podemos observar por meio da Tabela 27, 40,4% dos
participantes de estudo informam avaliar a leitura de textos curtos
através da realizacdo de provas. Eis alguns exemplos: (258) Dou nota na
prova. (GRA, entrevista realizada em 12/08/2011); (259) Uma prova de
producéo de texto, pelo menos a primeira questdo tem que ser referente
a um texto. Porque ENEM € interpretacao, vestibular é interpretacao.
(CWSL, entrevista realizada em 06/09/2011); (260) Todo bimestre...;
uma interpretacdo textual na prova. (GMCJ, entrevista realizada em
07/09/2011); (261) Sim, todos os bimestres tém prova. (MAES,
entrevista realizada em 09/09/2011); (262) O segundo texto eles leem
sozinhos, respondem as questdes na prova e ai eu avalio. Primeiro a
gente s6 treina. (FN, entrevista realizada em 09/09/2011); (263) Prova
de interpretacdo. A interpretacdo é uma coisa muito pessoal né? (RIP,
entrevista realizada em 20/09/2011).

Depreendemos, em tais respostas, uma avaliacdo da leitura de
textos curtos que se da por meio de prova escrita. Esse tipo de avaliagdo
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tende a ser bastante comum nas instituicdes de ensino e uma possivel
justificativa para sua realizacdo seja, assim como veiculado no excerto
(259), a cobranca em exames futuros, como o0s vestibulares, por
exemplo. Acreditamos que esse meio de avaliacdo — apesar de ser
bastante vinculado as avaliacdes tradicionais — objetiva verificar o grau
de desempenho individual de um aluno na compreensdo de um texto
apo6s a efetivacdo de aulas em que foram feitas interpretacGes em
conjunto, 0 que nos remete novamente a relacdo entre
intrassubjetividade e intersubjetividade, especialmente as zonas de
desenvolvimento vigotskianas.

Seis dentre os 47 entrevistados informam avaliar a leitura de
textos por meio da participacdo do aluno nas aulas. Observemos
algumas respostas: (264) Sempre tem, todo dia... Se ndo participa em
nada... (HSR, entrevista realizada em 09/08/2011); (265) Eu estou
avaliando a interpretagdo assim: os alunos tém que participar... Se ele
conseguiu compreender o texto, compreender os elementos basicos do
texto. (RT, entrevista realizada em 09/08/2011); (266) Eu atribuo nota
como participagdo. (TCR, entrevista realizada em 11/08/2011); (267)
Dou nota pelas atividades deles... O que importa é que eles participem.
(FMM, entrevista realizada em 29/08/2011). Inferimos aqui uma postura
gue sugere um movimento de avaliagdo mais processual, conforme
orientam o0s documentos oficiais norteadores da educagdo (PCNs e
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina). Por meio da
participacdo nas aulas de leitura, o professor acompanharia o
desenvolvimento de seu aluno e, assim, atribuiria a eles uma nota.

Cinco dentre os participantes de pesquisa — 10,6% — ainda,
informam ndo realizar avaliagdes das leituras de textos curtos.
Atentemos para as respostas ilustrativas desse agrupamento: (268) Eu
nao cobro leitura em sala de aula, eu cobro so leitura de livros. (RK,
entrevista realizada em 04/08/2011); (269) N&o faco nenhuma
avaliacdo, ndo. (BFL, entrevista realizada em 12/08/2011); (270)
Avaliacdo? N&o. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011). Talvez
uma possivel justificativa para tal acdo docente esteja na concepcao de
leitura por fruicdo de que trata Geraldi (2006 [1984]): debate-se o texto
em sala e por meio dele o professor infere se houve compreensdo ou
ndo, desobrigando seus alunos a lerem por coacgdo, possivelmente.

Quatro entrevistados informam avaliar a leitura feita em voz alta.
Vejamos algumas respostas: (271) Procuro pedir para eles lerem em voz
alta. Eu falo: “Aqui tem um ponto, a gente faz uma pausa; quando
inicia outra frase, tem que mudar a entonagdo.” (RCS, entrevista
realizada em 09/08/2011); (272) Eles leem para mim, eu chamo um por
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um para avaliar. (JS, entrevista realizada em 12/08/2011); (273) Cada
um Ié um pouco. Vou na ordem das filas e eu vou anotando [ponto]
negativo. (SCMA, entrevista realizada em 29/08/2011). Ao que parece,
o foco, aqui, esta na entonagdo, na pausa € na acentuagdo, 0 que nos
remete a discussdes que ja registramos neste capitulo analitico sobre
leitura em voz alta.

6.5.4  Leitura extensiva no processo de ensino e de aprendizagem
de leitura/praticas de leitura em turmas finais do Ensino
Fundamental

Nesta subsecdo discutiremos sobre a realizacdo de leitura
extensiva — compreendida aqui como a leitura de livros literarios nas
aulas de Lingua Portuguesa ministradas pelos professores participantes
desta pesquisa. Os desdobramentos deste eixo que serdo objeto de
didlogo mais a frente sdo os seguintes: depreensdo da maneira como sao
escolhidos os livros e quem os escolhe; e depreensdo de como é
encaminhada tal leitura. Para dar inicio a nossa analise, observemos a
tabela a seguir:

Tabela 28 — Realizagdo de leitura extensiva.

Espacos depreendidos Quantidade %
Ha leitura extensiva 41 87,2
Nao ha leitura extensiva 6 12,8
TOTAL a7 100,00

Fonte: Construgéo nossa.

Conforme ilustra a Tabela 28, um nimero consideravel dos
professores entrevistados — 87,2% — informa realizar leitura extensiva
em suas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. Observemos
algumas respostas ilustrativas desse agrupamento: (274) Os livros sdo
lidos uma vez por semana. Eu deixo que eles escolham, porque vai do
gosto dos alunos, eu nao posso obriga-los. (KM, entrevista realizada em
03/08/2011); (275) Os alunos leem livros que eu indico. Ai eles fazem
videos, contam a historia, fazem cartazes, coisas bem legais. (MSAS,
entrevista realizada em 04/08/2011); (276) Eles leem um livro por
bimestre que eles buscam na biblioteca. (AGM, entrevista realizada em
08/08/2011); (278) E um livro por bimestre. (GRA, entrevista realizada
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em 12/08/2011); (279) E pouco, mas eu sempre peco um [livro] por
bimestre. Eles leem em casa, depois eles apresentam. E eles escolhem o
livro. (BFL, entrevista realizada em 12/08/2011); (280) Eles leem, a
gente faz uma aulinha na semana. Eles trazem livro ou eles pegam na
escola e eles ficam uma aula lendo. Eles leem um livro até acabar.
(BPM, entrevista realizada em 23/08/2011); (281) Eles também podem
escolher. Fazemos avaliagdo: a gente pede para fazer a leitura e depois,
através das questdes, € mais facil vocé medir onde conseguiu ler para
vocé saber se realmente fez a leitura. A gente calcula de trés a quatro
livros por ano. (MFE, entrevista realizada em 23/08/2011).
Depreendemos pelas enunciagdes representadas em (274) a (281)
a realizaco de leitura extensiva em classe. Entendemos ser, a leitura de
livros literarios, uma atividade axial no ambito das instituicdes
escolares, uma vez que por meio da leitura de textos longos sdo
oferecidas oportunidades para os alunos se apropriarem de novos
conhecimentos, para “adentrarem’ nas configurac¢des especificas — como
estilo, composicdo e conteldo — de textos em géneros discursivos
(BAKHTIN, 2010 [1952/53]) que circulam no suporte “livro”, para
vivenciarem novos eventos de letramento (HEATH, 2001 [1982]),
ampliando os valores e as vivéncias em relacdo aos usos sociais da
escrita, ou seja, suas praticas de letramento (STREET, 1988), para
desenvolverem o gosto e o habito pela leitura, para oportunizar o contato
do aluno com autores de diversas épocas, sejam eles classicos ou
contemporaneos, para haver de fato, enfim, a hibridizacdo almejada
entre letramentos vernaculares e dominantes (STREET, 2003) em um
ensino operacional e reflexivo da linguagem (GERALDI, 1997 [1991]).
Segundo Geraldi (2006 [1984]), ha de se considerar, na leitura em
sala de aula, a recuperagdo de trés principios da vivéncia de leitores dos
alunos: o caminho do leitor, o circuito do livro e a leitura qualitativa do
leitor. O caminho do leitor diz respeito aos passos e a caminhada do
aluno enquanto leitor (que se faz pelas suas leituras) e que é essencial
nesse processo de ensino e aprendizagem. O circuito do livro implica
relagcBes que mantemos com os livros em nossas interagdes com outros
leitores. De acordo com o autor, “[...] a saida pratica do professor de
lingua portuguesa € criar esse mesmo circuito [circuito que passa por
relacbes de varios tipos que mantemos com diferentes pessoas] entre
seus alunos, deixando-os ler livremente, por indicagéo de colegas, pela
curiosidade, pela capa, pelo titulo, etc.” (GERALDI, 2006 [1984], p.
98). A leitura qualitativa, por sua vez, diz respeito a “[...] qualidade [...]
do mergulho de um leitor num texto” (GERALDI, 2006 [1984], p. 99), a
qual depende fundamentalmente de seus mergulhos anteriores. Dai a
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importancia de o professor conhecer as praticas de letramento de seus
alunos, os eventos de que participam, para que se possam empreender
atividades que potencializem habilidades leitoras.

Dos 47 professores entrevistados, seis — 12,8% — informam néo
realizar leitura de livros literarios em suas aulas nos anos finais do
Ensino Fundamental. Atentemos para as respostas: (282) Nao costumam
ler. Se quiserem, leem em casa e conversam comigo em sala. Eu
aumento a nota desses alunos. (PK, entrevista realizada em
20/09/2011); (283) Eles ndo leem. Eu quero usar os livros do colégio,
mas ndo tem como trabalhar. (SCMA, entrevista realizada em
29/08/2011); (284) Eu posso até indicar, mas o legal é ir & biblioteca
para tu escolheres o livro que queres ler. Eles vao ler em casa e eu vou
cobrar nas aulas, cada um vai ler um pedaco do livro, ou ler a orelha,
ou falar um pouco sobre seu livro. (TCR, entrevista realizada em
11/08/2011); (285) Por enquanto eu ainda ndo passei nenhuma
atividade de livro literario. Eu pretendo que eles leiam, escolham o
critério, e eu vou fazer avaliagdo. (JS, entrevista realizada em
12/08/2011); (286) Assim... Na verdade ndo. Eles frequentam a
biblioteca, mas ndo pegam livro para levar para casa. Sair da sala com
eles é bastante complicado, porque um comeca a incomodar 0 outro,
eles querem ir embora. (RCS, entrevista realizada em 09/08/2011).

Depreendemos, em respostas como essas, a hdo realizagdo de
leitura extensiva. Importa explicar que dois dentre esses professores
informam ndo empreender leitura de livros em decorréncia do pouco
tempo de docéncia nas turmas em questdo: um estava lecionando ha um
més — professor cuja enunciacdo materializa-se em (284); outro, ha uma
semana e meia — professor cuja enunciagdo materializa-se em (285).
Uma das justificativas apontadas para a nao leitura de livros esta na
indisciplina dos aprendizes: ndo ha como leva-los a biblioteca. Antunes
(2009), sobre a leitura na escola, assinala que

[...] pode-se perceber que, por incrivel que parega,
o livro (ou os materiais escritos [...]) ainda nao é,
em todas as escolas, o centro das atividades
pedagdgicas, nem mesmo daquelas atividades
ligadas ao ensino de lingua, o que constitui uma
evidente contradicdo. Uma pesquisa feita em
escolas da cidade de Campinas (SP), na década de
1980, deu conta de que existiam escolas cuja
programacdo ndo reservava tempo para a leitura,
porque, nas palavras dos alunos, “os professores
se preocupam com a gramatica”; ou “se 1€ssemos
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ndo ia dar tempo para aprender toda a matéria”
(ANTUNES, 2009, p. 185, grifos da autora).

A nosso ver, a escola tem de reservar tempo para leitura de livros,
sejam elas avaliadas ou ndo, pois

A escola é lugar de leitura. Assim como a igreja é
lugar de oragdo, e o estadio é lugar de jogo. O que
deveria parecer muito estranho é que a escola néo
priorize a leitura e que ndo seja ela a assumir a
promogdo do gosto pelos livros, pela informacdo
escrita, pela producdo literaria. O que deveria
parecer muito estranho, repito, € que a escola ndo
seja a sede daquele letramento [0 escolar], o
ambiente natural em que os alunos mergulham no
mundo das linguagens escritas (ANTUNES, 20009,
p. 205).

Estamos cientes de que ha outros fatores condicionadores das
acles que visam a realizacdo de leitura de livros literarios nas escolas,
tais como: infra-estrutura escolar — espacos dedicados a leitura ou
bibliotecas organizadas —, nimero de exemplares suficientes aos alunos,
presenca de uma bibliotecaria etc.; contudo, mesmo com empecilhos no
caminho, esforgos tém de ser despendidos para que os alunos possam
efetivamente ‘mergulhar nos labirintos’ da leitura. Assim, tendo em
vista que a quase totalidade dos entrevistados realizam leitura extensiva,
analisemos, entdo, a maneira pela qual sdo selecionados os livros
literérios.

6.5.4.1 Critérios de selegéo de livros literarios

Para tratar dos critérios de escolha dos livros de literatura nas
turmas de terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental, cujos
professores constituem nossos participantes de estudo, atentemos para a
tabela a sequir:
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Tabela 29 — Critérios de selecdo de livros.

Critérios depreendidos Quantidade %
O professor seleciona os livros por faixa 33 70,2
etéria
O professor deixa livre a escolha de 8 17,0
livros
N&o leem livros 6 12,8
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Podemos observar, pelo computo das respostas representado na
Tabela 29 que grande parte dos docentes seleciona livros literarios pela
faixa etaria de seus alunos. Segundo alguns educadores, os livros sdo
selecionados, e os alunos podem escolher livremente um livro dentre
eles. Outros professores informam que eles mesmos, depois de fazerem
essa selecdo por idade, escolhem os titulos a serem lidos pelos alunos.
Atentemos para algumas respostas: (287) Cada um vai na biblioteca e
escolhe o livro. Em média, sdo de cinco a dez livros no ano. Eles leem
em casa e em sala. Uma aula por semana todos tém que ler o livro. Eles
gue escolhem os livros, mas a bibliotecaria ajuda dando livro por
idade. (HFS, entrevista realizada em 22/09/2011, énfase nossa); (288)
Eles frequentam a biblioteca. Eu separei os livros por idade. Eu tenho
desenvolvido esse processo desde o comego do ano. (FN, entrevista
realizada em 09/09/2011, énfase nossa); (289) Eles tém trinta dias para
ler um livro que eu vou cobrar. Eu escolho os titulos de acordo com a
idade, depois eles escolhem e passa por mim a aprovagao. Cada um &
um livro diferente em geral. (MAES, entrevista realizada em
09/09/2011, énfase nossa); (290) Temos duas caixas [de livros]. A gente
fez uma selecéo de livros por faixa etaria e ai eles escolhem. Tem
poesia, romance, de terror. Toda sexta-feira é dia de leitura. (FOAC,
entrevista realizada em 02/09/2011, énfase nossa); (291) Eles ndo tém
condicdes de comprar [livro]. Eu seleciono, sendo eles pegam livros
muito fora da idade deles. Eu anoto os livros que estdo sendo lidos e
eles apresentam oralmente. Eles leem em casa. (MBZA, entrevista
realizada em 31/08/2011, énfase nossa); (292) A gente sugere pela
idade deles, para ndo ficar muito dificil. As vezes a gente para a aula
para fazer leitura uma vez na semana, mas esta dificil por causa da
greve. Entdo, para ndo prejudicar o aluno, a leitura esta ficando um
pouco para trés. (HSR, entrevista realizada em 09/08/2011, énfase
nossa).
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Em respostas como as aqui transcritas, depreendemos que 0S
livros literarios trabalhados em sala de aula, antes de serem escolhidos
pelos alunos, séo, via de regra, selecionados pelo professor tendo como
critério a faixa etaria dos leitores, ou seja, seu grau de desenvolvimento,
0 que nos remete as teorizacOes vigotskianas acerca das zonas de
desenvolvimento humano. De acordo com Vigotski (2007 [1978]), todo
saber ou conhecimento aprendido deve ser consubstanciado com o nivel
de desenvolvimento do individuo, isto é, deve satisfazer e ativar fungbes
existentes que se encontram em maturagdo. Segundo o estudioso ha dois
niveis de desenvolvimento: o Nivel de Desenvolvimento Real e o Nivel
de Desenvolvimento Imediato. O primeiro se apresenta relacionado as
funcBes mentais do individuo que se estabeleceram como deliberacéo de
certos ciclos de desenvolvimento ja concluidos. Isso significa que o
individuo consegue lidar de forma independente com determinadas
tarefas, ou seja, esse nivel de desenvolvimento define fungdes que ja
amadureceram. J4 o nivel ou Zona de Desenvolvimento Imediato reflete
a capacidade humana de solucionar problemas em colaboracdo com
outrem, conforme explicamos no segundo capitulo desta dissertagdo. A
atividade de selecionar livros de acordo com a idade dos alunos
pressupde uma preocupacdo em escolher obras que possuam contelidos
de acordo com o nivel de desenvolvimento dos alunos e que ativem
funcbes outras em maturagao.

Vale, aqui, uma observacdo ainda sobre o final do excerto (292),
em que inferimos preocupacdo em dar conta de um rol de contedidos em
um espectro temporal especifico, processo prejudicado por conta de
periodo de greve. Novamente nossa inferéncia acerca da prevaléncia da
tradicdo escolar na manutencdo de contelidos — em tese, gramaticais
normativos (ou classificatorios). Eis as discussdes de Geraldi (2010)
sobre 0 movimento do foco nos objetos — abordagem ontol6gica — para o
foco nas praticas — abordagem processual —, 0 que nem sempre
entendemos haver de fato nas aulas de lingua materna.

Diferentemente dessa selecdo é a escolha informada por 17% dos
docentes, que se referem a selecdo livre. Eis os exemplos de
representacdes dessa natureza: (293) Eu deixo livre, os livros sédo da
biblioteca. (QGA, entrevista realizada em 02/09/2011); (294) O livro
eles leem em casa, eles que escolhem o livro. (BCLV, entrevista
realizada em 06/09/2011); (295) Eles leem, cada um I€é seu titulo que
escolheu. (RT, entrevista realizada em 09/08/2011); (296) Eles leem o
que eles escolhem. (DMIJ, entrevista realizada em 29/08/2011); (297)
[Os livros] S&o escolhidos pelos alunos. (MRSM, entrevista realizada
em 24/08/2011). Depreendemos, aqui, um movimento distinto: os
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professores deixam a selegdo de obras literarias a critério dos discentes.
Tal postura parece evidenciar uma preocupacao com a leitura por prazer,
por fruicdo, de que trata Geraldi (2006 [1984]). Segundo o autor, esse
tipo de leitura caracteriza-se pela leitura gratuita, sem provas ou
avaliacbes. Ha& aqui um projetado desinteresse pelo controle do
resultado. Ao que parece, essa postura objetiva alcancar o
desenvolvimento do hébito e do gosto da leitura, habituacdo que traz
consigo ndo sé a ciéncia acerca da importancia da leitura, mas questdes
vinculadas ao acesso efetivo aos livros (BRITTO, 2003; ABREU, 2002).

6.5.4.2 Encaminhamento da leitura extensiva

Tendo presente a artificialidade constitutiva de que se reveste a
acio escolar (HALTE, 2008 [1998]) e considerando, sob essa
perspectiva, que o ato de ler, na escola, tem implicagdes metacognitivas
— mesmo que a educacdo para a habituacdo nesse mesmo ato -,
interpelamos o0s participantes de pesquisa acerca das agdes
desencadeadas a partir da leitura extensiva. Assim, com o intuito de
descrever analiticamente as atividades que sdo realizadas apds a leitura
dos livros literarios, atentemos para a tabela a seguir.

Tabela 30 — Encaminhamento da leitura extensiva.

Encaminhamentos depreendidos Quantidade %
Apbs a leitura de um livro, fazem-se 39 83,0
atividades sobre a leitura realizada
A leitura de livros ndo é cobrada 1 2,1
N&o ha leitura extensiva 6 12,8
Né&o respondeu 1 2,1

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Os professores que propdem a seus alunos a leitura de livros
literarios informam que, em geral, é feita uma aula de leitura em sala por
semana ou quinzenalmente e que os alunos, quando a escola permite,
levam os livros para continuarem suas leituras em casa. A quantidade de
livros corresponde, em geral, a quatro livros num ano letivo: uma obra
por bimestre. Apds a leitura dos livros, conforme podemos observar na
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Tabela 30, sdo feitas — por 83% dos professores entrevistados —
atividades relativas a essa mesma leitura, como apresentacGes orais,
fichas de leitura, producdo de cartazes, producdo de videos, pecas de
teatro, entre outras.

Atentemos para algumas respostas: (298) Eles escolhem, vao ler,
véo fazer resumo escrito e dizer se recomendam o livro ou néo e
apresentam depois na sala. (RK, entrevista realizada em 04/08/2011);
(299) Geralmente ficha de leitura. N&o sou aquela de estar cobrando se
leu mal. (GCM, entrevista realizada em 05/08/2011); (300) As vezes
apresentam, as vezes fazem resumos. (HSR, entrevista realizada em
09/08/2011); (301) E pouco, mas eu sempre peco um por bimestre. Eles
leem em casa, depois eles apresentam. (BFL, entrevista realizada em
12/08/2011); (302) Entdo fazemos no primeiro trimestre a construcéo
de um paragrafo e uma ilustragdo. No segundo trimestre trabalhamos a
questdo do resumo. (BPM, entrevista realizada em 23/08/2011); (303)
Fazemos avaliacdo: a gente pede para fazer a leitura e depois, através
das questdes, é mais facil vocé medir onde conseguiu ler para vocé
saber se realmente fez a leitura. (MFE, entrevista realizada em
23/08/2011); (304) Eles leem, fazem a apresentacdo do livro (autor,
titulo) e falam do resumo do livro. (DMIJ, entrevista realizada em
29/08/2011).

Depreendemos, pelas enunciagdes transcritas, que um ndmero
consideravel de professores informa realizar atividades avaliativas ap6s
0 término da leitura de livros literarios. Inferimos que, apesar do zelo
pela leitura-fruicdo caracteristica das leituras de obras literarias
realizadas no cotidiano, persiste nas instituicdes de ensino a
preocupacdo com o acompanhamento de leituras dessa natureza, muitas
vezes atendendo a tradicdo de avaliar essas leituras. Uma justificativa
possivel talvez seja o receio dos educadores de que, sem cobranca, ndo
haja leitura efetiva. Sobre isso, aponta Geraldi (2006 [1984], p. 110):

Uma das preocupacoes fundamentais
manifestadas por professores ao tomarem contato
com nossas propostas [do ensino operacional e
reflexivo da linguagem] diz respeito a avaliagdo
das leituras. E muito comum ouvirmos perguntas
do tipo: “Como vou saber se o aluno leu o livro,
se ndo exijo resumos, fichas de leitura, etc.?” [...]
Antes de mais nada, nos parece que a preocupacdo
dos professores — e ndo queremos dizer que nado
tenham boas intengdes — é muito mais de controle
do aluno do que de avaliagdo de um processo.
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Recuperar na escola e trazer para dentro dela o
que dela se exclui por principio — o prazer e o
prazer de ler sem ter que apresentar a fungéo
“professor-escola” o produto deste prazer — exige
que se repense a avaliagdo, ndo como controle de
produtos, mas como revisdo do processo.

Tal preocupacdo pelo controle parece ausente na resposta de um
dos professores entrevistados. Observemos: (305) N&o cobro a leitura
de livros. Eles que escolhem os livros. E para estimular o gosto pela
leitura e o hébito. (VRSV, entrevista realizada em 13/09/2011).
Depreendemos aqui o intuito de recuperar na escola, como trata Geraldi
(2006 [1984]), o que dela se perdeu: a leitura por prazer. Um outro
professor ndo respondeu ao Nnosso questionamento, € 0S outros seis
informaram ndo realizar leitura extensiva em sala, como ja explicamos
anteriormente.

6.5.5 Dificuldades discentes no processo de aprendizagem de
leitura/praticas de leitura em turmas finais do Ensino
Fundamental

Na presente subsecdo descreveremos analiticamente as principais
dificuldades discentes em leitura informadas pelos participantes deste
estudo, bem como a incidéncia docente sobre elas. Atentemos para a
tabela a sequir.

Tabela 31 — Dificuldades discentes em leitura.

Dificuldades depreendidas Quantidade %
Entendimento do contelido do texto 26 55,3
Vocabulario 6 12,8
Leitura de implicitos 5 10,6
Nenhuma 1 2,1
QOutras 9 19,2
TOTAL 47 100,0

Fonte: Construcéo nossa.

Conforme podemos observar por meio da Tabela 31, mais da
metade dos professores entrevistados — 55,3% — informa que, em geral,
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seus alunos tém dificuldade em compreender o contetido do texto. Eis
algumas respostas: (306) E compreensdo. Tem uns que pegam rapido,
mas a metade dos alunos tem dificuldade de entender. (RK, entrevista
realizada em 04/08/2011); (307) A dificuldade é interpretar o que leem.
Por causa da falta de leitura. (MSAS, entrevista realizada em
04/08/2011); (308) Dificuldade de interpretagdo mesmo, de saber
aquilo que o texto diz. (AGM, entrevista realizada em 08/08/2011,
énfase nossa); (309) Eles ndo entendem muito, a grande maioria 1€ de
uma forma vaga... Tem dificuldade de entender o sentido geral. (BFL,
entrevista realizada em 12/08/2011); (310) Compreensdo, essa € a
namero um. (FMM, entrevista realizada em 29/08/2011); (311) A
dificuldade deles ¢é de entender a mensagem que o texto esta passando.
(RAM, entrevista realizada em 31/08/2011, énfase nossa); (312) O
entendimento do assunto, da ideia geral. (BCLV, entrevista realizada
em 06/09/2011).

Inferimos, em tais enuncia¢bes, uma concepcdo de leitura
substancialmente relacionada a leitura extracdo de sentidos (LEFFA,
1996), conforme ja discutimos neste capitulo. A ideia é de que ha uma
mensagem no texto a ser transmitida para o leitor que, nesse sentido,
tem de buscar tal mensagem para haver compreensdo textual. Ha, tal
qual mostra Kleiman (2008 [1989]), uma interpretacdo que tem de ser
aceita pela turma. Essa perspectiva afasta-se do ideario historico-
cultural, segundo o qual ler significa interagir (GERALDI, 2010). A
leitura é concebida, em tal idedrio, como um processo cognitivo,
linguistico e social em que sentidos — no plural — sdo construidos
levando-se em conta os contextos de producdo e interlocucéo a partir do
texto.

Seis — 12,8% - dentre os 47 professores informam que a
dificuldade, em geral, de seus alunos nas aulas de leitura é em relacdo ao
vocabulario. Eis exemplos de representacbes dessa natureza: (313) E
mais vocabulario, com certeza. (RFS, entrevista realizada em
13/09/2011); (314) Conhecimento de vocabulario mesmo, eles néo
entendem as palavras. (MAES, entrevista realizada em 09/09/2011);
(315) Falta muito vocabulario para eles. Sempre estou incentivando a
pesquisa nos diciondrios. (HSR, entrevista realizada em 09/08/2011);
(316) A maior dificuldade deles ¢ o vocabulario mesmo. (VRSV,
entrevista realizada em 13/09/2011).

Depreendemos que, somado a dificuldade em compreender a
mensagem do texto, alguns alunos tém problemas em relagdo ao
vocabulario, o que nos remete a duas discussdes: primeiro, a ativagdo de
esquemas cognitivos (RUMELHART, 1981). Explicam Alliende e
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Condemarin (2005) que nenhum conceito é conhecido isoladamente — e
0 léxico nos leva para representagcdes conceituais —, mas sempre dentro
de esquemas cognitivos: um sujeito sé apreende um conceito apos
relaciona-lo com outros ja armazenados em seus esquemas, ou seja, Se 0
aluno ndo compreende um conceito deduz-se que ele ainda néo tenha se
apropriado dele e, para entendé-lo, é preciso articuld-lo a outros ja por
ele internalizados. A nosso ver, uma das maneiras de promover
ampliacdo de vocabulario é por meio da pratica da leitura que, sob esse
ponto de vista, tem de ser incentivada no espago escolar — mas ndo sO
nele. A segunda discussao, ja empreendida neste capitulo, diz respeito a
possibilidade de haver na escola uma leitura centrada nos significados
das palavras, isto &, 1é-se palavra a palavra para, somando seus sentidos,
entender a mensagem do texto (KLEIMAN, 2008 [1989]). Nao
voltaremos aqui a essa discussdo porque ja a fizemos em subsecBes
anteriores.

Outros cinco professores — 10,6% — informam ser a leitura de
implicitos a dificuldade, em geral, mais aparente nas aulas de leitura.
Trata-se de uma dificuldade bastante articulada ao primeiro
agrupamento da Tabela 31, ou seja, o entendimento do conteldo do
texto. A separacdo, aqui, obedece a énfase depreendida nessa questdo
especificamente no conjunto dos dados gerados. Observemos algumas
respostas: (317) A dificuldade que eles mais apresentam é em ler
implicitos. (RIP, entrevista realizada em 20/09/2011); (318) Tém
dificuldade em entender informagBes implicitas, € o mais dificil para
eles. (CPM, entrevista realizada em 15/09/2011); (289) Com certeza é
ler nas entrelinhas, o implicito. (FN, entrevista realizada em
09/09/2011); (319) Mais ler nas entrelinhas, o implicito para eles é
muito dificil. (MBZA, entrevista realizada em 31/08/2011).

Inferimos, pelos excertos em (317) a (319), que uma das
dificuldades apresentadas pelos alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental em atividades de leitura é a depreensdo de informagdes
implicitas. Assim como ja mencionamos em capitulo tedrico desta
dissertacdo, a realizacdo de inferéncias é uma das atividades envolvidas
na leitura e tem comportamento de substantiva relevancia na construcdo
dos sentidos. Koch (2005) define inferéncias como estratégias
cognitivas que estabelecem uma ponte entre informacgdes presentes na
superficie do texto e conhecimentos prévios compartilhados na
comunicagdo. De acordo com Antunes (2009), as inferéncias dizem
respeito a informagbes implicitas que se relacionam com o saber
partilhado dos interactantes. Assim, & de substancial importancia
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empreender atividades escolares que visem potencializar nos alunos a
leitura de informacdes implicitas.

Um dentre os professores entrevistados, conforme observamos na
Tabela 31, informa ndo haver dificuldades na leitura de seus alunos. Eis
a resposta: (320) Eu acho que ndo tem nenhuma, s falta vontade de
querer ler. (MFE, entrevista realizada em 23/08/2011). Atribuimos
respostas dessa natureza ao foco na dimensdo comportamental, o que
suscita discussdes mais efetivas sobre eventuais razdes para a falta de
vontade. Britto (2003) atenta para as profundas relacGes entre
habituacdo em leitura e acesso a bens culturais como livros, e Gee
(2004) vincula a familiarizacdo com a leitura a vivéncias cotidianas, na
familia e no entorno social imediato. Assim, atribuir a ndo habituacao
com a leitura ao plano das vontades talvez implique um conhecimento
mais profundo acerca das praticas de letramento (STREET, 1988) dos
alunos.

O restante dos docentes informa outras dificuldades, tais como:
entonacdo, acentuagdo, posicionamento critico e habituacdo em ler.
Atentemos para respostas ilustrativas dessas representacbes: (321)
Entonacdo e a pausa, porque eles tém dificuldade no uso da virgula.
(TCR, entrevista realizada em 11/08/2011). Inferimos aqui, uma
dificuldade relacionada a leitura em voz alta, 0 que sugere uma
valorizagdo da leitura oral em detrimento da leitura silenciosa. O mesmo
ocorre na enunciacdo em; (322) Pontuacdo e acentuacdo também.
(FMM, entrevista realizada em 29/08/2011). Aqui depreendemos uma
preocupagdo com a leitura oral dos alunos, apontando como dificuldades
a pontuacao correta e a acentuagdo adequada das palavras.

Com relagdo ao posicionamento critico, observemos a seguinte
resposta: (323) Em se posicionar perante o texto. (JS, entrevista
realizada em 12/08/2011). Conforme ja discutimos anteriormente, a
dificuldade em refletir sobre e criticar algum contelido tende a decorrer
da falta de conhecimento prévio sobre o tema (KOCH, 2005). E
fundamental trabalhar esses aspectos — apropriacdo de conhecimento e
posicionamento critico — para que os alunos, desde cedo, sintam-se e
sejam de fato sujeitos ativos no processo de construcao de sentidos.

Em se tratando do problema da habituagédo em ler, atentemos para
a enunciacdo a seguir: (324) Vontade mesmo de tirar tempo para a
leitura e porque o livro é caro, porque o pai ndo compra. (MBZA,
entrevista realizada em 31/08/2011). O fator familiar surge aqui: €
também papel da familia incentivar a pratica da leitura, mesmo que o
capital cultural dos pais ndo seja necessariamente compartilhado com
seus filhos, conforme explica Lahire (2008 [1995]). J& fizemos remissdo
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anteriormente a esse enfoque na falta de vontade. Entendemos que
letramentos locais e globais podem ser hibridizados (STREET, 2003) —
e esse € um dos objetivos das aulas de Lingua Portuguesa — e, portanto,
o0s alunos podem se inserir e se mover em diferentes esferas de atividade
humana, se assim for trabalhado nas institui¢cGes de ensino.

Depreendidas as dificuldades, indagamos os participantes de
pesquisa a respeito de atividades que incidiam sobre as dificuldades
informadas; como resposta, obtivemos encaminhamentos distintos, que
podem ser visualizados na tabela a seguir.

Tabela 32 — Incidéncia docente sobre as dificuldades.

Incidéncias depreendidas Quantidade %
O professor I& junto com os alunos e 30 63,8
ajuda nas questbes de interpretagdo
textual
O professor estimula os alunos a lerem 4 8,5
com mais frequéncia
O professor ajuda os alunos a 3 6,4

entenderem o vocabulario auxiliando no
uso do dicionario

O professor faz exercicios gramaticais 3 6,4
Nenhuma atividade 3 6,4
N&o respondeu 2 4,3
O professor leva mais textos para a sala 1 2,1
de aula

Nenhuma atividade pois ndo ha 1 2,1
dificuldade detectada

TOTAL 47 100,0

Fonte: Construgéo nossa.

Segundo ilustra a Tabela 32, 63,8% dos professores informam
incidir sobre as dificuldades de seus alunos lendo os textos
conjuntamente e ajudando a responder as questdes de interpretacdo
textual. Vejamos exemplos de excertos a partir dos quais delineamos
esse agrupamento: (325) Leio junto e ajudo nas questBes. (COM,
entrevista realizada em 15/09/2011); (326) Leio de novo, ajudo a
entender, voltar com o aluno, fazer ele interpretar. (CWSL, entrevista
realizada em 06/09/2011); (327) Cada vez que eles leem, a gente discute
0s textos. (BCLV, entrevista realizada em 06/09/2011); (328) Eu
procuro fazer a compreensdo do texto oralmente, puxar por eles, tentar
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gue eles contem a histéria, que respondam as minhas perguntas. (RAM,
entrevista realizada em 31/08/2011); (329) A gente discute cada item do
texto, cada pergunta e eu trago para a realidade deles... De moradia, de
situacdo econdmica. Ai eles conseguem absorver e dar exemplos.
(FMM, entrevista realizada em 29/08/2011); (330) Quando a gente 1€
junto. (BFL, entrevista realizada em 12/08/2011).

Depreendemos, pelas enunciagdes transcritas, um trabalho em
conjunto no intuito de auxiliar os alunos em suas dificuldades de
interpretacdo de texto. Essa interagdo estabelecida em sala de aula nos
remete a discussdo de que trata Kleiman (2008 [1989]) acerca da
importancia do didlogo entre alunos e leitor mais experiente —
representado pela figura do professor. Assim como ja registramos
anteriormente, segundo a autora & por meio desse didlogo que a
compreensao de fato ocorre em sala de aula.

Outros quatro professores — 8,5% — informam incidir sobre as
dificuldades de seus alunos em leitura estimulando-os a lerem mais.
Vejamos as respostas: (331) Eu estou planejando fazer atividades para
estimular, para resgatar a leitura. (FLV, entrevista realizada em
14/09/2011); (332) Na verdade s6 incentivei mais a leitura, com textos
menores e fui aumentando os textos, mas ndo fiz nenhuma atividade
especifica para isso. (FOAC, entrevista realizada em 02/09/2011); (333)
Estimular eles a ler, ler com eles. (JS, entrevista realizada em
12/08/2011). Inferimos pelas transcricbes (331) a (333) uma acédo
docente focada no estimulo a leitura. Acreditamos que é funcdo do
professor de Lingua Portuguesa fomentar o gosto pela leitura, criar
subsidios para que seus alunos de fato leiam, contudo essa constitui uma
de suas fungdes. Assim como ja registramos nesta dissertagdo, o
professor de Portugués €& o profissional, em tese, habilitado a
potencializar praticas de uso da lingua nos alunos nas instituicGes de
ensino, portanto seu trabalho deve incidir de fato sobre as dificuldades
apresentadas durante as aulas a fim de que os aprendizes tornem-se, ao
longo do processo de escolarizagdo, leitores proficientes de textos em
diversos géneros discursivos. A acdo didatico-pedagdgica, nesse sentido,
tem de ir além do estimulo a leitura, para contemplar uma intervencao
docente que, por meio de atividades especificas, focalize a dimenséo
social e verbal do texto do género, em uma abordagem metacognitiva
que faculte aos alunos o desenvolvimento de sua capacidade de
compreensao leitora.

Trés docentes, por sua vez, informam auxiliar seus alunos
promovendo atividades de busca de significados de palavras no
dicionério. Eis alguns exemplos: (334) Eu faco esse trabalho de



287

procurar no diciondrio, de buscar o significado, eu indico palavras, e a
gente faz um trabalho em conjunto. (MAES, entrevista realizada em
09/09/2011); (335) Eles tém muita dificuldade de vocabulario por causa
da falta de leitura. Entdo eu leio uma questao duas, trés vezes e insisto
no uso do dicionario. (MSAS, entrevista realizada em 04/08/2011);
(336) Disponibilizando as aulas, tentando ajudar no entendimento das
palavras, na utilizacdo do dicionario. (BPM, entrevista realizada em
23/08/2011).

Depreendemos, pelas respostas, um trabalho focado na busca de
significados pontuais. Ja discutimos a respeito disso, mas vale frisar que
compreendemos o processo de construgdo de sentidos como algo mais
amplo que o reconhecimento lexical pontual. Tais significados
dependem dos contextos de producdo e interlocugdo a partir do texto,
ndo estando, portanto, direcionados para a literalidade transcrita nos
dicionarios. O professor tem de estabelecer discussGes com seus alunos
direcionadas aos sentidos que podem ser construidos de acordo com a
interacdo estabelecida entre autor e leitor. Antunes (2009) chama
atencdo para a importadncia de um trabalho com o léxico que se
caracterize sob outros contornos.

Outros trés docentes informam incidir sobre as dificuldades
discentes propondo exercicios gramaticais. Observemos algumas
respostas: (337) Eu trabalho ajudando na ortografia e na gramatica. A
ortografia, a gente corrige tudo no quadro, mas eles voltam a fazer o
mesmo erro. (SCMA, entrevista realizada em 29/08/2011); (338)
Quando a gente faz interpretacdo, tem levantamento vocabular,
sinbnimos, gramatica. (MRSM, entrevista realizada em 24/08/2011).
Inferimos aqui um trabalho vinculado ao sistema gramatical da lingua.
Da mesma forma como analisamos anteoriormente as atividades que
incidem sobre vocabulario, cremos que acdes direcionadas a gramatica
ocupam apenas uma etapa do processo de construcdo de sentidos, se
empreendida da forma como é pensada atualmente a andlise linguistica
(GERALDI, 1997 [1991]).

Talvez o melhor exemplo disto [valer-se do texto
para ensinar conhecimentos gramaticais] seja a
utilizacdo do texto que, na escola, se faz para a
discussdao da sintaxe de seus enunciados. A
ilegitimidade ndo me parece surgir do estudo
sintatico em si, mas da cristalizacdo de tais
analises que se ndo apresentam como possiveis,
mas como verdades a que s6 cabe aderir, sem
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qualquer pergunta. Qualquer texto, oral ou escrito,
nos oferece ocasido para tentar descobrir os
mecanismos sintaticos da lingua; e esta ndo &,
portanto, a questdo. O problema estd em que ndo é
a descoberta de tais mecanismos que funciona de
fato como pretexto. E a mera incorporacdo de
explicagOes sintaticas ja prontas que ilegitimam
esta atitude de uso do texto (GERALDI, 1997
[1991], p. 174).

Um professor dentre os professores entrevistados informa incidir
sobre as dificuldades de seus alunos levando outros textos para a sala de
aula. Vejamos: (339) Tento trazer algum texto para eles que interesse.
Tem que perguntar, ver o que eles gostam. (HSR, entrevista realizada
em 09/08). Depreendemos aqui uma acdo docente focada no interesse
dos alunos. Ja registramos a importancia de levar para sala de aula
textos em géneros discursivos (BAKHTIN, 2010 [1952/53]) que
facultem a hibridizacdo entre letramentos vernaculares e dominantes
(STREET, 2003). Para isso, o educador tem de ser sensivel as praticas
de letramento (STREET, 1988) de seu grupo discente. Comungamos da
percepcao de que a acdo didatico-pedagdgica precisa auscultar o aluno,
seus interesses e necessidades, na busca de horizontaliza-los
(KALANTZIS; COPE, 2006).

Outros trés docentes, por sua vez, informam ndo promover
nenhuma atividade que incida sobre as dificuldades de seus alunos. Eis
os exemplos: (340) Pior que ndo. (HFS, entrevista realizada em
22/09/2011); (341) Eu nem sei o que fazer, fico meio desesperada e nédo
sei que caminho seguir. A universidade ndo esta bem preparada, muita
coisa a gente ndo usa. N&o quero criticar ou me isentar da
responsabilidade. (AGM, entrevista realizada em 08/08/2011); (342)
Esses alunos geralmente ndo vém para aula. Entdo, é complicado.
(RCS, entrevista realizada em 09/08). Surge aqui um dado delicado que
merece discussdo: a sugestdo de uma falta de preparo na formacgéo
inicial para se trabalhar leitura em sala de aula, especialmente a agdo
sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos. A pergunta que surge é:
A academia tem de fato formado professores habilitados a potencializar
praticas de uso da lingua em se tratando da leitura? Tal questionamento
sera retomado mais a frente, nas consideracdes finais deste estudo.

Por fim, dois dos 47 professores ndo responderam ao NoOSsO
questionamento, tergiversando para outro foco, € um informou néo
realizar nenhuma atividade que incida nas dificuldades dos discentes,
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visto que, segundo ele, parece ndo haver dificuldade de compreensdo
textual entre seus alunos, conforme pudemos inferir da enunciacdo
representada em (320).

A analise empreendida nesta se¢do nos sugere, mais uma vez, a
importancia de a academia rever sua a¢do no que se refere a formacdo
de professores e a sua participacdo em cursos de formagdo continuada.
Posturas como linearizagdo do livro didatico durante um ano letivo, em
gue pesem os temas ali propostos, 0os encaminhamentos nele sugeridos,
bem como as atividades ali inscritas, tanto quanto a auséncia da releitura
em classe e o aparente desconhecimento de como incidir sobre
dificuldades discentes com relacdo a leitura tendem a provocar reflexdes
acerca do papel da universidade no cenario das licenciaturas.
Certamente cabe a academia rever sua acdo a fim de haver um processo
de habilitacdo profissional mais consequente.



290



291

7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como tema leitura/préticas de leitura,
com foco na descricdo analitica das concepgfes docentes acerca do
processo de ensino e de aprendizagem da/das leitura/praticas de leitura,
concepcOes essas explicitadas por professores de Lingua Portuguesa em
atuacdo nos sétimo, oitavo e nono anos da Educacdo Basica em escolas
estaduais do municipio de Floriandpolis/SC. Importa reiterar que esse
tema vem sendo nosso foco de estudo desde o ano de 2008, quando
iniciamos reflexdes acerca da relagdo leitura e escola, o que, naquela
época, resultou em uma pesquisa-acdo (CATOIA DIAS, 2009), em
Trabalho de Concluséo de Curso vinculado a Universidade Federal de
Santa Catarina. Desde 1a vimos construindo novas representacdes sobre
0 tema, ressignificando nossas concepgdes e, com isso, novas
inquietacbes foram surgindo. Uma delas materializou-se nesta
dissertacdo, que focaliza o conjunto de escolas estaduais localizadas em
Floriandpolis/SC.

Buscamos, pela descricdo analitica de respostas obtidas por meio
de nosso instrumento de geracdo de dados — entrevista —, responder ao
guestionamento que moveu a presente pesquisa: Em se tratando de
como professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental de escolas da Rede Estadual de Ensino de Santa
Catarina, situadas no municipio de Floriandpolis/SC, informam
trabalhar com a/as leitura/praticas de leitura em sala de aula, ¢
possivel depreender fundamentos do ideario historico-cultural, nos
contornos com que esse ideario tem se estabelecido nas discussfes
tedricas e nos documentos oficiais no Brasil?

Esta pesquisa tem origem, dentre outras motivacdes, na
sensibilidade & configuracdo de acGes didatico-pedagodgicas no campo
do ensino da/das leitura/praticas de leitura, muitas das quais tém sido
postas em Xxeque contemporaneamente. Dados veiculados em
indicadores nacionais, como Pisa (2009) e Inaf (2009) — a despeito de
sua origem em uma sociologia massiva (LAHIRE, 2008 [1995]) —
sinalizam para um baixo rendimento de alunos brasileiros nos usos da
modalidade escrita da lingua: de acordo com o Inaf de 2009, 47% dos
brasileiros entre quinze e sessenta e quatro anos encontram-se no nivel
basico de alfabetismo; ja segundo o Pisa (2009), o Brasil alcancou a
posi¢do de 53° entre 65 paises em testes de leitura.

Reconhecemos as distingbes epistemoldgicas que sustentam cada
qual desses indicadores e estamos cientes do comprometimento do PISA
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com questdes macroecondmicas, mas, de todo modo, diante de dados
apontados por esses indicadores, inquietagdes surgem: Por que escolas
brasileiras tém formado alunos ndo plenamente alfabetizados? O que de
fato vem ocorrendo nas aulas de Lingua Portuguesa? Qual o papel e
como se posiciona o professor de Portugués diante disso? Entendemos
gue uma aproximagdo com esses professores que sdo os profissionais
habilitados, em tese, para potencializar o desenvolvimento de
habilidades linguisticas de alunos constitui caminho possivel para que a
academia entenda o que vem acontecendo e possivelmente possa
ressignificar suas agdes de formacdo em se tratando do ensino e da
aprendizagem de lingua materna.

Sendo nosso objeto de estudo a/as leitura/praticas de leitura,
nosso campo de pesquisa foram 29 escolas estaduais do municipio de
Floriandpolis/SC, nas quais, ao longo de dois meses (agosto e setembro
de 2011), entrevistamos 47 professores — 0 que corresponde a 90,4% do
nimero total de docentes em exercicio no ano letivo em questdo — que
aceitaram participar de nosso estudo. Tais professores, assim como ja
mencionamos anteriormente, lecionavam nos anos finais do Ensino
Fundamental — sétimo, oitavo e nono anos. As questdes elaboradas
versaram sobre quatro dominios distintos — desdobramentos da questao
geral de pesquisa — assim nomeados por nos: dominio ontoldgico —
entendido como a visdo acerca da esséncia do ato de ler; dominio
axiologico — que remete aos valores sociais, culturais e historicos da
leitura; dominio tedrico-epistemoldgico — entendido como os principios
sobre os quais 0 ensino da leitura estd fundamentado; e dominio
metodolégico — compreendido como as bases procedimentais do ensino
de leitura.

Para levar a termo a andlise de concepgdes docentes que se
referem ao primeiro dominio, conforme consta na segunda secdo do
capitulo de analise desta dissertacdo — capitulo 5 —, analisamos questfes
que dizem respeito as concepgdes acerca de lingua e de leitura/praticas
de leitura. Depreendemos que mais da metade dos professores
concebem lingua como instrumento de comunicagdo — 63,8% —, 0 que
sugere um vinculo ainda bastante estreito com estudos linguisticos de
base funcionalista-estruturalista, com tradicdo no pensamento
jakobsoniano, e leitura ou como viagem a distintas dimens@es — 34% —,
tomada sob a perspectiva do modelo auténomo de letramento (STREET,
1984), ou como extracao de sentidos (LEFFA, 1996) — 17%. Inferimos,
por meio dos dados, que eixos do ideario histdrico-cultural que tomou
espaco nos discursos académicos ha aproximadamente trinta anos,
abordagem em que lingua é concebida como objeto social (VIGOTSKI,
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2007 [1978]), como interagcdo por meio da qual sujeitos, mundo e a
propria lingua se constituem e se modificam (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 [1929]), e em que leitura é concebida como
encontro de vozes (GERALDI, 1997 [1991]), parecem ecoar em
enunciacles ainda isoladas, ndo se revelando objeto de apropriagdo no
grupo em questdo. A prevaléncia de percepcbes, no que respeita a
natureza ontoldgica, ainda bastante vinculadas a representacdes de base
funcionalista-estruturalista ou com base em teorizag¢Oes cognitivistas da
segunda metade do século XX, que caracterizam, em boa medida, 0
modelo autdnomo de letramento, seguramente demandam um olhar mais
atento da esfera académica, responsabilizada institucionalmente pelos
processos de formagdo inicial e formacdo continuada dos professores.
Assim, importa haver estudos que discutam mecanismos que possam
viabilizar o acesso efetivo dos profissionais da linguagem ao aporte
tedrico-epistemologico que caracteriza 0os documentos oficiais e a maior
parte da literatura cientifica contemporanea em se tratando dos
processos de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa nas
escolas.

Com relacdo ao dominio axiol6gico — segundo desdobramento da
questdo geral de pesquisa —, inferimos por meio dos dados, conforme
consta na terceira secdo do capitulo 5, que a/as leitura/préticas de
leitura constitui/constituem uma atividade de importancia capital para
todos os professores entrevistados. Depreendemos que, para 29,8%
deles, o ato de ler é importante para o desenvolvimento da escrita —
evidenciando uma concepgdo vinculada ao foco sistémico da lingua,
enquanto que, para outros 23,4%, a importancia da leitura esta
relacionada a aprendizagem em todas as disciplinas que compdem o
curriculo escolar do Ensino Fundamental nas escolas em que as
entrevistas se realizaram. Um ndmero pouco representativo atribui
importancia ao ato de ler por toma-lo como uma necessidade social e
por relaciond-lo ao desenvolvimento cognitivo. Os dados sugerem,
assim, concepcdes ainda muito vinculadas ao senso comum escolar e
dissociadas dos aspectos interacionais desse encontro de vozes que, sob
0 ponto de vista do idedrio histdrico-cultural, é a leitura. Em nossa
compreensao, tais concepgbes tendem a vincular-se com as respostas
analisadas na secédo referente a dimensdo ontol6gica do ato de ler, nas
quais prevaleceu o olhar de base funcionalista-estruturalista e/ou
cognitivista.

Quanto ao dominio tedrico-epistemoldgico —  terceiro
desdobramento da questdo geral de pesquisa —, dominio este discutido
na quarta secdo do capitulo de andlise desta dissertacdo — depreendemos
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que todos os professores participantes deste estudo informam néo
ancorar seu trabalho em sala de aula em alguma teoria especifica; para a
maioria deles, tal ancoragem — que néo &, entdo, de natureza tedrica —
reside em sua experiéncia profissional ou no livro didatico.

Também em se tratando desse mesmo dominio, discutimos acerca
das concepgdes desses docentes a respeito de teorias sobre géneros
discursivos e sobre letramento. Inferimos que, apesar de a maioria —
76,6% — informar reconhecer as teorias sobre géneros, parece ndo ter
havido ainda uma apropriacdo desse ideario: ha professores que
informam conhecer géneros didaticos (aqueles veiculados nos livros
didaticos); ha outros que interpenetram conceitos distintos, tais como
géneros discursivos e tipologias textuais, tratando-os como sinbnimos; e
ha& outros ainda que informam trabalhar com géneros, porém o que
focalizam de fato é a estruturacdo textual.

Ja com relacdo as teorias sobre letramento, a maioria dentre o0s
participantes de pesquisa — 63,8% — informa ndo conhecé-las, e aqueles
poucos que afirmam ter conhecimento sobre o tema parecem vincular
letramento & alfabetizacdo, concebendo o fendmeno do letramento
como de relevancia para os anos iniciais. Se retomarmos enunciacfes
transcritas nesta dissertacdo, observaremos que a grande maioria dos
professores que informa conhecer os estudos de letramento explica nao
fundamentar sua agdo didatico-pedagdgica nessas teorias, pois, para
eles, tais estudos sdo dirigidos aos primeiros anos do Ensino
Fundamental.

Ao final desta quarta se¢do do capitulo de anlise, discutimos
sobre concepcdes acerca dos conteidos referentes a leitura inscritos nos
documentos oficiais de educacdo: Pardmetros Curriculares Nacionais e
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. Quanto a esse tema, 0s
professores dividem-se entre aqueles que informam ndo conhecer 0s
documentos e aqueles que informam conhecé-los, materializando esse
conhecimento em enunciagfes ainda pouco precisas acerca do contelido
desses mesmos documentos. Inferimos, durante as entrevistas e pelos
dados analisados, que um nlmero muito pouco representativo conhece
desdobramentos do contetido dos PCNs e da Proposta do Estado/SC no
que diz respeito a formacao de leitores.

Assim como ja discutimos na secdo referente ao dominio teérico-
epistemoldgico do ato de ler, os dados nos sugerem a relevancia de a
academia reavaliar sua agdo em se tratando tanto da formac&o inicial,
quanto de sua participacdo nos processos de formacdo continuada.
Conceitos tdo discutidos na esfera académica — no que diz respeito ao
ambito da Linguistica, especialmente em se tratando dos estudos
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relacionados ao ensino e a aprendizagem de lingua materna — como
géneros discursivos e letramento parecem ainda muito difusos nas
representages docentes. Entendemos que a apropriacdo tedrica de tais
conceitos é de fundamental importancia na esfera escolar, uma vez que
nos parece essencial para a elaboracéo didatica (HALTE, 2008 [1998]),
na busca de fugir da transposicéo didatica (PETITJEAN, 2008 [1998])
que tende a prevalecer nos bancos escolares.

Em se tratando do quarto dominio — dominio metodoldgico,
abordado na dltima secdo do capitulo 5 e também o Ultimo
desdobramento da questdo geral de pesquisa — inferimos que um ndmero
representativo dos professores participantes deste estudo encaminha
suas aulas de leitura seguindo as orientagbes dos livros didaticos
utilizados nas escolas: 66% informam utilizar os textos do livro didético;
70,2% informam trabalhar com os temas propostos no livro; quase 50%
informam ler, discutir e responder as questdes de interpretacdo textual
do manual didatico. Depreendemos, aqui, um quadro ja discutido por
Batista (2003) a respeito da insercdo dos livros nas instituicdes
escolares: os professores passam a “seguir reto” as unidades dos
manuais que, nesse desenho, tém a funcdo de estruturar as aulas de
Lingua Portuguesa, mais especificamente as de leitura, foco desta
pesquisa.

Vimos, por meio da descricdo do perfil dos docentes que
aceitaram responder as questdes de nossa entrevista, que had uma
possivel justificativa para a utilizacdo dos livros didaticos nas aulas de
leitura: 51,1% dos professores lecionam durante quarenta horas
semanais em turmas que contam, em média, com trinta alunos em cada
uma delas, ndo dispondo, portanto, de tempo para estudos teoricos, para
participacdo em cursos, bem como para buscar variados textos em
distintos genéros discursivos e, dessa forma, preparar aulas variadas.
Desdobramento da existéncia de um fator dessa ordem é o uso continuo
do livro didatico que, em nosso entendimento, tende a uniformizar o
grupo discente, sem levar em consideracdo especificidades de suas
praticas de letramento (STREET, 1988), na busca pela horizontalizacéo
de suas vivéncias com a lingua (KALANTZIS; COPE, 2006).

Ainda em se tratando do dominio metodoldgico, no que diz
respeito as atividades propostas pelos professores nas aulas de leitura de
textos curtos, inferimos a realizagéo de exercicios também inscritos em
manuais didaticos que contemplam, nas questdes de interpretacdo
textual, em sua maioria, perguntas focadas na busca da mensagem do
texto, bem como na localizacdo de informagBes explicitas, o que
corrobora a concepcdo de leitura como extracdo de sentidos (LEFFA,
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1996). Parece-nos que o desafio, aqui, é transcender da depreenséo da
mensagem do texto para a compreensdo de que ha sentidos a serem
construidos, levando-se em consideragdo fatores linguisticos, sociais e
cognitivos. Assim, a atividade de localizagcdo de dados passaria a ser
compreendida como uma das etapas desse processo altamente complexo
que é a leitura. Mais da metade dos docentes — 53,2% — informam,
ainda, ndo fazer releitura em classe, 0 que sugere um entendimento
ainda muito difuso de o que vem a ser um processo de coconstrugdo de
sentidos, da mesma forma que vem sendo desenvolvida a concep¢do de
“reescritura” nas aulas de producao textual.

Ainda no dominio metodoldgico, quando indagados acerca da
leitura extensiva, mais de 80% dos professores informam realizar leitura
de livros literdrios em suas turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental, selecionando as obras pela faixa etaria e promovendo
avaliagBes dessas leituras: seja em forma de apresentacdo oral, seja em
forma de texto escrito. Inferimos, aqui, uma preocupacdo com a leitura
de textos longos, bem como com o estimulo a tal leitura e a tentativa da
criacdo de um habito que, ao que parece, ndo é parte das praticas de
letramento dos alunos.

A dificuldade nessas aulas, ao que parece, esta no dialogo
empreendido em sala de aula: como a escola tende a ndo dispor de um
nimero de exemplares que atenda a toda uma classe, os alunos, em
geral, ttm de buscar obras distintas, 0 que constitui obstaculo para a
tradicdo escolar de empreender discussdo colegiada sobre o contetido
das obras lidas; talvez, por outro lado, esse impedimento faculte uma
exercitacdo mais efetiva da leitura de fruicdo (GERALDI, 2006 [1984]).

Por fim, com relagdo a periodicidade e as dificuldades dos alunos
em relacéo ao ato de ler — também no &mbito do dominio metodoldgico
—, mais da metade dos professores informam trabalhar com textos
semanalmente (o que tende a ocorrer em vista do planejamento das
unidades nos livros didaticos) e afirmam que a maior dificuldade de seus
alunos esta em compreender a mensagem do texto; assim, boa parte dos
educadores — 63,8% — costuma ler junto com seus alunos e os auxiliar
nas atividades de interpretagdo textual.

Depreendemos, portanto, por meio da analise dos dados gerados
durante a entrevista, que as concepgdes docentes, por um lado, ainda se
encontram bastante comprometidas com representacBes que tiveram
lugar nas décadas de 1970 — usos da lingua como comunicagao
(JAKOBSON, 1974) — e na década de 1980 - leitura como
processamento cognitivo (SMITH, 1989 [1980]). Goncalves (2011)
encontrou representaces muito semelhantes ao interagir com
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professores do Bloco Inicial de Alfabetizacio — BIA — da Rede
Municipal de Ensino de Florianépolis.

Outra questdo flagrante, reiteramos, é a forte presenca do livro
didatico na acdo desses professores, 0 que nos leva a duas questdes que
poderiam suscitar novos estudos: em que medida tais livros tém
referendado representacdes como as pontuadas no paragrafo anterior; e,
se ndo o fazem, que tipo de influéncia tais livros tém tido, efetivamente,
nas concepg¢des docentes sobre ensino de/das leitura/praticas de leitura?
Ainda: de que valeria tais livros estarem ancorados nos grandes eixos do
ideério historico-cultural sobre ensino de lingua materna — tal qual,
inferimos, seja exigéncia implicada no PNLD do MEC - se tais
professores ndo parecem ter se apropriado das bases teoricas desse
mesmo idedrio? Entendemos serem questdes que demandam novos
estudos.

Em se tratando, ainda, da utilizacdo macica de tais livros, parece
haver pouca ausculta as praticas de letramento dos alunos, visto que um
conjunto estatico de textos em genéros discursivos diversos € veiculado
em tais livros, tomados fora de seus suportes reais. Assim, as
concepcdes de lingua e de leitura distinguem-se de uma abordagem
interacional. Por outro lado, porém, essas concepcdes parecem estar
ganhando timidamente novos contornos, o0 que chamamos aqui de ecos
do ideério historico-cultural em se tratando do ensino e da aprendizagem
de lingua materna. Ao que parece, muitos dos professores participantes
do estudo ja ouviram falar nas teorias sobre géneros discursivos, seja em
seus cursos de graduacdo, seja atraveés de cursos de formacédo
continuada, a exemplo do Gestar, seja ainda por meio da leitura dos
Parametros Curriculares Nacionais ou da Proposta Curricular do Estado
de Santa Catarina. Tal contato, entretanto, por ser ainda incipiente, tende
a gerar conhecimentos um tanto enviesados e, portanto, transpostos para
as aulas nas escolas, uma vez que ainda ndo houve apropriagdo desse
saber. Inferimos, nesse cendrio, que possivelmente a mengdo a géneros
derive mais efetivamente de o professor ter contato com esse conceito
nos livros didaticos do que o fazer por meio de cursos de formacao.

Retomando, enfim, nosso questionamento inicial: Em se
tratando de como professores de Lingua Portuguesa dos anos finais
do Ensino Fundamental de escolas da Rede Estadual de Ensino de
Santa Catarina, situadas no municipio de Floriandpolis/SC,
informam trabalhar com a/as leitura/praticas de leitura em sala de
aula, é possivel depreender fundamentos do ideario histérico-
cultural, nos contornos com que esse ideario tem se estabelecido nas
discussdes tedricas e nos documentos oficiais no Brasil?,
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depreendemos, reiteramos, ecos desse ideario nas concepgdes aqui
analisadas, mas de maneira ainda muito incipiente, o que sugere a
importancia e a urgéncia de a academia rever suas a¢des na formacéo de
profissionais na habilitacdo em licenciatura, tanto quanto reavaliar sua
participacdo em processos de formacdo continuada que atendam aos
profissionais em exercicio.

Cremos que a academia tem de se responsabilizar, juntamente a
outras instituicdes — considerando fatores de natureza outra como
questdo salarial, horas-aula etc., —, pelo que vem acontecendo na
formacdo de leitores, ainda mais se levarmos em conta que um ndmero
consideravel de participantes desta pesquisa — 44,2% — graduou-se na
Universidade Federal de Santa Catarina, instituicdo de exceléncia em
nivel estadual e em nivel nacional e a qual vinculamos este estudo.
Reiteramos, assim, a relevincia de agles que promovam a
ressignificacdo de representagdes docentes, a fim de que mudancas
ocorram no ensino e na aprendizagem de leitura/praticas de leitura e,
mais amplamente, nas aulas de Lingua Portuguesa. Se de fato inimeras
instituicbes escolares ndo vém cumprindo seu papel como principais
agéncias de letramento (KLEIMAN, 1995), entdo as inadequacbes no
ensino e na aprendizagem de lingua materna e de leitura/praticas de
leitura tornam-se problemas linguisticos socialmente relevantes
(MOITA LOPES, 2006) e, consequentemente, foco da Linguistica
Aplicada. Nao podemos nos eximir frente a uma realidade sedenta de
mudangas. E nosso papel, como estudiosos do tema, como pensadores,
como professores e, acima de tudo, como cidaddos, auxiliar o
desenvolvimento da sociedade que, em nossa visdo, é dependente, entre
outros aspectos, da exceléncia do processo de escolarizagdo,
especialmente nas escolas publicas, que tendem a atender estratos da
populacdo mais vulnerabilizados sob o ponto de vista socioecondmico e
sob o ponto de vista dos niveis de escolarizagdo.

O objetivo desta dissertacdo, assim, foi construir inteligibilidades
para a realidade estudada, isto é, entender e analisar concepcgdes
docentes que se refletem no processo de ensino e de aprendizagem de
leitura/préticas de leitura. Neste ponto, acreditamos ter alcan¢ado nosso
objetivo, uma vez que levantamos discussdes acerca da realidade
inferida, dialogando com as teorias adotadas. O desafio maior desta
dissertacdo, talvez, tenha sido compartilhar as dificuldades encontradas
diariamente pelos nossos colegas professores de Portugués. De fato ha
nas escolas um trabalho quase sobre-humano que suga o profissional e
tende a torna-lo, conforme pudemos observar em muitas conversas,
educadores pessimistas e desesperancosos. A pergunta que surge é: De
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qgue forma o sistema atual pretende auxiliar a acdo docente,
especialmente a do professor de Lingua Portuguesa? Ha de fato
proposicdes que visem honestamente a tal auxilio? Ha ausculta a essa
realidade por parte de linguistas, pesquisadores renomados das
universidades brasileiras e, quica, professores da Educacdo Bésica?
Seguramente importa que novas pesquisas se debrucem mais
efetivamente sobre os desdobramentos das respostas a questdes como
essas.
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ANEXO A — CARTA DE ESCLARECIMENTO SOBRE A
PESQUISA

Senhores professores:

Eu, Sabatha Catoia Dias, aluna do curso de Mestrado em
Linguistica da Universidade Federal de Santa Catarina, portadora do
CIC 054.693.029-89, RG 3.945.347-2, telefone de contato (48)
84832512 e endereco de e-mail sabathadias@gmail.com, desenvolverei
uma pesquisa com o titulo O ato de ler e a sala de aula: concepgdes
docentes acerca do processo de ensino e de aprendizagem
de leitura/praticas de leitura, cujo objetivo é depreender, descrever e
analisar concepcdes docentes referentes ao ensino e a aprendizagem de
leitura em se tratando de professores de Lingua Portuguesa que
lecionam em escolas publicas estaduais em nivel de Ensino
Fundamental do municipio de Floriandpolis/SC no ano letivo de 2011.

Para que isso seja possivel, deverei, durante 0s proximos meses,
entrevistar os professores participantes da pesquisa. Posteriormente, sera
iniciada a etapa de analise e interpretacdo dos dados obtidos por meio do
instrumento de geracdo de dados — a entrevista. O objetivo desta
pesquisa € compreender como os professores de Lingua Portuguesa dos
sétimo, oitavo e nono anos do Ensino Fundamental concebem o ato de
ler e como, consequentemente, informam empreender o trabalho com
leitura em sala de aula.

Registro que os senhores tém a garantia de acesso ao estudo que
realizarei, em quaisquer de suas etapas, tanto quanto tém direito a
esclarecimentos sobre o processo. Se houver alguma consideragdo ou
divida sobre a ética da pesquisa, os senhores poderdo entrar em contato
com o Programa de Poés-graduacdo em Linguistica do Centro de
Comunicagéo e Expressdo da Universidade Federal de Santa Catarina —
telefone (48) 3721 9581 e contatar com a Profa. Dra. Mary Elizabeth
Cerutti-Rizzatti, que orienta esta pesquisa.

Os senhores tém liberdade de, a qualquer momento, retirar o
consentimento para a sua participacdo, sem que haja qualquer prejuizo.
Garanto-lhes, também, que ndo sera divulgada a identificacdo de
nenhum dos participantes. Os senhores tém o direito, ainda, de serem
mantidos(as) informados(as) sobre os resultados parciais da pesquisa.
Nédo existirdo despesas nem compensacOes financeiras para o
participante em qualquer fase do estudo. A participacdo é isenta de
riscos. ApOs as entrevistas serem realizadas, os professores que
responderem aos instrumentos de geracdo de dados receberdo um
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certificado de participacdo na pesquisa, emitido pelo Nucleo de Estudos
em Linguistica Aplicada da UFSC.

Eu me comprometo a utilizar os dados coletados somente para
pesquisa, e os resultados serdo veiculados por meio de artigos cientificos
em revistas especializadas e/ou em encontros cientificos e congressos,
sem nunca tornar possivel a identificacdo dos participantes da pesquisa.
Anexo, estd o consentimento livre e esclarecido para ser assinado caso
ndo tenham restado ddvidas.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Acredito ter sido adequada e suficientemente esclarecido(a) sobre
0 estudo O ato de ler e a sala de aula: concepgdes docentes acerca do
processo de ensino e de aprendizagem de leitura/praticas de leitura, por
meio das informac8es que recebi. Ficaram claros para mim quais sdo 0s
propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias
de confidencialidade e de esclarecimentos quando solicitados. Ficou
claro, também, que a minha participacdo é isenta de despesas e riscos.
Sei que tenho garantia do acesso aos resultados e que posso esclarecer
minhas dlvidas durante o desenvolvimento da pesquisa a qualquer
tempo.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo, podendo
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o
desenvolvimento da pesquisa, sem nenhum tipo de prejuizo. Assim,
estou assinando este documento que foi redigido e assinado em duas
vias, permanecendo uma comigo, como participante da pesquisa, e outra
com a pesquisadora.

Data / /

Assinatura do entrevistado

Nome:

Endereco:

RG.

Fone: ( )

Cadigo para sua identificagdo:
Senha para reconhecimento: (méx. 8 digitos)

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO C - ENTREVISTA - LEITURA NA DISCIPLINA DE
LINGUA PORTUGUESA: CONCEPCOES DE PROFESSORES
DE TERCEIRO E QUARTO CICLOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

LEITURA
1. Paravocé, o que é leitura?

2. Qual é, em sua opinido, a importancia da leitura na sala de aula
no terceiro e no quarto ciclos?

a) Com relagdo aos usos sociais da modalidade escrita da lingua na
sociedade contemporénea (dimensdo intersubjetiva da leitura:
géneros do discurso e letramento);

b) com relacdo as implicagdes familiares do ato de ler; (dimensdo
intersubjetiva da leitura: géneros do discurso e letramento);

c) com relagdo a apropriagio do conhecimento (dimensdo
intrassubjetiva da leitura: apropriagdo conceitual);

d) com relacdo aos principios de textualizacdo (dimensdo
intrassubjetiva da leitura: fatores de textualidade — coesdo,
coeréncia etc.);

e) com relagdo ao dominio do sistema alfabético das regras
gramaticais (dimenséo intrassubjetiva da leitura: foco sistémico).

3. Como vocé encaminha a leitura em sala de aula?
a) Depreender quais textos sdo lidos em aula e se Iéem diferentes
textos em géneros discursivos;
b) Depreender o espaco do livro didatico;
c) Depreender como escolhem o tema (de interesse dos alunos,
propostos pelo professor, temas em destaque no momento etc.).

4. Depois que seus alunos léem um texto, que atividades eles
fazem?
a) Depreender os tipos de leitura (em voz alta e silenciosa);
b) Depreender a natureza das questfes (localizagdo de informag6es...),
quando h& questbes acerca da leitura de um texto;
c) Depreender se ha releitura (retomada das respostas ap6s discussdo
coletiva).
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5.

6.

Qual é a periodicidade com que vocé trabalha a leitura de
textos em sala de aula? (Enfatizar que néo é leitura somente de
livros)

Os alunos leem livros literarios inteiros ao longo do ano?
Descreva como vocé trabalha com leitura extensiva.

a) Depreender como sdo escolhidos os livros que séo lidos;
b) Depreender quem escolhe os livros, se ha critérios e quais;
c) Depreender como € encaminhada a leitura de livros literarios.

7.

10.

Vocé faz avaliagdo das leituras encaminhadas? Se sim, como
séo essas avaliacOes?

Para vocé, quais sdo as principais dificuldades dos alunos em
leitura?

O que vocé faz para tentar ajuda-los a superar as dificuldades na
leitura?

GERAIS

Em que vocé ancora sua acdo como professor(a) no trabalho
com a leitura? (livros, autores, teorias)

Obs.: Depois da resposta perguntar se tem uma teoria especifica.

11.

12.

13.

14.

15.

Qual o espaco da gramatica nas suas aulas de portugués?

Como vocé concebe a interacdo entre “leitura, escrita e
conhecimentos linguisticos”? De que modo lida com isso na
formacao do leitor?

O que vocé conhece sobre as teorias de géneros
discursivos/textuais? E quais as implicaces pedagdgicas que vé
no processo de ensino e aprendizagem da LEITURA?

O que vocé conhece sobre as teorias de letramento? E quais as
implicacbes pedagdgicas que v& no processo de ensino e
aprendizagem da LEITURA?

Para vocé, o que é lingua?
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16. Para vocé, o que é dar aula de portugués?

17. Para vocé, quais sdo os objetivos da disciplina para a escola e
para os alunos?

18. Para vocé, quais sdo os contetdos da disciplina?
19. Vocé conhece os conteudos dos Pardmetros Curriculares
Nacionais e da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina

no que diz respeito ao ensino de leitura? O que
especificamente?

PERFIL DO ENTREVISTADO

1. Qual asua idade?
2. Vocé é dosexo: [ ] Feminino [ 1 Masculino

3. Qual a sua formacao profissional?
a) Ensino Médio

b) Graduacao — Instituicéo: Habilitac&o: Ano de Conclus&o:
c) Pés-graduacdo: especializagdo — Instituicdo:  Ano de Concluséo:
d) Pos-graduacédo: mestrado — Instituicdo: Ano de Concluséo:
e) Pés—graduacéo: doutorado — Instituicéo: Ano de Concluséo:
f) Outros

4. Qual o seu tempo de magistério?

5. Ha quantos anos vocé da aulas de Lingua Portuguesa no
Terceiro Ciclo? E no Quarto Ciclo?

6. Vocé da aula em quantas escolas?

7. Quantas turmas vocé tem nesta escola?

8. Quantos alunos, em média, ha em cada turma?

9. Nesta escola, vocé é efetivo ou contratado temporariamente?

10. Quantas horas vocé leciona por semana?
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11. Vocé participa de algum projeto interdisciplinar? Se sim,
qual?

12. Como vocé planeja suas aulas? Sozinho? Com colegas
profissionais?

13. Vocé ja cursou alguma disciplina académica especifica cujo
enfoque foi a leitura e a producéo de textos escritos? Qual? Onde?

14. Vocé tem participado de cursos de formacgdo continuada?
Quais? Qual o nimero de horas? Os cursos tém ajudado vocé? Em qué?

15. Vocé costuma participar de eventos de curta duragdo como
palestras, semindrios, congressos? Em que medida essa participacdo tem
contribuido para sua agéo pedagdgica?

16. VVocé assina algum jornal ou revista? Qual? Quais?

17. O que vocé mais gosta de ler?

18. Cite alguns livros que leu e que gostou ou os ultimos livros
que leu.



ANEXO D - DECLARACAO DA GERENTE DE EDUCACAO
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ANEXO E - CERTIFICADO DO COMITE DE ETICA




