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RESUMO

Esta pesquisa objetivou compreender o movimentum de significar e ressignificar as
praticas de ensino da leitura, no processo de pesquisaformacdo em contexto
colaborativo de formagdo continuada, envolvendo duas professoras da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), em duas escolas publicas: uma estadual e outra municipal,
ambas situadas na cidade de Macei6-AL, que fazem parte do Observatério Alagoano de
Leitura em EJA, financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior (CAPES/MEC) no periodo 2011-2014. Problematizamos: quais as
contribuicdes do dialogo tedrico-pratico sobre o ensino da leitura na EJA no processo de
significacdo e ressignificacdo dos saberes docentes, no contexto de pesquisaformacao
colaborativa nos loci das escolas? Na construcdo deste didlogo nos apoiamos em Koch
(2006); Geraldi (1999, 2010a; 2010b; 2003;); Fullan e Hargreaves (2001); Tardif (2002;
2005), entre outros. Considerando ser um estudo voltado para a pesquisaformacao
colaborativa (IBIAPINA, 2008), esta tese foi construida por meio do dialogo eu-outro,
ou melhor, nossos outros — professoras, alunos e coordenadoras das escolas, professoras
e alunas bolsistas da Universidade — que contribuiram para o desvelar e desnaturalizar a
forma singular de saber/fazer e ser professoras de leitura na EJA. Mediante 0s principios
desta investigacdo vivenciamos as etapas: observacdes colaborativas, sessoes reflexivas
sobre as praticas vivenciadas e sessdes de estudos, de modo que pudéssemos, a partir
dos saberes praticos das professoras, problematiza-los. Os resultados indicam que as
professoras das escolas, a partir dos saberes que constituem a epistemologia de suas
praticas, em didlogos com os estudos teorico-praticos realizados, significaram e
ressignificaram de forma singular as praticas de ensino da leitura no contexto em que 0s
géneros textuais foram transformados em objetos de estudo, e que numa dimensdo
interativa, entre universidade-escola, saberes foram gerados, no sentido de compreender
a natureza complexa de um processo de pesquisaformacéo colaborativa. Esperamos que
esta investigacdo possa contribuir para o (re)pensar das praticas de ensino da leitura
mediadas por uma concepcdo de linguagem que, por sua vez, define os lugares das
professoras, e do texto; o tratamento didatico e o lugar do aluno na pratica de ensino da
leitura.

Palavras-chave: Ensino da leitura. Educacdo de jovens e adultos. Pesquisa
colaborativa.



ABSTRACT

This research aimed at understanding the movimentum of signifying and resignifying
the practices of reading teaching in a formation-research process in a collaborative
context of continuous education, involving two teachers of the Youth and Adult
Education (EJA) in two public schools, one state and another municipal, both located in
the city of Maceid-AL. These schools take part in a project named Alagoas Reading
Observatory in EJA (2011-2014). Accordingly, we question: which are the
contributions from the theoretical-practical dialogue on the teaching of reading in adult
education in the meaning and reframing process of teachers’ knowledge in the context
of collaborative formation-research in the schools? In order to build this dialogue, we
based on Koch (2006); Geraldi (2010a, 2010b, 2003, 1999); Hargreaves and Fullan
(2001); Tardif (2002, 2005), among others. Since the study focused on a collaborative
formation-research (Ibiapina, 2008), this thesis was built by means of a dialogue self-
other, or rather, our-others - teachers, students and schools coordinators; professor and
university students members of the above cited project - who contributed to unveil and
deconstruct the singular form of the teachers’ knowledge and their ways of being a
teacher and doing reading teaching in EJA. In face of the principles of this research, we
experienced some steps: collaborative observations, reflective sessions on the teachers’
practices and theoretical study sessions, so that we could, from the practical knowledge
of the teachers, discuss and problematize all these elements. The results indicate that the
school teachers, from the knowledge that constitute the epistemology of their practices
in dialogue with the theoretical and practical studies carried out, really tried to signify
and signify their singular practices of teaching reading in the context in which textual
genres were transformed into objects of study, in an interactive dimension between
university and school; another knowledge was generated, in order to understand the
complex nature of a process of collaborative formation-research. We hope that this
research can contribute to (re)consider the practices of reading teaching mediated by a
conception of language which, in its turn, defines the places of the school teachers and
the place of the text; the didactic treatment and the place of the student in the practice of
reading teaching.

Keywords: Reading teaching; Youth and adult education; Collaborative research.



RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo comprender el movimentum de significar y
resignificar de las précticas de ensefianza de la lectura en el proceso de
investigacion/formacion en contexto colaborativo de formacion continuada, contando
con la participacion de dos profesoras de la Educacion de Jovenes y adultos (EJA), en
dos escuelas publicas: una de la provincia y la otra del municipio, las dos ubicadas en la
ciudad de Macei0, capital de la provincia de Alagoas, que hacen parte del Observatorio
Alagoano de Lectura en EJA (2011-2014). En ese sentido, problematizamos a respecto
de ¢cuales son las contribuciones del didlogo tedrico-préactico relacionadas a la
ensefianza de la lectura en la EJA en el proceso de significacion y resignificacion de los
saberes docentes, en el contexto de la investigacion/formacion colaborativa en los
ambientes de las escuelas? En la construccion de este didlogo nos fundamentamos en
Koch (2006); Geraldi (2010a; 2010b; 2003; 1999); Fullan e Hargreaves (2001); Tardif
(2002; 2005), entre otros. Al ser considerado como un estudio de
investigacion/formacion colaborativa (IBIAPINA, 2008), esta tesis fue construida a
través del didlogo yo-otro, mejor dicho, nuestros otros — profesoras, alumnos y
coordinadoras de las escuelas, profesoras y alumnas becarias de la universidad — que
contribuyeron para el desvelar y desnaturalizar la forma singular del saber/hacer y ser
profesoras de lectura en la EJA. Mediante los principios de esta investigacion
vivenciamos las etapas: observaciones colaborativas, sesiones reflexivas a respecto de
las practicas vivenciadas y sesiones de estudio, de manera que pudiésemos con base en
los saberes préacticos de las profesoras problematizarlos. Los resultados indican que las
profesoras de la escuela, con sus saberes que constituyen la epistemologia de sus
practicas en didlogos con los estudios tedrico-practicos realizados, significan y
resignifican de manera singular las practicas de ensefianza de la lectura en el contexto
en que los géneros textuales fueron transformados en objetos de estudio, que en una
dimension interactiva, entre universidad-escuela, saberes fueron generados, en el
sentido de comprender la naturaleza compleja de un proceso de investigacién/formacion
colaborativa. Esperamos que esa investigacion pueda contribuir para el (re) pensar de
las practicas de la ensefianza de la lectura auxiliadas por una concepcion de lenguaje
que define los lugares de las profesoras y del texto; el tratamiento didactico y el lugar
del alumno en la practica de la ensefianza de la lectura.

Palabras-clave: Ensefianza de la lectura, Educacion de jovenes y adultos, Investigacion
colaborativa.
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CONVENCOES DE TRANSCRICOES
Convencdes de transcricdes’, apoiados em Santos et al (2004), foram:

a) Professora Dacia para a professora da Escola Freire Filho;

b) Professora Calista para a professora da Escola Manoel Lumba de Oliveira;

c) Aluno (x) para alunos diferentes identificados nos turnos por um numero
sequencial Aluno 1, Aluno 2, Aluno 3, e assim por diante;

d) Alunos para indicar os alunos;

e) Todos para referirmos a professora e aos alunos;

f) Os demais interlocutores da investigacdo serdo indicados a partir da fungdo que
exercem no seu locus de atuacéo profissional, seguido do pseudénimo adotado
nesta investigagdo® (exemplo: Professora da Universidade Adisa; Aluna bolsista
do Observatorio Lana).

g) A supressdo de palavras, frases ou periodos foram indicadas por trés pontos
entre colchetes [...];

h) Os cortes de segmentos de fala sdo indicados por trés pontos em barras /.../;

i) Os comentarios da pesquisadora aparecem entre parénteses, da seguinte forma:
(0);

j) O uso de letra mailscula para indicar inicio de nomes proprios;

K) As pausas sdo indicadas pelo sinal de reticéncias (...);

Utilizamos também os seguintes sinais convencionais de pontuacgéo grafica: virgula
(,); ponto (.); ponto de exclamacdo (!); ponto de interrogacdo (?); e as convencdes

ortograficas do portugués.

! Os discursos dos sujeitos da presente pesquisa foram transcritos na ortografia convencional da Lingua
Portuguesa. Nos fragmentos das aulas representativos os ndmeros obedecem & ordem crescente das
enunciagdes, no entanto, eles ndo sdo consecutivos, e sim recortes da aula. Pois, trouxemos para o didlogo
apenas 0s recortes que nos permitiram dialogar com o objeto da presente investigagao.

?Ver Quadro 1.
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1 INTRODUCAO

A palavra duplica-se cada vez que se comunica. Por
isso, a comunicagdo, o dizer da palavra néo
transporta o Unico e 0 comum, mas cria 0 maltiplo e
o diferente.

(LARROSA, 2001, p. 291)

Esta pesquisa, como outras tantas das quais participamos®, tem sua génese em
inquietacOes advindas da vida da escola, da participacdo e inser¢do da pesquisadora em
um processo socio-histérico de formagdo pessoal e profissional. Pesquisa essa, que
enriqueceu o olhar de descoberta sobre n6s mesmos, de novas perspectivas, de tomadas
de consciéncia sobre tematicas criadoras ja vivenciadas, permitindo-nos Vvarias
aprendizagens conscientemente aprofundadas (JOSSO, 2004).

Nesta tese, analisamos as praticas de ensino da leitura, por meio da reflex&o
sobre o saber/fazer e ser professor de leitura na Educagédo de Jovens e Adultos (EJA),
partindo do principio de que os mediadores de leitura na escola sdo sujeitos sécio-
historicos que foram e estdo se construindo sujeitos professores leitores e de leitura.

A investigacdo € inovadora a medida que ultrapassa a discussdo sobre as
politicas de acesso a leitura e as discussdes teoricas sobre as praticas de leitura, para ver,
na vida da sala de aula, 0o que fazem as professoras® nos contextos de leitura,
fomentando um didlogo reflexivo no chdo da escola, de modo a contribuir com o
significar e o ressignificar das praticas de leitura® e, consequentemente, com a formacao
do aluno leitor na EJA.

Nesse sentido, o didlogo, entendido como forma classica da comunicacéo verbal,

com clareza e simplicidade, por mais breve e fragmentario que seja, possui um

3SANTOS, Adriana Cavalcanti. Formagéo continuada e ensino de lingua materna na educagdo de jovens e
adultos: aproximacdes e distanciamentos. CEDU/UFAL: Maceid, 2006. (Dissertacdo de mestrado);
Projeto PIBIC/2010-2011 — Leitura na educacdo de jovens e adultos: intervencdo numa escola publica
estadual de Macei0; Projeto PIBIC/2011-2012 — a educacéo de jovens e adultos em Maceid: um estudo
sobre os sujeitos-alunos, sendo esses dois Ultimos coordenados pela Professora Pos-doutora Marinaide
Lima de Queiroz Freitas.

* Usaremos o feminino todas as vezes que fizermos referéncias as professoras participes da investigagao.

®> Em consulta ao banco de trabalhos de dominio publico da Capes (http://www.dominiopublico.gov.br/),
no periodo de 2007-2013, ndo encontramos trabalhos que abordassem o ensino da leitura na EJA em
interface com a formacéo do professor no contexto de pesquisa colaborativa, tal como realizamos nesta
tese. Os estudos voltados para o dialogo sobre a leitura, nessa modalidade, abordavam a alfabetizacdo de
adultos, a leitura na perspectiva da psicologia, e outros estudos relacionados & cultura, a cogni¢éo e a
linguagem, além de praticas interativas em contextos de aula de leitura.
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acabamento especifico que expressa a posi¢cdo do locutor, sendo possivel responder,
sendo possivel tomar, com relacdo a réplica, uma posicdo responsiva (BAKHTIN,
1986). Ao escrevermos este trabalho, tivemos breves, mas intensas lembrangas. Nesse
sentido, pedimos licenca ao leitor (meu outro), para narrar 0 NOSSO pProcesso de
aproximacao por sermos leitora, por formarmo-nos professora de leitura e por hoje
constituirmo-nos como pesquisadora de praticas de ensino da leitura na escola para
sujeitos da EJA.

Rememoramos e expomos, nesse momento, em palavras as mensagens aos
leitores que ainda vé@o nascer (GERALDI, 2010b) enquanto narradores que retiram o
que eles contam da propria experiéncia ou da relatada por outros (BENJAMIN, 2012).
Assim, no entusiasmo da primeira infancia® — como é comum acontecer com muitas
criangas que conviveram em espacos sociais com t30 poucos eventos’ e préticas de
letramento®, vivenciamos a dolorosa dificuldade de alfabetizar-nos aos 6 anos.

E, a época, rodeada de colegas “leitores” passamos a ser aquela que nédo lia.
Como todo Colégio Imaculada Conceicgdo, localizado na cidade de Arcoverde-PE, que
se prezava tradicional, o ja esperado aconteceu: a menina timida, mas cercada por livros
em casa, recebeu sua recompensa, por nao entender o mundo da leitura construido pela
escola: foi reprovada.

Ha muito tempo, ndo era facil custear escolas particulares para cinco filhos,
principalmente filhos de professora’ e comerciante. E, como consequéncia do ndo ler

ainda as “licdes™®

(LARROSA, 2013) impostas pela escola recebemos o “castigo” de
ser transferida para um grupo escolar'* pablico, para que pudéssemos ir ao encontro da

cartilha da Mimi*?. Deste encontro, aconteceram, clandestinamente, outros encontros,

6 «A verdade da infancia ndo esta no que dizemos dela, mas no que ela nos diz no proprio acontecimento
de sua aparicédo entre nds, como algo novo. E, além disso, tendo-se em conta que, ainda que a infancia nos
mostre uma face visivel, conserva também um tesouro oculto de sentido, o que faz com que jamais
possamos esgota-lo” (LARROSA, 2013, p. 195).

" Heath (1982, p. 93), que por primeiro usou o conceito de evento de letramento, postula a definicdo para
o0 termo: "Um evento de letramento é qualquer situacdo em que um portador qualquer de escrita é parte
integrante da natureza das interag@es entre os participantes e de seus processos de interpretagao”.

& para Barton (1993, p. vii), as "praticas de letramento s&o os modos culturais gerais de usar a leitura e a
escrita que as pessoas produzem num evento de letramento".

® Professora de Lingua Portuguesa, por isso, tinhamos em casa sempre & nossa frente muitos livros.

% Para Larrosa (2013, p.142) “na leitura da ligio ndo se busca o que o texto sabe, mas o que o texto
pensa. Ou seja, 0 que o texto leva a pensar. Por isso, a leitura da licdo é escuta além daquilo que o texto
diz, o que o texto abriga e o que ele da a dizer”.

1 Grupo Escolar Freire Filho, localizado na cidade de Arcoverde — PE.
'2 SISSI, Duarte. Cartilha da Mimi. IBEP, 1982.
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desta vez, ndo mais com a “Cartilha da Mimi”, mas com a leitura de livros “de
verdade”, por meio do contato com a colegdo Vaga-lume™, da Editora Atica.

Ao constituir-nos como leitora, iniciamos 0s primeiros contatos com a
Literatura. Veio dai o encantamento pela poesia e a admiracdo pelos poetas e poetisas
brasileiro(a)s e portugueses, que tdo bem sabiam brincar e encantar com as suas
palavras, ora melancélicas, ora fascinantes. Nesse espaco-tempo, com a leitura

seguiamos “de mios dadas'*”, “quebrando pedras e plantando flores

155

Boa parte do nosso encanto pela leitura tem sua génese na nossa imersao em
praticas de leitura no aconchego do lar — ndo autorizada pela escola a época, a exemplo:
a leitura de livros classicos, de sonetos e de poemas (das escolas literrias:
parnasianismo, romantismo, modernismo), além de gibis e revistas. E, ao lermos o
poema Infancia, de Carlos Drummond de Andrade, j& na idade adulta, concluimos
também que a nossa historia de leitura era “mais bonita do que a de Robson Crusoé”. E
em meio ao atravessamento de tantas outras historias — como “filha de peixe, peixinho
¢”, fizemos opcdo pela docéncia, cursamos o 2° grau, Magistério, denominado
atualmente de Médio Normal.

18 '3 experiéncia docente: na

Em um tempo, que “ndo tinha esse rosto de hoje
alfabetizacdo de adultos; na Educacdo Infantil; no Ensino Fundamental; e no Ensino
Médio; além de ter cursado duas licenciaturas: uma em Letras e outra em Pedagogia;
posteriormente, duas especializacdes’’; e a nossa insercdo em cursos de formagéo
continuada de professores para ensinar a Lingua Materna na escola. Mais
especificamente, como deveriamos ensinar a ler e a escrever; tudo isso, fomentou o
nosso interesse em cursar o Mestrado em Educacédo Brasileira, em 2004, no Centro de
Educacdo (CEDU), da Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

Epoca em que muitos outros didlogos, no campo da Educacdo e Linguagem,

foram realizados por meio de pesquisas do Programa Institucional de Bolsas de

3 Foram muitos livros lidos, s6 para lembrar alguns: A grande fuga (GALDINO, 1885); A ilha perdida
(DUPRE, 1972); A serra dos dois meninos (1980); Actcar amargo (PUNTEL, 1986); Aventura de Xisto
(ALMEIDA, 1975); Eramos seis (DUPRE, 1973); Jogo sujo (DUARTE, 1997); O feijio e o sonho
(1983); O mistério do cinco estrelas (REY, 1981); O outro lado da llha (MONTEIRO, 1986); Sozinha no
mundo (REY, 1884); Tonico (FILHO, 1976); Tonico e Carnica (BRASIL; FILHO, 1976); Xisto no
espaco (ALMEIDA, 1980).

“ Titulo de um poema de Carlos Drummond de Andrade.

15 Verso do poema “Das pedras” de Cora Coralina.

1% Verso do poema “Retrato”, de Cecilia Meireles.

17 Especializacdo em Programacio de Ensino de Portugués (AESA/CESA, 2000); e, Especializacdo em
Avaliacdo Educacional de Lingua Portuguesa (UFPE/2003).
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Iniciacdo Cientifica (PIBIC/CNPq) e participacdo nos Grupos de Pesquisa Teorias e
Préticas em Educacdo de Jovens e Adultos e Pesquisa Multidisciplinar em Educacéo de
Jovens e Adultos (MULTIEJA). Essa inser¢cdo no mundo da pesquisa despertou-nos o
interesse em participar do projeto Observatério Alagoano de Leitura em EJA™. A
nossa inser¢do no Observatério, como professora pesquisadora-participante, fomentou
nossa curiosidade epistemol6égica em realizar esta investigacdo. Neste contexto, 0S
corpora, dados primarios, desta investigacdo compdem por assim ser o corpus do
referido Observatorio.

1.1 Primeiras incursdes na pesquisa: a problematica e sua relevancia

Especificamente, esta pesquisa investiga o processo de significacdo e de
ressignificacdo dos saberes docentes (TARDIF, 2003) sobre as praticas de ensino da
leitura em contexto de pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008) de formacdo de
professores da EJA, promovendo, ou ndo, o processo de desenvolvimento e
aprendizagem profissional das professoras participes da investigacdo por meio da
reflexdo-acao-reflexdo (ZEICHNER, 1998).

Nesta investigacédo o saber docente é entendido como:

O saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas relacfes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola [...]
(TARDIF, 2003, p. 11).

Para o autor ainda “E necessério estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente”. Os diadlogos aqui suscitados partem, ddo voz e se
complementam a partir das relac@es dialdégicas entre todos 0s sujeitos que, direta ou
indiretamente influenciaram as praticas de leitura vivenciadas na sala de aula, numa

determinada moldura, e que se tornaram objeto de reflexao.

'8 O Observatério da Educacdo — edital n° 38 de 2010 é uma acéo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (CAPES), em fun¢do da melhoria da Educagdo Bésica, contando com a
intervencdo colaborativa das Universidades brasileiras a partir do financiamento de projetos de pesquisa
em caréter longitudinal. Neste contexto, o Nucleo de Estudo, Pesquisa e Extensdo em Alfabetizacdo
(NEPEAL) do Centro de Educacdo (CEDU) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), entre outras
acoes e contributos, constitui 0 seu Observatdrio Alagoano de Leitura na Educacdo de Jovens e Adultos
como dispositivo de formagéo no ensino superior, especificamente, na formagdo inicial dos estudantes de
Pedagogia e continuada de professores de escolas.
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Enquanto principio norteador, nesta investigacdo, entendemos que a pesquisa

colaborativa volta-se para a resolucéo dos:

Problemas sociais [...] vivenciados na escola, contribuindo com a
disseminacdo de atitudes que motivam a coproducdo de conhecimentos
voltados para a mudanca da cultura escolar e para o desenvolvimento
profissional dos professores (IBIAPINA, 2008, p. 23).

E, assim, ousamos adentrar nas escolas, loci da investigacao, cientes de que nao
seria facil aproximar o mundo da escola ao mundo da universidade.

Dessa forma, considerando que o professor é a pessoa (NOVOA, 1995), sdo
estabelecidas inter-relacGes entre as narrativas de histérias de vida e profissional das
professoras participes da investigacdo, e a sua reflexdo sobre o contexto de sala de aula
observado, no que diz respeito as suas praticas de leitura e de ensino da leitura na EJA,
desvelando e possibilitando a reflexdo sobre concepgdes de leitura manifestas e os
saberes docentes sobre o ensino da leitura.

Como uma investigacéo que se direcionou pelo processo de pesquisaformagdo™
colaborativa, interpela e ¢ interpelada pelos discursos dos sujeitos envolvidos direta e
indiretamente na investigacdo (professoras participes da investigacdo, professoras da
universidade, aluno(a)s bolsistas, coordenadora pedagogica, professor(a) responsavel
pela sala de leitura), mostrou-se como caminho propulsor de reflexdes sobre o ser
professor(a) de leitura na EJA, seus saberes docentes e suas possibilidades de significa-
las e ressignifica-las a partir da colaboracéo de outros — todos os sujeitos envolvidos na
investigacdo, privilegiando neste processo a valorizacdo dos espagos de pratica e de
reflexdo sobre a pratica (ZEICHNER, 1993).

Nesse contexto, tinhamos por objetivo geral: compreender o movimentum de
significar e ressignificar as praticas de ensino da leitura, no processo de
pesquisaformacdo em contexto colaborativo de formacdo continuada, envolvendo duas
professoras da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nesse sentido, 0s objetivos

especificos, foram assim delineados:

19 Optamos por apresentar ao longo desta tese sintagmas (nominais ou verbais) juntos, com o propésito de
deixarmos claro algumas concepg¢des que defendemos, representando a indissociabilidade semantica entre
eles. Os neologismos, que essa opcao (re)cria, foram assumidos como uma necessidade epistemoldgica e
politica de demonstrar e defender que existe uma influéncia mdtua e indissocidvel em se tratando de
acbes docente. Do mesmo modo, adiante usarei expressdes como: achadosconstruidos;
ensinoaprendizagem; pesquisaformacao; repensarvivenciando; pensadasrefletidas.
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a) Conhecer e tornar visiveis 0s aspectos que contribuiram para a formagdo do
professor leitor e de leitura na EJA, definidores do processo de construgdo e
resisténcia dos saberes que constituem suas concepcdes de leitura e de ensino da
leitura, o que remete a possibilidade de construcdo de saberes docentes singulares
(TARDIF, 2002; JOSSO, 2004; GERALDI, 2010a).

b) Analisar e montar um diagndstico dos saberes docentes sobre o ensino da leitura
antes do desenvolvimento da pesquisa colaborativa;

c) ldentificar as contribuicbes da pesquisa colaborativa no que diz respeito ao
significar e ao ressignificar o processo de ensino da leitura no movimentum da
pesquisaformacao.

Desse modo, tornou-se significativo conhecer: quais as contribui¢des do dialogo
teorico-pratico sobre o ensino da leitura na EJA no processo de significacdo e
ressignificacdo dos saberes docentes, no contexto de pesquisaformacio® colaborativa
nos loci das escolas?

Dessa maneira, procurou-se conceber a realidade “como uma construg¢ao pelos
participantes das acdes sociais nas e pelas interacdes cotidianas nas instituicdes da vida
social” (KLEIMAN; MATENCIO, 2005, p. 10). Isso foi possivel a partir de um

percurso trilhado ao longo desta investigacao.
1.2 O percurso trilhado: a organizacao da tese

Nesta pesquisa, o didlogo se tornou a base da aprendizagem por meio da
colaboracdo entre todos os sujeitos participes. Os didlogos foram vivenciados numa
relacdo eu ao outro — nos termos bakhtinianos: como reacdo da palavra a palavra de
outrem, sensiveis e concretamente ao longo desta investigacdo, permitiram-nos produzir
esta tese num didlogo atravessado por tantos outros didlogos, ndo completamente novos,
mas que reiteram marcas histéricas e sociais que caracterizam uma dada cultura, uma
dada sociedade (MARCHEZAN, 2006), assim se tornaram novas palavras.

A traducdo deste caminho em texto estd contida em 4 Sec¢Bes bésicas que

compdem esta tese. Na Secdo 2 denominada O caminho percorrido com outros: as

2 A situacdo de coconstrugdo de conhecimento entre professores da Universidade e professores da
educagdo basica, como demonstraremos nesta tese, pode ser vista simultaneamente como uma atividade
de pesquisa e de formac&o profissional (DESGAGNE, 2007).
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minudéncias do tear da investigacdo discorremos sobre a abordagem metodolégica
adotada, reconstruindo-se as decisdes de carater ético e politico que delinearam o
percurso da investigacdo, encarado como um processo de investigacdo da e na agao,
considerando essencialmente como reflexivo colaborativo (IBIAPINA, 2008).

Narramos, nesse contexto, 0 processo de imersdo nesta pesquisa, que nos
permitiu no didlogo com as professoras participes da investigacdo aproximar o mundo
da pesquisa e 0 mundo da pratica. Reconstruimos o percurso trilhado com o intuito de
mostrar desde a entrada no campo empirico perpassando as estratégias de investigacdo
até chegarmos a organizacdo e analise dos dados.

J& na Secdo 3 nomeada Professor “de leitura” na educa¢io de jovens e
adultos: a construcdo do saber ensinar buscamos demonstrar que se tornar um
professor de leitura na EJA é um processo em construcdo, que pode ter se iniciado desde
as suas primeiras insercdes na escola — seja como aluno, ou seja, como professor. Esse
capitulo se construiu tendo por base as narrativas das professoras participes da
investigacdo sobre suas experiéncias e praticas de leitura vivenciadas. Neste contexto,
demonstraram as suas concepcdes de leitura e seus modos de ensinar a ler.

As professoras narraram também seus processos de formacdo inicial e
continuada buscando pistas sobre as contribuicGes desse processo nas suas atuacdes
profissionais e construcdo de saberes e de saber/fazer ao ensinar a ler na EJA, enquanto
elementos constitutivos da pratica docente.

O (des)encontro das praticas de leitura na escola também foi apresentado
considerando que a pratica do(a) professor(a) de leitura, muitas vezes, € solitaria. E as
praticas de ensino da leitura observadas restringiram-se a sala de aula. Isso demonstra a
relevancia de se investigar os propdsitos de aprendizagem da leitura na EJA e 0 que 0
professor precisa saber/fazer para garantir essa aprendizagem, a partir do
reconhecimento dos seus alunos como sujeitos da aprendizagem. Esses sujeitos, por
meio de interagcdes sociais nos espagos da escola (biblioteca/salas de leituras, salas de
aula, corredores da escola), demonstraram seus interesses em aprender a ler na escola
para usufruir desses saberes em suas praticas sociais.

Na Secdo 4, que recebe o nome Os saberes da pratica docente sobre o ensino
da leitura na educacdo de jovens e adultos: dialogos sobre os eventos de aulas,

estabelecemos um dialogo sobre os saberes da préatica docente do ensino da leitura na
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EJA a partir da analise de observacfes das aulas de leitura realizadas antes da
intervencgdo colaborativa. Ao longo deste capitulo, foram tecidas consideracfes sobre as
praticas de ensino da leitura centrada nos saberes docentes de duas professoras
participes da investigacdo, num dialogo entre as estratégias metodoldgicas adotadas e 0s
saberes docentes subjacentes as préaticas vivenciadas. Esse procedimento possibilitou-
nos a articulacdo: ensino-pesquisa e teoria-pratica, bem como o pensar com as
professoras em formacao sobre sua pratica pedagdgica.

Apbs a caracterizacdo das aulas observadas, suscitamos o didlogo com as
professoras sobre 0s seus fazeres pedagdgicos, de modo que elas pudessem, a despeito
de sua complexidade, refletir sobre suas escolhas metodolégicas e as contribui¢fes ou
ndo dessas escolhas, para a formacéo do aluno leitor na EJA, sujeitos de conhecimentos
e de aprendizagens. Esses sujeitos trazem consigo “uma histdria mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes
sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas” (OLIVEIRA, 2010),
que precisam ser considerados na escola.

E por fim, na Se¢do 5, chamada de Significando e ressignificando o ensino da
leitura na EJA no movimentum de pesquisaformacdo sdo tecidas compreensdes
referentes aos dados, mais especificamente aos contextos de aula observados permeados
por reflex6es sobre 0 movimentum da pesquisa colaborativa: sessdes de estudos, aulas
observadas, sessoes reflexivas e replanejamento da pratica. As professoras da escola
compartilharam significados e sentidos, questionaram ideias, consideraram ou
discordaram das opinibes dos outros, apresentaram suas razfes e opinides, além de
assumirem responsabilidades durante todo o percurso do trabalho colaborativo
(IBIAPINA, 2008).

O diédlogo com os corpora das aulas nos permitiu refletir a forma singular e o
tratamento didatico direcionado as préaticas pelas professoras, a partir da reflexdo sobre
o tratamento didatico dado a leitura de géneros textuais na vida da sala de aula.

Didaticamente, analisamos como aconteceram 0s processos de significacdo e de
ressignificacdo da préatica de ensino da leitura na triangulacdo dos discursos produzidos
entre as sessOes de estudos; as observagdes da pratica; e as sessdes reflexivas. Como
também demonstramos, em linhas gerais, os saberes gerados pelas professoras da

universidade ao longo da investigacao.
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Finalmente, nas conclusdes, sdo retomados os resultados que permitiram
responder aos objetivos e ao problema desta pesquisa, bem como apontar a necessidade
de outras investigacbes que possam nos aproximar mais especificamente do ser
professor de leitura na EJA e de como acontece o contexto de producdo de leitura na
EJA.

Esta investigacdo é relevante no cenario alagoano, perpassado historicamente
pela auséncia de politicas de formacdo continuada para os professores da EJA e, de
politicas publicas para a reducdo dos altos indices de analfabetismo no estado, que

historicamente marcam e demarcam a vida do povo alagoano.
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2 O CAMINHO PERCORRIDO COM OUTROS: AS MINUDENCIAS DO TEAR
DA INVESTIGACAO

“[...] Nao, ndo tenho caminho novo.
O que tenho de novo

é 0 jeito de caminhar.

Aprendi

(o que o caminho me ensinou)

a caminhar cantando

€omo convém

amim

e aos que vao comigo.

Pois j& ndo vou mais sozinho?[...]".

Thiago de Mello

Neste capitulo, enfocamos o caminho construido a varias mados, no movimentum
dindmico de coconstrucdo de saberes docentes (TARDIF, 2003) sobre as praticas de
ensino de leitura na EJA — em um espago e em um tempo determinados — a partir da
perspectiva daquelas®® que vivenciaram, alimentaram, estruturaram e desestruturaram,
em seu ambiente natural, suas concepgdes e suas praticas sobre o fenbmeno educativo
investigado.

O espaco, nesta pesquisa, € entendido como um lugar praticado.

Assim a rua geometricamente definida por urbanismo é transformada em
espaco de pedestres. Do mesmo modo, a leitura € o espaco produzido pela
pratica do lugar construido por um sistema de signos — um escrito.
(CERTEAU, 2008, p. 202).

E o tempo, tal como define Freire (2003, p. 37), a0 marcar a passagem de uma
época para outra, “Caracteriza-se por fortes contradicdes que se aprofundam, dia a dia,
entre valores emergentes em busca de afirmacdes, de realizacGes e de valores do ontem
em busca da preservacao”.

Eis que, nesta investigacdo, os espacos das escolas tornaram-se lugares
praticados por professoras das escolas, professoras da universidade e dos bolsistas de
pedagogia, entre outros sujeitos, saindo de suas estabilidades para irem ao encontro de

outras possibilidades de se pensar 0 ensino da leitura na EJA.

2! Fragmento do poema: A vida verdadeira (MELLO, 1999, In: “Faz escuro, mas eu canto”).
22 Considerando que as professoras participes da investigacio sio do género feminino fazemos opcdes em
usar do substantivo no feminino, todas as vezes que fizermos referéncias a elas.
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Concordamos com Certeau (2008, p. 171), pois 0 nosso caminhar reportou-nos a
“mapas urbanos de maneira a transcrever-lhes os tracos (aqui densos, ali mais leves) e
as trajetorias (passando por aqui e ndo por 14)”, isso porque o percurso constituido além
das escolhas foi marcado por circunstancias e incertezas que contribuiram — para além
dos propdsitos da referida investigacdo — no (des)velar e/ou (des)naturalizar dos nossos
modos de ser-estar-atuar no mundo. E as nossas incertezas, ao (re)pensar a formacao
continuada do professor e o ensino da leitura na EJA.

Entendemos que a formacdo continuada de professores “Deve visar ao
desenvolvimento das potencialidades profissionais de cada um, a que ndo é alheio ao
desenvolvimento de si préprio como pessoa” (ALARCAO, 2003, p. 106). Esta
formac&o, as vezes, ao ocorrer num continuum da formagé&o inicial, deve desenrolar-se
em estreita ligacdo com o desempenho da préatica educativa, conforme Alarcdo (2003, p.
100).

Compreendemos e adotamos, nesta tese, como ja defendemos em investigacdes

anteriores (SANTQOS, 2006), a concepc¢éo de que:

[...] a formacdo ndo se constroi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre as préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia (NOVOA, 1995, p. 25, grifo do autor).

Nesta pesquisa qualitativa, adotamos como abordagem metodoldgica a pesquisa
colaborativa (DESGAGNE, 2007; IBIAPINA, 2008). Tivemos o cuidado de selecionar
as estratégias metodologicas (BOGDAN; BIKLEN, 1994) que nos permitissem
aproximar-nos do fendmeno investigado, de forma que o objeto e o método de
investigacdo mantivessem uma relagdo estreita.

Conforme ja& apresentamos na introducdo, mas consideramos importante
reafirmar neste capitulo, nosso objetivo geral consistiu em compreender 0 movimentum
de significar e ressignificar as préaticas de ensino da leitura na EJA, no processo de
pesquisaformacdo em contexto colaborativo de formacdo continuada, envolvendo duas

professoras da EJA. Nesse contexto, 0s objetivos especificos foram delineados:

a) Conhecer e tornar visiveis 0s aspectos que contribuiram para a formagdo do

professor leitor e de leitura na EJA, definidores do processo de construcéo e
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resisténcia dos saberes que constituem suas concepcdes de leitura e de ensino da

leitura, 0 que remete a possibilidade de construcdo de saberes docentes

singulares (TARDIF, 2003; JOSSO, 2004; GERALDI, 2010a).

b) Analisar e montar um diagnostico dos saberes docentes sobre o ensino da leitura
antes do desenvolvimento da pesquisa colaborativa;

c) ldentificar as contribuicdes da pesquisa colaborativa no que diz respeito ao
significar e ao ressignificar o processo de ensino da leitura no movimentum da
pesquisaformacéo.

Desse modo, problematizamos: quais as contribui¢fes do dialogo tedrico-pratico
sobre o ensino da leitura na EJA no processo de significacdo e ressignificacdo dos
saberes docentes, no contexto de pesquisaformacéao colaborativa nos loci das escolas?

Cientes de que ndo temos caminho novo, ao nos apoiarmos no referencial tedrico
que norteou o percurso da investigacdo, fizemos opcdes pelos pesquisadores: Bogdan e
Bliklen (1994); Chizzotti (2008); Desgagne (2007); Ibiapina (2008), entre outros.

Ao compreendermos a natureza complexa da pesquisa, expressa na construgdo
continua do processo de pesquisaformacdo como acontecimentos Unicos, num contexto
em que ha reconciliacdo das duas dimensdes da pesquisa em educacdo, a construcao de
saberes e a formacéo de professores (IBIAPINA, 2008), o modelo didatico pode ser
autoquestionado e (re)construido pelos sujeitos da acdo docente em dialogo com
professore(a)s da universidade.

Nesse contexto, entendemos e defendemos, nesta tese, que o0 sentido de um texto
“é¢ constituido na interacdo texto-sujeito e ndo algo que preexiste a essa interagdo”
(KOCH, 2006, p. 11). Assim, a leitura é entendida por ndés como uma atividade
interativa altamente complexa de producdo de sentidos, segundo Koch (2006, p. 11),

como veremos mais adiante.

2.1 A imersdo na pesquisa qualitativa: a tessitura tedrico-metodologica

Caminhamos com o curioso olhar de pesquisadora, inquieta com a expectativa
de visualizar as contribuicdes da investigacdo qualitativa na formacdo continuada de
professores da EJA no significar e ressignificar das praticas de ensino da leitura — nem

sempre visivelmente explicitas. Ainda no processo de preparacdo para a selecdo de
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doutoramento, em 2010, participamos de uma pesquisa de iniciacdo cientifica?®. Na
ocasido, tivemos os primeiros contatos com a abordagem colaborativa®*. Esse contato
foi determinante para a nossa inser¢cdo em outros projetos, entre eles o Observatério
Alagoano de Leitura em EJA.

Entendemos que o trabalho do professor para ensinar a leitura pressupde:
escolhas metodoldgicas, opgdes teoricas, concepcdes de leitura, saberes docentes
construidos ao longo de sua historia de vida e profissional, entre outros aspectos. Desta
forma, repensar a pratica docente é uma tarefa complexa e fundamental para que
possamos compreender como o professor da EJA constrdi seus saberes docentes.

Consideramos legitimo iniciar o dialogo, nesta tese, buscando entender: como o
sujeito professor constroi 0 seu saber/fazer ensinar a leitura na EJA. Mediante essa
curiosidade epistemologica, fomos a busca de conhecer: os saberes da préatica docente
que o professor deixa transparecer sobre o ensino da leitura na EJA a partir do dialogo
com os eventos de aula observados. Com esse proposito, vivenciamos dialogos teorico-
praticos colaborativamente que nos permitiram compor o corpus da pesquisa, na
tentativa de nos aproximarmos do objeto investigado e de buscarmos respostas e/ou
novas inquietacdes epistemologicas.

Entendemos significar, do latim significare, como ter o significado de, querer
dizer. Nessa direcdo, o movimentum de significacdo (significatio) é ato ou acdo das
professoras, ao atribuirem sentido ao seu fazer pedagdgico, percebido por meio de
diferentes linguagens: palavras, discursos, gestdes, acdes, imagens — sdo formas de
leitura do seu saber-fazer-ensinar a leitura na EJA, enquanto que o movimento de
ressignificar acontece a partir do refletir/repensar a pratica.

Os corpora desta pesquisa foram coletados no periodo de 2012-2013,
permitindo-nos a interacdo e o dialogo com os sujeitos participes da investigacdo. Em

2012, observamos 45 horas aulas de leitura em cada escola, para a montagem de um

%8 projetos coordenados pela professora lider do grupo de pesquisa Multidisciplinar em Educacéo de
Jovens e Adultos (MULTIEJA) Dr2 Marinaide Lima de Queiroz Freitas, a saber: “Leitura na Educagéo
de jovens e adultos: intervengdo numa escola piblica estadual de Macei6” (2010-2011).

% Segundo Freitas et al. (2011) a opgdo pela adogdo a abordagem colaborativa, apés a tradicdo de
desenvolvimento de estudos de casos pelos grupos de pesquisas Teorias e Praticas em EJA e o Pesquisas
Multidisciplinar em EJA-MULTIEJA, surge da necessidade de redirecionar os rumos das pesquisas em
EJA. Para a autora (ibidem, p. 161), a pesquisa colaborativa permitiu as pesquisadoras, as bolsitas, as
professoras e aos alunos se envolverem em um projeto comum que beneficiou a todos, enquanto sujeitos
de aprendizagens, quanto ao desenvolvimento profissional docente, ao conhecimento da escola e da EJA
de maneira geral.
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diagndstico das praticas de leitura. E, posteriormente, 45 horas de atividades de
pesquisa colaborativa em didlogo com professoras participes da investigacdo nas etapas:
sessOes de estudos, observagdes colaborativas e sessOes reflexivas sobre as aulas
observadas. Essas atividades foram filmadas e gravadas®® em &udio, além de
registrarmos, por meio de anotagOes da pesquisadora, 0s acontecimentos da pesquisa
vividos e, muitas vezes, ndo registrados aos olhos das camaras.

Essa pesquisa integra o projeto tematico em andamento: A leitura e a formacéo
de leitores no Estado de Alagoas: estudo e intervencdo de alfabetizacdo na
Educacéo de Jovens e Adultos (2011-2014), que tem por objetivo geral: construir um
diagndstico abrangente sobre as préticas de leitura em EJA, em quatro escolas publicas,
situadas em Maceid, Alagoas. No contexto desta tese, atuamos como uma das
professoras da universidade que coordenavam as acGes de pesquisa em duas destas
escolas, uma municipal e outra estadual, que se constituiram nos loci desta investigacéo.
Nesse universo, 0s corpora desta tese compdem o banco de dados do referido
Observatorio.

Neste movimentum, o caminho metodologico que descreveremos foi vivenciado
pelos grupos colaborativos nas escolas. Assim, 0s nossos dados constituiram fontes
primarias, pois ndo foram utilizados até 0 momento em nenhum estudo ou pesquisa. Ou
seja, foram coletados pela primeira vez pelo grupo de professoras pesquisadoras da
universidade na ocasido do desenvolvimento do referido Observatorio.

No ambito desta pesquisa, hd uma nova concepcdo de docente, considerando-o
como profissional competente, reflexivo e aberto a colaboracdo (HERNANDEZ, 1998);
organizamos sessdes reflexivas e de estudos que possibilitaram as professoras a
exteriorizacdo de seus pensamentos e de suas praticas docentes (IBIAPINA, 2008), em
cada uma das escolas loci da investigacdo. Nelas criamos grupos colaborativos, no qual
conjuntamente as professoras da universidade, professoras das escolas, coordenadora e
alunas bolsistas do Observatdrio marcaram e demarcaram seus papeis e funces.

Ousar debrucarmo-nos sobre o processo de formacdo continuada de professores
da EJA nos loci das escolas, processo coconstruido entre os participes da pesquisa —

professores e pesquisadores®® (DESGAGNE, 2007), que deu énfase ao carater coletivo

% As filmagens e as gravagdes foram transcritas pelo(a)s bolsistas do Observatdrio.
% Alguns autores (IBIAPINA, 2008; DESGAGNE, 2007), em se tratando dos sujeitos coparticipes de
uma investigacao colaborativa nomeia-os de professores (os professores que atuam na Educacao Basica) e
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do trabalho do pesquisador, impulsionou-nos a um processo de busca metodica das
tentativas de explicagdes, ndo generalizaveis, das causas das escolhas metodologicas das
professoras ao se proporem a ensinar a ler na escola tendo por pressuposto uma
concepcao de leitura, e de compreender exaustivamente a realidade investigada. Fazer
essa caminhada ndo foi tarefa facil, uma vez que, a cultura de formacdo continuada
adotada pela escola influenciou nas possibilidades e limites da atuacdo do Observatorio,
a medida que foram se colocando também os desafios de contribuir no processo de
profissionalizacio docente (IMBERNON, 2004).

Nesta acepcdo, percebiamos que a pesquisa poderia trazer significativas
contribuicOes para repensa-la e, possivelmente, mudar os percursos e as possibilidades
do desenvolvimento da praxis docente de ensino da leitura. Como nos diz Imberndn
(2009), ao refletir sobre a formacao permanente dos professores, 0 compromisso com a
mudanca pressupde uma analise das condicdes de trabalho docente e por denuncia-las,
buscando meios para mudancas. Para Arroyo (2011) o lugar onde marcamos nossa
formacdo é no trabalho.

Complementa ainda, “nos aprendemos ¢ vamos conformando nossas identidades
docentes na propria docéncia, no cotidiano das salas de aula, na préatica de preparar,
ensinar nossa matéria” (ARROYO, 2011, p. 24). Acreditamos que a construcdo de
identidade no interior da pratica atrelada ao processo de formacgdo continuada no locus
da escola, pode fomentar outra possibilidade de se tornar um professor profissional da
EJA com o olhar mais agucado para o ensino da leitura.

O sentido do termo qualitativo, como vivenciamos, ao longo desta investigacéo,
implicou partilha densa com pessoas e locais que constituiram objetos de pesquisa, com
diz Chizzoti (2008, p. 28), “[...] para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que sdo percebidos a uma atencdo sensivel”. O processo de investigagdo
colaborativa foi nos mostrando que esses sentidos, construidos via pesquisa implicavam
na necessidade da utilizacdo de estratégias metodologicas que pudessem auxiliar na
compreensdo das praticas docentes — cultura profissional (FULLAN; HARGREAVES,
2001; PEREZ GOMEZ, 2001), em interface com a leitura critica e politica da realidade.

pesquisadores (os professores que atuam na Universidade), no entanto, nesta investigagdo, nomeamos de
professoras da escola e de professoras da universidade, por consideramos que ambas possuem saberes
diferentes, como defende Freire em uma de suas frases célebres: “N&o ha saber mais ou saber menos, ha
saberes diferentes”.
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A investigacdo levou-nos a fonte direta de dados, ambiente natural das escolas,
objeto de estudo; despertou-nos o interesse mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos; trouxe-nos a analise dos dados de forma indutiva (dos
dados para a teoria); e, mostrou-nos que o significado é de importéncia vital na
abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Essa posicdo epistemoldgica nos
remeteu a uma concepcao de pesquisa como processo dinamico, mutavel e complexo, a
qual impregnou o proprio objeto de investigacao.

Em meio a tentativa de aproximacao entre 0 mundo da pesquisa e 0 mundo da
pratica, ao compreendermos a natureza dindmica da pesquisa qualitativa, fomos
mediadas pelos pressupostos de que, nessa abordagem de pesquisa, 0s dados empiricos
sdo sempre inacabados e as pesquisadoras estdo continuamente a questionar 0s sujeitos
da investigacdo, com o propdésito de atribuir sentidos: as experiéncias das professoras
investigadas; ao modo como refletem sobre suas experiéncias; e, a maneira como
compreendem o universo cultural no qual estdo inseridas.

Nessa perspectiva, as praticas de investigacdo cientifica sdo substituidas por
outras mais democraticas, num cenario em que “o investigador deixa de falar sobre a
educacdo, passando a investigar para a educacdo” (IBIAPINA, 2008, p. 12). Como
demonstramos em pesquisas anteriores (SANTQOS, 2006), a professora ao participar de
um processo de formacdo dindmico e interativo, forma-se e reforma-se, continuamente.

Podemos afirmar que a escolha epistemoldgica da abordagem qualitativa,
permitiu-nos entender que os participes da pesquisa sdo sujeitos socio-historicos, que
estabelecem relaces com a historia, com a cultura, com a politica, que lhes constituem
e sdo, a0 mesmo modo, deles constituidos. 1sso nos ajudou na producdo desta tese,
numa perspectiva socio-historica, no entrecruzamento de varias vozes, cada uma

marcada e demarcada por suas singularidades.

2.2 As fronteiras do caminho metodologico: adotando a perspectiva socio-histdrica

Os pressupostos epistemoldgicos da perspectiva socio-historica nos ajudaram a
compreender o fenémeno educativo investigado a medida que situamos o processo de
formacdo continuada dos professores da EJA, especificamente, o significar e o

ressignificar do ensino da préatica de leitura como constructo social, que acontece em um
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tempo/espaco determinados. Ao optarmos por esse recorte singular, dialogamos com
Ghedin e Franco (2008, p. 104), ao afirmarem que, por natureza, o aspecto sdcio-
histérico das praticas educativas “imprimem a cada situagdo educativa um carater
singular, ndo repetivel, com imensas variacdes no tempo, no espago, nas formas de
organizagéo de sua dindmica e na natureza de sua intencionalidade”.

A perspectiva sdcio-histérica permite-nos a compreensdo dos fendmenos
educativos investigados como acontecimentos historicos, encontro entre sujeitos, ndo no
plano individual, mas como instancia do social, encontro de culturas, de contextos,
portanto, histérico-cultural, que gera conhecimentos no movimento de construcdo
social. Nessa perspectiva, como vivenciamos, a relacdo entre pesquisador e pesquisado
é dialdgica por serem sujeitos integrantes do processo investigado e nele se
ressignificarem.

Considerando os objetivos desta investigacdo, a opcao por essa perspectiva se
justifica, a0 mesmo tempo em que nos permite um enlace entre teoria e pratica, a
medida que compreendemos o fenémeno investigado como acontecimento historico,
social e cultural, no qual a totalidade é considerada como instancia da totalidade social.
Nesse sentido, esta pesquisa qualitativa, ao adotar a perspectiva socio-historica,
caracterizou-se pela aprendizagem e producdo de conhecimentos®’, portanto, ato
formativo.

Nesta pesquisa, 0s sujeitos participes da investigacdo foram considerados como
produtores de discursos polifonicos — matéria significante. Pois, a polifonia sendo da
ordem do discurso e, portanto, do acontecimento, permitiu-nos que outras vozes se
fizessem ouvir durante a investigacao, dando origem a uma multiplicidade de sentidos.

A escolha epistemoldgica do método no processo de investigacdo se constituiu
num requisito indispensavel para nds, pois nos permitiu conhecer melhor a realidade
investigada a partir de procedimentos e etapas da pesquisa colaborativa para atingir os
objetivos. Concordamos com Vygotsky (1926), ao afirmar que a questdo primaria € a

questdo do método; esta é para 0 autor uma questao da verdade.

%" Para Geraldi (2010b, p. 94) “Conhecimentos e saberes tém sentidos diferentes. Os primeiros incluem as
disciplinas e também seus métodos de pesquisa, seus resultados e seus fracassos, seus caminhos ndo
lineares. Os segundos sdo constituidos pelas préticas sociais, ndo chegam a sistematizago, mas orientam
nossos juizos e muitas de nossas agdes cotidianas. O saber é produto das praticas sociais, 0 conhecimento
¢ a organizacdo desse produto das praticas sociais de forma sistematizada, racional, na atividade
cientifica”.
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Vygotsky (2007, p. 67), ao refletir sobre 0 método, afirma:

Defrontamo-nos frequentemente com processos que esmaeceram ao longo do
tempo, isto é, processos que passaram através de um estagio bastante longo
do desenvolvimento histérico e tornaram-se fossilizados.

Romper com esses modelos de pesquisas culturalmente imortalizadas significa
redirecionar concepgdes e praticas de pesquisa.

A escolha pela abordagem teérica pressupde, sobretudo, o rompimento com
outras opcBes metodoldgicas que ndo se aproximavam da prética de leitura com o
proposito de refleti-las, significa-las e de ressignifica-las.

Para Vygotsky (2007, p. 67), em se tratando de método de investigacao:

[...] precisamos concentrar-nos ndo no produto do desenvolvimento, mas no
préprio processo de estabelecimento das formas superiores. Para isso, o
pesquisador € frequentemente forcado a alterar o carater automatico,
mecanizado e fossilizado das formas superiores de comportamento, fazendo-
as retornar a sua origem através do experimento. Esse é o objetivo da analise
dinémica.

O caminho trilhado foi mediado pelos rumos do processo da investigacéo
coconstruida, numa relacdo de alteridade (BAKHTIN, 1993), a medida que as
estratégias de investigacdo colaborativa (sessdes de estudos, observac6es colaborativas
e préticas reflexivas) foram desvelando novas inquietagcdes a serem repensadas pelos
participes da investigacdo sobre os encaminhamentos didaticos de ensino da leitura na
EJA.

Cada sujeito da pesquisa ocupou um lugar espaco-temporal determinado. Nesses
lugares revelamos 0 modo de ver o outro e 0 mundo que nos envolvia, permitindo que
esse texto se construisse a partir de olhares, de palavras nossas e dos nossos outros que
se tornaram também palavras “nossas proprias alheias”, considerando, como
vivenciamos nesta pesquisa, a dimensdo necessariamente dialdgica, alteritaria e
polifénica do discurso e da producdo do conhecimento em ciéncias sociais. Como
defende Geraldi (20104, p. 108), “um texto cita outros textos. A voz do enunciador ndo
¢ a voz que ‘clama sozinho no deserto’. Nao ha enunciador solitdrio. Na sua voz, ha
vozes”.

Ibiapina (2008), ao tratar da pesquisa colaborativa, afirma que os trabalhos

desenvolvidos nessa perspectiva consideram que o0s professores possuem enorme
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capacidade para aprender e transformar o contexto da escola e da sociedade em que
estdo inseridos. Em se tratando das préticas de leitura, a investigacdo demonstrou que as
professoras aprendem, ensinam e transformam sua préatica a medida que sdo convidadas
a replanejarem suas praticas, refleti-las, reelabora-las e redireciona-las.

Isso porque “nossa historia docente é inseparavel da historia humana e social
dos(das) educandos(as) com quem trabalhamos. Nossas sortes estdo atreladas”
(ARROYO. 2011, p. 29). Por isso buscamos entender Freire (1981, p. 47) ao dizer que
“am homem como ser historico, inserido num permanente movimento de pesquisa, faz e
refaz constantemente o seu saber”, por meio da interacdo, cooperagdo e colaboragdo do
outro.

Estavamos cientes de que, em se tratando de uma pesquisa sdcio-historica, a
nossa visdo precisava dos olhares de outros para nos ver e vermos 0 processo da
pesquisa, para complementarmos nossas palavras, e precisavamos dos outros para
significar. Por isso, nos dialogos entre 0s sujeitos participes desta investigacao,
encontramo-nos entre pessoas, quando foi possivel expormos como cada um define suas

experiéncias dando sentido ao seu fazer pedagogico.

2.3 O caminho continua: natureza e especificidades da pesquisa colaborativa

Temos dito, “aos quatro cantos”, que as investigagdes sobre/na formacdo do
professor da EJA, embora se encontre numa fase de crescimento?® (RIBEIRO, 1999;
SOARES, 2007), culturalmente, ndo significavam e, muitas vezes, nem permitiram
ecoar as vozes dos sujeitos professores da EJA sobre o seu fazer pedagdgico, nem lhes
possibilitaram, durante o processo de formacdo nos loci da escola, momentos de
reflexdes dialdgicas sobre/na pratica, que repousaram silenciosamente.

Os saberes sobre o ensino da leitura enquanto praticas sociais e culturais se
apresentaram, nesta pesquisa, por meio da interacdo. Assim, apoiando-nos em Bakhtin

(1984) podemos dizer que viver esta investigacdo nos loci das escolas significou

%8 Segundo Soares, L. (2008, p. 65), a formacdo dos educadores tem se inserido na problemética mais
ampla da instituicdlo da EJA como um campo pedagégico especifico que, desse modo requer a
profissionalizacdo dos seus agentes. Para o autor ainda, as a¢Bes das universidades com relacdo a
formacdo do educador de jovens e adultos ainda sdo timidas se consideramos, de um lado a relevancia
que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de outro, o potencial dessas instituicdes como
agéncia de formacao.



35

participar de um diélogo, interrogar, escutar, responder, concordar. Pois, “um enunciado
deve ser considerado, antes de tudo, como resposta a enunciados anteriores no interior
de uma esfera dada [...]: ele os refuta, os confirma, os completa [...]” de acordo com
Bakhtin (1984, p. 298).

Nos encontros com as participes desta investigacdo, tal como postula Ibiapina
(2008), os sujeitos defenderam ideologicamente a possibilidade de construirem
conhecimentos desvelando as relagdes opressoras de poder, denunciando o
autoritarismo e a ideologia dominante. Aos poucos as referidas relagdes foram se
“rebelando” no interior das escolas, colocando para as professoras da universidade os
limites de uma pesquisaformacédo — principalmente com relagdo ao tempo pedagdgico.

Concordamos com Arroyo (2011, p. 121), ao afirmar:

O significado dos conhecimentos ndo vem apenas hem principalmente de sua
aplicabilidade para a vida, mas de estar enraizados nas experiéncias e nas
mais radicais indagac6es da condi¢do humana.

Nessa direcdo, 0s nossos caminhos e escolhas metodologicas possibilitaram
também as professoras da EJA (re)pensarem sobre as suas condigdes humanas e 0s
desafios postos as praticas pedagogicas pelas amarras de um sistema capitalista
devastador e excludente.

Nesta investigacdo, entendida como um processo de indagacao e teorizagdo das
praticas profissionais e das perspectivas tedricas subjacentes a estas praticas, partimos
do principio de que, ao solicitarmos que as professoras expusessem seus pontos de vista
sobre algum aspecto de suas praticas pedagdgicas, supunhamos o reconhecimento e o
interesse delas sobre suas acbes pedagdgicas. Nesse interim, elas deixaram de ser
objeto, compartilhnando com as professoras da universidade a atividade de transformar
as praticas, a escola e a sociedade. Portanto, deixamos de investigar sobre as professoras
para investigar com as professoras, com o propésito de subsidia-las na busca de
explicacdes para as suas inquietaces e desafios (im)postos pelo cotidiano da préatica
pedagdgica.

Na tentativa de romper a distancia entre a universidade e a escola, entre a teoria
e a pratica, a presente investigacdo buscou associar a producdo de conhecimento e o
processo de formagdo profissional a0 mesmo tempo em que permeou a comunidade de

pesquisa e a comunidade de pratica — com o intuito de incidir nas a¢des docentes.
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Desgagné (2007, p. 8) defende que:

A ideia entre pesquisa e docentes praticos, para a construcdo de
conhecimentos ligados ao ensino, provém da constatacdo do distanciamento
entre 0 mundo do exercicio profissional e a pesquisa que pretende esclarecé-
la.

O distanciamento universidade-escola precisa ser superado nas escolas, pois 0
professor da Universidade é ainda visto como aquele(a) que deve trazer respostas e
solucBes para os inimeros problemas apresentados no trabalho docente.

Numa primeira aproximacdao, poderiamos afirmar que a investigacdo
colaborativa “supde a contribui¢do dos professores em exercicio no processo de
investigacdo de um objeto de pesquisa, este frequentemente enquadrado por um ou mais
pesquisadores universitarios” (DESGAGNE, 2007, p. 9). Segundo o autor, no plano
epistemologico, para os investigadores que se apoiam nos pressupostos da abordagem
colaborativa, a construcdo do conhecimento ligado a préatica deve considerar o contexto
real em que ela é atualizada e os seus componentes. Ademais, isso significa que o0s
docentes atuando no processo de pesquisa, tornam-se coconstrutores do conhecimento.

O pesquisador deve considerar “as competéncias do ator em situagdo . Isso
impde o deslocamento do lugar do pesquisador, ndo sendo o propositor do objeto de
investigacdo, mas numa “operacdo de caca” buscar com o professor, no interior de sua
pratica profissional, compreender a “logica das praticas” (CERTEAU, 2008). O
conhecimento dessa logica direciona as praticas sociais — por natureza ideoldgica, ndo
neutra, pode tornar-se um dispositivo para lutarmos pela vivéncia de préaticas
pedagdgicas emancipatorias.

O viés epistemoldgico da pesquisa colaborativa surge dos trabalhos
denominados de pesquisa-acdo®. Kurt Lewin (1947-1980), criador da Action-Research
(pesquisa-acdo) e da dinamica de grupo, defende que a pesquisa-acdo pode ser definida
como uma pesquisa psicoldgica de campo, que tem como objetivo uma mudanca de

ordem psicossocial.

% Desgagné (2007, p. 12) defende que o interesse é compreender, sobretudo, as maneiras como a
“competéncia de ator em situagdo” ¢ exercida, seja sob o dngulo didatico-pedagdgico, seja sobre outras
facetas, entre as quais estdo: a explicacdo do modo de gestdo de classe privilegiado pelo docente; a
avaliacdo do material pedagdgico utilizado em sala de aula; a elaboragdo de uma modalidade de apoio aos
estudantes em dificuldade.

% Informamos ao leitor que ndo temos a pretensdo de aprofundar a discussdo sobre 0s pressupostos
tedrico-metodolégicos da pesquisa-agdo, mas de situar as origens da pesquisa colaborativa.
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Um dos principios defendidos pelo autor consiste no pressuposto de que
“quando falamos de pesquisa, estamos pensando em Pesquisa-A¢do™, isto &, uma acéo
em nivel realista, sempre acompanhado de uma reflexdo autocritica objetiva e de uma
avaliagdo dos resultados” (KURT, 1972 apud BARBIER, 1985). Segundo Barbier
(1985, p. 35), nesse tipo de pesquisa, a implicacdo do pesquisador é uma das
caracteristicas do processo de investigacdo e a génese social precede a génese tedrica e
metodoldgica.

Com Kurt Lewin, “a noc¢do de interven¢do na vida social com o intuito de
transforma-la comeca a ter sentido, a ser reconhecida e a estabelecer a sua metodologia”
(apud BARBIER, 1985, p. 40). No campo institucional, a pesquisa-a¢do apresenta uma
problematica e uma metodologia especifica em ciéncias humanas aplicadas ‘“cujo
objetivo de conhecimento € a tendéncia geral de evolucdo permanente da praxis
institucional do grupo de agdo considerado como pesquisador coletivo” (BARBIER,
1985, p. 190). Segundo o autor, a analise desse trend** da praxis, uma sociologia

institucional®®, efetua-se segundo dois momentos complementares:

1° uma socioandlise institucional que acompanha o grupo na sua histéria, a
fim de realizar a avaliacdo continua da rede de implicacdes, de diferencas e
de contradi¢Bes que a sua praxis social gera e oculta a cada instante: a énfase
a instituicdo que esta praxis social do grupo de agdo produz e reproduz
(instituinte e instituido);

2° uma sociologia institucional que se dedica a analise de momentos
dialéticos singulares da préxis institucional, patamares provisérios e
relativamente estaveis de elementos coexistentes apesar de ‘trabalhados’
pelas contradi¢Bes internas e externas.

%1 Os estudos da pesquisa-acdo se multiplicaram durante e depois da Segunda Guerra Mundial. As
preocupacdes, no setor da industria, orientavam-se para a solugdo de problemas surgidos com a insercao
das fabricas nas zonas rurais; vao tratar de “decisdes de grupos”, da auto-organizacdo, da formacao dos
quadros de dirigentes, da modificacdo de esteredtipos, de como vencer a resisténcia & mudanga. Enquanto
que no campo do trabalho social, dedicaram-se ao “comportamento de bandos de adolescentes; a
influéncia das leis na mudanca social; & integracdo dos vendedores negros; a consciéncia de grupo e a
integrac@o nos conjuntos habitacionais” (BARBIER, 1985).

%2 Trend [trend]s tendéncia f. (LAROUSSE, 2001 p. 191).

% Segundo Barbier (1985, p. 190), a sociologia institucional compreende: a coleta de dados (produtos,
préticas e discursos dos atores da praxis social); a partir desses dados, situam o campo simbdlico e as
instituicdes mais significativas que ai se encontram (campo institucional mediatizante); decodifica, isto é,
delimita e esclarece a coeréncia interna e a autonomia relativa desse campo institucional mediatizante,
procurando apresentar a instituicdo mediatizante mais evidente. Num segundo tempo (explicacdo); pde
em destaque a estrutura institucional englobante mais significativa (para a instituicdo mediatizante) e
mostra que esse campo institucional mediatizado expressa a0 mesmo tempo um imaginario social motor e
um imaginério social mistificador (decifracdo); o que permite reler a autonomia relativa da instituicéo
mediatizante.
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A pesquisagdo, no interior das instituices, debrucga-se sobre a praxis social,
analisada em seus momentos dialéticos. 1sso implica entender que a pesquisa-acdo é
uma possibilidade de intervencdo, via pesquisa, nas relagcdes cotidianas de uma dada
instituicdo.

Posteriormente, a pesquisa-acdo vai tomando outro viés. Segundo Ibiapina
(2008), no Brasil, a investigacdo-acdo em educagdo desenvolvida com o propésito de
transformar a escola com intencionalidades emancipatérias via reconhecimento da
dimensdo politica tem seu marco na década de 1980. Essas duas perspectivas:
intencionalidade emancipatdria e dimensao politica, “colocam a possibilidade de tornar
os professores, em geral, profissionais com mais poder (empowerment) para agir no
sentido de transformar tanto a sala de aula como a escola” (IBIAPINA, 2008, p. 10). No
entanto, faz-se necessario que os professores da EJA entendam o novo contexto vivido
nas salas de aula e as relacfes conservadoras para tomar posicoes politicas de formacao
de novas identidades (ARROYO, 2011).

De acordo com Ibiapina (2008, p. 11), a pesquisa-acdo emancipatoria, por sua
natureza politica, “coloca os professores no centro da investiga¢dao, ndo simplesmente
como objetos de analise, mas como sujeitos cognoscentes, ativos; ndo somente como
produtores da historia educativa, mas também como seus agentes”. Nesse sentido, a
investigacdo emancipatdria é pratica social, compreendida entre pesquisador e professor
como uma possibilidade de melhorar e modificar a realidade na qual a pratica docente
se materializa.

Os pressupostos da pesquisa-acdo comecam a ser adotados, em ciéncias sociais,

nos anos 1970:

No bojo da critica ao conhecimento e & acdo, denunciando tanto o carater
ideolégico da pesquisa, oculto sob o mote da neutralidade e objetividades
cientificas, quanto o alcance politico da concepcdo convencional de pesquisa
[...] (CHIZZOTTI, 2008, p. 84).

Para Ibiapina (2008), sdo necessarias, como vivenciamos, trés condicGes para
que a investigacdo possa ser considerada como pesquisa-acdo: a colaboracdo, circulos
reflexivos, e a coproducdo de conhecimento entre pesquisadores e professores.

Posteriormente, a pesquisa-acdo e a pesquisa colaborativa vdo demarcando o0s

seus territorios. Segundo Desgagné (2007), para tentarmos estabelecer uma
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aproximacao entre pesquisa-acao e pesquisa colaborativa teriamos de debrucgar-nos mais
rigorosamente sobre essas concep¢des de pesquisa, remontando & origem de cada uma.

Segundo o autor:

[...] entendemos que 0s conceitos de pesquisa-acdo e de pesquisa colaborativa
se ligam a interesses ideoldgicos um pouco diferentes, precisando ser
esclarecidos. A pesquisa-acdo nos parece mais préxima, em sua motivacao de
origem, de uma necessidade de recuperar para os docentes o0 ‘poder’ sobre
sua pratica, fazendo deles os pesquisadores, quer dizer, praticos que
guestionam sua pratica. Sem excluir isso, a pesquisa colaborativa nos parece
mais proxima, em sua origem, de uma necessidade de reaproximar 0s
pesquisadores universitarios e os docentes, em vista de uma coconstrugdo de
‘sentidos’, todavia, sem a pretensdo de transformar os docentes em
pesquisadores e sem, tampouco, fazer dessa identidade de docente-
pesquisador uma condi¢do de sua emancipacdo. A abordagem colaborativa
nos parece, antes de tudo, apostar, no que se refere ao desenvolvimento de
conhecimentos ligados a pratica, sobre uma ‘tomada de poder’ compartilhada
entre pesquisadores universitarios e professores docentes. (DESGAGNE,
2007, p. 28)

Desgagné (2007) demarca claramente os territorios da pesquisa-acdo e da
pesquisa colaborativa. A grande disparidade consiste em diferentes papéis assumidos
pelos participes da investigacdo. Na primeira abordagem, os docentes tém o poder de
transformar suas praticas. Enquanto na segunda, tal como vivenciamos ao longo desta
pesquisa, “a tomada de poder” ¢ compartilhada entre professore(a)s universitarios e
professore(a)s da educacdo basica. Essa segunda reflexdo vem orientando 0 novo
caminho a medida que a pesquisa colaborativa tem nos permitido uma aproximacao
sobre a préatica e uma possibilidade de didlogo com as professoras.

A pesquisa colaborativa pressupde a criagdo, no ambiente escolar, de um espaco
permanente de reflexdo, no sentido de analisar as praticas educativas a partir de sua
relacdo com os fundamentos epistemologicos do processo de ensino-aprendizagem.
Nesse contexto, mister se faz estabelecermos um dialogo sobre quem sdo 0s sujeitos
professoras e alunos que estdo diretamente envolvidos nesta investigacao.

A investigacdo teve por proposito fomentar a consolidacdo de um grupo
colaborativo nas escolas, de modo a contribuir para a construcdo de saberes docentes
(TARDIF, 2002), sobre o ensino da leitura na EJA, a partir da relacdo teoria e pratica
que prescinde a acdo docente (CARR; KEMMIS, 1988).
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2.4 A primeira pausa no caminho: entrada no campo empirico

No inicio de uma investigagdo, como tivemos a oportunidade de encontrar, 0
cenario escolar é quase sempre 0 mesmo. Sabemos vagamente como se constituem a
cultura escolar e a cultura profissional (FULLAN; HARGREAVES, 2001; PEREZ
GOMEZ, 2001), n3o conhecemos o(a)s sujeitos aluno(a)s, nem os sujeitos
professore(a)s, entre outros profissionais que atuam na escola. E, assim, € inevitavel
defender a conquista da confianca entre os participes da pesquisa, fato que se constitui
em um dos pré-requisitos para nossa insercao no campo empirico, e para a construcao
de saberes docentes colaborativamente.

Nesse cenario, ainda uma das dificuldades suscitadas no processo de
aproximacao do ambiente natural da pesquisa, consistiu na resisténcia das professoras e
de outro(a)s profissionais em receber professore(a)s da universidade e bolsistas no
interior da escola. Para essas instituicdes, éramos sujeitos estranhos ao seu cotidiano.

Tivemos a impressdo de que a presenca de professoras da universidade e/ou de
um bolsista amedrontava a comunidade escolar. Como se essa instituicdo
socioeducativa guardasse um segredo irrevelavel, mas visivel aos olhos de quem se
propde a escutar os “residuos” da escola. Pois, “de tudo fica um pouco”, bem ao estilo
de Drummond®*: dos dialogos colaborativos com as professoras, da curiosidade dos
alunos, das interacdes em sala de aula, da necessidade de “desvelar” o texto.

Pelos motivos acima expostos, pareceu-nos que hd um longo caminho a ser
construido no processo de ruptura das concepg¢des de investigacdo cientifica, no interior
da escola, na qual ainda se privilegia o distanciamento entre professoras da escola e
professoras da universidade. Nesse contexto discursivo, a investigacdo se coloca como
uma possibilidade de romper com o distanciamento entre a universidade e a escola.

Como postula Ibiapina (2008, p. 30) “pesquisar colaborativamente ¢ investigar
determinado objeto de pesquisa que frequentemente € proposto pelo pesquisador
universitario, conquanto interesse e motiva o professor a repensar a pratica docente e
mudéa-la”. Na nossa investigagdo, podemos dizer que, na verdade, o resultado possivel
de uma pesquisa € a evidéncia de um limite superado, apesar de todas as angustias ao
longo do processo (GHEDIN; FRANCO, 2008).

% Verso do poema “Residuo”, do poeta Carlos Drummond de Andrade, em “A rosa do povo”, publicado
em 1945.
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A presente pesquisa foi nos mostrando como € dificil romper com a cultura
profissional do isolamento®™ e com a cultura escolar que, muitas vezes, néo valorizam
o(a)s professore(a)s e seus saberes. As escolas nem sempre se sentiam coparticipes dos
processos de ensino, das decisdes e das escolhas metodoldgicas realizadas pelo
professor. Isso, em muitos momentos, fez-nos questionar: serd que vamos conseguir
concluir a pesquisa? E, entre momentos de abre e fecha as portas da escola, respeitando
a sua cultura, fomos conseguindo cumprir as etapas desta pesquisa.

As participantes da pesquisa, nos grupos colaborativos, foram identificadas por:

QUADRO 1
COMPONENTES®*® DOS GRUPOS COLABORATIVOS

SUJEITOS FUNCAO ESCOLA/UNIVERSIDADE
Adriana®’ Professora Universidade
Bernice Professora Escola Municipal Freire Filho
Calista Professora Escola Estadual Manoel Lumba de
Oliveira
Calidora Coordenadora Pedagogica Escola Estadual Manoel Lumba de
Oliveira
Dacia Professora Escola Municipal Freire Filho
Ebe Professora Universidade
Filotéia Estudante Universidade
Laila Professora Escola Municipal Freire Filho
Lana Estudante Universidade
Luna Professora/ “bibliotecaria” Escola Municipal Freire Filho
Mélia Professora Universidade
Nazira Professora Universidade
Quione Coordenadora Pedagogica Escola Municipal Freire Filho
Vitula Professora Universidade

% Segundo Fullan e Hargreaves (2001, p. 22) “O isolamento e o privatismo tém muitas causas. Muitas
vezes, eles podem parecer uma forma de fraqueza de personalidade que é revelada na competitividade,
nos comportamentos defensivos em relacdo as criticas e na tendéncia para se arregimentarem mais
recursos do que os que sdo devidos. Mas, as pessoas sao um produto das suas circunstancias e quando o
isolamento é um fendmeno alargado, devemos perguntar-nos o que existe nas nossas escolas que o suscite
tanto”.

% Com o propésito de preservarmos a identidade dos sujeitos, substituimos os nomes de todas as
participes da pesquisa por pseudénimos de nomes de personagens da mitologia Grega. E sabido que os
Gregos criaram varios mitos com o proposito de transmitir mensagens as futuras geracdes. Com esse
proposito, tinham por objetivo preservar a memdria histérica e coletiva de seu povo. Nesse contexto, a
mitologia, como fonte de formacéo e conhecimento humano, pode ser entendida como o conjunto de
relatos ou lendas histdricas e de entidades divinas e fantasticas criadas por um povo, transmitidas de
geracao a geragao; crendices historicas com verdades, simbolicas ou néo.

%’ Para preservarmos a autoria da pesquisadora que atuou como colaboradora do projeto do Observatdrio

de Leitura e a0 mesmo tempo como autora desta tese, optamos por utilizar o nome da referida autora.
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Na Escola Municipal Freire Filho (EMFF)®, a professora D4cia constituiu-se
nosso sujeito de pesquisa. Ela contou com a colaboracdo das professoras da EJA e da
coordenadora pedagdgica Quione, quando possivel, no pensar sua pratica docente
durante as sessbes de estudos. Nesta escola, a pesquisa pode ser mediada em todos os
momentos pela professora da Universidade Adriana, autora desta tese. E acompanhada
pela aluna bolsista do Observatério Filotéia. Em algumas ocasifes, participaram
também as professoras da Universidade Mélia, Vitula, Nazira e Ebe.

Na Escola Estadual Manoel Lumba de Oliveira (EMMLO)®*, contamos com a
colaboracdo, exclusivamente, da professora Calista. O(a)s demais professore(a)s,
embora tenham sido convidados, em nenhum momento participaram da investigacédo.
Nessa escola, também, as a¢des da pesquisa foram conduzidas pela professora Adriana e
acompanhadas pela aluna bolsista Lana, do referido Observatério. Contamos
esporadicamente, nas acOes da pesquisa, com a participacdo das professoras da
Universidade Meélia, Vitula e Ebe.

Em tal contexto, a investigacdo ndo teve o proposito de fazer uma analise
comparativa entre o processo de pesquisaformacéo vivenciado pelas professoras Décia e
Calista, mas de defendermos quais saberes sobre o ensino da leitura elas foram capazes
de significar e ressignificar durante o processo de pesquisa. Por isso, optamos em alguns
momentos da analise por separar os dialogos das professoras Dacia e Calista, com o
intuito de demarcar suas singularidades.

A referida pesquisaformacao aconteceu em 02 (duas) escolas pablicas — uma da
rede municipal e outra da rede estadual situadas no municipio da capital, que fazem
parte da pesquisa do Observatorio. Os critérios para escolha consistiram: atender 0s
sujeitos dos anos iniciais de EJA; contar com professores efetivos, e ter uma historia de
acesso a EJA na comunidade.

As entradas nos campos empiricos das escolas aconteceram simultaneamente,
via Observatério, em 2011, na ocasido da adesdo das professoras. Considerando a sua
dindmica organizacional e o seu tempo pedagdgico, especificamente, durante o

andamento do referido projeto, na EMFF conseguimos avangar mais rapido no processo

* No intuito de mantermos o anonimato da escola escolhemos esse pseuddénimo e ao mesmo tempo
fazemos uma homenagem ao Grupo Escolar Freire Filho no qual fomos alfabetizada.

% Esse pseuddnimo foi escolhido em homenagem ao meu avd materno, que ao doar um terreno para a
construcdo de uma escola, na zona rural da cidade de Arcoverde — PE, seu nome foi escolhido para
nomear a referida escola.
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de pesquisaformacdo. Enquanto que na EEMLO o processo aconteceu de forma mais
lenta, em respeito aos acontecimentos escolares (reunides pedagogicas, calendéario
letivo, festividades da escola, faltas da professora, entre outros) que impulsionaram
alteragdes no cronograma da pesquisa. Sentimos que, de fato, “o tempo escolar ¢ um
tempo social e administrativo imposto aos individuos, é um tempo forgado” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 76), um tempo sem espago para a reflexdo sobre o fazer
pedagogico.

Em ambas, 0s processos de aceitacdo da investigacdo deram-se paulatinamente,
considerando que precisavamos de um tempo de inser¢do no campo para sermos aceitas
pelo grupo de professoras, aceitarmos 0s outros e construirmos os grupos colaborativos.
A constituicdo desses grupos € um processo lento, que pode se iniciar com momentos de
estudos coletivos, e evoluir para espacos reflexivos sobre as praticas de leitura propostas
pela escola.

Dado o exposto nos referidos campus empiricos — adentramos com cuidado,
“pisando leve”. Com o intuito de irmos percebendo a singularidade dos sujeitos e as
especificidades da cultura institucional, de modo que pudéssemos iniciar as atividades
de pesquisa colaborativamente (entrevistas individuais, grupos focais, observagdes das
praticas pedagogicas, sessOes reflexivas e sessdes de estudos) como veremos no

proximo topico.

2.5 No caminho ecos soavam: entrevistas, grupos focais, observacoes, sessdes de

estudos e sessoes reflexivas

No caminho da investigacdo, ouviamos ecos que soavam: as vezes, longe, as
vezes, bem perto. Longe porque nem sempre estavam explicitos aos olhos do grupo
colaborativo. Perto porque foram ditos pelos sujeitos participes da investigacdo. Esses
ecos soavam por diferentes formas de expressdo: palavras, murmarios, falas apenas e/ou
siléncios autorizados. E, assim, entre vozes, fomos construindo colaborativamente os

corpora desta investigacao.
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2.5.1 Passo a passo, cada um por vez: caminho das entrevistas individuais

Ouvir a voz dos sujeitos participes da pesquisa, por meio de entrevistas
semiestruturadas*®, ocupou lugar central no processo de coleta de dados, permitindo-nos
conhecer quem eram 0s sujeitos envolvidos nas préaticas de ensino da leitura. Nessa
perspectiva, selecionamos 0s sujeitos que mais contribuiriam no processo de escuta:
professoras colaboradoras, coordenadoras pedagdgicas das escolas, professora da sala
de leitura e aluno(a), das turmas envolvidas.

As entrevistas foram cuidadosamente planejadas pela pesquisadora, pois
tentamos, desde os primeiros contatos garantir 0 respeito aos seus espagos e tempos,
mantendo o sigilo e o anonimato. No entanto, em alguns momentos as entrevistadas
ficaram um pouco receosas pelo fato de estarmos registrando 0 momento por meio da
gravacao e/ou filmagem. Segundo elas, o gravador e/ou a maquina filmadora deixava-as
inibidas. Essa situagéo foi se contornando & medida que a interacéo foi se construindo e
conseguimos nos aproximar um pouco das pistas que permeavam O objeto da
investigacéo.

As entrevistas foram realizadas nos loci das escolas, no intuito de preservarmos
a identidade do grupo no seu ambiente natural, além de aproveitarmos o tempo e 0
espaco disponiveis nas escolas para o desenvolvimento das acGes da pesquisa,
posteriormente transcritas e analisadas.

Esta pesquisa privilegiou a utilizacdo da entrevista individual considerando que
a construcdo do conhecimento se da em um processo social de interacdo, entre 0s
participes da pesquisa. A entrevista assumiu uma tarefa comum, uma partilha e uma
negociacdo de realidades (GASKELL, 2002), no qual os sujeitos atribuiram sentidos aos
fatos compartilhados. Pois, “o sentido ndo é uma tarefa individual ou privada, mas é
sempre influenciado pelo “outro”, concreto ou imaginario” (GASKELL, 2002, p. 74).

Isso foi se desvelando a medida que as professoras revelavam a presenca
marcante de outros sujeitos em sua formacdo enquanto professora leitora e de leitura na
EJA. Nesse contexto, as vozes das entrevistadas soaram — cada uma ao seu tempo, cada

uma do seu modo, cada uma com sua singularidade —, desenvolvendo, nesse contexto, a

0 Apéndices 1,2 e 3.
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nossa ‘“capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo natural de informacao
por parte do entrevistado” (ANDRE, 1995, p. 35).

As sucessivas entrevistas individuais permitiram-nos perceber que, tanto as
entrevistadas como a entrevistadora estdo envolvidas na produgdo do conhecimento
(GASKELL, 2002). Usamos a entrevista individual com o propésito de conhecermos,
entre outros aspectos, o perfil das entrevistadas; suas praticas de uso e de ensino da
leitura, suas concepgdes sobre a formacdo do aluno leitor na EJA, seu processo de
construcdo de saberes docentes.

O cuidado com o cumprimento dos nossos acordos — dia e horario da realizacao
das entrevistas, e a delimitacdo das informacgdes que queriamos obter, materializaram-se
como acontecimentos. Esses momentos foram permeados pela flexibilidade. Na
verdade, fomos conduzidos pelas falas das entrevistadas que suscitaram novas
perguntas. Essas entrevistas despertaram em nés a curiosidade em saber tambem quem
eram os sujeitos alunos trabalhadores do processo de ensinoaprendizagem da leitura.

Trabalhadores esses que “em qualquer idade, ler para ter acesso ao saber pode
permitir que a pessoa mantenha [...] o dominio sobre um mundo tdo inconstante,
sobretudo, por meio de diversos suportes de informagao escrita” (PETIT, 2010, p. 64).

Assim, realizamos os grupos focais, como veremos em seguida.

2.5.2 Em marcha coletiva: percurso dos grupos focais

Realizamos com os sujeitos alunos da EJA das turmas investigadas, dois grupos
focais* (GF) em cada escola, ambos com as mesmas questdes*’. Tinhamos dois
propdsitos: por um lado, conhecer a histdria de escolarizacao dos referidos sujeitos, suas
praticas de leitura escolar e ndo escolar. Por outro, almejavamos nos aproximar dos
saberes sobre suas expectativas com relacdo a aprendizagem da leitura na escola, para
que, posteriormente, pudéssemos analisar se as praticas de leitura encaminhadas pelas

professoras consideravam esses sujeitos da aprendizagem.

“! Embora alguns autores (entre eles, GASKELL, 2002) defendam que entrevistas coletivas e grupos
focais tenham a mesma natureza — estabelecendo uma relacdo sinonimia, Gatti (2005, p. 29) defende que
o0 trabalho do grupo focal “ndo se caracteriza como entrevista coletiva, mas, como proposta de troca
efetiva entre os participantes”.

“2 Apéndices 4 e 5.
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No contexto dos grupos focais estimulamos os participantes a falarem e a
reagirem aquilo que outros diziam sobre o eixo do didlogo, além de contarmos com a
interacdo do outro (GASKELL, 2002). Entendemos que os alunos, por apresentarem
historias de escolarizacdo semelhantes, além de compartilharem suas historias,
reconheceram-se nas narrativas dos outros.

Os GF forneceram para os sujeitos investigados um ambiente mais natural e
holistico em que os participes levaram em consideracdo as opinifes dos outros na
formulacdo de suas respostas. No entanto, percebemos que é necessario que 0s sujeitos
da EJA tenham a possibilidade de interagir em outros contextos de grupos para que
possam compartilhar suas experiéncias de escolarizacdo, seus objetivos e interesse para
com a aprendizagem da leitura e da escrita.

A escola é um espaco de sociabilidade, e ndo de isolamento e individualismo,
tanto por parte das professoras como dos alunos. A cultura escolar, muitas vezes, tem
reforgado a incerteza, o individualismo e o isolamento dos sujeitos professores/as.

Para Fullan e Hargreaves (2001, p. 75):

A incerteza, o isolamento e o individualismo constituem uma combinacgéo
potente: quase por defini¢do, sustentam o conservadorismo educativo, pois a
oportunidade e a pressdo decorrentes do surgimento de novas ideias
permanecem inacessiveis.

Nos relatos dos participantes dos GF conhecemos suas historias e situacdes
cotidianas que nos ajudaram a compreender o fenémeno investigado, permitindo-nos
visualizar pistas de como eles se ancoraram em um dado contexto social, de como estdo
mobilizados e em que sistema representacional se apoiam (GATTI, 2005).

Como vivenciamos durante a realizacdo do GF, o moderador, entre outras
fungbes, introduz o tema, propbe algumas questdes, escuta, procura garantir que 0s
participantes ndo se afastem muito do tema e que todos tenham a oportunidade de se
expressar. Nesse sentido, os sujeitos alunos demonstraram a dificuldade da construcéo
do dialogo interativo, mediado pela fala do outro, levando a moderadora do GF a
proposicdo de varias tentativas de estimulacdo do dialogo e/ou, em alguns momentos,
conduzir a articulacdo entre os discursos das participantes.

Nos relatos dos alunos nos GF, a escola, enquanto espaco de convivéncia e

sociabilidade €, sobretudo, para os alunos, um lugar de aprendizagem. Assim, como
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demonstra Certeau (2008), os relatos efetuam, portanto, um trabalho que,
incessantemente, transforma lugares em espacos ou espagos em lugares. Organiza
também os jogos das relagdes mutaveis que uns mantém com o0s outros.

Durante o GF, no dialogo sobre as experiéncias de leitura escolares e ndo
escolares, os alunos ancoraram-se em suas experiéncias cotidianas de escolarizacao e
em suas praticas sociais de leitura, permitindo emergir uma diversidade de perspectivas
com relacdo a necessidade de aprendizagem da leitura e do regresso a escola, para
poderem ser leitores do/no mundo letrado cada vez mais excludente, como podemos
observar na fala: “meu objetivo € sair daqui [...] ja lendo e escrevendo corretamente
para que possa escrever uma carta e eu ndo venha pedir um e outro. Mas que possa ler a
minha correspondéncia” (Aluno 1, EEMLO).

Esse fato saltou aos nossos olhos, e pode abrir portas para novas investigagoes,
porque, como vivenciamos isso o GF permitiu “[...] emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interagcdo criado,
possibilitando a captacdo de significados que, com 0s outros meios, poderiam ser
dificeis de manifestar” (GATTI, 2005, p. 9). De modo visivel, nos grupos focais, 0s
sujeitos alunos tiveram a possibilidade de sorrirem, de chorarem, de se sensibilizarem e
de demonstrarem esperangas ao Sse reconhecerem nas narrativas dos outros. Pelas
semelhancas entre as trajetorias de vidas, suas escolhas e seus destinos, como
visualizamos na fala: “O meu sonho é terminar os meus estudos e fazer uma faculdade.
Em nome de Jesus, eu vou conseguir” (Aluno 2, EEMLO).

Ao tracarmos um perfil sobre quem s@o os sujeitos alunos, suas historias, seus
interesses e suas praticas de leitura cotidianas, essas informacdes ajudaram-nos a refletir
sobre o para quem os professores encaminham suas praticas de leitura. Esses sujeitos
estdo ligados ao mundo urbano, envolvendo-se em atividades de trabalho e de lazer
mais relacionadas com as praticas sociais do mundo letrado, escolarizada e urbana que

0s cercam, como podemos observar na fala:

[...] eu pego (textos para serem lidos em casa), porque trabalho com a
informética. Entro no site, tiro trabalho de colégio, faco tudo. Eu também
acho assim: o aluno deveria ter uma biblioteca dentro do colégio para pegar
um livro para estudar. E importante isso, no colégio, antigamente tinha. Hoje
em dia, a gente ndo v& mais. Nenhum livro de poesia a gente vé dentro no
colégio. (Aluno 3, EEMLO)
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A fala demonstrou que os sujeitos alunos reconhecem também o valor e a
importancia de a escola se constituir em um ambiente favoravel a praticas de leitura
como veremos nos proximos capitulos. Mediante contexto, seguimos em busca de
observarmos colaborativamente as praticas de leitura propostas aos alunos (OLIVEIRA,

2010), como vislumbraremos no préximo tépico.

2.5.3 Entre olhares: observacéao colaborativa

Numa investigacdo qualitativa, a observacdo do fenbmeno investigado constitui-
se em um dos procedimentos de pesquisa mais importantes, a medida que, dependendo
dos propdsitos desta, como aconteceu conosco, permitiu-nos o contato pessoal e estreito
com o fendmeno pesquisado, alem da possibilidade da aproximagdo com a perspectiva
dos sujeitos participes da investigacao.

Essa aproximagdo aconteceu em dois grandes momentos. No primeiro,
realizamos 45 horas de observacdes da pratica docente com o propdsito de elaborarmos
um diagndstico amplo sobre os saberes que perpassavam as praticas de ensino da leitura
na EJA, como demonstraremos no terceiro capitulo desta tese. Todas essas aulas foram
gravadas em audio e filmadas, utilizamos também anotagdes de campo. Posteriormente,
as aulas foram transcritas e analisadas, possibilitando a montagem do diagndstico.

No segundo momento, realizamos, em cada escola, um encontro de socializagdo
do referido diagndstico para as professoras participes e também para outros sujeitos que
participaram dessa atividade de pesquisa. Neste momento, as professoras tiveram a
oportunidade de se manifestarem sobre a adesdo ou ndo a continuidade de sua
participacdo na pesquisa colaborativa.

As observacdes da préatica estenderam-se durante o ano de 2012, entre as
paralisacbes ocorridas na escola, por motivos de greves docentes, de férias e dos
feriados inesperados. Observamos, em cada escola, aulas de leitura uma vez por
semana, no horario noturno, com duracdo de aproximadamente 2h30min por noite.
Chegavamos antes do inicio das aulas, observavamos a chegada dos alunos,
escutdvamos seus comentarios sobre as aulas, suas rotinas de trabalhos, suas
dificuldades.
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As anotacBes de campo, as filmagens e as gravagdes em audio das praticas
observadas nos permitiram analisar os aspectos mais recorrentes da pratica da leitura
das professoras. Buscamos dialogar com Ibiapina (2008, p. 90), ao afirmar que “iniciar
pela observacdo de aulas em contextos escolares, esse procedimento constroi momentos
reflexivos que permitem a formagdo e o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica
mais auténoma”. Os referidos momentos foram vivenciados na ocasido das sessdes
reflexivas, propostas com o intuito de coconstruirmos saberes sobre as préaticas de
leitura vivenciadas.

Esse didlogo com as professoras impulsionaram a continuidade da pesquisa, e,
desta vez, realizamos mais 15 horas de observagdes colaborativas, em cada escola,
intercaladas com sessoes de reflexdes, sobre as aulas observadas. E sessfes de estudos
sobre as necessidades de discussédo tedrico-préatica do grupo, para que a cada aula objeto
de anélise e dialogo colaborativo, as professoras pudessem repensar e replanejar as suas
praticas de ensino da leitura.

A permanéncia na sala de aula, em contexto de observacdo da pratica, reafirmou
a nossa concepgdo de que a aula € um acontecimento, lugar de perguntas, lugar de
construcdo compartilhada de saberes, lugar da imprevisibilidade. Concordamos com
Geraldi (2010a, p. 100) ao defender que “tomar a aula como acontecimento ¢ eleger o
fluxo do movimento como inspiracdo, rejeitando a permanéncia do mesmo e a fixidez
morbida no passado”. Nesse contexto, “o conhecimento sistematizado deve fazer parte
do percurso” (p. 101), deixando de ser o fim como vem acontecendo ao longo da
historia.

O aceite da professora Calista em ser participe da investigacdo, demonstrando a
sua curiosidade com o processo de pesquisaformacdo, veio por meio do seguinte

depoimento:

Tenho uma grande expectativa de sair uma leitora. Uma professora leitora
para trabalhar com os meus alunos da EJA. Estou com a esperan¢a de
aprender bastante para que possa ajuda-los [alunos], por isso me propus. [...]
Eu acho que ja fago um trabalho, mas acredito que posso melhorar.

E exatamente na medida em que as professoras das escolas se permitem
vivenciar o processo de pesquisa colaborativa que suas concepcdes sobre a relacdo

universidade-escola sdo (des)construidas. Em se tratando de uma pesquisa desta
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natureza a aprendizagem é reciproca — ambas as professoras da escola e professoras da
universidade aprendem. As observacdes foram entendidas como procedimentos
metodoldgicos que fazem a articulagdo entre ensino e pesquisa, teoria e pratica
(IBIAPINA, 2008).

Considerando a dindmica da sala de aula, em alguns momentos, as professoras
deram continuidade as propostas de atividades de outras disciplinas, mais
especificamente aulas de matematica, ndo sendo possivel, considerando o tempo
didatico, iniciarem as aulas de leitura planejadas. No entanto, assistir essas aulas nos
permitiu também perceber como as professoras interagiam com os alunos. Estadvamos,
pois, diante da leitura em uso em sala de aula que perpassa todas as disciplinas.

Ancoramos nossas reflexdes em Bortoni-Ricardo (2010, p. 16) ao defender que o
desenvolvimento da compreensdo leitora ndo pode restringir-se ao contetdo das
disciplinas de lingua portuguesa. Porque, ao contrario, afirma a pesquisadora: “[...] é
tarefa de todas as disciplinas, ainda que, na escola brasileira, prevaleca essa distorcdo de
atribuir esse compromisso somente aos professores de lingua materna”.

A referida imersdo, no campo empirico, permitiu-nos perceber que ha nas
escolas aspectos singulares no que ocorre no locus da investigagdo com relacdo aos
sujeitos, as praticas dialdgicas, aos locais, as situagdes cotidianas, as atividades
propostas e, ao comportamento do pesquisador, como veremos ao longo do texto.

O periodo que antecedeu a vivéncia das préaticas de observagdo, sem intervencao,
foi fundamental para que pudéssemos olhar para as praticas de ensino de leitura
propostas a partir dos saberes docentes construidos, sem a intervencdo da pesquisa.
Estavamos diante das praticas delas, pensadas por elas e, recorrentemente, propostas na
escola. Segundo André (1995, p. 25), 0 que “cada pessoa seleciona para ver depende de
sua historia pessoal e principalmente de sua bagagem pessoal”. Assim, percebemos a
necessidade de nos aproximarmos cada vez mais de um referencial tedrico que nos
permitisse desvelar os saberes mobilizados durante os eventos de aula de leitura
observados.

Em alguns momentos, tivemos a impressao de que, em se tratando do ensino da

leitura na escola, tradicionalmente, tudo continua 0 mesmo: sujeitos sentados em filas;
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propostas de atividades tradicionais e desprovidas de sentidos; ambiente infantilizado®.
Mas, a0 mesmo tempo, ecoavam a todo o momento, as vozes dos sujeitos adultos que
tentavam demarcar suas singularidades e expressar suas leituras de mundo — mesmo que
para as professoras essas vozes se caracterizassem apenas como comentérios “da vida
delas” (Professora DAcia).

Nesse cenario, iniciamos as observacdes com o propdsito de debrugarmo-nos
sobre o0 objeto investigado e, aos poucos, vivenciarmos o processo de pesquisaformacéo
com as professoras. Como orienta Ibiapina (2008), a observagédo colaborativa tornou-se
para n6s um procedimento de investigacdo que se propds articular ensino-pesquisa,
teoria-pratica, além de possibilitar o pensar com as professoras em formacéo sobre a
pratica pedagdgica no seu ambiente natural — a sala de aula. Em contextos de
observacdo colaborativa estdo imbricadas as relagcdes entre o ensino e 0s propositos da
pesquisa, a relacdo entre a teoria que pressupde as praticas vivenciadas, como também
as possibilidades de significa-las e ressignifica-las, abrindo espago para o
desenvolvimento de uma cultura de formacdo continuada de professores da EJA, nos
loci das escolas.

Durante as observacdes, percebemos que entre as professoras, culturalmente, €
semeado um sentimento de inseguranca com relacdo a permanéncia, na sala de aula, de
sujeitos estranhos ao seu cotidiano — principalmente em se tratando de observadore(a)s
de suas praticas pedagogicas.

As professoras estdo acostumadas com a cultura do isolamento profissional e/ou
a participacdo em pesquisas na qual se colocam como sujeitos passivos de pesquisas
académicas. Essas evidéncias vém sendo visualizadas nas escolas e, tradicionalmente,
as professoras demonstram certa rejeicdo quando se tratava de abrir suas portas para a
entrada da universidade na escola. Essa resisténcia, em se tratando da pesquisa
colaborativa, muitas vezes, ¢ uma forma de recusar as contribuic@es desta instituicdo no
repensar das praticas pedagogicas.

Romper com o referido imaginario exige do(a)s professore(a)s universitarios um
esforco de convencimento e de se colocar no lugar do outro, de modo que as
professore(a)s pudessem ser tratadas como profissionais que pensam, que tém

autonomia para decidir como relacionar o conhecimento atual do aluno com o novo

“ pelo fato de no horario diurno funcionar na escola o ensino fundamental, na sala estavam expostos cartazes,
abecedario e quadro de aniversariantes — ambos com decoragdes infantilizadas.
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conhecimento e como fazer uso desse conhecimento na sala de aula (ZEICHNER,
2003).

No percurso das observacOes, a sala de aula se constituiu no centro e no motor
da acdo em que as observadoras e observados interagiram a procura de caminhos que
superassem os dilemas da préatica pedagogica (IBIAPINA, 2008), vindo ao encontro do
pensamento do grupo da Universidade, de forma a contribuir para desmontar a
concepcao de que o(a)s professore(a)s da Universidade estdo nos loci das escolas para
trazerem receitas prontas e/ou para teorizar sobre a pratica. A pratica, tradicionalmente,
era entendida como lugar de “erro”. Isso ficou explicito quando a professora D4cia,
apos sua aula de leitura, questionou-nos: “Estou atendendo ao esperado? Depois, VOCés
vao me dizer como melhorar minhas aulas”.

O fato que demarcou e marcou o inicio das sessdes reflexivas junto as
professoras, consistiu-se no encontro de socializacdo do diagnostico das aulas

observadas. Para a professora Dacia, esse foi um momento esperado e tenso porque:

[...] inicialmente, quando eu estava 14, vocé foi me chamar, eu digo: ai meu
pai, eu vou ali para o pareddo. Mas ndo, fiquei tranquila. Quando vocé
comecou a falar, a professora Mélia comecou a falar, fiquei tranquila, porque
a gente deve estar sempre atenta para aprender, a gente nunca sabe. EJA
ainda é muito novo para mim. Entrei [na EJA] praticamente na metade do
ano passado. Sempre tenho dificuldade de planejar, porque é como ela falou:
eles [alunos] ja vivem naquele ambiente. E, 0 que a gente ouve muito é
trabalhar o que tem que ser mais acesso a eles, o que interessa mais a eles.
Mas, ndo especificamente sé puramente aquilo, ver outras areas também.

Esse encontro foi um momento muito importante para a professora, trouxe a
reflexdo sobre o0s aspectos mais recorrentes da sua pratica, como também ela péde expor
sua dificuldade em planejar aulas para os sujeitos alunos da EJA, mostrando-nos que
esses sujeitos apresentam especificidades e ndo podem, nem devem ser tratados como
criangas. 1sso pode ser reafirmado na fala: “realmente € muito complicado fazer o
planejamento para EJA. As vezes, consulto outros professores. Peco sugestdo, porque
ndo ¢ facil!” (Professora Dé&cia).

Por meio desse dialogo, a professora Dacia, nas sessdes colaborativas, foi
revelando os saberes que justificam e definem a sua pratica docente. Como bem afirmou
Ibiapina (2008), essa sessdo deveria ser desencadeada a partir de perguntas. Ao

respondé-las, o professor desenvolve a consciéncia daquilo que ainda ndo sabe sobre
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sua pratica docente. As referidas sessdes foram aos poucos se constituindo como espaco
de criacdo de novas relagOes entre teoria e pratica, permitindo que as professoras
pudessem compreender 0 que, como e 0 porqué de suas agdes.

Na ocasido do encontro de socializacdo diagndstica, a professora Calista relatou

suas impressoes, sobre as observaces iniciais de sua prética:

[...] no comego é complicado. E uma analisando, € outra registrando. Vocés
dizem: ‘Fique a vontade’. Eu aqui ah ta, ficar a vontade. Porque, quer queira,
quer ndo, a gente sempre acha que alguém vai chegar e dizer que foi legal.
Como vocé falou, ndo tem receita pronta. [...] Eu sempre soube, desde a
época que estudava pedagogia. Quando comecei a fazer estagio fui
percebendo que queria ser mais do que aquela professora que estava ali. Por
exemplo: Ah, porque eu estou |4 na Faculdade.

Em linhas gerais, numa investigacdo colaborativa muitas questfes se apresentam
desde o receio da presenca do outro, tal como expde a professora no extrato supracitado,
até os limites de um processo de pesquisaformacdo que possa possibilitar, ou nao,
mudancas das praticas vivenciadas na escola.

No sentido de refletir a concepcdo de intervengdo do professor universitario no
interior da escola como aquele que sabe, tentamos caminhar durante a investigacdo com
0 proposito de fazer com que o processo de observagdo colaborativa contribuisse para
aproximar, de fato, durante a investigacéo, a relacdo pesquisa e formacao, teoria-pratica,

escola-universidade.

2.5.4 Das sessOes de estudos

As sessdes de estudos aconteceram sempre apos as sessoes reflexivas sobre a
pratica de ensino da leitura observada. Durante essas sessdes, 0s saberes e as lacunas
sobre os aspectos tedrico-metodologicos de ensino da leitura foram surgindo pelas
professoras. E, em meio ao didlogo colaborativo, fomos definindo qual seria o tema do
estudo da proxima sessdo. Os textos para estudo e discussdo a posteriori eram entregues
com uma semana de antecedéncia a sesséo de estudo.

Na EMFF, todos os professores que atuavam na EJA, no horério noturno,
participaram das referidas sessdes. Essa participacdo contribuiu para que pudéssemos a

partir de varias, leituras refletir sobre os pressupostos de uma aula de leitura enquanto
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pratica social e interativa em didlogos com os textos selecionados para a leitura e
discusséo.

Na EEMLO ficou explicito o isolamento da professora que, militantemente,
participou sozinha de todas as etapas da pesquisa colaborativa. Nessa escola, a falta de
interesse do grupo gestor para com a pesquisa e a formacdo do professor eram visiveis.
Assim, os demais professores da EJA caracterizavam-se para o grupo de professoras da
Universidade como sujeitos “obscuros”, pois ndo nos permitiram contemplar suas faces.
Fullan e Hargreaves (2001, p. 61) afirmam que as escolas “tém, muitas vezes, 0s
professores que merecem”, e defendem ainda que “entre 0s muitos fatores que dao
forma ao tipo de pessoas e de docentes que os professionais de ensino sdo, um dos mais
importantes € 0 modo como as suas escolas e os diretores os tratam”.

Na verdade, a pesquisa colaborativa também contribuiu para o declinio do
isolamento profissional no interior da EEFF. E preciso, de fato, que as portas da escola
e da universidade abram-se para o dialogo, em contato com os pares e com 0(a)s
professores universitarios. No entanto, na escola ainda existem posturas autoritarias
sobre os professores. Essas instituicdes demonstraram-se mais preocupadas, com a
exposicdo das dificuldades do(a)s seus/suas professore(a)s do que com a necessidade de
desenvolver um processo de formacdo continuada no interior da escola.

Nas sessOes de estudo, dialogamos, nas duas escolas, sobre concepg¢des de lingua
e de linguagem; concepgdes e praticas de ensino de leitura; estratégias de leitura,
relacdo entre ensino-aprendizagem da leitura; caracteristicas dos géneros textuais em
funcdo do uso, sequéncias didaticas de leitura, entre outros.

Durante os encontros de estudos, as professoras foram revelando também suas
dificuldades de compreensdo de artigos cientificos, e seus poucos conhecimentos sobre
as especificidades das praticas de leitura na EJA. No entanto, entendemos e apontamos
em estudos anteriores (SANTOS, 2006, p. 60):

As dificuldades da inclusdo dos estudos linguisticos na escola, no contexto
atual, ¢ natural”, j& que “os estudos do texto e do discurso sdo muito recentes
para que seus principios possam ser incorporados as praticas escolares sem
dificuldades, sejam estas de ordem tedrico-metodolégica ou institucional”
(MATENCIO, 2003, p. 73).

Na busca de reflexdes para as inquietagdes das professoras, realizamos sessdes

reflexivas a partir dos sentidos que elas atribuiam a suas praticas.
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2.5.5 Das sessoes reflexivas

Apoiamo-nos em lbiapina (2008) quando defende que as sessoOes reflexivas
podem ser realizadas com a finalidade de promover encontros destinados a estudos, a
reflexdo interpessoal e intrapessoal e analise de praticas. Em todas as sessoes reflexivas
estavam presentes a professora Adriana, a bolsista Filotéia e/ou a bolsista Lana e outras
professoras da universidade. As referidas sessdes aconteceram nas salas de leitura das
escolas. Nelas dialogavamos sobre a aula observada a partir da problematizacdo das
professoras da universidade.

Para refletir sobre 0 modo como o professor ensina, é importante compreender o
contexto em que as praticas se materializam. Segundo Fullan e Hargreaves (2001, p.
70), “o contexto necessario incorpora uma determinada cultura do ensino, um conjunto
particular de relagdes de trabalho entre colegas que 0s una numa comunidade
questionadora, empenhada em finalidades comuns e num desenvolvimento constante”.

As sessdes reflexivas também constituiram espacos de autorreflexdo sobre os
saberes e a forma singular de aprendizagem docente. Entendemos que para o(a)s
professore(a)s “o ensino esta ligado a sua aprendizagem de vida, a sua biografia e ao
tipo de pessoas que sdao” conforme Fullan e Hargreaves (2001, p. 53). Nesse pensar, a
professora Calista, em diferentes momentos da investigacdo, fez reflexdes sobre os seus

saberes. Como explicitado no relato a seguir:

[...] Depois que a gente entra na escola percebe que néo é tdo facil estar Ia.
Porque a gente esta ali com um grupo totalmente diferente [...]. Entdo, ndo
posso chegar e dizer faca assim que é melhor porque eu ndo conheco o perfil
daquela turma, principalmente, quando a gente trabalha com crianca que é
totalmente diferente e agora com EJA. E diferente porque cada um é cada
um. Entdo, quando vocé falou que ndo existe receita pronta eu pensei ainda
bem que ela sabe. Ndo adianta dizer assim: ‘Professora Calista faca assim
que é melhor’, porque do mesmo jeito pode chegar uma pessoa e dizer ‘Por
que vocés ndo fizeram assim?’ Entdo, conforme nés fomos conversando,
comecei a perceber que eu poderia ficar bem a vontade. Foi étimo. Desde o
comeco, eu sei que é para 0 meu bem, para o bem da minha turma, de outras
turmas que vdo vir. Entdo, eu recebo de bragos abertos.

O depoimento da professora demonstrou que a EJA é uma modalidade que tem
suas especificidades e suas complexidades que exigem o reconhecimento de quem sdo
0s sujeitos alunos. Mostrou também a depoente que foi construindo, nesse processo de

pesquisaformacdo, a confianga matua entre os sujeitos da investigacdo. 1sso no Nosso
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entendimento € muito importante, pois permite a construgdo de saberes por meio do
didlogo. As sessdes reflexivas constituiram-se, assim, em espaco de reflexdo sobre ser
professor de leitura na EJA, sobre o tratamento tedrico-metodolégico das préticas de
ensino da leitura; sobre a realidade educativa e sobre os entraves da cultura profissional
e da cultura escolar. Tinhamos clareza que as professores poderiam ter uma participacdo
forte na pressdo e persuasdo da mudanca no interior da escola (FULLAN;
HARGREAVES, 2001).

Realizamos cinco sessbes reflexivas, perfazendo um total de 15 horas de
didlogos com as professoras sobre o seu fazer pedagdgico. Destas, escolhemos 1 (uma)
aula de cada professora para analise nesta tese. Didaticamente, na analise, seguimos a
sequéncia: observacdo da aula de leitura, reflexdo sobre a aula observada, sessdo de
estudo. E assim, retornavamos a observacdo de outra aula e ddvamos continuidade a

pesquisa, no processo de acdo-reflexdo-agdo (SCHON, 2000).

2.6 Das escolas, loci da investigacéo

A escola como locus de formacdo continuada e desenvolvimento profissional
vem sendo defendida por um nimero cada vez crescente de especialistas (NOVOA,
2001; IMBERNON, 2009; TARDIF, 2002; ZEICHNER, 2003; FULLAN;
HARGREAVES, 2001) por acreditarem que € no espaco escolar que o(a)s
professore(a)s podem refletir com os seus pares sobre suas praticas com o propdsito de
modifica-las.

Fullan e Hargreaves (2001, p. 88) defendem que as escolas precisam construir
culturas colaborativas, pois “o insucesso € a incerteza nao sao protegidos e defendidos,
mas partilhados e discutidos, tendo em vista obter ajuda e apoio”. No entanto, como ja
defendemos (SANTOS, 2006) o deslocamento do locus de formacdo ndo deve
configurar-se apenas numa mudanca de espaco fisico, mas requer uma nova forma de
fazer formacdo (NOVOA, 1995), implicando em uma pratica problematizadora.

Em Maceid, atualmente, alguns desafios se colocaram no desenvolvimento de
uma investigacdo colaborativa na EJA, nos loci das escolas: a) disponibilidade do(a)s
professore(a)s em participar de uma pesquisaformacéo; b) a escola, de modo geral, abrir

suas portas para o desenvolvimento de uma pesquisa colaborativa.
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Talvez pelo fato de tradicionalmente coexistirem um distanciamento entre o
pesquisador e 0s sujeitos pesquisados; um distanciamento entre o0s saberes da
experiéncia e 0s saberes tedricos; uma cultura de préticas docentes improvisadas, uma
cultura profissional de isolamento no contexto de uma organizagédo escolar individual,
entre outros aspectos. Concordamos com Freitas, M. (2007, p. 55), ao dialogar sobre a
experiéncia de formacdo continuada em Maceid, no periodo de 1993-2003, ao defender

que a escola, deveria ser:

[...] um espaco privilegiado de formacdo, mas se vé& impossibilitada de
exercer essa funcdo. No caso analisado, o principal problema, que ainda
permanece, é a auséncia de um espaco adequado para a realizagdo dos
estudos, aliada a falta de tempo dos professores.

No movimentum e didlogo com as escolas, fomos reconhecendo cada vez mais

que a escola constitui-se num mundo social:

Que tem suas caracteristicas de vida propria, seus ritmos e seus ritos, sua
linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de
transgressdo, seu regime préprio de producdo e de gestdo de simbolos — essa
cultura da escola (FORQUIN, 1993, p. 167).

Isso nos leva, sobretudo, a respeita-los.

2.6.1 Da Escola Municipal Freire Filho

Compreendemos como Fullan e Hargreaves (2001), que a escola é por natureza
uma unidade de mudanca. No entanto, devemos ter clareza de que, para se mudar a
escola, necessario se faz mudar a cultura escolar em toda sua complexidade com o apoio
das politicas educacionais em niveis nacional, estadual e municipal.

As discussdes sobre as mudancas da escola publica perpassam também a defesa
da valorizacdo e formacdo do(a) professor(a), além da melhoria das condicGes de
trabalho. A escolha da referida escola deu-se pelo fato de acreditarmos que poderiamos
contribuir com a formacdo emancipatéria dos professores da EJA, no sentido de

melhorar a qualidade das praticas de leitura vivenciadas.
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A EMFF* foi construida em terreno proprio, ocupa uma area de 2.469,43m. Na
fundagdo da escola, a area construida resumia-se a 04 salas de aula, 02 salas pequenas,
onde funcionavam secretaria e diregdo, 01 comodo pequeno (almoxarifado), 02
sanitarios, 01 cozinha e 01 c6modo da merenda. A area ndo construida servia de patio
para a recreacdo das criangas. Posteriormente, a escola foi reformada. Na ocasi&o, foram
construidas mais duas salas de aula e 01 pequeno péatio coberto.

Em 1970, a escola funcionava nos turnos matutino e vespertino com o pré-
escolar e ensino fundamental de 12 a 42 série, atualmente ensino fundamental 1° ao 5°
ano. Em 1995, comegou o funcionamento do turno noturno com o curso de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos. A necessidade de oferta de Educagdo de Adultos,
hoje EJA, deu-se pelo interesse em atender aos sujeitos que trabalhavam na industria da
construcdo civil que, a época, procuravam uma escola para aprender a ler e a escrever,
por exigéncia da comunidade, a escola abriu suas portas para atender essa modalidade.

Em 2001, a escola implantou o ensino fundamental da 52 a 82 séries, atualmente
6° a0 9° ano, possibilitando que os alunos da EJA, ao concluirem a terceira fase®,
pudessem dar continuidade ao Ensino Fundamental dito “regular”. No entanto, Nnos
diadlogos com as professoras na escola, percebemos que os alunos da EJA ndo sdo bem
aceitos quando s@o encaminhados a essa organizacédo do ensino. Ha inclusive, segundo a
coordenadora Quione, a proposta de separarem os alunos da EJA dos demais alunos da
escola na ocasido da socializacdo dos projetos didaticos desenvolvidos. Segundo as
professoras, 0s alunos da EJA eram timidos e ndo tinham um bom desempenho nas
socializacdes dos trabalhos.

Observamos que essa realidade provocava conflitos ideoldgicos entre os
professores, pois tinhamos a impressdo de que a escola vivia em funcdo da
complexidade da oferta do Ensino Fundamental, em detrimento do acompanhamento do
desempenho dos alunos da EJA — tratados ndo como alunos desta modalidade, mas

como potenciais alunos do Ensino Fundamental. Tinhamos clareza de que era

* A escola teve o seu 1° registro oficial com o Decreto Lei n° 1687 de 17 de novembro de 1969.

** No regime federativo do Brasil, os Estados e Municipios de acordo com as competéncias estabelecidas
na Constituicdo Federal, gozam de autonomia por meio das Constituicbes Estaduais e das leis Organicas
dos Municipios, para estabelecerem normatividade harménica e diferenciada que lhes permitem definir a
organizacdo, a estrutura e o funcionamento da EJA (PARECER CEB/CNE N° 11, 2000). Assim, em
Alagoas o estado denominou de etapas e o municipio de Maceid, de fases, referirem-se ao
sequenciamento na de Educacdo de Jovens e Adultos da alfabetizacéo, do ensino fundamental ao
ensino médio.
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necessario fomentar um dialogo, na escola, refor¢ando a perspectiva de que “a educagéo
de adultos ¢ uma educacdo para a compreensio mutua contra a discrimina¢do”
(GADOTTI, 2005, p. 33-34).

A referida escola localiza-se na Ponta Verde, bairro nobre da cidade de Maceio-
AL. A populagdo do bairro é constituida por classes sociais média e alta, com padréo
socioecondmico elevado. O bairro, por ter uma comunidade de poder aquisitivo alto,
ndo dispde de servicos publicos mantidos pelo poder municipal: posto de salde e
hospital. A oferta de servigos é diversificada: academias de ginastica, saldes de beleza,
clinicas odontoldgicas, clinicas medicas e escolas particulares.

A referida escola tem sua edificacdo de porte médio, dotada de uma
infraestrutura com disponibilidade arquiteténica, instalagdes hidrossanitarias, elétricas,
telefonicas e TV que atendiam as necessidades basicas. Com as reformas, a escola
adquiriu condicdes satisfatorias de funcionamento, melhorou a ventilagdo com a
colocacdo de janelas e ventiladores; recebeu mobiliarios novos para alunos e
professores, quadros brancos e iluminacdo. Quanto aos novos mobiliarios destinados
aos alunos (bancas e cadeiras) ndo sdo adequados a sujeitos da EJA, o que dificultava
uma boa postura para a realizacdo das tarefas escolares. A escola ndo possui refeitorio, e
a merenda € servida no patio.

Os alunos do turno diurno, em maioria, sdo provenientes de outros bairros,
como: Jatilca, Ponta da Terra, Pajucara, Poco, Jacintinho. Nesse turno, tem-se outra
realidade de alunos na EJA. S&o oriundos do interior do estado, em sua maioria, e
desenvolviam atividades remuneradas no proprio bairro, tais como: babas, caseiros,
empregadas domeésticas e vigilantes, que residiam temporariamente na casa de seus
“patroes”, segundo narrativas nos GF. Mesmo localizando-se em uma area nobre da
cidade, as acdes da escola eram centradas no atendimento aos alunos das camadas
populares.

Atualmente, o prédio escolar é composto de nove salas de aula, uma quadra de
esportes, 1 patio coberto, 1 sala de direcdo, 1 sala de professor, 1 sala de coordenador
pedagdgico, 1 secretaria, 1 cozinha, 1 sala para depdsito de alimentos, 1 dispensa, 1 sala
para almoxarifado, 2 banheiros para funcionarios e 6 banheiros para alunos (3

masculinos e 3 femininos), 1 laboratério de informatica, 1 sala de video, 1
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biblioteca/sala de leitura. Essa estrutura fisica atendia & demanda do publico noturno,
considerando que nesse horario o nimero de alunos era reduzido.

Todos os professores possuiam vinculo empregaticio com a Prefeitura Municipal
de Maceid, por meio de sua Secretaria de Educacdo e Desporto de Maceié (SEMED).
Uma pequena parte desses profissionais tinha outro vinculo empregaticio em escolas
estaduais ou da rede particular e/ou em outros setores.

Na EJA, sdo lotadas na escola trés profissionais com carga horaria de 25 horas.
Essas profissionais, com relacdo a formacao inicial, possuem graduacédo plena. A escola
possuia um alto indice de evasdo nessa modalidade. Esse fato provocou muitos conflitos
entre professores e 0 grupo gestor da escola, no sentido de buscarem solucGes para esse
problema. Para diminuir os indices, algumas acdes foram realizadas para identificar os
fatores que provocavam essa evasdo. Durante a semana pedagogica, em 2013, 0 grupo
colaborativo de professore(a)s da universidade foi convidado a dialogar com o(a)s
professore(a)s da EJA sobre o perfil dos alunos desta modalidade e a relevancia das

praticas de leitura na escola.

2.6.2 Da Escola Estadual Manoel Lumba de Oliveira

A EEMLO localiza-se no bairro da Jatiica. Nesse bairro ha shopping, farmacias,
padarias, hospitais, clinicas médicas, supermercados, mercearias, sorveterias, bancos,
cursinhos, entre outros servicos disponiveis a comunidade. A comunidade escolar conta
ainda com pequenos shoppings, com lojas dos mais variados ramos. O setor de servicos
oferecido no bairro tem consultorios, escritorios, salées de beleza, oficinas mecénicas e
outros indispensaveis ao consumidor (PPP, EEMLO, 2012).

Com relacdo as manifestacGes culturais, o bairro possui concurso de Bumba
Meu Boi, Quadrilhas Juninas, Danca do Coco, Bloco de Carnaval Siri Louco e a Festa
do Divino Espirito Santo. No entanto, os alunos desconhecem a maioria dessas
manifestacdes, por residirem em bairros distantes da escola.

Por se tratar de area nobre, ha servico de transporte urbano em direcdo as
proximidades da escola, e na maioria das vezes os Onibus estdo superlotados nédo
atendendo a demanda da populacdo. Os servicos sdo oferecidos pelas empresas locais:

Real Alagoas, Piedade e Veleiro.
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As instalacGes da escola eram simplorias, com salas amplas e arejadas, que
permitiam o desenvolvimento e andamento das aulas. O interior da escola dispde de
espaco para aulas de Educacdo Fisica, contando com miniquadra poliesportiva.

No Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, encontramos a seguinte

descricdo do perfil dos alunos do Ensino Fundamental:

O corpo discente retrata 0 modo de vida dos nossos alunos. S8o filhos de pais
que lutam em busca de sobrevivéncia, trabalham como carroceiros, feirantes,
pedreiros, empregadas domésticas, professores e/ou sdo trabalhadores
autébnomos. Alguns alunos apresentam um comportamento agressivo,
dificuldade de aprendizagem e autoestima.

No que diz respeito a gestdo pedagdgica, 0 PPP da escola apresenta a seguinte
reflexdo: os coordenadores acabam assumindo diversas fungGes na escola. A parte
pedagdgica limita-se aos departamentos e atendimento rapido aos alunos e aos pais. E,
com relagdo ao apoio pedagdgico, afirmaram: “mesmo com crescente mudanca na
postura dos professores, é imprescindivel um maior acompanhamento, e a organizacao
da formag¢ao continuada em servigo que ainda precisa ser sistematizada na escola” (PPP,
EEMLO, 2012).

Os alunos sé&o matriculados do 4° ao 9° ano no Ensino Fundamental e na
Educacdo de Jovens e Adultos, vindos das mais diversas regifes da cidade. Esses sao
distribuidos nas turmas obedecendo ao critério de faixa etaria; atendem em trés turnos:
Matutino, Vespertino e Noturno (PPP, EEMLO, 2012).

Em se tratando da metodologia utilizada na escola, segundo o PPP (2012), o
professor “segue um método eclético, onde a equipe pedagodgica comunga do mesmo
pensamento, opinando a melhor forma de ensino, respeitando o desenvolvimento pleno
do educando, de suas capacidades e diferengas”.

Em suas bases pedagdgicas, a escola define que o professor deve ser o mediador
entre 0 aluno e o conhecimento, deve ser um profissional formador, reflexivo,
consciente da importancia do seu papel, comprometido com o processo educativo,
integrado ao mundo de hoje, responsavel socialmente pela formacdo do cidaddo e,
principalmente, um eterno aprendiz, aquele que busca inovar e inovar-se (PPP, 2012).

A EJA, no PPP, é considerada uma modalidade de ensino que apresenta

problemas considerados sérios, como endossa 0 documento:
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Séo a questdo da evasdo e da repeténcia nas turmas, principalmente no turno
da noite (EJA), cansados pela falta de interesse dos alunos, certo desanimo
observado também nos professores, reflexo da dupla e, as vezes, tripla
jornada de trabalho e pouca valorizagdo no tocante ao salario. (PPP, EEMLO,
2012)

Ao longo do referido documento ndo é apresentada nenhuma meta/acdo para
melhorar o acesso e a permanéncia do aluno da EJA na escola com qualidade social.
Com relacdo ao tempo-pedagogico, na EJA a jornada é de 3 horas e 10 minutos diarias
durante cinco dias por semana. Funciona no horéario de 18h50min as 22h. Oferece as
etapas da EJA: 1% 22 e 32 Etapas — 1° Segmento da EJA e 4% 52 e 62 Etapas — 2°
Segmento da EJA.

Segundo o PPP, no aspecto pedagdgico havia a necessidade de promover cursos
de capacitacdo continuada em servico e organizacao sistematica de grupos de estudos
para dinamizarem a pratica em sala de aula, considerando que ndo existia uma politica

de formacdo para professores da EJA em Alagoas.

2.7 Os sujeitos da investigacdo: professoras e alunos

Em se tratando de uma pesquisaformacdo, enfatizamos a necessidade de
conhecermos as historias de vida e profissionais das professoras participes desta
investigacdo. Como afirma Josso (2004, p. 215), “a formagao do aprendente durante 0O
tempo da pesquisa esta também em jogo por meio da analise retroativa do que foi o seu
percurso de vida e de formagao com o olhar sobre si mesmo ao longo da vida”.

Selecionamos Décia e Calista, duas professoras sobre as quais apresentaremos 0s perfis.

2.7.1 Da professora Décia

A intencdo de caminhar com as professoras participes possibilitou-nos
evidenciar singularidades, impulsionando também a busca de pistas sobre o fazer
docente a partir das historias de vida e trajetéria profissional.

A professora Déacia é alagoana. Na ocasido da entrevista, em 2011, tinha 36
anos. E casada com um professor de Educaco Fisica, que trabalhava em outra cidade.
Tinham dois filhos pequenos em idade escolar. Essa condi¢do de professora-mulher-

mée levou-a, conforme depoimentos na entrevista, a fazer escolhas pessoais e
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profissionais, entre elas: retardamento do aperfeicoamento profissional e, dar assisténcia
aos filhos, em detrimento de algumas atividades formativas.

Cursou 0 antigo Magistério, hoje Normal Médio, conseguindo conclui-lo aos 18
anos. Por necessidades financeiras, desde entdo, atuava como professora em escolas
privadas. Ap6s 5 anos de magistério, em 2001, iniciou o curso de Pedagogia em uma
instituicdo privada. Ainda durante o curso, por questdes financeiras conseguiu
transferéncia para uma instituicdo publica federal, concluindo o curso em 2004.

Segundo a professora, afastou-se da universidade durante 8 anos. Ao sentir
necessidade de dar continuidade ao seu processo de formacdo profissional retornou a
uma faculdade particular, em 2011, para cursar uma especializacdo na area de EJA. Em
2012, a partir do Observatorio Alagoano de Leitura em EJA, sentiu-se motivada a
submeter-se pela primeira vez a selecdo de mestrado em Educacédo Brasileira, oferecido
pelo PPGE/UFAL. Ndo obteve éxito, mas a experiéncia lhe fez acreditar que poderia ser
aprovada em outras selegdes. E matriculou-se como aluna especial do referido
programa.

A professora atuou nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por mais de 10
anos, em instituicdes da rede privada. Ao ser aprovada em um concurso da rede publica
municipal de ensino de Macei6-AL, comecou a atuar como coordenadora pedagogica
dos anos iniciais na EMFF, permanecendo até os dias atuais. Essa experiéncia com
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental — como professora e como
coordenadora pedagdgica, possibilitou-lhe a construcdo de saberes teorico-
metodologicos sobre como a crianca aprende a ler. Os saberes, ao longo da
investigacdo, levaram a professora a se autoquestionar e a questionar as professoras
pesquisadoras, por meio da curiosidade epistemolégica sobre como ensinar a ler na
EJA.

Essa curiosidade pode ser observada no depoimento: “Eu ficava esperando que
elas dissessem alguma coisa. Que mostrassem para gente como fazer. Elas ndo
mostravam, colocavam a gente para pensar” (Professora Dacia). Portanto, “construir-se
formando-se, formar-se construindo-se, produzir conhecimento para criar sentido,
produzir sentido para criar conhecimento. E esse o nivel da temporalidade biografica,
dos desafios, das dialéticas da formagao” (JOSSO, 2004, p. 205).
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Posteriormente, foi aprovada em outro concurso, também na rede municipal, fato
que a levou a sentir a necessidade de adequacdo dos seus horarios na escola. Pois, atuar
sem formacédo especifica em turmas da EJA era uma de suas Unicas alternativas. Esse
fato reforca a compreensdo de que um processo de formacdo da professora da EJA
supde, sobretudo, considerar os saberes da experiéncia.

A coatuacao na escola em dupla funcdo: coordenadora pedagdgica, em turmas
diurnas, e professora da EJA no turno noturno, em alguns momentos, nas sessdes
reflexivas, provocou um mal-estar docente (ESTEVE, 1995), a medida que tanto a
professora Décia como a coordenadora Quione se colocam no lugar de coordenadoras,
lugar que nem sempre se abre a critica e ao dialogo.

Dessa maneira, sendo coordenada por outra profissional dentro da escola,
mesmo sendo coordenadora, gerou momentos de siléncio durante a pesquisa. Como
observamos, a escola ainda esta muito distante da construcdo de uma cultura
colaborativa. Para Fullan e Hargreaves (2001, p. 89), “as culturas colaborativa
reconhecem e ddo voz ao proposito dos docentes”. Nesse sentido, 0 perfil da professora
Décia tem nos ajudado a desvelar os porqués de muitas de suas escolhas, de suas formas

de pensar e de se posicionar durante a investigacao.

2.7.2 Da professora Calista

A procura de compreensdo da natureza epistemologica da pratica de ensino da
leitura na EJA é indissociavel da importancia de conhecer as historias de vida e de
formacdo das professoras — a partir do que elas autorizam ser sabido, estabelecendo
relacio com as suas escolhas tedrico-metodologicas, na tentativa de aprofundar a
relacdo entre o pensar, o fazer e o refletir sobre a acdo para ressignifica-la. Segundo
Josso (2004), a reflexdo sobre a relacdo teoria-pratica, muitas vezes, acontece com
dificuldades, tanto no sentido de teorizar, como no de esclarecé-las a partir de uma
abordagem tedrica existente.

A professora Calista é paulistana, na ocasido da entrevista, em 2011, tinha 36
anos. Filha de pai alagoano e de mde paulistana veio morar em Macei6-AL, ainda na
adolescéncia, aos 11 anos. Por opg¢do, cursou o antigo magistério. Casou-se

recentemente, em 2012. Esse novo estado civil a levou a residir longe da EEMLO. O
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fato provocou a ansiedade da professora para com o término da pesquisaformacao, pois
ela pretendia solicitar a Secretaria de Estado da Educacdo e do Esporte (SEEE) sua
remogao para uma instituicdo de ensino mais proxima de sua residéncia, devido ao fato
de ter se casado, e estar gravida a época.

Em 1994, iniciou o curso de Pedagogia, concluindo-o em 1998. Sobre o curso,
ressaltou com orgulho de ter sido bolsista de iniciacdo cientifica. No entanto, ndo teve a
oportunidade de se matricular em turmas que dialogassem sobre a especificidade da
EJA. Afirmou que, a época, “o que me interessava era a Educagdo Infantil”. Esse
interesse reforcado, também, pela tradicdo do curso de Pedagogia que direcionava o
foco de formacéo, sobretudo, para a atuacdo na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Esse interesse levou-a a atuar em escolas privadas no inicio de sua
carreira docente. Em instituices publicas atuou como professora monitora*® do Estado
de Alagoas e, posteriormente, foi aprovada em concursos publicos das redes: estadual e
municipal.

Atuava na EJA, no horéario noturno, desde 2001. E, no horario diurno, trabalhava
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sobre a atuacdo na EJA, afirmou gostar de
ensinar nesta modalidade. A sua carga de trabalho docente, associada a experiéncia
profissional, contribuiu para o estabelecimento de comparacdes entre os alunos do
Ensino Fundamental “regular” ¢ os alunos da EJA. Esse fato é o reflexo da necessidade
de “adaptar-se com varios grupos e tipos de alunos, com diversos estabelecimentos e
grupos de colegas, sem falar das diferentes matérias a preparar” (TARDIF, 2005 p.
120), o que impde a busca de uma identidade docente.

Considerando que a docéncia permanece essencialmente uma pratica centrada
nos alunos, em torno dos alunos, para os alunos (TARDIF, 2005), faremos uma pausa
no meio do caminho para direcionarmos o olhar para os sujeitos alunos das professoras

colaboradoras.

“® Os professores monitores sdo alunos dos cursos de graduacdo ou professores formados que sdo
contratados temporariamente pelas secretarias de educa¢do (municipal e estadual) para preencherem as
lacunas de professores.
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2.7.3 Dos sujeitos alunos da EMFF

O conhecer e o reconhecer o perfil dos sujeitos alunos da professora Décia,
colocou-se para nds como uma etapa importante durante o processo de
pesquisaformacdo, a medida que, pensar a pratica pedagogica pressupde compreender
que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro”
(FREIRE, 2007, p. 23), mas parceiros e colaboradores no processo de construgdo de
conhecimento.

O corpo discente da turma da professora Déacia era bem peculiar, constituido,
predominantemente, por jovens e adultos pertencentes as classes populares. Eles
demonstravam buscar na escola a construcao de saberes que Ihes possibilitassem viver
melhor na sociedade letrada, como podemos observar no depoimento representativo do
GF, no qual o aluno narrou um momento em que sua “patroa” a “mandava” comprar o

jornal:

Ela [patroa] mandava comprar o jornal. Como eu ndo sabia I, tinha que pedir
ajuda ao rapaz da banca de revista. Ela dizia: ‘Traga o jornal Gazeta [...]".
Chegava la tinha um monte de jornal [...]. Eu dizia: "Homem vou levar esse
aqui!”” Quando eu chegava, ela dizia: ‘Que jornal é esse?’. Eu dizia: ’E o
jornal que a senhora pediu’. Ela dizia: ‘N&o, mais eu quero Gazeta’. Eu pedia
ao rapaz: ‘Eu quero Gazeta’. Ele dizia:’Olha ai!’. No meio de tanto jornal, eu
disse: ‘Moco eu ndo sei I&!” Ele ia |4 pegava o jornal e me dava. Ela disse:
‘Amanha eu vou ao comércio. [...] Vou comprar um caderno para vocé, uma
tabuada. VVocé vai aprender a ler e a escrever. VVocé vai comprar o jornal, e,
dessa vez, ndo vai errar’ [...]. (Aluno 1, EMFF).

Chamamos a atencdo para o fato de que os sujeitos da EJA que encontramos,
nessa escola, eram portadores de falas provenientes de sua comunidade linguistica, o
que expressava sua realidade e a de seu grupo social. Eles demonstraram que suas
necessidades de aprendizagem da leitura estavam atreladas, entre outros contextos, as
suas praticas de leitura no trabalho, como ficou registrado em uma das falas do Grupo

Focal:

[...] antes, eu ia para o supermercado fazer compra. A patroa fazia uma lista
de compras. Entéo, eu tinha que fazer [a feira]. Eu estava até falando, até uma
semana dessas, a cunhada dela [patroa] estava 14 em casa. Ela fez uma
listinha com as coisas, eu lendo. Ela dizendo: ‘Olha cunhada antes eu tinha
que fazer essa listinha e tinha que fazer o desenho. Se ndo eu ndo comprava.
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J4 hoje, eu ndo coloco mais. Sé precisa fazer a listinha’. Eu vou ao
supermercado compro tudo. Mas antes se era pimentdo, tinha que fazer a
figurinha do pimentdo. Se era o agucar, tinha que colocar um pacotinho de
aclcar [...]. (Aluno 2, EMFF)

A sala de aula, como observamos, era um espaco-tempo privilegiado do
movimento interlocutivo, lugar de interacbes verbais e de dialogos entre sujeitos e
saberes (SUASSUNA, 2012). Dessa forma, cabe ouvir a voz dos sujeitos alunos

trabalhadores, compreendendo-os. Concordamos com Petit (2010, p. 61):

Para a grande maioria dos jovens dos bairros marginalizados, o saber é o que
Ilhes da apoio em seu percurso escolar e lhe permite construir um capital
cultural gracas ao qual terdo um pouco mais de oportunidade para conseguir
um emprego.

Muitos alunos da EJA eram oriundos do interior do estado de Alagoas®’.
Destacaram-se ainda alguns que migraram do estado de Pernambuco, como podemos

perceber em uma das falas representativas do grupo focal:

Sou pernambucano. Em Maceié, moro ha 11 anos aqui préximo do colégio.
Praticamente, comecei a estudar agora, quando vim para esse colégio. Nunca
estudei na vida. A gente morava no interior distante do colégio, ndo tinha
tempo de ir para o colégio. Trabalhdvamos na roca. (Aluno 3, EMFF)

A historia de inser¢do ou de exclusdo dos alunos da EJA assemelha-se com a
realidade dos sujeitos adultos denunciada por Freire (1985). Apoiando-se em
pressupostos freireanos, Moura (2001, p. 68) afirma: “como ser social, o homem
encontra-se inserido numa realidade que possibilita ou impossibilita o seu estado de
liberdade, ou de ser. Essa dualidade em que 0 homem vivera pode ser explorada através
da realidade social [...]”. E a escola pode ser um dos espacos de conscientizacdo e de
libertacdo.

Na escola ha a predominancia de mulheres, constituindo um percentual de 91%.
Entre as atividades econdmicas que o0s alunos realizavam, destacaram-se: domésticas;
servicos gerais; autbnomos e vendedor do mercado informal; carpinteiro, baba,

faxineira, do lar e governanta, todos com as carteiras assinadas. Esse contexto justifica-

T Arapiraca, Atalaia, Barra de Santo Antdnio, Cajueiro, Capela, Coruripe, Flexeiras, Joaquim Gomes,
Junqueiro, Ibateguara, Murici, Olho D"Agua das Flores, Passos de Camaragibe, Penedo, Pindorama,
Pilar, Poco das Trincheiras, Porto Calvo, Santana do Mundad, Senador Rui Palmeira, Sdo Luiz do
Quitunde, Tanque D" Arca, Vicosa, Unido dos Palmares.
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se pela forma da base econdmica de natureza tradicional que se mantém no estado de
Alagoas “essencialmente de natureza patronal e concentrador de riqueza e educagéo, 0
que leva o Estado a liderar o ranking dos piores indicadores sociais € a ostentar o menor
indice de desenvolvimento humano do pais” (LIRA, 2004, p. 13).

Em entrevistas individuais com a professora Dacia e a coordenadora pedagdgica
Quione, elas deixaram transparecer que, culturalmente, alguns alunos ndo possuem
habitos de estudo e ndo eram leitores, pelo fato de que os bens culturais produzidos pela
humanidade, infelizmente, ndo eram de acesso para todos. No entanto, é preciso
dialogar com os alunos, pois ao conviverem em ambientes letrados (casas dos patrdes
ou outros locais de trabalho), revelaram no grupo focal que tém acesso a materiais
escritos nas casas onde residem, como podemos observar nessa fala registrada em um
dos grupos focais: “Toda manhd, quando eu acordo, eu gosto de assistir o Bom Dia
Brasil. Gosto de ler os livros da biblioteca” (Aluno 4, EMFF).

Além dos materiais escritos a que os alunos tém acesso fora da escola, eles
ressaltaram o interesse pelos livros disponiveis na biblioteca/sala de leitura da escola.
Embora ndo fosse uma pratica da professora D&cia considerar outros espagos e praticas
de leitura realizadas pelos alunos, e também a leitura de diferentes formas de expressédo
da linguagem. Segundo Petit (2010, p. 92), € claro que existem outras “praticas culturais
além da leitura, outras formas de simbolizacdo de sublimacdo possiveis, e que Ihe sdo
mais convenientes”. Na escola, todas as praticas culturais de uso da leitura supdem a
interacdo dialdgica entre professore(a)s e aluno(a)s.

Os alunos enguadravam-se na faixa etaria entre 19 anos e 64 anos, com a
predominancia de alunos da idade adulta entre 30 anos e 45 anos. Tinham historia de
vida e de escolarizacdo marcadas por interrupcdes, como podemos perceber em falas de

grupo focal, a exemplo da que se segue:

[...] tenho 25 anos, trabalho. Quando eu comecei a estudar eu tinha 5 anos.
N&o terminei [os estudos] porque minha mée engravidou. Eu fui tomar conta
da minha irma. Quando eu fui para colégio, minha mée engravidou de novo.
Agora eu voltei a estudar. [...] Sou de Macei6. Faco faxina. (Aluno 5, EMFF)

As narrativas dos sujeitos alunos da EJA sdo marcadas por lembrancgas boas ou
ruins de tentativas de acesso a escola que, por sua vez, constituem suas identidades,

como veremos abaixo:



69

[...] tive a oportunidade de estudar sim. Mas ndo dei valor. Fui namorar,
como a maioria dos jovens, e desisti de estudar. Passei mais de 20 anos sem
estudar. Depois de 20 anos, eu ia a Caixa Econdmica, onde eu tinha uma
conta, ndo sabia preencher um folheto daquele para sacar um dinheiro. Meus
patrBes diziam: ‘Volta a estudar, vai estudar!’. Sempre que era para preencher
um formulario eu pedia ajuda. Sempre a filha da minha patroa ia comigo.
Sabe de uma coisa, eu vou estudar. Eu vou aprender. VVou voltar a estudar.
Mas fiquei empurrando com a barriga. [...] Eu tenho mais coragem de estudar
a noite. O que é que eu vou fazer a noite? (Aluno 6, EMFF)

Desconhecer e/ou ignorar essas identidades € “impor uma experiéncia como
Unica que leva aqueles sujeitos que tém outras vivéncias a destruicdo de suas imagens
do tempo e de suas autoimagens como sujeitos de histéria-memoria” (ARROYO, 2011
p. 308). Assim, observamos nos grupos focais que para os sujeitos da EJA, o retorno a
escola estava atrelado as suas necessidades sociais de leitura e escrita. No entanto,
chamou-nos a atenc&o a falta de dialogo entre alunos e professora. E importante que os
alunos sejam desafiados, questionados em suas respostas, 0 que pode possibilitar a
professora exercer seu papel de mediadora de saberes.

Em varios momentos, surpreendemo-nos com a aceitacdo dos alunos para com
as atividades propostas pela professora Décia. Eles realizavam, muitas vezes, sem
questiona-la. Agiam sempre com naturalidade e envolviam-se nas propostas de
atividades. No entanto, percebemos em alguns momentos a dispersao de alguns alunos,
pois tinhamos a impressdo de que para eles algumas propostas de atividades de leitura
ndo eram significativos, a medida que ndo havia a possibilidade de correlacionar os
textos a outros textos e contextos vividos em suas praticas de interacao.

A maioria dos alunos declarou residir nas casas/apartamentos dos seus “patroes”,
situadas em bairros de classes média e média alta nas proximidades da escola. Alguns
afirmaram que aos finais de semana deslocavam-se para suas residéncias, em bairros
populares®®. Esses deslocamentos impunham aos sujeitos préticas de uso da leitura,
como explicaram, com falas entrecortadas no grupo focal: “A gente vé 0 Onibus e ndo
sabe como pega-lo. [...] O pior é que [...] eu fui pegar um 6nibus, eu disse: O, moca, 0
6nibus vai para tal canto? [...] ‘E esse dai’. Na minha frente, eu olhando para o 6nibus e
perguntando. (Aluno 7, EMFF)

Além de possibilitar a insercdo cada vez maior no mundo letrado, a leitura

precisa ser entendida como “possibilidade de intervencdo com o autor/texto,

*8 Cidade Universitaria, Feitosa, Ponta da Terra, Sitio S&o Jorge, entre outros.
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compreendendo, avaliando e criticando sua visdo de mundo” (SUASSUNA, 2012, p.
1137). Durante essa investigacdo, dialogamos com os participes da investigacdo sobre a
importancia da escuta, do conhecimento e do reconhecimento das histérias de vida e de
escolarizacdo dos seus alunos. E os seus propdsitos para com a escola, no movimento de
pensar a pratica de leitura, valorizando os saberes dos alunos, suas experiéncias e
necessidades, ajudando-o0s a construirem novos saberes, considerando que esses sujeitos

séo detentores de um conhecimento de uma visdo de mundo singular.

2.7.4 Dos sujeitos da Escola Estadual Manoel Lumba de Oliveira

Debrucar-nos sobre os sujeitos alunos da referida escola com o propdsito de
conhecermos um pouco suas singularidades caracterizou-se como um ponto de partida
para entendermos a complexidade das relagdes didaticas estabelecidas entre a professora
e os alunos no movimento continuo e sistematico de aprendizagem da leitura no
cotidiano escolar.

Encontramos na referida escola um perfil de aluno da EJA semelhante a outras
tantas turmas ja pesquisadas (FREITAS, 2012; CAVALCANTE, 2009; SANTOS,
2006), com historias de vida e de escolarizagdo marcadas pela “impossibilidade” de
continuar os estudos ao longo de suas vidas por motivos socioecondémicos e culturais, 0s
mais diversos possiveis. Esses alunos trabalhadores possuiam um baixo poder
aquisitivo. Mas “carregavam” em seus discursos 0 sonho de concluir os estudos, de
conseguirem melhores empregos e de redirecionarem suas condi¢cGes de vida. O

fragmento a seguir comprova bem a questéo:

[...] vim de Major Izidoro trabalhar em Macei6 na casa de familias. Morava
com a minha familia. [...] Nao tive tantas oportunidades de estudar, porque
por um tempo vivi e morei na fazenda com a minha familia, 14 ndo tinha
escola. Minha mde nos ensinava algumas coisas em casa. Quando nds
voltamos da fazenda, eu fui para escola, mas ndo tive habilidade para
aprender. Mas sempre tive muita vontade e desejo de aprender. Por isso,
depois de grande eu vim para escola. Ha dois anos que estudo aqui. Gosto
muito de estudar aqui, gosto das professoras. O meu objetivo para 2013 é
terminar o ano aprendendo ler. (Aluno 8, EEMLO)

Este fragmento aponta um dos propdsitos de muitos alunos da EJA: aprender a

ler. No entanto, para os alunos das classes populares, “a leitura, na realidade, é uma
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promessa de ndo pertencer somente a um pequeno circulo” (PETIT, 2010, p. 96) de
analfabetos ou de analfabetos funcionais, mas de pertencer ao grupo dos letrados. Para
os alunos da EJA, a leitura pode lhes transportar para outros tempos-espagos diferentes
das experiéncias de leitura (ndo t&o boas) vividas na escola.

Os sujeitos alunos situavam-se numa faixa etaria que variava entre 19 anos e 87
anos. Essa intergeracionalidade ndo foi considerada com relagdo aos encaminhamentos
didaticos, nas intervencdes e nas formas de interagdo com os alunos pela professora.
Ficou explicito que todos eram convidados a realizar as atividades propostas com o
mesmo grau de complexidade. Segundo Arroyo (2011, p. 308), “as experiéncias do
tempo em que o0 passado-presente é tdo determinante sdo vivéncias despreziveis, € uma
forma perversa, antipedagdgica de destruir suas identidades, histérias-memorias”.

Em relagdo a inser¢cdo dos alunos no mercado de trabalho informal, eles
desenvolviam as atividades de domeésticas, vendedores, zeladores de prédios, pedreiros,
diaristas e vendedores ambulantes. Essa insercdo no mercado vem sendo apontada pela
escola como um dos fatores que contribuem para a interrupgdo dos estudos e a retencao
escolar, por dois motivos: a) a rotatividade dos alunos nos locais de trabalho; b) o aluno
trabalhador ndo dispde de tempo para estudar em casa. Dessa forma, ha, nesse sentido,
uma causa econdémica bem marcante, que contribui para o0 que o0s sujeitos da EJA se
afastem da escola.

Os alunos demonstraram nos GF que, por ndo dominarem a leitura, vivenciaram

situacOes constrangedoras, como podemos observar na fala:

[...] 0 negécio do cartdo que eu peguei. Tive que pagar parcelado sem eu té
pego. Tem coisas que a gente precisa saber ler, aprender e se esforgar. N&o é
facil. Eu estou trabalhando numa fundacdo, o sol da tarde, n6s recebemos
todinho, o sol estd muito quente, a gente chega enfadado. Como hoje, eu néo
vinha. Mas, a professora disse: ‘Venham amanhd, que amanhd, tem um
projeto’. Mas eu disse: No, eu vou estudar. Entdo eu vim. Eu acho que aqui
todos tém uma meta, ndo, tém uma ambicdo. (Aluno 9, EEMLO)

O dialogo com os alunos mostrou que o adulto sabe porque quer ir para escola e
0 que quer aprender nela. Esse anseio/necessidade gera, no aluno adulto, expectativa
quanto a intervencdo da escola na busca de dominio das préaticas de leitura e escrita
(BARROQOS, 2013).
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Os alunos eram provenientes de bairros proximos* e/ou distantes da escola®, e
em decorréncia disso foram fechadas turmas de EJA em muitas escolas, no horario
noturno, com desculpa da baixa frequéncia. Essa situagdo ¢ “resolvida” por meio da
disponibilizacdo do transporte escolar. Mesmo assim, a escola apresenta uma frequéncia
baixa de alunos e um alto indice de desisténcia e de retengdo, embora os alunos

reconhegcam a relevancia de frequenta-la, como identificamos no GF da referida escola:

Quanto eu preciso aprender, eu vejo que realmente preciso vir mais para
escola. Esforcar-me para estar aqui, independente de qualquer coisa. Vencer
0S cansacos, vencer os problemas. [...] Para chegar em um lugar, ler um livro,
uma revista, ler a Biblia. Para mim é muito importante também néo depender
das pessoas para ler um livro, ou qualquer outra coisa. (Aluno 10, EEMLO)

Na fala, o aluno reconhece a necessidade de frequentar a escola, mesmo que para
isso tenha que ultrapassar em alguns momentos os seus limites fisicos, além de poder
usufruir do prazer da leitura em diversos contextos de uso com autonomia. A maioria
desses alunos, também séo originarios do interior do estado de Alagoas®, e migraram
para Maceid a procura de melhores condicdes de vida. E outros migraram do estado de
Pernambuco. Com relacdo ao deslocamento do interior para a capital, um aluno no

grupo focal fez questdo de destacar:

Eu sou de Coldnia Leopoldina, vim morar em Maceié. Eu ndo tive a
oportunidade I4. Agora, eu estou tendo muita necessidade de estudo. Resolvi
me matricular aqui. No interior ndo é muito facil para a gente viver uma vida
boa. Entdo, muitas vezes, eu saia de madrugada para ir cortar cana. Quando
vinha chegar em casa era cinco, seis horas da noite, ndo tinha condi¢des de
trabalhar e de estudar. Hoje, estou aqui procurando aprender, porque preciso.
Tenho muitas metas na minha vida. Eu acho que néo é tarde para comegar. O
povo pergunta: ‘O Bigo, irmao, vocé vai para onde?’ Eu digo: Eu vou para
faculdade. “Vocé estd fazendo que série?’. Segunda série. ‘Mas, segunda
série na faculdade?’. Eu digo: N&o, porque para chegar la tem que comecar
na primeira série. Entéo, ja estou come¢ando. (Aluno 11, EEMLO)

Em grande parte, historicamente, 0 acesso a escola esteve sempre relacionado ao
meio social. Assim, os depoimentos dos alunos da EJA mesmo silenciados, ancorados

nas articulacbes entre o vivido e o pensado, denunciaram os obstaculos enfrentados

%9 Jatidica, Jacintinho, Mangabeira, Poco, entre outros.

% Jacarecica, Guaxuma, Riacho Doce e Ipioca. Alguns considerados distritos de Maceid.

! Atalaia, Batalha, Cacimbinhas, Colonia de Leopoldina, Flexeiras, Major Isidoro, Murici, Passo do
Camaragibe, Pilar, Rio Largo, S&o Luiz do Quitunde, Sdo Miguel dos Campos, Vigosa.
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durante suas tentativas de acesso a escola. No entanto, como observamos no fragmento,
0 sonho de continuar os estudos e chegar a universidade os mantém vivos e militantes.

Uma das caracteristicas da sala de aula estava no fato de haver predominéancia de
alunas mulheres, mais de 90 %. Havia uma aluna deficiente, com baixa viséo. Para a
professora, era muito bom trabalhar com o publico da EJA pois, esse publico ndo Ihe
“dava trabalho” (PROFESSORA CALISTA). Uma concepgéo se instaura, 0s sujeitos da
EJA sdo passivos as imposicOes da escola. Essa concepcao unir-se & as discussdes sobre
as possibilidades de ensinoaprendizagem na EJA.

O perfil dos alunos associado as suas historias de vida nos faz acreditar e lutar
para que, no estado de Alagoas, ao invés de se pensar em fechar turmas de EJA, sejam
propostas politicas publicas para esta modalidade, em dialogo com a intersetorialidade,
na perspectiva de incluséo desses sujeitos.

A possibilidade de fechamento de turmas da EJA na escola vem provocando

inseguranca para 0s sujeitos, que aproveitaram o grupo focal, como espaco de desabafo:

Eu soube de uma conversa, ndo sei se é verdade, que iria fechar [a EJA].
Quando eu vou comecar, vai fechar. Porque é muito pouco aluno, acho que
sdo seis. Eu nunca tive oportunidade de estudar. Eu tenho muita vontade de
aprender. Vai fechar o colégio a noite. Vai ser triste. (Aluno 12, EEMLO)

Os alunos nos levaram ao encontro de Freire (2007, p. 81), ao afirmar: “como
educador preciso ir ‘lendo’ cada vez melhor a leitura do mundo que os grupos populares
com quem trabalho faz de seu contexto imediato e do meio de que o seu ¢é parte”. Lutar,
portanto, colaborativamente para a ampliacdo da oferta de EJA nas escolas publicas
neste estado, com qualidade social.

Em seus didlogos, os alunos ultrapassaram as perspectivas de acesso a leitura na

escola, as implicacdes, e as necessidades desse acesso em suas praticas socais.

Eu vou aprender a ler, porque eu quero. Também quero aprender a ler a
Biblia, tirar minha habilitagdo, para mim estd dificil. Eu tenho que tirar,
porque em toda esquina que a gente dobra, ndo pode nem andar de bicicleta
que tem uma blitz. Eu tenho um transportezinho, uma moto, muitas vezes, eu
sou abordado pela policia. E chato para 0 homem, um ‘cabra’ ja velho assim
careca. Um momento de humilhacdo, porque esses camaradas [policiais] ndo
Ihe escutam. Eles estdo fazendo o trabalho deles, mas eles ndo respeitam,
chegam, abordam a pessoa, encostam em um canto e fica fazendo pressdo
psicoldgica. Eu digo vou estudar, ndo quero mais saber de conversa. Vou
estudar. Eu quero tirar minha habilitacdo. (Aluno 13, EEMLO)
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Percebemos, nessa reflex&@o, que o sujeito aluno da EJA apresentou experiéncias
de vida singulares, marcadas e demarcadas por impactos, sofrimentos e humilhacGes
causadas pelo outro, dito letrado. Tudo por conta do direito a educagdo que lhe foi
negado, gerando outras formas de negacOes, a exemplo: possuir uma carteira de
habilitacéo.

De modo geral, a comunidade escolar possui baixo nivel de escolarizacdo e ha
um alto nivel de analfabetos funcionais — realidade alagoana. Entre 0s recursos
tecnoldgicos que a maioria dos alunos possuia em casa citaram: aparelho de TV e
aparelhos celulares, além de outros materiais impressos (jornais, revistas e livros), como
demonstraram os GF.

Dar a voz aos sujeitos alunos com os quais trabalhamos colaborativamente,
buscando compreender como se davam as experiéncias de leitura na sala de aula, trouxe
uma experiéncia instigante, desafiadora, que fizeraram com que, enquanto professoras
da Universidade, ressignificassemos também nossa prépria experiéncia enguanto

“leitoras” das praticas escolares de ensino da leitura.

2.8 Um caminho orientado: da organizacgao e analise dos dados

Procuramos organizar os dados a partir da delimitacdo dos temas e de suas
significacdes (BAKHTIN, 1999, p. 129), pois, o0 carater unico de cada enuncia¢do nos
leva a defender que “além do tema, ou, mais exatamente no interior dele; a enunciacao ¢
igualmente dotada de uma significa¢ao”.

Na analise dos referidos corpora, tentamos considerar a histéria dos sujeitos
professoras num tempo e espago socio-histérico e cultural, tempo particular de suas
experiéncias docentes, o lugar da geracdo dos seus enunciados (a escola) de um lado, e
0s envolvimentos intersubjetivos que dizem respeito a um dado discurso, de outro (do
coordenador, da instituicdo, das secretarias de educacdo, do Ministério da Educacao).
Tudo isso estava implicado nos caminhos do processo de (re)significacdo das préaticas
de ensino da leitura.

Em inimeros momentos da investigacdo, percebemos que 0s sujeitos professoras
e outros membros da escola foram resistentes a intervencdo colaborativa. No entanto,

tinhamos clareza de que “[...] a resisténcia estd ligada ao fato de que ninguém pode agir
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no lugar do outro, [...] ninguém pode decidir sobre a liberdade do outro” (MEIRIEU,
2002, p. 289). Diante dessa realidade, acreditivamos que, em se tratando de uma
pesquisa colaborativa, construir saberes junto as professoras seria estabelecer um
dialogo sobre a experiéncia vivida e motivar o outro a ressignificar sua préatica a partir
dos seus “erros” e “acertos”.

Por meio do dialogo, as professoras foram atribuindo sentido as suas a¢fes, num
movimentum  tedrico-pratico de acdo-reflexdo-estudo-acdo. Esses  discursos
representaram o caminho complexo construido na interagdo com o outro — de forma
colaborativa, numa relacdo de alteridade. Segundo Bakhtin (1992, p. 35-36), “a
alteridade define o ser humano, pois 0 outro € imprescindivel para a sua concep¢do: é
impossivel pensar no homem fora da relacdo que o liga ao outro”. Nessa relacdo de
alteridade, um dos grandes desafios consistiu justamente no processo continuo de busca
de “[...] ultrapassar a linha divisoria entre os professores e os pesquisadores
académicos” (ZEICHNER, 2003, p. 229).

Ao longo da investigacdo, fomos construindo os capitulos desta tese, atrelando
concomitantemente 0s processos de coleta, leitura e estudos teoricos, organizacdo e
analise dos corpora. Tentamos dar énfase as experiéncias vividas pelas professoras.
Guiamos-nos pelo pressuposto de Colombo (2005, p. 276), quando afirma “[...] mais do
que organizar e descrever o proprio material empirico, como se estivesse dando voz aos
seus entrevistados, o pesquisador deve buscar ilustrar a sua relacdo pessoal e complexa
com o material colhido”.

E dessa maneira, dialégica e dialeticamente que a pesquisa com 0(a)s
professore(a)s precisa ser realizada no interior das escolas, ja que a formacdo de
professore(a)s ndo deve ser caracterizado como propriedade privada da Pedagogia e/ou
das secretarias de educacdo, mas a sua dinamica ou é experiencial ou entdo ndo pode
ser considerada formacéo (JOSSO, 1993).

Organizamos os dados de forma processual, em trés grandes momentos. No
primeiro, sistematizamos os dados coletados por meio das entrevistas individuais com
0s participes diretos da investigacdo (professoras) e com outros profissionais
(coordenadora pedagdgica e professora da sala de leitura) das escolas que permitiram
dialogar com o0 nosso objeto investigado, nesse movimentum, sobre o tema e sua

significagéo.
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No segundo, incidimos sobre os corpora coletados com base nas observacgdes
diretas da pratica de ensino da leitura, com o propésito de montarmos um quadro de
diagndstico demonstrativo das propostas tedrico-metodolégicas mais recorrentes
durante as observacoes.

No terceiro, organizamos 0s corpora das observacgdes colaborativas, das sessdes
reflexivas e das sessdes de estudos, que se constituiram em 45 horas de filmagens e
gravacdes. Como ja informamos, foram realizadas, em cada escola, 5 (cinco)
observaces colaborativas, 5 (cinco) sessdes de reflexdo e 5 (cinco) sessdes de estudos.
Destas, escolhemos 1 (uma) aula, de cada professora, a sessdao de estudo anterior, a
vivéncia dessa pratica e a sessdo reflexiva desta préatica para serem analisadas nesta tese
de forma representativa.

Analisamos as praticas de leitura do género: a) conto, trabalhado pela professora
Décia; e, b) conto, trabalhado pela professora Calista. No entanto, ndo tinhamos o
propésito de fazermos uma andlise comparativa, mas de perceber, considerando a
singularidade de cada professora, como elas significam e ressignificam suas praticas de
ensino da leitura em contexto de pesquisa colaborativa.

No entanto, o (re)pensar e as motivacbes para as mudancas das praticas de
ensino da leitura nos fazem concordar com Ibiapina (2008, p. 116), quando afirma
categoricamente: “[...] para mudar a teoria, a politica e a cultura escolar, ¢ necessario
optar pelo desafio de coproduzir conhecimentos com os professores aproximando o
mundo da pratica”. Nessa perspectiva, a formacdo do professor associada ao processo
de pesquisa envolve um compromisso com uma visdo de homem e de sociedade, e com
0 Seu objeto de estudo.

Ao longo da leitura dos corpora empiricos, tendo em vista a analise dos dados,
fomos localizando temas desvelados pelos discursos e suas significacdes para 0s
participes da investigacdo, inferindo o0s sentidos produzidos no contexto da

investigacdo, entendidos como momentos Unicos de sua realizacéo.
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3 PROFESSOR “DE LEITURA” NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: A
CONSTRUCAO DO SABER ENSINAR

Se a propria arte de dizer é uma arte de fazer
e uma arte de pensar, pode ser a0 mesmo
tempo a préatica e a teoria dessa arte.

Michel de Certeau

Este capitulo “brota” da nossa inquietante procura de aproximarmo-nos das
pistas das professaras participes da investigacdo, sobre como foram construindo seus
saberes docentes sobre praticas de leitura na EJA. Com isso, objetivamos mostrar que,
para ser professor de leitura, e refletir sobre o saber da experiéncia € preciso tornar-se
professora de leitura na EJA, por meio da construcdo do processo continuo de saber
ensinar.

Ao tornarem-se professore(a)s “de leitura”, considerando as poucas
oportunidades de discussao sobre a especificidade do ensino da leitura na EJA, durante
0 processo de formacdo inicial e continuada, o0s saberes que lhes
possibilitaram/possibilitam vivenciar praticas sociais de leitura na sala de aula séo
provenientes de sua insercdo no cotidiano escolar — por natureza ambiente letrado,
inscreve-se nas fronteiras entre as vicissitudes da experiéncia de vida e profissional das
professoras (JOSSO, 2004). Entende-se que a formagdo docente “comega antes da
universidade, cristaliza na formacao universitaria ou equivalente, valida-se e aperfeicoa-
se na entrada na profissdo e prossegue durante uma parte substancial da vida
profissional” (TARDIF, 2000 et al, p. 24).

E, justamente, na perspectiva da possibilidade da vivéncia de outras préaticas de
leitura pelo(a) professor(a) e/ou pelos alunos da EJA, no ambiente escolar, a partir da
construcdo da trilogia saber/fazer/ser que a reflexdo sobre o ensino da leitura foi se
construindo nessa pesquisaformagdo®?.

Durante muito tempo, procuravam-se 0s atributos ou as caracteristicas que

definiam o “bom professor”. Esta concepg¢do conduziu ja na segunda metade do século

%2 Segundo Josso (2004, p. 113) na concepgdo de atividades de pesquisaformacao cada etapa da pesquisa
€ uma experiéncia a ser elaborada para que, quem nela estiver empenhado, possa participar de uma
reflexdo tedrica sobre a formacéo e os processos por meio dos quais ela se da a acontecer.
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XX, a consolidacdo de uma trilogia que teve grande sucesso sobre as habilidades do
‘bom professor’: saber (conhecimento), saber-fazer (capacidade) e saber-ser (atitudes)
(NOVOA, 2009). Em se tratando do professor da EJA, como nos mostraram as
professoras participes desta investigacdo, essas habilidades foram construidas,
sobretudo, ao longo da experiéncia profissional.

Se somos todos professores leitores do mundo e da palavra, precisamos usar e
ensinar a usar a leitura na EJA como instrumento de emancipacéo e de transformacéo de
identidades. Entre dialogos, Tardif (2003) permitiu-nos uma aproximacao
epistemoldgica sobre a natureza do saber/fazer/ser docente em construcdo que, em
relacdo aos sujeitos investigados, foram lhes permitindo ser professores “de leitura” na
EJA. Ser professor leitor e de leitura implica promover um olhar diferenciado sobre a
pratica pedagdgica mediante um cenario escolar complexo, mas que lhe permita
vivenciar a reflexdo, em contexto de pesquisaformacdo sobre os caminhos a serem
abertos pela teoria na pratica.

Com o proposito de entendermos 0 movimento do saber/fazer/ser professor de
leitura na EJA, fomentamos o dialogo, neste capitulo, a partir de diferentes vozes (das
professoras participes, das coordenadoras pedagogicas, dos alunos das turmas
investigadas) sobre o0s sentidos, 0s usos, as praticas e o lugar da leitura nos cotidianos
escolar e extraescolar. Esse dialogo nos permitiu refletir sobre as vicissitudes do
professor-leitor e de leitura na EJA; o (des)encontro da leitura na escola; a busca por um
espaco/lugar de leitura e os propositos dos alunos leitores nos espacos de leitura

permitidos pela escola.

3.1 As vicissitudes do professor-leitor e de leitura na EJA

E demasiado dificil aproximarmo-nos dos tracos individuais e coletivos que
podem caracterizar o professor-leitor e de leitura da EJA. E escusado dizer que os
saberes docentes que podem caracterizar e constituir o professor de leitura sdo
atravessados pelo seu contato com préticas de leitura ao longo de sua experiéncia de
vida, trajetéria e formacéo profissional.

Mdltiplas e singulares sdo as praticas de leitura realizadas por esse profissional

no ambiente de trabalho e em suas praticas sociais cotidianas. No ambiente de trabalho,
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as professoras leem, sobretudo, géneros que circulam na esfera escolar. Por essa razdo, a
escola deve se constituir num espaco de socializacdo dos saberes e das aprendizagens
profissionais.

As praticas de leitura cotidianamente pressupdem uma concepgao de linguagem
enquanto forma de interacdo (GERALDI, 2003). Tal concepcdo, muitas vezes, passa
despercebida no imaginario social do(a)s professore(a)s, sendo, portanto,
desconsiderada e/ou apagada da memdria quando se trata de pensar 0 modo como
estabelecemos o dialogo autor-texto-leitor (KOCH, 2006) na escola.

Para Almeida (2001, p. 119), as leituras do professor, além de se refletirem
diretamente em sua praxis, “sdo relevantes para a constituigio de sua identidade
profissional, elementos constitutivos da profissdo docente, pois estdo vinculadas as
representacdes das praticas pedagogicas por eles construidas [...]”. Temos dito que, em
se tratando da natureza complexa das modalidades linguisticas oral e escrita, as praticas
de leitura possibilitam ao professor-leitor e de leitura na EJA a ampliacdo dos seus
saberes sobre 0s usos sociais da linguagem; sobre a funcéo e uso dos diferentes géneros
textuais nas praticas sociais; sobre as especificidades das materialidades linguisticas,
entre outros aspectos.

O professor da EJA, em particular, em se tratando do contato com a leitura,
muitas vezes, tem acesso desigual aos bens culturais disponiveis na sociedade. Nas
escolas, isso acontece porque nem todas disponibilizam para o horario noturno as
mesmas possibilidades de acesso a leitura como no horario diurno, a exemplo o0 acesso a
biblioteca e, consequentemente, aos livros.

A questdo é contraditoria em si mesma, o professor-leitor e de leitura na EJA
pode-se encontrar podado a limitadas praticas de leitura, por diversos motivos: pela
caréncia de livros na escola; pouco tempo disponivel em suas rotinas diarias; falta de
praticas de leitura; condi¢cdes econémicas, condi¢Bes de trabalho; e, tempo de trabalho.
Torna-se um “leitor interditado®®” (ALMEIDA, 2001; BRASILEIRO, 2004; BRITTO,
1998; CAVALCANTE, 2008) e/ou um professor sem tempo para a leitura.

*% para Almeida (2001, p. 118) “Os professores sdo leitores interditados, pois como cidadaos, eles ndo
possuem o perfil socioeconémico e cultural dos altamente letrados e que, principalmente devido a suas
condic¢Bes de trabalho estdo submetidos a préaticas de leitura limitadas e limitadoras, reduzidas ao nivel
minimo pragmatico, “dentro do proprio universo estabelecido pela cultura escolar e pela industria do livro
didatico”.
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Segundo Bourdieu (2009, p. 234), parece muito importante “quando abordamos
uma prética cultural qualquer, interrogarmo-nos como praticamos, nés mesmos, essa
pratica”. E relevante considerarmos que, antes de serem professore(a)s de leitura, s&o
também sujeitos professore(a)s leitores e letrados (SOARES, M. 2003). O ndo
reconhecimento, pelo professor, dessa préatica cultural implica o risco de se construirem
concepgdes limitadas do lugar da leitura, nas praticas socioculturais de uso da
linguagem.

Enquanto prética social, entendemos leitura como:

[...] uma atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos,
que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na forma de organizacéo, mas requer a mobilizacdo de
um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo (KOCH,
2006, p. 11).

Dado o exposto, saimos & procura de “vestigios” sobre quais usos sociais as
professoras, participes da investigacdo fazem da leitura. E, assim, nos dialogos
colaborativos, por meio de entrevistas individuais, as professoras foram desvelando suas
concepcOes e 0s usos sociais que fazem da leitura. Ao suscitarmos a reflexdo sobre o
que significa ser um professor-leitor e de leitura na EJA, e, se havia por parte das
professoras o reconhecimento de sua condicdo de leitor, a professora Dacia afirmou que
leitor: “E aquele que & com bastante frequéncia. Que esta informado de tudo, seja na
televisdo, seja no radio, na internet. Seria esse tipo de professor que Ié 24h”.

E, fez a autorreflexdo sobre sua condi¢do de leitora: “Nao me considero uma
professora leitora. Eu precisaria ler mais, o que eu leio ainda é pouco”. A professora
demonstrou em seu discurso ter uma concepcdo ampla das varias possibilidades de
leitura, para além da materialidade escrita que extrapola as praticas de leitura
escolarizadas.

Mediada por uma concepcdo de leitor(a), e, com base na reflexdo sobre suas
praticas de leitura, a professora ndo se considera uma leitora, reconhece que para isso
precisaria ler mais, pois ndo vivencia praticas de leitura cotidianas e ndo tem acesso a
uma cultura letrada. As reflexdes da professora levam-nos a concordar com Bourdieu
(2009, p. 234), quando afirma “o que eu digo da leitura é produto das circunstancias nas
quais tenho sido produzido enquanto leitor, o fato de tomar consciéncia disso é talvez a

Unica chance de escapar ao efeito dessas circunstancias”.
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Assim, estavamos diante de uma professora que, por diversos motivos,
reconheceu o seu pouco contato com o mundo da escrita e sua necessidade de ler mais.
Concordamos com Suassuna (2012, p. 138) que “leitura é encontro de sujeitos,
didlogo”. E, para a autora ainda “o didlogo ¢ operado na tensdo entre palavras proprias
(do leitor) e palavras alheias (do autor)”.

O lugar ocupado pela leitura numa sociedade letrada e excludente impde ao
sujeito a construcdo de uma concepgéo restrita do que implica leitor(a) e dos sentidos
atribuidos a leitura — confirmando suas crencas daquilo que sabem e esperam da
aprendizagem da leitura: “o impacto da leitura na existéncia do sujeito €, pois, mais real
do que se imagina” (JOUVE, 2002, p. 129).

E interessante destacar como tudo se relaciona, por meio de caminhos que se
intercruzam, quando se trata da leitura enquanto prética cultural e social no cotidiano
do(a)s professore(a)s — seja em seu ambiente de trabalho e/ou nas suas praticas
cotidianas. De fato, os aspectos econdémicos, materiais, as politicas de promocdo da
leitura e a cultura institucional, que limitam o acesso aos bens culturais, podem
contribuir para tornar cada vez mais distante a relacdo e o acesso do(a) professor(a) a
praticas de leitura, além de fomentar também a producdo da identidade de um
professor(a) que nédo se encanta pela leitura.

Pensar o(a) professor(a) leitor e de leitura impOs a necessidade de pensar
também as condicdes de trabalho docente e a cultura institucional, a carga horaria de
trabalho, o namero e a diversidade dos alunos, entre outros aspectos. Para Tardif e
Lessard (2005, p. 113), na escola os fatores materiais e ambientais influenciam na carga

de trabalho do professor:

[...] como a natureza dos lugares de trabalho e os recursos materiais
disponiveis. Por exemplo, a insuficiéncia de material adequado, a falta de
equipamento informéatico, a pobreza das bibliotecas, a dependéncia dos
horérios de transportes (em regides distantes), a insuficiéncia financeira de
recursos sao fatores muitas vezes descritos pelos docentes de todos os paises
e, obviamente, no Brasil, pois eles tornam muito pesada ou dificil a carga de
trabalho.

Isso, como observamos nas escolas, e por meio dos dialogos colaborativos,

implicavam em um saber-fazer e ser professor(a) de leitura na EJA. Para Bourdieu
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(2009, p. 234), por sermos todo(a)s leitore(a)s, “atribuimos & leitura multiddes de
pressupostos positivos € normativos”.

E, para sermos mediadore(a)s de leitura na escola é preciso “ser leitor, ¢ como
leitor, ser capaz de enriquecer o contato do leitor iniciante pela oferta de outros textos
com 0s quais cotejar o que se leu e como leu o que se leu” (GERALDI, 2013a, p. 46).
Dessa maneira, o0 reconhecimento das poucas praticas de leitura realizadas pelas
professoras implicaram, como veremos mais adiante, em préticas de leitura planejadas
para os alunos, sem didlogo entre o(a) professor(a) leitor(a) e os seus outros — alunos
para quem se da a ler a licdo (LARROSA, 2013).

Sobre suas praticas de leitura, em outros espagos ndo escolares, a professora

Dacia afirmou:

Eu tenho lido ultimamente, por falta de tempo, mais o que eu consigo de
imediato utilizar na sala de aula. Eu leio: Nova Escola e Revista de Educacéo
gue tem na biblioteca. Tem umas de Lingua Portuguesa. Entdo, sempre que
eu tenho alguma duavida, ou quero trabalhar alguma coisa diferenciada,
procurava ler essas revistas.

E, continua:

Como consegui aquele de EJA, agora, estou fazendo a leitura voltada para a
EJA, para me aprimorar. Porque ainda tenho muita dificuldade. Na verdade,
depois que sai da faculdade, passei mais a ler esse tipo de material porque era
0 que tinha retorno mais rapido para utilizar na sala de aula. Eu lia um livro
ou outro, mas autoajuda.

As préaticas de leitura realizadas pela professora buscavam atender suas
necessidades profissionais imediatas, reafirmando ser uma leitora interditada
(ALMEIDA, 2001). Essas praticas teriam a funcdo de suprir suas dificuldades e
limitacGes pedagogicas quando se propde desenvolver praticas de leitura “diferentes”.
Segundo ela, as revistas que abordam tematicas ou socializam modelos de praticas de
ensino da leitura, que lhe d&o retorno mais rapido, sdo as mais consultadas. Os livros
cientificos s@o pouco consultados, enquanto os de autoajuda sdo mais recorrentes. Para a
docente, esses livros atendiam a uma necessidade pessoal, melhorar a sua autoestima e
também ajuda-la a elevar a autoestima dos seus alunos.

Os materiais didaticos selecionados pela professora Dacia para serem lidos

revelam o seu perfil de leitora na escola e fora dela, embora pudesse/devesse ler outros
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textos que lhe possibilitassem a ampliacdo de saberes especificos, entre eles, sobre as
praticas de ensino da leitura.

As leituras no ambiente de trabalho docente, portanto, podem ajudar as
professoras a encontrarem caminhos para pensar as dificuldades de aprendizagem da
leitura pelos seus alunos. O unico livro de EJA® a que ela referencia foi obtido por
meio de doacdo do Nucleo de Estudo, Pesquisa e Extensdo em Alfabetizacdo
(NEPEAL), na ocasido da referida pesquisaformacdo. Segundo a professora Décia
tratava-se de uma “obra-prima”, e Ihe ajudaria a compreender melhor a EJA, e “Passaria
a ser o seu livro de cabeceira”.

Ao ler a revista Nova Escola, ela tentava encontrar textos que lhe mostrassem
“como fazer”, pois ainda esperava encontrar modelos de aulas prontas que lhe
possibilitassem familiarizacdo com “novas” estratégias de ensino da leitura. Como
afirmou: “Leio as revistas, por ter um preco acessivel e sdo assinadas pela escola”.
Essas revistas eram um dos poucos materiais impressos acessiveis na escola, embora as
escolas tenham recebido do Ministério da Educacdo (MEC) um acervo de livros
destinados ao professor.

Esses livros nem sempre estdo organizados, catalogados e disponiveis aos

professores. Atrelado a tudo isso:

A falta de tempo para ler e estudar, a falta de dinheiro para comprar livros, a
falta de livros e de bibliotecas na escola, a pressa e a correria nos afazeres e
nas tarefas etc. sdo condicionantes ainda de outras esferas situadas muito
distantes do alunado. (SILVA, 2009, p. 61)

Segundo Santos e Orge (2010, p. 273), a revista Nova Escola, enquanto um
suporte de géneros de divulgacdo cientifica, “caracteriza-se preponderantemente pela
evidéncia que da, em suas secOes e reportagens, as posicdes e as acdes desenvolvidas
pelos professores brasileiros de escolas publicas no ambiente escolar”. No entanto, ha
pouco espago na referida revista para a divulgagdo das experiéncias “bem sucedidas” de
praticas de leitura na EJA.

Para as autoras, no local de trabalho, as exigéncias de letramento dos professores

tendiam a ser bem mais praticas. Ou melhor, buscavam encontrar “modelos de praticas”

** FREITAS, Marinaide L. Q. e COSTA, Ana Maria B. Proposta de formacdo de alfabetizagdo em
EJA: referéncias tedrico-metodoldgicas. Maceid: MEC e UFAL, 2007.
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bem sucedidas. No entanto, a cpia de modelos ndo da conta de ressignificar as praticas
de ensino, considerando o processo de formagdo continuada que demanda a necessidade
de diélogo teorico-pratico nos contextos de pesquisaformacdo, como demonstramos
nesta investigacao.

A auséncia de tempo disponivel para a prética de leitura também foi sinalizada
pela professora Dacia como um dos fatores que Ihe impossibilitava ser leitora. Essa falta
de tempo se justifica pela rotina dupla e, as vezes, tripla de trabalho na escola,
considerando que ela exerce a fungdo de coordenadora pedagdgica dos anos iniciais na
EMFF, no horario matutino. A dupla funcdo que os professores, as vezes, precisam
assumir para obter um salario minimamente decente significa que “precisam adaptar-se
com varios grupos e tipos de alunos, com diversos estabelecimentos e grupos de
colegas, sem falar dos diferentes materiais a preparar” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
120). Essa sobrecarga pode implicar na formacdo de um(a) professor(a) leitor(a),
contraditoriamente, sem tempo para a leitura.

Ao dialogar sobre a formacao de professores e a pedagogia da leitura, Bortoni-
Ricardo et al (2010, p. 16) defendem: “todo professor € por definicdo um agente de
letramento; todo professor precisa familiarizar-se com metodologias voltadas para as
estratégias facilitadoras da compreensdo leitora”. Para que isso aconteca, faz-se
necessario que o(a)s professore(a)s, por meio de politicas de formacdo continuada
possam dialogar sobre o seu papel enquanto agentes de letramento e construir saberes
sobre os pressupostos tedrico-metodoldgicos subjacentes a uma pratica de ensino da
leitura.

Em outro contexto, a professora Calista, ao refletir sobre o seu contato com as

praticas de leitura cotidianas, afirmou:

[...] No meu dia a dia, so leio, realmente, o que preciso para colocar em sala
de aula. Eu ndo tenho tempo para ficar viajando nos livros. [...] Quando vou
ler é noite, estou perto de dormir. Entdo, o cansago bate. No final de semana
sdo tantas outras coisas [...] Mas, pego o livro, vou ler, viajar [...]. Tento,
tento, vou viajar um pouquinho, daqui a pouco fecho. Entdo, leio muito para
trazer para sala. Agora dizer que leio realmente, sou aquela leitora,
infelizmente, tenho que ser sincera e dizer que, como professora da
universidade Mélia falou: realmente é o tempo.

Estamos diante de uma concepcdo de leitura enquanto ato prazeroso, como a

rofessora Calista afirmou que possibilita “viagens”. No entanto, ela encontrava-se
p g
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entre limitacOes e liberdade, ao estilo de Chartier. Para o autor (1998, p. 77) “Toda
historia da leitura supde, em seu principio, esta liberdade do leitor que desloca e
subverte aquilo que o livro lhe pretende impor”. Mas, demonstrou a professora Calista,
sua liberdade leitora “é cercada por limitages derivadas das capacidades, convencoes e
habitos que caracterizam, em suas diferengas, as praticas de leitura”.

Além das praticas de leitura da professora Calista, deparamo-nos com similares
praticas de leitura realizadas pela professora Décia: ambas leem para atenderem as suas
necessidades imediatas. Na verdade, professoras sem tempo para outras praticas de
leitura. Profissionais que ndo se reconhecem como usuarios da leitura, mesmo que
sejam restritas a praticas sociais fora da escola. Mediante essa complexidade para suprir
a falta de tempo para ler, a pesquisa mostrou que as professoras buscam estratégias para

supera-las:

[...] eu sempre estou lendo jornal, revista. Sempre trazendo uma matéria,
alguma coisa desse tipo, e incentivando de uma forma ou de outra 0s meus
alunos. Mas, percebo o seguinte: eles querem aprender a ler, mas ndo querem
ler um texto, porque eles ndo conseguem superar. Quando eles olham um
texto muito grande j& desistem, acham que ndo vdo conseguir ler todas as
palavras. Entdo, [..] eu trago pequenos textos. Procuro muito trabalhar
palavras, muitas palavras, para que eles realmente se socializem com aquelas
palavras. Quando I& de novo ja consegue captar. Assim, comecgou a ler ja
sabe do que trata. (Professora Calista)

A professora buscava estratégias para ter acesso a leitura, de modo que esse
acesso fosse extensivo aos alunos. As praticas de leitura realizadas pelas professoras
tém um denominador comum: sua relacdo com as praticas de leitura a serem realizadas
para, com e/ou pelos alunos. No entanto, 0 que nos coloca em alerta € a percepcéo de
que, para as professoras investigadas, os alunos da EJA construiram para si uma
imagem de sujeitos incapazes de lerem um texto longo. Essa concepcdo é extensiva a
docente que, mediante essa complexidade, traz textos pequenos, limitando-se a explorar
apenas palavras, como unidades de sentido.

O problema que se coloca consistiu, justamente, na construcdo de uma cultura
escolar em que a leitura de um texto torna-se dificil e complexa para os alunos.
Bourdieu (2009, p. 234) afirma que, muitas vezes, somos conduzidos por um erro
intelectualista “pensamos que ler um texto ¢ compreendé-lo, isto é, descobrir a chave.

Quando de fato nem todos os textos sdo feitos para serem lidos nesse sentido”.
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Para a professora Décia a sua relagdo com os alunos é um dos fatores que

motivava suas leituras:

[...] eu gosto mais de ler esse [livro de autoajuda], porque no dia a dia a gente
vai esquecendo das coisas que, as vezes, sdo prioridades na vida. Entdo, eu
procuro ler mais esses que levantam mais o &nimo, que deem uma renovada,
que fagcam relembrar umas coisas [...]. As vezes, de olhar o aluno, de n&o ter
um cuidado especial, de ndo ver s6 a parte pedagogica, mas a parte
emocional. Entdo, ultimamente, eu tenho lido mais esses tipos de livros. Os
pedagdgicos, eu tenho lido mais revistas.

Ao dialogar sobre os “efeitos” da leitura sobre o leitor, Petit (2010, p. 38)
defende que “ler permite ao leitor, as vezes, decifrar sua propria experiéncia. E o texto
que Ié o leitor, de certo modo ¢ ele que o revela”. Assim, a professora ndo demonstrou
preocupacao com o seu acesso a cultura letrada. Mas, enfatizou seu gosto pela leitura de
textos de autoajuda, ao afirmar que considera essa pratica importante para o seu bem-
estar e se relacionar com 0s outros nas praticas sociais cotidianas. A opg¢éo da leitura de
texto de autoajuda, em detrimento de outros, apontou-nos que algo pode estar
interferindo em sua relacdo profissional e/ou nas suas relacdes pessoais.

Os discursos demonstraram que ha a necessidade de inclusdo das professoras da
EJA em discussdes sobre as praticas de leitura na escola, de forma que possam refletir
sobre a necessidade de construirem uma cultura de ler e ampliar os seus saberes sobre a
natureza complexa das praticas de leitura. Segundo Santos (2006, p. 34), “ao
consideramos a amplitude e a complexidade da formacgédo continuada do professor, ndo
podemos prever de fato quando iniciamos 0 nosso processo de formagdo profissional”.
Por isso, a formacdo continuada no locus da escola, pode possibilitar a reconstrucdo de
saberes sobre 0 como ensinar a ler na EJA.

Em Tardif (2003, p. 57), a formacdo profissional “com o passar do tempo, ela
vai-se tornando — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor, com
sua cultura, seus ethos, suas ideias, suas fungdes, seus interesses [...]”. A investigagao
foi nos conduzindo a percepcdo de que, de fato, o processo de formacao profissional das
professoras investigadas Ihes possibilitou a construcdo de uma forma singular de
abordar a leitura na EJA, mesmo que esses saberes ainda ndo fossem transparentes aos

seus olhos.
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O professor-leitor e de leitura vai se constituindo a partir de sua imersdo nas
praticas cotidianas de leitura e que “a relagdo de inimeros professores com os alunos, é
antes de tudo uma relagdo afetiva” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 151). Essas rela¢oes

imp&em necessidades e limites as préaticas de leitura.

3.2 O processo de formacéo do professor de leitura na EJA

As escondidas, quase secretamente, as professoras demonstraram as origens do
saber/fazer/ser professoras de leitura na EJA. EIAs vao se construindo por meio de
praticas sociais de vivéncias de eventos e préaticas de leitura, de dialogos entre os pares,
sobre como se ensina a ler. Por meio da inser¢cdo em espacos escolares e em programas
de formacdo continuada, entre outros contextos de aprendizagens.

A trajetoria de formacdo inicial e continuada das professoras foram reveladoras
do (ndo)lugar das reflexbes sobre o ser professor-leitor e de leitura, sobre suas
cotidianas praticas de leitura e como essas praticas poderiam Ihes ajudar a mediar outras
e significativas préaticas de leitura escolares. Os sujeitos professores da EJA desta
pesquisa tiveram por formacdo inicial o curso de licenciatura em Pedagogia™. E sabido
gue nesse curso, a época, ndo se tinha uma preocupacdo com a formacdo do professor
para ensinar a leitura na EJA.

E com esse pensar que sentimos a necessidade de conhecermos um pouco a
trajetdria de formacéo das professoras, tendo clareza de que em uma pesquisaformacéo
pensar com o(a)s professore(a)s “é uma tarefa dificil em relagao a heranga escolar dos
adultos com os quais trabalhamos e é uma tarefa igualmente dificil em relacdo a nossa
propria heranga como formadores” (JOSSO, 2004, p. 245). Nesse sentido, a professora

Décia ao rememorar o seu processo de formacéo inicial, narrou:

Eu comecei com o magistério, conclui aos 18 anos. Ao concluir, consegui
arrumar um emprego. Entdo, desde os 18 anos, eu ja trabalho como
professora. Eu j& tenho 36 anos. Logo em seguida comecei a ensinar, e fui
cursar Pedagogia. Iniciei no CESMAC. Por motivos financeiros consegui a
transferéncia para a UFAL. Formei-me em 2004. De |4 para c4, passei esse
tempo sem estudar, porque somos professores, eu e meu esposo. Entdo, as

> Como vislumbramos no primeiro capitulo, a professora DAacia concluiu o curso de Pedagogia
licenciatura no ano de 2004, enquanto que a professora Calista concluiu no ano de 1998.
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vezes, a gente tem que priorizar um, enquanto o outro fica sem estudar. Ele
fez a pds primeiro. Agora, entrei em psicopedagogia.

A fala da professora Décia vai ao encontro do que nos diz Almeida (2001, p.

117) sobre a conjuntura social brasileira atual, que esse percurso se justificaria:

[..] pelo fato de ser caracterizada por baixa remuneragdo, e,
consequentemente, desprestigio social, a profissdo do magistério deixou de
ser adotada pelos grupos das classes alta e média, tornando-se uma opcéo
para os segmentos de menor poder [...].

Com relacdo a sua trajetoria profissional, a professora Calista, rememorou:

[...] Minha formacdo é magistério. [...] Formei-me em 1993. E, fiz o
vestibular e passei em Pedagogia na UFAL. Entdo, em 1994, comecei a
estudar na UFAL, terminei em 1998. [...] Saiu o concurso em 2000, eu fiz.
Foi ai que eu comecei na EJA, porque eu trabalhava de manhd e de tarde, ndo
tinha opcdo nenhuma. Eu ndo queria largar o particular. Como trabalhava
com criangas, eu ndo queria largar de jeito nenhum. Restou-me a noite.
Entdo, corri atras de uma escola, a noite é EJA. Eu comecei [na EJA], desde
que eu entrei no Estado em 2001. Fiquei [trabalhando na EJA] até mais ou
menos 2009. Aqui ndo tinha vaga para EJA a noite. Entéo, fiquei por um ano
pela manha com 4° ano. Depois vim para ca, em 2010, & noite. Estou até
agora trabalhando com EJA.

O extrato reafirma o postulado de que ser professora da EJA foi para a
professora uma segunda opcdo, considerando a sua experiéncia com criancas, desde o
seu processo de formacdo inicial. Acreditamos que a falta de interesse pela docéncia na
EJA se justifique, entre outros aspectos, pela pouca oportunidade de conhecer e de se
inserir na referida modalidade durante o processo de formacédo inicial. Desse modo,
pode-se entender a pertinéncia das discussGes quanto a contraditoria situacdo da
insercdo dos professores na EJA: primeiro, sem formacdo especifica para atuar;
segundo, o peso do saber da experiéncia na pratica docente que implica praticas
desprovidas de sentidos para 0s sujeitos jovens, adultos e idosos.

Se considerarmos a formacéo inicial do(a) professor(a), em especial, da EJA,
poderiamos afirmar que em maioria, foram poucas as oportunidades, ou talvez elas
nunca tenham existido, de se debrucarem sobre um referencial tedrico-metodologico
que abordasse a natureza epistemoldgica de uma pratica de leitura na area. No didlogo
entre formacdo de professores e a pedagogia da leitura, Bortoni-Ricardo (2010, p.17)

enfatiza “[...] a formacdo de professores em nosso pais vem negligenciando dimensoes
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de natureza mais pratica, metodoldgica, em beneficio de uma suposta superioridade de
contelidos tedricos provenientes das ciéncias humanas”.

Esse fato esta posto inclusive na formacdo do(a)s professore(a)s investigados,
pois, segundo elas ha um excesso de discurso tedrico e uma escassez de dialogo tedrico-
pratico®. Em se tratando do ensino da leitura, os didlogos foram reveladores de que a
situacdo é ainda mais preocupante. A época, ndo havia uma proposta de formacéo que
tematizasse 0 ensino da leitura no curso de Pedagogia. Sobre isso a professora Dacia
afirmou: “Néo me recordo, porque tem aquelas didaticas todas. Tinha essa de jovens e
adultos, que inclusive era com a Tania Moura>’. Eu era de escola particular”. E,

complementou:

[...] A escola particular sempre promove esses encontros aos sdbados. Eu fiz
muito congresso na area de leitura. De uns anos para ca, ensinei alfabetizagio
e 1° ano. A maioria dos congressos que fiz, em Recife, e aqui no Centro de
Convencdes, sempre procurava a area de leitura, de alfabetizagdo, na area de
linguagem.

O discurso da professora Dacia reafirmou a hipdtese de que, o(a)s professore(a)s
da EJA, durante o processo de formacdo inicial ndo tiveram a oportunidade de
dialogarem sobre a especificidade das préaticas de leitura na EJA. Por outro lado, hd uma
busca por ele(a)s pela construcdo de saberes sobre como ensinar a ler. Essa realidade
ainda esta posta a medida que, em Alagoas, 0s cursos de formacdo de professores nao
oferecem disciplinas que proponham uma discussdo epistemoldgica sobre 0os métodos
elou as concepcdes de leitura na EJA. Também, as discussdes sobre o
saber/fazer/ensinar a leitura ndo foram oportunizados durante a sua insercado em cursos
de formacédo continuada.

No entanto, as discussdes centravam-se no processo de aprendizagem da leitura
pelas criancas e 0s saberes docentes construidos nesses eventos formativos eram
replicados no processo de ensino para adultos. Para Santos (2006), ao pensar 0 ensino
da Lingua Materna na EJA, os inUmeros eventos e praticas pedagdgicas formativas com

0S quais interagimos, por ndo serem neutros, contribuem para o aperfeicoamento

% Segundo Candau e Lelis (2003, p. 57) na questdo da relagdo tedrico-pratica se manifestam os
problemas e contradi¢bes da sociedade em que vivemos que, como sociedade capitalista, privilegia a
separacao trabalho intelectual-trabalho manual e, consequentemente, a separacéo entre teoria e prética.

*" Professora do curso de Pedagogia da UFAL & época.
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profissional. No entanto, os saberes construidos nestes contextos podem ser passageiros,
a medida que ndo sdo dialogados em contextos de formacdo continuada nos loci das
escolas.

Essa especificidade do processo de formacdo continuada foi se desvelando ao
longo desta investigacdo a medida que vivenciamos o processo de reflexibilidade sobre
ser professor-leitor e de leitura na EJA que, de forma singular, vai construindo a sua
identidade profissional na relacdo com o outro. Tardif (2003, p. 16), a0 pensar o
movimento de construcdo dos saberes docentes, defende que tais saberes “S&0 uma
realidade social materializada através de uma formacdo, de programas, de préaticas
coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada [...], e sé@o
também, ao mesmo tempo, os saberes dele”. Nessa perspectiva, a esséncia do saber
docente estaria na fronteira entre o individual e o social.

A insercdo da professora Dacia em turmas de alfabetizagdo, permitiu-lhe a
construcdo de saberes sobre o como ensinar a ler e escrever no processo de
alfabetizacdo de criancas, esse saber/fazer/ensinar brotou da experiéncia e foi por ela
validado (TARDIF, 2003). No entanto, no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos
€ necessario considerar a forma singular de como esses sujeitos se apropriam da
tecnologia da escrita e da leitura, porque sdo sujeitos que produzem conhecimentos e
saberes, em espacos e tempo diferenciados, com relacGes intergeracionais (FURINI et
al., 2011). Além de que, “somos suficientemente profissionais para percebermos que os
alunos chegam as salas de aula, aos processos de ensino-aprendizagem carregando vidas
precarizadas”. (ARROYO, 2011, p. 29).

As marcas da necessidade de aproximacao entre os saberes individuais sobre 0s
usos da leitura e as praticas sociais de formacdo de professores da EJA sdo fomentadas
pelo fato de que — pela sua natureza complexa e pelas dificuldades dos sujeitos de se
apropriarem da leitura — as praticas formativas que tematizam o ensino da leitura séo
procuradas pelos professores habilitados em outras areas, entre eles 0s pedagogos, como
uma possibilidade de contribuirem na construcao de saberes docentes.

As professoras nos mostraram que seus saberes sdo plurais e temporais
(TARDIF, 2003). Sendo temporal, supde aprender a ensinar continuamente, para isso

elas recorrem, quando ha possibilidade, ao processo de formacdo continuada. Nessa
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perspectiva, em se tratando do ensino da leitura, a professora Décia afirmou que
participou dos cursos ofertados:

[...] Pela SEMED, eu so fiz uma [formacédo] porque logo em seguida eu fui
chamada para mais 25 h no municipio. Fiquei trabalhando os trés horarios.
Fiquei sem tempo, ndo tinha mais horario disponivel para as formacGes. S
este ano, optei sair da escola particular. Estou agora recomegando a fazer as
formagBes na SEMED. [..] Estou pretendendo me inscrever em uma
formacdo de alfabetizagdo e letramento em EJA e no Pro-letramento em
Lingua Portuguesa. Provavelmente, vou entrar em EJA, porque o outro é no
periodo da noite, eu estou dando aula.

As escolhas por cursos de formagdo continuada do professor trazem as marcas
do seu tempo disponivel para construcdo do seu saber/fazer/ser professora de leitura.
Como podemos observar no extrato supracitado, a professora tem uma jornada de
trabalho que pode Ihe impossibilitar a participacdo em cursos de formagéo continuada.
A oferta dos referidos cursos, na realidade alagoana, esta relacionada a orientagdes e
determinagdes do Governo Federal, via MEC, a exemplo: o Pré-Letramento, Gestar,
entre outros. Nesses programas, os didlogos direcionam-se, sobretudo, para as praticas
de leitura no Ensino Fundamental “dito regular”. Nesse contexto, ser professor leitor e
ensinar a leitura na EJA, historicamente, séo silenciados.

Segundo informacg6es do Departamento de Jovens e Adultos (DEJA), a proposta
de formacdo tem como foco o trabalho de reorientagdo curricular via Rede Tematica™.
Os encontros aconteciam (2013) nos Polos de Formacdo localizados em uma das
escolas da rede que oferta EJA. Os polos contavam com escolas que faziam parte da
mesma regido. Os encontros mensais envolviam professores e coordenadores. Os
coordenadores também participavam de uma formacao na SEMED, duas vezes ao més.
A proposta para 2014 sofreria algumas modificacfes. Seriam acrescentadas novas
tematicas a partir das diferentes areas do conhecimento, mas sem perder o foco na Rede
Tematica.

As professoras revelaram, ainda, que durante o processo de formacdo inicial se,
por um lado, houve auséncia de dialogos mais aprofundados sobre a especificidade da
EJA, por outro, havia também pouco interesse pelo aprofundamento na area. Isso tem

uma causa. O curso de Pedagogia é centrado no ensino dos saberes para atuar na

%8 Freitas e Rocha (2012, p. 11 apud SILVA, 2004) referem-se & Rede Temética como o curriculo popular
critico, com base nos principios freireanos, comprometido com a melhoria da qualidade do ensino da
escola publica, voltado & emancipacdo das comunidades excluidas.
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Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Na época em que as
professoras cursaram pedagogia, como elas refletiram nas entrevistas, ndo foi diferente.
Em se tratando do seu processo de formagéo, a professora Calista relatou:

Néo paguei a disciplina de EJA. Era algo que me chamava atencdo. Porém,
naquele momento, ndo me interessava. O que me interessava era a Educacéo
Infantil. Eu acho que é o que acontece com muita gente que termina
magistério e que comeca a fazer pedagogia. Eu fui bolsista, depois comecei a
trabalhar [...].

A professora Calista iniciou a sua trajetéria profissional na EJA sem ter recebido
contribuicdo das instancias formativas sobre a natureza epistemoldgica do
saber/fazer/ensinar na EJA. Na verdade, sentia-se atraida pelos saberes que se
referenciavam a Educacéo Infantil. Provavelmente, a inser¢cdo em grupos de pesquisas
de orientacdo piagetiana, como aluna bolsista, tenha também influéncia em sua forma
singular de conceber e propor uma pratica de leitura na EJA.

No século XXI, talvez mais do que nunca, impde-se a necessidade de se definir
um perfil de professores para atuar na EJA, como referéncia para as escolas centradas
numa educagdo de jovens, adultos e idosos com qualidade social. No entanto, o
silenciamento sobre a formac&o continuada nos loci das escolas permanece. E preciso
também “instaurar a escola como sociedade, como lugar de trabalho conjunto, como
lugar do didlogo e da comunicacdo, como espaco de seguranca, como uma sociedade
[...]7 (NOVOA, 2009, p. 66) na qual os alunos “prefiguram e praticam uma vida futura”.

Mesmo reconhecendo a relevancia do processo de formacdo continuada para a
profissionalizacdo docente, observamos nas escolas que as exigéncias formais e
burocréaticas a cumprir na escola, entre elas: observancia dos horérios, avaliacdo de
alunos, reuniGes obrigatérias, tarefas administrativas (TARDIF; LESSARD, 2005)
acabam impossibilitando ao professor um maior tempo disponivel para a realizacdo de
suas praticas de leitura e de participacdo em processos formativos.

Sendo assim, a escola ndo consegue organizar-se de forma que garanta o acesso
dos professores a essas limitadas propostas de formacdo oferecidas pela SEMED.
Romper com a cultura escolar implica redirecionar praticas de formacdo continuada
intermediadas pela organizacéo escolar.

Nos primeiros contatos com a EMFF, fomos percebendo que esta instituicdo ndo

se tornou um locus privilegiado de formacdo docente como, também, ndo se constituiu
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em um “espaco de vida e de intercdmbio, mas como um instrumento académico que
cumpre a funcdo de lhe atribuir o sistema: transmitir conhecimento e avaliar a
aprendizagem” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 156). Ao pensar os caminhos da formacao

continuada nesta escola, a coordenadora Quione afirmou:

[...] Normalmente, na SEMED, todo o0 ano, tem o cronograma de formacao.
Uma das dificuldades que a escola sente é que esse professor efetivamente
participe [...] o ano inteiro. O ano passado, nés conseguimos que elas
participassem, mas foi mais dificil.

As propostas de formagdo continuada oferecidas pela SEMED, normalmente,
aconteciam no periodo noturno. Pois, os técnicos da referida Secretaria, responsaveis
pelo processo de formacgdo, argumentavam que, neste horario, seria mais facil de o
professor ser liberado para participar da referida formacdo. Dicotomicamente, o(a)
professor(a) ndo tem carga horaria para participar de processos de formagdo em outro
periodo, além de ndo existir uma politica de dedicacdo exclusiva na referida secretaria.

Na EMFF, as professoras da EJA é negado o direito de ter um tempo disponivel
para a formacdo continuada, como afirmou a coordenadora Quione: “Na medida do
possivel”. Constatamos que o modelo de formacdo atual proposto pela SEMED, por ndo
se constituir em uma politica de formacdo construida com os professores, continua a
assumir a forma de algo que é feito para professores e ndo com eles.

Essa perspectiva de formacao tem levado professores a externarem sentimentos
de mal-estar docente (ESTEVE, 1995), provocando, entre outras formas de expresséo,
um estado de desanimo e resisténcia em participar das praticas de formacao propostas
pelas Secretarias de Educacdo Municipal e Estadual. Assim, caminhamos na contramao
do que tem sido proposto pelas Secretarias, desenvolvendo um processo de formacao
colaborativa com as professoras a partir da reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico, de
modo que cada uma pudesse assumir a coconstrucao e a defesa da especificidade de seu
saber e de sua identidade profissional (ALARCAOQ, 1998).

Ao nos aproximarmos da EEMLO, percebemos que, nos ultimos anos, ndo
houve oferta também de praticas de formacdo continuada. Segundo a professora Calista,
embora trabalhasse havia 12 anos na EJA, nunca participou de nenhuma proposta de
formacdo que dialogasse sobre praticas de ensino da leitura na EJA. Esse fato reforca a

perspectiva de que os saberes sobre o ensino da leitura na EJA estdo sendo construidos,
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sobretudo, com base nos saberes da experiéncia e, também, a partir dos didlogos

descontinuos em contextos de formacao continuada, como demonstrou:

[...] que eu me lembre ndo participei [de formagdes que dialogassem sobre o
ensino da leitura]. Participei quando eu estudava na faculdade do 1° encontro
de EJA, encontro municipal. [...]. Foi na antiga EDUFAL. Eu acho que s6 foi
esse, ao longo desses anos. O Estado ndo oferece. Até entdo, as minhas maos,
nunca chegou nada para formacdo continuada. Eu vejo formacdo continuada
no municipio. No municipio, sou dos anos iniciais. Entdo, acaba vindo para
mim o que é dos anos iniciais. Uma vez veio o convite para fazer o curso
EJA a distancia, comecei. Mas, fiquei sem internet, parei.

O discurso da professora reforca o postulado de que ao professor da EJA, da
rede estadual, era negado o direito de participar do processo de formacgéo continuada.
Os eventos referenciados na fala da professora foram promovidos: um pelo Férum de
EJA e o outro pela UFAL, ou seja, de fato, ndo ha uma preocupacdo da SEEE para com
a formacéo dos professores da EJA.

Os discursos das professoras sdo reveladores da auséncia de politicas de
formacdo continuada para o(a) professor(a) da EJA no estado de Alagoas. Nesse
sentido, para além dos cursos de formacdo inicial e/ou continuada, a construcao do
saber/fazer/ser do(a)s professore(a)s durante suas praticas de ensino da leitura é social,
segundo Tardif (2003, p. 12), a medida que:

E partilhado por todo um grupo de agentes — os professores — que possuem
uma formagdo comum (embora mais ou menos variavel conforme os niveis,
ciclos e graus de ensino), trabalham numa mesma organizacdo e estdo
sujeitos, por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a
condicionamentos e recursos compativeis, entre 0s quais programas, matérias
a serem ensinadas, regras do estabelecimento, etc.

As praticas de ensino da leitura do(a) professor(a) — por mais singulares que
sejam, sdo legitimadas quando se inserem em situacGes coletivas de trabalho, na
verdade tentam-se impor modelos e/ou caminhos a préatica. Nessa perspectiva, a

coordenadora Quione, ao pensar o0 incentivo as praticas de leitura na EJA, afirmou:

[...] uma das motivacBes que a gente tenta trabalhar com o professor é que ele
tem que ser um exemplo. Ele tem que ter um trabalho sistemético, que ele
possa, a cada dia, no trabalho com os diversos géneros textuais ser exemplo
para esse aluno. Ser um leitor na sala de aula, comegar por ele para que o
aluno vendo o trabalho que o professor desenvolve crie essa motivagao.
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Como postulava Daniel Pennac (1998), no livro Como um Romance, sobre
outra possibilidade de compartilhar préaticas de leitura na qual o professor deve ser um
modelo de leitor, a coordenadora Quione reconheceu que o professor precisa demonstrar
suas habilidades de leitura — ser um exemplo de leitor. Ser exemplo de leitor impGe ao
docente um trabalho sistematico na sala de aula que possibilite a leitura de diversos
géneros textuais.

Nesse sentido, a pesquisaformacdo deve-se constituir num ‘“ambiente de
colaboracdo, de didlogo profissional e de interagdo social: compartilhar problemas,
fracassos e éxitos. Criar um clima de escuta e de comunicagio” (IMBERNON, 2009, p.
62), para que o(a)s professore(a)s enquanto grupo profissional possam se reconhecer
como leitores e/ou potenciais leitores da palavra e do mundo, relendo-o.

Os saberes da formagao profissional, ou seja, “conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores (escolas normais ou faculdades de
ciéncias da educagdo” (TARDIF, 2003, p. 36), em se tratando de praticas de leitura,
nem sempre foram possibilitados aos professores durante sua formacéo inicial e/ou
continuada. Diante disso, torna-se contraditorio exigir do professor um
saber/fazer/ensinar sobre a leitura a partir de uma variedade de géneros se ele ndo tem
saberes disciplinares®® sobre a natureza complexa de cada género textual.

Os saberes da experiéncia do professor da EJA sobre as praticas de leitura estdo
ligadas a experiéncia de leitor, a sua biografia, ao tipo de leitores que sdo e as
experiéncias de ensino que vivenciaram. E, “historicizar nossa relacdo com a leitura ¢
uma forma de nos desembaracarmos daquilo que a histéria pode nos impor como
pressuposto inconsciente” (BOURDIEU, 2009, p. 212).

Com relacdo a apropriacdo do saber/fazer/ensinar a leitura na EJA, temos o

depoimento da professora Décia:

Nem sei se tenho todo esse saber. Eu tenho pouco. Preciso saber mais. Eu
atribuo & faculdade. Mas, a gente tem muita teoria na faculdade. A pratica
atribuo mesmo ao dia a dia na sala de aula. A busca que estou
constantemente para melhorar, trazer coisas novas para eles, para que
evoluam.

% Para Tardif (2002, p. 38), sdo saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que disp8e a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integradas as universidades, sob a
forma de disciplinas, no interior de faculdades de cursos distintos.
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Embora tenha reconhecido as contribui¢des do seu processo de formagéo inicial,
a professora atribui 0 seu saber/fazer/ensinar a leitura na EJA a sua experiéncia
profissional, no espaco de sala de aula, e a sua busca por mais conhecimentos. Para
Fullan e Hargreaves (2001), a mudanga necessita ocorrer no mundo atarefado e
complexo de sua prépria sala de aula.

As professoras deixam transparecer que, a mudanga do saber da experiéncia
ocorre muito lentamente. Segundo Tardif (2003, p. 49), esse saber ¢ o “Conjunto de
saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente
e que ndao provém das instituicGes de formacdo nem dos curriculos”. Para o autor ainda
(2003, p. 13), “O saber ndo é uma substancia ou um contetdo fechado em si mesmo; ele
se manifesta através de relacdes complexas entre o professor e seus alunos”.

A nossa pesquisaformagdo vem demonstrando que, de fato, em se tratando da
EJA, o saber docente vai sendo construido e reconstruido a partir da relagdo com os
alunos. Esses sujeitos deram “pistas”, nem sempre percebidas e seguidas, do caminho
menos traumatico quando se pretende ensina-los a ser leitores tambem da palavra. Em
contextos de aula, as subjetividades vao sendo explicitadas, os interesses vao sendo
demonstrados, as angustias reveladas e os desejos e sonhos (des)velados. Como
sussurrou uma aluna ao nosso lado, em uma pratica de observagdo da aula de leitura, ao
receber um texto xerografado para ser lido: “Meu Deus, quando eu vou ler um texto
desse!”.

O saber da experiéncia, que revela a cultura docente em acdo (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991), ocupa lugar privilegiado quando se trata da construcdo
de saberes sobre o saber/fazer/ensinar a leitura na EJA. Segundo a professora Calista,
esse saber € construido, como afirmou: “Aprendi a ensinar com 0s meus proprios
alunos. Foram eles que me ensinaram a trabalhar com eles”. Essa fala reafirma a
nossa concepcdo de que o trabalho docente deve ser concebido como uma forma de
interacdo. A interag¢do social, aqui abordada para além da linguagem, “pressupde uma
forma de atividade em que sujeitos atuam em funcdo uns dos outros, orientada por
finalidades de consenso” (THERRIEN; SOUZA, 2000, p. 115).

As praticas sociais vivenciadas no espaco/tempo escolar fomentaram a
construcdo do saber/fazer/ensinar a leitura, e essa construcdo da-se no centro da pratica,

no dialogo com os alunos. Segundo Sacristan (1995, p. 67) “o0 ensino é uma prética
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social, ndo s porque se concretiza na interagdo entre professores e alunos, mas também,
porque estes actores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”.

O nosso olhar vigilante durante a investigagéo fez-nos perceber o0 modo como o0s
professores ensinam os alunos a dominarem as habilidades de leitura. E importante
compreendermos as circunstancias e o contexto em que trabalham (FULLAN;
HARGREAVES, 2001). Os sujeitos professoras evidenciaram suas crengas, Seus
valores, seus interesses, suas certezas e incertezas, seus saberes e seus ndo saberes sobre
a natureza complexa de uma pratica de leitura. Essa pratica carrega as marcas de sua
compreens&o sobre o universo da leitura. E, com o passar do tempo, esse profissional
“[...] vai-se tornando — aos seus préprios olhos e aos olhos dos outros — ‘um professor’,
com sua cultura, seu ethos, suas ideias, suas fungdes, seus interesses [...].” (TARDIF,
2003, p. 57).

A professora Dacia sobre os processos de aprendizagem do saber/ensinar a
leitura na EJA afirmou:

Faz quatro anos que estou na EJA. Ainda é um aprendizado. Eu ndo sei nem
Ihe responder. Porque eu fico constantemente quebrando a cabeca em casa
sobre o que trabalhar. Como fazer para eles evoluirem nessa questdo da
leitura. Porque é tdo complicado. Eles tém uma grande dificuldade e uma
desmotivacdo incrivel. Um ou outro tem motivacdo, porque querem arrumar
outro emprego melhor. Outros tém uma desmotivacdo. Apesar de incentivar,
de mostrar a eles que sem a leitura, sem a escrita, sem a informacéo a gente
ndo consegue evoluir, para crescer, chegar a série seguinte, comecar uma
faculdade. E muito dificil. [..] O PDE ofereceu aperfeicoamento e pos-
graduacdo para comecar 0 ano que vem. Nessa formacgao estou querendo em
EJA porgue para mim ainda é complicado trabalhar com eles.

A professora reconheceu as suas limitacGes com relacdo ao saber/fazer/ensinar a
leitura, para ela, a EJA era uma modalidade complexa. Reconheceu que 0s sujeitos
aluno(a)s tém as suas expectativas. Dentre elas, a desmotivacdo ap6s um dia arduo de
trabalho e o desejo de conseguirem um emprego melhor, o que denominou ser “tarefa
complicada”. E tanto que isso provocou inquieta¢des que fomentaram a construcio de
outros saberes sobre o referido ensino, indicando na prépria escola a necessidade da
continuidade dos estudos por meio de uma pos-graduacdo na area. Demonstrou que
quatro anos de experiéncia docente, nesta modalidade, foram insuficientes para a

aprendizagem dos referidos saberes.
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A autorreflexdo fez a professora Décia identificar suas fragilidades e assumi-las,
levando-a a questionar sua pratica e 0s seus saberes, na tentativa de repensar o seu
habitus (BOURDIEU, 2009) de ensinar a leitura — num dialogo sobre o que faz, como
faz, porque faz e conhecer outras possibilidades de abordagem da leitura em sala de
aula.

A investigacdo vem demonstrando que a sala de aula da EJA ndo é somente um
lugar de ensino, mas, sobretudo, de aprendizagem da docéncia. Assim, a influéncia da
interacdo com os alunos e do proprio contexto em que a pratica se efetiva, € mais
decisiva no tratamento didatico dos contetidos do que os cursos de formacdo inicial e/ou
continuada de que o(a)s professore(a)s participaram.

A professora Calista demonstrou possuir um olhar sensivel para com o processo
de aprendizagem da leitura dos seus alunos. Para ela ha uma semelhanca entre a

aprendizagem das criancas e dos jovens e adultos:

E muito semelhante [a aprendizagem] as criancas. Na experiéncia que tenho,
quando eles [alunos jovens e adultos] estdo iniciando, tanto a leitura quanto a
escrita, passam pelos mesmos processos que a crianga. Assim, usando uma
letra para cada silaba.

A reflexdo da professora dialoga com o postulado de Ferreiro (1986). Segundo
Moura (2007, p. 17), na perspectiva da Psicogénese da Lingua Escrita, “0 processo de
alfabetizacdo € visto como dominio progressivo do sistema da linguagem escrita, que
comega muito antes de o sujeito se escolarizar”. Sobre a aproximagdo entre 0 processo

de aprendizagem da escrita pela crianca e pelo adulto a professora Calista afirmou:

S6 é a forma como eu trabalho e o tipo de texto que estou trabalhando. A
Unica coisa que diferencia € isso, porque se eu for trabalhar igual como eu
trabalho com as criangas, eu acho que vai ser igualzinho. O que eu tenho
percebido é, por exemplo: se eu for perguntar para uma aluna que esta
iniciando, vamos escrever sacola. Ai, ela escreve: sa-co-la. Entdo, ela coloca
as vogais, que o som que ela ta realmente ouvindo, e coloca no lugar da
silaba.

O discurso da professora revelou pouco conhecimento sobre os niveis de
aquisicdo da escrita com base na perspectiva de Ferreiro. Para Ferreiro (1993, p. 40-41)

“as mudangas necessarias para enfrentarem sobre bases novas a alfabetizagéo inicial ndo
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se resolvem com novo método de ensino, nem com novos testes de prontiddo, nem com
novos materiais didaticos (particularmente livros de leitura)”.

Dialogamos com as professoras sobre a possibilidade da circulagdo de géneros
textuais, entre eles, os literarios, nas aulas de leitura. No entanto, ndo podemos
infantilizar os sujeitos leitores, como observamos em alguns momentos. As professoras
precisam construir, no contexto de formagdo continuada, uma concepc¢éo clara sobre os
pressupostos de uma aula de leitura. Diz Pietri (2009, p. 13) “a escolha dos textos a
serem lidos numa aula de leitura ndo pode ser feita antes de se saber quais s&o 0s
conhecimentos que o aluno traz para o interior da escola”. Esta ndo se constituiu numa
curiosidade epistemoldgica das professoras.

E prética recorrente termos na EJA professores que construiram uma identidade
profissional a partir do trabalho nas séries iniciais e, por varios motivos, posteriormente
foram lotadas em turmas de EJA, seja como professores efetivos, seja como professoras
horistas®. Essa dupla experiéncia imp&e ao docente a construgdo de um imaginario
sobre as especificidades desses sujeitos, pois muitos autores ja denunciaram que as
praticas de ensino na EJA, muitas vezes, sdo infantilizadas (PINTO, 2010; MOURA,
2001; SANTOS, 2006).

Os discursos das professoras revelaram a forte influéncia de suas experiéncias
profissionais com criangas na construcdo de seus saberes docentes sobre a forma como
os alunos jovens, adultos e idosos aprendem a ler. Considerando que a professora Décia
também atuou durante muito tempo em escolas privadas, trabalhando com criangas, ela
comparou o desenvolvimento dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e dos

alunos da modalidade de EJA, conforme fragmento:

Eu acho mais fécil trabalhar a leitura com as criancas. Fazendo um
comparativo: eu noto que elas evoluem mais rapido que os adultos, porque a
crianca no brincar, na ludicidade consegue avancar mais. Se a gente trouxer
esse tipo de atividade, eles ndo se interessam. Nao condiz com a realidade
deles. A EJA prega isso: vocé tem que trabalhar em cima da realidade deles,
com textos que tenham a ver com o dia a dia do aluno. Entéo, as vezes, para
procurar esses textos para trazer € dificil. (grifos nossos)

8 Os professores horistas pertencem ao quadro funcional efetivo da SEMED, atuam em outros niveis de
ensino. Ao disporem de cargas horérias noturnas disponiveis podem, caso queiram, atuar na EJA por um
periodo indeterminado, nos contextos em que existem lacunas de professores.



100

E bastante positiva a reflexdo que a professora Dacia faz, embora seja uma
leitura empirica, com relagdo ao tempo de aprendizagem e a percepcao de que sujeitos
diferentes atribuem sentidos diferentes as praticas de leitura. Parece-nos que a maior
dificuldade do professor repousa sobre a inquietagdo de como ensinar a ler na EJA.

O discurso da professora Décia revelou ainda o seu desconhecimento sobre o0s
gostos, as preferéncias e os interesses dos alunos com relagdo a prética de leitura. Por
iSs0, antes e durante a investigacdo, sentimos a necessidade de tragarmos o perfil de
leitor dos alunos a partir da realizacdo dos grupos focais. Nesse sentido, em varios
momentos, dialogamos sobre o perfil de leitor da EJA para que as professoras
percebessem que as préticas de leitura devem ser vivenciadas para e com os alunos. Os
sujeitos da EJA trazem para a escola “ecos de vivéncias de outros lugares que chegam
as salas de aula e nos obrigam a escuté-las, a ndo abafa-los com nossas licbes e nossas
didaticas e ameacas de avaliacdo-reprova¢do” (ARROYO, 2011, p. 29).

O depoimento da professora revelou ainda sua dificuldade em pesquisar e
planejar aulas “adequadas” aos seus alunos, como ela afirmou “procurar esses textos
para trazer é dificil”. E dificil porque existem poucos materiais para EJA na escola.
Segundo Petit (2010, p. 43-44),

A pobreza de materiais é terrivel porque priva a pessoa ndo apenas dos bens
de consumo que tornam a vida dura, mais facil, mais agradavel; ndo apenas
dos meios de proteger a prépria intimidade; mas também dos bens culturais
que conferem dignidade [...].

Diante dessa realidade, as praticas de leitura na escola devem ultrapassar a visdo
empobrecida do aluno leitor na EJA. Requer-se, com efeito, um tratamento didatico que
possibilite cada vez mais a emancipacdo dos sujeitos leitores da palavra e do mundo.

Esta investigacdo vem demonstrando que a construcdo do saber/fazer e ser
professor de leitura na EJA é um processo continuum, sobretudo, de vivéncias de
praticas de leitura. E implica necessidade de implementacdo de propostas de formacao
continuadas nos loci das escolas, de modo que os professores compreendam o seu fazer
pedagdgico na acdo — gestdo pedagdgica da sala de aula (THERRIEN; SOUZA, 2000) —
e possam refletir sobre ela significando e ressignificando-o, identificando seus limites e

as possibilidades no interior da escola.
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3.3 O (des)encontro da leitura na escola

A leitura é uma pratica que foi se escolarizando ao longo do tempo®. Pois, “as
pessoas consideram que uma das fungdes da instituicdo escolar é ensinar a ler”
(PIETRE, 2009, p. 11). No entanto, numa sociedade letrada como a nossa, 0 sujeito
pode aprender a ler fora da escola e desenvolver habilidades, gostos e interesses pela
leitura diferentes dos (im)postos pela escola.

Em se tratando dos alunos da EJA, que muitas vezes, ndo convivem num
ambiente favoravel a aprendizagem da leitura, a instituicdo escolar passa a ser, talvez, o
Unico espaco que possibilitara essa aprendizagem, mesmo ndo sendo perceptivel aos
olhos dos professores “o que a turma traz para a sala de aula, como vivem e se
socializam, pensam o0 mundo, se pensam, condiciona 0 como pensar e aprender, aceitam
e rejeitam nossas ligdes” (ARROYO, 2011, p. 28).

O espaco-tempo escolar €, sobretudo, promotor de uma cultura institucional de
aprendizagem da leitura e que, muitas vezes, pode reforcar as desigualdades sociais de
acesso a leitura com base numa visdo empobrecida dos alunos da EJA. Se a escola é por
exceléncia o lugar “apropriado” para essa aprendizagem, 0s sujeitos aluno(a)s e o0s
sujeitos professore(a)s deveriam ter um encontro marcado com a leitura, na qual
pudessem atribuir sentido as praticas escolares de leitura, para que quanto mais lessem,
mais, em verdade, sentissem vontade de mergulhar nessas praticas, sejam estas na
escola ou fora dela.

Uma escola sem préticas significativas de leitura ou sem tempo para a leitura
parece paradoxal a medida que essa instituicdo €, por exceléncia, o lugar privilegiado
para a vivéncia dessa pratica. Silveira (2014, p. 5), ao refletir sobre a importancia da

leitura significativa, afirma que essa préatica

[...] se da principalmente através de um processo inferencial que é possivel
através do uso produtivo do conhecimento prévio e modelos mentais
sociocognitiva e culturalmente construidos. A inferéncia é, sem ddvida, a
estratégia mais importante, pois através dela o leitor entende os implicitos do
texto, completa a informacdo, deduz significados fazendo interagir as
préprias pistas do texto e seus conhecimentos prévios.

81 Ver “A aventura do livro: do leitor ao navegador” (CHARTIER, 1998).
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Ler na escola sera sempre fundante e fundamental para o direito a formacéo do
leitor proficiente que sabe utilizar a leitura e a escrita em suas praticas sociais letradas.
E preciso permitir a entrada do texto na escola com o proposito de possibilitar que os
alunos possam ler, ajudando-os a serem mais autonomos (PETIT, 2010).

Com esse proposito, buscamos pistas nas escolas, para nos aproximarmos e
conhecermos as praticas de leitura permitidas em seu interior. Para a nossa surpresa ha
pouco interesse, por parte de todos os envolvidos nas acdes pedagogicas, para com a
promogcé&o da leitura. E diversos fenémenos interferem na carga de trabalho escolar, por
consequéncia, nas préaticas vivenciadas, acarretando pouco fomento ao “cultivo” de um
ambiente escolar de leitura.

Deveria haver nas escolas, para aléem da sala de aula, espacos destinados a
praticas de leitura. Nesse espaco, o leitor poderia fazer uso da leitura, com diferentes
propésitos sociais: informar-se, deleitar-se, emocionar-se, pesquisar, adquirir
conhecimentos. Esses espacos, alimentados por programas do MEC sdo nomeados de
bibliotecas escolares e/ou salas de leitura, que deveriam possuir um acervo de livros
destinados aos sujeitos alunos e aos docentes.

Nas escolas loci de investigacdo, encontramos as bibliotecas escolares/salas de
leitura constituidas em espacos pequenos, locais onde se guardava o acervo de livros.
Encontramos livros novos encaixotados e livros usados “amontoados” a um canto.

Na EMFF, o acervo da biblioteca encontrava-se organizado por areas. Quanto a
quantidade de livros, encontramos nos 2.583 livros®, apenas cinco que abordavam o
tema leitura. A pobreza do acervo que aborda o tema leitura, mesmo assim,
desconhecidos pelas professoras de EJA, reforcou o postulado de que elas construiram
para si representacOes, valores, atitudes e habitos que definem a prépria imagem de
leitor na EJA a partir das suas experiéncias, enquanto leitoras e enquanto professores de
leitura.

Com relacdo a literatura direcionada para a EJA, encontramos algumas colecdes

dos programas Palavra da Gente® e Literatura para Todos®. As professoras da EMFF

62 Resultados encontrados na etapa anterior da pesquisa do Observatério.

B A primeira edigdo das colegdes de EJA “Palavras da Gente”, langada em 2003, foi resultado da parceria
entre 0 MEC e o PNBE (Programa Nacional Biblioteca Escolar) e o FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo). Nas colegdes podemos encontrar textos de autores classicos da literatura
nacional e internacional, como: Aristofanes, Moliére, Machado de Assim, Lima Barreto, Manuel
Bandeira, Olavo Bilac, Alvares de Azevedo, Casimiro de Abreu, Castro Alves, Fagundes Varela,
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conheceram o referido acervo em um encontro de estudo colaborativo, quando na
ocasido, as professoras da Universidade apresentaram para elas o referido acervo.

Em se tratando da frequéncia dos alunos a biblioteca, segundo a professora
Luna, da EMFF, apenas 10%% dos alunos da primeira e segunda fases frequentavam a
biblioteca, ao contrario dos alunos da terceira fase, que frequentavam regularmente esse
espaco. Afirmou que eles utilizavam esse espaco com diferentes propdsitos: pegarem
livros emprestados e/ou realizarem pesquisas. Esse fato demonstrou que, quanto mais o
aluno desenvolve a habilidade de ler mais interesse despertard por praticas de leitura,
pois a leitura aguca o espirito critico, condi¢do para uma cidadania ativa.

E uma pratica recorrente dos professores da EJA, na EMFF, solicitarem &
professora Luna alguns livros para serem lidos em salas de aula, com o pré-requisito de
que os livros sejam adequados para cada fase. Percebemos essa ocorréncia durante a
observacdo da préatica pedagogica da professora Dacia. Essa pratica se justifica pelo fato
de as professoras ndo gostarem de frequentar a biblioteca com os alunos — como
afirmaram a coordenadora Quione e a professora Luna.

Em se tratando dos jovens e adultos dos bairros marginalizados, como é o caso
dos alunos da EJA, a biblioteca/sala de leitura escolar é o lugar onde é possivel ter
acesso aos livros e a outros suportes de escrita ausentes de suas casas e da propria
comunidade. No entanto, as vezes, o(a)s professore(a)s contribuem para o afastamento
desses sujeitos das bibliotecas e, possivelmente, para a construcdo de aversao a leitura e
ao acesso limitado as praticas de letramento. Os alunos lamentaram a impossibilidade

de acesso a biblioteca, conforme depoimento:

Eu gostava muito [de ir a biblioteca]. Antigamente, [...] quando tinha aquela
biblioteca la no final, a gente assinava o nome, pegava um livro e levava para
casa. Lia. Quando terminava ia a biblioteca pegava outro. Era mais um
ensino assim, se entreter na leitura. Hoje em dia, os colégios ndo tém mais.
[...] N&o vai s6 ter tempo de se entreter s6 no livro do colégio, mas se tiver
um livro da biblioteca, a pessoa se entrete mais, dentro do seu servico,
mesmo se tiver trabalhando, lendo aquele livro de poesia, um livro de
historia. Tudo isso, importa para dentro do colégio, porque eu acho que faz

Goncalves Dias, Paulo Freire. As escritoras foram Rachel de Queiroz, Clarice Lispector e Henriqueta
Lisboa.

% O projeto Literatura para Todos, lancado em 2005 pela SECAD/MEC, tinha por propésito dar
continuidade ao Projeto Leituracdo criado em 2003 pela Secretaria Extraordinéria de Erradicacdo do
Analfabetismo.

% Esse percentual, informado pela professora Luna, era calculado com base no nimero total de alunos
matriculados na EJA da escola e dos que frequentavam a biblioteca.
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falta, para um aluno que estad comegando e para o aluno que tem um ensino
um pouco mais avangado. (Aluno 1, EEMLO)

Apareceu, entdo, a imagem da biblioteca vista por um aluno: um lugar onde se
poderia fazer empréstimos de livros, leva-los para casa para que permeassem suas
praticas sociais. Em se tratando dos sujeitos da EJA, essa aversao pela leitura fica ainda
mais inconcebivel se somos de uma geracdo, de um tempo, de um meio e de uma
familia onde a tendéncia era nos impedir de ler (PENNAC, 1998).

Em didlogos com a coordenadora Quione, foi-nos solicitado que, durante as
sessoes reflexivas, déssemos énfase também a importancia do uso da biblioteca escolar
para a formacdo de leitores. Segundo ela, a escola incentiva essas praticas, mas:

[...] A leitura na biblioteca [...] normalmente, h4 uma resisténcia. Inclusive,
no primeiro momento esse ano (2011), na semana pedagdgica, [...] eu vim
para ca [biblioteca] com eles (professores) porque eu queria discutir a
questdo do trabalho na biblioteca. Quis mostrar 0 nosso acervo, o que a gente
tem de géneros textuais e encaminhar o cronograma da vinda na biblioteca
com os alunos, seria uma vez por semana.

A preocupacdo com a construcdo de uma cultura institucional de uso do espaco
da biblioteca € latente por parte do grupo gestor da EMFF, embora o(a)s professore(a)s
ndo soubessem como utilizar esse espaco para a vivéncia de préaticas de leitura
significativas. Durante o periodo que permanecemos na escola, ndo percebemos a
proposta de atividade proposta neste espago. Quando precisavamos ir a biblioteca,
durante os dois primeiros anos, para nos reunirmos com as professoras, solicitivamos a
abertura deste espaco — que era muito limpo e organizado, mas sombrio — sem leitores.

Em 2011, havia a préatica de propor atividades na biblioteca. Cada turma tinha

um dia e horario reservado para essa pratica, como afirmou a professora Luna:

Olhe, foi feito um horério para a EJA vir aqui fazer trabalho. Mas, o tema, o
desenvolvimento é feito pelo professor. Eu apenas chego aqui e oriento. ‘Eu
quero falar sobre poesia’. Entdo, eu separo os livros de poesia que seja para
1° fase, para 2°, 3° e entrego ao professor. Ele desenvolve o trabalho que vai
fazer com os alunos. Qual € o objetivo? Se € a diferenca da poesia para a
leitura comum, mostrar para eles os versos, as rimas. O que é uma poesia? O
que é um poema?

Na cultura institucional, cada sujeito desenvolve seu papel enquanto formador de

leitores. Para a professora Luna, sua fungéo consistia, sobretudo, em mediar a busca dos
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alunos, de forma que pudesse ajuda-los a encontrarem o suporte textual que procuravam

para realizar seus propositos de leitura. Segundo Petit (2010, p. 134):

O gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material com os
livros. Um conhecimento, um patriménio cultural, uma biblioteca, podem se
tornar letra morta se ninguém lhe der vida.

Em 2013, a EMFF recebeu um funcionario para ficar “tomando conta da
biblioteca”. Diante dessa realidade, havia uma contradicdo entre o que a escola defendia
propor e o que de fato acontecia, pois mesmo recebendo um profissional para “ficar” na
biblioteca, quase todas as noites ela se encontrava fechada.

Segundo a professora Luna, o(a)s professore(a)s resistiam a propor atividades

nesse espaco:

[...] Ano passado, a gente realizou esse trabalho [na biblioteca]. Foi feito um
cronograma definindo os dias para cada turma. Eles vinham, as vezes. [...].
Esse ano, senti resisténcia, os professores comegam a dizer: ‘O acervo é o
mesmo’, porque a maioria do acervo € direcionado para crianca. [...] Comecei
a fazer uma reflexdo, a gente ndo pode limitar o acervo que o aluno adulto
precisa ler, que a crianca precisa ler, que o jovem precisa ler.

A resisténcia a realizacdo de préaticas de leitura, no espaco da biblioteca era
justificada pelo(a)s professore(a)s por diversos motivos: espaco pequeno, pouco acervo
“adequado” a EJA, dispersdo dos alunos, tempo para o planejamento, entre outros. A
pesquisa revelou que as propostas de trabalho na biblioteca ndo eram pensadas pelas
professoras, mas impostas pela coordenadora Quione. 1sso nos demonstrou 0 quanto
pode ser limitado e/ou restrito o acesso dos alunos a cultura letrada no espaco da escola.

Na biblioteca podemos encontrar o iniciador ao livro para os jovens, adultos e
idosos. Segundo Petit (2010, p. 148), o iniciador ao livro desempenha um papel-chave:
“quando um jovem vem de um meio em que predomina o medo do livro, um mediador
pode autorizar, legitimar, um desejo inseguro de ler ou aprender, ou até mesmo revelar
esse desejo”. Para Petit (2010, p. 149):

Esse mediador é com frequéncia um professor, um bibliotecario ou, as vezes,
um livreiro, um assistente social ou um animador voluntario de alguma
associacdo, um militante sindical ou politico, até um amigo ou alguém com
quem cruzamos.
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Os depoimentos da coordenadora Quione e da professora Luna, apresentam
pontos convergentes no sentido de que, 0s professores precisam rever seus
posicionamentos com relacdo a vivéncia de atividades na biblioteca. Nesse sentido, a
coordenadora Quione foi enfatica:

[...] Eu quero retomar, para que a gente de fato retorne a esse trabalho.
Alguns professores colocam: ‘Ah, mas a gente pode fazer esse trabalho em
sala de aula, por que tem que vir para a biblioteca?’. [...] Se a gente ndo tiver
um cronograma, 0 ano todo a permanéncia vai ser mais na sala de aula. A
gente quer mesmo que haja essa vinda, que a biblioteca foi criada em funcéo
do aluno [...].

A biblioteca e/ou sala de leitura na escola publica ndo deve ser apenas um
depdsito de livros, mas um espaco de construcio de saberes. E, sobretudo, um lugar de
encontro com os livros, com a cultura e com escrita. N&o foi criada para ser um espaco
para se guardar livros e viverem permanentemente fechadas. Se ndo temos
usuarios/leitores, este espaco que deveria ser encantador, que possibilitasse a troca de
experiéncia e conhecimentos com outros usuarios, com os amantes da leitura, ndo faz
sentido manté-la nas escolas.

Ao “cruzarmos” os discursos da coordenadora Quione, da professora Luna ao da
professora Dacia, perceberemos uma “disputa ideologica”. Por um lado, reforcaram o
incentivo a préticas de leitura na biblioteca; por outro, as professoras argumentaram
insistentemente a ndo vivéncia dessas praticas, considerando, entre outros aspectos, suas
dificuldades de planejamento de atividades a partir do acervo disponivel.

Em se tratando do uso da biblioteca/sala de leitura na EEMLO, ha também a
auséncia de proposicdes de atividades nesse espaco. Ao questionarmos a professora

Calista sobre o uso do acervo da biblioteca, afirmou:

Tem a biblioteca. Mas agora a gente ndo esta indo mais 4. Mas eu pego os
livros de 14 e faco roda de leitura em sala. Sempre trago, distribuo e peco para
que eles escolham, cada um fica com o seu, vai tentar fazer a leitura. Eu digo:
N&o precisa ler o livro inteiro, mas busquem pelo menos o titulo, nome do
autor. Vao buscando alguma coisa no livro para ver se a gente consegue
narrar essa histdria ou leia a contracapa que j& tem, as vezes, um pré-resumo.

Para a professora, o importante é a circulacdo do livro e as tentativas de leitura
do aluno, mesmo que seja apenas por partes: titulo, nome do autor, contracapa. Pensar

no ensino da leitura na escola, portanto, significa ter clareza de que existem inimeras
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possibilidades de se proporem praticas de leitura no contexto escolar. No entanto, ndo
devemos limitar o que deve ser lido, mas deixar o leitor desafiar suas possibilidades.

As préaticas de leitura vivenciadas na escola podem implicar diferentes
propositos: “podem contribuir para a desigualdade, em fungdo do valor dos materiais
escritos disponibilizados, ou dos modos como esses materiais sao oferecidos aos alunos;
ou podem contribuir para diminuir essa desigualdade [...]” (PIETRI, 2009, p. 12),
quando possibilitamos ao aluno o acesso aos bens materiais escritos legitimados
socialmente.

Um aspecto positivo consistiu no fato de que ha, por parte da professora Calista,
a preocupacdo de fazer intervengdo nas préaticas de leitura. Porém é necessario que esse
leitor iniciante também possa construir uma autonomia no sentido de realizar leituras
com diferentes propositos, a saber: leituras livres, consultas, pesquisas. Petit (2010, p.
158), ao pensar a leitura na escola, defende que hoje, como em outras épocas, ainda que
“a escola tenha todos os defeitos, sempre existe algum professor singular, capaz de
iniciar os alunos em uma relacdo com os livros que néo seja a do dever cultural, a da
obrigacdo austera”. Com esse pensar dialogamos com as professoras nas sessoes
reflexivas sobre a importancia da vivéncia de préaticas de leituras significativas que
possibilitem “ler e realizar a experiéncia de se pensar pensando o mundo” (YUNES,
2005, p. 25 grifos da autora).

A EJA, tradicionalmente, traz consigo as marcas de uma educacdo
compensatoéria. Os sujeitos aluno(a)s dessa modalidade construiram no imaginario uma
concepcdo de leitura; 0 como um sujeito aprende a ler e a escrever, além de
demonstrarem a necessidade de dar continuidade aos seus estudos. E, principalmente,
tém clareza sobre como estd se dando a sua aprendizagem da leitura. Aos olhos da

coordenadora Quione, os alunos apresentavam caracteristicas peculiares:

[...] O nosso aluno, de uma maneira geral, tanto o aluno da 12 como da 2° fase
ainda estdo no processo de alfabetizacdo. [...] Ela, diretamente, faz todas as
intervencdes no sentido de ser o leitor para o aluno, porque quando o aluno
comeca a ler mesmo ele ja estd na 3° fase. O aluno que vai para a 3° fase, ele
vai lendo, ele 1€ palavras, fragmentos textuais, ele 1&6 com muita deficiéncia
ainda.

A investigacdo tem mostrado que as praticas de leitura na referida escola

precisavam ser redirecionadas a medida que os alunos ndo conseguiam dominar a
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habilidade de ler ao término da terceira fase. E notdrio, no extrato supracitado, que os
limites das préticas de leitura impostos pela escola podem implicar em posturas
pedagogicas. Se os alunos liam palavras e fragmentos textuais, segundo ela, e aqui ha
uma concepcao empobrecida de leitura, de texto e de leitor atrelada a concepcao de
leitura tradicional®®. Essa imagem do leitor e do ato de ler como processo passivo de
decodificacdo de informacdes, reforca a premissa de que a pratica de leitura e a selecéo
dos textos devem possibilitar menos desafios ao leitor de compreenséo do texto.

Esse fato pode implicar nos limites de uma pratica de leitura fragmentada, em
detrimento do contato com textos completos. Concordamos com Silveira (2014, p. 3)
“que decodificar ndo é apenas vozear, silabar uma palavra; a decodificacdo pode ir até
ao nivel da proposigdo e até além dele, dependendo do texto”. A pratica de leitura na
escola sempre requer disponibilidade para ir além do ja sabido, exige a construcdo de
reflexdes significativas (MARTINS, 2005).

Os discursos supracitados séo reveladores de que o encontro com 0s sentidos do
texto sdo interrompidos. Constroi-se, na verdade, um leitor incapaz de ler um texto na
integra, um leitor com medo de textos completos. Reforca-se, na escola, a concepg¢éo de
que os alunos da EJA apresentam dificuldades no processo de aprendizagem da leitura,

como podemos observar na fala da coordenadora Quione:

[...] Nés temos muita dificuldade para que esse aluno possa se capacitar cada
vez mais na leitura. E o tempo que ele ndo tem em casa para ler, porque em
sua maioria sdo empregados domeésticos, do sexo feminino. Eles alegam que
na residéncia ndo tém tempo para estudar, para ler, para nada. Entdo, o tempo
do periodo escolar a gente proporciona. O acesso na escola dentro dos nossos
limites, porque todo o trabalho de apoio eu sempre priorizo a leitura.

E, continua:

O nosso grande desafio € o aluno chegar ao dominio da leitura. Entdo,
quando eu trabalho com a pessoa que coordena a informéatica, mesmo
trabalhando com o planejamento do professor, eu sempre digo a ela que a
prioridade do trabalho em cima da acessibilidade & leitura. Que procure [...]

88 «“A concepgio tradicional de leitura constituiria o que foi definido como um modelo de processamento
ascendente. Tal modelo supde que o leitor comecara por fixar-se nos niveis inferiores do texto (os sinais
graficos, as palavras) para formar sucessivamente as diferentes unidades linguisticas até chegar aos niveis
superiores da frase e do texto. Para seguir esse processo, o leitor deve decidir os signos, oraliza-los
mesmo que seja de forma subvocdlica, ouvir-se pronunciando-os, receber o significado de cada unidade
(palavras, frases, paragrafos, etc.) e uni-los uns aos outros para que sua soma lhe ofereca o significado
global” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 30).
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programas que ajudem nesse trabalho de alfabetizacdo. Ela também trabalha
alfabetizando.

Reconhecer que o aluno sentia dificuldades para ler e que precisava aprender a
ler, por si sO, ndo garante o redirecionar das praticas de leitura. E preciso que se
construa uma cultura institucional que possibilite a vivéncia e o acompanhamento de
praticas de leitura cotidianas. Por essa razdo, todos os profissionais da escola —
professores, coordenadores, bibliotecaria — entre outros sujeitos que se envolvem
diretamente com o processo de formagéo de leitores — precisam construir saberes sobre
a capacidade de os sujeitos jovem, adulto e idoso aprenderem a ler e a escrever.

H& uma ressalva da coordenadora sobre o uso de outras formas de linguagem, a
exemplo, 0 uso da sala de informética. No entanto, neste trabalho, ndo tinhamos como
objetivo analisar de que forma essas praticas aconteciam. As reflexdes da coordenadora
Quione ndo dialogavam com as afirmacdes dos alunos na ocasido dos grupos focais,
pois eles revelaram que realizam praticas de leitura nos seus cotidianos, seja em casa
e/ou em seu ambiente de trabalho.

A concepcéo de leitura e de pratica pedagogica também sdo influenciadas pelo
perfil de leitor definido pela instituicdo escolar. A definicdo desse perfil ocasionou
momentos de critica das professoras da EJA, pelo fato de ter sido pensado por um grupo
de professore(a)s que atuam no Ensino Fundamental dito regular, desconsiderando as
concepcOes dos professore(a)s da EJA sobre seus alunos. Nesse contexto, mesmo sem
muita clareza sobre a complexidade do campo de estudo da leitura, na EMFF se define o
nivel de leitura e de escrita esperado pelo aluno para progredir de uma fase para outra,

como podemos observar na fala da coordenadora Quione:

[...] como nés temos essa proposta pedagégica [da escola] [...], em momento
de mudanca, mas enquanto ndo se sistematiza a proposta de rede temética, a
gente tem os critérios de avanco ou de permanéncia do aluno, a partir desses
critérios orientamos o professor.

A proposta pedagogica da escola — um documento normativo, deve ser
considerado como parametro orientador do curriculo. Em didlogo com a coordenadora
Quione, observamos que as professoras poderiam participar da definicdo dos critérios
para 0 avango e permanéncia do aluno da EJA. A referida proposta ndo levou em

consideracdo o processo de construgdo da leitura e da escrita ao longo do ano, as
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dificuldades encontradas, as praticas vivenciadas, além de ndo serem definidos os
critérios com base nos perfis dos alunos. Esses sujeitos sdo avaliados a partir de provas
escritas.

Ao termos acesso, para conhecimento, aos instrumentos de avaliagdo do dominio
da leitura e da escrita aplicados na EMFF, percebemos que se tratava de uma proposta
de atividades de base alfabética, e que dialogava com a concepcao de leitor definida
pela escola ao término da 32 fase, no qual o aluno deveria ler palavras e frases, e
escrever pequenos textos. As professoras, muitas vezes, sdo reféns das determinacdes do
sistema educacional como um todo e das imposi¢des da escola em particular. Nesse
cotidiano, a cultura da escola publica possibilita que o professor “aprenda, desaprenda,
reestruture o aprendido, faca descobertas, e, portanto, é nesse locus que muitas vezes ele
vai aprimorando sua formacao” (CANDAU, 1997, p. 57).

Os alunos que retornavam a EMFF, para cursar 1% 22 ou 3% fase, ap0s um
periodo de interrup¢édo, eram avaliados pela coordenadora Quione, e quando atingiam os
niveis de leitura e escrita almejados eram reclassificados para a fase seguinte, ou
reclassificados para o 6° ano do Ensino Fundamental. Mediante encaminhamento,
presenciamos alguns contextos conflitantes na escola. Alguns alunos ndo conseguiam
acompanhar a complexidade das referidas turmas e solicitavam o retorno para as turmas
de origem, num contexto em que “cles fizeram o teste de nivel, [por isso] eles precisam
avancar” (COORDENADORA QUIONE). Em alguns casos, os alunos, por se
considerarem incapazes de avancar, abandonavam novamente a escola.

Cada escola, com suas particularidades, delimita no centro de sua cultura
institucional o lugar de suas préticas de leitura. No entanto, as escolas publicas, por
diversos fatores, ndo conseguem formar alunos leitores e produtores de textos. Portanto,
ha, por parte da escola, a busca das causas, que podem estar impossibilitando o avanco
dos alunos no que diz respeito ao dominio da leitura. Como podemos observar no
depoimento da coordenadora Quione: “[...] na realidade, a professora por mais que ela
trabalhe dentro da linha pedagdgica, eu percebo que o aluno ndo avanca na leitura como
ele avanca na transcricdo dos conteddos. [...] Ele avanca mais na escrita do que na
leitura”.

Em se tratando da relacdo entre leitura e escrita, poderiamos afirmar que ambos

sdo dois processos de natureza complementares e indissociaveis. No extrato supracitado,
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a coordenadora Quione compara o dominio da escrita a transcricdo de conteldos,
reconhece que a prética da escrita exige alguns dominios da lingua.

E sabido que entre transcrever e escrever com autonomia ha um distanciamento.
Em muitos contextos, os alunos podem saber transcrever e ndo conseguirem produzir
textos. Em nenhum momento a informante demonstrou clareza com relacdo a sua
concepcdo de leitura, nem preocupacdo com as condicOes de trabalho do professor e
com sua formagao profissional.

A investigacdo, aos poucos, foi evidenciando que na EMFF ndo havia
preocupacao com a construcdo de um espaco colaborativo de planejamento das praticas
de leitura no qual os “problemas” identificados nas praticas de ensino da leitura dos
professores eram expostos a reflexdo. Para possibilitar um maior acompanhamento aos
alunos que sentiam dificuldade na leitura, a escola tentava, ao invés de problematizar as
praticas vivenciadas, conseguir um profissional para fazer o apoio pedagdgico para 0s

alunos, como observamos no depoimento da coordenadora Quione:

[...] A escola, durante o dia, tem apoio pedagdgico para o ensino regular.
Entdo, por que esse apoio também ndo vem para 0 aluno da EJA? Nunca
tinha carga horaria disponivel para EJA, nunca tinha recurso. No ano
passado, a diretora ja conseguiu uma professora, mas nés tivemos poucos
momentos de reforgo, uns cinco momentos. Esse ano, consegui novamente
[...] que essa pessoa continuasse com o apoio. Eu privilegiei que fosse o
aluno da terceira fase, os alunos que vao para o sexto ano. S&o os alunos mais
cobrados, porque o professor do curso regular ndo quer receber o aluno para
continuar trabalhando a alfabetizacdo. A gente sabe que a alfabetizacdo
perdura. Mas quer encontrar o aluno lendo com dominio, quer que o aluno
chegue dominando as operag@es matematicas [...].

A democratizacdo da leitura no interior da escola significa ter acesso ao universo
da leitura, por meio de diferentes registros escritos. No entanto, sd0 muitas as
possibilidades de redirecionar e/ou fomentar as praticas de leitura na escola, a saber:
praticas de leitura na biblioteca, orientacdo e acompanhamento pedagdgico, formacéo
continuada do professor, avaliacdo, planejamento pedagdgico colaborativo a partir da
reflexdo sobre as praticas vivenciadas.

A investigacdo mostrou que o tempo de ensino disponivel no interior da sala de
aula para se pensar o acontecimento das praticas de leitura “torna-se seu principal

inimigo, pois ficam com a sensacdo de ter um programa detalhado que ndo considera
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acontecimentos imprevisiveis nem tempo que os alunos levardo para aprender”
(TARDIF; LESSAND, 2005, p. 115).

A preocupacdo na EMFF com relacdo a progressdo dos alunos para o 6° ano do
Ensino Fundamental, era nitida. Essa descontinuidade das fases da EJA implicava,
como ja afirmamos, resisténcias dos alunos em progredir de ano, conflitos entre os
professores e desisténcias dos alunos. Os sujeitos da EJA ndo s&o vistos com “bons
olhos” pelos professores do referido nivel de ensino.

Em muitos momentos, as professoras da EJA demonstraram preocupacfes com
relacdo ao tratamento dado aos alunos da area, quando passam a compor o Ensino
Fundamental dito regular, como também quanto a concep¢do de sujeito e de
aprendizagem nesta modalidade de ensino. Os alunos da EJA séo resistentes ao avango

escolar, como observado na fala da professora Calista:

[...] Eles ndo querem sair [...]. ‘Ah ndo professora! Eu sé saio daqui quando,
realmente, souber ler e escrever direito!” Eles querem estar assim altamente
PHD em leitura e escrita, porque eles morrem de medo de ir para a terceira.
Eu falei: Vocés vao sim para a terceira porque la, justamente, vai ter mais
desafio e vocés vdo conseguir superar mais. [...] Eu j& passei uma prova para
eles [alunos] ano passado e ela voltou. Ela nem sequer pensou em tentar.
Entdo, isso também é um agravante, porque eles tém muito medo do novo.

O medo dos alunos se traduz na resisténcia em se deparar com um contexto de
ensinoaprendizagem no qual as suas especificidades ndo sdo consideradas. Essa
perspectiva reflete o lugar da leitura na escola. Uma escola que se preocupava,
sobretudo, com a avaliacdo da habilidade de leitura limitada a decodificacdo e a
compreensdo superficial de pequenos textos. Embora ndo seja nosso objeto de estudo,

na escola num sentido mais restrito, concordamos com Silveira (2014, p. 3) ao afirmar:

[...] Quando se fala em leitura e compreensdo de textos escritos, dois
processos despontam como frequentes nas discussdes: a decodificacdo e a
compreensdo. Diz-se comumente que muita gente sabe decodificar, mas
poucos chegam a compreender o que leem. Muitas pessoas discutem; mas, na
realidade, poucos se ddo ao trabalho, ou se interessam nos estudos que
procuram desvendar o que supostamente ocorre na mente das pessoas quando
elas estdo engajadas nesses dois processos. Ha, na realidade, uma tendéncia
muito forte em se desqualificar e mesmo ojerizar a decodificagdo; no entanto,
ndo podemos esquecer que a leitura eficiente passa também, e
necessariamente, pela decodificagéo.
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A investigagdo colaborativa tem mostrado que “educar é educar-se a Si enquanto
companhia de um outro” (YUNES, 2005, p. 119). Nesse processo educativo matuo, a
cultura profissional, a cultura institucional e as marcas da subjetividade identitaria dos
sujeitos da EJA véo influenciando os caminhos dos processos educativos no interior da
escola. Essa triade também implica processo de aprendizagem do professor leitor e de
leitura, & medida que o poder simbdlico (BOURDIEU, 2009), de certa forma, autoriza
os caminhos das praticas de leitura permitidas na escola. Nesse sentido, seguiremos em

busca de um espaco de leitura nas escolas.

3.4 A busca por espacos de leitura na escola

Para ousar pensar o lugar da leitura na escola, num contexto educacional em que
nem sempre esse lugar é garantido, alguns limites sdo postos, a medida que a auséncia
de praticas de leitura reforcam a caréncia de dados para uma analise mais aprofundada,
sobre os encaminhamentos didaticos da leitura na EJA ¢ sobre as “barreiras” impostas
pela escola. Falar de praticas de leitura numa escola que ndo dispde de um bom acervo
de livros e nem vivencia uma pratica de fomento a leitura é, sem davida, um desafio
tanto para o(a) professor(a), como também para os sujeitos alunos.

As politicas de fomento a leitura no Brasil para a EJA sdo timidas. A partir de
2003, comecou-se a enviar para as escolas publicas um acervo de livros destinados a
esse publico®”. No entanto, nas escolas loci de investigacdo, a chegada dos livros para a
EJA pouco modificou as praticas de leitura vivenciadas. Assim, ndo basta ter acesso aos
livros, mas € necessario que se possa construir uma comunidade de leitores no interior
da escola.

Nas bibliotecas das escolas investigadas encontramos poucos livros destinados a

formacdo dos leitores na EJA. Em se tratando desse acervo, a professora Luna afirmou:

Nos recebemos doagdes. E a coordenadora Quione que traz [...]. Ela passa
para mim. S&o livros para o professor, para o aluno. Chegaram poucos livros.
Os livros que vém para os alunos sdo distribuidos com os alunos. E os livros
que vém para o professor ficam na biblioteca para a pesquisa do professor.

¢ Podemos destacar as colecdes Palavras da Gente (2003); E s6 comegar (2003); e Literatura para
Todos (2005).
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Os livros destinados ao docente e ao aluno da EJA derivam do Programa
Nacional Biblioteca da Escola do MEC®. A distribuicdo dos livros para os alunos
aconteceu na EMFF, no entanto, se ndo ha uma cultura escolar de vivéncia de praticas
de leitura significativas, provavelmente, poucos reflexos a distribuicdo dos livros havera
para os sujeitos alunos. Muitos desses livros podiam ser utilizados com o propdsito de
ampliar o universo de leitura dos alunos e fomentar as préaticas de leitura em outros
contextos sociais, entre eles, na familia.

O acervo disponivel na biblioteca da EMFF, que atendia especificidades da EJA,

foi avaliado pela professora Luna como tendo:

[...] Bons livros, orientam bem o professor. Os outros livros que vieram para
EJA foram excelentes, eram para o professor. Eu recebo os livros da
coordenadora Quione e catalogo. E ela distribui para os professores a partir
da necessidade deles.

Os livros disponiveis para a EJA na biblioteca eram considerados boas obras. No
entanto, esse acervo nem sempre era aproveitado. A coordenadora pedagogica Quione
definia qual a necessidade de praticas de leitura pelos sujeitos em detrimento do
conhecimento de seus gostos e o conhecimento de suas habilidades de leitura. Os

sujeitos alunos da EMFF, muitas vezes, foram silenciados, leitores desconhecidos:

Eu ainda ndo consegui ver o que eles se identificam, porque quando eu trago
um texto eles alegam que o texto é muito grande e que ainda ndo dominam a
leitura. Eu sempre proponho [leituras]. Nem sempre a gente vai ler sobre
aquilo que a gente j& alcanga ler, tem sempre que desafiar. Entdo eles, as
vezes, reclamam muito dos textos. Se for um texto de uma folha inteira
escrita criticam: ‘Professora a gente ndo consegue ler esse texto todo’. Se nédo
sabem ler o texto todo procure palavras que vocés conseguem ler, e da
palavra consegue ler a frase, passa para a frase seguinte vé se consegue ler
um paragrafo. Nao é obrigado saber ler o texto todo, mas vai tentando. Eles
s6 fazem a leitura aqui na sala de aula, eles ndo tém um momento em casa
para ler. Eu acredito que 95% sdo empregados domésticos, entdo no trabalho

% O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) tem como objetivo prover as escolas de ensino
publico das redes federal, estadual, municipal e do Distrito Federal, no &mbito da educacdo infantil
(creches e pré-escolas), do ensino fundamental, do ensino médio e educagdo de jovens e adultos (EJA),
com o fornecimento de obras e demais materiais de apoio & pratica da educagdo bésica. Séo distribuidos
as escolas por meio do PNBE; PNBE do Professor; PNBE Periddicos e PNBE Tematico acervos
compostos por obras de literatura, de referéncia, de pesquisa e de outros materiais relativos ao curriculo
nas areas de conhecimento da educacdo basica, com vista & democratizagdo do acesso as fontes de
informacdo, ao fomento a leitura e & formac&o de alunos e professores leitores e ao apoio a atualizacdo e
ao desenvolvimento profissional do professor. Disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-apresentacao>. Acesso: 21
de jan. de 2014.
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eles ndo tém esse tempo para ler. Eles trabalham na sala o livro, quando
chegam em casa o livro é guardado e, no outro dia, s6 é pego na hora de vir
para aula. Entdo, eu ndo consegui identificar o texto que eles gostam mais,
eles preferem o texto mais curto. Eu até agora ndo trouxe, porque seria um
travalingua, uma parlenda, uma piada. Eu tenho trazido mais contos e
fabulas, as vezes, uma reportagem. (Professora Déacia)

A professora determinava qual texto deve/pode ser lido na EJA. Os sujeitos
alunos se restringiam a externar suas impressoes sobre o texto escolhido. Ler um texto
longo ou curto sem uma preparacdo prévia para a leitura, sem agucar no aluno a
curiosidade e o interesse pelo didlogo que pode ser estabelecido entre autor-texto-leitor-
mundo® pode se tornar uma pratica de leitura desprovida de sentido.

Bourdieu (2009, p. 235), em dialogo com Roger Chartier, afirma:

Um texto de longos paragrafos enderega-se a um pulblico mais selecionado
gue um texto separado em paragrafos pequenos. Isto repousa sobre a hipdtese
de que um publico mais popular demandara um discurso descontinuo [...].

A preocupacdo com a adequacdo do texto longo ou curto ao publico da EJA €
uma realidade porque o problema repousaria justamente no fato de os professores terem
construido um imaginario de que os sujeitos da EJA sdo incapazes de ler textos longos.

Nesse sentido, € necessaria uma ruptura epistemoldgica sobre a concepgédo
tradicional de leitura e de leitor do professor da EJA de modo que a leitura possa tornar-
se para 0s sujeitos um lugar de encontro. Em uma prética de leitura varios aspectos
precisam ser (re)pensados: 0s objetivos da leitura; o planejamento didatico; as
singularidades do sujeito leitor; o tempo didatico; os recursos disponiveis na escola;
aléem da concepcdo de que se podem propor diversas possibilidades de leitura de um
texto. Nas palavras de Geraldi (2010b, p. 103):

Ler é construir uma compreensdo no presente com significacdo 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 esta
realizando.

89 A palavra “mundo” metaforicamente esta sendo entendida, por nés, como a representagio dos saberes
socio-historicos construidos na condigdo em que se existe.
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Pensar uma pratica de leitura na EJA impde pensar que 0 sujeito aluno €
construido no contato com diferentes géneros textuais: novela, filme, musica, jornais,
placas, contos, extratos bancarios, listas de compras, entre outros. E pensa-lo numa
relagdo interativa autor-texto-leitor-mundo vivido. Assim, a leitura escolar € entremeada
por outras leituras, com outros textos.

Aos poucos, fomos percebendo que era uma realidade nas escolas o
desconhecimento dos textos que os alunos preferem ler e/ou gostariam de aprender a ler.
Assim, quando dialogamos com a professora Calista sobre os textos com que seus

alunos mais interagem, ela afirmou:

Geralmente sdo revistas. porque eu acho que eles tém contato pela questéo
dos patroes. Eles trabalham em casa de familia e tém acesso. Eu percebo
muito em revista, ja trouxe varias vezes. A gente vé até para fazer um recorte
mesmo, recorte tipo colagem, até para fazer um trabalho de artes. Mas,
buscando tentar ver o que ta escrito ali. O que foi que aconteceu com fulano,
com sicrano que apareceu ali. Ai, nas conversas que a gente tem, também
gue eu ja perguntei varias vezes, até no comeco mesmo do ano, o que eles
costumavam ver. Entdo, algumas pessoas olham revistas em gibi, revista em
quadrinho porque é dos filhos do patrdo ou revista mesmo.

As impressdes da professora foram ao encontro com os dizeres dos alunos sobre
suas praticas de leitura extraescolares. Nos GF, eles revelaram que liam uma variedade
de géneros (contos, receitas, listas de compras, jornal, revistas de “fofocas”, revistas de
arquitetura, revistas de receita, letreiros de dnibus). H4 uma enorme diferenca entre ter
acesso e apreciar a leitura de um determinado texto.

Na escola, a concepcdo de leitura do(a) professor(a) e os interesses pela
aprendizagem da leitura pelo aluno pode reforcar a imagem do ato de ler “como um
processo passivo, de decodificacdo de informacdo, que é tanto mais bem-realizado
quanto menos problemas de compreensao o leitor tiver em relagdo ao texto” (PIETRI,
2009, p. 23). Para o autor, ainda, “a imagem de que o bom leitor ¢ aquele que 1€ o texto
de uma s6 vez, sem hesitacdo ou interrupcoes, e rapidamente, sem dificuldades, é uma
falsa imagem, que pode levar a inadequagdes nas atividades de ensino de leitura”.

Na busca da conquista da escola como espaco de leitura, deparamo-nos com a
biblioteca, um espaco destinado a leitura de fruicdo, a consulta e aos encaminhamentos

de préticas pelo professor. Neste espaco,
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[...] As professoras da EJA consultam muito. Os professores de 6° ao 9° anos
consultam também porque fazem pesquisas, independente dos projetos que
eles tdo apresentando. Por exemplo, projeto sobre os negros, aqui tem muita
historia, muitos livros, eles [alunos] pedem os livros emprestados, fazem os
trabalhos. Aqui também tem o computador, eles usam muito o computador.
(Professora Luna)

A cultura de consulta & biblioteca se constituia num aspecto positivo, pois
demonstrou que os professores reconheciam esse espaco como um lugar no qual os
alunos podiam construir saberes. No entanto, precisam romper as barreiras entre as
leituras exigidas pelas disciplinas para cumprir tarefas e outras possibilidades de leituras
que permitem a formacéo do leitor.

A investigacdo colaborativa demonstrou que as préaticas de leitura na escola
quase sempre se restringiam ao espaco da sala de aula. Em contextos de aulas
observados, a professora Décia levou livros para a sala de aula. Na ocasido, informou-os
que os livros, dicionarios, que seriam utilizados na aula de leitura foram pegos

emprestados na biblioteca. Segundo a professora Luna, as professoras da EJA:

[...] Sempre vém aqui, fazem trabalho em grupo com os alunos, e cada um
fica com o livro para desenvolver aquilo que ele determinou na sala de aula.
Por exemplo: resumo de um livro, eles nunca fazem porque € muito extenso.
Mas dois capitulos, um capitulo sobre aquela historia eles sempre fazem.

Ir a biblioteca com diferentes propositos para sentir o prazer e o desejo de ler, de
pesquisar e de levar o livro para casa, foram atividades realizadas a partir do
encaminhamento do professor — mediador de leituras. No retorno a sala de aula, os
alunos realizavam algumas atividades propostas pela professora a partir do texto lido.
Ela, normalmente, solicitava aos alunos a producéo de géneros semelhantes aos lidos™.
Segundo Petit (2010), ler em casa, quando se conta com meios para isso, ou na
biblioteca, ¢ também uma maneira de complementar o aprendizado da escola e dos

livros escolares. Segundo a professora Décia, 0s alunos gostavam de visitar a biblioteca:

" Estamos diante de um contexto em que o texto é transformado em objeto de uma imitagio. “A leitura
nada mais é do que a motivacdo para a produgdo de outros textos pelo aluno. Com ela, dois resultados
podem ser perseguidos: ou que o aluno escreva outro texto tratando do mesmo tema (ainda que tal tema
Ihe seja distante) ou que o aluno tome o texto como modelo formal para escrever, sobre outro tema, mas
na forma do texto lido (e os alunos entdo escrevem poesias, crénicas, contos, fabulas etc., sempre de
acordo com o modelo a ser seguido)” (GERALDI, 1999, p. 119).
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[...] Na biblioteca tem uma vez por semana, na quarta. Eu percebo que eles
gostam de folhear os livros. Mas, esse ano ainda ndo fui, porque a turma esta
grande e a gente ainda ndo conseguiu. Como a gente esta come¢ando 0 ano, a
coordenadora Quione teve que fazer reclassificacdo de aluno. Ndo consegui
sentar com ela para ver como vamos fazer esse trabalho da leitura na
biblioteca. Eu estou com 36 alunos, teria que fazer uma separagéo.

De fato, a turma da professora, no inicio do ano letivo de 2012, era bastante
numerosa. Porém, os alunos faltavam muito as aulas. Diariamente, contava com a
presenca de aproximadamente 26 (vinte e seis) alunos. No entanto, em nenhum
momento ela cogitou a possibilidade de leva-los a biblioteca. As discussdes coletivas
sobre a necessidade de definir uma agenda de visitas a biblioteca, como foi realizada no
ano anterior, ndo foi retomada durante o ano de 2013.

Os que estdo na escola, ao reconhecerem a necessidade da construcéo de espagos
de formagdo do leitor, podem criar momentos favoraveis ao acolhimento dos alunos,
sozinhos ou no coletivo. E as professoras da EJA podem ter uma participacédo forte na
construgdo de uma cultura escolar de fomento a leitura. A cultura da escola influenciou
0 tipo de leitores que formamos. A leitura “requer disponibilidade para ir além do ja
sabido, exige a construcdo de relacOes significativas” (MARTINS, 2005, p. 104).
Segundo Pérez Gémez (2001, p. 20):

Na aula e na escola, ha de se viver uma cultura convergente com a cultura
social, de modo que os conceitos das disciplinas se demonstram instrumentos
Uteis para compreender, interpretar e decidir sobre os problemas da vida
escolar e da vida social.

O lugar da leitura na escola também influencia a atuacéo do professor-leitor e de
leitura, pois se esse espaco permitisse a vivéncia de diferentes e significativas praticas
de leitura, provavelmente, teriamos professores que reconhecessem a escola como um
ambiente propicio a leitura. Assim, em relacdo a realidade encontrada, podemos dizer
que falta a escola a proposicdo de praticas de leitura que levem os alunos a

compree nderem 0s textos.

3.5 Os propositos dos alunos leitores: o que o professor precisa saber/fazer?

Na escola, em qualquer idade, ler para ter acesso ao saber pode permitir que a

pessoa amplie a sua visdo de mundo e de sociedade. O aluno da EJA demonstrou
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ansiedade em ter acesso ao mundo letrado, revelando qual leitura é essencial para
melhorar sua qualidade de vida. A compreensdo que os alunos tém da situacdo escolar
pode ser substancialmente diferente da que os professores tém (PEREZ GOMEZ, 2001).
Segundo o autor, os estudantes entendem a escola ndo como espaco de aprendizagem,
mas como um lugar de socializagdo.

O aluno-leitor aprende, desde os primeiros contatos com a cultura escrita, a fazer
opcao pelo género textual que mais lhe encanta. Os alunos da professora Décia, ao
procurarem a biblioteca escolar, buscavam ter acesso a: “[...] romance. Eles adoram
romances, dos escritores alagoanos. Geralmente é s a terceira fase. 10% na primeira
fase, também 10% na segunda fase, agora é 80% na terceira fase” (Professora Luna).

Quanto mais elevado o nivel de escolarizagdo dos alunos da EJA, mais
buscavam a biblioteca para escolher textos que, muitas vezes, ndo circulavam na sala de
aula ou em suas praticas cotidianas. Nesse caso, pode haver um distanciamento entre as
leituras realizadas em sala de aula e as leituras realizadas a partir da escolha do aluno-
leitor. Cabe, entdo, as professoras e aos alunos maior aproximacdo, para que 0S
professores possam conhecer as praticas de leitura realizadas e preferidas de seus
alunos.

Em depoimento anterior, a professora Déacia afirmou que nédo tinha certeza de
qual género textual seus alunos gostavam de ler. Nesse caso, se ndo houvesse na escola
a cultura do individualismo e isolamento, o dialogo com a professora Luna poderia ser
uma possibilidade de conhecer os gostos e as preferéncias dos alunos durante suas
praticas de leitura na biblioteca e/ou no empréstimo de livros. Para Fullan e Hargreaves
(2001, p. 75), na escola, “a incerteza, o isolamento e o individualismo constituem uma
combinacgdo potente: quase por definicdo, sustentam o conservadorismo educativo, pois
a oportunidade e a pressao decorrentes de novas ideias permanecem inacessiveis”.

O aluno-leitor que ainda ndo aprendeu a buscar na biblioteca suas leituras
favoritas, solicitava a ajuda da professora Luna, sobre quais livros eram mais indicados

para a fase que cursavam, como podemos observar no depoimento da professora:

Alguns, eu indico. [...] Porque aqui eles séo divididos, em romance, poesias.
Sdo divididos pelas areas. Tem livros de educacgdo infantil, de literatura
juvenil e alagoanos ilustres [...]. Entéo, eles vém aqui: ‘Eu quero ler sobre a
vida de uns escritores alagoanos, de Graciliano Ramos’. Entdo, eu pego e
mostro. Agora, mais na 3° fase. A 1° fase vem pegar mais livrinho infantil
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[...], historinhas, porque eles querem livros que tenham as letras grandes e
gue ndo sejam muito volumosos.

Conhecer o acervo da biblioteca, capaz de indicar um texto que atenda ao
interesse imediato do aluno da EJA, é um aspecto essencial na construcdo da pratica de
frequentar a biblioteca para atender a curiosidade de leitor. Outro aspecto relevante,
consiste na constatacdo da escolha de livros dedicados ao publico infantil pelos alunos
da EJA, reforcando a perspectiva de que eles sé podem/devem/conseguem ler livros
pouco volumosos, escritos com letras grandes.

Se a EMFF se tornasse um espaco de dialogo colaborativo entre a professora
Décia, a coordenadora Quione e a professora Luna, quando cada uma expusesse as suas
impressdes sobre o aluno-leitor da EJA, poderia ser este um dispositivo para planejar
outras praticas de leitura na escola. Na cultura de colaboracédo, ha espaco para o conflito
e a discrepancia, sempre que existem mecanismos de comunicacdo e entendimento.
Embora percebéssemos indicios da tentativa de superacdo do isolamento profissional,
na escola ainda persistem o conservadorismo da préatica e a resisténcia a inovacao;
praticas dificeis de quebrar (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

A biblioteca escolar possibilita aos alunos e as professoras 0 acesso a um
universo de conhecimento mais amplo do que praticas cotidianas da sala de aula. No

espaco da biblioteca, a professora deve reconhecer:

[...] Eles ficam superinteressados. Gostam muito de vir a biblioteca. Eles
gostam dessa aula. Agora, alguns poucos acham que isso ndo é aula. Acham
que aula € a professora na sala de aula usando o quadro de giz, escrevendo e
dando sua aula [...]. (Professora Luna)

H&, como podemos perceber, varios entendimentos entre professore(a)s e alunos
sobre uma aula na biblioteca. As vezes, ambos ndo tém clareza da natureza de uma aula
de leitura. Uma aula pode acontecer em outros espagos da escola e fora dela. O que
caracteriza uma aula ndo é a transcricdo de atividades do quadro negro para o caderno,
mas o processo dialdégico que a construcdo do conhecimento suscita. Segundo Meirieu
(2002, p. 183), “a vida na sala de aula refere-se sempre as aprendizagens e estas sdo
preparadas e organizadas pelo professor”. Para o autor, 0s dias “sdo sempre iguais,
geralmente tristes, e porque, ap0s o entusiasmo da primeira infancia, o aluno quase

sempre € incapaz de dizer com precisdo o que aprendi hoje”.
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Na realidade, ndo € facil percebermos a influéncia da escola sobre a formacéo do
leitor e do professor de leitura por ser um processo complexo. No entanto, a escola
ocupa um lugar privilegiado na formacdo dos leitores das camadas populares. Segundo
a professora Luna, a escola tentava incentivar a visita dos alunos a biblioteca ao premiar
os alunos: “[...] faz assim: aquele aluno da EJA que mais frequentou a biblioteca a gente
d& um brinde. Como é feito os alunos destaque, aqui no pétio, a diretora da um prémio a
ele. [...]”. O incentivo a visita a biblioteca pode acontecer de diferentes formas. Cabe a
escola definir quais as mais viaveis. O prop6sito deveria ser a construcao de uma cultura
escolar de leitores.

A forma adotada pela escola e pela biblioteca reforca a meritocracia e a
hierarquizacdo do conhecimento: quem & melhor, quem € pior. No entanto, a escola
deveria tornar-se uma das principais agéncias de leitura para os alunos independente de
prémios. Para Bourdieu (2009, p. 241) o sistema escolar representa 0 mesmo papel que
representa em nossas sociedades, isto é, “quando se torna a via principal ou exclusiva de
acesso a leitura, e a leitura torna-se acessivel praticamente a todo mundo, penso que ele
produz um efeito inesperado”.

Havia na EMFF, outra tentativa de incentivar praticas de leitura, como no

depoimento da coordenadora Quione:

[...] O incentivo é falar para eles que a leitura ajuda. Que eles venham
frequentar a biblioteca, porque aquele aluno que I1é muito aprende réapido, eles
tém muito interesse em ler e escrever. As vezes, eles estdo na terceira fase e
ndo voltam mais a escola, porque ja aprenderam a ler e escrever, acham que
isso € suficiente. Entéo, a gente incentiva a visita a biblioteca. No comeco do
ano, a gente fala que a biblioteca est4 aberta e que chegaram livros novos.
Eles vém. Tem uma pagina aqui, tudo da terceira fase 90% [dos alunos] da 3°
fase. Eles tém muito interesse em ler.

Para os sujeitos alunos que provém de um meio socioeconémico desprestigiado,
mesmo que ja sejam alfabetizados, com contato e acesso a poucos livros em casa,

associada:

A ideia de que a leitura n&o é para eles, a preferéncia que se da as atividades
compartilhadas em detrimento destes ‘prazeres egoistas’, uma duvida sobre a
‘utilidade’ dessa atividade, o dificil acesso & linguagem narrativa — tudo que
pode dissuadi-lo de ler (PETIT, 2010, p. 139).
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Isso, constrdi um imaginério de que ler é uma pratica que se aprende a exercer,
exclusivamente, na escola. Mas, 0s determinismos sociais ndo s&o absolutos,
encontramos alunos pertencentes a classe popular que demonstram prazer pela leitura.
Por isso, a biblioteca escolar precisa se caracterizar como um ambiente vivo e
acolhedor, no qual o leitor se sinta convidado a frequenta-la.

Para que isso se mantenha, a escola precisa constituir-se num espaco de
formacdo de leitores, investindo constantemente no incentivo a leitura. Segundo a

professora Luna

A gente vai retornar o convite, dizer que chegaram livros novos,
interessantes. A gente estd sempre lembrando, dizendo: gente, a biblioteca é
de vocés [...]. Geralmente, as primeiras fases, a professora traz aqui no
comeco do ano. A 12 fase sdo os alunos novos, 0s alunos que estdo chegando
a escola. Entéo, eles nunca foram a uma biblioteca, ndo sabe como é. [...] Eu
explico para eles como funciona uma biblioteca, para que serve, e qual o
objetivo e, porque eles tém que vir a uma biblioteca. Mostro a divisdo dos
livros, romance, poesia, 0 que interessa para eles. Porque primeira fase
geralmente estd sem saber de nada. A gente mostra os livros, chama para vir
Ver revista, porque a revista atrai. A biblioteca ndo é sé para o aluno vir aqui
ler, é para fazer trabalhos também. A professora passa um trabalho em grupo.
Eu chamo um grupo para ca e oriento.

Esta fala trouxe a tona a reflex&o de que a referida escola ainda ndo conseguiu se
constituir em um espaco de formacdo de leitores. Os sujeitos que frequentavam a
biblioteca revelaram certo desprezo ao referido espaco. Mesmo assim, era realizado um
trabalho de “formiguinhas”, todos os anos 0s professores da escola insistiam em
recomecar o trabalho na biblioteca. No extrato supracitado, a expressdo “primeira fase
geralmente esta sem saber nada” demonstra a concepgao que se tem dos sujeitos da EJA
— aqueles que ndo sabem nada. Desconsidera completamente a histéria de escolarizacdo
desses sujeitos, suas praticas sociais, seus conhecimentos de mundo e de sociedade, sua
forma singular de ler a realidade.

Na biblioteca, também foi possivel perceber o que se pensa dos leitores da EJA:

E aquela historia, é o aluno trabalhador. Eles passam o dia todo trabalhando.
Eu incentivo muito eles. Eles sdo uns herois porque trabalham o dia todo,
chega a noite e ainda ter cabeca para estudar. As vezes, tém uns que tem
trabalho pesado. Depende muito do patrdo, tem uma que vem aqui o patrdo
deixa ler, deixa mexer no computador, isso € uma coisa rara. (Professora
Luna)
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Os olhares e os entreolhares, quando se trata dos sujeitos alunos da EJA —
caracterizados historicamente como aqueles que apresentam dificuldades de
aprendizagem, que sdo incapazes — reforcam a ideia de perddo, “os coitadinhos”. Com
base no rompimento desse entendimento é que nos propusemos a suscitar a discussao de
que o professor precisa construir novos saberes sobre a especificidade desses sujeitos.

E sabido que eles sdo sujeitos trabalhadores, assim quais si0 0s eventos e
praticas de leitura compartilhadas por esses sujeitos? Como ensina-los a ler? Tudo isso
implica, também, na formacdo do professor leitor e de leitura. Sobre esse incentivo no
ambiente de trabalho, temos uma fala representativa: “A minha patroa dizia: vai estudar
mulher! Vocé é nova, vai estudar! Eu digo: eu quero aprender a escrever direito, eu vou
estudar! N&o é facil. E muito cansativo” (Aluno 2, EMFF).

Conhecer a especificidade do aluno-leitor da EJA, que tem sua historia, sua
cultura, sua identidade e seus conhecimentos de mundo, exige que a instituicdo escolar
possibilite o direito de igualdade de acesso aos bens culturais. Esses sujeitos buscam
seu direito de estudar, de completar o ensino fundamental e de alcancar outros niveis de
ensino, como substrato de novas e melhores oportunidades de trabalho e de vida
(FURINI et al. 2011).

Na EEMLO, a sala de leitura encontrava-se desativada durante o periodo de
observacdo. E, em dialogo com a coordenadora Calidora, ela afirmou que foram poucas
as possibilidades de reativacdo do referido espaco.

A investigacdo foi mostrando que, na referida escola, ndo ha o sentimento de
coletividade, e que persiste fortemente o cultivo do isolamento profissional. Sobre a
cultura do isolamento, a professora Calista expde: “Chega a coordenacdo com ideias e
tudo. Mas, eu acho que ta tdo arraigado no professor, de cada um fazer o seu, que as
coisas parecem que ndo acontecem assim de forma geral, acontecem no universo da sala
de aula”.

A dindmica e a “organizagdo da escola oferecem muitas oportunidades de
inibicdo ou de alargamento da colabora¢do” (FULLAN; HARGREVES, 2001, p. 161).
Nesse contexto, fomos observando que, de fato, “a escola, como qualquer outra
instituicdo social, desenvolve e reproduz sua propria cultura especifica” (PEREZ

GOMEZ, 2001, p. 130). Para o autor, ainda, “As tradicdes, 0s costumes, as rotinas, 0s
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rituais e as inércias que a escola estimula e se esforca em conservar e reproduzir
condiciona claramente o tipo de vida que nela se desenvolve [...]”.

Essa cultura institucional que reforca a ideia de “cada um por si”” foi sentida ao
longo de toda a investigacdo colaborativa na EEMLO. Nesta escola, durante a pesquisa,
ndo se tinha uma pessoa responsavel pelo espaco da biblioteca, e a ativacdo desse
espaco poderia contribuir na formacdo de leitores. Mesmo assim, a professora Calista
afirmou que havia possibilidade da circulacéo dos livros:

[...] Se o livro esta catalogado, tem como fazer o controle. Se caso n&o tiver
(catalogado), é um pouco mais complicado. Mas, se esta catalogado a gente
tem como dizer emprestou dia tal e pega dia tal, isso pode ser feito.
(Professora Calista)

A professora demonstrou certo desconhecimento sobre as possibilidades de
atividades que podem ser propostas no espaco da biblioteca. Percebemos que, na
verdade, trata-se apenas de um lugar onde eram depositados alguns livros, e que estes
poderiam ser emprestados, mesmo com a auséncia de um profissional habilitado para
cuidar e desenvolver atividades nesse espaco.

Neste capitulo, foram se (re)velando formas singulares de se tornarem
professoras de leitura na EJA, num contexto em que o ser professor leitor e de leitura se
construiram historicamente, a partir das histérias de vida e profissionais dessas
professoras. As narrativas das professoras demarcaram que, apés a inser¢do no ambiente
de trabalho, as praticas de leitura acontecem, sobretudo, com o objetivo de planejar as
aulas, atrelando-as as suas necessidades imediatas.

O dialogo nos conduziu também a percepcdo e confirmacdo de que as praticas de
leitura realizadas pelas professoras tém um denominador comum: sua relacdo com as
praticas de leitura a serem realizadas para/com os alunos e/ou pelos alunos. Assim, a
sala de aula configurava em espago de docéncia na EJA, a medida que se confirmava
que os processos formativos inicial e continuado pouco contribuiram para pensar o
trabalho docente de ensino da leitura.

Nas escolas investigadas, as praticas de leitura aconteceram, quase
exclusivamente, na sala de aula. As escolas, como um todo, ainda ndo se constituiram
espacos fermentadores de leitura. Como demonstramos, ao longo do capitulo, os

espacos destinados a leitura, biblioteca escolar/sala de leitura, ndo sdo entendidos como
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espacos possiveis de despertar o interesse pela leitura, e pouco a escola tem feito para
possibilitar, a0 menos, 0 acesso dos alunos a esses espacos.

A investigacdo nos mostrou também que compreender a natureza do saber
“exige que se identifiguem o0s seus elementos constitutivos, as suas caracteristicas, a
racionalidade de sua base, numa palavra, os principios do processo reflexivo mobilizado
pela a¢do” (THERRIEN, 2000, p. 241). Com base neste didlogo sobre a formacao do
professor-leitor e de leitura na EJA, no préximo capitulo discorreremos sobre os saberes
docentes desvelados a partir das praticas de ensino da leitura vivenciadas pelas

professoras.
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4 OS SABERES DA PRATICA DOCENTE SOBRE O ENSINO DA LEITURA
NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: DIALOGOS SOBRE OS
EVENTOS DE AULAS

E preciso ler, ¢ preciso ler... E se, em vez de exigir a
leitura, o professor decidisse de repente partilhar sua
prdpria felicidade de ler? A felicidade de ler? O que
que ¢é isso, a felicidade de ler? (PENNAC, 1998, p.
80)

Na epigrafe, Daniel Pennac conduz-nos a pensar sobre a vivéncia de outras
possibilidades de se propor préticas de leitura na escola, entre elas, a partilha da
felicidade do professor em ler. A felicidade de ler ndo é dada, mas construida num
contexto de letramento™ no qual a pratica de ler é significativa e desprovida de
“cobrangas” ing€nuas ou perversas, antes, durante e apos a leitura, em lugares e
ocasides inusitadas, dentro ou fora da escola.

Os “olhares” sobre os eventos, aulas de leitura, que nos debrucaremos, foram
frutos das reflexbes e analises do periodo de observacdo das praticas de ensino da
leitura, vivenciadas pelas professoras da EJA, na vida da sala de aula (MEIRIEU, 2002).

Neste capitulo, propomo-nos estabelecer um didlogo sobre os saberes docentes
mobilizados no contexto de ensino da leitura e os potenciais saberes que precisam ser
construidos pelas professoras participes da investigagdo em contextos de
pesquisaformacao.

No movimentum de olhar, de escutar e de perceber a singularidade das aulas de
leitura, tivemos a possibilidade, inicialmente, de estabelecer um dialogo com as
professoras por meio do encontro de socializacdo do diagnéstico’®. As sinteses dos
diagndsticos dos aspectos mais recorrentes nas praticas de ensino da leitura das
professoras Dacia e Calista (quadro 2 e 3), foram socializadas na primeira sessdo de
reflexdo. Esses momentos foram fundamentais para a continuidade da pesquisa, no

ambito do Observatorio.

™ Entendemos letramento como o “resultado da acéo de ensinar ou aprender a ler e escrever: o estado ou
a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita e de suas préaticas sociais” (SOARES, 2002, p.18).

"2 Esse encontro constituiu-se no primeiro dialogo com as professoras sobre o seu fazer pedagégico.
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A nossa inser¢do nos loci das escolas nos possibilitaram desvelar saberes
docentes subjacentes a concepcdes de leitura e as singularidades dos encaminhamentos
didaticos propostos pelas professoras. Essas praticas demonstraram que as professoras,
ao fazerem suas escolhas didaticas, deviam ser vistas “como sujeitos que possuem,
utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho” (TARDIF, 2003
p. 228). De fato, durante o periodo de observacdo, as praticas de leitura foram mediadas
pelas professoras a partir de seus saberes e experiéncias’.

Tais observagdes evidenciaram o lugar da professora, do texto e do leitor. A
professora era aquela que dava a licdo; o aluno era o sujeito que recebia a ligdo e tentava
realizd-la; o texto era qualquer materialidade linguistica que poderia ser lida
(decodificada). Entendemos com Larrosa (2013, p. 139) que:

Licdo, lectio, leitura. Uma licdo é uma leitura e, a0 mesmo tempo, uma
convocacdo a leitura, uma chamada a leitura. Uma licdo é a leitura e o
comentario puablico de um texto cuja funcdo é abrir o texto a uma leitura
comum.

As aulas de leitura caracterizaram-se pelos contextos no qual 0s sujeitos
professoras e alunos, das turmas observadas, propuseram-se ler um texto’®. Nesta
pesquisa, entendemos o texto como “resultado de uma agdo linguistica cujas fronteiras
sdo em geral definidas por seus vinculos com o mundo no qual ele surge ¢ funciona”
(MARCUSCHI, 2008, p. 71-72). Para o autor, ainda, “o texto pode ser tido como um
tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de comunica¢do e um
artefato socio-historico”.

Para as professoras, s era possivel observarmos as aulas de leitura durante os
dias em que “ensinavam Portugués”. Esse fato demonstrou que elas tinham uma viséo
restrita da préatica de leitura e da concepc¢do de texto. Defendiamos que além da aula de
Portugués, os alunos podiam/deviam vivenciar praticas de leitura significativas com
diferentes propositos, durante o ensino de qualquer disciplina escolar. O trabalho com a

Lingua Portuguesa precisa ser entendido como compromisso de todas as areas, e 0

™ Os saberes e experiéncias possuem, portanto, trés “objetivos™ a) as relagdes e interagdes que os
professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua prética; b) as diversas
obrigacdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de funcles diversificadas. Estes objetos ndo sdo objetos de conhecimento, mas objetos que
constituem a prépria pratica docente e que s se revelam através dela (TARDIF, 2003, p. 50).

™ Compartilhamos também da ideia de que “O texto € um evento comunicativo em que convergem acdes
linguisticas, sociais e cognitivas” (BEAUGRANDE, 1997, p. 10).
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texto, enquanto evento comunicativo, circula por todas as &reas do curriculo,
diferenciando-se apenas dos objetivos e propositos da leitura.

Em se tratando dos alunos da EJA, cada jovem, adulto e/ou idoso possui
processo de aprendizagem, tem etapas de desenvolvimento distintos, tem obstaculos
(pessoais, profissionais e sociais); tem objetivos para com a escola e para com a
aprendizagem da lingua escrita; tem saberes de mundo e sobre 0 mundo; tem medos;
angustias; inquietacGes e mitos. Tudo isso reforca o postulado de que para os sujeitos
alunos dessa modalidade, sobretudo, ler é ler escritos reais (JOLIBERT, 1994).

Nas préticas de ensino da leitura na EJA, a mediacdo da relacdo autor-texto-
leitor (KOCH, 2006) apresentara caracteristica peculiar — estudo do texto, bem diferente
das praticas mais “naturais” do senso comum de leituras, em contextos sociais fora da
escola, a saber: leitura da Biblia na igreja; leitura de um cardapio em um restaurante;
leitura de um encarte de supermercado; leitura de um processo juridico; a leitura de uma
lista de compras; a leitura do jornal, entre outras préaticas reveladas pelos alunos nos
grupos focais.

Nesse sentido, nas praticas de leitura observadas, aprender a ler na EJA
apresentou-se como uma pratica sistematizada, preocupada, sobretudo, com a estratégia
de decodificacao e “compreensdo” de algumas passagens do texto, distante da conquista
da leitura como pratica social (BOURDIEU, 2009; CHARTIER, 2009). Isso aconteceu
porque “o discurso pedagdgico da a ler, estabelece o modo de leitura, tutela a leitura e
avalia” (LARROSA, 2013, p. 130).

Em se tratando do lugar do aluno, potencial leitor na EJA, as praticas de ensino
da leitura vivenciadas inquietavam-nos pela auséncia do dialogo autor-texto-leitor, o
que nos levou a refletir junto as professoras sobre a possibilidade de mediar o aluno na
construcdo de novos saberes sobre o ato de ler com diferentes propésitos sociais, 0s
usos e suas fungdes comunicativas.

Confirmando o que afirma Certeau (2008), o texto s6 tem sentido gracas a seus
leitores. Segundo Laffin (2013), muitos docentes salientam a relevancia de considerar a
historia de vida e a intencionalidade dos sujeitos alunos, ao procurarem a escolarizagéo,
pensar a organizacdo metodoldgica da aula, critérios para a sele¢cdo dos conteidos e as

atividades, aqui o problema repousa sobre 0s modos de planejar as préaticas de leitura.
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Didaticamente, discorreremos sobre as préaticas de ensino da leitura dando énfase
aos saberes docentes; em seguida, trataremos dos saberes das professoras sobre o ensino
da leitura desvelado no contexto da observacdo; posteriormente, apresentaremos as
reflexdes sobre o ensino da leitura a partir dos didlogos com as professoras no encontro

de reflexdo sobre o diagnéstico das aulas.

4.1 O saber/fazer ensinar a leitura: o olhar sobre o diagnoéstico das aulas

A referida socializacdo aconteceu no espaco da biblioteca/sala de leitura, no
horéario noturno nas duas escolas, cabendo as professoras da Universidade socializar o
diagndstico e fazer a escuta.

Ao tomarmos como referéncia a concepcdo de diagndstico, optamos por
apresentar, nas referidas sessoes, as sistematizacdes dos saberes explicitos, implicitos e
silenciados nas préticas das professoras Dacia e Calista. Nesse momento, as professoras
puderam ir tecendo ou ndo comentarios, justificativas, expectativas, inquietacdes sobre
0s aspectos observados. Deixamos explicito, caso se sentissem prejudicadas, que
poderiam externar suas inquietacfes durante os referidos momentos.

Considerando que na interacdo face a face os participantes adequam seus
discursos de acordo com o contexto dindmico de sua producdo, a cada aspecto
socializado abriamos o didlogo com as professoras de modo que elas pudessem
reconhecer em quais contextos percebiam essas recorréncias e as possibilidades de
ressignifica-las. Esse dialogo pode ser percebido ao longo deste capitulo, pois 0 mesmo
se constituiu a partir das observacdes da pratica até o evento de socializacdo do
diagndstico, permitindo-nos sistematizar também os saberes docentes revelados a partir
dessas estratégias didaticas (quadros 4 e 5).

Na ocasido, na EMFF, estavam presentes as professoras da escola Bernice,
Décia e Laila, a coordenadora pedagdgica Quione, as professoras da Universidade
Adriana, Ebe, Mélia, Nazira e a bolsista Filotéia. No quadro 2, expomos 0s aspectos que

foram socializados na EMFF, tendo por base a analise da pratica da professora Dacia:
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QUADRO 2

SINTESE DO DIAGNOSTICO DAS PRATICAS DE LEITURA DA PROFESSORA
DACIA

ESTATEGIAS DIDATICAS RECORRENTES

e Distribuicdo de uma variedade de géneros (contos, fabulas, ditados populares, musicas,
cronicas, contos populares, andancios classificados);

Mediagéo da prética de leitura;

Leitura silenciosa do texto pelos alunos;

Leitura oral pela professora;

Leitura oral pelos alunos;

Utilizacdo de estratégias de leitura (decodificacdo, antecipacao e inferéncia);
Questionamentos sobre o texto (interacdo com os alunos);

Encaminhamento de outras propostas de atividade (pesquisa no dicionario, estudo de
aspectos gramaticais e producdo de texto);

Predominancia do discurso assimétrico;

e Desconsideracédo do livro didatico de Portugués;

e Nao expunha o objetivo da pratica de leitura.

Fonte: Banco de dados do Observatdrio Alagoano de Leitura (2012).

No contexto das salas de aula, “a olho nu”, as rotinas da pratica de ensino da
leitura de ambas professoras constituiram a materializacdo dos saberes-na-a¢ao, nos
termos de Tardif (2003) derivados do conhecimento da acéo e revelados em formas de
agir. Desta forma, as estratégias didaticas apresentadas no quadro supracitado ilustraram
saberes docentes. Saberes esses construidos por meio de interacfes em processo de
formacdo continuada, didlogos na escola, observacdo de praticas e pela experiéncia
escolar vivenciada.

Nessa sessdo, na dimensdo coletiva, com a perspectiva de analisar questdes que
demonstrassem a necessidade de mudanca com vista ao processo de pesquisaformacéo,
encaminhamos, inicialmente, algumas reflexdes sobre a possibilidade de circulacdo de
mais géneros textuais para além da esfera escolar; formas de explorar as caracteristicas
dos tipos textuais; sobre praticas de leitura na escola, entre outras.

Em didlogo com a professora Dacia externamos que era do nosso interesse, caso
ela aceitasse, aprofundarmos os estudos sobre a leitura e as praticas de leitura. Nessa
direcdo a professora Mélia afirmou “essa diversidade de género ¢ importante. [...] Como

a gente poderia aprofundar, para ajudar aqueles que na hora da leitura silenciosa e na
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leitura em voz alta ficam mais assim [calados], quero dizer, como explorar melhor?”.

No diélogo, esclarecemos:

Esse aprofundamento viria com a leitura de texto, na discusséo coletiva, no
planejamento, na reflexdo sobre sua aula, quando vocé for sentindo esse novo
caminho, nds faremos outra reflexdo. E vocé pode dizer: dessa forma foi
melhor, ndo foi. Esse € o propdsito da nossa mediacdo, aprofundar a
possibilidade que vocé aponta e com negociagBes, porque vocé esta na sala
de aula. Seria nesse sentido, uma acdo em sala de aula, uma reflexdo, um
estudo e uma nova agdo [...] (Professora Mélia).

Nesse momento, a professora Décia afirmou que teria interesse em participar da
pesquisa, pois precisava: “aprimorar conhecimentos”, assim a reflexdo colaborativa
pode ser um momento de ressignificagdo da pratica. Na referida sessdo reconhecemos
também nossas aprendizagens, enquanto participes do processo reflexivo, uma vez que:
“Estamos aprendendo muito sobre as praticas de leitura, sobre interacdo, sobre a
linguagem, sobre a forma como eles [alunos] participam. Isso para nos também é
significativo. Percebemos o que eles [alunos] tém de singular” (Professora Dacia).

Das observacdes, restam-nos memdrias, perguntas, saberes e inquietacdes.
Certamente a reflexao epistemoldgica contemporanea sobre a leitura e sobre as préaticas
de leitura véo se redesenhando de modo a exigir outras posturas do professor mediante
0 autor, o texto, o leitor e 0 mundo.

Na ocasido da socializacdo na Escola EMLO estavam presentes a professora
Calista, as professoras da universidade Adriana, Mélia, Ebe e Vitula, e a bolsista do
observatorio Lana.

Esse momento seguiu a mesma dinamica adotada na EMFF, a cada socializacéo
dos aspectos sistematizados no diagndstico abriu-se o didlogo no grupo, de modo que
pudéssemos ouvir a professora e fomentassemos a discusséo sobre as possibilidades de

redireciona-las. No quadro 3, expomos 0s aspectos socializados a partir do diagndstico.

QUADRO 3

SINTESE DO DIAGNOSTICO DAS PRATICAS DE LEITURA DA PROFESSORA
CALISTA

ESTATEGIAS DIDATICAS RECORRENTES
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e Distribuicdo de uma variedade de géneros (andncios classificados, parlendas,
receita, musicas, poemas);

Mediagéo da prética de leitura;

Leitura silenciosa do texto pelos alunos;

Leitura oral pela professora;

Leitura oral pelos alunos com ajuda da professora;

Questionamentos sobre o texto (interacdo com os alunos);

Encaminhamento de outras propostas de atividade (estudo de aspectos
gramaticais);

e Praticas infantilizadas.

Olhar para a sala de aula em fungdo do que nele acontecia, a aula — em um
tempo delimitado de encontro de sujeitos (GERALDI, 2010b). Durante as observacoes
das aulas da professora Calista, deparamo-nos com uma pratica de ensino da leitura
como replica das praticas de leitura realizadas pela professora para as criangas durante o
horario diurno: os mesmos textos, as mesmas estratégias didaticas. No entanto, ali
estavam sujeitos jovens, adultos e idosos que expuseram por meio de gestos, expressoes
e siléncios seu desconforto com relagéo as praticas propostas.

No quadro 3 ficou explicito que o professor, muitas vezes, transmite a ideia de
que ler ¢é oralizar qualquer tipo de texto escrito, e que sdo poucas as possibilidades de
dialogo. Assim, a oralizacdo do texto, ou leitura em voz alta continua sendo a principal
atividade escolar da aprendizagem da leitura na EJA.

A professora Calista demonstrou sua inseguranca com relacdo a pesquisa, ao
propor praticas sem planejamento e aligeiradas. Essas praticas revelaram que o “como”
ensinar a ler e a leitura na EJA é uma experiéncia compartilnada entre professora e
alunos. No entanto, é o professor que por meio da mediacdo conduz a pratica de leitura

delimitando o0 como e o que se pode ler em um determinado texto.

4. 2 As préticas de ensino da leitura desvelando os saberes docentes

O ensino da leitura na EJA impde desafios aos professores, a medida que eles
precisam dominar saberes docentes intrinsecos a0 modo como o0s sujeitos adultos
aprendem a ler. Para a elite e para classe média, 0 processo de aprendizagem da leitura
inicia-se bem antes da entrada na escola, por meio de praticas sociais. Os alunos da EJA
tiveram pouco ou quase nenhum contato com a escrita e, consequentemente, com a

leitura.



133

Para esses sujeitos, a participacdo nessas praticas é importante por toda a vida
como exigéncia da sociedade letrada. Segundo Sim-Sim (2001, p. 51) “a aprendizagem
da leitura € um processo complexo e moroso que requer motivacao, esforco e pratica
por parte do aprendiz e explicitagdo sistematica por parte de quem ensina”. Essa
concepcdo implica uma postura ativa do aluno mediante, portanto, de “competéncias
diferentes, instrumentos diferentes para apropriarem-se desse objeto, instrumentos
distribuidos segundo o texto, segundo a idade, segundo essencialmente a relagdo com o
sistema escolar” (BOURDIEU, 2009, p. 237).

Na EJA™, deparamo-nos com aulas de leitura desmotivadoras, com professoras
que restringem suas praticas de ensino da leitura apenas a mera avaliagdo da
decodificacdo do texto por parte dos alunos (SANTOS, 2006). O ensino da leitura pode
estar sendo entendido, pelo professor, como aprendizagem dos processos de
reconhecimento da palavra escrita. Neste momento, o professor esta sendo ator de sua
pratica — um sujeito que assume a responsabilidade de sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe da (TARDIF, 2003).

Ante o retromencionado contexto, é possivel atribuir outros significados as
praticas de ensino da leitura e ao proprio ato de ler dos sujeitos da EJA, no qual os
modos de ler, na escola, sejam inseparaveis dos contextos de acdo dos leitores
(KLEIMAN, 2004). Entre inameras concepcdes sobre leitura, é relevante entender que
ler € questionar o escrito a partir de uma expectativa real (necessidade-prazer) numa
situacdo de vida (JOLIBERT, 1994), como nos demonstraram 0s sujeitos da EJA
durante esta investigacéo.

A atribuicdo de sentidos ao texto, expectativa real do leitor e relacfes sociais
cotidianas estdo intrinsecamente relacionadas. Defendem Colomer e Camps (2002, p.
90) que “o papel central da leitura ndo € ler para aprender a ler, mas ler por um claro
interesse em saber o que diz o texto para algum propdsito bem definido”.

Deparamo-nos, no inicio desta investigacdo, com a expectativa das professoras
a0 questionar: “Vocés vao nos mostrar como devemos fazer; “Eu quero aprender com
vocés!” (Professora D4cia); e, apelaram: “Serd que as alunas bolsistas do Observatorio

ndo poderiam dar uma aula para nds observarmos”? (Professora Calista). Para

"> Essa afirmacdo se justifica pelos nossos 10 anos de insercido como pesquisadora, exclusivamente, na
EJA.
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desconstruirmos essas expectativas foi necessario um longo processo de dialogo sobre a
especificidade de uma prética de leitura; sobre condi¢es concretas de leitura na escola
(SILVA, 1998); sobre mediacdo do professor, e sobre principios tedrico-metodol6gicos
de uma investigacdo colaborativa, entre outros aspectos.

Nas aulas de leitura na EJA, observamos o apagamento da voz dos alunos no
momento em que eles tentavam estabelecer relacdo de interagéo entre autor-texto-leitor-
mundo, utilizando-se de estratégias de leitura (SOLE, 1998), entre elas, antecipacdes e
inferéncia, como veremos detalhadamente no préximo capitulo. Esse apagamento
aconteceu porque as professoras demonstraram um saber “limitado” sobre os alunos da
EJA, enquanto sujeitos de conhecimento e de aprendizagem (OLIVEIRA, 1999); sobre
a histéria de leitura do texto (CHARTIER, 1998); sobre a historia do leitor; sobre o
ensino das estratégias de leitura.

Para além disso, é ao longo da vida que o leitor vai se formando, em interacdes
constantes com o universo natural, cultural e social em que vive. O uso de estratégias de
leitura € inevitavel, pois o leitor diante do texto utiliza-as constantemente para chegar a
compreensdo. Segundo Solé (1998, p. 166), entretanto, “[...] Para ensinar estratégias de
compreensdo leitora, muitos professores utilizam o que na verdade constituem
estratégias de avaliacdo do que se compreendeu — como as perguntas pés-leitura [...]”.

A adocdo de uma maneira de ensinar a leitura na EJA, cultura docente
(HARGREAVES, 1994; PEREZ GOMEZ, 2001), pode ser reflexo das poucas
oportunidades que as professoras tiveram de construir saberes proprios sobre a leitura e
sobre como ensinar sujeitos alunos a ler. Essas lacunas na formacdo das professoras
impossibilitam-nas de planejar e de propor intervencdes didaticas que levassem 0s
alunos a extrapolarem o sentido explicito na linearidade do texto. Segundo Solé (1998,
p. 166) “Uma concepcdo simples do que é a leitura e dos meios de ensina-la levam a
uma pratica uniforme e estatica, que ndo favorece a observacdo do professor sobre o

processo em andamento”.

4.3 Aulas de leitura na EMFF: um olhar sobre os encaminhamentos didaticos

Ensinar sistematicamente o aluno a ler requer do professor o planejamento de

praticas significativas de leitura. Ensinar a ler ndo é tarefa simples. O professor, por
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diversos motivos, desconhece outras possibilidades de ensino da leitura para além da
exploracdo superficial da materialidade linguistica, impossibilitando que “o leitor
elabore e faca a media¢do com o social, com o concretamente vivido” (SILVA, 1998, p.
5). Esse fato tem levado professores a irem em busca de modelos/molduras — “boas
praticas de ensino da leitura”. Em contexto de formacdo continuada, esperam-se que
o(a)s formadore(a)s lhes apresentassem “formas magicas” de ensinar a ler.

As aulas de ensino da leitura perpassavam uma concep¢do de lingua; de texto e
de leitor. Por vezes, parece-nos que as professoras ndo conseguiam ver e entender que
essas concepg¢des desenvolviam competéncias nos alunos, necessérias ou ndo a atuacao
dos alunos na vida profissional e/ou nas situacées sociais cotidianas.

O quadro 4 foi organizado a partir da analise das observacOes da pratica, da
professora Dacia, num contexto em que 0Ss géneros foram “lidos”. Na coluna
“encaminhamentos didaticos” sintetizamos, numa ordem sequencial, 0s acontecimentos
dos eventos de leitura.

QUADRO 4

SINTESE DE OBSERVACOES DAS AULAS DA PROFESSORA DACIA

ETAPA | SUJEITO | OBJETO ENCAMINHAMENTOS DIDATICOS
DA DE
PESQUIS ESTUDO
A DA AULA
oBP"® Professora | Musica Distribuicdo da letra da musica.
Décia Leitura silenciosa da musica pelos alunos;
Oralizacéo da musica pela professora;
Conversa sobre a musica: “Essa musica fala do qué?”
Leitura pela professora e pelos alunos das estrofes da
musica; e, questionamentos sobre o sentido de algumas
passagens da musica;
Abordagem superficial das caracteristicas estruturais da
mausica: estrofe, versos e rimas.
OBP Professora | Contos Leitura da capa do livro (autor, titulo e ilustrador);
Décia populares Pesquisa no diciondrio do significado da palavra
“Faceciais” (tema do livro);
Escolha e leitura de um conto popular em dupla.
oBP Professora | Contos Retomada dos temas e do enredo dos contos lidos na aula
Décia populares anterior;
Questionamentos sobre 0s contos;
Retomada do significado da palavra “Faceciais” (defini¢do
do livro);
Releitura dos contos;

"® Observacdo da prética pedagogica — OBP.
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Questionamento sobre o que os alunos entenderam dos
contos.
OBP Professora | Poesia Distribuicdo das poesias;
Daécia Leitura silenciosa
Leitura em voz alta acompanhada pela professora.
OBP Professora | Classificado Distribuicdo do texto;
Dacia s do jornal Perguntas sobre os classificados — que texto € esse?
Quais informagdes podemos encontrar em um anudncio
classificado?
Leitura de alguns anudncios pela professora e pelos alunos;
Producéo de um andncio.
OBP Professora | Ditados Distribuicdo do texto;
Décia populares Leitura silenciosa dos ditados populares;
Conversa sobre o significado dos ditados populares;
Rememoragdo dos ditados populares lidos;
Montagem de ditados populares a partir das palavras que as
compbem.
OBP Professora | Andncio Observacéo no jornal de anuncios classificados;
Dacia classificado Leitura de alguns anudncios (pelos alunos e pela professora);
Leitura silenciosa e coletiva de um intergénero:
“Classificados poéticos”;
Perguntas sobre as caracteristicas do anuncio;
Producdo de um anuncio poético a partir de um andncio do
jornal.
OoBP Professora | Conto
Décia Leitura silenciosa do texto;
Oralizacdo do texto pela professora;
Rememoragdo de outro conto lido;
Pesquisa do significado da palavra conto em diferentes
dicionérios;
Leitura pelos alunos e pela professora dos verbetes.
oBP Professora | Crénica
Décia Rememoracao do texto lido na aula anterior;
Leitura da cronica pela professora;
Leitura pelos alunos do desfecho da crénica;
Pergunta sobre a cronica;
Escrita do posicionamento dos alunos sobre o desfecho da
cronica.

Fonte: Banco de dados do Observatério Alagoano de Leitura, 2012.

As aulas de leitura mediadas pela professora Dacia foram reveladoras do modo

singular de como ela entendia que deveria se materializar uma pratica de ensino da

leitura na EJA. Mesmo que 0 seu saber tenha sido construido a partir do saber da

experiéncia, em detrimento ou por desconhecimento dos saberes linguisticos.
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No que diz respeito a quanto cada professor da EJA sabe e ensina sobre a leitura,
observou-se que é necessario considerar sua experiéncia profissional, sua historia
pessoal com a leitura e a sua inser¢do em cursos de formacdo continuada, mesmo que
esses cursos tenham sido propostos, exclusivamente, para professores do ensino
fundamental e/ou da educacdo infantil, como dialogamos no capitulo anterior.

A caréncia de formacdo inicial e continuada para professoras, provavelmente,
leva-as & imitacdo de modelos de praticas de ensino da leitura, muitas vezes,
infantilizadas, como também a escolha de géneros textuais disponiveis em livros
didaticos da educagdo infantil e/ou do ensino fundamental |. Esse fato pOde ser
evidenciado nas préaticas da professora Calista, enquanto a professora Décia fez opcéao
pela leitura de textos mais proximos da realidade dos alunos adultos, como veremos
posteriormente.

A professora Déacia encaminhou apenas praticas de oralizagdo dos textos
coletivamente. No entanto, por se tratar da 32 fase, os alunos que fizeram a oralizagdo do
texto demonstraram dominar a decodificacdo, 0s que estavam em processo inicial,
normalmente, permaneceram calados, demonstrando estar em processo de silabacao.

A medida que fomos observando colaborativamente a prética e, posteriormente,
em dialogo com o corpus, para a sistematizacdo do diagndstico, percebemos que a
professora Dacia, por possuir um saber e um saber-fazer especificos sobre 0 ensino da
leitura, quando se propds ensinar a ler utilizou algumas estratégias recorrentes em quase
todas as aulas de leitura, a saber: leitura silenciosa pelos alunos, oralizacéo do texto
pela professora e/ou pelos alunos, questionamento pela professora sobre qual
assunto tratado no texto; e, comentarios sobre a estrutura do texto, sobretudo dos
textos escritos em estrofes e versos, conforme observamos no quadro anterior. A aula

a seqguir, ilustra algumas dessas estratégias:

[Apds os encaminhamentos iniciais (saudagdes, orientacdes e/ou informacdes), a professora distribuiu o
texto xerocado: “Além de Bébado”, de Ailton Villanova. Solicitou que fizessem a leitura silenciosa. E,
saiu da sala para ir a biblioteca buscar alguns dicionérios]

Ao retornar a sala, a professora questiona:

PROFESSORA DACIA. Ja concluiram a leitura da cronica?

Alunos.: (siléncio)

PROFESSORA DACIA.: Vou ler o texto para vocés. “Além de bébado. Ailton Villanova. Se em
circunstancias normais 0 Anfrisio Cardoso é desligado, imagine ele com meia ddzia de grogues no juizo.
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Sujeito bom, amigdo, distintissimo, Cardoso é apreciador contumaz do barato biritil. Num sabado igual a
este, eis que Anfrisio velho de guerra encontrava-se num barzinho da orla, tratando de transferir para a
panca o contetido de um copo que ja fora enchido e esvaziado umas duzentas vezes. Concluida a tarefa,
ele levantou o brago e gritou pro garcom. — O meu, desce mais uma cervejal — D& mais ndo,
companheiro. O bar vai fechar! — retrucou o garcom. Nesse caso, me dé a conta que eu vou embora! O
rapaz apresentou a conta, ele pagou a despesa, movimentou-se para a partida e caiu estatelado no chéo.
Tentou levantar-se e, novamente... cataplaft! Como em pé ndo estava dando certo, Cardoso saiu se
arrastando até a porta do bar: imaginou que ao ar livre recuperaria as energias €, entdo, poderia levantar-
se. Uma vez na calcada procurou erguer-se e estabacou-se de novo no cimento. Ja cansado, decidiu
rastejar quatro quarteirdes até sua casa. E saiu por ali, naquele sacrificio danado — chap, chap, chap...
Suspirou aliviado quando aportou na porta da residéncia: — Ufa! Cheguei! Respirou fundo e mais uma
vez insistiu na tentativa de levantar-se para abrir a porta. Vabei! Nova queda, de venta na calcada. —
Putaquipariu! Eu hoje td de azar! Exausto, Anfrisio se rendeu e entrou rastejando. Finalmente, conseguiu
chegar ao quarto de dormir. Problema, agora, era subir na cama. Tentou, tentou... Conseguiu! Al,
dormiu. Na manha seguinte, ele acordou com a esposa bronqueando: — Bonito, né, seu Anfrisio? Ficou
bebendo na rua até tarde, novamente! — Eeeeuuu? Quem lhe disse isso? — Ligaram do bar. Vocé
esqueceu sua cadeira de rodas 14, outra vez!”. E, ai ninguém riu? Gostaram da histéria?

Alunos.: (Siléncio)

PROFESSORA DACIA. Vocés gostaram da historia? Entenderam?

Alunos.: (siléncio)

PROFESSORA DACIA. Minha gente, eu quase morri de rir em casa. Vocés ndo acharam engragado,
ndo?

ALUNO 1.: O que quer dizer biriteiro?

PROFESSORA DACIA. E, ai 0 que vocés entenderam do texto? Que texto é esse?

ALUNO 1.: Cronica.

PROFESSORA DACIA.: Cronica. Que textos vimos? Quem sabe me dizer o que € cronica?

ALUNO 5.: Cronica de futebol. Crénica politica. Texto humoristico criticando um para outro.

ALUNO 1.: Sobre os fatos.

PROFESSORA DACIA.: Vocés vdo procurar a palavra crdnica no dicionéario. [nesse momento a
professora distribui os dicionarios].

ALUNO 1.: E dificil pesquisar no dicionério.

PROFESSORA DACIA.: Para procurar as palavras no dicionario precisamos observar a ordem
alfabética das letras que aparecem na palavra. E a palavra que tem em cima. [mostrando uma palavra no
dicionario]. Procurem no dicionério a palavra crénica.

ALUNO 5.: Qual é a pagina?

PROFESSORA DACIA.: Procure seu A.

ALs.: Pesquisar no dicionario?

PROFESSORA DACIA.: Sim. Pesquisem.

ALUNO 9.: Achei professora.

PROFESSORA DACIA.: Entéo leia. VVdo lendo o que é que cronica.

ALs.: (siléncio)

ALUNO 1.: Narracdo histérica, por ordem cronolégica. 2. Pequeno conto, de enredo indeterminado.
PROFESSORA DACIA. T4 bom. “Narragio histérica, por ordem cronolégica. 2. Pequeno conto, de
enredo indeterminado. Narracdo historica, por ordem cronolégica. 2. Pequeno conto, de enredo
indeterminado”. Quem quer ler outro significado? Quem quer ler?

ALUNO 1.: Deixe eu ler. 1. Relato de fatos registrado em ordem cronolégica. 2. Género literario onde
os fatos sdo apenas narrados, conservando-se sua ordem cronolégica’’.

PROFESSORA DACIA.: (fez a leitura do verbete do dicionario de Cegala). Que tipo de texto é
cronica?

Alunos.: (siléncio)

PROFESSORA DACIA.: Pronto. (0 sino tocou) Quando retornarmos do intervalo vamos trabalhar
ortografia.

[Ao término da aula a professora informou que ap6s o intervalo iriam trabalhar a ortografia das palavras
do texto.]

Fonte: Dados do Observatério Alagoano de Leitura em EJA.

" Definico do dicionério Larousse ( 2001).
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Do contexto de aula emerge, ainda que implicitamente, a orientagdo pedagdgica
a nortear nossas analises. Estamos diante de uma prética de ensino da leitura que ndo
tinha preocupagdo com a relagdo autor-texto-leitor-mundo, mas exclusivamente com o
reconhecimento da definicdo do género crbénica, mesmo propondo modos de ler
diferentes, como leitura silenciosa e oralizacdo do texto pela professora, além da
pesquisa no dicionario, o foco da aula ndo era a leitura e a compreensdo do texto.

Para que o(a) aluno(a) avance no dominio da habilidade de ler géneros de
complexidade crescente e cada vez de modo mais autdbnomo, o professor ocupa o lugar
central na conducdo dos alunos ao caminho da compreensdo leitora. A fungdo da
professora consiste em ajudar os alunos nesse caminho: proporcionar-lhes um apoio que
Ihes permitisse ir além do que poderiam ir solitariamente, com a intencéo, € claro, de
que o tipo de obra que leem agora, se fossem ajudados, pudesse converter-se mais
adiante em leitura prépria (Professora da Universidade Adriana).

Na sala de aula, durante as observacdes, circularam apenas os livros didaticos e
dois paradidaticos. Das 45 h de observacao, apenas em uma aula a professora distribuiu
um livro de contos populares — de Camara Cascudo, Facécias’®. Ela ndo tinha a intencéo

de mostrar a estrutura narrativa do autor, que:

Obedece a um desenho proprio, oriundo provavelmente das formas orais de
seu repertdrio pessoal a que se somaram, sem qualquer empolgacdo, o
dominio extraordinario da lingua escrita e familiaridade com a literatura
(YUNES, 2005, p. 84).

Para a autora, ainda (p. 84-85), “Cascudo conta, nao analisa apenas. La estao
acOes e personagens, la esta o tempo linear e ciclico, la esta o espaco real e fabulado, la
estd a linguagem, dotada de um estilo singular que caracteriza o narrador”. Tudo isso

ndo foi considerado, como observado no contexto da aula a seguir:

[A Professora Décia, apds entrar na sala e organizar o seu material, mostra para os alunos um livro e
inicia a aula]

Professora Dacia.: O que esta escrito aqui?

Alunos.: Camara Cascudo [os alunos leram o0 nome do autor que aparecia na capa em letras].

Professora Dacia.: Contos populares séo histdrias que o povo conta? Vocés concordam? S&o contos da
Carochinha...

Aluno.: Contos populares ou de quem?

Professora Dacia. Do povo... j& ouviu falar do conto da Mula sem cabeca, do Lobisomem.

8 CASCUDO, Luis C. Facécias: contos populares divertidos. Sdo Paulo: Global, 2006.
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Aluno 1.: FACECIAS. O que isso quer dizer?

Professora Dacia. O que vocés acham que sdo facécias?

Aluno 1.: Facécias sdo varias historias. S&o varias historias do tempo passado, historias faceis.
Professora Dacia. Quem pode olhar no dicionario o que sdo facécias? (uma aluna se disponibiliza)
Aluno 2.: Professora ndao tem no dicionario.

Professora Déacia. Vocé disse que ndo achou no dicionario, mas tem no livro. Além do nome do autor,
todo livro tem um ilustrador. Quem sera o ilustrador?

Aluno.: E quem sempre conta a historia.

Aluno 2.: E quem fabrica o livro.

Professora Décia.: llustrador vem de ilustrar. O que seria ilustrar? llustra a musica. llustre o texto.
llustrador é quem desenha a historia. O autor também pode ser o ilustrador. O que seria melhor, um texto
com figuras ou sem figuras? [a professora leu as informagdes da capa].

Alunos.: (siléncio)

Professora Déacia.: Vocés vao se juntar em dois. Mas, um que 1é com fluéncia com outro que 1€ mais
devagar. Quais foram os titulos que vocés escreveram?

[As duplas foram se formando e a professora fez o registro no quadro.]
Apbs agrupar os alunos, a professora orienta-os:

Professora Dacia.: Neste livro tem nove contos.

Aluno 5.: Contos? Dinheiro?

Alunos.: (risos)

Professora Dacia.: Escolham um conto.

Aluno 5.: E uma histéria inteira, af lascou!

Alunos.: (risos)

Professora Dacia.: Vo escolhendo...

Aluno 6.: Vou escolher 0 mais pequenininho.

Professora Décia.: Escolham e leiam. Na proxima aula nds vamos fazer uma leitura a partir desses
contos.

[Apobs a escolha dos contos pelos alunos, a professora perguntou para cada dupla qual titulo do conto
eles tinham escolhido.]

E reescreveu a lista no quadro.

O menino e o burrinho.

A mulher do piolho.

O homem que p6s um ovo.

O homem sabido.

O caboclo e o sol.

O caboclo, o padre e o estudante.

[Enquanto a professora escrevia 0 nome dos contos no quadro, observamos que alguns alunos tentavam
ler os contos escolhidos pelas duplas, outros folheavam os livros. Percebemos também que, durante a
leitura silenciosa, por algum tempo, os alunos demonstraram que estavam concentrados na leitura. A
professora circulou pela sala, sentou ao lado dos alunos com o propoésito de ajuda-los a ler os contos.
Apbs alguns minutos, os alunos sairam para o intervalo. E a professora comunicou que daria
continuidade a leitura em outro dia].

Da aula acima emerge a dificuldade da professora em estabelecer um didlogo
com o(a)s aluno(a)s, de modo que ele(a)s pudessem avancar em seus niveis de

compreensdo leitora. Didaticamente, ela organizou a aula em trés momentos: didlogo
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com as informagGes da capa do livro; escolha do conto a ser lido; leitura silenciosa do
conto em dupla.

No primeiro momento, observamos o langamento de curiosidade por parte dos
alunos, respostas da professora e/ou encaminhamentos de outros questionamentos pela
professora, sem a preocupacdo de construir o sentido do texto, mas de apresentar
definigBes empiricas ao termo “facécias”, desconsiderando a curiosidade e as hipoteses
dos alunos. “Facécias sdo varias historias?”; “Sdo varias historias do tempo passado,
historias faceis?”(ALUNO 1). O mesmo contexto ocorreu com a definicdo de ilustrador:
“E quem sempre conta a historia”. “Quem fabrica o livro?”. Tivemos a impressio de
que a professora ndo sabia 0 que fazer com o texto, como mediaria a interacdo autor-
texto-leitor-mundo produzindo aprendizagem, a aprendizagem na/da/entre interacdo de
sujeitos cooperativos que compartilham objetivos em comum, que vivem uma pratica de
ensino colaborativa.

No segundo momento, ao encaminhar a leitura, os alunos demonstraram
resisténcia para escolher o conto. Como sussurrou um aluno: “Texto inteiro, ai lascou!
(Aluno 5)”. E 0 mesmo aluno brinca com a polissemia da palavra “contos”: “Contos,
dinheiro?” No entanto, a professora, COmo vimos, ndo interagiu com as vozes dos
alunos. No terceiro momento, os alunos tentam fazer a leitura silenciosa dos contos, e
muitos aspectos linguisticos necessarios a compreensao ficaram por se explorar nessa
aula.

Ao longo das observacdes, percebemos a forma singular da professora Décia de
abordar um texto, na qual se restringiu a analise superficial da materialidade linguistica.
Ela utilizava as mesmas estratégias pedagogicas e se limitava a fazer algumas perguntas
sobre o0 que os alunos entenderam do texto. Ha, dessa forma, a rotinizacdo do trabalho
docente, que se fossiliza em ac¢des/formas padronizadas de agdes, em comportamentos
repetitivos, atitudes, formas, gestos mecanicos (TARDIF, 2003).

Em nenhum momento, a professora Décia refletiu com os alunos quanto a
diferenca entre um texto escrito em prosa e ou em versos, nem sobre o estilo dos
autores, os aspectos da intertextualidade, sobre diferencas e similaridades entre os
géneros orais e escritos, e singularidades dos usos e funcGes dos textos nas préaticas

sociais, que poderiam auxiliar na compreensao.
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Ressaltamos que a leitura deve ser tomada como uma pratica social a ser
diretamente incorporada na vida cotidiana das pessoas (SILVA, 1998). Segundo
Bourdieu (2009, p. 237), “a leitura obedece as mesmas leis que outras préaticas culturais,
com a diferenca de que ela ¢ mais diretamente ensinada pelo sistema escolar [...]".
Portanto, cabe a escola, e aos professore(a)s em particular, garantir que os sujeitos
aluno(a)s possam ter acesso a esse bem cultural.

A selecdo de diferentes géneros textuais a serem lidos foi influenciada pelos
projetos didaticos desenvolvidos na escola, entre eles: o Projeto sobre o Rei do Baido —
na ocasidao do centenario de Luiz Gonzaga; €, o Projeto Folclore, como também pela
necessidade de mostrar a professora da Universidade que propde a leitura de diferentes
géneros textuais. Sobre o trabalho com a diversidade de géneros, a professora Déacia
afirmou: “Trabalhei alguns contos, fabulas, algumas cronicas. Eu trouxe esse texto, é
[...] a musica de Luis Gonzaga, porque nds estamos trabalhando o projeto”.

Na ocasido do desenvolvimento do projeto sobre o centenario de Luiz Gonzaga,
a professora Dacia levou para serem lidas: musicas e a biografia do cantor. Nos
contextos de leitura das letras de masicas, o texto foi usado como pretexto (GERALDI,
2003), pela professora que demonstrou preocupacdo em dar condicdes aos alunos de
realizarem as propostas de atividades, a saber: copia de uma das estrofes das musicas
para ser exposta nos corredores da escola; e, a leitura, para ampliar o repertorio sobre as
musicas de Luiz Gonzaga.

Essas praticas foram propostas em detrimento da leitura critica do texto,
negando o ato de ler como ato de conhecimento, questionamento e conscientizagdo do
ser e estar no mundo. A leitura “sempre requer disponibilidade para além do ja sabido,
exige a construcdo de relacdes significativas” (YUNES, 2005, p. 104).

No extrato a seguir, temos a tentativa dos alunos em estabelecer um diédlogo

autor-texto-leitor-mundo a partir da leitura da muasica Asa Branca:

[Apds as saudacdes iniciais, a professora Dacia distribuiu um texto para os alunos]

Professora Dacia. Primeiro, a gente vai fazer uma leitura silenciosa.
Alunos.: (siléncio)

[Alguns alunos tentaram seguir a orientagdo da professora; uma dupla conversava baixinho. A professora
circula pela sala de aula tentando ajudar os alunos na leitura do texto. Chegou perto de uma dupla e
disse: “Va tentando ler as palavras que vocé consegue”]
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A professora retornou ao dialogo e disse:

Professora Décia.: E uma musica, é uma musica. Vocés leram? Agora eu vou ler. “Asa Branca. Luis
Gonzaga. Quando "Oiei" a terra ardendo . Qual fogueira de Sdo Jodo . Eu "preguntei” a Deus do céu,
uai . Por que tamanha judiacdo .Que braseiro, que fornaia . Nem um pé de "prantacdo” . Por farta d'dgua
perdi meu gado. Morreu de sede meu alazdo. Por farta d'agua perdi meu gado. Morreu de sede meu
alazdo. Inté mesmo a asa branca . Bateu asas do sertdo . "Intonce" eu disse adeus Rosinha. Guarda
contigo meu coracdo . "Intonce” eu disse adeus Rosinha. Guarda contigo meu coracdo . Hoje longe
muitas Iéguas . Numa triste soliddo. Espero a chuva cair de novo. Pra mim vortar pro meu sertdo. Espero
a chuva cair de novo. Pra mim vortar pro meu sertdo. Quando o verde dos teus "6io". Se "espaiar" na
"prantacdo”. Eu te asseguro ndo chore néo, viu . Que eu "vortarei", viu meu coracgao . Eu te asseguro nao
chore ndo, viu. Que eu "vortarei", viu meu coracdo.”

Aluno 1. E uma masica? E?

Professora Dacia. Qual o titulo da musica?

Alunos. Asa Branca.

Professora Dacia. Vamos tentar ler a primeira estrofe.

Todos.: [...] [leram a primeira estrofe].

Professora Déacia. Vamos comecar de novo. Tem gente calada. Vamos ler todos.

Todos.: Quando"oiei" a terra ardendo. Qual fogueira de Sdo Jodo. Eu "preguntei” a Deus do céu, uai. Por
que tamanha judiacdo. [repetem a primeira estrofe].

Professora Dacia. Agora o segundo pedacinho, a segunda estrofe.

Aluno 1.: Tem duas vezes “vocé”.

Todos.: Que braseiro, que fornaia. Nem um pé de "prantacédo". Por farta d'agua perdi meu gado. Morreu
de sede meu alazdo. Por farta d'agua perdi meu gado. Morreu de sede meu alazdo. [leem a segunda
estrofe].

Professora Dacia. E essa musica fala de qué?

Alunol.: De seca

Aluno 2.: De falta de agua

Aluno 3.: Do sertdo

Aluno 4.: Pelo que eu entendi: “quando 0 verde dos teus olhos” ¢é a plantac@o.

Professora Décia.: VVocés acham que é isso? Ele esta comparando aqui? Por que foi que ele saiu do
sertdo? O que a seca causa? O que mais fala a musica?

Alunos.: Esta.

Aluno 5.: Fala de Rosinha.

Professora Dacia.: Por que ele deixou a amada?

Aluno 5.: Estava seco, tinha que sair para fora.

Professora Dacia. Essa musica retrata 0 qué?

Aluno 1.: A vida dele.

Aluno 2.: Fala muita coisa.

Professora Dacia.: O que ele perdeu?

Aluno 5.: Perdeu o cavalo e o0 alazdo. Ele mesmo fez essa musica.

Aluno 1.: Eu vi que no Rio Grande do Sul estdo até fazendo racionamento de agua.

Professora Dacia.: Tem alguma palavra que vocés ndo entendem? O que ele diz na terceira estrofe?
Aluno 1.: Entdo a Rosinha néo foi?

Aluno 2.: Mesmo longe ndo esqueceu da Rosinha, da sua terra.

Professora Dacia.: Isso mesmo, ndo esqueceu a Rosinha.

Aluno 1.: Duas vezes tem “viu” olha aqui “viu”.

Aluno 5.: Essa musica foi a que fez mais sucesso. [Esse aluno cantou varias musicas que sabia de Luiz
Gonzaga, entre elas: “Minha vida € andar por esse pais”] [...]

Professora Dacia.: Muito bem seu aluno 5. Tem alguma palavra que vocés néo entendem? Tem alguma
palavra que vocés ndo conhecem? Qual a estrutura desse texto?

Aluno 1.: Estrofe e verso.

Professora Dacia.: Qual outro texto j& lemos que tem estrofe?

Aluno 1.: Poesia... cordel...

Professora Dacia.: O conto tem essa estrutura?

Aluno 6.; Sim, porque retrata a vida dele.

Professora D4cia.: Mas, € a mesma estrutura de verso? Mas, aquele texto ndo era em verso. Além de
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verso, estrofe, o que ele tem?

Aluno 1.: Rima. Aquele texto da serpente é uma histdria, mas ndo tem rima?

Professora D4cia.: Querem agora ler e cantar?

Alunos.: Queremos.

Todos: [cantam a letra da mdsica].

Aluno.: “Ele fala errado?”

Professora Dacia.: Quais sdo as palavras que ele fala errado?

Aluno 5.: Quer comparar a leitura daquela época para ele com hoje?

Aluno 7.: Eles falam certo, eu conhego.

Aluno 5.: Cultura Nordestina.

Aluno 1.: Em Séo Paulo, eles dizem que n6s fala errado.

Professora Dacia.: Isso é errado? Tudo bem, a gente ndo fala “oiei”. Mas, essa forma de falar é certa?
Aluno.: Minha mae veio de Belém do Par3, estad em Atalaia, eles falam muita coisa errada.
Professora Décia.: Isso é regionalismo, ndo existe certo ou errado. Ndo é “0i0” é olho; Néo é “oiei” é
olhei. [...] Vamos formar grupos, cada um vai escrever uma estrofe.

[A aula de leitura acaba por aqui. A professora distribui pedacos de cartolina para que os alunos
pudessem fazer as transcri¢fes das estrofes. Alertou-os sobre os cuidados que deveriam ter com as letras
€ com a transcrigdo “correta” das palavras, pois 0s cartazes seriam expostos nos corredores da escola].

A maneira como a docente questionou o0s alunos, permitiu, em alguns
momentos, inferir sentidos ao texto. No entanto, ela ndo faz a mediacdo entre as
hipdteses dos alunos e a possibilidade de compreensdo que o texto permitia. Nesse
contexto, deixou repousar sobre o siléncio as vozes dos alunos, a exemplo: “Quer
comparar a leitura daquela época para ele com hoje?” (ALUNO 5).

Didaticamente, a aula foi organizada em dois momentos: momento da leitura do
texto (leitura silenciosa e oralizacdo pelos alunos de algumas estrofes), e canto da
musica por todos (professora e alunos); e momento do dialogo com/sobre e/ou a partir
do texto para a reflexdo da musica, além de encaminhar a cdpia de uma estrofe do texto
para ser exposta nos corredores da escola.

Os géneros: contos, fabulas e cronicas que foram lidos em outras aulas nédo
estavam associados aos projetos didaticos propostos na escola. Nesse caso é possivel
considerar que as praticas de leitura desenvolvidas no contexto de projetos didaticos
possibilitaram que os alunos pudessem, de fato, debrucarem-se sobre o texto em busca

de compreendé-lo. Segundo Bourdieu (2009, p. 240):

Entre as leis sociais que modelam a necessidade ou capacidade de leitura, as
da escola estdo entre as mais importantes, o que coloca o problema, ao
mesmo tempo histérico e contemporaneo, do lugar da aprendizagem escolar
numa aprendizagem da leitura [...].

A professora Dé4cia tentou contemplar uma variedade de géneros textuais, com

énfase aos de dominio discursivo literario, devido ao acesso a literatura disponivel na
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biblioteca da escola. E sabido que, no encontro com a literatura — como obra de ficgéo,
o(a) professor(a) pode fazer o silencioso aluno assumir a condigéo de leitor ativo por
exceléncia, possibilitando a capacidade de atribuir sentido aos textos, como aos gestos e
a vida.

Colaborando na discusséo, Colomer e Camps (2002, p. 100) defendem:

As ajudas a compreensdo profunda de um texto literario tém oportunidade de
produzir-se nas situa¢fes, muito frequentes na escola, nas quais todos o0s
alunos leem, comentam e realizam exercicios de compreensdo sobre um
mesmo texto.

Na primeira sessdo de reflexdo, quando dialogamos sobre a circulacdo de uma

diversidade de géneros lidos, a professora Déacia afirmou:

Eu acho que tem que haver uma continuidade no trabalho com os textos.
Mas, eu fiquei também muito preocupada dela observar a diversidade
textual. Porque quando estava trabalhando Luiz Gonzaga, a gente se
aprofundou mais nas letras das musicas. Quando houve essa proposta do
Observatério: como ja tinha também acabado Luiz Gonzaga, vou propor
outros géneros textuais.

Embora tenhamos estabelecido uma parceria com a professora no
desenvolvimento da pesquisa colaborativa, ela deixou claro que a presenca de uma
professora da Universidade na sala de aula interferia de certa forma na reflexdo sobre a
pratica — nas escolhas metodoldgicas e no objeto de estudo. No entanto, garantir que
observassemos aulas de leitura de géneros textuais diferentes foi bastante significativo.

A professora Dacia utilizava, quase exclusivamente, as mesmas estratégias
metodologicas de abordagem dos textos, como se 0s géneros textuais que circulavam
tivessem as mesmas estruturas e 0s mesmos propositos sociais comunicativos. Essa
singularidade passou a ser tematizada durante quase todas as sessdes de reflexdo, como
veremos no préximo capitulo.

A escolha dos textos a serem lidos na escola € uma opcdo politica. Nesse
sentido, “o espago da sala de aula, no tempo de aula, ¢ lugar dominado pelo professor:
fechada a porta, séo os professores e os alunos que fazem a aula acontecer” (GERALDI,
2010a, p. 54). Ao problematizarmos as suas escolhas, sobre 0s motivos que a levaram a

abordar diferentes textos, a professora Déacia esclareceu:
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A diversidade de género, ndo especificamente o que eles levam, mas a
diversidade que a gente tem [na escola]. A turma se propde a trabalhar. Se a
gente for olhar assim, pela clientela, noventa por cento [...] sdo domeésticas.
Que tipo de textos talvez interessariam a elas? Eu néo sei. As receitas?

Na fala da professora, percebemos um determinismo pedagdgico na escolha dos
géneros “a diversidade de género, ndo especificamente o que eles levam, mas a
diversidade que a gente tem”. Em resposta a esse determinismo, percebiamos que 0s
alunos liam outros suportes textuais durante as aulas (livros e revistas). No entanto, em
nenhum momento a professora se aproximou dos alunos para saber o que eles liam —
fuga da pratica de leitura proposta.

A professora Décia tentou repensar outras possibilidades de leitura a serem
propostas, posteriormente, buscando aproximar a selecdo dos géneros as préaticas
cotidianas de uso da leitura de seus alunos. No entanto, restringiu-se a trabalhar apenas

com um anuncio classificado. Observem o contexto de aula dessa pratica:

[A professora entra na sala, cumprimenta os alunos e informa-os que na aula de leitura iriam trabalhar o
jornal.]

Professora Décia.: Que parte do jornal é essa?

Aluno 1.: Classificados

Professora Dacia.: Quem pode ler um anuncio?

Aluno 6.: T4 meio complicado. Vo tentar ler.

Professora Dacia.: Leia.

Aluno 6.: “Gruta. Cond. Arte e Vida | — Edf. Rechilieu, nascente, andar alto. % s/01 suite, dce. 02
vagas”.

Professora Dacia.: Muito bem. Quando a pessoa anuncia, o que nao pode faltar?

Aluno 1.: Nota fiscal.

Professora Dacia.: Vamos ver. O nimero do contato. O que mais?

Aluno 4.: O enderego.

Aluno 2.: O nome do vendedor.

Professora Dacia.: Precisa do nome do vendedor?

Alunos.: Precisa.

Professora Dacia.: Ndo é o nome do vendedor. Pode ter a empresa. Quando vocé anuncia o que tem que
conter?

Aluno 5.: Bairro. Valor

Professora D4cia.: Seu A5 como o senhor anunciaria a sua casa?

Aluno 5.: Oitocentos

Professora Dacia.: SO oitocentos? Que informagdes constam num anuncio?

[A professora escreve no quadro as palavras: nimero do contato, empresa, Bairro, valor].

PROFESSORA DACIA. Eu agora vou distribuir outro jornal.




147

ALUNO 5. De novo! Haja jornal.

[A professora solicitou que uma aluna distribuisse o texto “Classificados poéticos’®”, de Roseane
Murray, e ausentou-se da sala por alguns minutos. Enquanto a professora permaneceu ausente, a grande
maioria dos alunos tentou fazer a leitura do texto.]

Ao retornar a sala de aula, a professora diz:

PROFESSORA DACIA. Quem pode ler esse texto?

ALUNO.: Eu

PROFESSORA DACIA. Leia

ALUNO.: Vende-se uma casa encantada no topo da mais alta montanha. Tem dois amplos salGes onde
vocé podera oferecer banquetes para os duendes e andes que moram na floresta ao lado. [fez uma pausa
na leitura]

PROFESSORA DACIA.: Continue.

ALUNO 1.: Até em baixo? Oxente, professora, € para ler tudo?

PROFESSORA DACIA. E, leia.

ALUNO 1.: Tem jardineiro nas janelas onde convém plantar margaridas. Tem quartos de todas as cores
que aumentam ou diminuem de acordo com o seu tamanho e na garagem ha vagas para todos os sonhos.
PROFESSORA DACIA. Sobre o que fala esse texto?

ALUNO 6. Fala de hospital.

ALs. (Risos)

Professora Déacia.: Fala de hospital?

Aluno 6.: Por que vocés estdo rindo? Eu sou palhaca hoje?

Professora Dacia.: [...] Sobre o que fala o texto?

Aluno 5.: Aqui é mais romantico.

Professora Dacia.: Serd que essa casa existe?

Aluno 5.: Ndo é sé manchete. Existe professora.

Professora Dacia.: Existe, mas ndo existe casa encantada.

Aluno 5.: Cada linha dessas é um poema?

Professora Décia.: E um verso seu A5. E o pedacinho é uma estrofe [...].

Alunos. (siléncio)

Professora Dacia.: Vocés leram o texto do jornal, aqui € um andncio com detalhes. VVocés agora vao
escrever um anuncio. Olhem bem: escolham nos classificados e vao transformar em um texto poético.
Aluno 10.: Quem ndo sabe o que deve fazer?

Professora Dacia.: Vou explicar nos grupos. Vamos comegar. [...]

[Neste momento, a professora circulou pelos grupos explicando a proposta de produgdo de um andncio
“poético” a partir do antincio do jornal. E os alunos levaram para concluir o anincio em casa.]

As aulas de leitura, didaticamente, materializaram-se por meio de trés
momentos, nomeados de: a) momento inicial da leitura; b) momento da leitura; c)
momento do didlogo com/sobre e/ou a partir do texto. No momento inicial de leitura —
consistiu no contexto de leitura em que a professora tentou apresentar o texto aos
alunos, fazendo o levantamento dos conhecimentos prévios sobre o titulo do texto, sua
tematica e/ou sobre as caracteristicas estruturais dos géneros textuais.

O momento da leitura do texto escrito — leitura como objeto de estudo,
decodificacdo do texto e/ou para além da decodificacdo, materializa-se o contexto de

leitura no qual se vivenciam diferentes modos de ler, entre eles: oralizacdo ou leitura

" MURRAY, Roseane. Classificados Poéticos. Belo Horizonte: Miguilim, 1984.
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silenciosa. No momento da leitura enquanto dialogo com/sobre o texto e/ou a partir
do texto — caracteriza-se na pratica de leitura como interacéo leitor-texto-autor-mundo;
e/ou didlogo a partir do texto e/ou fora do texto: extrapolacdo do texto sem a
preocupacdo de interagir com o lido. No entanto, notamos a dificuldade da professora
em sistematizar os saberes dos alunos, de modo a que proporcionassem novas
aprendizagens sobre o género trabalhado.

Na leitura dos classificados do jornal e do poema “classificados poéticos” (um
intergénero), semelhancas e diferengas entre ambos ndo sdo consideradas. A professora
limitou-se a suscitar o didlogo sobre as caracteristicas do andincio como se essa pratica
garantisse 0 sucesso da producdo desse género. Assim, transformou 0s géneros que
circularam em “objetos de uma imitagao” (GERALDI, 1999), encaminhando a préatica
de producéo a partir de um modelo.

Mediante as praticas observadas, a professora demonstrou tentar aproximar-se
da concepcéo de leitura como lugar de interacdo e de texto como produtor de sentidos.
A dificuldade constituiu-se em mediar as interagdes dos alunos, em funcdo do dialogo
autor-texto-leitor (KOCH, 2006). Embora, com todas as suas limitacGes, demonstrou
compreender que a leitura na escola deve ir alem da decodificacao.

Ao longo da investigacdo, percebemos a inquietacdo da professora em saber
quais textos seriam mais indicados para trabalhar com seus alunos. Para ela, ainda, a
conquista da leitura ndo era entendida como prética social e cultural, embora os alunos
tenham demonstrado, durante as aulas observadas, a tentativa de aproximar os textos
lidos na sala de aula e 0s seus usos nas praticas sociais.

Enguanto mediadores de leitura, para selecionar os géneros textuais que devem
circular no cotidiano da escola, ndo podemos nos restringir a selecdo daqueles que
circulam apenas no ambiente de trabalho ou no espaco escolar. 1sso recoloca a questéo:
precisamos selecionar géneros textuais que atendem, sobretudo, as necessidades de

comunicacdo dos sujeitos da EJA em suas praticas sociais. E, ainda:

Ser mediador de leituras na escola é ser leitor, e como leitor, ser capaz de
enriquecer o contato do leitor iniciante pela oferta de outros textos com os
quais cotejam o que se 1€ e como se leu o que se leu (GERALDI, 2010b, p.
46).
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Assim, em um contexto escolar no qual a leitura deve ser considerada como
espaco proprio jamais redutivel ao que é lido (BOURDIEU, 2009). Os alunos da EJA,
como sujeitos socio-historicos, buscam dominar a leitura e a escrita para poderem ter
acesso aos bens culturais da sociedade letrada. Segundo Silva (1998, p. 26) “a
construgdo de uma nova pedagogia da leitura diz respeito ao conhecimento, pelo
professor, das circunstancias de vida dos alunos e a recuperacdo, como ponto de partida,
das suas experiéncias vividas”, como demonstraremos no préximo capitulo.

Os géneros textuais que circularam na sala de aula da professora Déacia, em
maioria, foram distribuidos em forma de cdpias, exceto um andncio classificado,
recortado do suporte jornal. Demonstrando a ndo utilizacdo do livro didatico e,
também, de outros materiais didaticos que poderiam fomentar condigdes para a leitura.

Sobre o (ndo)lugar do LD, a professora Dacia afirmou:

O livro didatico, a parte de Portugués, realmente ndo trabalhei muito os
textos. Porque tinha conteldos que eu nado tinha dado ainda, tipo: tem um
texto que estava trabalhando 1& verbo, ai eu ndo quis trabalhar aquele texto,
porque depois o conteldo eu ndo fiz essa ligacdo. Eu também poderia ter
trabalhado o texto puramente pelo prazer da leitura e ndo especificamente
teria que trabalhar com aquele conteido que estava no livro. Mas, realmente,
aconteceu isso: ndo trabalhei muito na parte de Portugués, devido os
conteGidos ainda ndo terem sido trabalhados, os contelidos de gramaética e
ortografia.

A ndo utilizacdo do livro didatico revela o distanciamento entre a proposta de
trabalho com esse suporte textual e as praticas reais de leitura na escola. A professora
condicionou o trabalho com o livro didatico a abordagem dos contetidos gramaticais —
centradas nos aspectos formais da linguagem ou que tenham objetivos a abordagem de
elementos isolados. No entanto, a professora Dacia demonstrou possuir saberes sobre 0s
propdsitos da leitura. Para ela, podemos ler o texto do LD para estudar um conteddo
gramatical ou por prazer.

Nas préaticas sociais da leitura, segundo Jolibert (1994) podemos ler com
diferentes propdsitos; ler para descobrir informaces; ler para brincar; ler para construir;
ler para levar a termo um projeto-empreendido; ler para nutrir e estimular o imaginario;
ler para documentar-se. Embora tenha trabalhado, na escola, com uma diversidade de
géneros, ndao houve por parte da referida professora, a preocupacdo em planejar a aula

de leitura com propdsitos definidos, sabendo que cada género textual apresenta
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caracteristicas préoprias que os definem e que autorizam uma determinada pratica de
leitura.

Em se tratando da leitura por fruicdo do texto, por prazer, é preciso “recuperar
na escola e trazer para dentro dela o que dela se exclui por principio — o prazer — me
parece 0 ponto basico para o sucesso de qualquer esfor¢o honesto de incentivo a leitura”
(GERALDI, 2010, p. 98). Para o autor seria necessario recuperar da nossa vivéncia de
leitor trés principios: o caminho do leitor; o circuito de livros; e, que ndo ha leitura
qualitativa no leitor de um livro. Assim, todo texto “implica um sujeito que lhe da
forma, e um sujeito é também uma posicdo, que significa e € significado pelo que
escreve” conforme Geraldi, (2010, p. 31).

A estrateégia de fazer questionamentos sobre o texto, como ja afirmamos, era
recorrente na pratica da professora Dacia, em todas as aulas observadas. No contexto,
essas perguntas foram realizadas sempre na oralidade, em dialogo com os alunos, e,
quase sempre, limitadas a algumas partes do texto: titulos, ideias secundéarias. No
entanto, “¢ também importante instigar o leitor a assumir responsabilidade perante a
leitura; por isso, o aluno/leitor ndo devera apenas responder ao professor que questiona,
mas deve também interrogar-se sobre o texto” (BORTONI-RICARDO et al., 2010 p.
57)

Dando continuidade ao olhar sobre as praticas de ensino da leitura, na EJA,
direcionaremos nossas reflexdes agora sobre o quadro sintese dos encaminhamentos

didaticos propostos pela professora Calista.

4.4 Aulas de leitura na EEMLO: um olhar sobre os encaminhamentos didaticos

Ensinar a ler na EJA implica ao professor possuir inGmeros saberes docentes
sobre a lingua, sobre as especificidades dos diversos géneros textuais, sobre processos e
mediacdes pedagdgicas que ajudem os alunos a utilizarem diferentes estratégias de
leitura (SOLE, 1998), de modo que possibilite a interacdo autor-texto-leitor (KOCH,
2006), num movimento dialdgico, construcdo de sentido, restituindo-lhe “seu sentido
social e cultural, de tal maneira que os alunos entendam sua aprendizagem como um
meio para ampliar suas possibilidades de comunicacdo, de prazer e de aprendizagem
[...]” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 90).
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O quadro 5 apresenta as sinteses dos encaminhamentos didaticos mais

recorrentes na aula da professora Calista.

QUADRO 5

SINTESE DAS OBSERVACOES DE AULA DA PROFESSORA CALISTA

ETAPA | SUJEITO | OBJETO ENCAMINHAMENTOS DIDATICOS
DE
ESTUDO
OBP Professora | Texto Escrita do texto no quadro branco;
Calista expositivo Copia do texto pelos alunos;
Encaminhamento da leitura do texto em casa;
Leitura do texto pela professora;
Dialogo aluno-professor a partir do significado da expressao
“meio ambiente”.
OBP Professora | Poema Distribuicdo do poema pela professora;
Calista Oralizacdo do texto por uma aluna;
Leitura do titulo do texto;
Perguntas orais sobre o texto;
Copia e resposta de pergunta de compreensao do texto.
OBP Professora | Poema Retomada do poema abordado na aula anterior;
Calista Perguntas orais pela professora sobre a teméatica do poema
lido;
Reflexdo sobre alguns aspectos linguisticos;
Reconhecimento do nome do autor do poema: Patativa do
Assaré;
Proposicdo pela professora da escrita de um texto sobre as
memorias dos sujeitos alunos.
OBP Professora | Receita Exposicdo de duas receitas pela professora;
Calista Leitura da receita de brigadeiro pela professora;
Copia da receita pelos alunos;
Comentérios sobre a estrutura de uma receita;
Orientacdo para a proxima aula: trazer receitas.
OBP Professora | Musica Exposicdo de uma mdsica no quadro pela professora;
Calista Leitura da musica pela professora;
Perguntas orais sobre a musica.
OBP Professora | Receita Questionario sobre as caracteristicas de uma receita;
Calista Escrita de uma receita que os alunos conhecem de memaria.
oBP Professora | Parlenda Exposi¢do da parlenda no quadro branco;
Calista Leitura da parlenda;
Ditado de uma parlenda.
oBP Professora | Andncio Perguntas sobre um anuncio;
Calista classificado | Leitura de andncios pelos alunos;
Conversa sobre a funcdo do anuncio.
oBP Professora | Problemas Exposicdo de algumas situagdes problema no quadro branco;
Calista matematicos | Copia das situagdes problema pelos alunos;
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Leitura coletiva das situages problema;

Leitura silenciosa sobre as situac@es problema;

Perguntas orais pela professora das possiveis formas de
resolver as situacdes problema.

Fonte: Banco de dados do Observatério Alagoano de Leitura, 2012.

Se observarmos o0 quadro apresentado perceberemos que, basicamente, as
problematizacdes sobre os textos aconteceram oralmente. Em nenhum momento a
professora convidou os alunos a dialogarem com o autor-texto-leitor-mundo, com o
proposito de compreender o texto a partir das pistas linguisticas dadas pelo autor.

Observamos que ha certa constancia no tratamento dos géneros. E, a partir de
um texto, para a professora, pode-se encaminhar: uma atividade de cépia; a leitura
individual por um aluno; a leitura silenciosa; leitura coletiva; leitura fragmentada;
e questionamentos orais sobre o texto. Mesmo que 0 objetivo da aula de leitura seja,
exclusivamente, a oralizacdo do texto, a compreensdo se limita a reflexdo de algumas
passagens do género textual.

Nesse momento, ha uma enorme predominancia da defesa do ponto de vista do
professor sobre o texto — assumindo o papel de intérprete. Colomer e Camps (2002, p.
77) defendem que, na leitura do texto com o propdsito da compreensdo, “o professor
ndo deveria ser o intérprete por exceléncia, mas precisaria reduzir seu papel oferecendo
aos alunos a ajuda necessaria a uma interpretacgdo do texto”.

Mostramos em estudos anteriores (SANTOS, 2006) que nas turmas de EJA,
circulava uma diversidade de géneros, porém nem sempre o professor mediava
pedagogicamente a leitura do texto como objeto de estudo e compreensdo. Segundo a
autora, na EJA, os géneros eram utilizados como pretexto (GERALDI, 2003) para o
encaminhamento de reflexdes gramaticais em detrimento das praticas de leitura e
compreensdo. Havia no espaco escolar uma circulacdo podada, programada e
experimental do texto. No entanto, esta pesquisa vem mostrando que, na escola, o texto
estd sendo utilizado progressivamente com o objetivo de estudo nas aulas de leitura.

Em se tratando de pensar uma escola que correspondesse aos interesses
populares, precisamos avancar com relacdo as leituras padronizadas devendo sugerir

textos que possam ser objeto de varias leituras.

[...] uma escola que corresponde aos interesses populares ndo serd, nunca,
como pretendem alguns setores mais conservadores do pensamento
pedagdgico, uma escola que se limita a ensinar leitura, calculo e outras
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nocdes elementares. Esta escola devera ser, também, uma escola que discuta,
ao mesmo tempo, 0 préprio conhecimento que estd sendo transmitido
(GERALDI, 2010a, p. 112).

Percebemos, durante as aulas observadas, que ndo houve avangos na abordagem
dos géneros textuais na EJA®® e no tratamento dado & leitura com relacdo a estudos
anteriores (SANTOS et al, 2004; SANTOS, 2006). A professora Calista, nos limites de
sua compreensdo, tentou conduzir uma aula de leitura colocando o texto ora como
objeto de uma leitura vozeada, a oralizacdo do texto, ora como objeto de imitacdo
(GERALDI, 1999). Em alguns contextos, possibilitou o (des)encontro do leitor com o
texto e com o autor, pois a sequéncia de pares adjacentes perguntas/respostas nao abriu
portas para dialogos interativos.

Das aulas encaminhadas pela professora Calista, sistematizadas no quadro,
escolhemos trés praticas para dialogarmos. A primeira constitui-se na “leitura” de um
texto informativo do LD, na segunda, a pratica de leitura de uma receita; e, a terceira, a
leitura de uma parlenda.

A escolha da prética de leitura do texto expositivo justifica-se pelo fato de que

esse foi 0 Unico contexto em que a professora trabalhou um texto do LD.

[A professora, ap6s saudagdes iniciais, comega a escrever um texto na lousa, fazendo alusdo ao dia do
Meio ambiente]

Professora Calista .: Vou copiar um texto, mas ndo copiem agora.

[-]
Professora Calista .: O que é um texto corrido?
Aluno 1- Por que vocé escreveu a metade e continuou do outro lado?
Professora Calista .: Texto corrido, ndo pode cortar, nem quebrar no meio, tem que dar continuidade.
Escrevam o texto. Entenderam o que é texto corrido?
Alunos. Entendemos.
Professora Calista .: E ai vocés acabaram de escrever? Quem terminou de escrever? Leiam em casa,
quando tiverem um tempo livre. Peguem o material e deem uma lida, se ndo, ndo vao aprender nada e
quando chegar em sala de aula diz que n&o lembra de nada e que ndo entra na cabega 0s assuntos.
Aluno 4 .: E se ndo tiver tempo? Pois eu chego do trabalho as 19:00 horas e sé tenho tempo para lavar
roupa.
Professora Calista .: Arruma um tempinho, nos finais de semana. Juntem as letras e formem as palavras
para ler.
Aluno 5 .; A palavra conscientizarmos pega com a palavra de cima?
Professora Calista .: Sim. Hoje é dia do Meio ambiente. Vou ler o texto para vocés. “Preservar o meio
ambiente. Hoje em dia para nos conscientizarmos que temos, por obrigacdo, preservar o ambiente, mas
nunca é tarde para saber mais. O mundo esta doente, o ar, as &guas, o solo estdo poluidos, os animais e
plantas morrendo. Devemos amar mais 0 nosso planeta e cuidar dele com mais atencdo e

8 santos et. al. (2004) apresentam um trabalho inédito sobre os géneros textuais na Educacao de Jovens e
adultos em Macei0, cujas principais questfes estdo relacionadas ao letramento, aos géneros discursivos e
ao olhar pedagdgico em aula do | Segmento da Educagao de Jovens e Adultos.
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responsabilidade”. O que é 0 meio ambiente?

Aluno 5 .: O mundo que vivemos.

Professora Calista.: O que faz parte desse meio ambiente?

Aluno 2 .: As mata.

Aluno 1 .: Floresta

Aluno 3 .: Pessoas. Ar, mata.

Professora Calista .: E 0 ar? Qual a sua importancia para nossas vidas? Por que preservar e cuidar? O
que vocés entendem?

Aluno 3 .: Que devemos cuidar do ar que a gente respira.

Professora Calista .: O que significa a palavra conscientizar?

Aluno 4 .: Ficar ligado

Professora Calista .: Isso mesmo, ter consciéncia e ndo jogar lixo na rua.

Aluno 2.: Se ndo, entope.

Professora Calista.: As sacolas plasticas sdo dificeis de se decompor, passa anos. Todos nds somos
responsaveis pelo meio ambiente?

Alunos .: Sim

Professora Calista .. Quem é maior de idade tem que ter responsabilidade, pois ja é adulto, tem direito e
deveres. Para termos direitos, temos que cumprir nossos deveres. Se ndo cuidarmos do meio ambiente
ele ficara doente e se tornara feio, sem vida, sem cor, sem graca se ndo cuidarmos. No6s estamos
inseridos nele e temos que cuidar. Nao é?

Alunos .: E.

Professora Calista : Agora, guardem os cadernos e peguem os livros, acabou a aula de leitura.

A professora Calista encaminhou didaticamente as a¢6es de coOpia e da leitura do
texto para casa, leu o texto para os alunos; e, suscitou o dialogo sobre as palavras
“conscientizacdo” e “meio ambiente”. Segundo ela, na referida aula, iria abordar o tema
meio ambiente, mas isso ndo aconteceu. N&o houve praticas de leitura como dialogo.
Estavamos diante de um contexto de leitura sem proposito. E o texto foi usado como
pretexto para preencher o tempo de aula. Considerando que os alunos transcreviam
devagar, durante um tempo significativo, eles ficaram calados realizando a referida
copia.

Essa pratica demonstrou a dificuldade do professor em mediar o dialogo autor-
texto-leitor-mundo, ou melhor, os alunos ndo tiveram nem essa possibilidade. N&o
foram ao texto em busca de respostas para perguntas, e ndo havia perguntas sobre o
texto. O dialogo que a professora Calista tentou suscitar a partir das palavras “meio
ambiente” e “conscientizacao’ ndo avangou, nem estabeleceu relacdo com o texto lido.
As respostas dos alunos foram desconsideradas. As hipoteses dos alunos foram negadas,
em nome de consensos da professora.

A turma da professora Calista era constituida por alunos que se encontravam em
processo de construcdo do codigo alfabético. Esse fato imp6s a necessidade de propor,
basicamente, préticas de leitura como decodificacdo. As intervengdes do professor nas

praticas de leitura, por meio de estratégias de ensino que desenvolvessem habilidades de
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leitura ocupou o lugar privilegiado nas discussdes sobre o repensar do ensino da leitura
na EJA. Para Schneuwly e Dolz (2004, p. 53), “as estratégias de ensino propdem a
busca de intervencGes no meio escolar que favorecam a mudanca e a formacdo dos
alunos e das situagdes de comunicacao que lhe correspondem”.

Entre os géneros trabalhados, no que diz respeito a estrutura composicional,
apenas a receita e os anuncios foram superficialmente observados, a exemplo: “Como a
receita esta dividida?”; “O que podemos encontrar em um anuncio?”. Mediante
contexto, a professora pode desconhecer outras caracteristicas dos géneros entre elas: a
funcdo social dos textos; o dominio discursivo; os usos da linguagem; e, as

caracteristicas tipoldgicas predominantes. Observem a pratica da leitura de uma receita.

[A Professora Calista inicia a aula ap6s saudacdes iniciais]

Professora Calista.: Hoje, vamos trabalhar receitas, desse caderno antigo de minha mée. VVou escrever a
receita aqui.

Alunos.: (siléncio).

Professora Calista.: N4o escrevam, observem a estrutura da receita. E diferente de outros textos. Vocés
tém alguma receita?

Aluno 1.: Tenho de bolo.

Aluno 2.:Tenho de peixada.

Professora Calista.: VVocés leem receitas?

Aluno 1.: As vezes peco ajuda & minha patroa.

Professora Calista .: Muito bem. Pede ajuda. Minha mée tinha esse livro, ela morreu. Mas, eu continuo
escrevendo receitas nele.

Aluno 3 .: Eu também tenho um caderno de receita.

Professora Calista .: Muito bem, entdo vai escrever mais essas no seu caderno. Agora, podem copiar o
texto. Observem que receitas tém uma estrutura: ingrediente e modo de fazer. Copiem s a receita de
brigadeiro. Mais alguém tem cadernos de receitas?

Aluno 4.: Eu tenho revistas.

Professora Calista.: Muito bem. Vocé 1€ as receitas?

Aluno 4.: Leio. Eu posso trazer.

Professora Calista.: Traga. Eu vou ler a receita de brigadeiro. Prestem atencdo. Aqui temos receita de
qué? (apontando para o quadro)

Alunos.: De bolo de café e de brigadeiro.

Professora Calista.: Vou ler. Acompanhem. “Brigadeiro. 1 lata de leite condensado. 2 colheres de
chocolate em po. 1 colher de agtcar Modo de preparo. Coloquem em uma panela todos os ingredientes,
leve ao fogo baixo e mexa até soltar do fundo da panela. Depois de frio, enrole-os e passe no granulado”.
Essa agora. E receita de qué?

Alunos.: “Bolo de café”.

Professora Calista.: Muito bem. Bolo para café Ingredientes. 2 xicaras de agucar. 125 gr. De
margarina. 3 ovos inteiros. 3 xicaras de farinha de trigo. 1 copo de leite quente. 1 colher de sopa de
fermento. 1 pitada de sal. Modo de preparo. O bolo poderéd ser batido & mdo ou no liquidificador.
Primeiro junte a margarina com o acglcar e faca um creme, em seguida cologue 0s ovos e continue
batendo. Acrescente aos poucos farinha e o leite quente. Por Gltimo o fermento, polvilhe a assadeira e
leve ao forno. Agora, copiem uma das receitas no caderno.

[Depois de aproximadamente 30 minutos, a professora fez os encaminhamentos finais.]

Professora Calista.: Agora que terminaram, guardem os cadernos. Depois a gente continua. Na proxima
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semana tragam receitas para n6s continuarmos estudando.

O encaminhamento organizou-se em dois momentos: a) momento inicial da
leitura, informac&do sobre o0 que iria acontecer na aula e cOpia das receitas pelos alunos;
b) momento da leitura, observacdo da estrutura da receita, citando apenas as palavras
ingredientes e modo de fazer e oralizacéo da leitura; e orientacdo para que os alunos
trouxessem receitas na préxima aula.

Estamos diante de um contexto de aula quase sem dialogo entre professores e
alunos, como se a fungdo da linguagem fosse apenas transmitir uma informagéo. Como
na préatica anterior, o pouco tempo da aula preencheu-se com a copia da receita.

Em sintese, as duas propostas de trabalho com dois géneros textuais ndo
respondem aos interesses do leitor da EJA pois, na verdade, 0 momento se caracterizou
como preparacédo para a atividade de copia.

Como essas aulas foram propostas antes da intervencdo colaborativa, pusemos
sob suspeita a préatica da professora Calista, indagando se o género textual adentra na
sala de aula sem nenhuma funcdo. N&o € o uso do texto que destroi uma pratica de
leitura: é a sua leitura sem qualquer objetivo para o leitor que destrdi textos e autores
(GERALDI, 1999).

Dando continuidade ao olhar e a escuta sobre as praticas, observaremos o
contexto em que foi trabalhado o género parlenda. A escolha dessa pratica para analise,

deu-se pelas recorréncias de pratica de leitura infantilizadas.

[Apds saudacdes iniciais, a professora d4 inicio a aula].

Professora Calista - Irei escrever no quadro uma parlenda e depois irei tirar uma xerox com mais duas
parlendas e darei a vocés. Eu ja trabalhei parlenda com vocés e do jeito que eu escrever no quadro, vocés
copiem cada linha do verso.

(A professora copiou a parlenda no quadro)

Chove chuva chuvisquinho
Minha calca tem furinho
Chove chuva chuvarada
Minha calca esta furada

[ap6s alguns minutos, a professora retornou a sala, distribuiu a cdpia xerox de duas parlendas, e solicitou
a leitura silenciosa]

Professora Calista - Alguém leu?

Aluno 1- Sim

Professora Calista - VVamos ler. Bora la! Todos!
Todos: Chi- co, Xe- re- ta.
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Professora Calista - Qual o nome da 12 parlenda aqui em cima? O titulo?

Alunos- Chico Xereta

Professora Calista - A parlenda comeca pelo titulo: Chico Xereta. Na terceira linha...chupava chupeta.
Professora Calista - Esse Chico é muito xereta. Ele parece ser pequeno, mas apronta.

Professora Calista - Chutou a caixinha, pulou a gaveta. Vamos para a segunda

Todos. La em cima do piano. Tem um copo de veneno. Quem bebeu morreu. O azar foi seu

Professora Calista - Muito bem, olha como vocés estdo bem! Lendo direitinho. Agora vocés irdo
escrever uma parlenda, mas eu vou dizer qual é a parlenda que vocés irdo escrever. Fechem o caderno!
Aluno 1.: diz: Tem nada ndo professora.

Professora Calista - Feche bem fechado. Seguinte: a gente vai fazer a reescrita dessas duas parlendas.:
O que é reescrita?

Alunos.: (siléncio)

Professora Calista.: A gente 1é primeiro para depois escrever. Exemplo: chove chuva chuvisquinho.
Maos a obra, vou ajudar. Chove chuva chuvisquinho,

Professora Calista.: Boa! Todo mundo escrevendo.

Aluno 1.: Professora?

Professora Calista.: Ndo me absorva ndo! Vé&o fazer agora uma psicografia? E ai ja escreveram?
Chove chuva chuvisquinho. J4 estdo seguindo a linha?

Aluno 2.: Nao fiz nem a primeira...(risos)

Professora Calista.: Vamos fazer! Fizeram? Agora, a segunda: “Minha cal¢a tem furinho”.

Aluno 4.: Tem o qué?

Professora Calista.: Furinho. Minha calca tem furinho. Bora, a terceira. Posso dizer?

Alunos.: Pode.

Professora Calista.: Chove chuva chuvarada.

Aluno 5.: Como?

Professora Calista.: Chove chuva chuvarada. A quarta e altima: “Minha calga esta furada”.

Aluno 6.: Como se escreve minha.

Professora Calista.: Faca, depois a gente corrige. Agora guardem os cadernos depois a gente vai
corrigir. Guardem a folha, depois a gente vai fazer reescritas.

Didaticamente, a professora Calista organizou a aula em trés momentos: a)
momento inicial, exposicdo de uma parlenda no quadro; b) momento da leitura das
parlendas pela professora e pelos alunos; e, ¢) momento do ditado da parlenda lida.

O texto foi transformado em objeto de leitura vozeada (GERALDI, 1999).
Estamos diante de uma pratica na qual o texto é utilizado como pretexto para a
realizacdo do ditado, préatica que a professora nomeou de reescrita.

Os alunos da professora Calista encontravam-se em processo inicial de leitura.
Durante os poucos momentos que leram sozinhos demonstraram utilizarem-se da
estratégia de silabacdo. E sintomético perceber que nas trés préaticas apresentadas ndo
ocorreu a possibilidade do dialogo autor-texto-leitor-mundo. Os alunos foram
considerados sujeitos passivos, cabendo a eles apenas realizarem as atividades
propostas.

Os alunos demonstraram-se desmotivados para com a realizacdo das praticas de
leitura. Numa primeira aproximacao, poderiamos afirmar que, para a professora Calista,

0 texto € visto como um produto da codificacdo de um emissor a seu decodificador
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(leitor/ouvinte), bastando a este que o texto, uma vez codificado, seja totalmente
explicito (KOCH, 2003). Assim, a leitura é para a professora, a decodificacdo de
palavras escritas em som. Mediante a sistematizagdo dos encaminhamentos didaticos
apresentados, debrugaremo-nos agora sobre os saberes do ensino da leitura desvelados

na pratica.

4.5 Os saberes sobre 0 ensino da leitura desvelados pelas praticas das professoras

As observagdes foram nos permitindo a aproximagdo com o trabalho de sala de
aula das professoras, num contexto em que elas foram as principais atoras e mediadoras
da cultura e dos saberes escolares mobilizados nos contextos de aula de leitura

observados. Esses saberes séo provenientes de um sujeito professor que:

Assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um
sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua
prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e orienta (TARDIF, 2003,
p. 230).

Como explicamos no capitulo anterior, e pela natureza epistemologica de suas

praticas, estes vao se desvelando em seu fazer pedagogico.

4.5.1 Os saberes sobre o ensino da leitura desvelados pela préatica da professora Dacia

Nas aulas de leitura na EJA, em que interagem a professora Dacia e alunos com
leituras do mundo, deparamo-nos com diferentes saberes latentes sobre a especificidade
de uma prética de leitura. De um lado, estdo os saberes docentes experienciados sobre
como ensinar a ler na EJA. De outro, os saberes dos alunos sobre os géneros, sobre os
usos da lingua materna, sobre os usos sociais da leitura e da escrita, entre outros, nem
sempre considerados pela escola.

Percebemos que os saberes dos alunos vdo apontando caminhos e possibilidades
de um dialogo leitor-texto-autor-mundo, diferentes dos caminhos propostos pela
professora. O desconhecimento desses saberes pode fomentar o silenciamento sobre os

possiveis sentidos atribuidos aos géneros, provocando inquietacdo por parte do
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professor, pela falta de diadlogo ou feedback dos alunos — ensinar é um trabalho
interativo.

Sistematizamos no quadro 6 as pistas sinalizadas pelas praticas da professora
Décia sobre sua concepcao de leitura e de leitor a partir do encaminhamento da préatica

pedagogica. Deparamo-nos com a pluralidade de saberes, como podemos observar:

QUADRO 6

SABERES SOBRE O ENSINO DA LEITURA DA PROFESSORA DACIA

SABERES DOCENTES

e Saberes sobre concepgao de leitura;

e Saberes sobre metodologias de ensino da leitura;

e Saberes sobre a funcdo do género;

e Saberes sobre a estrutura do texto;

e Saberes sobre a funcdo social dos géneros;

e Saberes sobre o tratamento didatico do texto (a forma singular de abordagem do texto);

e Saberes sobre estratégias da leitura — decodificacéo e inferéncia.

Fonte: Banco de dados do Observatério Alagoano de Leitura (2012).

A presente investigacdo tem mostrado que as professoras da EJA possuem uma
pluralidade de saberes sobre 0 ensino da leitura. O grande desafio, no entanto, consistiu
em buscar construir colaborativamente novos saberes tedrico-praticos a partir das
praticas de ensino da leitura observadas, configurando-se justamente na conquista de
uma relacdo de coconstrucao de saberes coletivamente.

Para a professora D4cia, a leitura € uma atividade que exigia do leitor o foco no
texto, em sua linearidade. Refletimos, nas sessbes reflexivas, que em sua proposta de
ensino, delimitava o que podia ser lido, além de definir quais textos podiam ser
apresentados aos alunos numa ordem bem determinada, isto €, ler na escola os textos
possiveis — preferencialmente textos curtos.

Em todos os contextos de aula, a professora Dacia tentou mediar a relacdo leitor-
texto-autor, no entanto, houve o predominio da transmissdo de informag¢do. De um

modo geral, pdde-se observar que ela promovia uma pratica de leitura interativa.
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A preocupagdo da professora Décia em possibilitar o contato dos alunos com
uma variedade de géneros textuais demonstrou que diferentes géneros textuais
circularam na EJA. O grande desafio consistiu, entdo, em mediar a arte de ensinar a
partir da abordagem dos géneros textuais, como postularam Queiroz (2004), Santos
(2006) e Cavalcante (2008); nas escolas da rede publica em Macei6-AL, 0s géneros
textuais sdo objetos de estudo nas aulas de leitura. Mesmo que em alguns contextos
sirvam de pretexto ou de contexto (LAJOLO, 2009) para o encaminhamento de uma
pratica de leitura, producdo de texto e/ou para o estudo de conhecimentos
metalinguisticos.

A professora demonstrou possuir saberes sobre a fung@o dos diferentes géneros
textuais (comunicar, persuadir, informar, instruir), pelo fato de que as caracteristicas do
texto pressupdem uma forma determinada de leitura (COLOMER; CAMPS, 2002), com
um determinado proposito social. Com relagdo as caracteristicas tipologicas dos
géneros, a professora Dé&cia s6 citou o tipo narrativo, afirmando “Esse texto é
narrativo”.

O modo singular de abordar os géneros, em contexto de aula, demonstrou que a
professora Dé&cia preocupou-se, sobretudo, em chamar a atencdo dos alunos para o
reconhecimento da estrutura dos géneros que circulavam nas praticas de leitura. No
entanto, na pratica, esses saberes ndo foram reconhecidos como caracteristicas proprias
que orientavam o leitor sobre: “Como o texto deveria ser lido?”; “O que o leitor pode
encontrar no texto?”

A investigacdo mostrou que, de fato, a professora imersa na acdo desenvolve
interacdes significativas com os alunos conforme uma tarefa: “1) de interpretacdo do
gue acontece a medida que acontece; 2) de imposicao constante de significacfes; 3) que
envolve um processo de comunicacdo complexa com os alunos” (TARDIF, 2005, p.
254).

O ato de encaminhar a leitura silenciosamente, antes do didlogo com o texto,
embora como ela afirmou, nem sempre solicitar uma leitura silenciosa significava que,
de fato, os alunos estivessem lendo. Mas reconhecia a importancia do contato anterior
dos alunos com o texto, antes de propor uma pratica de leitura oralizada. Para Colomer
e Camps (2002), metodologicamente a forma adotada com mais frequéncia nas aulas é a

de leitura de um texto, oral ou silenciosa, seguida da resposta a um questionario.
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Nas aulas, a professora Décia sempre questionava 0s alunos sobre: ‘“Para que
lemos esse texto?; “Onde podemos encontrar esse texto?”. Esses saberes foram
construidos em suas relagcBes sociais em contextos de letramento; nas leituras dos
manuais dos livros didaticos e em programas de formacdo continuada. Eles foram
abordados na perspectiva de constatacdo, exclusivamente, pois, ndo foram tratados
como objetos de ensino. Para a professora sdéo momentos distintos o ler e o reconhecer
as caracteristicas dos géneros textuais escritos. Essa dicotomia impulsionou, nas sessdes
de reflexdo colaborativa, o didlogo sobre a importancia dos saberes relacionados a
natureza e a especificidade dos géneros para a aprendizagem da leitura.

A professora Déacia demonstrou entender que para se ler um texto € preciso
oraliza-lo. Essa préatica pode ser realizada pela professora ou pelos alunos. Esse saber
foi demonstrado por meio da recorréncia da pratica: leitura silenciosa pelos alunos;
oralizacdo do texto pela professora e/ou pelos alunos. A professora tinha por objetivo
apenas a pratica da leitura oral. A leitura em voz alta precisava ser significativa para 0s
alunos — ter propositos sociais. Colomer e Camps (2002, p. 69) defendem que “ler em
voz alta tem sentido quando considerada como uma situacdo de comunicacao oral na
qual alguém deseja transmitir o que um texto diz a um receptor determinado”.

As reflexbes sobre a fungcdo e circulacdo dos textos restringiram-se as
problematizacdes: “Quando precisamos ler esse texto?”’; “Onde encontramos esses
textos?”; “Para que eles foram escritos?”. E mister afirmar que as praticas encontradas
em sala de aula ecoam a problematica da formacdo dos professores da EJA que, ainda
ndo tiveram a oportunidade da construcdo dos saberes provenientes de estudos da
linguistica do texto.

No que diz respeito aos saberes sobre o tratamento dado aos géneros, a
professora Dacia demonstrou ainda entender que precisava fazer perguntas orais sobre o
texto. Porém, era necessario que ela estivesse atenta a relacdo interativa que deve se
estabelecer na ocasido do dialogo sobre o texto. Ja que, culturalmente, as respostas dos
alunos nem sempre sdo aceitas em funcdo de uma necessidade de uniformizar e ou
“interpretar” o texto. Essa pratica, enquanto modelo imperativo, construiu no aluno a
compreensdo do que significa ler na escola.

Outro saber explicito nas praticas da professora Déacia constituiu no

estabelecimento do dialogo com outros suportes e com outros textos, a depender da
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pratica de leitura, a exemplo: o uso do dicionario, a leitura de classificados do jornal.
Pois a circulacdo de outros géneros possibilita a ampliacdo do nivel de letramento dos
alunos.

Entre as estratégias de compreensdo da leitura, ficou nitido que a professora
Décia detém um saber sobre estratégias de decodificacdo e de inferéncia.
Metodologicamente, como ja mostramos, todos os géneros foram lidos, e a professora
fez algumas perguntas sobre o texto. Para ensinar a ler na escola, ndo se trata de propor
a decodificacdo do género, mas perceber previamente que a definicdo de um
determinado género textual, por si so, ja orienta 0 modo como ele deve ser abordado. As
varias formas de abordar os géneros mostraram-nos que a professora tem saberes sobre
a forma singular de conduzir a leitura de um determinado género, embora nao seja a
unica.

A professora Dacia demonstrou planejar a organizacdo do tempo didatico
“disponivel” para a aula de leitura, em aproximadamente uma hora de aula, embora
utilizasse a maior parte do tempo dialogando com os alunos sobre questdes que
extrapolavam os limites da materialidade linguistica do texto. Contudo, delimitar o
tempo didatico para ler um texto ndo é suficiente para garantir que, de fato, os alunos
compreendam o texto. O professor precisa planejar a aula de leitura de modo que, 0s
alunos enfrentem os desafios postos por cada texto, 0 que requer um tratamento didatico
adequado a diferentes contextos de leitura.

Segundo Tardif (2003), todo saber implica um processo de aprendizagem e de
formacdo docente. E, na perspectiva da aprendizagem e da formacdo que
colaborativamente dialogavamos com a professora sobre as recorrentes praticas que ela
conduziu — a aula de leitura tendo como aliado o uso das estratégias de leitura:
decodificacdo (para ler) e inferéncia (para compreender algumas passagens do texto). O
uso quase exclusivo dessas estratégias foi problematizado, como veremos, nas sessoes
de estudo e nas sessdes reflexivas da pratica, de modo que a professora percebesse que
had outras estratégias de leitura e outras formas de mediar as praticas de ensino da

leitura.
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4.5.2 Os saberes sobre 0 ensino da leitura desvelados pela pratica da professora Calista

De tudo o que os nossos olhos permitiram alcancar até os ultimos instantes das
observacdes em sala de aula, depreende-se que a pratica de ensino da leitura na EJA esta
intrinsecamente condicionada a forma singular da professora conceber o saber e o saber-
fazer quando se trata de ser professora de leitura. O saber docente €, sem duavida,
atravessado por outros saberes. Nesse entendimento, a concepgdo que a escola tem e
defende sobre o que é ler reflete necessariamente a proposicdo de seu ensino. De
maneira que quando se analisa a evolugdo das propostas de ensino da leitura mais
frequentes na escola, se pode perceber sua correspondéncia com o movimento da
“evolugdo” dos conceitos envolvidos nessa aprendizagem.

Uma das condicbes basica e fundamental para se (re)pensar a influéncia da
escola sobre o saber e o saber-fazer do professor — em se tratando do ensino da leitura,
aléem dos saberes da professora sobre o seu fazer pedagdgico, com o propdsito de
ressignificar esse ensino no interior da escola, € justamente o dialogo entre os
professores e, quando possivel, por meio da colaboracdo mutua entre professores da
Universidade e professores da escola. As estratégias didaticas desvelaram os saberes

docentes, como constatamos no quadro 7

QUADRO 7
SABERES SOBRE O ENSINO DA LEITURA DA PROFESSORA CALISTA

SABERES DOCENTES

Saberes sobre concepcéo de leitura;

Saberes sobre metodologias de ensino da leitura — soletracéo.

Saberes sobre a fung¢éo dos textos;

Saberes sobre a estrutura do texto;

Saberes sobre o tratamento didatico do texto (a forma singular de abordagem
do texto).
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As rotinas® provenientes da experiéncia profissional e das repeticdes das
situacdes escolares ilustram bem os saberes implicitos dos professores que constituem o
“episteme cotidiano” (TARDIF, 2003). No quadro supracitado, sistematizamos o olhar
sobre 0 ensino da leitura com base nas rotinas e repeticdes didaticas ocorridas nas
situacOes escolares.

Os saberes sobre a concepgéo de leitura da professora Calista podem se desvelar
ao longo da investigacdo pela repeticdo dos encaminhamentos didaticos propostos. Em
didlogo com Tardif (2003, p. 13), entendemos que “o saber ndo ¢ uma substancia ou um
contetdo fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacbes complexas entre o
professor e seus alunos”.

Em todas as aulas de leitura, a professora restringiu-se quase exclusivamente a
mediacéo de praticas de silabagéo das frases dos textos, por parte dos alunos. Os saberes
da professora estariam, entdo, atrelados a concepcdo de leitura escolarizada
tradicionalmente, na qual a escola transmitiu a ideia de que ler é oralizar qualquer tipo
de texto escrito, unidade por unidade, sem jamais descolar-se dele e tdo rapidamente
quanto possivel sem cometer equivocos (COLOMER; CAMPS, 2002). Nessa primeira
aproximacao, enfatizamos que a professora Calista considera que a leitura e a escrita se
realizam por unidades linguisticas, e ndo por textos, embora tenha demonstrado em seu
discurso entender que o ato de ler vai além da oralizacdo do texto.

Em se tratando dos saberes sobre a funcdo dos textos, a professora Calista
questionou os alunos sobre os géneros: anuncios classificados e receitas. Os outros
géneros foram utilizados na aula apenas com o propdsito de leitura, mesmo que esses
géneros, ao serem escolarizados, percam sua funcéo social. No entanto, Lajolo (2009, p.
106) defende “a migragdo de textos para atividades escolares subtrai os textos de seu
digamos — género original. Mas isso é inevitavel: textos sdo migrados por natureza, € a
migracdo ndo ocorre apenas em situagdo escolar”.

Pela forma singular de introduzir o texto, sem apresentacdo, os alunos
demonstraram-se bastante desmotivados, pois se tratava de fato de uma leitura sem
finalidade. Muitas vezes, os textos abordados circularam no universo infantil, esvaziado

de sentido para os sujeitos da EJA, a exemplo: a leitura da parlenda “O sapo nao lava o

81 «As rotinas sdo, no fundo, saberes-na-acio derivados do conhecimento experimental da aco (isto ¢,
por contato direto) e transformando em formas de agir permitem uma reflexdo de maneira prolongada”
(TARDIF, 2003, p. 201).
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pé”. Desse ponto de vista, Colomer e Camps (2002, p. 47) afirmam que “a leitura de um
adulto tem uma finalidade concreta que pode ser tdo variada como o desejo de distrair-
se, a busca de uma informagdo, a vontade de adquirir conhecimentos [...]".

Concordamos com Pinto (2010, p. 75) ao defender:

E evidente que os problemas pedagdgicos (a matéria a ensinar, os curriculos,
0s métodos) correspondentes a cada faixa etaria sdo distintos. Por isso a
alfabetizacdo de adultos é um processo pedagogico qualitativamente distinto
da infantil (ndo ser assim, cairia no erro da infantilizacdo do adulto). (Dessa
forma, assim como nao se pode reduzir o adulto a crianga, tampouco se pode
reduzir a crianga ao adulto). Ora isso é o que inconscientemente fazem os
pedagogos ao proporem métodos obtusos, alienados, de alfabetizacdo, de
instrumentos elementares e secundarios. A raiz deste equivoco estd em lhe
faltar a nocdo de carater existencial da educacdo (sempre relativo a
existéncia, isto &, a fase do existir do ser humano), e por isso é que pensam a
formagéo da crianca do ponto de vista de sua futura realidade como adulto.
Ora, apesar de, como é evidente, a crianca se destinar a ser adulta, sua
realidade existencial presente é outra. N&o é um ser incompleto, mas sim um
ser que esta atravessando uma fase particular de seu processo vital (como o
adulto também).

Tradicionalmente, a escola tratou a leitura como se fosse uma capacidade para
ser utilizada sempre da mesma forma (COLOMER; CAMPS, 2002). Com relacdo as
caracteristicas estruturais dos géneros, como observamos, parece saltar aos olhos dos
professores apenas as formas e expressdes por meio da linguagem escrita — textos em
prosa ou em versos. N&o foi possivel perceber quais saberes a professora Calista detinha
sobre 0s géneros escritos em prosa, ja que ela se restringiu a comentar apenas se 0S
géneros que Sd0 escritos eram em Vversos.

A concepcéo da professora sobre o saber ler, leitura enquanto foco no texto, uma
vez que tudo estaria no texto, permite a tomada de decisbes sobre diferentes propostas
de leitura encaminhadas durante as aulas. Essa concepcdo vinculada em forma de saber
e de saber-fazer, de ter como objetivo a formacdo do leitor cada vez mais autbnomo,
redirecionaria as escolhas metodoldgicas e as propostas de trabalho com o texto.

Enfim, de uma forma ou de outra, partimos da pratica para melhor compreendé-
la, e tendo nos aproximado do ja pronto na sala de aula podemos contribuir para que

melhor se busquem outras propostas de ensino da leitura na EJA.
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4.6 Dialogos com as professoras: dos porqués as novas possibilidades de ensino da

leitura

O estudo vem mostrando que o trabalho da professora, sua pratica, ndo se
constitui apenas como espaco de aplicacdo de teorias, mas como temos afirmado, em se
tratando do ensino da leitura, configura-se também enquanto espaco/tempo de producao
de saberes especificos subjacentes a esta mesma pratica. No entanto, como temos
observado, as professoras em seu trabalho de rotina “repetem”, quase sempre, 0s
mesmos encaminhamentos didaticos e com o objetivo de conhecer os motivos que

fomentaram essas escolhas didaticas dialogamos com a professora Décia.

4.6.1 O dialogo com a professora Décia

Uma das condic¢des basicas e fundamentais para o repensar das préaticas de
ensino da leitura se caracteriza, justamente, em possibilitar a experiéncia do pensar
sobre o trabalho docente no cotidiano da escola. A escola passa a ser 0 foco do processo
acdo-reflexdo-acdo como unidade de mudanca (IMBERNON, 2004). Nesse
movimento, contando colaborativamente com a contribuicdo das professoras
universitarias, de tal maneira que as professoras participes da investigacdo entendessem
que estavamos em processo de reconstrucdo de saberes da pratica.

As observacdes nos permitiram fomentar o didlogo com a professora Déacia
sobre os papéis; métodos; e, o estilo habitual da professora — que constituem sua cultura
docente, a saber: interacdo entre a professora e os alunos; monopolizacdo do discurso
pela professora; diferentes préaticas de leitura; (ndo)lugar do livro didatico na aula de
leitura; predominancia de géneros textuais do dominio discursivo literario, entre outros.
Ao pensar a cultura docente como fator importante a ser considerado em todo projeto de

inovacdo e mudanca na escola, Pérez Gomez (2001, p. 165) afirmou:

[...] de forma explicita ou de forma latente, a cultura docente modela a
maneira particular de construir a comunicacdo em cada sala de aula e em
cada escola, e cada vez é mais evidente que a qualidade educativa dos
processos escolares reside na natureza dos processos de comunicacdo que ali
se favorecem, induzem ou condicionam.
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Em meio & nossa sensibilidade de olhar, ver e escutar a forma de as professoras
atuarem fomos percebendo que a maioria dos alunos interagiu na tentativa de

compreender o texto. De forma singular, a professora Décia afirmou:

[...] Nédo sdo todos que participam. Tem um grupo que é muito timido.
Geralmente o grupo que fica mais proximo da janela sdo (sic) os que
participam mais, dominam a questdo da oralidade. Tenho muitos alunos que
ainda ndo leem. Esses ficam mais calados, porque ndo conseguem ler e
entender o texto.

Em se tratando de sujeitos da EJA, o siléncio pode ser uma forma de defesa ou
de resisténcia — a cultura dos alunos®. Defesa as consequéncias provocadas por uma
participagdo “indevida” ou “confusa” na aula de leitura — na concepcdo da professora.
Resisténcias a forma de opressdo da escola para com aqueles que ndo dominam as
habilidades de leitura e escrita. E mais facil atribuir o siléncio & “incompeténcia
linguistica” do aluno do que aos encaminhamentos habituais da préatica de leitura, que se
repetem texto a texto.

Os alunos das salas observadas ndo foram ao encontro do texto (livros, jornais)
que circularam nas aulas de leitura, ja que a selecdo do texto e suas formas de
abordagem ndo eram significativas. Segundo Yunes (2005, p. 27) numa prética de
leitura, o leitor “[...] vai ou deveria ir com seus nervos, informacdes e interesses
reunidos sobre a sua experiéncia de vida”. O leitor aluno da EJA, numa pratica de
leitura, busca em sua experiéncia de vida os elementos para a aproximacdao da
compreensdo do texto. Muitas vezes, demonstraram um tom de divida e incerteza sobre
como mediar uma pratica de leitura. Nessa ocasido, entendemos que as indagacfes sao
tentativas de reafirmacéo pela professora, a partir de suas respostas.

A concepcdo da professora Dacia de que a participacdo/interacdo do aluno
estaria atrelada ao seu dominio da oralidade ndo se sustenta quando defendemos e
compreendemos que 0s sujeitos da EJA sdo, sobretudo, sujeitos que usam e dominam a
modalidade linguistica oral para se comunicar, seja em suas praticas sociais, ou seja na
escola. O certo é que a professora ndo sabe lidar com os “siléncios” dos alunos, num

contexto em que o siléncio fala mais do que as palavras.

82 «A cultura dos alunos se mostra dependente da cultura dos docentes, e se encontra substancialmente
mediada pelos valores, pelas rotinas e pelas normas que os docentes impdem” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.
165)
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E no siléncio que os alunos demonstram ou “protestam” com as praticas de
leitura destituidas de sentidos. A compreensdo de um texto “Exige trabalho do professor
e dos alunos”, pois “compreender é uma atividade colaborativa que se da na interagdo
entre autor-texto-leitor ou falante. A compreensdo é também um exercicio de
convivéncia sociocultural” (MARCUSCHI, 2008, p. 231).

Nos limites da prética de leitura sem encontro com o texto, a professora Décia
chamou atencdo para a interagdo com um aluno, “O senhor Paulo realmente é
independente, porque o senhor Paulo ndo Ié. Ele participa bastante. Ele, realmente, tem
uma vivéncia de mundo bem interessante”. No extrato, a professora demonstrou
entender que, por um lado, alguns alunos ndo interagiram durante as aulas de leitura,
pelo fato de ndo dominarem a leitura.

Por outro, havia alunos que interagiam mesmo sem saber ler. E sabido que o
professor e alunos ocupam lugares bem definidos, ambos séo coresponsaveis pela
vivéncia de uma prética de leitura significativa. No dialogo leitor-texto-autor-mundo,
cada leitor “recebe a agua vertida no receptaculo que dispdem” (YUNES, 2005, p. 20).
Acrescenta-se a isso a ideia de que cada leitor tem sua histdria, sua cultura, suas leituras
de mundo que Ihe permite ter um saber sobre a leitura na escola e fora dela.

Percebemos que a professora Déacia, com o intuito de ndo deixar a aula
monotona, conduzia o discurso quase que em forma de mondlogo. Ao dialogarmos com

a professora sobre essa percepcao, reconheceu:

[...] Isso [monodlogo], eu sei. Eu faco assim, as vezes, tenho alguns [alunos]
que participam ativamente. Mas, ficam aqueles que nao falam nada. Eu fico
com aquele medo da aula ficar chata, aquele siléncio. Eu digo: ndo, tenho que
fazer uma movimentacdo. Termino falando mais do que eles. Isso acontece
mesmo.

A interacdo alunos-professora numa aula de leitura deve ser construida no
diadlogo com o texto — numa relacédo de alteridade (BAKHTIN, 1993). Buscar formas de
conduzir a prética de leitura interativamente tem se colocado enquanto desafio para as
professoras da EJA. Segundo Yunes (2005, p. 101), “a interagdo demanda/a¢do, nédo
apenas reacdo, demanda/interpretacdo, e ndo apenas explicitacdo/compreensdo de

textos”. Para isso, € preciso superar o empobrecimento das possiblidades de leitura de
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um texto na escola. E, entender que toda leitura e todo leitor tém suas historias
(ORLANDI, 1988), e que por isso devemos propor préticas interativas de leitura.

Uma aula de leitura “dinamica”, interativa e/ou movimentada ndo pressupde
apenas a manutencao do turno discursivo pela professora, mas atribuicdo do sentido a
pratica de leitura pelos alunos — como um ato responsavel. Para Bakhtin (1993), a
responsabilidade seria um objetivo a ser conquistado, a ser alcangado. Os géneros
textuais selecionados para serem “objetos” de uma leitura em sala de aula precisam ser
“portadores de significagdes e contetidos objetivos por eles transportados e nds, como
leitores ou ouvintes, teriamos a missdo de apreender esses sentidos ali objetivamente
instalados” (MARCUSCHI, 2008, p. 238).

Cotidianamente, a aula de leitura acontecia no primeiro momento da noite. Ao
seu término, éramos de forma sutil convidados a nos retirarmos da sala de aula, pois a
professora enfatizava: “Gente, a aula de leitura acabou, apos o intervalo faremos outra
atividade”. A leitura aparentemente despretensiosa mas, na verdade, infinitamente rica,
porque inscrita na alma do dia a dia (YUNES, 2005), ndo se esgota nas aulas de
portugués. Mas permeia todas as disciplinas escolares, tudo que é expressdo da
linguagem (arte, masica, danca, literatura, filmes, entre outros) pode ser lido de forma
singular.

Nesse pensar, 0 tempo e 0 espaco da leitura na sala de aula, Tardif (2005, p. 167)
ajudou-nos a compreender que “ir a escola é, portanto, viver uma experiéncia temporal
nova, € integrar-se num universo ritmado como relégio, cadenciado por campainhas,
licGes e recreios”. Em se tratando da organizag¢do do tempo/espaco pedagdgico da aula,

a professora Dacia afirmou:

[...] geralmente, quando faco esse trabalho da leitura, no primeiro momento,
como ndo é muito interesse de vocés, essa parte da gramatica, da escrita,
depois do intervalo, as vezes, trabalho os substantivos dentro daquele texto
ou adjetivo, o que a gente esta trabalhando agora. Vém algumas palavras de
questBes ortograficas, eles trocam muito as letras. Tém momentos que eles
escrevem a palavra junto, tem hora que separa. [...] E como eu falei, como
aqui é sexto ano, eu tenho toda uma programagdo dos outros conteddos,
historia, apesar de que ha a interdisciplinaridade. Mas, tém momentos que
preciso trabalhar conteddos, puramente, mesmo de Portugués, de Historia, de
Geografia.

Uma das grandes preocupagdes das professoras e da coordenadora da EJA

consistiu justamente em trabalhar os contelidos necessarios para a progressao dos alunos
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para 0 6° ano do Ensino Fundamental dito regular. Essa preocupacgéo contribuiu para a
supremacia do ensino da gramatica e de outros conteudos curriculares em detrimento da
aprendizagem da leitura. Na escola, “as cartas” eram dadas pelos professores do dito
ensino regular noturno, atrelados ao medo da critica; quando os alunos sdo aprovados, a
professora fez o “dever de casa”.

A necessidade do ensino da leitura, embora os alunos estivessem com o livro
didatico em sala de aula, tem sido pretexto para a imposicdo de outros contetdos
curriculares desarticulados dos propdsitos dos leitores. O depoimento da professora
Décia nos revelou a necessidade de dialogarmos sobre o lugar e a forca® das praticas de
leitura na escola e fora dela no processo de formagdo do leitor. Assim, € preciso
entender que “os alunos leem textos relacionados com as diferentes matérias do
curriculo para aprender seus conteudos, sem que, de maneira geral, lhes tenham
ensinado a ler textos informativos” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 70).

Nas aulas de portugués, nao faltaram iniciativas da professora Dacia em propor a
leitura de géneros textuais. No entanto, 0s géneros que circularam nem sempre atraiam a
atencdo dos alunos. Tinhamos a impressdo de que os textos escolhidos poderiam atrair
outros leitores, provavelmente criangas. Mas percebemos que Ihe faltava tempo didatico
e interesse para conhecer os alunos da EJA, seus usos e praticas sociais de leitura. Nesse
sentido, Pinto (2010, p. 73) afirma:

A distincdo entre escolarizacdo da crianca e a do adulto, e todos os
problemas pedagdgicos que suscita, tem que se apreciar sempre do
ponto de vista das disponibilidades sociais de trabalho, tais como
existem em uma determinada comunidade. SO é possivel pensar em
concreto. Fora dai é tratar o tema em abstrato e permanecer no plano
das generalizacdes.

Os textos que circularam ndo eram do livro didatico, mas de outros suportes
textuais (livros e jornais) que a professora levava em copia xerox para a sala de aula.
Dessa forma, o LD ficava em segundo plano, pois as professoras ndo compreendem que
esse suporte textual € mais um recurso disponivel durante as aulas a que os alunos das

classes populares podem ter acesso.

8 A forca da leitura nasce da adesdo dos sujeitos n&o no sentido prévio que toda escrita guarda, mas ao
processo significante em que cada leitor é convocado a se inserir para fazer interpretacdo/criacao
(YUNES, 2005, p. 56).
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E sintomatico perceber que a professora Décia associava 0 uso do LD quase que
exclusivamente ao trabalho com a gramatica normativa. E preciso entender que “Lingua
e gramatica ndo se equivalem e, por isso, o ensino de lingua ndo pode constituir-se
apenas de licdes de gramatica” (ANTUNES, 2009). A escola, muitas vezes, preocupa-se
com o ensino da gramética. No entanto, “A gramatica ndo basta, e 0 que se estuda na
escola ndo chega de fato a ser a gramatica relevante para o exercicio, em textos, da
linguagem” (ANTUNES, 2009, p. 70).

A defesa da supremacia do trabalho com a graméatica normativa é nitida no
discurso e na préatica de ensino da Lingua Portuguesa na escola. Ao tentar explicar a

forma como introduz os contetidos gramaticais, Dacia narrou:

Eu trabalhei uma musica do Zé Ramalho. Depois do segundo momento fui
trabalhar a questdo da gramatica. Pedi que colocassem no papel o que
achavam da musica. Com uma palavra apenas. Muito boa. Maravilhosa.
Triste. Correta. Verdadeira. Depois que eles externaram, dizer: 1sso aqui?
O que é que significa isso aqui? Vocés disseram que é boa, que é ruim, é
0 qué isso? Eles disseram: ‘Ah professora é a qualidade da misica e tal’.
Depois digo: isso que vocés acabaram de fazer é o adjetivo. Eu trabalho
com adjetivo, porque, as vezes, quando a gente langa para eles, no caso, 0
nome do contelido em si, parece que o negdcio fica meio complicado. Fica
dificil. “Eita, adjetivo? E o que é isso professora?’

O ensino da gramatica normativa, tradicionalmente, e por sua natureza, ndo se
faz do mesmo modo que o ensino da leitura. Pois, o “tempo todo lemos, interagimos e
sO ai escrevemos a (nossa) historia” (YUNES, 2005, p. 102). O convivio com as
praticas e eventos de leitura em contextos sociais, por si s6, faz com que os alunos
ampliem seus saberes sobre 0 mundo da escrita, enquanto a aprendizagem da gramatica
pressupde um dominio amplo sobre a estrutura da lingua. Por isso ha dificuldade de
compreender a gramatica, quando ainda ndo se domina a leitura e a escrita.

Para Antunes (2007, p. 42):

Uma lingua além de uma gramatica, tem também um Iéxico, quer dizer, um
conjunto relativamente extenso de palavras a disposi¢do dos falantes, as quais
constituiam as unidades de base com que construimos o sentido de nossos
enunciados.
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Na aula, a professora Dé&cia ndo expde previamente para os alunos qual o
objetivo da leitura proposta, sobre a importéncia desse dialogo inicial, o porqué e o para

qué se Ié um determinado texto,

[...] Realmente trabalho o texto, mas ndo explico de inicio: Olha, hoje a
gente vai trabalhar esse texto, porque ao final eu quero que vocés
compreendam isso e aquilo. Agora, quando vou trabalhar tipo: a ortografia
depois do texto, digo: O texto que trabalhamos [...] na parte de leitura,
agora, vamos trabalhar ortografia, ou gramatica.

A postura de ndo explicitar os objetivos da pratica de leitura revelou que, muitas
vezes, a professora pode ndo ter definido previamente quais 0s propdsitos da aula de
leitura. Nesse caso, ha de fato, a defesa da ideia cristalizada de ler por ler. Necessario
faz-se olhar com o duplo olhar: mesmo num contexto em que somos forcados pelas
praticas opressoras da escola e do sistema educacional — que ndo nos permite planejar e
relembrar as praticas de ensino da leitura na EJA, no interior da escola — a usar praticas
que possibilitam a fluidez da leitura que “ensina a necessaria humildade com o
ilimitado” (YUNES, 2005, p. 39) — 0 sentido do texto.

Os géneros textuais selecionados pela professora, para serem lidos com o0s
alunos, para os alunos e/ou para que eles lessem sozinhos, foram relativamente
sequéncias discursivas pequenas — textos curtos, embora tenham se disseminado em
outras tantas praticas, permeadas por outros tantos discursos autoritarios que definiam
ou isto ou aquilo — 0 que pode ser lido ou ndo pode ser lido na EJA. Isso implica em
uma concepcdo de texto e de leitor. Segundo Yunes (2005, p. 39), o ato de ler, tal como

concebido na atualidade,

[...] E um ato de atualizagio e de despojamento de pensar e pensar-se longe
dos pré-juizos e pré-conceitos com que o0 senso comum ilude a maioria dos
alfabetizados de qualquer linguagem em leituras prontas por antecipacéo,
taxando as demais segundo um juizo de falso e verdadeiro que ndo subsiste
objetivamente, pois ha que se levar em conta o sujeito — que as produz e
recebe — e suas circunstancias.

Distanciando-se das preferéncias, dos eventos e praticas de letramento
vivenciadas pelo sujeito leitor, a sele¢do dos géneros textuais objeto de estudo das aulas
de leitura na EJA, estava condicionada a concepcdo ingénua de texto e de leitura dos

alunos e da professora.
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A compreensdo sobre a possibilidade de propor encaminhamentos diferentes
durante as praticas de leitura, considerando o desempenho dos alunos, foi reconhecida.
No entanto, parece que essa compreensdo esta moldada por préticas de ensino que
consideram os sujeitos como seres homogéneos em detrimento de suas particularidades.

O ato de ler continua sendo entendido como decodificagdo do texto escrito,
preferencialmente de textos curtos. Para além da concepcdo de leitura como
decodificacdo, Yunes (2005, p. 20) afirma: “Se o ato de ler ndo é mera decodificacdo de
um sistema de sinais (escrito, desenhado, esculpido em pedra, imagem e movimento),
ndo basta uma analise formal do codigo em que foi cifrado, para torna-lo legivel”.

Em se tratando da possibilidade de considerar as diferentes etapas da

aprendizagem dos alunos, a professora Décia afirmou:

[...] para ser sincera, trabalhar com duas atividades ao mesmo tempo néo
tenho muita habilidade. Se eu propor uma atividade, tém 0s que necessitam
mais. Se eu propor uma atividade escrita, posso trabalhar o texto e pedir que
facam uma coisa menor, tipo: escreva duas palavras ou trés ou apenas
uma frase, sobre o que aconteceu? (grifos nossos)

No extrato, a professora, embora ndo tenha proposto atividades diferenciadas
para os alunos, considerou seus diferentes niveis de aprendizagem da leitura,
demonstrando possuir um saber sobre essa possibilidade. Porém, ndo basta reconhecer a
heterogeneidade dos alunos, é preciso aprender a planejar propostas de atividades
significativas que possibilitem a vivéncia de praticas de leitura possiveis, mesmo para
aqueles que ainda ndo sabem ler com fluéncia.

Préaticas de leitura que considerem os elementos da textualidade e que permitam
ao aluno se reconhecer enquanto sujeito socio-historico que enlaca muitas questdes
tedrico-epistemologicas do ato de ler, imbricadas no tecido da vida social. Outro aspecto
observado consistiu na proposicdo de atividades de leitura em grupos. Sobre esses

encaminhamentos didaticos, a professora Dacia narrou:

Eu ja fiz em dupla, ja fiz em grupo. Eles tém também dificuldade de trabalhar
em grupo. Mas, tem sempre aquele que trabalha mais e que os outros ficam
sentados esperando. Entdo, aqueles que tém mais habilidades tendem a se
destacar, a escrever, a falar e a copiar. Os outros ficam parados, s6 olhando.
As vezes, ndo gosto muito de trabalhar em grupo, porque termina os que n&o
sabem ndo sabendo mesmo, porque nédo se esforgam para fazer. Na verdade,
isso acontece até na universidade.
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Se 0 aluno que ainda n&o |é com fluéncia apresenta dificuldade para realizar uma
determinada proposta de atividade, € preciso repensarmos a adequagdo da proposta ao
nivel de compreensdo leitora dos alunos. Culturalmente, a escola pensa o ensino para
aqueles que detém um capital cultural (BOURDIEU, 2007) “legitimo”, aos olhos da
classe dominante, relegando, em muitos contextos, 0s sujeitos das classes menos
favorecidas que estdo iniciando sua trajetéria com relacdo ao dominio da leitura
escolarizada.

Os alunos das camadas populares, muitas vezes, ndo tém acesso ao capital
cultural (livros, revistas, jornais, cinema, teatros, entre outros) usufruido pelas classes
dominantes. Por isso, enquanto para uns a leitura e 0 acesso a esses suportes sao praticas
culturais naturalizadas, para outros se tornaram uma pratica inacessivel. No entanto,
possuem o capital cultural “marginalizado” das classes menos favorecidas.

No conjunto, o0 que se colocou em relevo é uma critica & concepgao “limitada”
do ato de ler. Segundo Yunes (2005, p. 56), “no mundo letrado, a leitura da palavra
condiciona a leitura do mundo”. Por isso, precisamos permitir que os nao leitores da
palavra possam aprender a ler na escola, para que na escola e fora dela possam (re)ler
esse mundo, pois em muitas praticas, a escola, por diferentes formas de violéncia
simbdlica (BOURDIEU, 2007) reforca e legitima as desigualdades sociais.

A professora atribuia exclusivamente aos alunos a ndo participacdo nas praticas
de leitura, segundo ela, eles ndo se esforcam. Como esforcar-se num contexto em que
Ilhes faltavam conhecimentos prévios para tentar compreender os saberes postos e
legitimados no ambiente escolar?

Em se tratando dos géneros textuais selecionados para leitura, a professora Dacia
expos: “Eu trabalhei mais literatura. Mas, trabalhei também com o jornal. Na época do
Luiz Gonzaga, a gente trabalhou com a biografia”. Como demonstramos anteriormente,
ha forte influéncia do trabalho com os géneros textuais do dominio discursivo literario
na préatica da professora. Outros géneros foram trabalhados, exclusivamente, em funcéo
dos projetos didaticos propostos na escola. A opcdo pela leitura de textos literarios deve
ser planejada a partir de propoésitos definidos.

A leitura literaria deve receber um tratamento especifico na escola pelo fato de

“diferentemente das demais leituras, destina-se a apreciar o ato de expresséo do autor, a
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desenvolver o imaginério pessoal a partir dessa apreciagdo e a permitir o reencontro da
pessoa consigo mesma em sua interpretagdo” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 93).

Na ocasido em que a professora Décia dialogou sobre os géneros lidos em sala
de aula, narrou um contexto em que se surpreendeu com a concepc¢éao dos alunos sobre a
funcdo social do jornal: “Quando trabalhei com o jornal, decepcionei-me porque
entreguei o jornal e disse: Para que serve o jornal? Elas responderam: “Para botar para o
cachorro fazer Xxixi, para limpar o vidro”. Eu disse: Misericérdia, pelo amor de Deus!”.

Suscitamos a discussdo, na sessdo reflexiva 1, com base no pressuposto: 0S
alunos da EJA associam a funcdo social do jornal a sua funcdo utilitaria no seu espaco
de trabalho e/ou em suas residéncias. De fato, muitas vezes, esse suporte textual é
utilizado com as referidas finalidades. Caberia a professora fomentar a discussao sobre a
funcéo social do jornal — o para qué compramos o jornal. Para Yunes (2005, p. 21), “a
obra é mais que algo puramente objetivo, ela interage com a experiéncia
inalienavelmente subjetiva do leitor”.

A professora Dacia demonstrou possuir saberes sobre a proposicdo de praticas
continuadas de leitura de um determinado género, ao fazer autorreflexdo sobre a sua

pratica percebeu que ha descontinuidade. Sobre essa evidéncia, justificou:

Tem que haver uma continuidade, concordo. Mas, fiquei também muito
preocupada dela observar assim a diversidade textual. Porque quando
trabalhamos Luis Gonzaga, de certa forma, aprofundamos mais nas letras das
musicas. E quando houve essa proposta do Observatdrio, pensei [...] vou
propor outros géneros textuais.

A escolha dos géneros deve acontecer em funcdo das necessidades de
aprendizagem mediata e imediata dos alunos da EJA, inscritas em suas préaticas sociais.
Para Colomer e Camps (2002, p. 65),

O contato com o escrito tem de implicar a tomada de consciéncia de seu uso
funcional, do saber por que as pessoas leem, de maneira que a ideia de sua
aquisicdo se distancie da concep¢do de uma tarefa eminentemente escolar

L]

Sob essa perspectiva, as praticas de leitura na escola precisam ser repensadas em
funcdo da aprendizagem para que 0s sujeitos da EJA, pertencentes as camadas

populares, menos privilegiadas, possam tornar-se sujeitos leitores.
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A prética autoritaria, escolha dos géneros textuais que devem ser lidos, revela a
tradicdo pedagdgica do professor, sujeito absoluto de suas escolhas em detrimento dos
alunos. Apesar da amplitude do repertério de géneros escolhidos ela estava distante de
recobrir o conjunto de géneros que poderiam ser lidos pelos alunos, em funcdo dos seus
interesses, curiosidades e necessidades comunicativas. Cabe pensar no sujeito aluno da
EJA construido em contato com o texto — expresso em diferentes linguagens que
traduzem o mundo.

O diélogo estabelecido com a professora Déacia demonstrou que ha um
movimentum de significar, ser significado e de ressignificar os saberes docentes por
meio do processo de tematizacdo do trabalho docente. No préximo tépico, faremos a
reflex@o sobre o saber fazer pedagdgico da professora Calista.

4.6.2 O dialogo com a professora Calista

A busca pela compreensdo da natureza e das especificidades das préaticas de
ensino da leitura na EJA, permitiu-nos também o estabelecimento do dialogo com a
professora Calista. Refletimos sobre estratégias mais recorrentes em suas praticas de
ensino da leitura no encontro de reflexdo do diagndstico das aulas observadas.

Em se tratando da necessidade de entendermos o como, 0 porqué e os para qué
se propdem aulas de leitura na EJA, “diferentes” modelos de aula de leitura impostos
pela escola tradicional colocam-se enquanto desafio para repensar outras possibilidades
de interagir com os alunos durante as aulas de leitura.

Delimitamos o olhar para o didlogo sobre os encaminhamentos didaticos da
professora; postura da professora mediante o texto; lugar dos alunos nas praticas de
leitura; selecdo dos géneros textuais; leitura de uma diversidade dos géneros e praticas
sociais de leitura.

As observacdes da préatica evidenciaram que a diversidade de géneros textuais
circularam na sala de aula: poema, masica, parlenda, receitas, anincios classificados,
problemas matematicos, como demonstramos no quadro 5. No entanto, o foco da aula
de leitura consistia no ensino e na aprendizagem de estratégias que o leitor recorre para

vivenciar uma pratica de leitura, nem foi entendida como uma préatica social — forma de
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interacdo. Sobre a abordagem da diversidade de géneros textuais, a professora Calista

afirmou:

Realmente [...] eu ndo fiz nada muito sistematico, tipo: vou trabalhar poesia,
parlenda e fico trabalhando durante um longo tempo. Eu queria trazer varios
textos para que eles pudessem ter acesso a todos. Tentando fazer a leitura,
porque, na realidade, eles sabem alguma coisa, o problema € a inseguranca.

A circulagdo de uma diversidade de géneros textuais, nas aulas de leitura, ndo
estava condicionada a proposicdo de praticas de leitura, nem foram trabalhados
sistematicamente. Mas, como afirmou a professora, objetivava possibilitar aos sujeitos
alunos o acesso ao maior nimero possivel de géneros que circulavam nas préticas
sociais. Esses questionamentos séo elucidativos para a compreendermos e repensarmos
a circulacao de géneros textuais e a possibilidade de formacéo do leitor na escola.

Criar contextos de promocdo de praticas de leitura necessarios ao
desenvolvimento do aluno leitor requer a compreensao por parte da professora de que
“A escolha de um género se determina pela esfera, as necessidades da tematica, o
conjunto de participantes ¢ a vontade enunciativa ou intengao do leitor” (SCHEUWLY
DOLZ 2004 p. 25). O acesso aos géneros textuais na escola deve estar associado a
aprendizagem da lingua portuguesa em contextos de uso, para que o aluno possa, além
de ler os géneros autonomamente, reconhecer suas caracteristicas e produzi-los em
contextos sociais nos quais essa habilidade linguistica a exija.

Havia, visivelmente, uma pratica de ensino da leitura preocupada com a
oralizacdo do texto e a compreensdo de alguns de seus fragmentos. O encaminhamento

dessa pratica materializou-se, segundo a professora Calista, da seguinte forma:

[...] Eu quero trazer para que eles facam o exercicio da leitura. Para que
possam conhecer que existe uma variedade de textos. Realmente, ndo
sistematizei. Trabalhei um projeto, vamos supor: sé poesia, s6 parlenda. Eu
trabalhava diversos num mesmo momento.

A selecdo de um determinado género textual para ser lido na escola pressupde,
por parte da professora, o entendimento de que um determinado género textual possuia
algumas caracteristicas: finalidade, destinatarios, conteudo, estrutura, entre outros
aspectos — hd uma orientagdo para o leitor. Em nenhum momento, a professora

demonstrou ter esse saber especifico sobre 0s géneros textuais. Assim, aprender a ler
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instaurava apenas uma prética de leitura, muitas vezes, desmotivada. A professora
Calista mesmo ndo citando a contribuicdo das sequéncias didaticas®®, demonstrou
entender que, para se construir saberes sobre um determinado género textual pode-se
desenvolver um trabalho mais sistematico.

Em se tratando da diversidade de textos lidos:

As referéncias textuais variadas, embora extraidas do sistema da realidade,
ndo constitui uma mera copia da realidade, mas um meio de dizer algo sobre
a realidade, ainda que com ela se comunicasse huma relagdo nédo de oposic¢éo,
mas de interacdo (LIMA, 2005, p. 77).

Dessa forma, os encaminhamentos didaticos dos géneros textuais escolarizados
precisam garantir que os sujeitos da EJA possam ter acesso e aprendam a lé-los para
aléem da materialidade linguistica.

Na tentativa de “facilitar” a realizagdo de uma determinada situacao didatica de
leitura, a professora Calista propds a releitura de um texto lido em aulas anteriores.
Sobre essa pratica, relatou: “[...] Por exemplo: eu hoje trabalhei um texto. Amanhd, eu
ja ndo falo sobre esse texto. Depois de amanhd, retomo e faco a interpretacdo, tipo:
vocés lembram-se daquele texto? O que vocés viram? Faco uma interpretacdo”. Para a
professora a releitura de um género textual, posteriormente, fornecia elementos
necessarios para a sua compreensdo.

Essa pratica pode ser significativa a medida que ela definia os propdsitos da
retomada do texto e planejava uma pratica de leitura com propositos fulgentes — que
apresentasse tambeém desafios para o leitor. Na verdade, observamos uma pratica de
leitura esvaziada de sentido, na qual os alunos tentaram decodificar o texto e responder
aos guestionamentos orais realizados pela professora.

Poucos alunos responderiam aos questionamentos, muitos demonstraram
desmotivacdo para com a aula. Na ocasido, alguns alunos procuraram realizar outras
praticas de leitura: liam outros livros ou realizavam outras propostas de atividades. Na
pratica em classe, 0s géneros textuais ndo foram referidos a outros, exteriores a escola,
que poderiam ser considerados modelos ou fontes de inspiracdes (SCHEUWLY;

DOLZ, 2004). A mudanca deprecada é mais que metodoldgica. O dilema passa a se

8 Sequéncia didatica pode ser entendida como “conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (SCHEUWLY E DOLZ, 2004 p. 97).
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impor também epistemologicamente para tentar compreender como 0s sujeitos jovens,
adultos e idosos aprendem a ler na escola.

A concepgéo de leitura da professora pode ser desvelada em seu discurso e em
suas praticas de ensino, por meio de diferentes escolhas metodoldgicas. Na sessdo
reflexiva, a professora Calista enfatizou que os seus alunos precisavam exercitar a
leitura, para ela: “Exercitar a leitura, é ler. E ler. E ler. Hoje mesmo, coloquei situagdes
problemas. Eu até trabalhei situacdes problemas, entdo eu sempre coloco”.

Compreende que uma pratica de leitura ndo se define apenas pela oralizacéo e
pela exploragdo de algumas palavras do texto. Necessario se faz entender que “O ato de
ler ultrapassa a decodificacdo, a sonoriza¢do de um simbolo escrito” (SAVELI, 2007, p.
109). A professora Calista demonstrou entender a aprendizagem da leitura como a
aprendizagem cognitiva do codigo alfabético, deixou transparecer a ndo compreensao e
que o leitor pode também se defrontar com textos que lhe apresentam indefinicGes e
desafios, que a leitura ndo se restringe ao exercicio de decodificacdo exclusivamente.

A partir da construcéo dos saberes da experiéncia (TARDIF, 2003), a professora

Calista conseguiu identificar quais textos os seus alunos preferiam ler, segundo ela:

[...] Situacdo problema, eles querem todos os dias, porque eles pensam que a
situacdo problema estd mais proxima. [...] N&o s6 os adultos, mas as criancas
acham que se estdo é para copiar 0 que tem no quadro. Se ndo copiar ndo é
aula. Se eu estiver falando ou colocando um filme, discutindo qualquer
assunto que tenha acontecido na sociedade, N&o é aula. Percebo que quando
coloco no quadro uma situacdo problema todo mundo gosta. Agora, se eu
trouxer uma situacéo problema da sociedade eles ndo aceitam, ndo gostam.

E necessario oferecer ao educando o contato com um repertdrio de textos que
circulam em suas praticas sociais cotidianas e, também, com textos escolarizados
objetos de aprendizagem da leitura na escola. Néo se trata de escolher apenas qual
texto, mas também definir os objetivos para uma determinada pratica de ensino.

Desde os primeiros contatos com a professora Calista, ela demonstrou entender
que a pratica de leitura pode se dar em outros contextos de ensino das diferentes
disciplinas propostas pelo curriculo escolar. Em qualquer contexto escolar, a leitura
pode ser realizada desde que, os alunos estejam em contato com diferentes linguagens.
Em fun¢ao da proposta de atividade e da finalidade, a “Leitura se faz de modo diferente,

supondo uma postura e uma forma especifica de comprometimento do leitor com o
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texto” (BRITTO, 2007, p. 68). Os saberes individuais provenientes da experiéncia séo
importantes para a compreensdo do que estd sendo dito no texto e da atribuicdo do
sentido as préaticas de leitura.

Ouvimos as professoras da EJA rememorando suas préaticas de ensino da leitura,
no contexto, para que elas expusessem as suas impressoes sobre o desenvolvimento do
sujeito jovem, adulto e/ou idoso. Nessa exposicdo, ndo é novidade, observamos que elas
estabelecem, espontaneamente, uma comparagao entre o processo de aprendizagem dos
seus alunos da EJA e o processo de aprendizagem dos seus alunos (criancas) do Ensino

Fundamental, como mostramos no capitulo anterior, e pode se observar no discurso:

Eles tém muito do que a crianca tem. Olhou a situacdo problema identificou
dois nimeros. Vamos juntar esses dois nimeros porque vai dar o resultado.
Mas, eles sabem que n&o € s6 assim. Eles vdo ter que ler para poder entender.
Eu acho que isso é um desafio, pelo menos para esse perfil de turma que
tenho. (Calista, sessdo reflexiva do diagndstico)

Os alunos da EJA que se utilizam das estratégias de leitura usadas pelas
criangas, ou por se encontrarem no processo inicial de aprendizagem da leitura, ndo
seriam capazes de compreender um texto. Parece-nos que o salto qualitativo com
relacdo a compreensdo de situacdes problema se daria justamente quando os alunos
dominassem a leitura; a escrita e desenvolvessem o raciocinio logico. Para a professora
Calista, os alunos precisam perceber que em uma situacdo problema, vdo se deparar
com palavras que orientam quais operacdes matematicas devem utilizar para resolvé-Ia,

como abaixo:

[...] Tem algumas palavras-chave, por exemplo: dei, ganhei, botei, juntei. Eu
falei: vamos 14! Leiam. Quando chegar essa palavra déi, vamos supor: eu ja
fago énfase na palavra dei porque eles ndo leem com pontuacdo. Néo tendo
pontuacdo, a interpretacio vai ficar mais dificil. As vezes, eles emendam e
ndo sabem o que leram. Quando eu vou ler, junto com eles, eu ja dou énfase
exercicio de leitura, eu digo um desafio mesmo para que eles possam
exercitar essa leitura diaria.

Nesse extrato, a professora evidenciou também como deve se ler uma situagéo
problema para os alunos. Essa forma singular, provavelmente, € recorrente em sua

pratica, seja no contexto de ensino para sujeitos da EJA, ou para as criangas do Ensino
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Fundamental — como se a compreensdo de uma situacdo problema dependesse,

exclusivamente, do sentido de uma palavra. Para Colomer e Camps (2002, p. 77):

O professor ndo deveria ser pois, o0 intérprete por exceléncia, mas precisaria
reduzir seu papel, oferecendo aos alunos ajuda necessaria para que eles
pudessem chegar a interpretagdo adequada do texto.

Para que o professor possa romper com a cultura escolar de ser o “intérprete”, é
necessario fazer um deslocamento do lugar de quem “traduz aos seus proprios olhos” o
texto para o lugar de mediador das possibilidades de leituras. Para além da exploracdo
do texto como objeto de estudo, a professora Calista orientou os alunos a observarem os

textos que circulavam em suas praticas sociais, como no depoimento abaixo:

[...] O dia a dia delas é encontrar embalagens. Por exemplo, quando abrem o
armario encontram varias embalagens. Essa aluna esta identificando essa
embalagem? Ela ta lendo? Ou ela so identifica pelo rétulo? Porque sabe que
se tem o leite Moca tem a moga, ou se tem o Bocéo é a gelatina. Também
quando esta fazendo a comida, quanto vai colocar um pouquinho daquilo no
bolo, entra a matematica — as medidas.

De fato, esta fala desvelou a experiéncia docente de que ha o reconhecimento de
circulacdo de géneros nas praticas sociais. No entanto, nem sempre sabem como
considerar esses saberes no processo de ensino-aprendizagem da leitura, atravessado
pela sua histéria de vida e histdria profissional — além de ndo consultar os materiais
didaticos disponiveis na escola.

Para a professora, o significado que os alunos atribuiam as situacfes problema
estaria diretamente relacionado com a sua atividade ocupacional, deixando de lado as
diferentes préticas sociais de uso do dinheiro em atividades de compra e venda.
Observamos, algumas vezes, a referida professora elaborando problemas matematicos
de memoria. A leitura de textos, no cenario atual, “se coloca como uma janela para o
mundo” letrado (BRITO, 1998). Para isso, ¢ necessario que os sujeitos dialoguem com
esse mundo, atribuindo-Ihe sentido e se posicionando sobre ele.

A professora Calista orientava os alunos a observarem os textos que circulavam

em suas praticas sociais, como afirmou:

[...] Digo [aos alunos]: quando vocés estiverem andando pela rua, leiam o
outdoor, placa do nome da rua. E claro que toda vez que eu trago alguma
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coisa é pensando no dia a dia deles. Eu ndo trago por achar que devo trazer
porque € legal, porque tem letra. (Professora Calista)

Embora a professora afirme que as praticas de leitura encaminhadas na sala de
aula mantenham relacdo com as préticas de leitura fora da escola, foram poucos 0s
momentos nos quais ela trabalhou com algum género que circulou nas praticas sociais.
E, a atividade de compreensao se restringira aos limites da superficialidade do texto.

Ao questionamos a professora Calista sobre o porqué de recorrentes préaticas de
leituras de textos selecionados de livros didaticos direcionados ao publico infantil, a

exemplo: a parlenda o “Sapo nao lava o pé”, afirmou:

E complicado porque eles acham, ndo todos, que é coisa de crianca. Por ser
coisa de crianca, eles ndo ddo muito valor. Eu fago isso tentando resgatar a
infancia. [...] Sera que eles tiveram nessa infancia, como ouvir esse tipo de
musica? De ver essa parlenda? Talvez nao! Mas, eu trago porque eu tive e
outras pessoas também tiveram.

A intencdo da professora de “resgatar” as praticas culturais de leitura dos alunos,
mesmo eles demonstrando pouco interesse pelos géneros textuais infantilizados para
fins didaticos, reforca a ideia de que a EJA é uma modalidade compensatoria. Na
ocasido em que assistiamos as aulas, percebiamos certa apatia dos alunos, pois
deixavam transparecer pouco interesse em participar da referida pratica, como
reconheceu: “Eles ndo ddo muito valor”. A professora nédo deveria ser, exclusivamente,
a responsavel pela definicdo do género textual. Pois, a parceria com 0s alunos nessa
selecdo poderia ser um caminho para a proposicdo de préaticas de leitura mais
significativas.

Quando se trata do ensino da leitura na EJA, é relevante levar em conta que
apesar de 0s sujeitos possuirem inameros e significativos saberes sobre as praticas de
leitura e escrita adquiridas em suas praticas sociais de letramento, 0os encaminhamentos
didaticos podem/devem ajuda-los a ampliar o seu nivel de letramento.

Em relacdo aos géneros textuais que devem ser objeto de estudo nas aulas de
leitura, como ndo temos uma “receita pronta”, ¢ necessario ter clareza de que qualquer
género pode ser lido na sala de aula, desde que o método e os textos ndo sejam
infantilizados. Cada género pode ser abordado, em sala de aula, em diferentes niveis de
complexidade (SCHEUWLY; DOLZ, 2004). Para Geraldi (2010, p. 122) “Né&o se trata
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de saber qual o tipo de texto é mais adequado para o trabalho a ser feito em sala de aula,
trata-se de saber qual o melhor trabalho a ser feito em sala de aula”.

Em se tratando da pratica de leitura de textos literarios, a professora Calista
afirmou: “Eu gosto muito de trabalhar os contos de fadas. Mas, se eu trago eles acham
que sdo coisas para criangas”. Nessa fala, ha uma contradicdo, pois ela, anteriormente,
afirmou que “parlendas” sdo textos infantis e, mesmo assim, propde préticas de leitura
desses textos para resgatar a infancia do aluno. Ela detém um saber restrito sobre o
universo de textos do dominio discursivo literario, para ela apenas os contos de fadas
pertenciam ao dominio discursivo literario.

Os géneros textuais sdo infinitos e atendem a diferentes propdsitos
comunicativos. No entanto, muitas vezes observamos que, na vida da sala de aula, 0s
géneros ndo sao referidos a outros, exterior a escola, que poderiam ser considerados
modelos ou fonte de inspiracdo (SCHNEUWLY'; DOLZ, 2004).

A professora Calista afirmou “Eu quis apresentar pequenos textos, coisas
pequenas. As vezes, quando trago — eu estou me referindo a outros anos que eu estou
falando — textos grandes eu faco a leitura sozinha”. E comum o(a)s professore(a)s da
EJA associarem o tamanho do texto — longo ou curto — a estratégia de leitura que sera
utilizada ou a adequacdo dos saberes dos alunos. Essas amarras tém fomentado a
escolha dos textos, preferencialmente, os de curta extensdo, negando a leitura de textos
mais longos. Foi necessario, entdo, a partir da problematizacdo, no contexto da pesquisa
colaborativa, ampliar a concepcao de géneros textuais e desfazer o “mito” de que aos
alunos da EJA sé é permitido a leitura de textos curtos.

Hé4 uma perspectiva escolar que tenta “modelar” a concepgao de leitura e de
leitor. Para Chartier (1998, p. 77), “A leitura é sempre apropriacao, invenc¢do, producao
de significados”. O aluno da EJA precisa construir saberes sobre as estratégias de leitura
para que possa ir progressivamente dominando o ato de ler. Em se tratando das
estratégias de leitura, a professora Calista afirmou: “Os outros leem muito
fragmentados, aquela leitura que vai devagar, vai devagar, vai devagar quase parando.
Mas, ndo sabe o que leu. Por isso que ndo trabalho texto grande”.

A avaliacdo da professora sobre as habilidades de leitura dos seus alunos aponta-
nos para as praticas de leitura mais recorrentes em sala de aula, o ensino do codigo

alfabético — decodificacdo, desassociado das estratégias de compreensdo leitora. Para
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ela a leitura € um ato mecanico e solitario. Segundo Chartier (1998, p. 77), ““A liberdade
do leitor é cercada por limitagdes derivadas das capacidades, convencdes e habitos que
caracterizam, em suas diferencas, as praticas de ler”, distintas das vivenciadas na sala de
aula.

No que diz respeito ao tratamento dos aspectos metodoldgicos, a professora

Calista percorreu o caminho didético:

[...] Primeiro, eles vdo tentar. Depois eu comego a passar um por um para vé
0 que eles conseguiram [ler], como eles leram. O que estdo estendendo. Eu
sempre fago isso. Tem hora que dou um tempo para ler e depois todo mundo
1€ junto. Entdo, quem consegue acompanhar, acompanha, quem ndo consegue
vai ouvindo, vai tentando. [...] Mas é recorrente mesmo, porque eu acho que
tenho que estar sempre ao lado de cada um. Fazer com que cada um
realmente leia. Eu percebi que tiveram avancos. Ndo sei se esse € um
problema s com a minha turma ou se € um problema da EJA, é a
inseguranga [...].

O relato demonstrou que, nas préaticas de leitura, os alunos se restringiram
apenas a tentativa de decodificacdo do texto. E, a dificuldade de acompanhar a leitura
do texto € atribuida a inseguranca dos alunos, exclusivamente.

A leitura na escola encontra-se moldada por diferentes concepcdes e praticas de
ensino, elas sao influenciadas por uma perspectiva ideoldgica do curriculo. Entretanto, o
prazer de ler, tdo almejado pelos alunos da EJA ficou esquecido. Na escola, lé-se,
sobretudo, por obrigacdo e para cumprir tarefas. Na caminhada da aprendizagem da
leitura, entre pedras e caminhos tortuosos, os sujeitos alunos foram demostrando as
praticas escolarizadas de leitura que, para eles, faziam sentido.

O interesse e a participacdo dos alunos na ocasido das resolucbes de problemas

despertaram na professora Calista a percepcao de que:

[...] Preciso trazer o concreto para dentro da sala de aula para que possam
visualizar o melhor. Sdo coisas que acontecem em seu dia a dia, pode néo ser
a vivéncia do fulano ou do sicrano. Mas, vai acontecer em algum momento

L]

Em se tratando das praticas de leitura suscitadas na escola, é preciso que eles
deixem transparecer o didlogo constante com as praticas sociais de uso da leitura e da
escrita fora dela. Para Petit (2010, p. 92), “A licdo que a leitura nos ensina pode ser

ainda, como dizem muitos, a de que antes de pertencer a este ou aquele territorio, Somos
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seres humanos” — sujeitos socio-historicos e produtores de cultura. Reconstruir as
praticas de leitura de um texto na escola, ndo é algo fécil, pois sdo raros os que, sendo
professores de leitura, confidenciam suas lacunas tedrico-metodoldgicas sobre o ato de
aprender-ensinar a ler na escola.

Os alunos da EJA vivenciam outras préticas culturais além da leitura, outras
formas de simbolizacgdo, de sublimagdes possiveis (PETIT, 2010). A forma de vivenciar
praticas culturais sdo também explicitadas na escola em forma de didlogos. Sobre 0s
didlogos fomentados antes e durante a leitura de um texto, a professora Calista expde:

[...] Eu percebo essa fala deles, ndo é nem a questéo do texto ou do negécio
ser legal ou ndo, e sim do que aconteceu com eles durante o dia. Eu tenho
uma aluna que durante o més de janeiro estava muito estressada, a escola era
o reflgio para que ela ndo explodisse dentro de casa. Porque ela trabalha na
casa de familia e a casa de familia tem o pai, a mée, o filho e ela. O ano
inteiro quatro pessoas, de repente, nas férias para o Ano Novo chegaram
vinte e uma pessoas num apartamento. Nada que eu colocasse estava bom.
Ela é uma pessoa muito segura e critica. O outro a mesma coisa, tinha
trabalhado o dia todo e dizia, ‘Ah professora hoje eu estou cansado’. Eles,
realmente, demonstram. Eles estdo 14 quietinhos, quando vocé vai perguntar
como foi o dia, vem alguma coisa que aconteceu durante o dia.

Ser professora da EJA significa também compartilhar um pouco das vivéncias,
conflitos, desesperos e esperancas dos alunos em suas praticas cotidianas. Na escola, ler
é também conhecer e compartilhar a experiéncia de homens e mulheres, transcritos em
didlogos, gestos e/ou siléncios. Parece-nos poder deduzir destas experiéncias de vida
que perpassam pela significacdo do texto lido uma concepcéo de leitura que recologue o
lugar do aluno na sala de aula.

Os alunos da EJA, por pertencerem as camadas populares, dispbem em suas
comunidades, muitas vezes, de poucos suportes escritos para a leitura. Assim, a escola
ocupa o lugar de agéncia de letramento responsavel também pelo acesso do aluno ao
mundo letrado. Muitas vezes, essa agéncia tem disponivel um acervo pequeno de livros
na sala de leitura — biblioteca escolar. Reafirmando essa constatacdo, o livro didatico

ndo se apresentou como um recurso didatico a ser explorado, como afirmou:

[...] Eu ndo gosto do livro. Usei porque como a gente recebeu no comego eu
pegava umas coisinhas mais interessantes o resto eu ndo gosto. Eu ndo gosto
realmente de usar o livro aqui, também como eu ndo uso la na outra com as
criancas, porque o outro livro tem muita poluicdo visual. (Calista, sessdo
reflexiva do diagndstico)
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E evidente que existem outros suportes textuais que podem/devem ser utilizados
em sala de aula com material de apoio didatico — como mais uma possibilidade de
acesso aos saberes disciplinares. No entanto, a exclusdo do suporte livro didatico e a
ades@o a outros materiais escritos, coloca-nos diante de um problema: por um lado, a
professora ndo se propGe a fazer uma analise critica do LD para selecionar as propostas
de atividades possiveis de serem vivenciadas com os alunos, nem de propor novas
formas de abordagem do texto.

Por outro, o LD tanto na EJA como no Ensino Fundamental, muitas vezes, nao €
utilizado pelos professores, contribuindo para as praticas de atividades improvisadas,
assistematicas e sem significado para os alunos. Em meio a rejeicdo do LD, a professora

socializa suas alternativas metodologicas de trabalho com os saberes disciplinares,

[...] Eu ja falei vérias vezes sobre Desastres Ambientais, mas ndo pegando o
livro. Eu trago recorte de jornal, quando acontece muita chuva e desaba tudo.
Eu pergunto: por que desaba aquilo tudo? O que foi que aconteceu? Vou falar
sobre a vegetagdo ou, por exemplo, se vou trabalhar um determinado assunto,
eu prefiro mil vezes trabalhar com recortes de jornal ou com uma pesquisa da
internet ou até mesmo com uma reportagem do Jornal Nacional do que com
texto do livro. (Calista, sessdo reflexiva do diagndéstico)

Em se tratando da cultura escolar, os saberes disciplinares precisam ser
ensinados de forma sistematizada na escola. Ndo podemos permitir que as atividades
ocasionais se sobreponham aos saberes disciplinares, nem que o curriculo oficial seja
substituido pelo ensino dos saberes que a professora considera importantes, sem,
contudo, ser objeto de reflexdo e planejamento na escola. Sobre a forma singular de

abordar o texto, a professora Calista relatou ainda que:

Eu pego do dia a dia, por exemplo: vou trabalhar alimentos. Eu sento com
eles faco um levantamento de hipdteses e vou trabalhar a questdo das
vitaminas, proteinas, carboidratos. Trago um livro que fala o que sdo
carboidratos, explico e faco anotacdes, para que eles possam escrever e
registrar. S6 que antes de registrar, eu faco o levantamento de hipdteses.
Trabalho vegetacdo, a questéo do Estado.

A metodologia de ensino adotada pela professora ndo nos surpreendeu, pois por
motivos diversos, a pratica docente recebe influéncia de varios aspectos: condi¢cdes de
trabalho, concepcdo de ensino-aprendizagem, formacdo profissional, entre outros. A

forma conservadora do ensino da leitura que por muito tempo colocava o professor
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como o senhor soberano de sua pratica, ainda pode ser observada nas praticas, como

relata a professora Calista:

[...] Eu trabalho assim porque toda vez que eu trago um texto eu parto do
titulo, eu pergunto, por exemplo: O rei que queria ver a lua. Do que sera
que este texto vai falar? Eles vao falando, muitas vezes, podem ser realmente
do que o texto esta falando. Depois eu faco a leitura. Assim, eu pratico. Acho
interessante.

Dado o exposto, a pratica de ensino da leitura ainda era vivenciada por
influéncia do peso da tradicdo. H& pouca preocupacdo com o planejamento das aulas.
Os temas e as leituras vao sendo definidos, muitas vezes, pela professora a partir dos
seus interesses e possibilidade de improvisacao.

Mediante as referidas reflexdes sobre o saber/fazer das professoras, no proximo
topico estabeleceremos um didlogo sobre os saberes gerados/aprendidos com o

movimentum da pesquisaformacdo, ancorado na coconstrucdo de saberes docentes.
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5 SIGNIFICANDO E RESSIGNIFICANDO O ENSINO DA LEITURA NA EJA
NO MOVIMENTUM DE PESQUISAFORMACAO

Procuro sempre,
e minha procura fica sendo minhas
palavras.

Carlos Drummond de Andrade

E com o sentimento de procura, ao estilo de Drummond, que nos lancamos,
neste capitulo, a olhar para os corpora do movimentum desta pesquisaformacéo. E nos
achadosconstruidos possibilitarmos um dialogo entre o eu e o outro. Ou melhor, o0s

8 ainda que sejam

NOSSOS oOutros, para que possamos enunciar “novas” palavras
provisorias, fomentando a necessidade de novas procuras para expressarmos nos nossos
futuros ditos, as palavras que ficaram por dizer.

Propusemo-nos fazer uma anélise do movimentum docente de significacdo e de
ressignificacdo das praticas de ensino da leitura na EJA, em didlogo com outras
possibilidades de ensino, buscando entender como as professoras participes da pesquisa,
enquanto mediadoras de leitura (BORTONI-RICARDO, 2010) construiram e
reconstruiram saberes docentes.

Este movimentum entendido como criador de contextos de pesquisaformacéo
permitiu-nos o debrucar sobre as concepg¢des e as praticas de ensinoaprendizagem da
leitura na EJA. Assim, ao vivencia-lo, assumimos e defendemos o movimentum como
processo criador e construtor de dialogos reflexivos, que desvelaram as praticas e
possibilitaram o repensarvivenciando os caminhos e o lugar da leitura na EJA.

A andlise desse movimentum veio em decorréncia do diagnostico inicial, como
afirmamos na metodologia, a partir de quando as professoras de EJA e as professoras da
Universidade dialogaram sobre os encaminhamentos didaticos mais recorrentes nas
aulas das professoras e, estas aceitaram o desafio de vivenciar outras possibilidades de
ensino da leitura. Essas possibilidades foram pensadasrefletidas a partir das etapas:

sessdes de estudo, observacdo da pratica de ensino da leitura®®; e, sessdes reflexivas

& Entendemos com Bakhtin que a palavra se dirige, e nesse gesto 0 outro ja esté posto.
8 As observacBes que tratamos neste capitulo, aconteceram ap6s o encontro de reflexdo do diagndstico
das aulas. Podemos afirmar que nesse momento iniciamos o processo de pesquisa formacéo colaborativa.
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sobre as praticas observadas, de forma circular, um retorno as sessdes de estudo e
assim sucessivamente.

Este movimentum de pensar a prética, inicialmente, foi marcado por sentimentos
de davidas, incertezas e insegurangas por parte das professoras participes desta
investigacdo. Colocamo-nos no lugar de interlocutoras colaborativas, revelando aos
sujeitos algo que eles mesmos ndo podiam ver (AMORIM, 2006) de forma solitaria no
cotidiano da escola. Fomos juntas construindo dialogos e interacdes que possibilitaram
as professoras a superagdo dos referidos sentimentos.

Em busca de aproximarmo-nos do objeto de investigacdo, delimitamos 0 nosso
foco de olhar para os contextos de eventos e de praticas de leitura vivenciadas na sala de
aula®. Tentamos perceber se houve, ou ndo, um processo de significacdo e de
ressignificacdo das préaticas, além do atravessamento de outros saberes sobre o ensino da
leitura na EJA. Entendemos por contextos de praticas de leitura o conjunto de
condicBes naturais, experiéncias sociais e culturais nas quais a leitura acontece no
cotidiano escolar, enquanto produtora de sentidos.

Dialogamos com Geraldi (1999), ao postular que as préaticas de leitura na
disciplina de Lingua Portuguesa delimita a leitura como seu objeto de estudo. Para
Geraldi (1999), a presenca da leitura tem sido objeto muito particular: o de transformar
o0 texto que Ié em modelo. Nesse contexto, o(a) professor(a) pode propor a leitura para
os alunos; com os alunos; e, ou leitura, realizada pelos alunos, seja por meio de uma
pratica de leitura individual ou coletiva.

Debrucaremos nosso olhar sobre os modos e as formas de ler que perpassaram
uma concepcdo de leitura, de texto e de leitor. Segundo Marcuschi (2008, p. 233), para
se “compreender bem um texto, tem-se que sair dele, pois o texto sempre monitora o
seu leitor para aléem de si proprio e esse € um aspecto notavel quanto a producdo de
sentido”. As aulas revelaram que o dialogo atravessa todo o contexto da pratica de

leitura, como se expressa no quadro:
FIGURA 1

CONTEXTUS DE PRATICAS DE LEITURA NA EJA

8 Nao temos a intencdo de fazer generalizag@es, por isso, referimo-nos as sinteses possiveis permitidas a
partir das préaticas de ensino da leitura observadas nesta pesquisa.
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Momento inicial da leitura Momento da leitura do
texto

DIALOGISMO/INTERACAO

Momento do didlogo
com/sobre/ a partir e ou
fora do texto.

Fonte: Elaborado pela autora.

A nossa inser¢do na vida da sala de aula colocou-nos alguns aspectos que
precisam ser considerados no ambiente da escola e para além dele, a saber: formacédo do
professor; cultura institucional; contexto de ensinoaprendizagem; habitus professoral
(BOURDIEU, 2008); objetivos do professor; tempo e espaco da leitura na escola,
formalismo e informalismo dos contextos de ensino da leitura, determinantes socio-
historicos dos alunos, reconhecimento do grupo social dos alunos; acesso aos bens
culturais; necessidades de aprendizagens dos alunos; construcdo de uma cultura leitora
na escola.

Isso nos alerta para o fato de que ndo podemos analisar as préaticas de leitura
escolar como préticas sociais cristalizadas e acabadas, sem discutir suas condicfes
pedagdgicas, historicas e sociopoliticas “que permitem o surgimento e possibilidades de
determinados eventos, discursos, representacdes, objetivos e praticas na/para a escola”
(BUNZEM, 2010, p. 100).

Destacamos 0 nosso didlogo sobre a leitura com os autores Colomer; Camps,
2002; Geraldi, 2003; Koch, 2006; Marcuschi, 2008; Solé; 1998, entre outros, que nos
apresentam principios e pressupostos tedrico-metodoldgicos que nos possibilitaram
refletir sobre o ensino da leitura na EJA, a fim de que pudéssemos contribuir com o
reinventar das/nas aulas de leitura no cotidiano escolar, bem ao estilo de Certeau (2008).

Entendemos com Barth (1999) que o objeto do pensamento, o saber, ndo é
indissociavel do processo vivido que leva & sua aquisicdo. Assim, discutiremos no

proximo tépico o movimentum de significar e ressignificar o ensino da leitura na EJA
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nas escolas loci de investigacdo, a partir da construcdo de saberes docentes mobilizados
e construidos por meio da reflexdo sobre as préticas de ensino da leitura e dos dialogos
tedrico-praticos suscitados pela pesquisa.

5.1 Significando e ressignificando saberes docentes sobre o ensino da leitura no
cotidiano da sala de aula da professora Décia

Ao iniciar o processo de pesquisaformacéo, deparamo-nos com o saber/fazer das
professoras sobre o ensino da leitura historicamente construidos ao longo de um
processo de escolarizacdo fundado antes na parafrase, na imposicdo de modelos, na
mera transmissdo do conhecimento ja produzido (ESTEBAN; ZACCUR, 2002), e,
sobretudo, a partir do seu fazer pedagogico. Isso implicou a forma singular de ensino
da leitura que pressupds um saber/fazer ser professor de leitura, construindo assim um
corpo de saberes e de técnicas (NOVOA, 1995), produzidos no interior do mundo dos
professores.

No nosso mergulho nas escolas, nas sessdes reflexivas e nas sessdes de estudos,
fomos entendendo o quanto é dificil a superacdo da dicotomia entre o pensar e 0
saber/fazer. Em seus discursos, as professoras demonstraram certa compreensdo sobre
os aspectos refletidos no contexto da pesquisaformacdo. No entanto, sentiam-se
sozinhas no que diz respeito ao pensar coletivamente o fazer pedagogico, a exemplo
quando a professora Calista afirmou: “Aqui, na escola, cada uma trabalha do seu jeito.
Né&o discutimos o que fazemos na aula de leitura”.

A favor de produzir outras reflexdes sobre o ensinoaprendizagem da leitura, no
processo de coproducdo de conhecimentos, no proximo topico, faremos um didlogo com

a professora Dacia sobre o contexto da pratica de leitura observada.

5.1.1 Prética de ensinoaprendizagem da leitura na EMFF: olhares reflexivos

O processo de analisar a propria pratica € complexo, pois é dificil observar o
nosso comportamento, pois este esta profundamente enraizado na nossa maneira de ser.
Desta forma, didaticamente, a aula da professora Dé&cia organizou-se em quatro

momentos:
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QUADRO 8

CONTEXTOS DE LEITURA DA AULA DA PROFESSORA

DACIA
Momento inicial da leitura do — v" Mobilizagdo de saberes prévios/
&nero conhecimento de mundo
g v Apresentacdo do texto
Momento da leitura do texto — v" Desvelamento dos modos de ler

verbal ou verbal e ndo verbal

Momento do didlogo com/sobre, — v' Tentativas de mediacdo do

a partir do texto. didlogo com o texto.
Pos-contexto de leitura do =) v" Revelagdo ou ndo da leitura
género. como pretexto.

Fonte: Elaborado pela autora.

A professora, sujeito de um processo evolutivo de mudancga, desenvolveu
procedimentos, métodos e acBes cuja natureza, especificidades e fundamentos foram
identificados como contribuicBes para esse processo de pesquisa (DUBET, 1994). E,

mediante os achadosconstruidos em sala de aula, dialogamos com a professora Décia.

A prética de leitura enquanto interagdo é uma possibilidade de ressignificar
seu encaminhamento didatico. Mas, é preciso considerar o antes da leitura,
que vocé ja faz, a leitura (que vocé propde a decodificacdo do texto) de modo
a interagir com o texto, e a pos-leitura. (Professora Adriana, sessdo de
reflexdo 1)

Analisamos no proximo topico os eventos e as praticas de leitura do género:
anuncio, no contexto de aula mediada pela professora Décia, buscando refletir sobre a
pratica de ensino da leitura a partir do didlogo sobre: conhecimentos prévios,

concepcOes de leituras, de texto, de leitor, e interacdo autor-texto-leitor.
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5.1.1.1 Refletindo sobre 0 género anuncio

Essa andlise foi atravessada pelos dialogos reflexivos fomentados na sesséo de
estudo, anterior a aula proposta, e na sessdo de reflexdo, posterior a aula observada, de
modo a perceber as minudéncias do processo de significar e ressignificar a pratica
docente.

Ao perguntamos a professora Décia, sobre o porqué da escolha do texto, ela
expos: “O andincio € um texto que esta mais proximo deles [alunos]. Porque eles estéo
na rua, saem bastante, vdo aos supermercados. Estdo sempre olhando aqueles panfletos
de propaganda, de pre¢co mais barato, aquela coisa toda”.

A fala da depoente buscou atribuir sentido a escolha do texto, demonstrando o
reconhecimento dos seus alunos e que a escolha do texto ndo se deu de forma aleatoria,
mas em funcdo da convivéncia dos sujeitos, no sentido de promover a aprendizagem,
mediante reconhecimento de que o anlincio ¢ um género textual que “estd mais proximo
deles” (PROFESSORA DACIA). No entanto, os sujeitos da EJA n3o aprendem
sozinhos a ler, ndo basta a acdo de ler em si, mas a interacdo com seus outros que lhes
permitem chegar a construcao de sentido ao texto e a si mesmo.

Reconhecer quem s@o 0s sujeitos alunos se caracterizou como um aspecto
positivo indo ao encontro de Tardif (2002), ao afirmar que o trabalho docente repousa
sobre emocdes, afetos. Sobre a capacidade ndo s6 de pensar nos alunos, mas também de
perceber e sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios dramas, entre
outros aspectos. Na escola, “Todo professor, queira ou ndo, insere-se numa pedagogia
pela qual precisa escolher ou privilegiar alguns meios em vista de um fim” (TARDIF,
2002, p. 260), que deveria ser a aprendizagem dos alunos.

Na sessdo de estudo anterior a aula sobre anuncio, a professora Décia fez
autoquestionamentos, com base na leitura do texto Leitura, texto e sentido (KOCH,

2006), afirmando ao fazer referéncia ao uso do texto em sala de aula:

Qual o meu objetivo? Vou simplesmente apresentar esse texto? Eu quero
saber o que ele j& sabe em relagdo aquele texto. Entdo, para mim, o principal
é essa interacdo dos trés: o autor, o texto e o leitor (Décia, sessdo de estudo
2).
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Esses autoquestionamentos, provocados em diadlogo com Koch (ldem),
demonstraram que a professora comegou a perceber que existem outras formas de
didlogo com um texto, diferentes dos utilizados nas primeiras observacdes participantes,
mostrando-nos que o modo de aprender torna-se tdo importante como aquilo que
aprendemos, pois influencia de maneira decisiva a qualidade dos conhecimentos
adquiridos e o proprio pensamento (BARTH, 1993).

Abaixo expomos o texto escolhido para ser objeto de estudo.

TESOURO ESCONDIDO

L-1 O dono de um pequeno comércio, amigo do grande poeta Olavo Bilac, abordou-o na rua.

L-3 Sr. Bilac, estou precisando vender o meu sitio, que o Senhor tdo bem conhece. Sera que o senhor
poderia

L-5 redigir o andncio para o jornal?

L - 6 Olavo Bilac apanhou o papel e escreveu:
L - 7 "Vende-se encantadora propriedade, onde cantam os passaros ao amanhecer no

— L - 8 extenso arvoredo, cortada por cristalinas e limpidas 4guas de um ribeirdo. A casa
L - 9 banhada pelo sol nascente, oferece a sombra tranquila das tardes, na varanda".
L - 10 Meses depois, encontra-se o0 poeta com o homem, e pergunta-lhe se havia sido -

L - 11 bem sucedido na venda do sitio, 0 que para sua surpresa respondeu 0 homem:
L - 12 Nem pense mais nisso, disse 0 homem.
L - 13 Quando li 0 anincio é que percebi a maravilha que tinha!

Autor: Olavo Bilac

Disponivel em:

<http://www.velhosamigos.com.br/AutoresCelebres/OlavoBilac/olavobilac.html#tesouro>

Na sala de aula, o texto acima foi apresentado aos alunos em eslaides de forma
fragmentada, sem o titulo e sem o nome da autoria, conforme demonstraremos mais
adiante.

Abrimos um paréntese para enfocar que Olavo Bilac, em seus textos literarios,
conserva o estilo parnasiano, no qual o conceito de poesia esta ligado a visdo da “arte

pela arte”. No referido conto, o autor rompe um pouco com a estrutura formal de um


http://www.velhosamigos.com.br/AutoresCelebres/OlavoBilac/olavobilac.html#tesouro
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género dessa natureza, ao introduzir no conto outro género, no caso, um anincio em
linguagem poética.

Nesse conto ha em sua composicdo uma intergenericidade tipoldgica
(MARCUSCHI, 2008). Pois, temos um género® que contém um andncio, neste caso, ha
uma intergenericidade. Segundo Marchuschi, (2008, p. 166),

A intergenericidade de func¢des e formas diversas num dado género deve se
distinguir da questdo da heterogeneidade tipolégica do género, que diz
respeito ao fato de um género realizar sequéncias de varios tipos textuais.

Para ele ainda,

Em principio, isso ndo deve trazer dificuldade alguma para a
interpretabilidade, ja que impera o predominio da fungdo sobre a forma na
determinacdo interpretativa do género, o que evidencia a plasticidade e
dinamicidade dos géneros.

O andncio, por ser um género rotineiro, a professora poderia ter aproveitado a
oportunidade para mediar o dialogo entre a composi¢cdo do andncio que aparece no
texto, os seus usos e func¢des em praticas sociais. O anuncio descrito no conto apresenta
duas caracteristicas composicionais: 0 objetivo anunciado e a descricdo (de forma
poética) de alguns aspectos que o caracterizam, diferente da linguagem utilizada em
anuncios nas praticas sociais.

Na ocasido da sessdo reflexiva 1, estavam presentes no grupo colaborativo
participes® que ndo assistiram a referida aula. A pedido, a professora Dacia rememorou
e narrou o contexto de leitura, lembrando “Era assim: tinha uma figura, uns eslaides,
uma imagem de uma casa a venda. O homem queria vender a casa e solicitou a Olavo

Bilac a escrita de um andncio”, solicitacdo expressa da seguinte forma no texto:

L- 3 - Sr. Bilac, estou precisando vender o meu sitio, que o Senhor tdo bem
conhece (grifos nossos). Sera que o senhor poderia
L- 5 redigir 0 anincio para o jornal?

8 (s géneros textuais “apresentam padrdes sociocomunicativos e caracteristicas definidas por
composic¢Bes funcionais, objetivos enunciativos e estilo concretamente realizados na integracao de forgas
historicas, sociais, institucionais e técnicas” (MARCUSCHI, 2008, p. 155).

8 As professoras da Universidade Adriana, Ebe, Nazira e Mélia (essas trés Gltimas ndo tinham assistido a
aula) e a bolsista Filotéria.
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A professora infere no seu depoimento que havia uma familiaridade entre Olavo
Bilac ¢ o proprictario da fazenda, ao afirmar: “Bilac, passava férias na casa e a
frequentava também em finais de semana, provavelmente, para estudar, para escrever e
tudo mais”. Essa pista esta expressa no texto: L-5, registrada acima. Complementou a
professora Décia: “O homem, o dono da casa, queria vender e pediu que ele fizesse um
anancio para o jornal”. E, a forma como ele escreveu o anuncio, era como falou a A4:

“uma poesia”. Diante do grupo colaborativo, a narradora acrescentou:

Ele (Bilac) mostrou no anuncio o que ele sentia pela casa, a forma como via a
casa. N&o colocou que a casa tinha trés quartos, cinco quartos, sala de jantar.
Ele colocou o dentro dele, o ‘eu’ dele no texto. Depois, o dono da casa viu
que, realmente, a casa era tudo aquilo que ele ndo tinha percebido. E, desistiu
de vender a casa. (Professora Dacia)

Na narragdo, a professora mencionou pontos que ndo foram enfocados na aula e
comegamos a compreender que ao usar a memoria, houve uma possibilidade de
mudanca (CERTEAU, 2008), a exemplo sobre as caracteristicas linguisticas do referido
género, quando a professora reconheceu a diferenca entre a linguagem de um andncio
poético e a linguagem de um anuncio publicitario.

Da narrativa emergiu, também, o conto. Para a professora tratava-se de um
“andncio”, em sua forma original, nesse caso, houve a “destrui¢do” do conto, que
segundo Geraldi (1999, p. 122), “ndo ¢é o uso do texto que destroi: é a sua leitura sem
qualquer objetivo para o leitor que destroi textos e autores”.

A professora recuperou o posicionamento dos alunos sobre o contexto do

anuncio — venda de uma casa, assim expresso:

‘Ah, eu venderia a casa’. ‘Ah, eu ndo compraria a casa porque ela é velha,
mas tem um espaco bom do lado de fora. Dava para plantar muita coisa’. E,
falaram ainda da paisagem que era belissima, complementou a professora
(Décia, Sessao reflexiva 1).

Esse dialogo, um dos fios condutores do momento inicial da aula, permitiu-nos
reconhecer que “pesquisando na escola, vamos aprendendo a investigar as concepgdes
que informam nossas palavras e crenca, ampliando nossos olhares e modificando

significativamente o espago escolar” (LACERDA, 2002, p. 81). Entendendo que, na
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realidade encontrada, a escolha da professora ndo foi aleatdria e pressupds saberes sobre
0 ensino da leitura.

E, segundo a professora Bernice, na ocasido da sessdo de estudo 1, em uma
pratica de leitura, normalmente, “Fico esperando uma resposta pronta, tudo
arrumadinho. Esperar resposta que ndo seja igual ao texto, mas que consiga transferir
por escrito a mensagem”. E, complementa: “Eles ficam angustiados. A gente termina
interferindo quando eles ndo dominam a leitura”.

A aula sobre andncio se desenvolveu em dois espagos: na sala de aula e no
laboratério de informatica. Ao ser questionada sobre a mudanca de local, a professora
justificou que precisava “mostrar a figura, mostrar a imagem da casa, mostrar o texto
que ele redigiu”, porque os alunos ndo tiveram acesso a copia do texto. A leitura de
diferentes formas de expressdo por meio da linguagem, de fato, pode ajudar os alunos a
estabelecerem dialogos e relacGes de intertextualidade, além de possibilitar uma maior
compreensdo do texto. Essa mudanca aconteceu porque na sala de aula ndo havia

condicdes de instalar os equipamentos necessarios a projecdo dos eslaides.

5.1.1.2 Momento inicial da aula de leitura do andncio

Iniciamos o dialogo sobre o contexto de aula observado, para possibilitar a
melhor compreensdo do leitor e também para que pudéssemos dialogar com as
diferentes vozes que se entrelacam, mediante a sessdo de estudo, o evento de aula e, a
sessdo reflexiva. Metodologicamente, apresentaremos e analisaremos os fragmentos da
aula que nos permitiram aproximar do movimentum de significar e ressignificar as
praticas de ensino da leitura.

Como era de costume, a professora entrou na sala pontualmente as 19 h, saudou
os alunos, e esperou um pouco mais de 10 min para iniciar a aula: “A gente vai
comecar. Quem for chegando vai pegando depois”. Neste dia, estavam presentes 12

(doze) alunas®®. Observem o momento inicial da aula de leitura:

% Na turma havia matriculados apenas 2 (dois) homens, que normalmente faltavam muito. Desta forma,
em quase todas as aulas contamos quase que exclusivamente com a presenca de mulheres. Diante desse
fato, nesta aula, aos nos referir aos discentes usaremos o feminino singular.
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FRAGMENTO 1

Professora Déacia.: A gente aqui na sala ja trabalhou varios tipos de textos.
Que tipo de texto nos ja trabalhamos? Quem lembra?

Aluno 1.: Poesia.

Professora D4cia.: Ja trabalhamos poesia. A gente ja trabalhou um monte de
texto. Quais esses textos?

Aluno2.: Versos.

Professora Dacia.: Versos. [...] Que tipo de texto se escreve em forma de
Versos?

Aluno 3.: Estrofe.

Professora Dacia.: Que é estrofe? Quando a gente trabalha com estrofe, cada
linha daquelas nds chamamos de versos. Em que tipo de texto tem [...] verso
em estrofe?

Aluno 1.: E a historia de umas pessoas, como a histéria de Luiz Gonzaga.
Professora Décia.: A gente ja estudou a histéria de Luiz Gonzaga, sera que
ela é escrita em verso?

Aluno 1.: Em versos também teve a musica da Asa Branca [...].

Professora Décia.: A gente tem a musica e tem a histéria de Luiz Gonzaga,
guando a gente escreve a historia, a organizacdo do texto que fala da vida de
alguém, é a mesma forma que a gente escreve uma musica?

Aluno 1.: N&o.

Professora Dé&cia.: Ndo. A estrutura do texto é diferente? Sera que esse
texto que a gente conta a histéria de alguém, que ndo é escrito em estrofe
nem em poema, que nao € escrita em versos, a gente pode chamar de poema
ou poesia?

Aluno 2.: Eu acho que pode professora.

[.]

Aluno 3 .: Professora, aquele estilo o cordel, ndo é?

Professora Décia.: Trabalhamos também cordel. Cordel é escrito de que
forma?

Aluno 3.: Em estrofe.

Professora Dacia.: Estrofe!

Aluno3 .: E uma frase, vem outra e vem outra.

Professora Dacia .: Essas partes de cada linha dela n6s chamamos de qué?
Aluno 3.: De estrofe?

Aluno 2.: Ndo mulher. E n&o. E verso.

Professora DA4cia.: Estrofe a gente chama daquele pedacinho, aquele
agrupamento com a quantidade de linhas.

A professora, conforme o fragmento acima, fez indagacdes, provocando a
memoria dos alunos, sobre géneros textuais ja estudados em sala de aula. E, dessa
maneira, tenta fazer a mediacéo entre os saberes dos alunos sobre os géneros lidos. As
interacdes com alunos reafirmam o postulado de Goulemot (2009, p. 113), “ler sera,
portanto, fazer emergir a biblioteca vivida, quer dizer, a memoria das leituras anteriores
¢ de dados culturais”. Como as alunas bem o fizeram ao explicitarem os géneros que
circularam em sala de aula, a saber: poesia, poema, biografia, conto, cordel e musica.

Demonstraram que, embora ndo soubessem distinguir as caracteristicas estruturais dos
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géneros textuais, houve, de certa forma, uma preocupagdo com a abordagem das
caracteristicas linguisticas desses géneros, pois alguns se materializavam em estrofes e
Versos.

Do diédlogo entre a professora e as alunas percebemos que estas ainda ndo

1 2
1° °

conseguem diferenciar género textual™, tipo textual®™, estrutura dos géneros e a fungéo
dos géneros. Ao serem questionadas sobre 0s géneros textuais recuperaram algumas
caracteristicas dos géneros que, provavelmente, foram enfatizadas em sala de aula. E,
mesmo assim, as alunas ndo conseguiram reconhecé-las, como declara a professora
Décia: “Trabalhei vérios textos, mas digo: vamos observar o texto. Com que texto
parece? Tem uns que dizem: “Ah professora, parece com uma noticia de jornal, com um
conto, uma historia”. Sempre os alerto: vamos olhar a estrutura”.

E preciso entender que, na maioria das vezes, a leitura de um adulto tem uma
finalidade concreta que pode ser tdo variada como o desejo de distrair-se, a busca de
uma informacdo, a vontade de adquirir conhecimentos [...]” (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 47). Essa vontade ndo perpassa pelo reconhecimento das caracteristicas
estruturais dos géneros. Como mostraram Santos et al. (2004) muito precisa ser feito no
sentido de melhor usar o texto em sala de aula, analisando ndo somente 0s seus aspectos
estruturais, mas também as questbes ligadas as suas especificidades dos géneros e
dominios textuais.

A professora Dé4cia, além de ndo demonstrar saber diferenciar conceitualmente
estrofes de versos, utiliza uma linguagem infantilizada, ao definir verso: “Cada linha
daquela a gente chama verso”. E o “pedacinho maior, a escrita maior é estrofe”, além
de ndo compreender a dindmica dos géneros. Nesse sentido, muitas e complexas sdo as
lacunas conceituais apresentadas pela professora ao ensinar a leitura na EJA.

Como as alunas ainda ndo conseguiram rememorar as praticas de leitura de

anuncios, a professora continua o dialogo:

°! Refere-se aos textos materializados em situacdes comunicativas recorrentes. Os géneros textuais sio os
textos que encontramos em nossa vida didria (MARCUSCHI, 2008, p. 154).

%2 Designa uma espécie de construco tedrica {em geral uma sequéncia subjacente ao texto} definida pela
natureza linguistica de sua composicdo [aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas,
estilo]. [...] Em geral os tipos textuais abrangem cerca de meia ddzia de categorias conhecidas como:
narracdo, argumentacao, exposicdo, descri¢do, injungdo (MARCUSCHI, 2008, p. 154).
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FRAGMENTO 2

l.d

Professora Décia.: Entdo, a gente ndo pode dizer que a historia de Luiz
Gonzaga é um poema. Porque poema a gente escreve em forma de estrofe e a
biografia que € o texto que a gente trabalha a vida e a historia de alguém é
outro tipo de escrita. [...] Ela falou o que A3?

Aluno 3.: Cordel

Professora D4cia.: O cordel. Que outros textos nés ja lemos aqui na sala?
Aluno 2.: Versos.

Professora Dacia.: Versos é o que ta ligado a poesia, num é? E poema. Que
outros textos a gente ja trabalhou aqui? Que outros tipos?

Aluno 2: Cordel.

Professora Dacia: Cordel ja foi dito. Poema ja foi dito e biografia.

Aluno 2.: Deixe eu lembrar, viu professora.

Professora Décia.: Que outros textos? E ai vocés trés, que outros textos nos
ja trabalhamos na sala?

Alunos.: (siléncio)

Professora Dacia.: Quando eu trouxe aquele livro que cada grupo pegou um
livro de histéria e cada um ficou 14 com um texto, que tipo de texto é aquele?
Que era um livro begezinho assim a capa? Quem lembra?

Aluno 2.: A gente nunca traz o livro.

Aluno 3.: Cada um escolheu uma histéria. [...]

Aluno 2.: Humoristica?

Professora Dacia.: Humoristica.

Aluno 2.: Critica.

Professora Dacia.: Critica.

Aluno 3.: Noticias. [...]

Professora Dacia.: Trabalhamos também com noticias. O que mais? [...]
Aluno 3.: Romance.

Aluno 2.: Poesia.

Embora o género textual biografia tenha circulado na sala de aula, como citado

no fragmento de aula, a professora ndo demonstrou saber defini-lo:

[...] A gente ndo pode dizer que a histéria de Luiz Gonzaga é um poema,
porque poema a gente escreve em forma de estrofe e a biografia é o texto que
a gente trabalha a vida e a histéria de alguém, é outro tipo de escrita [...].
(Professora Dacia)

Essa definicdo ndo se sustenta a medida que 0s géneros, por sua natureza
dindmica, podem se imbricar e se interpenetrar constituindo novos géneros, a exemplo o
conto O tesouro escondido, objeto da aula de leitura. Segundo Marcuschi (2008, p.
164) “a questdo central ndo ¢ o problema da nomeagdo dos géneros, mas a sua
definicdo, pois € comum burlarmos o canone de um género fazendo uma mescla de
formas e fungdes”.

Nesse caso, a professora ainda ndo compreendeu que a biografia de Luiz

Gonzaga poderia ser escrita em forma de poema, e teriamos, nesse caso, uma
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intergenericidade, ou seja, “um género com a funcao de outro” (MARCUSCHI, 2008, p.
167). Ficou explicito que a professora apresentou dificuldade para distinguir géneros
textuais, tipos textuais e suas funcbes. As lacunas na formacdo linguistica que
encontramos ja foram anunciadas implicitamente quando as professoras afirmaram, no
primeiro capitulo desta tese, que ndo tiveram a oportunidade de dialogar sobre o ensino
da leitura na EJA durante seu processo de formacéo inicial e continuada.

O dialogo professora-alunas tornou-se prolixo, a medida que ha uma repeticdo
desnecessaria de citacGes das caracteristicas dos textos lidos. A professora ndo fez
nenhum registro das hipdteses dos alunos. Esses registros, se retomados, poderiam
ajuda-los a alcancar com brevidade o propésito inicial da leitura. Pois, o levantamento
dos conhecimentos prévios dos alunos pode favorecer o desenvolvimento de um
processo de ensinoaprendizagem com mais qualidade.

Ao longo da investigacdo, os alunos mostraram que o leitor adulto possui
saberes sobre 0s géneros textuais em diferentes contextos de uso da linguagem — oral ou
escrita. Retornaremos ao evento da sessao reflexiva, no qual a professora exp6s suas

impressdes sobre 0s sujeitos leitores na EJA.

[...] N&o é porque sdo pobres [os alunos e alunas], sdo domésticas que néo
podem [ler]. Todos podem, basta ter vontade, forca de vontade. Entdo, eu
acho que ainda falta neles é essa vontade de ler. Incentivo para isso, [...] eu
tenho notado que eles estdo participando mais, querendo mais. Mas, a leitura
ainda é muito pouca [...].

Durante muito tempo, chegou-se mesmo a pensar que a culpa da dificuldade da
leitura na escola estaria centrada, exclusivamente, nos alunos, em sua auséncia de
capital cultural ou no seu déficit cognitivo (KATO, 1986). No entanto, Ribeiro (2003, p.
11) lembra-nos que “a leitura e a escrita se relacionam a outros problemas sociais, como
a ma distribuicdo de renda, déficits de escolarizacdo, falta de recursos materiais e
humanos nas escolas, falta de bibliotecas, de acesso a informatica e a internet, entre
outros”.

Essa reflexdo vai ao encontro da concepcdo da professora de que bastaria aos
alunos ter “forga de vontade”. No entanto, seus alunos expressaram-se, no grupo focal,
dizendo que realizam praticas de leitura fora da escola, seja em suas residéncias, seja em
seus locais de trabalho, a exemplo: “Eu leio de vez em quando. Eu gosto de ler VEJA

[...]. De vez em quando, eu vejo uma reportagem”. E, em outras falas expuseram:
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“Sempre pego da biblioteca [livros], levo para casa. Quando eu levo quatro, cinco [...].
Vou assistir novela, quando termina a novela eu pego vou ler” (Aluno 3).

A concepgdo de leitura da escola revela-se em suas praticas, de modo que 0s
alunos aprendem a buscar no texto respostas explicitas, numa atividade de
decodificacdo, ou seja, tais respostas acham-se centradas, exclusivamente, no texto
(MARCUSCHI, 2003), desencadeando um contexto de leitura que dificulta o fluir da
interlocucdo. Nesse contexto, a professora Dacia reflete:

Quando eu pego [...] que eles escrevam a opinido deles, [...] tém muita
dificuldade. Agora, se eu disser: bote o titulo do texto. E, quais sdo os
personagens, eles fazem. Agora, se eu disser assim: [...] O que vocé achou
do texto? O que foi que aconteceu? E, expresse 0 que vocé pensa da
situagéo. [...] “‘Ah, professora! Num sei nio escrever’. (grifos nossos)

Como podemos observar, as leituras permitidas encontram-se presas a
abordagem superficial e ao reconhecimento das caracteristicas estruturais dos géneros
textuais. Essas praticas ndo ddo condi¢cdes de os alunos utilizarem a estratégia de leitura
de inferéncia. Na verdade, como dialogamos com a professora, para a escola, muitas
vezes, a leitura possivel exige do leitor o foco no texto, em sua linearidade, uma vez que
“tudo estaria dito no texto” (KOCH, 2006).

No entanto, precisamos avancar, entendendo que o sentido do texto é construido
na interacdo texto-sujeito. E assim, vamos desvelando as concepgdes da escola sobre o
que é ler, sobre o aluno e sobre o texto. Elas refletem-se necessariamente no ensino da
leitura, “de maneira que quando se analisa a evolugdo das atividades de leitura mais
frequentes na escola, se pode ver sua correspondéncia com a evolucdo dos conceitos
envolvidos nessa aprendizagem” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 59).

Para 0 reconhecimento dos saberes dos alunos seria condicdo para o0 ensino da

leitura,

As ideias dos seus alunos em relagdo aquilo que se propde a ensinar, tanto
para poder descobrir se possuem apoios conceituais suficientes para
incorporar 0s novos conhecimentos como para tentar entender sua forma de
proceder e de interpretar o escrito [...] (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 62).

Esse talvez, por sua natureza complexa, seja um dos grandes desafios da

pesquisaformacdo do(a) professor(a) na EJA, contribuir na ampliagdo dos saberes sobre
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a singularidade da abordagem dos géneros textuais na escola. E como ajudar as
professoras a formar alunos leitores, justamente pela dupla funcdo que a pesquisa
colaborativa tem de formacdo e producdo do conhecimento (DESGAGNE, 2007;
IBIAPINA, 2008).

Embora tenha demonstrado estar ressignificando este momento inicial da leitura,
ao permitir que os alunos expusessem suas memdrias individuais e coletivas sobre 0s
géneros lidos na sala de aula, isso pode ser entendido como um salto qualitativo com
relacdo as praticas de leitura realizadas em sala de aula, antes da intervencdo
colaborativa. Pois, ndo possibilitavam que os alunos estabelecessem o dialogo leitor-
texto-autor (KOCH, 2006), mas as préticas de leitura vivenciadas foram marcadas pela
decodificacdo do texto e pelo reconhecimento das caracteristicas estruturais.

O salto qualitativo consistiu, sobretudo, na tentativa de a professora entender e
possibilitar o levantamento de conhecimentos prévios que poderiam favorecer, no
encontro com o texto, o diadlogo autor-texto-leitor-mundo. Esse reconhecimento

aconteceu na sessao de estudo I, como demonstrou a professora Décia:

[...] Na leitura ficou essa questdo: autor, texto e leitor. Essa interacdo que
deve ocorrer em qualquer tipo de leitura. Vocé deve considerar os trés
elementos. A cada momento, de acordo com a prética de ensino da leitura
deve considerar o texto, o leitor e o autor para mediar a interacdo. E focar o
autor na época em que ele escreveu. Trazer essa realidade para o aluno ter
essa nogdo. Ficou essa questdo da interacéo.

O depoimento é bastante significativo, a professora percebe a partir do estudo do
texto Leitura, texto e sentido (KOCH, 2006%), que ler é uma forma de interagéo. E
reconhece a necessidade de mudar: “Diante da retomada, eu tinha que modificar. Tinha
que ter outro, um olhar diferente do que eu ja havia dado”. Essa vontade de avancar,
modificar a pratica impulsionou-a a ir ao encontro de uma professora que atua na EJA,
em outra escola que também faz parte do Observatorio.

Como afirmou: “Liguei para a professora Livia para trocar figurinhas, porque a
gente fica trocando figurinha, uma da ideia a outra sobre outras possibilidades de
abordagem da leitura” (D4cia, sessdo reflexiva 1). Essa “troca de figurinhas” permitiu o

acesso a copias de eslaides ja trabalhados pela professora Livia, sobre o texto O tesouro

% KOCH, Ingedore Villaca & ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender os sentidos do texto. Sdo
Paulo: Contexto, 2006.
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escondido, eslaides copiados integralmente da internet. Desavisadas, ambas as
professoras, ndo perceberam que se tratava de um intergénero e fixaram os seus olhares
apenas no anuncio.

A professora Décia, sobre o material didatico socializado, narrou:

[...] Eu ndo tenho habilidade para fazer aquele material no eslaide [...]. Eu
peguei com ela, explorei a aula na medida que achava que deveria ser: de
acordo com os meus alunos, com a faixa etaria deles, terceira fase, com o
nivel da turma.

Ressaltamos que a busca de dialogo entre as professoras consistiu em um
aspecto positivo. No entanto, revelou que ndo poderia centrar-se em transposicdo de
aulas, mas colocou-se a questdo de que o material didatico socializado precisava ser
analisado e, caso seja utilizado, adequado ao contexto de ensinoaprendizagem da turma.

Retomando aos fragmentos de aula, apresentamos as marcas do esforco em

progredir na sequéncia da aula:

FRAGMENTO 3
/.1

Professora Dacia.: [...] Hoje, a gente vai trabalhar com outro tipo de texto,
[...] nés ja vimos um pouco das caracteristicas desse texto. Esse texto seria
isso. (escreveu no quadro a palavra propaganda)

Aluno 2.: Propaganda?

Professora Dacia.: Propaganda. E, essa palavra aqui, qual é? (escreveu a
palavra andncio)

Aluno 1.: Anuncia. Andncio.

Professora Dacia.: Anancio. O que vem a ser propaganda e anincio?

Aluno 3.: Anuncio de jornal. De revista.

Professora Dacia.: Anuncio de jornais, tem revistas, televisao, internet.
Aluno 1.: Anunciar o qué? Lojas.

Professora Décia.: Anunciar lojas, vendas, carros.

Aluno 1.: Eventos.

Professora Dacia.: Eventos.

Aluno 2: Shows.

Professora Dacia.: Shows, que ta incluido em eventos.

[.-]

No extrato supracitado, ficou explicito 0 momento em que a professora informou
aos alunos o género que seria trabalhado, ao escrever no quadro as palavras
“propagada/anincio”. Ao questionar as alunas sobre o que seria um andncio, como nao
sabiam defini-los, elas rememoraram seus saberes que envolviam o contexto de

anunciar.
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A professora ao complementar os meios em que 0s anincios podem estar
vinculados: jornal, revistas, TV, internet, reafirma o postulado de que em contexto de
aula de leitura, “formular hipoteses, fazer previsdes, exige correr riscos, pois por
definicdo ndo envolvem a exatiddo daquilo que se preveniu ou formulou” (SOLE, 1998,
p. 108). Para correr riscos, como os alunos tdo bem o fizeram, é preciso ter a confianca
de que ndo serdo censurados ao exporem suas previsoes.

E, o didlogo continua sobre o que se poderia anunciar:

FRAGMENTO 4
l.1

Professora Dacia.: O que mais que as pessoas anunciam?

Aluno 1.: Casas

Aluno 2.: Terrenos.

Aluno 1.: Viagens também.

Professora Dacia.: Viagens. [...] Para que as pessoas fazem isso?

Aluno 1.: Os anlncios?

Professora Dacia .: Sim.

Aluno 1.: Para ir a adiante. Eles vivem daquilo, anunciar.

Professora Dacia.: Vivem daquilo, anunciar e vocés falaram: anuncio de
televisdo, anuncio de carro, antncio de show, anuncio de evento, e porque as
pessoas, quem esta anunciando vai ganhar dinheiro, né isso? Vai lucrar com o
anuncio.

l.1

E sabido que a intencdo da professora consistiu justamente em trabalhar o
anuncio. Poderia ter direcionado a discussdo no momento em que 0s alunos informaram
gue anunciamos casas, terrenos. Fazer articulagdes durante o levantamento dos
conhecimentos prévios; incentivar os alunos a exporem suas hipoteses sobre o texto e
permitir que compartilnem seus saberes com os colegas, ajuda-os a estabelecer um
dialogo, no momento em que tentarem compreender o texto lido. Pois, “[...] E
importante o papel do professor no sentido de reconduzir as informacdes e centra-las no
tema em questdo” (SOLE, 1998, p. 107), caso contrario, a discussdo ndo avanca.

Na indagacdo: “E a pessoa que pede para fazer o anuncio, para que ela pede para
fazer 0 anuncio?”, a professora tentou direcionar o didlogo para a reflexdo que pretende
suscitar a partir da leitura do antncio. Ao contrario do que observamos, o levantamento
dos conhecimentos prévios deveriam ser breves e direcionados para 0s objetivos da aula
de leitura. Tudo isso, dependendo dos propdésitos da leitura. Como intervimos na sessdo

de reflexdo sobre a referida aula:
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[...] Deve-se definir propdsitos para a pratica de leitura. Se é uma leitura de
deleite € diferente da leitura de estudo do texto. Quando a leitura tem o
proposito de estudar o texto, a sua pratica de ensino deveria ser mediar por
esses trés momentos: antes da leitura, durante a leitura e pos-leitura.
Realizamos a leitura de deleite com o propésito de encantar, sorrir,
emocionar. Nesse caso, 1é-se na escola para construir competéncia leitora.
(Adriana, sesséo reflexiva 1)

Ao longo do dialogo, percebemos que os alunos das camadas populares possuem
um capital cultural (BOURDIEU, 2011), limitado sobre o0s géneros textuais,
participaram da aula, trazendo suas leituras de mundo sobre os usos sociais dos
anuncios e as consequéncias do consumismo, de certa forma, influenciado pela
propaganda. Neste contexto, “Ler é, em Gltima instancia, ndo s6 um modo de existir no
qual o individuo compreende e interpreta a expressdo registrada pela escrita e passa a
compreender-se no mundo” (SILVA, 2011, p. 51).

A professora Dacia ao demonstrar que considera 0s conhecimentos prévios das
alunas, permitiu que elas mostrassem seus saberes sobre 0s géneros que circularam em
sala de aula e sobre seus conhecimentos de mundo. No entanto, construir saberes sobre
como mediar esses conhecimentos em fungédo das aprendizagens da leitura, constitui um
exercicio profissional que exige mudanca na postura do professor mediante o texto e o
leitor.

Apos o levantamento dos conhecimentos prévios, a professora informou: “[...]
NOs vamos para a sala de video observar um video. Evitem estar conversando para
prestar atencdo, porque depois o trabalho vai ser em cima do que a gente vai ver 1a [...]".
Nesse momento, ela ndo explicou os objetivos da leitura no referido ambiente. Mas,
reforcou o discurso autoritario, ao dizer: “Entdo, vao se preparando psicologicamente,
prestem atencdo no que a gente vai ver 14”. Dando continuidade a analise, no proximo

item debrucaremos nosso olhar para o segundo e o terceiro momento da aula.

5.1.1.3 Momento da leitura e momento do dialogo com/sobre e/ou a partir do anuncio

No laboratério de informética®, as cadeiras estavam organizadas em circulo, de

modo que as alunas conseguiram se entreolharem, diferindo-se da disposicdo das

* No contextus desta pratica de leitura além da professora DAcia, estavam presentes a professora da
universidade Adriana, que observou a aula, aluna bolsista do observatério Filotéia, que fazia a filmagem
da aula, e a professora da sala de informética que auxiliou no manuseio do Data show.
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cadeiras em sala de aula, normalmente enfileiradas. Durante a investigacdo, refletimos
com a professora Dacia sobre a importancia da modificacdo da disposi¢cdo das cadeiras
de modo que os alunos pudessem interagir. Quando questionamos se ela tinha percebido

uma maior interagdo dos alunos pelo fato de eles poderem se olhar, ela afirmou:

Eu acho muito interessante mudar um pouco a questdo das cadeiras. Um dia
trabalhar em grupo, juntar; outro dia fazer em U. Porque um pode olhar pro
outro, porque quando fica sempre um atras do outro sé vé a cabeca, as costas.
(Professora Décia)

A repeticdo da mesma forma de organizacéo da sala de aula, em especial, reflete
a cultura escolar que reproduz de modo bastante fiel a necessidade da manutencdo da
“ordem da classe”. E assim fomos percebendo a lentiddo na escola e a repeticdo da
prépria organizacdo dos tempos mortos que marcavam o desdobramento das atividades.
Como observamos ao longo de 3 (trés) anos nesta investigagdo, “Tais tempos surgem
sem cessar na descontinuidade das atividades: as aulas comegcam e terminam, os alunos
instalam-se e saem, as campainhas tocam, marcando o fim ou 0 come¢o de uma nova
atividade” (TARDIF, 2005, p. 167).

Apo6s acomodacdes, continuando a aula, a professora apresentou o eslaide 1:

Com base na “leitura” da imagem, observem o dialogo:
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FRAGMENTO 5
[.0

Professora Décia .: Vamos la! Todo mundo ja viu a imagem, que é uma
pintura? [...] O que é que vocés estdo vendo?

Aluno 1 .: Um sitio. Uma casa.

Alunos .: Uma casa, um rio.

Professora Dacia .: Sim, o que é que vocés estdo vendo?
Aluno 1 .: Uma casa.

Professora Dacia .: Uma casa. Eu quero todo mundo falando.
Aluno 4 .: Uma casa, um rio.

Professora Décia .: Rio.

Aluno 5 .: Uma paisagem.

Professora Décia .: Uma paisagem.

Aluno 6 .: Uma porteira. Uma porteira.

Professora D4cia .: E uma porteira.

Aluno 7 .: E uma cancela.

[.1

E interessante observar que, nesta forma de conduc&o, a professora informou aos
alunos que a referida imagem é uma “pintura”, ¢, construiu todo um imaginario sobre a
referida imagem. Como se, de fato, correspondesse a foto ao real da propriedade tratada
no texto, ha a influéncia no ato de ler das alunas mediante a leitura autorizada pela
professora. Assim, os alunos limitaram-se a fazer a descricdo do que estavam

visualizando (casa, rio, paisagem). E, o dialogo continua:

FRAGMENTO 6

[..1

Professora Déacia .: [...] Essa propriedade estd a venda. [...] Vocés
comprariam essa casa?

Aluno 6 .: Sim, se eu pudesse.

Professora Dacia .. Compraria?

Aluno 6 .: Sim.

Professora Décia .: E vocés? S6 quem fala é a A6. Compraria?

Aluno 6 .: Eu queria mais por causa do terreno, porque a casa é velha. (risos)
Professora Dacia .: Dona A6 € esperta. Quem mais?

Aluno 6 .: Pegava logo o terreno, depois nds olhava a casa.

Aluno 7 .: Eu ndo comprava por causa do rio.

Professora Dacia: Ndo comprava por causa do rio. Dona A7 ndo comprava
porque a casa € velha.

Aluno 7 .: Ndo, eu comprava.

Professora Décia .: Ah! Comprava?

Aluno 7 .: Eu compraria para correr do agito da cidade.

Professora Décia .. Compraria, para fugir do agito da cidade.

Aluno 6 .: S6 é bom por causa do rio, bem pertinho.

Aluno 2 .: Se der uma enchente.

Professora Dacia .: Entéo, vocés? (se referindo a outros alunos)

Aluno 8 .: Eu poderia sim comprar. Ajeitaria a casa e so iria nos finais de
semana para relaxar.
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Professora Dacia .: Para relaxar. Por que vocé A8 compraria sd para
descansar? E, vocé?

Aluno 1 .: Compraria. Compraria.

Aluno 2 .: Pescar.

Professora D4cia .: Pescar. Outra ndo compraria por causa do rio.

Aluno 7 .: Por causa de enchente, ia acabar com a casa, eu ia ficar sem nada.

/.1

Os alunos fizeram a leitura da imagem, a0 mesmo tempo em que se posicionam
sobre 0os motivos que os levariam a comprar a propriedade, suas respostas extrapolam o
texto. Eles buscam em suas experiéncias cotidianas, sejam no local de trabalho, sejam
em suas relagdes sociais, as justificativas para as suas respostas, como demonstraram a
professora e os alunos. As imagens apresentadas também sugerem coisas que nao
vemos (COLOMER E CAMPS, 2002).

Porém, o questionamento “Eu gostaria de saber se vocés comprariam essa
casa?”, conduz o dialogo para outra reflexdo — a compra da casa, em detrimento da
venda da casa. E, assim, o processo de ensinoaprendizagem transitou entre professor-
aluno, aluno-aluno mediado pela linguagem. Embora o dialogo tenha se estabelecido a
partir do texto, demonstrou o avango da professora na tentativa de significar sua pratica
a partir da escuta dos alunos.

Em alguns momentos, tivemos a impressdo de que a professora ndo tinha
objetivos definidos ou ndo conseguiu direcionar a aula para os propdésitos delimitados
previamente. Mesmo assim, observamos a dificuldade da professora em ir fazendo as
sinteses e, em contribuir para a construcdo de novas aprendizagens. Diante dessa

observacao, intervimos:

O ensino da leitura na escola é um processo que envolve defini¢do de
objetivos em prazos e etapas definidos. Quando vocé diz: Hoje eu quero
trabalhar durante esse semestre com 0s meus alunos praticas de leitura
ajudando-os cada vez mais a estabelecer didlogos com o autor, compreender
o texto, entender os efeitos de sentido, estabelecer relacdo entre textos. Entéo,
vocé precisa definir um pouco o que vocé quer trabalhar com eles, seja
durante dois meses, trés meses, quatro meses. E um processo de ensino que
requer conhecimento, avaliagdo e planejamento da situacdo original.
(Professora da Universidade Adriana)

O contexto em andlise foi atravessado por varias possibilidades de leitura: de

palavra, de imagem, de gestos e do mundo. Na ocasido da sessdo reflexiva 1,
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dialogamos sobre a participagdo dos alunos por meio do levantamento de suas

hipoteses:

Professora da universidade Adriana .: Durante a socializagdo das hip6teses
dos alunos sobre o texto, algum aspecto Ihe chamou a atengdo por se tratar de
sujeitos adultos?

Professora Décia .: Nao sei. [...] Eu notei que a dona ALUNO 4 percebeu
que aquele anlncio ndo era um anincio propriamente dito daqueles que a
gente V& nos jornais, nos classificados, era uma poesia.

Professora da universidade Nazira .: E, essa palavra POESIA ela veio de
onde? Vocé ja tinha discutido poesia com ela?

Professora Dacia .: [...] Sempre que a gente trabalha um texto a gente vai
sempre retomando, lembrando das caracteristicas daquele texto. Entdo,
sempre que eu trabalhei poesia e, mais para frente, eu trabalhe outra: Qual é
a caracteristica desse texto? Como € que esse texto esta escrito? Qual é o
texto que se escreve dessa forma? Entdo, a gente tem que estar sempre
retomando, sendo eles esquecem. Ela falou, acho que pela estrutura ndo era
de poesia. O texto escrito Ia ndo era de poesia. Mas, as palavras utilizadas, ela
achou que era uma poesia. Assim, ‘Quase uma poesia professora’.
Professora da universidade Adriana .: De fato, o texto ndo era uma poesia,
era um intergénero. Ou seja, um conto que continha um andncio poético.
Vocé percebeu?

Professora Dacia .: Néo, eu ainda néo sei identificar. Preciso aprender sobre
géneros, por isso trabalhei os eslaides daquele jeito.

Da reflex@o supracitada, podemos inferir que as atividades de leitura propostas
pela professora, em algum momento: “ndo ensinam a compreender o texto, porque nao
mostram ao aluno os caminhos que podem seguir para construir o significado”
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 73). Ha, muitas vezes, a preocupagao com 0 ensino € o
reconhecimento dos conhecimentos das estruturas textuais em detrimento dos sentidos
produzidos pelo texto.

A pratica da professora vem desvelando os saberes, ao dizer: “Eu ainda nao sei
identificar. Preciso aprender sobre géneros, por isso trabalhei os eslaides daquele jeito”.
Ela precisava construir saberes sobre como transformar o texto em objeto de estudo
(GERALDI, 1999). Na reflexdo supracitada, a professora reafirmou o postulado:
ensinamos 0 que sabemos. Esse momento apontou para a necessidade do dialogo sobre
a natureza e a especificidade do estudo dos géneros textuais na escola.

Debrucaremos sobre o momento em que a professora Déacia apresentou o

segundo eslaide - 2:
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O DONO DE UM PEQUENO COMERCIO, AMIGO DO
GRANDE POETA OLAVO BILAC, ABORDOU-O NA RUA:

- SR.BILAC, ESTOU PRECISANDO VENDER 0 MEU SITIO, QUE
O SENHOR TAO BEM CONHECE. SERA QUE O SENHOR
PODERIA REDIGIR O ANUNCIO PARA O JORNAL?

A professora, metodologicamente, iniciou a leitura:

FRAGMENTO 7

1.1

Professora Dacia .: Vamos ler esse (eslaide). Vamos comegando. Vamo ler!
“O dono...” Todo mundo! Vamos 14!

Alunos .: “O dono de um pequeno comércio amigo do grande poeta”.
Professora Déacia .. Vamos la! Continuem: “o grande poeta...” Vocés
ficaram aqui... (apontando para o0 nome).

Alunos.: “Olavo Bilac”.

Professora Déacia .: Vamos ler aqui embaixo. L4 em cima diz: “O dono de
um pequeno comércio amigo do grande poeta Olavo Bilac abordou-o na rua”.
Vamos ler aqui embaixo. (apontando para a parte inferior do eslaide).

Aluno 2 .: “Senhor Bilac. Estou precisando vender o meu sitio que o senhor
tdo bem conhece. Sera que o senhor poderia redigir...” Como é?

Professora Déacia .. Como?

Aluno 3 .: Poderia.

Professora Dacia .: “Redigir”.

Aluno 4 .: “O anuncio para o jornal?”

/.1

Nesse momento, aconteceu a oralizacdo do texto escrito, constituiu-se no
primeiro contato dos alunos com o texto. Eles demonstraram dificuldades na oralizacéo,
0 que ocasionou as pausas, as repeticdes e as retomadas da leitura. Pois, “atingir niveis
cada vez mais eficazes de automatizacdo da decodificacdo no processamento da leitura
demanda do leitor muita pratica, muito contato constante com textos escritos, através de
praticas significativas de leitura” (SILVEIRA, 2012, p. 6). Antes da continuidade da

leitura, o aluno questionou:
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FRAGMENTO 8

l.d

Aluno 2 .: O que é “redigir”?

Professora Dacia .: O que quer dizer “redigir”?

Aluno 2 .: Fazer a propaganda?

Professora Dacia .: Fazer a propaganda?

Aluno 5 .: Escrever.

Professora Dé&cia .: Escrever, o que mais?

Aluno 2 .: “Redigir...” Nunca ouvi falar dessa palavra.

Aluno 6 .: Eu acho que eu nunca ouvi n&o.

[]

Professora Dé&cia .: Olhe s6: “Serd que o senhor poderia redigir o andncio
para o jornal?” (relé o fragmento) Se a gente tirasse a palavra “redigir”, que
outra palavra nés poderiamos colocar ali?

Aluno 2 .: Anunciar.

Aluno 2 .: Propaganda.

Professora Dacia .: Anunciar, propaganda. O que a dona ALUNO 4 falou?
Aluno 2 .: Que a alma do negacio.

Professora Dacia .: Nao. Quase agora. A palavra que ela colocou?

Aluno 4 .: Eu disse “escrever”.

Professora Dacia.: Escrever. Entéo, redigir quer dizer isso: escrever. SO que
com a palavra um pouco mais sofisticada. Entéo, ele pede o qué?

Aluno 3: Hoje em dia se diz: digite.

Abre-se o espago para a discussdo sobre o sentido da palavra “redigir” no
contexto de uso. Os alunos levantaram as hipoteses sobre o sentido da palavra e a
professora retornou ao contexto para poder defini-lo. Isso € bastante positivo,
demonstrando possibilidades de ressignificacdo de sua pratica, considerando que nas
praticas de leitura observadas ndo havia a pratica de retorno ao texto para compreendé-
lo.

Vale salientar que o aluno 3, ao sussurrar “Hoje em dia se diz digite”,
demonstrou possuir saberes sobre as possibilidades de uso de outros suportes para
registros, o uso das tecnologias da informacdo e da comunicacdo. No entanto, como em
tantos outros contextos, a professora ndo problematizou a contribuicdo dos alunos.

Das estratégias metodoldgicas utilizadas pela professora, emergem inquietacoes:
no momento da leitura, fazer pausas para dialogar sobre o sentido de uma palavra pode
interferir na compreensdo global do texto; seria adequado o dialogo sobre as palavras
desconhecidas do texto. Na realidade, demonstrou perceber que o ato de ler, para além

da decodificacdo, pressupde dialogo:

Professora da universidade Adriana.: Nesse momento da leitura, vocé
percebeu a interagdo dos alunos com o texto? Eles dialogavam com o texto
ou estavam apenas decodificando.
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Professora Décia .: Eu achei que eles liam. E, ao mesmo tempo, falavam a
opinido deles. Alguns poderiam estar lendo s6 por ler, outros nem leram,
porque ndo conseguiriam, porque alguns leem rapido. Os que leem devagar
ficam mais calados. [...] (Sesséo reflexiva 1)

Perceber que seus alunos apresentavam habilidades diferentes de leitura nédo
implicaria a necessidade de a professora mediar a prética e a escolha do texto, de modo
a potencializar a leitura do texto?. O dialogo autor-texto-leitor-mundo € imprescindivel
quando almejamos formar leitores competentes. No entanto, a professora Déacia ainda
ndo compreendeu como se da essa relacdo dialdgica. Para ela: “Ao mesmo tempo, que
eles iam lendo, eles iam logo falando, pelo menos alguns iam fazendo isso”. Embora
aqui ja esteja posto a leitura como didlogo, ndo ha sujeito-leitor e leitura fora da
linguagem (MARIANI, 2005).

No entanto, necessario se faz refletir sobre o momento adequado para
intervengdo/mediagéo do professor e, também, a forma como o texto deve ser tratado na
escola. Em muitos contextos, os sentidos atribuidos pelos alunos ao texto ndo passam de
palavras “ditas”. E preciso entender que ler ¢ “socializar-se pela reflexdo, pelo dialogo
com o autor, a quem altera e que o altera” (YUNES, 2005, p. 32).

Na tentativa de possibilitar o dialogo a partir do texto, observem:

FRAGMENTO 09

Professora Décia.: [...] O que foi que vocés entenderam dessa cena?
(referindo-se ao eslaide 2)

Aluno 2.: Ele esta falando com o colega para venda do sitio.

Professora Décia.: O dono daquele sitio, daquela casa, pediu a ele para
redigir um texto para anunciar no jornal. Como vocés acham que ele redigiu
0 texto para vender essa casa? O que serd que ele escreveu?

Aluno 9.: Vende-se esta casa.

Professora Dacia.: Vende-se esta casa. Quando a gente vai anunciar uma
casa ou apartamento, o que € que a gente costuma escrever?

Aluno 2.: Como ela é. Quantos comodos ela tem. O local onde fica. Se tem
luz, se tem como chegar carro, se é préximo.

Aluno 3.: Quantos metros quadrados. N&o sei, porque ndo fala. Trés por
quatro.

Professora Dacia.: 1sso mesmo dona ALUNO 3.

Aluno 2: O tamanho do terreno.

Professora Décia.: Entdo, quando vai redigir para se vender uma casa a
gente geralmente coloca o que tem a casa, 0s cdmodos, o tamanho, tudo o
que voces falaram. Serd que [...] o0 Olavo Bilac, ele fez 0 aniincio?

Aluno 3.: Sim. Acho que sim.

Professora Dacia.: [...] Vocés acham que ele fez o antincio?

Aluno 4.: Acho que fez.

Alunos.: Fez.
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Professora Déacia.: Vamos ver como ele anunciou essa casa. Vocés disseram
que coloca: “vende-se uma casa”.

[-]

No extrato, a professora tentou recuperar por meio das perguntas objetivas
“Entdo, o que é que os dois conversam ali? De acordo com esse texto, o que foi que
vocés entenderam da cena?”’. AS respostas a essas perguntas centraram-se
exclusivamente no texto (MARCUSCHI, 2003). Neste momento, os alunos
demonstraram seus saberes sobre o0s elementos constitutivos de um andncio
classificado: pronome apassivador (vende-se), caracteristicas do andncio (descricdo de
cbmodos, local, tamanho), elementos esses que elas esperavam encontrar no préximo
eslaide, por serem leitores e terem conhecimentos de anuncios classificado. Como
demonstrou o aluno 6: “Eu leio livros que levo da biblioteca. E, tambem, gosto de ler
aqueles classificados. Também algumas revistas”.

Nesse contexto, a professora permitiu que os alunos por meio do uso da
estratégia de leitura (antecipacdo de sentidos) levantassem hipdteses sobre a forma
como Olavo Bilac elaborou o andncio. Esse encaminhamento didatico demonstrou que
a professora estava ressignificando a sua forma singular de abordar o texto, pois ndo era
pratica recorrente o levantamento das hipoteses sobre 0 que poderia acontecer no texto.
A professora tentou, mesmo sem ter consciéncia, fazer, o que diz Manguel (2011): que
ler € uma operacdo da memoria, na qual as histérias permitem aos sujeitos desfrutarem
das experiéncias passadas e alheias como se fossem deles.

A aula continuou e nesse momento ocorreu a oralizagdo dos trés ultimos eslaides

Eslaide 3

- OLAVO BILAC APANHOU O PAPEL E ESCREVEU:

EN NTApOB\A’ PROPRIEDADE, ONDE
| CANTAM_0S PASSAROS AO AMANHECER NO
'EXTENSO ARVOREDO, CORTADA POR CRISTALINAS
| E MAREJANTES AGUAS DE UM RIBEIRAO. A CASA
ANHADA PELO SOL NASCENTE, OFERECE A
OMBRA TRANQUILA DAS TARDES, NA VARANDA". 4
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Eslaide 4

MESES DEPOIS, TOPAO POETA COM O HOMEM E
| PERGUNTA-LHE SE HAVIA VENDIDO O SiTIO. _

Eslaide 5

FRAGMENTO 10

Professora Décia.: [...] o que foi que ele escreveu. [...] Leia 1a em cima.
(apontando para a parte superior do eslaide.)

Alunos .: “Olavo Bilac apanhou o papel e escreveu...”

Professora Décia .: “Olavo Bilac apanhou o papel e escreveu”. Vamos ler

aqui embaixo.
Aluno 2 .: “Vende-se encantadora propriedade onde cantam os passaros...”
Alunos .: “Ao amanhecer no extenso arvoredo cortado por cristalinas e

marejantes aguas de um ri”.

Professora Décia .: “Ri...”

Aluno 4 .: Ribeirdo.

Professora D4cia .: “Ribeirao”.

Alunos .: “A casa banhada pelo sol”.

Professora Décia .: “Nascente”.

Alunos .: “Nascente, oferece sombra tranquila das tardes na varanda”.
Professora Dacia: Gente, vamos tentar ler viu. [...] Tem gente aqui que sabe
ler e estd calado. Olhe, entdo, esse foi o texto que Olavo Bilac redigiu. [...]
(nesse momento a professora relé os eslaides) Esse texto tem a ver com o que
vocés falaram?

Alunos .: Néo.
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Professora Dé&cia .: Por que ele ndo fez um texto como vocés disseram:
vende-se uma casa com trés quarto?

Aluno 4 .: Porque é quase que nem um poema.

Professora Dacia .: Vocés concordam com a dona ALUNO 4, ou acham que
é outra coisa?

Aluno 3 .: Porque ele escreveu como é.

Professora Dé4cia .: Escreveu como ele vé. [...] A dona ALUNO 4 ja acha
que ele escreveu quase como um poema. Concordam?

Aluno 3 .: E ele fez do andncio como um poema para vender [...] a
propriedade.

Aluno 3 .: E verdade, concordo com ela.

Aluno 2 .: Em forma de poema. E dava até uma musica.

Professora Dé&cia .: Muito bem dona ALUNO 4! [...]

Os alunos mostraram que possuem saberes sobre as caracteristicas do género
anuncio. Saberes esses, relevantes para a compreensdo do conteido do texto (SOLE,
1998). E, em suas falas demonstraram um ser-fazer-junto, ao compartilhar seus saberes
na construcdo da interacdo, do significado que estd acontecendo naquele determinado
contexto (CAJAL, 2003).

Percebemos que a estratégia de antecipacdo ndo foi completamente confirmada
no texto. Apos a leitura, a professora ndo retornou ao texto para a reflexdo, embora o
tenha feito na oralidade. Os alunos reconheceram as caracteristicas da linguagem
poética: “Porque é quase um poema” (Aluno 4); “E ele fez o anincio como um poema
para vender a casa.” (Aluno 3); “E dava até uma musica” (Aluno 2). Esses saberes se
explorados poderiam suscitar um melhor didlogo com o texto lido.

Ao estabelecer relacdo entre a linguagem poética utilizada pelo autor do texto e a
linguagem que fora utilizada no género andncio, os alunos perceberam as diferencas dos
usos sociais da linguagem, como também o estilo literario. Nesse contexto, a professora
aproveitou a reflexdo da aluna para redirecionar as suas reflexdes.

Sobre outras possibilidades de dialogo para compreender o texto, a professora
Dé4cia afirmou: “Ah, eu nao proponho. Agora, na verdade, essas que eles t€ém que
interpretar e falar com as palavras deles, geralmente eu faco coletivamente. Ndo deixo
realmente o texto € esse. Eles vao a partir do que leram e compreenderam”. Demonstrou

também conhecer os saberes que seus alunos possuiam, ao afirmar:

Porque assim, alguns eu sei que vdo conseguir outros ndo vao, pela
dificuldade da escrita [...] Quando tem uma pergunta mais de compreensao,
que eles tém que expor suas opinides, eu sempre faco coletivamente.
(Professora Dacia)
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A maneira como a professora conduziu a pratica de leitura, inicialmente,
convidando os alunos a fazerem a leitura coletiva e, por falta de adesdo de todos, apenas
uma aluna vai lendo o texto. Isso aconteceu por varios motivos: os alunos ainda nao
dominam a leitura com fluéncia e a estratégia de exposi¢do do texto (eslaides) dificultou
um pouco a visualizagdo do texto.

Os contextos de ensino da leitura, muitas vezes, ndo sdo planejados e nem
definidas as suas finalidades das estratégias didaticas utilizadas, e com isso as
intervencdes da professora podem ficar destituidas de sentidos. Como observamos as
hipoteses das alunas em direcdo a compreensdo do texto ndo foram consideradas.
Mesmo assim, as alunas da EJA demonstraram que sdo leitoras ativas, pois tentaram
interagir com os desafios postos pela professora ao longo da leitura.

A professora Décia revelou sua fragilidade de pensar o ensino da leitura na EJA:
“E verdade! Tenho muita dificuldade de planejar para EJA. Eu comecei a trabalhar s6
tem quatro anos que estou na EJA. Mas, ainda quando eu sento para planejar eu ndo
tenho essa facilidade, hoje eu vou trabalhar isso, ndo tenho, eu demoro”. Foi quando

intervimos:

O planejamento da prética de leitura precisa acontecer sempre, hum processo
de pensar antes, durante e depois da acdo. Quando nés questionamos aqui ha
sessdo reflexiva, o que foi que vocé fez, como foi que vocé planejou a aula, o
que aconteceu, o que é que pode mudar para que eles possam irem avancando
cada vez mais no processo formacdo leitora, estamos tentando dialogar que é
possivel direcionar a sua pratica pedagégica em funcdo das aprendizagens
dos alunos. (Professora da Universidade Adriana)

Temos observado que a compreensdo do texto nos anos iniciais da EJA nédo se
deu, exclusivamente, durante a utilizacdo dos modos de ler: silenciosamente ou
oralmente. Mas, aconteceu durante a vivéncia da atividade de leitura, na interacdo com a
professora e com os colegas, que colaboram na atribuicdo de sentidos ao texto, seja apos
a leitura ou durante a leitura.

Ao término da leitura, iniciou-se o dialogo a partir do texto lido, vejamos:

FRAGMENTO 11

Professora Dacia .: Quem foi Olavo Bilac? O que era que ele fazia?
Aluno 1 .: Acho que ele era escritor.
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Professora D&cia .: Ele era escritor. Ele era poeta. [...]

Diante de um procedimento de compreensdo, por meio da retomada do texto, o
conhecimento sobre a biografia do autor e a familiaridade com os textos poderiam
ajudar os alunos a se posicionarem com relagdo as suas inferéncias ao texto. Nesse
contexto, a professora ndo demonstrou familiaridade com o autor nem com o texto,
restringindo-se apenas a informar: “Ele era escritor. Ele era poeta”. Ou seja, ndo se tem
0 qué dizer porque ndo se sabe o que dizer. N&o houve a preocupagdo em considerar 0s
aspectos do texto que os ajudassem a fazer previsdes como: superestrutura, titulo,
ilustracdo, cabecalhos (SOLE, 1998).

No dialogo, a professora Décia tentou estabelecer um encontro com o texto:

FRAGMENTO 12

Professora Déacia .: E como a dona ALUNO 4 colocou naquele texto da
casa: ele redigiu a propaganda, da forma o que dona ALUNO 17? Repita.
Aluno 4 .: Um poema.

Professora Décia .: Como um poema, poética. E uma forma de valorizar a
propriedade que ele tinha e percebia isso. Serd que na vida da gente
acontecem essas coisas?

Aluno 2 .: Eu acho que sim.

Aluno 3 .: Claro.

Professora Dacia .: As vezes, a gente tem a nossa casa e nio valoriza.
Coisas que para gente...

Aluno 2 .: N&o tem valor.

Professora Dacia .: Ndo tem valor.

Aluno 2 .: Mas tem para 0s outros.

Professora Déacia .: [..] Ele fez uma propaganda tdo poética, téo
apaixonante que o dono percebeu que ele ndo deveria vender [...]. Realmente,
se a gente for colocar como vocés disseram: a casa € uma casa simples. A
gente acha que é uma casa simples, mas ao redor era o que valorizava. Os
passaros cantando. [...] Entdo vejam, o que € a propaganda. [...] Entdo, agora
como a dona ALUNO 2 falou também: ‘A propaganda é a alma do negécio’.

A professora e as alunas reconheceram as caracteristicas de um anuncio. No
entanto, ndo conseguiram estabelecer relacGes entre um anuncio classificado e os efeitos
de sentidos atribuidos ao anuncio literario do texto de Olavo Bilac. Além de que muitas
perguntas ficaram sem respostas, a exemplo: “Como é uma propaganda?”. No entanto,
observamos maior didlogo entre os alunos, a professora e o texto. Ao lerem,
demonstraram a tentativa de descobrir a expressdo de outrem, e estavam também se

revendo, para eles ou para os outros (MARTINS, 2005).
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A professora ndo sabia “aproveitar” a riqueza das interagdes dos alunos durante
0 contexto de leitura. Assim, na sessdo reflexiva 1, ao questionarmos sobre quais fatores
poderiam ser redirecionados em suas aulas em funcdo da melhoria das préticas de
leitura, afirmou: “Eu acho que eles teriam que ter mais acesso a livros [...] A ler
mesmo. A disponibilidade de um tempo mais para isso. Alguns sé se interessam em vir
aqui pegar livros”.

E continua: “Se eles tivessem a disponibilidade de chegar, pegar livros, levar
para casa, ler, fazer a troca entre eles até na sala, realmente fazer um trabalho em cima

disso”. E pensou em possibilidade de abordagem do texto:

Colar numa cartolina e fazer tipo uma cestinha com varios materiais desses,
cada um vai ler, no outro dia. Lé e vai la, no outro dia vai falar o que foi seu
texto, sobre o que falava o texto, trocar ideias com o colega. Eu ja pensei
nisso, mas, as vezes, é dificil. (Professora Déacia)

No entanto, mesmo com o pouco acervo de livros disponiveis na escola, 0s
alunos demonstraram que os leem: “Eu gosto de livros da biblioteca. Gosto de leva para
casa sempre” (Aluno 7, EEMLO).

O desenvolvimento da competéncia leitora do sujeito ndo depende,
exclusivamente, de suas condi¢des socioeconémicas, mas a melhoria das condicdes de
acesso a leitura deve ter por esséncia uma politica mais global de desenvolvimento e
acesso a leitura do povo brasileiro. Para Petit (2010, p. 43-44), em se tratando dos

jovens das camadas populares,

A pobreza material é temivel porque priva a pessoa nao apenas dos bens de
consumo que tornam a vida menos dura, mais facil, mais agradavel; ndo
apenas dos meios de proteger a prépria intimidade, mas também dos bens
culturais que conferem dignidade, compreensdo de si mesmo e do mundo,
poesia. (PETIT, 2010, p. 43-44)

Isso priva ainda das trocas que sao realizadas em torno desses bens. Como a
interacdo ndo avancou, a discussao girou em torno dos mesmos temas e os alunos em
atendimento aos gquestionamentos da professora socializaram suas experiéncias sobre o
ato de anunciar, as formas de anunciar e as consequéncias de um anuncio publicitario.
No entanto, ela ndo percebeu que a forma como conduz a pratica de leitura pode

influenciar na formagé&o leitora dos seus alunos.
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Quando questionamos se ela tinha percebido quais acontecimentos foram
favoréveis a interacdo em sala de aula afirmou: “Nao. A gente sempre faz o trabalho em
cima dos textos, da leitura, a diversidade dos géneros que a gente trabalha” (Professora
da universidade Décia).

Nos fragmentos supracitados, percebemos que “os leitores nunca deixam de nos
surpreender” (PETIT, 2010). E sem dtvida no contexto da aula de leitura que vamos
percebendo a necessidade de pensar com o professor a especificidade de sua pratica em
didlogo com os pressupostos tedricos que lhe ddo sustentacdo. Nesse sentido,

dialogamos:

Eles buscam nas suas relacBes sociais, trazem os depoimentos, experiéncias
de vida como ancora para entender o texto. A funcdo do professor é mediar
esse didlogo. Por exemplo: isso que vocé estd me dizendo, de que forma
aparece nesse texto? Ou de que forma n6s podemos inferir essa informacéo a
partir do texto? Que pistas o texto nos da para fazermos essa (analogia)?
Porque, muitas vezes, o dialogo com o aluno fica tdo na oralidade que o texto
fica esquecido. O retorno ao texto, ajuda-os a desenvolver a capacidade de
compreenséo. E diferente de formar um leitor, é de formar um leitor literario.
(Professora D4cia)

O néo reconhecimento dos fatores que favorecem a relagdo autor-texto-leitor-
mundo implica em préaticas de ensino da leitura centradas no texto pelo texto. No
entanto, ndo possibilitou nem se reafirmou a liberdade do leitor na producédo do sentido,

uma vez que:

A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se
da e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando
também sujeito. Ao ler ndo me acho no puro encalco da inteligéncia do texto
como se fosse ela a produgdo apenas de seu autor e se sua autora. (FREIRE,
2001, p. 99)

As dificuldades apresentadas pela professora na mediacdo da aula, com relacao
aos objetivos definidos e as dificuldades dos alunos no processo de compreensdao do
texto é um dos indicativos da auséncia de uma didatica de ensino da leitura que
redirecionasse o tratamento dos géneros textuais na escola.

O movimento da investigacdo colaborativa a partir e sobre a leitura do texto
Tesouro escondido, mostrou-nos que era preciso fomentar nos loci das escolas a
vivéncia de um processo formativo que favorecesse o dialogo sobre o trabalho docente.

A partir de discussdes sobre géneros e tipos textuais, sequéncias didaticas, a concepgao
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de leitura e a mediacdo do encontro entre autor-texto-leitor-mundo. No dialogo
colaborativo, refletimos sobre as condi¢des necessarias para a formacéo do leitor,

[.1

Professora universitaria Adriana.: Ao pensar sobre a sua aula de leitura,
vocé percebe alguns aspectos que os alunos precisam avancar mais para se
tornarem leitores autdnomos?

Professora Dacia.: Eles precisam ser incentivados mais. Quando eu
proponho na sala eles até leem. Mas eles sdo alunos que tém um dia muito
atribulado, corrido. Quando chegam em casa guardam o livro e s6 pegam no
outro dia em que vém para a escola.

[.1

A professora deixou explicito na fala que a leitura do anuncio do conto O
tesouro escondido transformou-se em objeto de imitacdo (GERALDI, 1999). Ao
afirmar: “Pois é, eu solicitei que eles recortassem da revista algumas figuras e criassem
um anuncio que fizesse com que vendesse aquele produto que eles estavam anunciando.
Mas, eu fiz em grupo pela dificuldade que eles tém de escrever [...]".

Nos meios populares, mas ndo sO neles, existe a ideia de que os alunos da EJA
ndo tém acesso aos bens culturais, por isso apresentariam um historico de fracasso com
relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita. Sobre eles ainda existe o preconceito

generalizado de que o aluno trabalhador ndo Ié fora do contexto escolar.

5.2 Significando e ressignificando saberes docentes sobre o ensino da leitura no

cotidiano da sala de aula da professora Calista

Do leitor da EJA, na escola, ancorado em sua leitura de mundo e para além dela,
espera-se a aprendizagem das habilidades de ver, decifrar, ler, compreender e atribuir
sentidos ao texto, escolhido por outro — geralmente, o professor. Nesse processo de
aprendizagem, o(a) aluno(a) sujeito sdcio-historico, como observamos nesta
investigacdo, posicionou-se, criou referéncias, construiu um universo proprio para a
leitura (TABAK; FREIRE, 2013), mas que nem sempre foram perceptiveis aos olhos da
professora.

Ao adentrarmos na vida da sala de aula, deparamo-nos com sujeitos aluno(a)s

que, quando lhes foram dadas permissdes, demonstraram a cada pratica de leitura, por
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meio da interagdo, os sentidos que atribuiram aos géneros textuais, ao contexto de aula,
e aos encaminhamentos didaticos propostos pela professora como demonstraremos.

E pensando no processo de formagdo do leitor que caminharemos neste topico
em direcdo a reflexdo do movimentum de significar e de ressignificar as préaticas de
ensino da leitura, a partir das contribuicGes dos dialogos sobre a pratica da professora
Calista no processo de acdo-reflexdo-acdo. Como demonstraremos nesta tese, para além
do saber na/da acdo, quando pensamos e refletimos sobre nossas praticas de ensino
no/do cotidiano da sala de aula, também estamos a criar saberes docentes sobre 0 nosso
fazer pedagdgico (ZEICHNER, 1993).

Nas sessOes reflexivas e de estudos, a docente, ao ser questionada sobre o seu
saber/fazer pedagodgico rememorou suas lembrancas dos contextos de ensino,
permitindo-nos suscitar reflexdes sobre o que aconteceu em sala de aula. Como
podemos a partir do pensar o seu saber/fazer/ensinar a leitura (re)direcionar o0s
encaminhamentos didaticos de modo a contribuir com o processo de aprendizagem de
novos saberes e da formacédo do leitor. Destarte, na sessdo de estudo 1, surpreendidas

fomos pela revelacdo da memoria da professora Calista:

Quando eu comecei a ler [os textos sugeridos para as sessfes de estudo], foi
como se estivesse novamente na UFAL, porque quando vocé esta na UFAL,
estuda tudo o que é teoria, depois vocé sai e vai para prética. Vocé comeca na
pratica e esquece a teoria, as vezes, nao, eu acho que é sempre. VVocé esta 1a
praticando e ndo est4d mais preocupada em saber se t&4 fazendo igual. Eu
estava aqui pensando, vocés falam, eu sei que eu faco, agora, eu ndo sabia
que estava certo ou errado. Meio que condiz com a teoria. Pbxa, eu ja li
Geraldi, varias vezes. Ja li Foucault. J& li Vygotsky. Ja li Piaget. Ja li tantas
coisas durante esses anos € nunca mais peguei estes textos, acabei deixando
para la. Ao ler a gente vai relembrando. E aquela historia, se vocé parou de
ler vocé ja deixou de usar certas nomenclaturas, coisa que vocés usam
professores da UFAL [...].

A leitura dos artigos™ reportou a professora aos momentos de praticas de leitura
encaminhadas na Universidade, perpassando pela velha e tdo nova reflexdo sobre a
dissociabilidade entre teoria e pratica. No entanto, reconhecer que no seu fazer
pedagdgico ha uma influéncia dos saberes adquiridos na Universidade, embora ainda

sejam dicotdmicas para ela, é considerar que seus saberes praticos estdo em constante

% GERALDI, Jodo Wanderley. Concepcdes de linguagem e ensino de Portugués. In. GERALDI, Jodo
Wanderley. O texto na sala de aula. 3 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2003. E, KOCH, Ingedore Villaga.
Leitura, Texto e sentido. In. KOCH, Ingedore Villaga. Ler e compreender os sentidos do texto. Sao
Paulo: Contexto, 2006.
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didlogo com o seu processo de formacdo no contexto em que teoria-pratica sdo
indissociaveis.

Mesmo ndo sabendo se sua pratica de ensino da leitura estava “certa” ou
“errada”, implica uma possibilidade de significar e ressignificar o seu fazer pedagdgico.
As lembrancas, memoria individual, da leitura de obras de autores (FOUCAULT;
GERALDI; PIAGET; VYGOTSKY) demonstraram o didlogo com outros textos ja lidos
e que lhe possibilitaram a construgéo de saberes docentes. Nesse momento, “a produgao
de conhecimento melhora a pratica e esta, por sua vez, esclarece a producdo do
conhecimento” (DESGAGNE, 2007, p. 15).

E mister perceber também que a professora reconheceu que ocupamos distintos
espacos/lugares de atuacao profissional, demarcado pelo discurso: “Fica bem a vontade,
ai eu pensei: pronto estou ferrada, elas véo falar tudo bonito e eu ndo vou saber falar
nada mais” (PROFESSORA CALISTA). Esquecendo-se da grandiosidade dos seus
saberes docentes da experiéncia. No entanto, buscamos dialogar de forma colaborativa a
partir dos saberes diferentes que se complementaram e que se tornaram outros,
considerando-a ndo como objeto de pesquisa, mas como sujeito competente que detém
saberes especificos ao seu trabalho (TARDIF, 2003).

5.2.1 Préticas de ensinoaprendizagem da leitura na EMLO: olhares reflexivos

As préticas sociais de leitura fora da escola reportam-nos a reflexao de que cada
texto, palavra, imagem ou gestdes “é um recorte no plano mais amplo de linguagem, e
pede uma leitura especifica” (CARNEIRO, 2002, p. 66). A questdo tornou-se complexa
quando direcionamos o olhar para as praticas de leitura escolarizadas que, como
observamos na referida escola, muitas vezes, 0s géneros estavam la para serem lidos —
decodificados e para o reconhecimento de algumas passagens do texto.

Como demonstramos no capitulo anterior, os eventos de aula de leitura se

materializaram didaticamente em 4 (quatro) momentos:
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QUADRO 9

CONTEXTUS DE LEITURA DA AULA DA PROFESSORA CALISTA

Momento inicial da leitura do texto ::> v' Apresentacdo do Texto.
Momento da leitura do texto verbal ou = v" Desvelamento dos modos de ler.
verbal e ndo verbal
Momento do didlogo com/sobre e/ou a ::> v' Tentativas de mediagdo do didlogo com
partir. 0 texto, quando propostas a partir de

perguntas superficiais.

Pos-contexto de leitura. I::} v Revelagdo ou ndo da leitura como

pretexto.

Fonte: Elaborado pela autora.

As préticas de leitura encontradas ndo tinham o propdsito de formar leitores
capazes de atribuir sentidos ao texto, préatica de interacdo. O contexto pedagogico era
caracterizado por uma representacao do lugar e da fungéo do texto em sala de aula. No
entanto, hd uma tentativa da professora em ressignificar seus saberes docentes a medida
que entende que a leitura de um texto pressupde dialogo, como ela afirmou: “Eu
compreendi. Desta forma, tentar perceber o que o autor quer passar para [...] mim e se
concordo ou discordo”.

Analisamos agora o contexto de aula nos quais a referida professora abordou o
género textual: conto. Como ja afirmamos, a escolha dessa aula deu-se pela
possibilidade de garantir a reflexdo da pratica inicial, da pratica medial e da pratica

final, num contexto de 5 (cinco) praticas observadas e refletidas durante a investigacao.

5.2.1.1 O contexto de leitura do género conto

O conto, a voz da professora e o siléncio “que ¢ de todos e de ninguém”

(LARROSA, 2013, p. 140) séo elementos que permeiam a pratica de leitura do texto

9655

“Sua Alteza, a Divinha™”, para ser lido para e pelos alunos em contexto de licdo. Na

% Escrito por Angela Lago, escolhido do livro didatico “Construindo a Escrita”, de Carmem Silvia
Carvalho (et al.), de Lingua Portuguesa: textos, gramatica e ortografia, da 22 série/ano, da Editora Atica.
Embora esse conto tenha sua publicacdo propria, a Biblioteca Escolar, nessa escola da pesquisa, que
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ocasido, os alunos ndo tiveram acesso ao texto escrito. O texto foi lido pela professora,
assumindo uma caracteristica de texto informativo, que nos induz a perceber que os
alunos ndo tinham competéncia para entendé-lo. E quanto ao suporte onde é veiculado,
em geral, é ou o livro didatico ou a cOpia, correndo-se o risco de considerar a dimenséo
matérica’’ como aspecto que interfere na leitura.

A escolha do referido conto deu-se, segundo a professora Calista:

[...] porque eu gosto dessa leitura. Eu estava com esse livro, sempre trabalho
com ele. Eu olhei e falei: p6xa! vou levar esse daqui, porque eu queria
justamente essa brincadeira. Esse jogo de palavras.

A selegdo do conto ndo foi motivada levando em consideragéo o perfil da turma,
seus interesses pelo género e seus propésitos comunicativos e, sim, a partir da
familiaridade da professora com o texto, sobretudo, porque a professora estava com um
livro didatico, que usava em sala de aula com criancas.

Segundo ela, desejava levar um texto que tivesse “[...] Essa brincadeira [...]”,
referindo-se as adivinhacbes que o conto continha. Nesse sentido, dialogamos com
Mendonga (2013), ao afirmar que “Cabe ao professor promover estratégias para
legitimar a leitura dos géneros textuais que os alunos ja produzem fora dela, uma vez
que, em boa medida, eles ndo sdo afasicos em matéria de lingua”.

Como temos observado, nesta investigacdo e em investigagdes anteriores
(SANTOS, 2006), as escolha pelos professores do género textual, objeto de leitura é
determinada pela “avaliagdo” que faz\fizeram da possibilidade de 1é-los, ou ndo, em sala

de aula, como reafirmamos no dialogo:

Professora da Universidade Mélia.: Qual o texto que eles mais gostam de
ler?

Professora Calista.: O texto menor que tiver. [...]

Professora da Universidade Mélia.: Qual género?

Professora Calista.: Ah, do género néo sei.

Professora da Universidade Mélia.: Que género textual vocé levou para
sala e eles gostaram de ler?

recebe livro do PNBE-MEC, ndo funciona, para que a professora e alunos utilizem seu acervo.
Concordamos com Ramos (2013, p. 143), quando afirma que o PNBE “[...] E uma iniciativa que anuncia
a possibilidade de efetivar esse direito na préatica [acesso & leitura], mas que precisa ser cuidada tanto por
gestores como por professores, para que cumpra seu papel e chegue a maioridade”. Com isso permitird
aos estudantes de todas as escolas publicas tenham o direito a literatura.

%7 Segundo Ramos (2013, p. 19) “[...] dimensio matérica € o conjunto de aspectos ligados ao dominio da
materialidade, ou seja, o suporte onde é veiculado o texto. Esses elementos interferem na producgdo de
sentido do impresso.
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Professora Calista.: Eu ja percebi em outros textos narrativos mesmo com
comédia [...]. Lendo o texto, de repente, vocé para e diz: eles ddo aquela
risada [...]. Eu leio e boto toda aquela énfase no personagem. Entdo, eles
conseguem fazer a diferenca: quem esta falando. Quem estd respondendo.
Quem néo falou. Se eles forem ler se engancham.

Professora da Universidade Vitula.: Eu quando era professora gostava
muito de trabalhar com musica. Tem algum género que vocé goste de
trabalhar?

Professora Calista.: Eu gosto bastante de trabalhar musica. Vou trabalhar
porque é época de Sao Jodo, a musica forro.

A docente demonstrou ter pouco conhecimento sobre 0s géneros textuais,
restringindo-se a citar apenas a caracteristica tipologica: “Textos narrativos com
comédia”. No entanto, saber usar os diferentes géneros ndo implica em saber falar sobre
eles, a dificuldade da professora pode ser terminolégica. Em nenhum momento
informou-nos ter realizado um diagndstico para avaliar o nivel de leitura dos seus
alunos, e identificando quais géneros circulavam em suas praticas sociais, como um dos
pressupostos para definir os géneros textuais a serem lidos na escola.

Percebemos a influéncia do discurso da professora da Universidade Vitula sobre
o discurso da professora Calista, pois ela ressignificou seu discurso ao dizer: “Eu gosto
bastante de trabalhar musica”, além de associar a escolha do género ao desenvolvimento
de projetos na escola, em detrimento da aprendizagem do género e das praticas de
leitura.

Ao reconhecer as “facilidades” dos seus alunos na compreensao de texto,
quando a leitura € realizada por ela € uma forma de significar o seu fazer pedagogico.
Isso aconteceu porque eles, no processo inicial da alfabetizacdo, apresentarem, ainda,
dificuldades na oralizagdo ¢ compreensao de textos. Mesmo assim, “introduzir o texto
na sala de aula é introduzir a possibilidade das emergéncias dos imprevistos, dos
acontecimentos e dos acasos” (GERALDI, 20103, p. 140).

Mediante essas reflexdes, na sessdo de estudo 2% o dilogo tedrico-pratico

possibilitou a construcdo de novos saberes docentes, observem:

[...] Consegui ler ‘O texto na sala de aula’, porque ele era menor. O outro
comecei, mas ndo consegui. Esse primeiro, eu estava lendo e recordei do
nosso ultimo encontro, nés estadvamos falando sobre as concepgdes de
linguagem, que existem trés que sdo: a linguagem como expressdo do

% Esta sessdo de estudo foi mediada a partir da reflexdo dos textos: “Leitura, texto e sentido” (KOCH,
2006); e, “Concepgdes de Linguagem e ensino de Portugués” (GERRALDI, 2003), j& informado
anteriormente.
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pensamento, a linguagem como meio de comunicagdo e a linguagem como
interacdo. O que eu realmente penso € isso a linguagem como forma de
interacdo. Eu lendo ja estava me vendo na sala de aula, porque eu fico na
tentativa de fazer com que os meus alunos interajam com o texto e sociedade
que eles estdo inseridos. (Professora Calista)

Ao escolher o artigo de Geraldi (2003) para ler “porque ecle era menor”
inferimos que a professora ndo tem o habito de ler artigos cientificos mais longos, da
mesma forma que avalia que seus alunos sdo incapazes de ler textos longos.

No extrato, a docente reconhece que a sua concepcao de linguagem apdia-se na
concepcao interacionista, na qual a linguagem humana é entendida como forma (lugar)
de acdo ou interacdo. No artigo estudado pelas professoras participes, Concepcdes de
linguagem e ensino de portugués, Geraldi (2003) discorre sobre as trés concepgdes de
linguagem a saber: Linguagem é a expressdao do pensamento.

Nessa concepgdo, pessoas que ndo conseguem sSe expressar Nnao pensam.
Linguagem como instrumento de comunicacdo. Aqui a linguagem € entendida como
cddigo capaz de transmitir ao receptor certa mensagem. E, a linguagem como forma de
interacdo. Assim, mais do que transmitir informac6es de um emissor a um receptor, a
linguagem € entendida como lugar de interacdo humana (GERALDI, 2003). A
professora Calista pode refletir sobre as concepcdes de linguagem que estdo por tras de
uma determinada pratica pedagogica. Mas, ndo reconheceu que sua pratica apoia-se
mais na concepcao de linguagem como estrutura.

Antes do inicio da aula®™, a professora Calista dirigiu-se & professora da
Universidade Adriana, para justificar-se: “Eu ndo planejei uma melhor aula, porque
esqueci que hoje a senhora vinha observar a leitura. Mas, vai dar para fazer”. Ao
expressar-se, “carrega” o tom de outras vozes, refletindo a realidade das praticas de
ensino da leitura sem planejamento, sem propdsito comunicativo e sem sentido para a
professora que da a licdo e para os alunos que precisam realizar essa licdo (LARROSA,
2013).

Ficou explicito que a presenca na sala de aula das observadoras implicou
praticas de ensino de leitura planejadas, uma vez que ha a ansiedade em saber se estava
fazendo certo ou errado. No entanto, sua aula ndo era mediada por um planejamento,

mas pela riqueza da mobilizacdo de saberes no acontecimento da aula.

% Na ocasio, estavam presentes a professora Adriana e a bolsista do Observatério Lana.
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Dando continuidade a andlise, abordamos sobre os fragmentos de aula que
sinalizam para o processo de significacdo e ressignificagdo da prética de ensino da

leitura.

5.2.1.2 Momento inicial da aula de leitura do conto

Esperando o inicio da aula, estavam 06 (seis) aluno (a)s. Como era de costume,
eles se acomodaram nas carteiras infantis. Uns se debrugcavam sobre o LD, outros
abriam os cadernos e folheavam-nos, num absoluto siléncio. No horario estabelecido

pela escola, as 19 h, a professora entrava na sala de aula, saudava os seus alunos: “Boa

noite, criancada'®!”.

Eles respondiam sem muita motivacdo, pois ndo eram criancas. A reflexé@o
inicial do contexto de aula direcionou-se para o dialogo sobre os casos de homicidios
tdo recorrentes em Maceid-AL, dialogo esse motivado pelo acontecimento de um caso
na comunidade escolar. Posteriormente, ela iniciou 0 momento da leitura do conto: Sua

Alteza, a Divinha (Registro da pesquisadora).

FRAGMENTO 1

Professora Calista .: [...] Eu trouxe um texto. E um texto de humor. Eu
espero que vocés gostem. Eu pelo menos, quando li, gostei muito. Ele é uma
narrativa. Quem sabe o que é uma narrativa?

Aluno 1 .: Eu nem lembro. Nem sei mais o que €.

Professora Calista .: Vamos falar sobre essa palavra “narrativa”.

Aluno 2 .: Eu pensei que era lagartixa.

Professora Calista .: Olha, ela falou que sabe o que é uma lagartixa, mas ndo
sabe o0 que é narrativa.

Aluno 6 .: E quando a pessoa fala sobre uma situagao.

Professora Calista .: Muito bem. Seu aluno 6, nos salvou. A narrativa é uma
histéria contada por um narrador, no caso é algo que aconteceu e tem alguém
narrando. Entdo, pode ter sido qualquer episédio que tenha acontecido no dia
a dia ou até mesmo uma hist6ria como a que eu trouxe para vocés. [...]

A docente restringiu-se a informar que o texto era de humor e se tratava de uma
narrativa. Nesse momento, as reflexdes poderiam se direcionar para o levantamento dos

conhecimentos prévios do leitor, sobre o qué poderia afirmar o texto e/ou motivar os

100 Ser tratados ou comparados com criangas, infelizmente, é uma pratica comum na EJA, isso tem
historicamente acarretado em praticas infantilizadas (MOURA, 2001).
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alunos para a leitura. A motivacdo/interesse para a leitura se consegue ao “planejar bem
a tarefa de leitura e selecionando com critério 0s materiais que nele serdo trabalhados,
tomando decisBes sobre as ajudas prévias de que alguns alunos possam necessitar [...]”
(SOLE, 1998, p. 92).

O aluno, ao ousar definir narrativa “E quando a pessoa fala sobre uma situa¢io”,
empiricamente, aproximou-se da definicdo de narrar (narrar): expor as sequéncias de
um fato ou acontecimento; contar, relatar, registrar (LARROUSE, 2003). A professora,
ao tentar definir o conceito de narrativa, a partir dos seus saberes da experiéncia, sem
maior preocupagdo com um conceito linguistico restringiu o conceito: “Qualquer
episodio que tenha acontecido no dia a dia ou até mesmo uma histéria como a que eu
trouxe para vocés”. Nesse momento, a docente demonstrou possibilitar um didlogo
inicial sobre o texto, momento este que ndo era proposto durante as aulas anteriores.

Encontramos indicios de um possivel ressignificar do momento inicial da leitura.

5.2.1.3 Momento da leitura do conto

A professora deu voz ao texto, por meio da estratégia de oralizacdo — leitura em
voz alta. Essa pratica ndo é neutra, uma vez que “[...] E escutando o texto, escutando-se
a si mesmo enquanto lé, e escutando o siléncio daqueles com os quais se encontra
lendo” (LARROSA, 2013, p. 141). Professora e alunos fizeram suas leituras. E, em
meio a “Era uma vez”, iniciou a oralizagdo do texto*.

Durante a leitura, percebemos que os alunos embora permanecessem em siléncio
e olhassem atentamente para a professora, em seus semblantes demonstraram pouco
interesse pela escuta, pois ndo houve motivacdo para com essa pratica, tratou-se do
efeito das praticas de leitura (im)postas pela escola (registros da pesquisadora).

No contexto escolar, como observamos, “a leitura, ao dar vida ao texto,
transporta-o do lugar de sua génese a espagos sociais outros, 0S recursos expressivos
terdo outros sentidos: e isto € parte intrinseca da vida dos textos” (GERALDI, 2010, p.
33). Sobre a forma como deu “vida ao texto”, a professora Calista afirmou: “Assim, a
leitura propriamente dita, eu ndo mudaria, porque esse texto é realmente muito extenso

para que eu possa fazer uma leitura coletiva”.

101 Anexo 1.
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E, continua: “Eu acrescentaria um trabalho como eu estou fazendo agora. Porque
a questdo ndo é sO ler o texto, mas vocé fazer um trabalho depois com esse texto”.
Nesse momento, demonstrou que mudaria 0s encaminhamentos didaticos pos-leitura do
texto. Segundo ela: “Nunca paro sé com a leitura, é raro eu realmente chegar e fazer
uma leitura para depois eu ndo trabalhar o texto”.

No entanto, ressignificou o seu discurso ao afirmar: “Mas, com outro tipo de
texto, eu poderia fazer outra leitura mais dindmica”. Mesmo assim, significou sua
pratica: “Mas assim, eu fiz a leitura, até porque a gente tinha conversado sobre isso, no
grupo de estudo. Ai, vocés disseram: por que vocé ndo traz uma narrativa? Ai, eu falei:
nao, porque ¢ muito grande. Eles ndo vao conseguir”. Essa reflexdo da professora foi

ressignificada a partir do dialogo:

Professora Calista.. Como a professora Adriana tinha falado, néo
necessariamente eu tenho que trazer um texto para que eles tentem ler
sozinhos, eu posso trazer para eu ler.

Professora da Universidade Mélia .: Exatamente.

Professora Calista .: Entdo, essa € a forma. Eu trago para eu ler, para que
eles possam saber que existiu esses tipos de textos. S&o longos ou ndo, mas
gue em outro momento eles possam ler sozinhos.

Ficou explicito que a leitura de um conto do tipo narrativo foi motivada pela
sessdo de estudo 1. Como a professora afirmou, tratava-se de um texto longo, leitura até
0 momento ndo permitida em sua sala de aula. Mas ressignificou ao reafirmar o
discurso: “mas vocés disseram: vocé pode ler para eles. Ai, pronto: eu escolhi esse
justamente por isso. Porque ele traz 0 humor é a questdo polissémica”.

A professora significou sua pratica de ensino da leitura, ao dizer que “ndo
mudaria” o percurso metodologico — leitura/perguntas orais sobre o texto. Para ela,
haveria a possibilidade de realizacdo de uma pratica de leitura mais dinamica, embora
possivel em outros textos. Na sessdo de estudo 1, ela reconheceu qual a concepcdo de
linguagem que pressupde o seu saber/fazer ensinar a leitura, no momento em que
propOe préticas de leitura enquanto decodificagdo, ao afirmar: “Eu acho que é como
instrumento de comunicacdo. E como o autor diz aqui: essa concepcdo esta ligada a
teoria da comunicagdo e compreende a lingua como c6digo”. A professora Calista

exp0de a sua concepc¢do de leitura, como demonstrou o enunciado:
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Entdo vocé vai 1a decodifica aquelas palavrinhas e pronto. Talvez seja assim
a forma como se faz a interpretacdo do texto muito tradicional. Por exemplo:
Pedro subiu no telhado e foi pegar a bola e caiu. O que Pedro fez? Subiu no
telhado. Para qué? Para pegar a bola. E o que aconteceu? Ele caiu. Entdo, sdo
questBes que vocé levanta, mas que estdo limitadas no texto. Os adultos
mesmo perguntam: ‘Onde € que esta a resposta aqui no texto?”” Ou seja, ela
esta ali em algum lugar.

A professora demonstrou compreender a concep¢édo de linguagem que pode estar
por tras do seu encaminhamento didatico, instrumento de comunicacdo. Reconheceu,
explicitamente quando sua pratica materializou-se “numa atividade de pura
decodificacdo a resposta achou-se centrada exclusivamente no texto” (KOCH, 2006).
Ela ao propor perguntas dessa natureza, assegura o controle sobre o que deve e pode ser
dito do texto, pratica muito recorrente na escola.

E justificou que as propdem para “Que eles [alunos] possam identificar no texto
e achar que podem ter acertado. Entdo, € 6timo. Eu dou coisa que esta mais nas
entrelinhas” (PROFESSORA CALISTA). H& um equivoco na perspectiva da
professora, pois ler nas entrelinhas implica inferir sentidos ao texto e ndo apenas
identificar o que esta explicito no texto.

Dado o exposto, € mister compreender que estamos tratando de propostas
didaticas diferentes quando nos referimos: a praticas de leitura ou quando nos referimos
a uma proposta de atividade a partir do texto, como pretexto (GERALDI, 2003). Na
reflexdo da professora Calista, ha uma contradicdo em seu discurso, pois na sessao de
estudo ela disse que reconhecia sua concepg¢éo de linguagem como forma de interacdo e,
no entanto, ao refletir sobre sua pratica se apoia nos pressupostos da concepcdo de
linguagem como instrumento de comunicacdo. Dai a necessidade de que a professora

encontre o seu lugar num contexto de leitura na escola, essencialmente dialégico.

5.2.1.4 Momento do dialogo com/sobre e/ou a partir do conto

A professora Calista reconheceu que algumas formas de abordagem do texto
estdo atreladas a concepcdo de leitura como instrumento de comunicacao, ao afirmar:
“As vezes, sim, acontece uma ou outra pergunta, porque eu tenho que fazer isso. Para
que eles ndo pensem que eu estou filosofando demais”. Afirma ainda que essa préatica

acontecia: ‘“Para que ndo fique aquela coisa muita tedrica como, nossa, ela estd muito
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longe. Eu acho que vocé tem que colocar uma ou outra questéo que eles possam ver que

estd nitida”. Com esse pensar a escola acaba ensinando muito menos do que imaginava

(MARCUSCHI, 2003).

No recorte da aula abaixo, esse encaminhamento didatico pode ser evidenciado:

FRAGMENTO 3

Professora Calista .. Quem fez esse livro foi Carmem Silvia Carvalho. E
esse texto foi Angela Lago, retirado do livro “Sua Alteza, a Divinha”. [...]
Gostaram? Vamos conversar sobre o texto. O titulo é qual? Sua...? Sua...?
Minha gente vocés prestaram a atencdo?

Aluno 2 .: Sua vaquinha.

Professora Calista .: Sua vaquinha ndo. Sua?

Aluno 6 .: Alteza.

Professora Calista .: Alteza. Se ndo é seu A6 para salvar a gente, olha ndo
sei ndo viu.

Alunos.: [Siléncio] [Nesse momento, a professora escreveu o titulo da
historia.]

Professora Calista .: Sua Alteza. [...] Como é o nome dela?

Alunos.: [siléncio]

Professora Calista .: Di...?

Aluno 5 .: Divinha.

Professora Calista .: Divinha, sua Alteza a Divinha. [...]

A escuta apenas uma vez do conto ndo foi suficiente para que os alunos

memorizassem o titulo. Esse contexto deixou a professora Calista bastante surpresa.

Provavelmente, o uso de estratégias de leitura para estabelecer antecipacdes e

inferéncias sobre o conto poderia ter ajudado os alunos a se lembrarem do titulo.

Para estabelecer previsdes nos baseamos na superestrutura, no titulo, ilustracdes,

cabecalhos, além de nossas proprias experiéncias e conhecimentos sobre o que estes

recursos textuais nos permitem entrever sobre o conteido do texto (SOLE, 1998). Na

sessdo de estudo sobre as estratégias de leitura, fizemos a intervencéo:

A autora (SOLE) nos mostra, logo no comego, que se as estratégias de
leitura sdo procedimentos. [...] E os procedimentos sdo conteddos de
ensino. Entdo, é preciso ensinar estratégias para a compreensdo dos
textos. Entdo é preciso que na escola, nas praticas de leitura o professor
possa fomentar o ensino dessas estratégias para que o aluno possa cada vez
mais ir ampliando o seu nivel de compreensdo dos textos. Assim, ao planejar
suas aulas de leitura, vocé deve pensar também que estratégias de leitura
podem ser ensinadas aos seus alunos. (Professora da Universidade Adriana)
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O reconhecimento da importancia de se levantar os conhecimentos préevios dos
alunos a partir do titulo, levou a professora a atribuir significado a sua prética ao
reconhecer que a estratégia utilizada “Foi suficiente para que a maioria dos alunos
pudessem compreender o conto lido”.

Dialogamos com a professora sobre o fato de que nos LD podemos encontrar
bons textos, a exemplo o conto lido: Sua Alteza, a Divinha. Mas, antes de propor a
pratica de leitura: “Vamos a outra fonte, saber quem é o autor desse texto. Se a gente
colocar na internet “Sua Alteza, a Divinha”, quem escreveu? ‘“Porque precisam de mais
dados para mediar uma pratica de leitura” (Professora da Universidade Mélia). No

contexto, a professora da Universidade Ebe teceu as considerages:

Pela sua experiéncia ou pela sua vivéncia, vocé vai descobrindo outras
formas de leitura, no caso o texto literario. Entdo, vocé pode experimentar
outros contextos de leitura com 0 mesmo texto, por exemplo: um texto que
vocé leu como se estivesse num pregdo de uma feira ou o texto lido como se
vocé estivesse admirada com as suas descobertas. Entdo, sdo possibilidades
de leituras. O professor precisa fazer isso, levar o texto e descobrir as
possibilidades de leitura.

Nos momentos da leitura € importante apresentar aos jovens uma variedade de
géneros textuais, discorrendo sempre sobre os autores, a génese do assunto e
estimulando comentéarios e discussdes apos a leitura. Isso pode contribuir para com a
formacdo leitora do aluno da EJA.

O trabalho escolar de ensino da leitura, evidentemente, sobre géneros escolares
e/ou das praticas sociais que 0 aluno ndo domina ou, o faz de maneira insuficiente, deve
ser planejado de modo que 0 ajude a avancar em sua competéncia leitora. Nesse sentido,
questionamos se 0s alunos tinham compreendido o texto. A professora Calista afirmou:
“Conseguiram. Agora, a questdo é s6 da compreensdo. Ler, mas ler de novo. Ai, ler
mais uma vez para conseguir entender. Mas, percebo que a minha turma ja esta bem no
primeiro ano, a primeira etapa, que geralmente sdo pessoas que nunca viram o alfabeto”.
Nesta fala, a professora esqueceu que os alunos podem néo ter tido contato com o
estudo sistematico do alfabeto. Mas, por estarem inseridos no mundo letrado,
visualizam o mundo das letras, mesmo que sejam incapazes de reconhecé-las.

A docente demonstrou ressignificar o olhar sobre a sua prética, ao perceber que

ha contextos em que o texto, para ser compreendido requer varias leituras. No entanto,
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vocé nos disse, questionou Adriana: “...] As vezes, a gente trabalha s6 com o que o

autor quis dizer” (professora Calista). Continuando a professora da Universidade

Adriana enfatiza de forma contundente:

Mas, se vocé pensar no passado, a leitura servia apenas como forma de
instrumento de comunicacio™®, o autor detinha o poder sobre o texto e sobre
0 sujeito. O leitor era passivo. [...]. E necessario que se pense quais as
estratégias didaticas sdo mais adequadas a mediagdo de uma pratica de leitura
na qual, com a ajuda da professora ou ndo, os sujeitos alunos sejam capazes

de ler um texto compreendendo-o.

Nesta escola, quando o contexto da leitura organizou-se por meio da sequéncia

leitura/perguntas/respostas, generalizava-se, também, para os alunos o objetivo “de ler

para depois responder a certas perguntas formuladas pelo professor” (SOLE, 1998, p.

100). Nessa sequéncia, as aulas de leitura tornam-se préticas cristalizadas dificeis de

serem ressignificadas. Assim, observamos o fragmento de aula:

FRAGMENTO 4

Professora Calista .: [...] Vocés sabem o que é Alteza? J& ouviram falar?
Aqui no texto, ele diz que ele ia para o palacio. Quem mora no palacio é?
Aluno 5 .: Rainha.

Professora Calista .: Rei, rainha. Muito bem! Quando a gente vai falar com
o0 rei e com a rainha a gente chama de Majestade, de Sua Alteza. Entdo, a
Divinha, ela era uma princesa e, o que ela estava procurando?

Alunos .: (siléncio)

Professora Calista .: Fala! Pode falar alto. Ela estava procurando o qué?
Aluno 6 .: Um esposo.

Professora Calista.: Um esposo. E, quais eram 0s critérios que encontrou
para buscar esse esposo? Que so ia casar com quem?

Aluno 2 .: Adivinhasse.

Professora Calista .: Com quem avinhasse. O que ela iria fazer?

Aluno 2 .: Ela ndo tinha que adivinhar a dele.

Professora Calista .: Isso. Primeiro, ela fazia quantas adivinhag@es?

Aluno 2 .: Trés.

Professora Calista .: Trés adivinhaces. Ela teria que acertar?

Aluno 2 .: Nao.

Professora Calista .: E depois?

Aluno 2 .: Ela ndo ia pra forca?

Professora Calista .: Vocé acha que ela ia dizer: se eu errar vou para forca.
Aluno 2 .: Mas, era para ser igual.

Professora Calista .: Era. Se ela fosse para forca, como ela ia casar com o
cara?

192 Em 1971, a reforma na educacéo através da Lei 5.692/71, fixou as Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, criando, por exemplo, a disciplina de Comunicacdo e Expressdo o que perdurou até 1996.
Epoca em que a leitura € valorizada como instrumento de comunicacao e a literatura ganha destaque no

avanco da producéo, sobretudo nos &mbitos infantil e juvenil (RAMOS, 2013).
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Aluno 2 .: Mas, se ele ndo acertasse, ele ia morrer.

Professora Calista .: Exato, se ele ndo acertasse, ele ia morrer. Assim, como
algumas pessoas ndo acertaram ou todo mundo acertou? Ele foi o primeiro a
ir la?

Aluno 4 .: Nao, foram trés pessoas.

Professora Calista .: Ja tinham ido outras pessoas. O texto diz la se vao reis,
soldados, capitdo e ladrdes. Entéo, ele fez as trés adivinhacBes. E, ela ndo
acertou. E, ela fez as trés e ele conseguiu acertar. Agora, eu pergunto: como
foi que ele conseguiu acertar? Sera que ele realmente sabia aquilo tudo que
ela tinha feito?

Aluno 7 .: Ele ndo sabia. Ela ia falando. Ele tentava... A professora acha que
gostou da ultima parte do estrume, né? Quando ele diz: Ah, vocés nao sabem
que eu sou um adivinhador de..., né?

Aluno 6 .: Professora, vocé acha que ele ndo sabia das respostas? Mas, como
foi que ele conseguiu acertar?

Professora Calista .: Quando ela falava, mas néo sabia que tinha adivinhado.
Entdo, a resposta ele ndo sabia que estava certa. Mas, como ele estava tdo
nervoso num aperto tao grande.

Aluno 1 .: Ele chutava (risos).

Professora Calista .: Ele chutava. E, ai, ele chutava pelas coisas que tinham
acontecido na viagem. Quando ela pegou o bichinho que botou na mao e
deixou bem apertadinho, o que foi que ele respondeu?

Aluno 7 .: Louva-a- Deus.

Professora Calista .:- Louva-a-deus é um inseto? VVocés ja viram um Louva-
a- Deus?

Alunos .: Ja.

Professora Calista .: Ja viram. Eu também ja vi. Tem um verdinho que € a
esperanca, hum é?

Aluno 2 .. E.

Professora Calista .: Ai, chamam de esperanca. J& tem outro inseto que é um
Louva-a-deus, so que ele é um pouquinho marrom. Ele é mais magrinho do
que a esperanca. Porque o apelido desse rapaz era Louva-a-Deus?

Aluno 7 .: Porque ele tinha um livro.

Professora Calista .: Por que ele tinha um livro de?

Aluno 7 .: Oracoes.

Professora Calista .: Oraces. E ele louvava a Deus. Entdo, o seu A7 pode
ser o louva a deus, né seu A7? (risos). A gente tem varios Louva-a-Deus
aqui, né? Tem seu A7, tem o seu A9, a ALUNO 1, tem vérios. Entdo, o que
aconteceu quando ela apertou a mao com bichinho 14 dentro? Ele quis dizer
que ele estava se sentindo como?

Aluno 6 .: Apertado

Professora Calista .: Apertado. Porque ele estava numa situac&o...

Aluno 6 .: Dificil.

Professora Calista .: Dificil. Ele sabia que ou ele acertava ou ia...?

Aluno 6 .: Pro beleleu.

Professora Calista .: Pro beleleu. Exatamente, morrer. Ele falou o louva esta
apertado, né?

Aluno 8 .: Ele foi sincero.

Professora Calista .: E ele foi sincero.

Aluno 8 .: A sinceridade dele acabou.

Professora Calista .: Ele conseguiu acertar. Agora se ela tivesse pegado uma
joaninha, ele ndo ia acertar né? Ou se ela tivesse colocado uma mosca ou um
mosquito ele ndo tinha acertado? Mas, é logica que a autora faz essa
brincadeira. Ela faz essas coincidéncias. Qual foi a segunda adivinha, ela fez
0 que? A Alteza foi l4 dentro pegou um quadro.

Aluno 8 .: E pintou de preto.

Professora Calista .: E pintou de preto. No que ela pintou de preto cobriu e
levou para 14, o que foi que o Louva fez? Disse que a situacao estava?
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Alunos .: Preta.

Professora Calista .: Por que ele disse que a situag&o estava preta?

Aluno 1 .: Ai, ele adivinhou.

Professora Calista .: Por que ele estava com?

Aluno 3 .: Dificuldade.

Professora Calista .: Dificuldades. Pronto. E na dificuldade dele ele viu tudo
preto. E mais uma vez ele acerta.

Aluno 1 .: Tudo que ele falava errado dava certo.

Professora Calista .: E ele, coitado, morrendo de medo de ir para forca. E na
terceira adivinha foi da caixinha de joias com a coisinha la dentro, né? Qual
era a coisinha?

Aluno 6 .: Caca. (risos).

Professora Calista .. Caca... Seu A6. Estrume. E ai, ele foi e disse:
realmente, eu sou um adivinhador de meleca, né? Porque eu ndo adivinho
nada. E, realmente, ele consegue.

Nesse momento, a professora tentou recuperar oralmente o contexto da
narrativa. Os alunos interagiram com o texto tentando em alguns momentos demarcar
suas leituras e algumas suposi¢des, quando disseram: “Mas, era para ser igual”; “Tudo
que ele falava errado dava certo”. A professora tentou fazer as sinteses possiveis de
modo que as respostas se aproximassem dos sentidos esperados, na compreensao da
narrativa, exposto na linearidade do texto.

O processo de reconstrucdo oral do conto de modo quase literal ndo foi dificil.
No entanto, a professora ndo trouxe para o dialogo os elementos da oralidade, o carater
popular dos contos, refor¢ando de certa forma a perspectiva da cultura escolar na qual o
aluno se coloca no lugar daquele que 1é e responde as perguntas do professor. E preciso
construir uma cultura na qual o aluno possa “assumir responsabilidade em seu processo
de aprendizagem é ser alguem que ndo se limite a responder as perguntas feitas, mas
que também pode interrogar e se autointerrogar” (SOLE, 1998, p. 110).

De fato, as praticas de ensino da professora, observadas durante quase dois anos
de pesquisa colaborativa, em sua grande maioria, seguiram a mesma orientacdo
didatica: apds a leitura realizada pela professora, propunha-se uma atividade mediada
pela pratica da oralizacdo do texto. O didlogo com/sobre e a partir do texto mediado
pela professora, embora realizado por meio da retomada de perguntas 6bvias, em alguns
momentos permitiram tentativas de inferir sentidos ao texto e de dialogar com as
leituras do mundo do aluno.

No didlogo sobre a pratica, a professora Calista significou: “Eu continuo a
questdo da interpretacio oral. E raro eu colocar umas perguntas no quadro para que eles

possam responder. A gente sempre faz a discussdo oral”. E, continuou, “Vou trabalhar
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também a questdo dos significados da polissemia, palavra que pode ter varios
significados. Se eu fizer isso, numa noite, eu posso trabalhar vérias coisas. Faco a
leitura, depois vou trabalhar essas outras coisas”.

Demonstrou entender que, a partir do texto, pode trabalhar outros aspectos
linguisticos. Isso € importante, no entanto, ela ndo tem clareza de que deve delimitar e
definir o que de fato deve ser realizado em cada momento, se a aula € de leitura — estudo
do texto, ou se o texto é pretexto (GERALDI, 2003) para outras préaticas, ou se o texto é
contexto (LAJOLO, 2009)

Segundo a professora, esses encaminhamentos didaticos buscavam atender as
expectativas dos alunos, nesse sentido a professora da Universidade Adriana, retomou o

turno para dizer:

Eles acreditam que era daquela forma que acontecia uma aula. Entéo, quando
vocé for trabalhar uma aula de leitura pense nos trés momentos: 0 momento
inicial da leitura (pré-leitura), o que vocé vai fazer antes para agucar neles a
curiosidade ou o interesse em ler. O momento que vocé vai ler, eles vao
escutar. O momento que vocé vai ler com eles. E, hd momentos que vao ler
sozinhos ou com vocé. Assim, vocé vai ser a ponte entre eles e 0 mundo da
leitura. Na pds-leitura, retorne ao texto tentado fazer com que eles
compreendam e dialoguem com o texto. VVocé pode propor atividades de
compreensdo: algumas perguntas na oralidade e também perguntas por
escrito para que eles possam pensar sobre o texto.

O ato de alfabetizar ndo se restringe as acGes de codificar e decodificar.
Ultrapassar isso € um desafio na sala de aula, porque se precisa exercer e cultivar a
leitura, que implica usa-la e pratica-la nos mais diferentes contextos da pratica social.

A mediacdo da pratica de ensino da Lingua Materna a partir do trabalho com
géneros textuais ndo deve restringir-se a pratica de ensino da leitura exclusivamente. E
preciso que sejam bem planejadas as praticas de leitura, de producdo de texto e de
andlise linguistica, de modo que favorecam a aprendizagem da lingua materna. Com o
propdésito de possibilitar o didlogo com algumas caracteristicas linguisticas do conto,

analisamos o proximo fragmento:

FRAGMENTO 5

Professora Calista .: Eu quero que vocés olhem esse titulo aqui “Sua Alteza,
a Divinha”, aqui tem uma brincadeira com as palavras. A autora disse que o
nome da alteza era como? Como era 0 nome da menina, da princesa?
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Aluno 7 .: E Adivinha?

Professora Calista .: Como?

Aluno 7 .: Adivinha.

Professora Calista .: E Adivinha ou Divinha, deve ser como?

Aluno 6 .: Fala professora. Pode falar. Seja igual o Louva-a-deus.

Aluno 7 .: E Divinha.

Professora Calista .. E Divinha. O nome Divinha vem do nome? E o
diminuitivo de que nome?

Aluno 6 .: Diva.

Professora Calista .: Diva. Entdo, 0 nome dela era Diva. SO que a autora
brincou com essa palavra adivinha, essa palavra escrita junta significa o qué?
(a professora escreveu a palavra no quadro). Que vem do verbo

que € o que €? “Que cai em pé e corre deitado” O que é? O que € que “cai em
pé e corre deitado™?

Aluno 1 .: A cobra.

Professora Calista .: A cobra? Ela cai em pé e corre deitada?

Aluno 1 .: Sim.

Professora Calista .: Mas, ela num cai assim [simulando com o corpo a
queda da cobra]. Eu acho que a cobra caia de vez, mas ndo é a cobra o que
cai em pé e corre deitado?

Aluno 2 .: A chuva.

Professora Calista .: A chuva. Muito bem dona I, acertou! E a chuva. [...]

Segundo as orientagdes do LD, a professora Calista deveria estabelecer um
didlogo com os alunos de modo que eles percebessem a segmentacdo da palavra
“adivinha” e “a divinha”. No entanto, ela s6 foi capaz de associar o0 nome “Divinha” ao
nome “Diva’”. Embora tenha chamado a atengdo dos alunos para a palavra “adivinho”
(ou adivinha). Nesse momento, hd uma reflexdo empobrecida sobre o titulo, mas o
didlogo é atravessado por outros textos: adivinhacGes. Na ocasido, professora e 0s
alunos tentam rememorar algumas adivinhagcfes. No entanto, ndo houve a retomada ao
texto, o contexto caracterizou-se apenas pela socializacdo das adivinhas sem propositos.

A fragilidade na formacdo linguistica do(a) professor(a) tem provocado uma
vivéncia de praticas de ensino da leitura, muitas vezes, aligeiradas e desprovidas de
sentidos. Nessa direcdo, refletimos com a professora que todo professor ou professora
de lingua na sua pratica demonstra ao observador qual é a concepc¢do de lingua e de
linguagem que esta adotando.

E que o(a) professor(a) esta tdo imerso em sua pratica, constituida de saberes
praticos sobre como ensinar os alunos a ler, que ndo a percebe. Saberes esses que a
professora Calista estd tendo a oportunidade de refletir e de dialogar com outros
interlocutores a partir de um texto base, no caso especifico, o de Geraldi (2003).

Naquele momento de estudo, ela vivenciou a interacdo do sujeito com o texto.
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Sobre a importancia da préatica de registro das hipéteses e/ou reflexdes sobre 0s
géneros abordados em contexto das préticas de leitura, retomamos o didlogo com a
professora:

O que eles disseram [os alunos] independente do livro registre na lousa.
Depois eles podem fazer o registro daquilo que trouxeram. [...] Deixar que
eles digam o que quiserem. 1sso vocé tendo uma noite toda, para trabalhar o
texto, porque [...] a gente se sente mais a vontade de ‘esticar’ a leitura,
porque quando eu planejo [...] na Educacdo de Jovens e Adultos o tempo
curricular é mais limitado. (Professora da Universidade Mélia)

Demonstrando autonomia, a professora ndo seguiu “a risca” as orientagdes do
LD, nem elaborou outras problematizacdes previamente. Mas, a partir das orientacdes
desse material didatico'® direcionou o seu discurso para as reflexdes sobre os sentidos

polissémicos das palavras, tendo 0 manual como base e afirmou:

[...] No manual do professor diz que antes de fazer a leitura fazer esse
trabalho do dicionario, no caso mostrar algumas palavras e pedir que eles
coloquem qual o significado dessas palavras. Entdo tem ‘mangar’, tem
‘beber’. Tem ‘tomar’. Tem outras palavras para que eles possam ver que uma
palavra pode ter varios significados. Ele [LD] ndo diz apresente o dicionario.
Ele s6 fala para mostrar isso, para que depois possa trabalhar o texto para que
durante o texto eles possam perceber essa questdo da ‘adivinha’ e ‘a
Divinha’. (Professora Calista, sessdo reflexiva 1)

No dialogo colaborativo, ficou explicito que, embora a professora ndo tivesse
seguido todas as orientacGes do manual do LD, ela se defendeu ao dizer que “S6 que
assim ele ndo diz para a gente apresentar o dicionario”. Em muitos contextos, de fato, a
professora ndo seguiu as orientacbes do LD, nem planejou outras possibilidades de
abordagem de texto, mas realizou com os alunos a leitura, e, posteriormente, realizou
perguntas objetivas como observamos. Diante do contexto, ressignificou o seu discurso,
ao afirmar que a pratica de leitura deve garantir “Um raciocinio maior, uma busca maior
de coisas que acontecem em nosso dia a dia” (Professora Calista, sessdo reflexiva).

A professora Calista refletiu ainda sobre seu dialogo com as orientacdes do LD:

“Tem a dica, tem a pista mas ai eu faco a minha estratégia. Eu ndo gostei desse formato.

193 As orientagdes do LD consistiam em: professor: peca aos alunos que se reinam em equipes e facam,
cada um em seu caderno, uma coluna com ndmero de 1 a 23. A seguir, para que leiam o texto e escrevam
ao lado dos nimeros as palavras que ddo sentido ao trecho. Nas colunas foram colocadas a solugdo da
autora e, em parénteses, outras possiveis. Nao deixe de fazer as atividades do texto, descritas no Manual,
antes de iniciar o trabalho com a classe. (p. 10)
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Eu posso fazer diferente, mas a ideia que esta ai gostei”. Na ocasido, a professora da
Universidade M¢élia argumentou “Agora precisa tirar deles [alunos] algo para agucar a
vontade de ler. Vocé de repente disse: bom, vocés ja sabem desse, e aqui tentem
completar com alguma coisa [...]”. Ou seja, ¢ preciso que a pratica de leitura seja
promotora de outros didlogos e que leve o aluno a avangar do ja sabido.

Considerando que a professora Calista ndo utiliza o LD adotado, no grupo
colaborativo langou-se o desafio:

O meu desafio ¢ uma proposta para vocé pensar. Nessa pesquisa
colaborativa, n6és somos um grupo de colaboragdo, entdo, [...] vamos pensar
em um texto do LD, sem olhar as atividades [...]. Como vocé e nés pensamos
numa aula de leitura que extrapole o livro didatico. [...] Ele traz uma
preocupacdo com o vocabulario, vamos colocar nossas forcas do gosto pela
leitura, no despertar pela leitura. (Professora da Universidade Mélia)

No contexto da sesséo de reflexdo 1, reforcamos a necessidade de a professora
fazer a analise das propostas de leitura do LD, bem como pesquisar outros géneros que

podem/devem ser lidos na escola, assim demonstramos no dialogo:

Professora da Universidade Mélia .: A propor¢do que vocé vai sentindo a
reacdo deles, vai aprofundando. VVocé pode também dar uma olhada no LD,
porque, de repente, encontra textos interessantes.

Professora Calista .: Assim, textos nessa forma ndo tém, geralmente, no LD.
Professora da Universidade Mélia .: Ndo tem poesia legal? Nao tem um
texto informativo?

Professora Calista .: N&o sei.

Professora da Universidade Mélia .: Nao tem uma crdnica? Serd que ndo
colocaram uma cronica? Seré que ndo tem um Carlos Drummond? As vezes,
eles estdo jogados nos livros de EJA.

Professora Calista .: N&o precisa ser s narrativa, ndo é?

Professora da Universidade Mélia .: N&o, ndo. Pode ser um texto
informativo, uma descrigdo, porque nenhum texto é puro. Qual € a
predominancia? A predominancia é a narragdo porque a gente classifica o
texto pela predominancia [...]. Até uma carta pessoal ela ndo tem um s6 tipo
textual. Mas, se a gente for pensar a receita de bolo, ela é descritiva e
injuntiva por causa do imperativo do modo fazer. O que predomina? E a
injun¢do? Entdo ela é caracterizada como um texto injuntivo imperativo.

O diélogo colaborativo mostrou que a partir da analise da pratica docente
podemos pensar em possibilidades de melhora-la. Nesse contexto, a professora, ao usar
a estratégia reflexiva, “transpde em palavras a experiéncia subjetiva do ensino
(conhecimento espontaneo) tornando-se consciente dos mecanismos de sua acao pré-
requisito para transforma-la” (IBIAPINA, 2008, p. 80).
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Os alunos demonstraram interesse pela socializacdo de adivinhas, mas a
professora sugeriu outro encaminhamento didatico, ao dizer: “T4, vamos la, depois a
gente pode fazer mais adivinhagdes no final”. Nesse sentido, ha o retorno ao texto,

observem:

FRAGMENTO 6

Professora Calista .: Eu quero saber se tem outras palavras no texto que
vocés observaram essa semelhanca. Por exemplo, tem um significado mas foi
usado para outro significado. Principalmente, quando ele esta falando o nome
dele. O apelido dele é um nome de? Entdo tanto serviu para 0 nome do inseto
quanto o apelido do rapaz. [...]

Aluno 6 .: Um significado?

Professora Calista .: O que € significado? E o que a palavra representa. Por
exemplo: o que é chdo? Chéo é o lugar onde a gente pisa, a gente anda.
Alunos .: (siléncio).

Professora Calista .: Manga, o que é manga?

Aluno 2 .: Chéo é terra.

Professora Calista .: E tem chéo de terra, tem ch&o de cimento, tem ch&o de
barro, tem chdo de grama, mas chéo é chdo. E manga o qué?

Aluno 7 .: Fruta.

Professora Calista .: Manga é uma fruta. Muito bem! Mas manga é s6 fruta?
Aluno 10 .: Manga pode ser quando alguém esta mangando de uma pessoa.
Professora Calista .. Manga de mangar. VVocé esta falando rindo de outra
pessoa.

Aluno 10 .: Isso.

Professora Calista.: A gente ja descobriu dois significados para a palavra
manga: manga fruta e manga de mangar, de rir dos outros. SG tem essas
duas?

ALs .:S6

No fragmento, inferimos que had de certa forma o estabelecimento de relagdes
entre o texto, a experiéncia e 0s conhecimentos dos alunos. Mas, é necessario enfocar
nos momentos de compreensdo um trabalho que convergisse com a analise
compreensiva do texto (COLOMER; CAMPS, 2002).

E preciso que as praticas de leitura oferecam instrumentos para que o aluno
possa atribuir o sentido ao texto e se familiarizar com as especificidades e funcdes de
cada género trabalhado. Pois, ndo trouxe a reflexdo sobre o texto porque os alunos ndo
lembram quais palavras do texto sdo polissémicas, e a professora ndo tentou recupera-
las para construir novos saberes. Outro aspecto relevante consistiu na tentativa da

professora em conhecer o repertdrio de contos lidos pelos alunos:
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FRAGMENTO 7

Professora Calista .: Nesse texto, a gente viu algumas palavras que ele
conseguiu se livrar da forca. No comeco do texto, ele fez uma brincadeira
com Sua Alteza a Divinha, porque ela faz adivinhacfes. Ela ja tinha esse
costume de querer fazer adivinhagdes. Entéo, essa € a leitura de hoje. Alguém
conhece alguma leitura parecida com essa? Ja tinha ouvido essa leitura?
Aluno 5 .: Nunca.

Professora Calista .: Nunca. Nunca tiveram acesso a esse tipo de leitura
como essa narrativa? Nunca ninguém pegou um livro para ler historinhas?
Histérias de conto de fadas. VVocés ja leram Cinderela? Branca de Neve?
Aluno 8 .: O Principe no cavalo branco chegando... (risos).

Professora Calista .: Eita! Essa dai a menina esta até hoje esperando esse
principe no cavalo branco.

Rememorar a biblioteca (GOULEMOT, 2009) de contos lidos é um aspecto
ressignificado. Os alunos afirmaram que nunca tiveram contato com contos de fadas,
provavelmente, esses géneros ndo fizeram parte do universo infantil deles e continuam
sendo negados pela escola. A professora Calista também ndo tinha a pratica de propor a
leitura do referido género, considerando que a maioria dos alunos estudava com ela
havia quase 2 anos. Essa realidade é preocupante, pois na medida em que a instituicao
escolar ndo exerceu o seu papel de formadora do leitor literario, isso denota que
continuaremos a limitar as préaticas e o0 acesso da leitura na escola.

Ao tentar nos aproximar da compreensdo da professora sobre os diferentes

modos de ler, observem o didlogo colaborativo:

Professora da Universidade Adriana .: Com relacdo as possibilidades de
encaminhamentos da leitura, vocé falou: ‘Em dupla, leitura em grupo, leitura
individual, leitura em voz alta, a leitura silenciosa e a leitura pelo professor’.
Quais seriam as condi¢Bes que nds poderiamos garantir para vivenciar esses
momentos? [...] Como vocé pode encaminhar essa préatica?

Professora Calista .: Quando eu faco a leitura silenciosa eu passo de um em
um para perguntar o que foi que ele leu. Ele vai falando. Depois, eu passo
para leitura em voz alta. Entdo, € diferente, porque quando eu fago a leitura
em voz alta, eu faco aquela interpretacdo no grupo. Mas, nem todo mundo
fala.

Para a professora, em se tratando dos modos de ler (leitura silenciosa ou
oralizacdo do texto) a diferenca estaria, sobretudo, em sua forma de “verificar” se 0s
alunos compreendem ou ndo o texto, como afirmou: “Quando eu fago a leitura
silenciosa cada um vai [...] dizer o que foi que entendeu. Entdo, é assim que eu procedo.

Acho que deve ser assim. Ndo sei se estou errada”. Desta forma, fica explicito que para
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ela ainda ndo estd claro que precisdvamos possibilitar condi¢cdes para que a leitura
possibilitasse o dialogo autor-texto-leitor-mundo.

Diferindo-se da concepcdo da professora Calista, em se tratando da leitura em
voz alta, Silva (1998, p. 98) afirma que “A leitura em voz alta, seja ela feita pelo
professor ou pelo estudante, deve ser preparada (ensaiada) previamente, na medida em
que seus mecanismos sdo diferentes da leitura silenciosa”. Enquanto que para Silva
(1988, p. 98-99), ainda na pratica da leitura silenciosa ¢ fundamental que “Os
professores planejem praticas de leitura silenciosa em sala de aula, como parte da
sequéncia curricular. [...] Fazer desse procedimento uma pratica constante |[...]".

Em se tratando de pensar os efeitos de sentido atribuidos ao texto, na sessdao de

reflex@o sobre a aula, o didlogo colaborativo, continua:

Professora da Universidade Mélia .: Se o titulo da historia fosse: “Sua
Alteza a Ritinha ”, ao invés de “Sua Alteza, a Divinha”, mudaria alguma
coisa para o leitor? Se eu digo que Sua Alteza marca a realeza, marca
principe, rei. E princesa a Ritinha continuara sendo da realeza, a mudanca é
de nome no diminutivo. Mas, o que isso faz o aluno pensar?

Professora Calista.: Seria outra princesa.

Professora da Universidade Mélia.: Seria outra princesa. Serd que Ritinha
teria as mesmas caracteristicas e as mesmas vontades? Vocé pode explorar
até na historia. [...] Se fosse Sua Alteza a Maria, caberia? [...] O livro didatico
perde uma grande chance de explorar isso, entendeu? E até porque, muitas
vezes, eles [os elaboradores] ndo sdo linguistas. Entdo, ndo conseguem ir
além do texto.

Professora Calista .: Mudar os nomes eu fiz. Mas é uma possibilidade de
melhorar.

A professora, ao reconhecer que ha outras possibilidades de abordagem do texto,
precisa entender também que toda leitura modifica o seu objeto. E o sentido do texto é
construido e reconstruido no dialogo, como temos defendido. Como afirma Geraldi
(1999, p. 167), “o leitor trabalha para reconstruir este dito baseando também no que se
disse e em suas proprias contrapalavras”.

No contexto da sessdo reflexiva 1, dialogamos com a professora sobre a
necessidade de refletir sobre os seus encaminhamentos didaticos de ensino da leitura de
modo gue, sua mediacdo possibilite que os alunos possam avangar em sua compreensao,

vejamos:

Professora Calista .: [...] N&o, eu ndo fiz a leitura com inferéncias. Eu fiz a
leitura.
Professora da Universidade Mélia .: A leitura. Como aconteceu?
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Professora Calista .: [...] Eu ndo fiz parando, perguntando: o que sera que
vai acontecer agora?

Professora da universidade Mélia .: Vamos tentar chegar a um texto e fazer
criar. Se vocé pegar um conto de assombracgdo, desses que vocé gosta, sabe
guem € o autor, porque ele escreveu [...], vocé vai sentir. Vai ter aquele que
vai dizer; Ah, professora! Estou ficando com medo. Como é que eu fago?
Professora Calista .: E uma possibilidade. Nunca fiz assim.

No dialogo, a professora ao significar sua pratica reconhece que ndo explorou as
estratégias de leitura inferéncia e antecipacdo. De fato, o contextus da leitura poderia ter
sido direcionado de forma que os alunos se envolvessem com o texto, mas para isso a
pratica de leitura deveria ser planejada e o tempo para a leitura deveria estender-se de
modo que o texto pudesse ser “explorado”. Pois, “Eu acho que ai eles ndo sentem que o
texto é longo [a professora evidenciou, muitas vezes, que os alunos ndo gostam de
textos longos] porque vocé vai colocar toda sua alma nesse texto” (Professora da
Universidade Mélia).

Na sessdo reflexiva 2, dialogamos com a professora Calista sobre a importancia

do planejamento de sequéncias didaticas de leitura:

Professora da Universidade Mélia: Se vocé pensasse num texto, como esse,
e propusesse uma sequéncia didatica, por exemplo: uma noite inteira de
leitura sem intercalar com outra disciplina, e se ndo desse continuasse daqui a
dois dias. E vocé deixasse algo sempre no ar para eles pensarem. Por
exemplo: a partir da exploragéo do titulo “Sua Alteza, a Divinha”, como eles
interpretariam antes da historia esse titulo, entendeu?

Professora Calista: Entdo, a principio o que eu percebi é que eles realmente
ndo tinham entendido. Bem, mas se eu ndo me engano uma aluna tinha
entendido. “A divinha” de “adivinhar” e, ai, foi na hora que eu comecei a ler
para eles tentarem entender a palavra adivinhar e a palavra, a pessoa, a
Divinha. Uma Diva, que é uma pessoa chamada Diva que tinha o apelido de
Divinha. Entdo assim, [...] eu perguntei: o que é uma Alteza? Elas disseram
gue era uma rainha. Eu comecei a ler logo para que elas pudessem entender o
titulo com a histéria que estava se passando.

Tentamos levar a professora a refletir sobre o tempo dedicado a aula de leitura,
com o propésito de que entendesse que esse momento poderia estender-se a noite
inteira. Como também em funcdo das aprendizagens dos alunos os didlogos sobre o
texto poderiam ser retomados em outros dias. Como nos alerta Jouve (2002, p. 61) “a
leitura, de fato, longe de ser uma recepc¢do passiva, apresenta-se como uma interacao
produtiva entre o texto e o leitor”.

Em uma prética de leitura ter clareza de qual o lugar do professor e do aluno,

possivelmente, pode tornar essa pratica em um contexto de aprendizagem no qual “a
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sensibilidade do professor voltada as necessidades de grupos especificos de alunos, que
define uma ou mais possibilidade de trabalho em sala de aula (SILVA, 1998, p. 94)”.

Ao longo do contexto da reflexdo sobre a prética, a professora foi mostrando que
reconhece as concepgdes de linguagens sobre a qual a sua pratica se apoia: linguagem
como instrumento de comunicacdo e 0s momentos que ousou estabelecer dialogo
tentando assumir uma concepc¢éo interacional da linguagem. Demonstrou ainda que a
sua pratica apbia-se mais nos saberes da experiéncia do que nos estudos tedricos
realizados.

Mesmo demonstrando que néo tinha realizado o planejamento da aula, revelou
seus saberes sobre como encaminhar a leitura de um conto. E, ao longo de todo o
processo, esperou a avalicdo do seu fazer pedagogico, ao nos questionar: “Esta certo ou
errado?”, embora 0 grupo colaborativo tenha esclarecido que ndo trabalha, com a
perspectiva do “certo ou errado”, mas a partir da reflexdo sobre o fazer pedagogico. E
assim, fomos tentando tornar a professora mais sensivel e atenta a complexidade do seu
fazer pedagogico. Registramos possibilidades de ressignificacdo da professora com o

trabalho com textos, embora ainda com problemas conceituais e didaticos.

5.3 Saberes gerados no movimentum da pesquisaformacéao: as vozes dos professores

universitarios

Para o reconhecimento do saber docente, especificamente, dos gerados pelas
professoras universitarias num contexto em que rompe a linha divisoria entre
universidade e escola, colocamo-nos em uma posicao de escuta atenta das vozes e sinais
expressos, na escola, em geral, e na vida da sala de aula em particular e de
interlocutoras para as professoras que, por diferentes motivos, reconheciam a
necessidade de saber mais sobre as praticas de leitura na EJA.

A multiplicidade de sentidos atribuidos a “competéncia de ator em situacéo”
(DESGAGNE, 2007) manifesta, a compreensdo que o docente constroi situacdes
préaticas no interior das quais se desenvolve (DESGAGNE, 2007). Durante as aulas
observadas, as sessdes reflexivas e as sessfes de estudos, foram confirmando a
existéncia de diferentes saberes advindos de saberes da formacdo profissional, das

disciplinas, do curriculo e da experiéncia docente (TARDIF, 2003).
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Considerando que “O ensino da leitura — passa por discussdes a propdsito da
selecdo de géneros, textos e acesso ao livro” (GERALDI, 2010b, p. 58), compreender a
pratica docente impde um olhar para os saberes da experiéncia, construidos num
contexto de ensino, no qual muitos aspectos interpelam essa préatica: a compreensdo dos
pressupostos epistemoldgicos da leitura, o tratamento didatico dos géneros textuais na
escola, os sentidos e o lugar da leitura e o dominio da leitura pelos alunos. Além das
condicdes objetivas de trabalho, da cultura institucional e dos processos de formagao
inicial e continuada vividos ao longo da profissao.

Os esforcos para trabalhar préticas de leitura na sala de aula, fez-nos entender
que, se para as professoras bastava selecionar um texto que circulava nas praticas
socioculturais ou textos mais facies e “curtos” — 0s literarios, como elas afirmaram, para
os alunos, os sentidos da préatica de leitura repousam sobre o didlogo permitido pelo
texto. Como foi possivel observar nas praticas de leitura dos géneros: cartuns, anincios
classificados, causos, masicas, poesias.

A cada momento vivido na pesquisa fomos entendendo que 0s processos de
significar e ressignificar o saber docente envolve a (des)construcédo e (des)naturalizacdo
de valores, crencas e propdsitos associados aquilo que esté a ser, ou ndo, ressignificado.
Em muitos momentos, as professoras demonstraram compreender a necessidade de
mudanga, ou de “melhoria” dos contextos de leitura (im)postos, porém desconheciam
outras possibilidades de mediacdo dessas praticas.

A titulo de ilustracdo, no momento em que dialogavamos sobre a predominancia,
quase exclusiva da leitura de textos literarios, a professora questionou: “[...] Se ndo for
[texto] literario, tipo: poesia, travalingua, parlenda, conto, fabulas, que sdo os textos que
tém uma linguagem mais facil, qual texto devo trabalhar?” Mediante o questionamento,
a levamos a refletir sobre: quem sdo seus alunos? Que géneros eles gostam de ler?

Observem a continuidade do didlogo:

Professora Décia.: Foi uma coisa que eu ainda ndo trouxe [géneros que eles
gostariam de ler]. Eu trouxe receita. Mas, pelo que vocé ja tinha me dito em
outros momentos.

Professora da Universidade Mélia.: [...] Vamos refletir: naquele grupo
focal que fizemos, eles [alunos] disseram o que gostavam de ler. Disseram
que tinham contato com a leitura. Vocé pode fazer uma rodada na sua sala,
vocé vai negociando [quais géneros seriam lidos]. Se eu hoje trabalho o que a
ALUNO 2 quer, na outra semana o que a ALUNO 2 quer, na outra semana o
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que ALUNO 3 quer. [...] Mas, eu vou mostrando que existem outros géneros
[...]. (FRAGMENTO DA SESSAO REFLEXIVA 3)

Mediante os dialogos, considerando a funcdo docente, fomos entendendo que a
resisténcia a mudanga na pratica docente perpassa sobre “o como fazer diferente”. No
movimentum de partir da prética, questiona-la, teorizar sobre ela e retornar a pratica
aprendemos que existem outras formas de indagar, de interpretar, compreender e
organizar 0s modos cotidianos de ensinar a leitura na EJA.

No entanto, o respeito e o “aproveitamento” do conhecimento e das ideias que as
professoras possuiam foram considerados de modo a ndo aliena-las ndo dando receitas
prontas de praticas ja existentes. Convidamos as professoras para coconstruirmos um
objeto de conhecimento fazendo-as entrar em um processo de formagdo sobre o ensino
da leitura na EJA.

Durante os contextos de aulas observadas, as professoras e os alunos nos deram
“pistas”: as primeiras, da forma singular de mediar uma pratica de leitura; os segundos,
do que é possivel ler. No nosso caderno de bordo registramos reflexdes sobre um
contexto em que a professora solicita a leitura silenciosa do poema Minha Terra, de

Manoel Bandeira, posteriormente, Ié em voz alta e faz a mediacdo da aula:

O exercicio de compreensdo do texto retoma as questfes que ja haviam sido
tratadas apds a leitura. Nesse caso, a compreensdo do texto, ndo passou de
busca as respostas dialogadas oralmente, limitando-se & identificacdo de
aspectos contidos no texto, como: identificagéo do titulo, do nome da cidade.
A prética limitou-se & resolucdo de questdes subjetivas j& exploradas
previamente. N8o se possibilitou o didlogo a partir de ‘novas’ questBes
inferenciais. (Registros da pesquisadora —aula 12)

O referido registro do caderno de bordo, além das etapas da pesquisa, mostrou-
nos que, enquanto acontecimentos, todas as aulas revelaram a multiplicidade de saberes
da experiéncia sobre o ensino da leitura, que podem ser problematizados no contexto de
formacdo. E, o processo de pesquisaformacdo teve por referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento e a valoriza¢do do saber docente (CANDAU, 2013). Saberes
esses que moldam as préaticas de ensino da leitura e que, as vezes, sdo universalizados
pelos professores e dificeis de serem ressignificados.

A aprendizagem na/da docéncia perpassa constantemente pelos movimentos de

significar e ressignificar os saberes na/da pratica profissional. Nesse sentido, tentamos
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garantir que o ponto de vista do professor, no contexto de sua pratica, se manifestasse
em todo o processo de pesquisa. Ao exercermos a dupla funcdo de pesquisadoras e
formadoras, aprendemos que 0s propésitos e 0s papéis dessas funcbes se encontram ou
se desencontram. Enquanto pesquisadoras buscamos entender o fenémeno, e enquanto
formadoras contribuir para com o movimento de significagdo e ressignificacdo das
praticas.

As sessOes de estudos revelaram a complexidade de se efetivar uma cultura de
ler na escola, em um contexto em que, por um lado, as professoras ndo tinham a cultura
de ler artigos cientificos. Deparavam-se com “novas” discussdes sobre a natureza
complexa de uma prética de leitura e sentiam dificuldades de estabelecer relagdes entre
as teorias e as praticas de ensino da leitura. Por outro, reconhecia que, de certa forma,
suas praticas ndo estavam tdo distantes dos referidos postulados e, a cada dialogo
sinalizavam que precisavam se aprofundar nos temas abordados. Apesar de, nas sessdes
de estudos as professoras terem assumido a responsabilidade de estudar os textos

selecionados, nos deparamos com momentos em que:

Hoje, na terceira sessdo de estudo, no qual dialogariamos com o texto de
Koch (2006), ao iniciarmos a referida sessdo as professoras se justificaram
dizendo que ndo tinham tempo para ler o texto, e que até pensaram em nos
pedir o adiamento da sessdo. Como estdvamos todas reunidas, na sala de
leitura da escola, questionamos se 0 grupo optaria por adiar a sessdo ou
poderiamos iniciar o didlogo que seria aprofundado na proxima sessao.
Mediante opcdo do grupo, comecamos o dialogo sobre os aspectos que
tinham Ihes chamado a atencdo no texto. E assim fomos dialogando com as
aulas observadas. Nesse momento, fomos percebendo que as professoras nem
sempre colocavam como prioridade os seus momentos de estudos, pois
sempre afirmavam: ‘N&o tive condi¢Bes de reler o texto’, ‘Né&o pude estudar
mesmo o texto’, ‘Li o texto menor’. Confessamos que em alguns momentos,
0 ndo estudo do texto, deixava-nos desestimuladas. (Registros da
pesquisadora)

Aprender a lidar com a flexibilidade dos momentos da pesquisa era, alias,
esperado, uma vez que um aspecto determinante na dindmica do processo formativo
consistiu na vivéncia de um processo como acontecimento, portanto, permeado pelas
interagdes cotidianas que a cada encontro colocava “novas” questdes sobre a relacdo
teoria-pratica. Assim sendo, transformar as dificuldades durante a pesquisa em
problemas passiveis de serem resolvidos e investigados, além de nos distanciarmos da
pratica docente para estuda-la, refletir sobre ela, sistematizar e escrever consistiu hum

processo de ressignificacdo e aprendizagem para nos — pesquisadoras da universidade.
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Durante as sessOes reflexivas fomos entendendo que expor e refletir sobre o
fazer pedagdgico é uma pratica em construcdo, pois embora permeada por saberes
legitimados pela experiéncia profissional e pelo processo de formacdo inicial e
continuada, para o professor esse momento ¢ sempre uma pratica de “avaliacdo”. No
entanto, entendiamos também a necessidade do respeito ao saber docente e ao nivel de
reflexdo e compreensdo das professoras.

N&o estavamos ali para legitimar o “certo” ou “errado”, mas para construir
colaborativamente saberes. Entendendo que o saber da experiéncia, no sentido amplo,
perpassa a dimensdo do saber, saber fazer e saber ser (TARDIF, 2003) do professor
leitor e de leitura na EJA. Isso nos revelou a persisténcia da burocratizacdo do sistema e
das atividades de resisténcia a mudanca, condicdo para se manterem invisiveis.

Os saberes da pratica docente sdo gerados, sobretudo, a partir dos limites e
desafios das praticas cotidianas. Ao planejar a pratica pedagogica se considera, ou ndo,
o0 aluno enguanto sujeito da aprendizagem e do conhecimento. A pesquisa nos mostrou
a necessidade da reflexao sobre as préaticas existentes e as praticas possiveis mediante o
saber docente.

A nossa participacdo em todas as etapas da pesquisa fez-nos compreender
também que dialogar sobre o fazer pedagdgico é dificil, porque no dialogo também se
estabelecem relacdes de poder.

Mediante o exposto, fomos entendendo também que, apenas a insercdo na escola
ndo garante a prética reflexiva para a formacéo do professor (MIZUKAMI et al, 2003),
pois € preciso construir uma cultura de formacgéo na qual os professores possam, de fato,
ter condicbes para o estudo, a reflexdo e o planejamento de outras aulas de leitura.
Assim sendo, reafirmamos a necessidade da construcdo de um conceito de formacéo

docente:

Relacionado ao de aprendizagem permanente, que considere os saberes e as
competéncias docentes como resultado ndo sé da formagao profissional e do
exercicio da docéncia, mas também de aprendizagens relacionadas ao longo
da vida, dentro e fora da escola. (MIZUKAMI et alii, 2003, p. 31)

Nas escolas, as professoras, enquanto autoras do seu préprio processo de
formacdo, e as escolas enquanto cenarios, cada uma permitiu que nos colocassemos em

lugares diferentes. Os conflitos institucionais situaram-se como se viu. Em uma escola
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tivemos a permissdo para a construcdo de um grupo colaborativo e, na outra, a recusa
velada da administragéo e do corpo docente em aceitar a pesquisa.

E contraditorio passar pela experiéncia de recusa da escola em aceitar a
pesquisaformacdo como tentativa de melhorar as praticas no/de ensino na medida que a
pesquisa volta-se, sobretudo, para o ressignificar dos saberes docentes, principalmente,
no cenario alagoano em que nao se tem uma politica de formacéo para o professorado
de EJA.

Isso nos mostrou que as escolas estdo dispostas a construir culturas colaborativas
ou reforcar o isolamento profissional. Dessa forma, o que pode ser significado e
ressignificado, durante as aulas de leitura, depende das condicGes organizativas e
objetivas do trabalho necessario para que o professor possa construir saberes, alem de

uma politica pablica de formacgéo continuada.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Aprender a ensinar € um processo que continua ao
longo da carreira docente [...].

(ZEICHNER, 1993, p. 55)

A escolha dessa epigrafe dialoga com o movimentum vivido ao longo da
construcdo desta tese, que nos permitiu aprendizagens geradas pela pesquisa
colaborativa sem intencdo de concluir, mas demonstrar o deslocamento dos sujeitos
participes no processo de pesquisaformacdo. Esse deslocamento estender-se-a ao longo
das nossas carreiras profissionais e palmilhard novos horizontes e desafios aos docentes
envolvidos.

Este estudo objetivou compreender o movimentum de significar e ressignificar as
praticas de ensino da leitura no processo de pesquisaformacdo em contexto colaborativo
de formacgdo continuada envolvendo duas professoras da EJA. Em duas escolas
publicas: uma estadual e outra municipal, ambas situadas na cidade de Maceié-AL, que
fazem parte do Observatério Alagoano de Leitura em EJA (2011-2014). Nesse sentido,
problematizamos: quais as contribuicdes do dialogo tedrico-pratico sobre o ensino da
leitura na EJA no processo de significacdo e ressignificacdo dos saberes docentes, no
contexto de pesquisaformacdo colaborativa nos loci das escolas? Assim sendo, nesta
conclusdo, apresentaremos em forma de sinteses 0s saberes docentes que emergiram
desse movimentum.

Ao abordar os saberes dos professores sobre 0 ensino da leitura a partir do olhar
para sua pratica, no espaco/lugar da sala de aula, tornou-se uma tarefa complexa, por
dois aspectos: a) considerando a aula como acontecimento; e, b) a escola enquanto lugar
de ensino e de aprendizagem da docéncia. Esses aspectos influenciam as escolhas
metodoldgicas e o trabalho docente.

Podemos destacar ainda no processo de formacdo continuada alguns
determinantes do saber/ser professor de leitura na EJA: os saberes disciplinares,
experiéncias e curriculares; tempo de trabalho docente; disponibilidade para realizacdo
do planejamento; relacdes de poder estabelecidas no interior da escola; e as condicdes
da profissdo. Assim 0s meios, 0 tempo e 0 espaco de aquisi¢cdo do saber docente sdo

determinantes na construcdo do saber profissional.
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Com relacdo aos aspectos que contribuiram para a formacdo do professor leitor e
de leitura na EJA o percurso trilhado, nesta investigacao, evidenciou que esses saberes
sdo provenientes de sua imersdo no cotidiano escolar ap6s seu periodo de formagédo
inicial. As experiéncias de leitura com os alunos, o dialogo com seus pares, o0 lugar da
leitura na escola, a busca por leitura que apresentasse modelos de “boas” praticas, além
de cursos de formagdo continuada, constituem-se na génese dos saberes das professoras,
reafirmando a nossa concepcdo de que o professor da EJA se forma, sobretudo, no
trabalho, no cotidiano da escola.

O mundo do trabalho gera saberes docentes que se tornam perceptiveis por meio
do olhar sobre as praticas. Nesse sentido, na etapa do diagnostico percebemos que: nas
aulas de leitura circulavam uma variedade de géneros textuais; as professoras tentavam
mediar as praticas de leitura; foram propostas diferentes formas de ler (silenciosa, oral);
as professoras tentava mediar as estratégias de leitura (decodificacdo, antecipacdo e
inferéncia); as perguntas de compreensdo foram propostas oralmente. E também que
houve a predominancia do discurso assimétrico; o LD da EJA esteve ausente nas aulas
de leitura; os géneros trabalhados, normalmente, foram selecionados da internet e/ou em
livros didaticos do ensino fundamental, dito regular; foram encaminhadas outras
propostas de atividades para subsidiar a leitura (pesquisas no dicionario; ou em espagos
ndo escolares); as professoras ndo socializavam os objetivos da aula de leitura.

O movimentum da pesquisa colaborativa permitiu-nos perceber no processo
significativas mudancgas durante os contextos de leitura, entre elas: aulas mais
dialogadas; uma maior escuta dos alunos pela professora; praticas de retorno ao texto
para compreendé-lo e inferir sentidos. Aulas planejadas e com propositos definidos;
circulacdo de diferentes géneros textuais em diferentes suportes; entendimento da leitura
como dialogo autor-texto-leitor-mundo; mediacdo de estratégias de leitura; vivéncia de
diferentes modos de ler; e utilizacdo do LD esporadicamente.

A pesquisa apontou que a mudanca na pratica acontece de forma lenta, pois nem
sempre o0s discursos materializam-se em praticas. Por essa razdo, a investigacdo
legitimou o seu carater processual e formativo, a0 mesmo tempo em que possibilitou a
vivéncia de coconstrucdo de saberes, tanto para as professoras da Universidade quanto
para as professoras participes desta investigagdo. Contudo, na parceria entre

universidade-escolas observamos que as professoras foram se construindo enquanto
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produtoras de saberes tedrico-praticos, num contexto em que a pratica ndo é somente
um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de
producdo de saberes oriundos dessa mesma prética.

Mediante a dupla responsabilidade das professoras da Universidade, de
pesquisar, formar e formar-se também, foram-se desvelando a importancia e a
complexidade dos dialogos reflexivos sobre as praticas de ensino da leitura. Nesses
didlogos, as professoras participes puderam, a cada encontro: significar e/ou
ressignificar os seus fazeres pedagdgicos. Assim, a cada sessdo colaborativa (sessdo de
estudo e/ou sesséo reflexiva) — foram surgindo novas inquietacdes sobre como ensinar a
ler na EJA, de forma a contribuir no processo de construcdo de saberes docentes, para
aléem de uma préatica de leitura regulada pelo principio de avaliacdo. Também nos
permitiu construir saberes sobre o carater imprevisivel de um contexto colaborativo de
formacéo, entendido por n6s como acontecimentos Unicos.

Essa experiéncia de pesquisa, mostrou-nos que, de fato, o trabalho colaborativo
€ marcado pelo trabalho conjunto, pelo apoio matuo, pela definicdo coletiva de
objetivos comuns. Isso determina por estabelecer desafios a mudanca da/na cultura
escolar de ensino da leitura no que diz respeito a burocratizacéo do sistema e as atitudes
de resisténcia a mudanca da/na pratica, visiveis aos olhos das pesquisadoras.

As primeiras observacfes apontaram constatac@es provisorias no sentido de que
hd na EJA um distanciamento entre os saberes tedricos e praticos sobre o ensino da
leitura e uma grande uniformidade de modos de ler, que independiam do objeto de
leitura — género textual. Ao mesmo tempo revelou-nos que inicialmente essas praticas
apoiavam-se na concepcdo de linguagem como estrutura — na qual a leitura era
concebida como oralizacdo do texto escrito. Em funcdo dessa concepcao, ocorreram nas
aulas poucas préaticas de leitura significativas para os alunos. Contudo, observamos
timidamente a tentativa das professoras em entenderem a leitura e a compreensao
enquanto didlogo com o texto, producédo de sentidos, como trabalho social dos leitores.

E, no processo, ao retomar as observacbes das aulas possibilitou-se articular
reflexdes sobre o ensino/pesquisa; a teoria/pratica; como também o pensar com as
professoras sobre suas préaticas pedagdgicas na sala de aula, consideradas como sujeitos
competentes que detém saberes especificos sobre suas acGes pedagdgicas. Desse modo,

as escolas configuraram-se como lugar praticado de ensinoaprendizagem da docéncia.
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Especificamente, as reflexfes sobre a pratica permitiram-nos entender que além
do reconhecimento das dificuldades inerentes a organizacéo do trabalho pedagdgico e
do ensino da leitura, mister se faz fomentar nos loci das escolas a discusséo sobre outras
possibilidades de encaminhamentos didaticos legitimos, intrinsecos a uma determinada
pratica de leitura.

Mesmo néo sendo diretamente nossos sujeitos da investigacao, os alunos da EJA
demonstraram, nas praticas de leitura, que estabelecem rela¢Ges interativas com o autor-
texto-leitor-mundo. Estrategicamente, eles buscavam construir o sentido do texto
aproximando o dito na materialidade linguistica escrita a suas praticas de leitura
cotidianas, ao trazerem para o didlogo com o texto reflexdes sobre suas vivéncias nas
relagdes sociais, suas préaticas culturais de leitura, seus conhecimentos de mundo e seus
conhecimentos textuais. Tudo isso constroi e reconstroi suas identidades de leitores.

Ha que se pensar, também, na possibilidade de uma pratica de leitura que, além
da decodificacdo do texto, possibilite a discussdo sobre o texto lido, de modo que os
alunos da EJA possam construir um contexto de compreensdo e partilha dos sentidos
produzidos por sujeitos leitores e, por sua vez, uma nova leitura do texto.

Nas praticas de leitura, nos lugares ocupados pelos alunos e pelas professoras
identificamos pistas dos saberes docentes e sobre a forma singular de ensinar a ler na
EJA. Ao mesmo tempo isso revelou que cada pratica docente apresenta caracteristicas
Unicas e singulares. As singularidades, marca de identidade, construiram/constroem-se a
partir de suas historias de vida e formacao profissional.

No decorrer do movimentun da pesquisa identificamos que a forma de interacéo
professor-aluno, no diadlogo com/sobre/a partir do texto, ressignificaram-se. Ficaram
demonstrados os esforcos das professoras na tentativa de significar e ressiginificar o
tempo didatico ao permitirem que, de fato, a aula de leitura garantisse o didlogo com o
texto. Entretanto, demonstraram dificuldade em mediar os saberes prévios dos alunos a
partir do texto em funcdo da pratica de leitura como forma de interacdo e formacdo do
leitor.

Constatamos que o lugar do texto na sala de aula comecou a ser ressignificado,
ndo mais utilizado simplesmente como transformacdo do texto em modelo,
normalmente producdo de outro texto do mesmo género. Mas, sendo objeto de leitura

vozeada; objeto de uma imitacdo; objeto de producdo de sentidos. Assim, ao longo da
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pesquisa, intervimos na realidade investigada ao defender a concepgéo de que os alunos
e as professoras, em fungédo de seus objetivos de leitura, poderiam explorar diferentes
aspectos do texto que possibilitassem ndo s6 a leitura, mas também a compreensdo do
texto.

Por essa razdo, era preciso repensar a didatica de abordagem dos géneros a partir
do planejamento e replanejamento do tempo curricular em funcdo do trabalho com
diferentes textos, cada género requer um tratamento didatico especifico em funcgdo dos
seus usos sociais. Essa seria uma possibilidade para se propor a préatica de leitura
significativa em funcdo das aprendizagens dos alunos. Isso impde que, comprometidos
com o processo de pesquisaformacdo, devemos estar atentas aos saberes que estdo
emergindo das praticas das professoras, para que possamos a partir deles contribuir para
assegurar uma autoria no movimentum de significacdo e ressignificacdo dos saberes com
vista & aprendizagem da/na docéncia.

A pesquisa demonstrou que, culturalmente, a préatica docente acontece de forma
aligeirada em fungdo da organizacdo curricular, do tempo pedagdgico e da cultura
institucional, entre outros aspectos. Além de que as professoras tinham uma proposta
curricular a cumprir, e as escolas nao dispunham de uma prética de fomento a leitura.

Essa caminhada da pesquisa mostrou-nos, ainda, que saber ensinar a ler, a partir
da concepcéo interacionista da linguagem na EJA € ainda um desafio na escola. Do
ponto de vista da formacdo, ha a necessidade de dialogo com os professores sobre os
fundamentos tedrico-metodoldgicos de pratica de leitura, além da necessidade de
formacdo linguistica do professor no processo de formacéo continuada.

De um modo bastante peculiar, 0 movimentum desta pesquisa pds em jogo 0s
saberes docentes ao apontar a necessidade de se pensar uma politica de formacéo
continuada para os professores da EJA, centrada na acdo-reflexdo-acdo. Uma vez que,
como revelou esta investigacdo, as transformacdes e mudancas nas/das praticas
pedagdgicas so tém sentido se aconteceram também nos loci das escolas.

Dado o exposto, durante o estudo, sentimos que a interacdo, o dialogo, a troca de
experiéncia impulsionaram a construcdo de saberes e de conhecimentos diferentes para
todos os envolvidos. A cada nova etapa vivenciada, dialogamos sobre a dificil arte de
ver, ouvir, refletir junto, por meio do dialogo no interior da escola. Aprendemos com

estas experiéncias de pesquisa que é possivel pensar sobre novos modos de ler e de



256

ensinar a ler na escola, capazes de contribuirem no processo de formagdo do aluno
leitor. Entendemos que o professor € o principal sujeito promotor da leitura e,
consequentemente, para a formacao de leitores na instituicao escolar.

Este trabalho traz contribuicGes ndo sé para as professoras da Universidade, para
as professoras da educacdo basica e para os bolsistas de pedagogia participes desta
pesquisa, mas para toda a comunidade académica que desenvolve investigacdes na area
de educacdo e linguagem. E também no ambito da formacdo do professor, além de
apresentarmos em rascunhos, sem retoques, a necessidade de construcdo de grupos
colaborativos nos loci das escolas publicas alagoanas. Por tudo isso, esta investigacdo
permitiu-nos a aproximacdo universidade-escola, e por si s6 demonstrou sua
contribuigdo para a necessidade de se fazer diferente a formag&o do professor e de se
pensar outras possibilidade de ensino da leitura na EJA em Alagoas.

Podemos, assim, defender que trilhamos uma caminhada que nos permitiu
avancar em quatro direcfes. Na primeira, as professoras demonstraram e reconheceram
que saber ser professor de leitura na EJA é um processo construido e reconstruido ao
longo de sua histdria de vida e profissional marcado por singularidades resultantes do
lugar individual no social. Na segunda, tornou claro que as praticas de ensino da leitura,
independente do objeto de estudo (texto) seguiam as mesmas orientacdes
metodologicas, resultantes dos saberes da experiéncia gerados no processo de
aprendizagem da docéncia.

Na terceira, possibilitou a compreensdo de que, em um processo de
pesquisaformacdo as professoras significam e ressignificam seus discursos e praticas a
medida que sdo convidadas a viverem o processo de acdo-reflexdo-acdo a partir da
problematizacdo de outros profissionais e dos didlogos tedricos. No quarta, nossa
experiéncia nesta pesquisaformacdo, permitiu-nos perceber quais saberes sdo gerados
por nos, professoras da Universidade, sobre como o professor aprende, como mediar o
processo, como superar 0s obstaculos advindos da imprevisibilidade e cultura escolar, e
como ser agente e sujeito do processo de investigacao.

Se considerarmos a natureza do inacabamento de um processo de
pesquisaformacdo, a0 mesmo tempo em que se caracterizou como desafio, esta
investigacdo apontou gue, para se entender o ensino da leitura na EJA outros objetos

podem/devem ser investigados, tais como: 0 modo como a professora constrdi seus
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saberes docentes; a organizacdo do tempo pedagogico em funcdo das aprendizagens; o
lugar das praticas de leitura no curriculo da EJA; a recepcdo do texto pelos alunos; 0s
impactos e os limites do isolamento profissional docente, da cultura docente e da cultura
organizacional nas préaticas de ensino da leitura na EJA.

Esperamos que este estudo contribua para o (re)pensar das praticas de ensino da
leitura que s&o mediadas por uma concepcao de linguagem que, por sua vez, define os
lugares das professoras e do texto; o tratamento didatico e o lugar do aluno na prética de
ensino da leitura.

Por fim, é importante destacar que o banco de dados do Observat6rio Alagoano
de Leitura em EJA, além de possibilitar a producdo desta tese, gerou quatros pesquisas
de PIBIC, fomentadoras de Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), no curso de
Pedagogia; artigos cientificos publicados em periodicos, em livros e anais de eventos
nos ambitos nacional e internacional. Outras pesquisas de mestrado e doutorado estdo
em andamento. Contudo, reconhecemos também as contribuicbes do Observatério em

outros dialogos que estdo por vir, a partir da anélise dos dados ainda nao explorados.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS DA

EJA104

1. Questdes iniciais — Caracterizagdo da professora:

Inicialmente, gostariamos que vocé falasse:

AN NI NN

sua ldade (opcional)

um pouco sobre a sua formacéo profissional,
ano que vocé concluiu o ensino superior;
seu tempo de atuacdo na docéncia e na EJA;

Durante a sua graduagéo, vocé cursou alguma disciplina que abordasse o
tema leitura?

Vocé ja participou de cursos de formacao de professores que dialogassem
sobre 0 ensino da leitura? Esses cursos atendiam as suas expectativas?

2. CONTATO COM A LEITURA

Como se da a sua relagdo com a leitura no contexto extraescolar?
Vocé se considera uma leitora?

Quiais géneros voceé gosta de ler?

Quem vocé acha que mais influencia o gosto pela leitura?

Como vocé definiria um professor leitor?

3. PLANEJAMENTO DA PRATICA DE ENSINO DA LEITURA

Como vocé planeja as aulas de leitura?
Quais estratégias metodoldgicas vocé utiliza para ensinar o aluno a ler?
Voce Ié para seus alunos? Como acontece essa leitura?

Quais materiais vocé seleciona para serem lidos pelos alunos? Quais
critérios voceé utiliza para seleciona-los?

Quais atividades de leitura vocé propde para 0s seus alunos?

4. PERCEPCAO DA APRENDIZAGEM DA LEITURA PELO ALUNO.

Como se da a aprendizagem da leitura pelos alunos?

Como vocé definiria um aluno leitor?

Como os seus alunos leem?

Na sua rotina semanal, qual o espaco destinado as préaticas de leitura?
Como elas acontecem?

Além da sala de aula, vocé encaminha préaticas de leitura em outros
espacos da escola? Quais? Como isso acontece?
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e Para vocé quais sdo as maiores dificuldades dos seus alunos com relacéo
a aprendizagem da leitura?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENADORA
PEDAGOGICA

1. QUESTOES INICIAIS — CARACTERIZACAO DA COORDENADORA

v Inicialmente, gostariamos que vocé se apresentasse, falando o seu nome,

formacdo profissional.
v Seu tempo de atuacdo na EJA e na funcdo de coordenadora da EJA.

2. OFERTA DA EJA NA ESCOLA

e Quantas turmas de EJA sdo ofertadas no periodo noturno, neste ano de 2012?

e Quantos alunos séo atendidos este ano (2012)?

e A Educacdo de Jovens e Adultos € muito procurada na regido? Por qué? A oferta
atende a demanda?

e Nos ultimos cinco anos, a senhora teria uma meédia dos numeros de alunos

matriculados/egressos, evadidos e aprovados na EJA?

3. DEMANDA E ESPECIFICIDADES DOS PROFESSORES DA EJA

e Quantos professores atuam na EJA, neste ano? Todos pertencem ao quadro
efetivo da SEMED?

e Esses professores atuam ha quanto tempo na escola? Eles moram proximos a
escola?

e Os professores tinham experiéncia na EJA ao serem lotados na escola?

e Qual a carga horaria dos professores? Trabalham apenas na escola?

4. FORMACAO DO PROFESSOR DA EJA

e Qual a formacao profissional dos professores? (Qual a graduacéo?)
e Os professores participam de algum tipo de formacédo continuada?
e Que tipo de formacédo continuada?

e A escola desenvolve alguma proposta de formagéo continuada?
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A BIBLIOTECARIA

1. QUESTOES INICIAIS — CARACTERIZACAO DA BIBLIOTECARIA

v" Inicialmente, gostariamos que vocé se apresentasse dizendo o0 seu nome,
a sua formacdo profissional e o seu tempo de atuacdo na funcdo de

bibliotecéria. E, se ja atuou na EJA.

2. CARACTERIZACAO DO ACERVO DA ESCOLA

e A escola recebe obras destinadas a EJA? Com qual frequéncia? E, de
qual/quais 6rgéos?

e As obras destinadas a EJA sdo catalogadas e separadas das destinadas aos
outros publicos do ensino fundamental?

e A biblioteca permanece aberta no horario noturno?

e Como vocé avalia o acervo da EJA com relacéo ao acervo para 0s outros

publicos?

3. USO DO ACERVO DE LIVROS

e Os alunos da EJA pegam livros emprestados? Com qual propésito?

e Osalunos da EJA frequentam a biblioteca? Com qual propdsito?
e A biblioteca possui o sistema de empréstimo de livros? Como funciona?

e Quais géneros textuais sao mais lidos pelos alunos de EJA na biblioteca?

4. USO DO ACERVO PELO PROFESSOR

e Os professores encaminham atividades de leitura na biblioteca?

e Os professores consultam a biblioteca? Pegam livros emprestados?

5. PAPEL DA ESCOLA

e Algum aluno vem a biblioteca frequentemente? Poderia nos indicar alguns?

e Ha incentivo da escola para a construcdo/formacéo de alunos leitores na EJA?
e O espaco da biblioteca favorece a prética de visitas, consultas e eventos de

leitura? De que forma?



277

APENDICE D — ROTEIRO DE GRUPO FOCAL |
ALUNOS DE EJA

Considerando o carater dialégico de um grupo focal, discorremos com indagacdes a
partir das relatos/narrativas que emergiram.

QUESTAO INICIAL — Apresentacéo e ambientacio do grupo.

e Vamos iniciar o grupo focal com a apresentacdo de cada um de vocés. Fiqguem a
vontade para relatarem suas historias.

PERCEPCAO SOBRE O PERCURSO DE ESCOLARIZACAO

e Quando vocés comecaram a estudar? Houve interrupcdes em seus estudos?
Quais motivos?

e Vocés se lembram como era a escola quando vocés estudaram?
e Por que retornaram a escola?

PERCEPCOES SOBRE AS PRATICAS DE LEITURA ESCOLAR E NAO
ESCOLAR

e Quais praticas de leitura vocés realizam em suas casas, no trabalho e/ou em
outros lugares?

e Na escola, quais praticas de leitura vocés realizavam na época em que
estudaram?



278

APENDICE E — ROTEIRO DE GRUPO FOCAL I
ALUNOS DE EJA

Considerando o carater dialégico de um grupo focal, discorremos com indagacdes a
partir das relatos/narrativas que emergiram.

PERCEPCOES SOBRE A APRENDIZAGEM DA LEITURA NA ESCOLA

e O que vocés esperam aprender a ler na escola?

e Em quais aspectos a aprendizagem da leitura pode contribuir para a melhoria de
suas praticas sociais?

e Vocés estdo alcangando o objetivo de aprender a ler na escola?





