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A Leitura — Mulher lendo. Picasso, 1932

os leitores sdo viajantes;

circulam nas terras alheias,

noémades cacando por conta propria
através dos campos que ndo escreveram

Michel de Certeau



Resumo

Este estudo focaliza processos relacionados ao movimento atual de universitarizacdo da
docéncia, procurando descrever e caracterizar modos pelos quais professoras das quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental receberam, leram e se apropriaram de textos
académico-educacionais. A investigacdo foi realizada sob uma abordagem etnografica e
teve como referencial empirico o PEC-Formagao Universitaria, um programa de formacao
docente continuada em nivel superior, implementado pela Secretaria Estadual de Educagao
de Sdo Paulo em parceria com a Universidade de Sdo Paulo, a Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo e a Universidade Estadual Paulista. A partir de subsidios tedricos
oferecidos pela histéria cultural, pela sociologia cultural, pela lingiiistica e, também, pela
psicologia cognitiva, a leitura é entendida como resultado de relagdes dialéticas
estabelecidas entre a ordem do discurso que se impde e a apropriacdo do texto por parte
do leitor. Nesse sentido, questiona-se: que representacdes, praticas e saberes estiveram
envolvidos nas leituras que as professoras focalizadas realizaram dos textos académico-
educacionais que lhes foram dados a ler naquele contexto formativo? Como tais leituras as
atingiram? Que efeitos os discursos entdo veiculados sofreram em fung¢do daquelas
leituras? As observacdes e andlises tecidas revelaram que a atuacdo de diversos
dispositivos, presentes naquele ambiente bem como nos textos lidos, favoreceram a
instauracdo de um ‘novo padriao’ de leitura — mais préximo ao modelo académico — entre
as professoras. Por outro lado, as posturas e os procedimentos por elas assumidos
sugeriram a existéncia de uma leitura profissional propriamente docente caracterizada,
entre outros aspectos, por uma racionalidade pratica que lhes possibilitava, muitas vezes,
subverter a ordem de discursos presentes naqueles textos e, assim, elaborar sentidos
alternativos. Fatores identificados nessas relagdes das professoras com textos educacionais
ensejaram consideracdes sobre a temporalidade dos usos nas leituras profissionais
docentes, caracterizados por tracos de mobilidade e de diversidade. Ademais, a
centralidade de seus saberes e interesses praticos para a configuragcdo das leituras de carater
profissional reafirma a importancia da cultura pedagdgica partilhada entre os professores,
como fonte de conhecimentos mais pertinentes para o ensino € como eixo da formacao

docente.



Résumé

Cette étude porte sur les processus liés au mouvement actuel de ['universitarisation des
enseignants, cherchant a décrire et a caractériser la facon pour laquelle des institutrices
des quatre premieres années de 1’enseignement primaire ont recu, ont lu et se sont
apropriées de textes a caractere académique et éducationnel. La recherche a été faite sous
une optique etnograpique et a eu comme référenciel empirique le PEC — Formation
Universitaire, un programme de formation continue de formateurs au niveau supérieur,
mis en ceuvre par la Secrétariat de I’Education de I’Etat de Sao Paulo, en partenariat avec
I’Université de Sao Paulo, I’Université Catholique de Sao Paulo et I’Université de L’Etat
de Sao Paulo. A partir de moyens théoriques offerts par I’histoire culturelle, par la
linguistique et aussi par la psychologie cognitive, la lecture est comprise comme le
résultat de relations dialectiques établies entre 1’ordre du discurs qui s’impose et son
appropriation par le lecteur. Dans ce sens, on demande: quelles représentations, quelles
pratiques et quels savoirs ont été utilisés par les institutrices de 1’étude lors des lectures
des textes a caractere académique et éducationnel dans le contexte de formation donné ?
Comment de telles lectures les ont affectées ? Quels effets les discours désormais
véhiculés ont subi en fonction de telles lectures ? Les observations et les analyses faites
ont montré que I’action de divers dispositifs, présents aussi bien dans I’environnement du
programme comme sur les textes lus, ont favorisé I’instauration d’un ‘nouveau
paradigme’ de lecture — plus proche du modele académique — chez les institutrices. D’un
autre cOté, leurs attitudes et procédures de lecture ont suggéré une lecture professionnel
caractérisée, parmi d’autres aspects, par une racionalité pratique qui leur permettait,
souvent, de subvertir I’ordre des discours présents dans ces textes et, ainsi, d’en construir
des sens diverses. Les facteurs identifiés dans ce rapport des institutrices avec les textes
éducationnels ont mené a des considérations sur la temporalité des usages des lectures
proféssionnels des enseignants, caractérisés par des traits de mobilité et de diversité. De
plus, la centralité de leurs savoirs et de leurs intéréts pratiques pour la configuration
des lectures a caractere professionnel réassure 1I’importance de la culture pédagogique
partagée parmi les ensegnants comme source de connaissances plus pertinentes a

I’enseignement et comme axe de formation des professeurs.



ABSTRACT

This study focuses on processes related to the current movement of universitization
of teaching, with the aim to describe and characterize ways by which primary teachers
(Ensino Fundamental, cycles I and II) received, read and intook educational academic
texts. This investigation was performed under an ethnographic approach and used, as
empirical reference, the PEC — University Development, a teaching development program
on College level, implemented by the Sdo Paulo State Board of Education in partnership
with University of Sdo Paulo, the Catholic University of Sdo Paulo and Paulista State
University. From the theoretical underpinnings offered by cultural history, cultural
sociology, linguistics and also by the cognitive psychology, reading is understood as the
result of dialogical relations established between the order of discourse which imposes
itself and the appropriation of texts done by the reader. In this way, the following questions
are made: which representations, practices and knowledge were involved in the readings
the teachers participating in the research did from the educational academic texts offered in
that development setting? How did those readings affect them? Which effects did those
discourses suffer, influenced by those readings? The observations and analyses done
revealed that the acting of several mechanisms, presented in that context and in the texts
read, enabled the implementation of a ‘new reading pattern’ — closer to the academic
model — among the teachers. Moreover, the attitudes and procedures assumed by the
teachers suggested the existence of a typical teacher’s professional reading, characterized,
among other aspects, by a rationality practice which many times enabled them to subvert
the order of discourses presented in those texts and, thus, elaborate alternative meanings.
The factors identified in the relations of teachers with the educational texts provoked
considerations on the temporality of uses in the teacher’s professional readings,
characterized by mobility traces and diversity. In addition, the centrality of their
knowledge and practical interests for the configuration of the professional readings
reaffirms the importance of educational culture shared among teachers as a source of more

appropriate knowledge for teaching and as a teaching development axis.



Convengaes de transcrigcao

Para a transcrigdo das falas dos sujeitos foram empregadas as seguintes convengoes:

....... pequena pausa durante a fala

(.....) espaco de tempo entre uma ocorréncia e outra

/ /  transcricdo aproximada (no caso dos registros de observacdo)
xxx  fala incompreensivel

nnn substituicdo de algum dado que poderia revelar a identidade dos informantes
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Introducao

A leitura. Picasso, 1934



... ver cada porg¢do dentro de um todo
articulado qual bela figura de mosaico
composta de milhares de pastilhas

e deslumbrante bordado

feito de mil fios coloridos

Leonardo Boff

O presente estudo focaliza processos relacionados a circulagao de discursos
académico-educacionais entre professores das quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental. Tomando como referencial empirico o PEC-Formagao Universitdria — um
programa de formacdo docente continuada realizado em nivel superior —, a investigacao
procura descrever e caracterizar modos pelos quais professores desse nivel de ensino
apropriam-se de textos impressos produzidos no ambiente universitirio. Nesse sentido,
pergunta-se: de que maneira esses professores recebem, 1€em e se apropriam de textos
dessa natureza? Que saberes e praticas estdo implicados nesses processos de apropriagao?
Como essas leituras os atingem? Que efeitos tais discursos — produzidos por meio de
praticas de tipo académica — sofrem em func¢do dessas leituras efetivamente realizadas?

A investigacdo de questdes dessa ordem vai ao encontro da perspectiva
apontada por Roger Chartier (1988), que sugere o estabelecimento de relacdes entre os
discursos proferidos no campo das diversas profissdes e as maneiras pelas quais os leitores
deles se apropriam. Trata-se de focalizar os modos como diferentes grupos fazem uso dos
mesmos bens simbolicos, de forma a desvelar disputas entre representacdes que buscam
construir e organizar o mundo social. E em vista de tais considera¢des que o estudo sobre
as leituras que professores das séries iniciais realizam de textos académico-educacionais
aparece como uma oportunidade para desvendar processos implicados na configuracdo de
identidades e de praticas docentes, constituidas em meio a espagos formativos e/ou
profissionais relacionados a situagdes especificas do campo educacional.

No caso deste estudo, tem-se em vista problematizar processos relativos a
universitarizacdo da docéncia das séries iniciais, identificando e caracterizando certos
dispositivos que agem na constituicdo dessa tendéncia que, por sua vez, integra um
movimento mais amplo de profissionalizacdo do magistério. Iniciativas voltadas para a
formacao superior dos professores das séries elementares estiveram presentes em reformas
educacionais levadas a efeito em diversos paises ao longo do século XX. Esse € o caso dos

Estados Unidos ainda na década de 30; do Canad4 e da Inglaterra nos anos 60; da Austrélia



nos anos 70; do México na década de 80; da Franga nos anos 90; entre outros exemplos
(Bourdoncle, 1997, 2000).

No Brasil, a formagdo em nivel superior para os professores das séries
elementares foi objeto de iniciativas isoladas no decorrer do século passado. Educadores

vinculados ao grupo dos Pioneiros da Educagdo Nova, por exemplo, ja ressaltavam que

(...) a formacdo universitiria dos professores ndo € somente uma
necessidade da fun¢do educativa, mas o unico meio de, elevando-lhes em
verticalidade a cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes,
estabelecer, entre todos, para a realizagdo da obra educacional, uma
compreensdo reciproca, uma vida sentimental comum e um vigoroso
espirito comum nas aspiragdes e nos ideais. (Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova, 1932)

Essas premissas nortearam um ‘modelo’ de formacdo de professores que
tinha em vista “transformar a escola normal numa instituicio de cardter estritamente
profissional, excluindo de seu curriculo o conteddo propedéutico e exigindo como
condicdo para ingresso o secundario fundamental” (Tanuri, 2000, p.72). Nessa direcao, foi
criado em 1932 o Instituto de Educacao do Distrito Federal no qual, segundo Diana Vidal
(2001, p.19), “pela primeira vez, a formacdo para o magistério era elevada a nivel
superior” no pais. Aquela experiéncia foi subsidiada por um conceito de pratica docente
inovador e a instituicdo revelou-se como ambiente de gestacdo “de uma nova cultura
profissional docente” (Vidal, 2001, p.19). Tanuri (2000) ressalta que a formacdo de
professores primérios em Siao Paulo seguiu caminho semelhante a partir da reforma
implementada por Fernando de Azevedo, em 1933. A antiga Escola Normal da Capital
passou, entdo, a ser denominada Instituto de Educacdo Caetano de Campos e, como no
caso do Distrito Federal, a integralizacdo do curso secunddrio fundamental era exigéncia
para o ingresso. No entanto, essas iniciativas que pretendiam imprimir um status superior
para a formagdo do magistério primdrio tiveram duracao relativamente efémera. Até o final
da década de 30, a formacdo de professores primérios ja havia voltado a ocorrer no nivel
secundario no Distrito Federal (em 1937) e em Sao Paulo (1938).

O papel do Ensino Superior para a formacdo de profissionais da Educacao
Elementar voltou ao discurso educacional algumas décadas mais tarde, embora sob
motivacdes diferentes daquelas compartilhadas pelos ‘Pioneiros’. De acordo com Santos e

Bueno (2004), os objetivos desenvolvimentistas associados a educagdo escolar e a forte



valoriza¢do das Ciéncias da Educagdo a partir dos anos 60 requeriam novos valores e
saberes dos profissionais da educacdo sugerindo, inclusive, a pertinéncia da formacgdo
superior para os professores das séries elementares. No entanto, as pesquisadoras ressaltam
que, em funcdo da mentalidade tecnocratica caracteristica da época, o que de fato ocorreu
foi a uma “oficializacdo do rebaixamento na formacdo dos professores” (p.9), com a
introdugdo de facilitadores para o ensino como livros didéticos bastante diretivos e a
presenca de especialistas nas escolas (profissionais formados em nivel superior). Esse
quadro de rebaixamento da formagdo e de desvalorizacdo dos saberes profissionais
docentes era agravado pela crescente degradacdo nas condi¢des de vida dos professores, o
que resultou em “uma certa assimilacdo do ‘espirito’ tecnicista as praticas de ensino”
(Santos e Bueno, 2004, p.14). Assim, em que pese a centralidade conferida aos saberes
‘cientificos’ para a docéncia, a formacao dos professores das séries iniciais foi mantida em
nivel secundario."

Cendrio diferente vem se delineando nos ultimos anos, a partir de uma
prodigiosa ampliacao da oferta e da demanda para a formagdo em nivel superior dos
docentes das primeiras quatro séries do Ensino Fundamental. De acordo com o censo
publicado em 2003 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Pedagogicas (INEP),
entre 1996 e 2002, houve um crescimento de 10% no niimero de professores que possuiam
diploma superior e que atuavam nas séries iniciais. No periodo imediatamente anterior,
entre 1991 e 1996, o aumento havia sido de pouco mais de 1%. Esse movimento de
universitarizacdo da docéncia das séries elementares no Brasil foi impulsionado,
sobretudo, pela promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9.334) em 1996 que afirma: “até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.’

Tais diretrizes legais foram recebidas com inquietagao pelos professores que
ndo possuiam diploma de Ensino Superior e que, portanto, sentiram-se ameacgados pela
possibilidade de perderem seus direitos de exercicio profissional. Tendo em vista obter a

certificacdo mencionada pela lei e, com isso, assegurar estabilidade profissional, muitos

" Embora os pareceres 251/62 e 349/72 do Conselho Federal de Educacdo tenham feito mengio 2 necessidade
do professor das séries elementares serem formados no Ensino Superior.

* Paragrafo 4°, inciso IV, artigo 87 das Disposi¢des Transitérias. Tal afirmacdo causou controvérsias, ja que a
formacdo média para os professores desse nivel é referida como vélida no artigo 62 da mesma LDB. O
parecer n.03/2003 do Conselho Nacional de Educacdo pds fim as incertezas ocasionadas pela imprecisio da
lei, afirmando que o diploma em nivel médio gera direito para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.



desses professores ingressaram em cursos de Pedagogia ou Normal Superior, ambos
voltados para a formagao docente.

Além dessas iniciativas individuais assumidas pelos professores, o
cumprimento das disposi¢des apontadas pela referida LDB tem motivado véarios estados e
municipios brasileiros a empregarem estratégias para a formacao de seus quadros docentes
em nivel superi0r3. Para tanto, recursos vinculados a educacdo a distancia — entre os quais
as midias interativas — t€ém sido considerados como formas economicamente mais vidveis.
Tal estratégia de formacao € prevista na mesma LDB que, no artigo 80, afirma: “O Poder
Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia,
em todos os niveis e modalidades de ensino e de educagdo continuada”.

Alternativas dessa natureza integram um forte e crescente mercado voltado
para a formacdo de professores’ — por meio de cursos regulares de graduacdo ou de
programas especiais — que encontra suporte, de um lado, na urgéncia do cumprimento dos
dispositivos legais ja mencionados e, de outro, na expansdo que vem caracterizando o

Ensino Superior no Brasil nos dltimos tempos”.

O dispositivo universitario da formacio docente no PEC-Formacao Universitaria

E nesse cendrio que se inscreve o programa de formacgdo docente tomado

. L. . . ~ ~ . oz 6

como referencial empirico desta investigacdo. O PEC-Formacdo Universitaria
correspondeu a um programa especial implementado pela Secretaria de Educagdo do

Estado de Sao Paulo em parceria com a Universidade de Sdo Paulo (USP), a Pontificia

3 Alguns exemplos podem ser mencionados: o Projeto Veredas, implementado pela SEE-MG; o Curso
Normal Superior, fruto de parceria entre a Universidade Estadual de Ponta Grossa, a Universidade Eletronica
do Parand e a Secretaria Estadual de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Parand; o PEC-Formagdo
Universitdria realizado pela SEE-SP em associacdo com a USP, a PUC-SP e a UNESP; o PEC-Municipios,
resultado de parceria entre a Fundag@o para o Desenvolvimento da Educagdo e diversos municipios paulistas
(a parceria foi intermediada pela Unido dos Dirigentes Municipais-SP e o curso ministrado pela USP e pela
PUC-SP).

4 Segundo o Cadastro Nacional de Cursos (INEP, 2003), existem no Brasil 2.138 cursos destinados a
formacdo de profissionais da Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental (765 cursos do
tipo Normal Superior e 1.373 cursos de Pedagogia). Destes, 824 (38,5%) sdo oferecidos por institui¢des
publicas, enquanto 1.314 (61,3%) estdo ligados a rede privada de ensino.

> O Senso da Educacdo Superior (INEP, 2003) revela que o nimero de estudantes de graduacio cresceu
11,7% em relagdo ao ano anterior (no setor privado, o crescimento foi de 13,3% no mesmo periodo).

® Em vérios momentos deste trabalho o programa serd denominado pela forma abreviada ‘PEC’.



Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) e a Universidade Estadual Paulista
(UNESP)7. Foi iniciado em julho de 2001 e, em dezembro de 2002, concedeu diploma de
licenciatura plena a 6.233° professores efetivos da rede estadual de ensino que possufam,
até entdo, apenas a habilitagdo para o magistério em nivel médio. Embora ndo tenha sido
formalmente classificado na modalidade de educac¢do a distancia, o PEC apresentava vdrias
caracteristicas desse ensino. Tendo como inspiracdo o Curso Normal Superior a distancia
idealizado pela Universidade Eletronica do Parand (UEP), a proposta paulista para a
formacdo de seus professores resultou em um programa presencial, com forte apoio de
midias interativas e organizado sob a forma de modulos. A carga horéria do curso foi de
3.100 horas, distribuidas ao longo de 18 meses.

Os diplomas expedidos pelas universidades participantes do programa
tiveram equivaléncia entre si do ponto de vista legal — outorgando o direito a docéncia nas
séries iniciais do Ensino Fundamental — a despeito de a nomenclatura empregada em cada
caso ter sido diversa. Os alunos-professores que freqiientavam o curso oferecido pela USP
e pela UNESP receberam o diploma de “Licenciatura Plena para o Magistério nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”, enquanto aos alunos da PUC-SP foi outorgado o titulo de
“Licenciado em Pedagogia — magistério das quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental”.

Essa diferenca reflete certa dualidade atualmente presente no cendrio da
formacdo docente, representada pela co-existéncia dos cursos de Pedagogia e Normal
Superior. Como sublinha Roselane Campos (2004), tal dualidade pde em relevo duas
légicas distintas que caracterizam o quadro da formacdo docente hoje. De um lado, os
cursos de Pedagogia, que representam uma formacao do tipo universitaria e que costumam
ser por isso mais valorizados socialmente; e, de outro, os cursos de tipo Normal Superior,
vinculados a uma ldgica técnico-instrumental e associados a formag¢do de menor
reconhecimento social. Embora as anélises ensaiadas por Campos parecam pertinentes para
caracterizar o cendrio mais amplo da formagcdo de professores, nio elucidam
completamente o caso ora focalizado, j& que podemos considerar o PEC-Formacao
Universitdria como um tunico programa, oferecido pelas trés universidades envolvidas.
Todos os professores — alunos do PEC — freqiientaram o mesmo nimero de horas-aula e de
horas de estdgio supervisionado, receberam o mesmo material impresso, assistiram a

videoconferéncias sobre os mesmos temas e realizaram atividades de mesma natureza. O

" A implementagio do programa foi objeto da deliberagio do Conselho Estadual de Educagio 12/2001.
¥ Dado divulgado pela SEE-SP



tipo de formacdo oferecida aos professores nesse caso ndo poderia se reverter em
justificativa para os diferentes titulos que lhes foram outorgados.

Cabe ressaltar, ainda, que os alunos-professores focalizados por esta
investigacdo nao dispunham, durante todo o periodo de implementacdo do programa, de
informagdes mais precisas sobre o diploma que lhes seria atribuido. Tal incerteza era fonte
de apreensdo, ji que, como mencionado, os cursos de Pedagogia gozam de maior
reconhecimento social que os cursos Normal Superior. Os professores manifestavam,
entdo, forte descontentamento diante da possibilidade de receberem o diploma do curso
Normal Superior, mesmo que o diploma de Pedagogia, nesse caso especifico, pudesse lhes
conferir habilitacdo para o exercicio das mesmas funcdes.

Como serd explorado mais adiante, o desconforto dai decorrente era
intensificado em fung¢do das dividas que os professores compartilhavam sobre as
prerrogativas do PEC para expedir diplomas de nivel superior, j4 que era um programa em
cariter especial € ndo um curso regular das universidades. Nesse mesmo sentido, os
professores revelavam ter ddvidas sobre o efetivo pertencimento ao quadro discente das
universidades envolvidas, ja que o ingresso como alunos havia ocorrido por vias indiretas e
sem a realizacdo de exames vestibulares. As filiacdes destes a USP, a PUC ou a UNESP
deveram-se a localizac¢do da escola em que lecionavam, ja que cada uma das universidades
responsabilizou-se por determinadas regides do estado.

Assim, o ingresso como aluno em uma universidade de prestigio — como € o
caso das trés instituicdes em questdo — era assumido por vérios professores como uma
fonte de orgulho e, a0 mesmo tempo, de inseguranca. Era bastante recorrente, entdo, que
eles comparassem o PEC-Formacdo Universitdria a cursos regulares de graduacio
freqlientados por colegas de trabalho ou familiares. Por meio de tais comparagdes, 0s
professores pareciam querer identificar o valor simbdlico daquele programa especial ao
qual eles se viam filiados como alunos. O PEC era tomado, entdo, do ponto de vista do
lugar, de maior ou menor prestigio, que ocupava no seio do mercado formativo voltado
para os professores das séries iniciais e isso parecia trazer implicacdes para o grau de
legitimidade e relevancia que os professores atribuiam as praticas de formacdo que ali
tomavam forma, entre as quais a leitura dos textos.

E forcoso considerar, também, um outro traco de ambigiiidade presente
naquele programa de formacdo. Ele se apresentava aos professores como uma
possibilidade de ingresso em um espago caracterizado por posturas e atividades de tipo

académica, mas ao mesmo tempo era marcado pela presenca da SEE-SP, como instancia



patrocinadora do curso e empregadora dos professores. A convergéncia desses dois
aspectos em um Unico ambiente trouxe diversas implicacdes — e mesmo efeitos paradoxais
— para as praticas formativas realizadas ali (o que sera explorado mais adiante).

Por ora, propde-se um breve exame sobre pressupostos presentes nessa
parceria entre universidade — lugar privilegiado para a produgdo de saberes tedricos e de
posturas reflexivas acerca das praticas sociais — e uma Secretaria Estadual de Educacao,

instancia administrativa e burocratica que tomou para si a formacao de seu quadro docente.

Discursos emergentes sobre a formac¢ao para o magistério

Considera-se que esse tipo de parceria — que, como Vvisto, vem se tornando
algo comum - reflita um conjunto de concepg¢des, expectativas e interesses sobre a
formacdo inicial e em servico dos docentes, relacionado a fabricacio do professor
profissional (Popkewitz e Névoa, 2001).

A partir de uma crescente racionalizacdo do ensino, pretende-se alcar o
magistério ao status de uma profissdo melhor estabelecida, que goze de maior prestigio
social e intelectual; e cujo exercicio seja fundamentado em saberes produzidos por meio de
pesquisas cientificas. Nesse cendrio, como ressalta Bourdoncle (2000), a universitariza¢do
do magistério tem sido considerada como um importante dispositivo para que a docéncia
suplante o status de um mero oficio’, baseado principalmente em saberes de ordem pratica
que sdo aprendidos pelos professores na experiéncia direta do trabalho cotidiano e,
também, nas relacdes mantidas entre pares. Pressupde-se que o contato dos professores
com saberes académico-educacionais lhes proporcione aproximacdes mais racionais,
reflexivas e criticas com a pratica pedagdgica, de modo a favorecer o desenvolvimento de
competéncias especificas de sua parte e, com isso, maior eficicia na docéncia.

Popkewitz e Noévoa (2001) observam que essa logica ‘cientifica’ tem
fundamentado os principios de autonomia e de auto-governo que sao exigidos das escolas e
de seus profissionais, estando assim cada vez mais presente no trabalho dos professores.

Os docentes sao entdo chamados a aderir a valores, préticas e saberes académico-

? O autor emprega o termo francés métier.



cientificos que se revertem em fontes potenciais de normalizacdo e de controle sobre o seu
trabalho e sobre a vida das escolas. Com isso, a comunidade académica tenta impor o seu
préprio ponto de vista e discurso sobre o ensino como sendo o mais fértil para nutrir as
praticas e reflexdes dos professores.

Assumem destaque, nesse contexto, discursos que apregoam a iminéncia de
processos de reinvengdo, reconstrugcdo ou reconfiguracdo da escola e do trabalho dos
professores, em busca de niveis mais elevados de competéncia profissional docente e de
qualidade para a educagdao (Demo, 1995; Coll, 1997; entre outros). Segundo esses
discursos, os processos de mudanca da institui¢cdo escolar devem ser ancorados em uma
maior racionalidade das préticas que nela tomam forma, incluindo, entre outros fatores: a
redefinicdo do papel social da educagdao e dos objetivos das praticas escolares; o
estabelecimento de formas alternativas de organizacdo do espaco escolar; alteragcdes quanto
ao tipo de relacdo estabelecida entre a escola e outras instancias sociais; e mudangas
relativas as praticas de ensino e ao tipo de relacionamento, postura e papel assumido pelos
sujeitos que interagem no cendrio educativo. Com isso, objetiva-se uma maior adequagao
da institui¢do escolar ao que se considera como sendo as novas caracteristicas e exigéncias
da sociedade contemporanea.

Nesse cendario, os docentes sdo chamados a atuar como solucionadores de
problemas e como profissionais reflexivos, que devem se mostrar especialmente sensiveis
as mudancas, atuando com maior autonomia na busca por solu¢des para os problemas.
Como ressalta Jonnaert (1996), muitos dos discursos académico-educacionais mais
recentes tendem a apresentar o professor como um artesdo, um artista que, por meio de
uma postura reflexiva subsidiada por saberes ‘cientificos’ sobre o ensino e a aprendizagem,
pode e deve controlar todo o processo de realizacdo de seu oficio, atingindo com isso
maior autonomia profissional. Derouet (2002) explica que essa nova identidade
profissional proposta aos professores converge para o tipo de administracao pretendida por
Estados que assumem uma funcdo de mera regulacdo local. Tal modelo politico de
administracdo supde que os sujeitos sejam capazes de reajustar permanentemente seus
comportamentos em funcdo de informacdes recebidas e das avaliagdes realizadas.

Além disso, Lenoir (2005) ressalta que, embora esses discursos enaltecam a
expertise do professor favorecendo uma elevacdo do status social do magistério, eles
apontam para uma perspectiva técnico-instrumental da docéncia ao impor o expert como
um modelo detentor de solugdes operacionais relacionados ao ensino. Ocultam, assim, a

acdo cotidiana realizada pelos professores, bem como o0s processos de objetivacao



cognitiva dessa acdo. Em que pese a énfase que atualmente vem sendo atribuida as
habilidades de solu¢do de problemas por parte dos professores e a utilizacdo de métodos
qualitativos em avaliacdes e implementacdes locais das reformas, muitos dos discursos ora
emergentes revelam uma visdo marcadamente pragmadtica dos assuntos educacionais.
Trata-se de um movimento de centralizacio de informacdes estatisticas sobre o rendimento
das criangas, os recursos escolares e a implementagdo das reformas (Popkewitz,1998).

Esses discursos correntes vém retomando o tom tecnicista de outros
momentos — especialmente nos anos 60 e 70 do século XX — em fun¢do de uma tendéncia
de “hiper-racionalizacdo do ensino e da aprendizagem” (Isamberti-Jamati, 1997, p.81) que
ocorre por meio da decomposicio de tarefas, explicitacdo de critérios e padronizacao das
situagdes educativas. Como mencionado, nas décadas de 60 e 70, a busca por maior
racionalidade nas praticas docentes implicou em um rebaixamento para a formagao dos
professores (Santos e Bueno, 2004). J4 a vertente tecnicista presente entre nds inscreve-se
em uma retdrica da autonomia e da profissionalizacdo do magistério atribuida, entre outros
fatores, ao incremento na formagao dos docentes, que agora devem ter acesso mais amplo a
saberes académico-educacionais e deles se valerem para a elaboragdo de praticas mais
reflexivas. Torna-se cada vez mais necessdrio, no entanto, que os professores adaptem seu
trabalho a mentalidade empresarial imposta a organizacdo escolar. O contexto atual da
producdo de discursos educacionais assume, pois, matiz contraditério que merece atencao.

No6voa (1999) adverte que esse modo paradoxal de a profissdo docente ser
apresentada resulta muitas vezes em um bindmio formado, de um lado, pelo excesso de
discursos a respeito da centralidade do papel dos professores para a sociedade e, de outro,
pela pobreza das praticas politicas, das propostas sobre a profissdo docente e das praticas
pedagodgicas realmente levadas a efeito nas escolas. O autor ressalta que esses discursos
revelam uma “concepcdo escolarizada da formacdo de professores” (p.14), que tende a
consolidar um mercado de formacgdo rentdvel, todavia carente em préticas de reflexdo
experiencial e de partilha de saberes profissionais.

Diante desse contexto, Belmira Bueno (2003) propde que se questione sobre
os modos pelos quais os professores se defrontam com as atuais politicas voltadas para a
sua formacdo e como se “apropriam dos objetos e valores que lhes sdo impostos e dados a
consumir” (p.14). Apoiando-se em de Certeau (1994 [1980]), a pesquisadora questiona-se
sobre as maneiras de fazer dos professores ao se reapropriarem desses espagos formativos,
organizados por “técnicas de producdo cultural” (de Certeau, p.41). Trata-se de desvelar

formas de submissdo e também de rebeldia que se fazem presentes nas operagdes de “caca
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ndo autorizada” (de Certeau, 1994 [1980], p. 38) pelas quais os consumidores (no caso, 0s

. .10
professores) se apropriam de produtos culturais.

Representacoes sobre o professor-leitor e suas leituras

Em meio a esses processos de universitarizacdo do magistério, a circulacao
de saberes académico-educacionais assume destaque e favorece um considerdvel
desenvolvimento no ramo de publica¢des destinadas aos profissionais docentes. Desponta,
entdo, um cendrio de ‘“hiper-producdo informativa” (Alava, 1997, p.96) no campo
educacional, no 4ambito do qual muitas editoras t€m mostrado maior interesse em publicar
producdes pedagdgicas por meio de livros e de revistas especializadas. Essa tendéncia
mostra-se também presente no mercado editorial brasileiro e afeta indiscutivelmente o
contexto académico.

O estudo a respeito do consumo que os professores realizam dessa producao
académica — que ora lhes é mais extensivamente dirigida — desponta como um tema
estimulante, ja& que a figura do professor-leitor tem sido alvo de muitas criticas que
ressaltam, sobretudo, a insipiéncia de suas praticas de leitura bem como a pouca
competéncia nelas revelada. No cendrio das producdes nacionais, andlises que foram
tecidas a esse respeito no final dos anos 90 apontaram o cardter interditado (Britto, 1998),
escolar (Batista, 1998) e infantil (Silva, 1998) das praticas de leitura dos docentes. No que
se refere mais especificamente as relagdes estabelecidas com os escritos sobre educacio,
estudos realizados no contexto internacional, sobretudo na Franca e nos Estados Unidos,
apontam para um certo “iletrismo pedagdgico” (Gambart, 1987; Alava, 1991; Etévé, 1992;
Drouet, 2000) por parte dos professores, bem como para sua resisténcia aos textos
académico-educacionais (Jonnaert, 1996; Alava, 1997; Bartels, 2003; A.-M. Chartier,
2003a). De acordo com tais estudos, os professores tendem a apresentar uma fraca

propensdo a leitura também no que se refere ao espaco profissional, restando-lhes uma

' Tais questionamentos sio tecidos no ambito do Projeto integrado/ CNPq Educagdo a distancia. Entre o
presencial e o virtual: a formagdo, a leitura e a escrita dos professores. (BUENO, 2003), no qual o presente
trabalho estd incluido.
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posicdo de “sub-informacdo” (Alava, 1997, p.96), diante da abundancia de informacdes
pedagdgicas disponiveis. '’

Como se dd o encontro entre o professor e os textos que, produzidos pela
comunidade académica, lhes sdo agora mais ostensivamente oferecidos? Essa questdao
parece especialmente pertinente ao se considerar que, na universidade, a leitura e a
relacdo com os saberes estdo ancoradas em representacdes e praticas especificas,
diversas das dos professores. De que maneira entdo os professores procedem a leitura
desses materiais? Que fatores e processos caracterizam essas leituras?

Uma investigacao a esse respeito mostra-se especialmente instigante no caso
dos professores que lecionam nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.
Considera-se que, para esse grupo, a leitura de textos produzidos no ambiente académico
voltado a pesquisa assuma contornos e caracteristicas proprias, relacionadas a multiplos
fatores que historicamente vém ocasionando sua desvalorizacdo profissional e
influenciando as experiéncias formativas a ele dirigidas.

Apesar de os discursos atualmente em voga estimarem a profissionalizacao
do magistério, observa-se a permanéncia do cendrio de desvalorizacdo da docéncia,
sobretudo nas séries iniciais. Trata-se de um processo ja bastante antigo que, no caso
brasileiro, remonta aos primdrdios da profissionalizacdo docente no século XVIII. A
histéria do magistério tem sido caracterizada por idéias que destacam sobremaneira as
qualidades morais, aptiddes naturais e atitudes de dedicagdo daqueles que o praticam,
desconsiderando o papel de conhecimentos mais especializados relacionados ao ensino.
Representagdes dessa ordem parecem sustentar uma crescente desqualificagdo do
magistério, considerado como uma profissao de “segundo nivel ou complementar” para a
qual costuma ser dirigida uma formacdo aligeirada e carente em saberes profissionais
(Campos, 2002, p.27).

O ingresso mais extensivo de mulheres nos cursos normais € nos quadros
docentes das escolas elementares (no final do século XIX) contribuiu para a intensificacao
desse processo de desqualificacdo profissional. Maria Christina Campos (2002) ressalta
que, as normalistas da época, passou a ser dirigido um curriculo ainda mais simplificado do

que aquele — j& bastante geral e ligeiro — que vinha sendo empregado na formacgdo dos

' Cabe ressaltar que, desde a criagdo dos Institutes Universitaires de Formation de Maitres — ITUFM em
1990, os cursos de formacao de professores para as séries iniciais na Franca recebem somente estudantes que
ja concluiram algum curso em nivel superior. Nos EUA, esse processo de universitarizagdo da docéncia foi
levado a efeito ainda na década de 1930. Tem-se, pois, que o “iletrismo pedagdgico” revelado por pesquisas
realizadas nesses dois paises ndo pode ser diretamente relacionado a uma baixa escolaridade dos professores.
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futuros professores. Considerava-se que para as mocas as atividades docentes constituiam
um mero prolongamento das tarefas do lar, uma vocagdo natural, para a qual nao haveria
necessidade de formagao especializada.

Desde entdo, o magistério tem sido influenciado pelo tipo de educacgdo
tradicionalmente reservado as mulheres, voltado para a submissdo e para uma esfera de
atuacdo livre de contatos mais produtivos com o conhecimento (Souza, 1997). Segundo
ressalta Michael Apple (1988), em decorréncia desse processo de feminizagdo, as
professoras e 0s poucos professores que restaram lecionando nas séries iniciais passaram a
experimentar o conhecimento como algo exterior a si e produzido em outras instincias,
entendendo que a eles proprios caberia apenas sua reprodu¢do no ato de ensinar.

Identifica-se, pois, a produ¢do de um distanciamento com relagdo ao saber
entre as professoras e os professores das séries elementares ja que o ensino das criangas,
como referido, tem sido comumente entendido como uma tarefa para a qual ndo se faz
necessario que o professor tenha conhecimentos mais elaborados sobre os contetdos
abordados ou sobre os multiplos fatores — de ordem social, cultural, econdmica, psiquica,
entre outros — que se entrecruzam na configuracdo das situagdes de ensino e de
aprendizagem. PressuposicOes dessa ordem vém tradicionalmente justificando a escassez
de contatos mais efetivos entre esses professores e as atividades e produgdes académicas
(Souza, 1997).

Concomitantemente a essa crescente identificacdo do magistério elementar
como uma profissdo feminina (e a decorrente associacdo do mesmo a significados
socialmente assumidos como femininos), os periodos posteriores dessa histéria de
profissionalizacdo tém sido marcados por uma acentuada deterioracdo das condi¢des de
trabalho dos professores que atuam nesse nivel, ocasionada, sobretudo, pelo mau
gerenciamento de grande parte das iniciativas de crescimento das redes publicas de ensino
no Brasil'?. Em funcdo desse longo processo de desvalorizacdo profissional, as professoras
e os professores das séries iniciais t€ém estado cada vez mais distanciados das classes
médias do ponto de vista econdmico e, também, das oportunidades de formacdo e de
acesso a bens culturais. (Hypolito, 1997)

Tendo em vista tais aspectos relacionados a histéria do magistério, admite-

se que o ja referido movimento de universitarizacdo da docéncia elementar acena para um

"2 Esse ¢ o caso, por exemplo, da criagdo desordenada de gindsios na década de 1960 ou do modo como foi
efetuada a ampliagc@o das redes de ensino que seguiu a promulgacdo da lei 5692/71. Uma anélise detalhada
desse processo € oferecida por Sposito (1984).
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tipo de relacdo com o conhecimento e com a universidade até entdo pouco vivenciado por
grande parte dos professores que atuam nesse nivel de ensino. Pressupde-se que o ingresso
em cursos superiores lhes possibilite um maior acesso a textos sobre educacdo que sdo
produzidos no ambito académico e que, até entdo, raramente lhes chegavam as maos. O
acesso a espacos, materiais, saberes e praticas universitdrias por parte desses professores
das séries iniciais revela-se como uma conquista altamente positiva, apontando para o
atendimento de direitos educacionais de uma parcela da populacdo que tem estado alijada
de experiéncias dessa natureza; bem como para a possibilidade de maiores aproximagdes
entre a escola fundamental e a universidade.

Entretanto, expectativas relacionadas aos efeitos que esse movimento de
universitarizacdo pode render para o trabalho docente cotidiano merecem andlises mais
demoradas, que ultrapassem as intencdes ja mencionadas de racionaliza¢do do ensino. Os
esfor¢cos ora em curso, no sentido de oferecer bases mais racionais e ‘cientificas’ para a
docéncia, pressupdem certa linearidade no que se refere aos modos como os professores
recebem e empregam os saberes tedricos que lhes sao disponibilizados. De acordo com tal
concepcdo, esses saberes assumiriam uma coeréncia interna que seria mantida no decorrer
do processo de divulgacdo, circulagdo e recep¢do no mundo social, chegando em sua
acepcdo original aos professores para assim subsidiarem suas reflexdes e atitudes.
Pressuposi¢des dessa ordem ndo consideram a heterogeneidade que caracteriza os modos
pelos quais os sujeitos se apropriam dos discursos que circulam no mundo social.

No caso mais especifico dos professores, Anne-Marie Chartier (1998) alerta
que os mesmos tendem a se apropriar das informagdes que lhes sdo disponibilizadas a
partir de seus interesses e saberes praticos relacionados a docéncia. De acordo com a
autora, tais informacdes tendem a ser consideradas pelos professores como ‘“‘saberes para a
acdo” (p. 80) e passam a integrar uma rede de conhecimentos sobre o ensino e a
aprendizagem que, mesmo por vezes incompativeis do ponto de vista tedrico, assumem
coeréncia interna e oferecem sentido para a acao.

Essa aproximacdo pragmdtica com os saberes pedagdgicos difere
consideravelmente do tipo de atitude diante do saber que costuma ser mais valorizada no
ambiente académico. Ali, como ressalta Jonnaert (1996), os pesquisadores validam seus
gestos cotidianos pela divida e pela busca de explicagdes sobre os eventos, que por sua vez
devem se mostrar coerentes do ponto de vista da perspectiva tedrica adotada. Enquanto
isso, os professores refletem em busca de certezas que apontem para as muitas decisoes

que devem ser tomadas diante dos acontecimentos e das urgéncias que se impdem ao
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trabalho didrio na escola. Trata-se, portanto, de duas maneiras especificas de se aproximar
e de se apropriar de informacdes produzidas sobre o ensino e a aprendizagem e de integra-
las em seus saberes e praticas profissionais. A consideracdo dessas diferengas entre o ponto
de vista dos professores e aquele comumente assumido por pesquisadores académicos e
professores universitarios pode, no entanto, auxiliar na elucidacio de certos enganos sobre
o papel dos saberes académico-educacionais para a formag¢do dos docentes e o
engendramento de seu trabalho cotidiano.

A esse respeito, Bueno (1996) sublinha que, embora as teorias sobre o
ensino tenham uma natureza explicativa, “o discurso pedagdgico € prescritivo por
exceléncia” (p.125). Isso porque, como esclarece Scheffler (1974), o discurso educacional
tende a assumir uma funcio programdtica, ja4 que costuma insinuar ou mesmo apontar
diretamente programas de a¢do, acabando por ensejar questdes de ordem moral e pratica.

Bueno (1998) alerta que essa situagdo ambigua costuma gerar equivocos
para as relacdes que sdo estabelecidas entre a teoria e a pratica na docéncia. O
conhecimento tedrico tem sido tradicionalmente supervalorizado em detrimento da prética
docente, em um contexto no qual, erroneamente, se pressupde a existéncia de relagcdes
lineares e univocas entre os dois dominios. Esse cendrio provoca, inclusive, um estado de
insatisfacdo geral, no qual os professores acusam os discursos tedricos de serem
demasiadamente abstratos e de retratarem a escola por meio de idealizagcdes; enquanto os
pesquisadores queixam-se que os professores nao se valem dos conhecimentos académicos

na docéncia ou que tendem a distorcé-los. Sobre esses desencontros, Bueno pondera:

(...) € preciso admitir que os conhecimentos que dizem respeito a pratica
pedagdgica ndo se acham contidos exclusivamente na teoria educacional,
mas que também procedem da experiéncia pessoal e social que tem lugar
dentro e fora da escola. Isso supde a existéncia de uma cultura pedagégica
que extrapola o discurso ‘cientifico’, pois que é também produzida e
partilhada socialmente pelos professores. (1996, p.127)

A centralidade da cultura pedagdgica para a docéncia também € sugerida
por Azanha (1995) ao apontar “a existéncia no ambito da escola de um ‘saber’ ndo
decodificado nem expresso numa linguagem tedrica, mas que no fundo constitui a base da
atuacao docente” (p.76). Nao se trata de negar o valor dos saberes tedricos para a docéncia,
mas sim de reconhecer a presenca de especificidades nos modos como os professores

efetivamente deles se valem na elaborag@o de suas praticas e discursos profissionais. Cabe
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indagar, portanto, sobre as formas pelas quais os conhecimentos tedricos ‘“‘sdo
relativizados, tematizados e reconceitualizados [pelos professores] ao se cruzarem com
aqueles que procedem da experiéncia individual e coletiva, e que passam igualmente por
um processo de reelaboragdao” (Bueno et alii, 1993, p.309). A elucidagdo sobre esses
processos de apropriacdo de saberes tedricos por parte dos professores requer atengdo
inclusive aos modos como eles os recebem; 0 que ocorre, entre outras vias, pela leitura de

textos académicos.

Da familiaridade ao estranhamento no encontro com o ‘outro-leitor’

O estudo sobre as maneiras como os professores I€éem textos académicos e
como deles se apropriam deve ser acompanhado de questionamentos sobre o lugar social a
partir do qual essas leituras sdo observadas e analisadas. Embora de modo sutil, esse fator
age configurando o tipo de aproximacdo estabelecida com o tema e o ambiente
investigados, com os informantes da pesquisa e com suas praticas. Como adverte Barbier-
Bouvet (1988), “todos os que escrevem sobre a leitura 1€em. Estd exatamente ai o
problema (...)”13.

A leitura costuma figurar como uma atividade bastante presente na rotina
dos que se propdem a realizar estudos de natureza acad€mica, como € o caso de uma tese
de doutorado. A obviedade de tal afirmacdo pode ofuscar os perigos que ela prenuncia.
Isso porque, se a familiaridade com o ato de ler constitui fonte potencial de interesse por
praticas relacionadas a leitura, pode trazer consigo também pré-concepgdes
suficientemente arraigadas para enviesar o olhar do pesquisador, determinando as
observacdes e andlises que ele tece sobre o contexto investigado e sobre o outro-leitor.
Com isso, o rigor da pesquisa encontra-se gravemente ameacgado.

Riscos dessa natureza mostram-se especialmente presentes para este estudo,
visto que suas atencdes recaem justamente sobre a leitura de textos produzidos em

ambientes académicos e que abordam temas pedagégicos — duas condi¢des que os fazem

parecer ainda mais familiares a pesquisadores vinculados a drea educacional. Entram, pois,

13 “Tous ceux qui écrivent sur la lecture lisent. C’est bien 1a le probleme (...).”
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em jogo seus proprios pressupostos sobre a leitura, bem como suas maneiras de considerar
os textos, de os ler e de os relacionar com seus estudos e reflexdes sobre o ensino, a
docéncia, a escola etc. Representacdes especificas referentes tanto ao ato de ler — e os
procedimentos que o circundam — quanto aos conteidos dos textos lidos sdo assim
evocadas no contato com o referencial empirico da pesquisa.

Nessas circunstancias, a realizacdo de um trabalho de investigacdo mais
fértil e rigoroso requer, como sugere Frederick Erickson (1984), que o pesquisador tenha
um olhar de estranhamento diante do que lhe parece ja familiar € mesmo corriqueiro,
assumindo uma posicdo de distanciamento para com suas préoprias concepgdes sobre o
tema investigado. Embora ndo seja possivel alcancar um olhar totalmente livre de
suposicdes e julgamentos a respeito da leitura dos sujeitos — ou de qualquer outra pratica
social — a elaboracdo de novos conhecimentos exige esforcos nesse sentido. E por esse
motivo que a explicitacdo do lugar social de onde partem as observacdes e andlises, bem
como dos pressupostos e crengas que ai subjazem, pode favorecer uma aproximag¢dao menos
suscetivel a vieses e possiveis deturpagdes.

No caso desta investigacdo, as primeiras aproximac¢des com o tema
focalizado foram caracterizadas, entre outros fatores, pela crenca no potencial formativo
dos saberes académico-educacionais e pela consideragdo da leitura como um canal
privilegiado para a divulgacdo dos mesmos entre os professores. Esse modo de
compreender a formacdo para a docéncia deve-se, sobretudo, a experi€éncias que tenho
experimentado no ambiente académico, durante a graduacdo na Pedagogia e o curso de
Mestrado em Educacdo; que favoreceram uma certa naturalizacdo de praticas e valores que
sao comumente partilhados pela comunidade universitiaria. Nesse cendrio, a leitura de
textos vinculados a pesquisas académicas, que buscam, portanto, oferecer explicacdes
sobre os fendmenos educacionais, tende a ser vivenciada como uma atividade trivial e
mesmo como condi¢do sine qua non para a elaboracao de trabalhos, projetos de pesquisa e
artigos de divulgacdo. A leitura desses textos costuma assumir contornos formativos,
objetivando principalmente a capitalizacdo dos saberes, que devem ser relacionados ao seu
campo de produgiao, constituindo referéncias para a compreensao e interpretacao de outros
textos e para uma boa inser¢ao nos debates educacionais.

As experiéncias que tive como docente em contextos de formacdo de
professores — no nivel médio e no curso de Pedagogia — fizeram-me, no entanto, suspeitar
da ‘universalidade’ desses modos académicos de ler e de considerar a formagdo para o

magistério; ja& que apontavam para a existéncia de praticas docentes formuladas e
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realizadas a revelia da universidade e daquilo que ela se propde a oferecer aos professores.
No entanto, o papel de formadora nesses cursos requeria exatamente a divulgacdo e o
estabelecimento de relagdes entre o ‘mundo da escola’ e o ‘mundo da universidade’,
sempre com énfase para as contribui¢cdes que o segundo poderia e deveria render ao
primeiro.

A percepcdo de certos desencontros que se faziam presentes nas relagdes
que os professores (na situagdo de alunos dos tais cursos) estabeleciam com valores,
saberes e praticas académicas — especialmente as relacionadas a leitura de textos
educacionais — estd na origem dos questionamentos desta pesquisa. Aqueles professores
pareciam, ndo raras vezes, compreender e interpretar os textos que lhes eram oferecidos de
modos alternativos aos esperados, relacionando-os a aspectos que pareciam mesmo destoar
das discussdes propostas pelos autores lidos ou ultrapassa-las de certo modo. Ademais, a
leitura dos textos lhes parecia quase sempre uma tarefa penosa, a ser evitada a todo custo
ou, ao menos, adiada pelo maior tempo possivel. Tais fatores mostravam-se pouco
convenientes para o trabalho como formadora de professores, mas, ao mesmo tempo,
constituiam fonte de curiosidade e de questionamentos sobre as relacdes que eles
mantinham com saberes académico-educacionais. A insatisfacdo com a leitura daqueles
professores converteu-se, entdo, em interesse e disposi¢cdo para conhecer melhor seus
modos de ler; o que motivou a busca de caminhos vidveis para uma investigacao a respeito.

O desafio estava posto.

Por uma descricao de praticas de leitura docentes

A possibilidade de realizar as atividades de campo no PEC-Formacao
Universitdria constituiu vantajoso recurso para esta pesquisa, possibilitando uma
observacdo direta de leituras realizadas por professores. Contudo, a eleicdo de tal
referencial empirico impOs a necessidade de se considerar aspectos desse contexto
particular no qual os textos académicos eram organizados, oferecidos aos professores e por
eles recebidos e lidos. Tendo em vista o cariter formativo e institucional do programa, o
tipo de aproximacao e de contato que os professores estabeleceram com os textos assumiu

certas especificidades que agiram na configuracdo das leituras entdo realizadas.

18



Tratou-se de leituras profissionais que, naquele ambiente de formacdo
continuada, estiveram investidas ainda de um cariter escolar e obrigatério, ja que
realizadas sob orientacdes especificas e assumidas como requisitos para a realizacdo de
trabalhos e avaliagdes. Objetivava-se, com isso, que tais leituras fossem capitalizadas
pelos professores, ou seja, que se convertessem em categorias de referéncia que pudessem
ser evocadas por eles no contato com outros textos e saberes pedagdgicos (Chartier,
Debayle, Jachimowicz, 1993).

Uma tal condicdo de leitura se distingue consideravelmente do universo das
leituras pessoais de lazer e/ou realizadas a partir de interesses profissionais, porém
marcadas também pela escolha pessoal e levadas a efeito mais livremente pelos sujeitos.
Diferentemente dessas leituras escolhidas em fun¢do de interesses, necessidades e outras
razdes diversas, as efetuadas no ambito do PEC constituiram parte de um projeto formativo
sobre o qual os leitores ndo gozaram de espacos mais significativos de liberdade e de
autonomia. Os textos a serem lidos e a ordem em que 0s mesmos apareceram no programa
eram determinadas por profissionais envolvidos em sua organizagdo, a partir de critérios
relacionados a certas concepgdes sobre a formagao de professores e a outras razdes ligadas
a interesses dos grupos nele envolvidos.

E também importante considerar a inser¢io do PEC no ambiente académico
das trés universidades participantes. Um modelo especifico de relacio com os textos,
sugerido pela forma como o programa fora organizado, conviveu com representagcoes
ancoradas em uma concepg¢do mais tradicional caracterizada comumente pela leitura atenta
e autdonoma dos textos (especialmente de livros inteiros), pela capitalizacdo das
informacdes e, ainda, pela centralidade atribuida aos autores na escolha das obras a serem
lidas e nas relacdes estabelecidas com as mesmas (Chartier, Debayle, Jachimowicz, 1993).
Tais fatores sugeriram no decorrer da investigagdo a proposi¢do de questionamentos ainda
mais especificos, que vieram a somar-se aos que ja tinham sido postos desde seu inicio.
Que motivagdes e interesses estariam envolvidos na leitura que os professores realizaram
dos textos que lhes foram dados a ler no PEC? Que fatores interferiram no processo de
apropriacdo desses textos? Que representacdes sobre a leitura de textos acad€mico-
educacionais conviveram naquele ambiente e que repercussdes trouxeram para a
configuracdo das préticas de leitura? Como o “iletrismo pedagégico” e as atitudes de
resisténcia foram percebidos naquele ambiente marcado pela presenca de instancias

académicas, atreladas a certas concepgdes de leitura e de relacdo com saberes tedricos? E,
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por fim, como esse modelo académico e tradicional de leitura foi percebido pelos
professores?

O teor assumido pelo conjunto de questionamentos aqui proposto demandou
a busca por procedimentos de investigacdo que possibilitassem o estudo dos processos
implicados nas leituras dos professores. Interessava descrever e caracterizar formas de
imposi¢do e de apropriagdo que se relacionavam dialeticamente na configuracdo das
praticas de leitura. Os procedimentos comumente empregados em estudos que versam
sobre as leituras dos sujeitos — questiondrios, entrevistas ou verificacdo do acervo de
bibliotecas (particulares ou ndo) — pareciam incapazes de oferecer o tipo de dados
pretendidos, posto que ndo favorecem a descri¢do dos modos pelos quais eles efetivamente
as realizam. Optou-se, entdo, por realizar o estudo sob uma abordagem etnogrdfica,
metodologia de pesquisa voltada para a percep¢ao de aspectos nao documentados, bastante
sutis, que se fazem presentes nas praticas dos sujeitos.

Como poderd ser acompanhado no presente relato, a busca por esses
aspectos, nem sempre evidentes na configuragdo das leituras dos professores focalizados,
orientou cada uma das escolhas e recortes empreendidos ao longo desta investigagao. Os
procedimentos de interacdo em campo foram paulatinamente estabelecidos durante as
atividades de pesquisa; a0 mesmo tempo em que a perspectiva tedrica do estudo foi melhor
delimitada e que se refinaram os questionamentos inicialmente propostos. Para Elsie
Rockwell (1986), esse processo continuo de constru¢do € caracteristico dos trabalhos
etnograficos, cujos caminhos seguidos vao sendo definidos em funcao: das especificidades
do objeto de estudo, do tipo de interacdo que se busca com a ‘realidade’ e, ainda, do
cendrio efetivamente encontrado em campo e do que os informantes nele presentes

oferecem.

As paginas que seguem relatam os percursos deste estudo, explicitando as
maneiras pelas quais leituras profissionais docentes foram investigadas. No Capitulo I, sao
considerados mais demoradamente: os pressupostos tedricos que, relacionados a pratica da

leitura, subsidiaram a proposicdo dos questionamentos e o tratamento continuo dos dados
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reunidos em campo; um breve balango de pesquisas ja realizadas sobre o professor-leitor e
suas leituras; processos envolvidos na produgdo e na circulacdo de saberes pedagdgicos no
campo educacional; e especificidades relacionadas as leituras de caréter profissional e as
realizadas com fins formativos. O Capitulo II expde as escolhas metodoldgicas, os
recortes e os procedimentos da investigacdo, oferecendo, ainda, uma caracterizagdo geral
sobre 0 PEC-Formacdo Universitdria e sobre as duas turmas de professoras focalizadas. Os
materiais de leitura profissional que circulavam no programa sido objeto de escrutinio no
Capitulo III desta tese. O Capitulo IV retdne descri¢des analiticas sobre as praticas de
leitura das professoras em cada um dos ambientes enfocados, ressaltando os modos pelos
quais elas se relacionavam com textos e discursos académico-educacionais. Nas
Consideracoes Finais sdo estabelecidas relacdes entre as andlises ensaiadas sobre as
leituras docentes e o contexto mais amplo da formagao de professores. Ademais, propdem-
se consideracdes sobre a temporalidade dos usos nas leituras profissionais docentes. A tese
traz, ainda, Anexos que tém em vista ilustrar materiais produzidos e analisados durante as
atividades de campo: a transcricdo de uma entrevista (Anexo I), um exemplar de registro
de observacdo (Anexo II), o questiondrio aplicado entre as professoras (Anexo III) e

algumas péginas da apostila do programa (Anexo IV).
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Capitulo I

Culturas profissionais e modos de ler dos sujeitos

Mulher lendo. Picasso, 1935
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Ao focalizar as maneiras como professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental 1éem e se apropriam de textos académico-educacionais, este estudo intenta
desvelar e registrar detalhes de um encontro entre duas culturas profissionais que — a partir
de saberes objetivos, habitus e referéncias institucionais que lhes sdo proprios, embora nao
exclusivos — interagem na composicdo do campo educacional. O PEC-Formacao
Universitdria reuniu, em um mesmo projeto, profissionais ligados a atividades académico-
educacionais responsdveis pela sua organizacdo e implementacdo; e docentes que
realizavam pela primeira vez um curso superior € que foram chamados a universidade para
dar continuidade, de modo institucional, a sua formacao profissional.

A andlise de tal situagdo encontra importantes subsidios em formulacdes de
Bourdieu (1983), para quem os campos constituem espacos de disputas, travadas entre
grupos que concorrem pelo poder de produzi-los e dizer o que a eles convém. Bourdieu
esclarece que, na conquista e manutengdo desse poder, grupos hegemonicos contam com
capitais simbolicos que dispdem e que sdo especificos ao campo particular em questao e ao
jogo que nele é jogado. E por meio desse processo que, entre os vdrios discursos
concorrentes e classificacdes, alguns deles sdo tomados como legitimos, ganhando ares de
naturalidade. No entanto, ainda segundo o mesmo autor, as realidades produzidas pelas
classificacdes eleitas como legitimas correspondem a imposicdes arbitrarias, que apenas
registram um estado da luta por hegemonia no campo. Evidenciam-se, pois, as relacdes de
poder envolvidas na construcdo das representacdes e praticas que os diversos grupos
sociais passam a considerar como realidade.

Descrever esse momento de encontro, historica e institucionalmente situado
entre as duas culturas profissionais referidas, parece constituir possibilidade para apreender
aspectos que agem no funcionamento do campo educacional, constituido a partir das
relacdes e embates entre grupos que ocupam posi¢des desiguais nesse espaco. Entende-se,
com R.Chartier (1988), que estudos dessa natureza possam oferecer uma compreensiao
mais arguta acerca das praticas que buscam construir o mundo como representagdo. As
representacdes sdo assumidas nesse contexto como um tipo de instituicdo social que atua
na constitui¢do do mundo, por meio da apreensdo e estruturacio do mesmo em discursos.
Esse autor esclarece que a constru¢do das representacdes sobre o mundo social é

determinada pelos interesses de grupos que as forjam, instalando-se verdadeiras lutas no
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interior dos campos, em meio as quais um grupo impde, ou tenta impor, sua concep¢ao de
mundo social, seus valores e dominios.

No caso do objeto de estudo desta investigacdo, encontra-se em causa
representacdes por vezes distintas — e, ndo raro, contraditérias e concorrentes — sobre o
ensino, a aprendizagem, a escola, os alunos, a docéncia, entre outros aspectos relacionados
a formacdo dos professores e ao seu papel profissional. O nascimento e a sobrevivéncia de
tais representacdes acham suporte nos lugares sociais e modos de funcionamento
assumidos pelos dois grupos de profissionais mencionados.

A cultura profissional compartilhada no ambiente universitirio estd
ancorada em valores e préticas académicas que gozam de legitimidade social suficiente
para nomear, descrever e explicar teoricamente fendmenos relacionados ao ensino, a
aprendizagem, ao trabalho docente e a instituicdo escolar. No seio dessa cultura
profissional, alguns fatores assumem destaque, entre os quais: a proximidade com
disciplinas cientificas de diferentes dreas e a producdo e divulgacdo de saberes
prioritariamente — embora nao exclusivamente — por meio da escrita, o que implica modos
especificos de comunicacdo e de relacdo entre os grupos. De acordo com A.-M. Chartier

(2003b):

Todos os discursos tedricos das ci€ncias humanas fascinam ou seduzem
porque eles transformam o mundo em livro, colocam na confusdo cadtica
dos acontecimentos e dos fendmenos a maravilhosa legibilidade da ordem
do discurso, legibilidade construida, arbitrdria, imposta e desejada.'* (p. 13)

Trata-se, com isso, da producdo e difusdo de discursos ‘objetivos’ que,
como ressalta de Certeau (1974), figuram no “reino do anénimo e da tirania sem tirano”
(p-99).

Os professores, por sua vez, estdo filiados a uma cultura profissional
vinculada ao trabalho cotidiano escolar, pela acdo diante dos eventos e das muitas
urgéncias impostas a vida ordindria institucional e, portanto, pelo interesse em informagdes
que lhes auxiliem a tomar decisdes diante desses acontecimentos que se sucedem
cotidianamente. Essa “arte pratica” (Scheffler, 1974) ou “arte do fazer” (de Certeau, 1994

[1980]) estd ligada a saberes que, em sua maior parte, sdo inconscientes, invisiveis e

' “Tout les discours théoriques des sciences humaines fascinent ou séduisent parce qu’ils transforment le
monde en livre, mettent dans la confusion chaotique des événements et des phénomenes la merveilleuse
lisibilité de I’ordre du discours, lisibilité construite, abstraite, imposée ou desirée”.

24



desconhecidos e sobre os quais 0s sujeitos ndo t€ém maiores necessidades de refletir, ja que
essa ndo constitui condicdo imprescindivel para a realizacdo do trabalho. A atividade
docente orienta-se, assim, por uma légica da acdo, por uma racionalidade prdtica.

A circulagdo dessas informagdes entre os professores baseia-se,
especialmente, na comunicacdo oral entre os pares € na consulta de obras praticas,
conforme observam Etévé, Hassenforder, Lambert-Chesnot (1988); Simone (1991); Etévé
(1992); Gambart (1991), Alava (1991); Duquesnoy (1997) e A.-M. Chartier (1998). A
natureza dos saberes mais valorizados pelos professores, bem como as formas pelas quais
os mesmos sdo compartilhados entre eles revelam-se pouco prestigiosas nos meios
académicos que, mais uma vez na histéria, vém assumindo papel de grande destaque no
campo educacional. Assim, ndo obstante o valor de uso assumido pelos saberes e praticas
docentes no contexto escolar — que possibilitam efetivamente a realizacdo da docéncia
cotidiana — € o seu valor de troca, como bem simbodlico (nos moldes apresentados por
Bourdieu, 1996) que tem determinado o lugar em vérios aspectos pouco privilegiado que
os professores vém ocupando em seu campo profissional.

Tendo em vista essa pouca legitimidade atualmente conferida aos seus
proprios discursos, os professores t€ém sido descritos a partir dos parametros oferecidos por
grupos que conquistam maior prestigio no campo educacional, e que por isso podem tomar
para si a palavra (escrevendo teses e artigos para revistas cientificas ou de grande
circulagdo, proferindo aulas e conferéncias sobre assuntos educacionais, elaborando
diretrizes curriculares, programas de formagdo docente etc.). E a partir, entdo, do ponto de
vista académico que as posturas, atitudes e competéncias dos professores vém sendo
caracterizadas e classificadas como mais ou menos adequadas para o exercicio do
magistério e, a0 mesmo tempo, como mais ou menos ‘valiosas’ como bens simbolicos.
Com isso, os professores t€ém sido comumente descritos no discurso pedagdgico a partir
daquilo que lhes ‘faltam’ para se adequarem aos principios de racionalidade que, como ja
mencionado, ganham f6lego em debates educacionais nos dltimos tempos. Costuma-se
lastimar, pois, a precariedade das préaticas docentes relacionadas a escrita, a leitura, a
pesquisa e ao emprego de conhecimentos cientificos sobre os fendmenos educativos, itens
que vém assumindo alto valor de troca no mercado simbdlico da educacao.

As especificidades que caracterizam cada um dos dois grupos aqui
focalizados, no que tange aos seus saberes, prdticas e valores relacionados a leitura de

textos, sugerem a inscricdo dos mesmos em diferentes comunidades sociais de
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interpretacdo dos textos'. De acordo com R. Chartier (1999a [1992]), as comunidades de
intérpretes (ou de leitores) se distinguem em fun¢do de disposi¢des especificas no que se
refere: as suas competéncias para ler, as normas e convencdes que lhes definem os usos
legitimos do escrito e aos seus interesses e expectativas com relacdo a leitura. O autor
explica que tais determinagdes governam as praticas de leitura dos grupos, referindo-se as
diferentes maneiras pelas quais os textos podem ser lidos. Assim, na relacdo com o escrito,
cada comunidade partilha um mesmo conjunto de competéncias, usos, c6digos e interesses.

A consideracdo de tais diferencas traz, pelo menos, trés implicacdes
importantes para as andlises aqui pretendidas, que sdo exploradas em diferentes momentos
deste trabalho. Uma primeira implicacdo foi abordada no capitulo introdutério e refere-se
ao lugar ocupado pela pesquisadora nesse encontro entre diferentes comunidades de
interpretagdo. A descri¢do dos modos como os professores levam a efeito as praticas de
leitura que lhes sdo requeridas e a identificagdo das representacdes ai presentes demandam
que o observador se esforce por objetivar suas proprias representacdes sobre o tema,
muitas delas ancoradas em uma cultura do tipo académica. Isso porque a elaboracdo de
conhecimentos sobre as préticas dos professores constitui um esfor¢o intelectual para a
descricdo daquele que € visto como o ‘outro’ e sempre a partir de categorias tedricas que
sdo proprias a uma cultura académico-cientifica.

Um segundo fator a ser considerado diz respeito a natureza das leituras
focalizadas, no que se refere aos propdsitos e motivagdes que circundam o ato de ler, a
materialidade e o tipo de suporte que possibilita a leitura, bem como os conteddos que sdao
divulgados por meio dos textos lidos. Isso porque os sujeitos ndo léem da mesma maneira
todos os tipos de textos que lhes chegam as maos. A andlise de seus modos de ler requer,
entdo, consideragdes sobre o que é lido. Aspectos relativos aos propdsitos e ao tipo de
contedido presentes nas leituras realizadas no programa serdo explorados ainda neste
primeiro capitulo. A materialidade dos textos que ali circulavam (tipos de suporte,
disposi¢do e formato dos textos etc.) serd objeto de atencdo especial no Capitulo III,
referente aos protocolos de leitura dos impressos lidos pelos professores.

Por fim, considera-se que a descricdo dos modos como o0s professores
realizam a leitura de textos de natureza académica-educacional requer que se identifique

processos de imposi¢cdo de discursos considerados legitimos no campo da Educacdo e, ao

' 0 conceito de comunidade de interpretagéo foi formulado por Fish (1982) na esfera da critica literaria. No
presente trabalho, a idéia de comunidade de interpretacdo dos textos é considerada em um sentido amplo, que
compreende aspectos sociais presentes na leitura, entre os quais: o lugar social ocupado pelos sujeitos, o
contexto no qual as leituras sdo realizadas e as representacdes entdo implicadas.
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mesmo tempo, os espagos de resisténcia e de producdo envolvidos nessas leituras. Essa
perspectiva de estudo sobre as prdticas de leitura dos sujeitos se inscreve no campo
disciplinar da sociologia cultural, interessada nos jogos estabelecidos entre as diferentes
representacdes e praticas que, de modo performatico, constroem o mundo social. Trata-se
de uma corrente de estudos que vem influenciando grande parte das investigagcdes
realizadas sobre as leituras docentes, oferecendo subsidios tedricos para a compreensao dos
processos envolvidos na constituicio desses leitores e de suas leituras. Alguns dos

conceitos e idéias centrais de tal perspectiva tedrica serdo explicitados no item a seguir.

1.1. Os leitores e suas praticas de leitura: entre a ordem e a producio de
sentidos

A partir de aportes tedricos oferecidos pela historia cultural e pela
sociologia cultural, R. Chartier (1988) afirma que a leitura compreende uma relagao
dialética entre praticas de imposicdo e de apropriacdo — multiplas e diversas — e que as
préticas por meio das quais o leitor se apropria dos textos variam historica e socialmente, ja
que a producdo de sentidos se constitui em uma relacdo movel, diferenciada, dependente
das variagdes, simultaneas ou separadas do proprio texto, da passagem a impressao que o
d4a a ler e da modalidade de sua leitura. Destaca-se, entdo, o aspecto plural das leituras, que
corresponde a um instrumento de diferenciagdo entre os leitores. O autor reivindica, pois,
que se atente para as condi¢des e processos que “determinam as operagdes de construcao
de sentido” (p.27). Trata-se, para ele, de reconhecer que as inteligéncias nao sdo
desencarnadas e que as categorias que parecem mais invaridveis “devem ser construidas na
descontinuidade das trajetorias historicas” (p.27).

Ao ler, o leitor é confrontado por todo um conjunto de constrangimentos e
regras que visam o controle sobre o processo de atribui¢do de sentidos. R. Chartier (1999a
[1992]) explica que essa ordem dos discursos € ancorada nas praticas e nas institui¢des que
compdem o mundo social, de onde advém regras e determinag¢des ndo conhecidas que

impregnam as obras e as fazem concebiveis, comunicéveis e decifrdveis. Para ele,

todo autor, todo escrito impde uma ordem, uma postura, uma atitude de
leitura. Que seja explicitamente afirmada pelo escritor ou produzida
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mecanicamente pela maquinaria do texto, inscrita na letra da obra como
também nos dispositivos de sua impressdo, o protocolo de leitura define
quais devem ser a sua interpretacdo correta e o uso adequado do texto, ao
mesmo tempo que esboga seu leitor ideal. (2001a, p.20, grifos meus)

Assim, os protocolos de leitura referidos por R. Chartier revelam uma
vontade e uma inten¢do prescritiva por parte de quem profere e divulga os discursos. Esse
modo de caracterizar os processos de producdo e de circulagdo de discursos por meio dos
textos aproxima-se, em varios aspectos, da perspectiva apontada por Foucault (2000
[1969], 1996 [1970]). Ele também propde que se investigue os discursos € os textos em
funcdo do campo prético (juridico, médico etc.) no qual os mesmos se apresentam,
estudando o conjunto de regras proprias as prdticas discursivas, considerando-as a partir
de suas condi¢des de existéncia. As aten¢des recaem, entdo, sobre o feixe de relagdes
envolvidas no surgimento dos discursos € que sdo estabelecidas entre institui¢des,
processos econdmicos e sociais, formas de comportamento, sistemas de normas, técnicas,
tipos de classificacdo e modos de caracterizagdo. Nesse sentido, Foucault propde que se
atente para as relacoes de poder implicadas na formacdo dos objetos do discurso,
relacionando-os ao conjunto de regras que os admitem enquanto tal e que constituem suas
condi¢des de aparecimento histérico. A regularidade do discurso deve-se, pois, a coergcdes
exercidas pela formacdo discursiva na qual o mesmo se insere. E ela que determina o que
pode e o que deve ser dito, agindo na configuracdo dos discursos e conferindo sentido aos

enunciados. De acordo com o Foucault, a producdo dos discursos é:

(...) controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de
procedimentos que t€m por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar
seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel materialidade
(1996 [1970], p.09)

Partindo de consideragdes dessa natureza, Eni Orlandi (1993) adverte que
cada texto apresenta uma certa unidade discursiva pela qual ele se inscreve em um tipo de
discurso determinado. Tal unidade textual resulta de um “efeito discursivo” (p.60), ou seja,
da relacao do texto com o discurso e sua inscricdo em uma formacao discursiva especifica
que se confronta com outras. E possivel pois admitir, com Orlandi (1993), a existéncia de
uma “leitura prevista” (p.87) para os textos produzidos em meio a tais processos de

controle e efeitos discursivos. Isso porque, segundo a pesquisadora, de um lado “os
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sentidos se sedimentam de acordo com as condi¢des em que sdo produzidos” (p.87) e, de
outro, o conjunto das relagdes estabelecidas entre os textos indica como estes devem ser
lidos. Trata-se, portanto, de uma condi¢do de previsibilidade da leitura que € ainda
reforcada pelo fato de algumas leituras serem consideradas mais legitimas do que outras,
em funcdo de processos de legitimacdo que variam de acordo com as diferentes
instituicdes. Um outro aspecto que compete para a previsibilidade das leituras, ainda
segundo Orlandi, € a histéria de cada leitor. Assim, para ela, essa previsibilidade compde-
se, de um lado, pelas leituras ja realizadas de um texto — que oferecem referéncias para a
compreensdo do mesmo — e, de outro, pelas leituras prévias de cada leitor, que influem no
processo de interpretagdo. Orlandi explica ainda que, em meio a esse processo, emergem
pretensdes sobre a figura do leitor ideal (p.104) de cada texto, que nele € inscrito por
antecipacdo. Esses fatores presentes nos processos de producdo e distribuicao dos discursos
atuam gerando expectativas por parte dos sujeitos com relacdo a uma suposta leitura
correta dos textos que lhes chegam as maos.

No entanto, essa ordem e os procedimentos coercivos a ela relacionados sao
limitados pelo cardter rebelde e produtivo que autores como de Certeau (1994 [1980]),
Pécheux (1990 [1969]) e R. Chartier (1999a [1992]) atribuem a leitura. Nessa direcdo, a
leitura é entendida como uma “producdo silenciosa” (de Certeau, 1994, p.49), por meio da

qual os leitores

(...) inventam nos textos outra coisa que ndo aquilo que era a ‘intencdo’
deles. Destaca-os de sua origem (perdida ou acessdria). Combina os seus
fragmentos e cria algo nao-sabido no espago organizado por sua capacidade
de permitir uma pluralidade indefinida de significagdes. (p.264-265)

A arte de ler revela-se, sob essa perspectiva, como uma prética do tipo
tdtica, por meio da qual o leitor modifica o objeto lido, introduzindo o seu préprio mundo
no lugar do que é proposto pelo autor. De Certeau (1994 [1980]) chama aten¢@o, com isso,
para a “politizacdo das préticas cotidianas” (p.45) como a leitura, no ambito das quais o
consumidor cultural se vale de engenhosidade para “tirar partido de forcas que lhes sdo
estranhas” (p.47) e dos “sujeitos de querer de poder” (p.46). Os leitores assumem, pois,
papel ativo diante dos textos ao experimentarem e usufruirem espagos de liberdade e de
criatividade, apropriando-se daquilo que Iéem.

Nessa mesma perspectiva, Orlandi (1993) ressalta que quem 1€ produz

sentidos e o faz de um lugar social e com uma condig¢@o histérica particular. Decorre dai o
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conceito de efeito-leitor (Pécheux, 1990 [1969]) que aponta para as relacdes de
interlocugdo estabelecidas entre leitor e autor na construcio de sentidos a partir do texto.
Assim, a no¢do de formagdo discursiva que, como ja dito, estd relacionada a producao dos
discursos e ao controle de seus sentidos, revela uma face heterogénea e contraditéria, nao
atuando como uma “mdquina discursiva de assujeitamento dotada de uma estrutura
semidtica interna e por isso mesmo voltada a repeticdo” (Pécheux, p.56).

E em tal direcio que R. Chartier (1988) propde que se atente para os modos
como os diferentes leitores se apropriam dos textos, o que diz respeito as maneiras
contrastantes pelas quais os grupos ou os individuos fazem uso dos mesmos bens

simbolicos, sejam eles discursos, idéias, costumes, entre outros. Para ele,

(...) as préticas contrastantes devem ser entendidas como concorréncias (...)
suas diferencas sdo organizadas pelas estratégias de distincdo ou de
imitacdo (...) os empregos diversos dos mesmos bens culturais se enraizam
nas disposi¢des do habitus de cada grupo. (p.137)

O conceito de habitus, tal como referido pelo autor, ja havia sido abordado
por Bourdieu como: um “sistema de disposi¢des adquiridas pela aprendizagem implicita ou
explicita que funciona como um sistema de esquemas geradores [de préticas]” (1983,
p.94). Para Bourdieu, as relagdes que os individuos estabelecem com o meio social sdo
intermediadas pelo habitus aprendido em seus respectivos grupos de pertenca.

Para compreender o modo como o habitus atua na configuracdo das
praticas, R. Chartier se vale ainda de formulagdes que Norbert Elias tece a esse respeito.
Também para Elias'®, citado por R. Chartier (1988), o habitus corresponde a modelos de
comportamento e dispositivos psicolégicos elaborados no seio de determinada formacao
social e que ai circulam reproduzindo as distancias culturais entre os diversos grupos, em
meio a um processo de imitagdo e de difusdo social. No entanto, ele adverte que tais
processos ocorrem em meio as relacdes de interdependéncia e de reciprocidade que sdo
estabelecidas entre os seres sociais o que, entre outros fatores, acarreta a prépria

reelaboragdo do habitus em questdo. Para R. Chartier (1988), a consideracdo dessas

' ELIAS, N. Uber den Prozess der Zivilisation: soziogenetische und psychogenetische untersuchungen.
Frankfurt-an-Main, Suhrkamp, 1979, p.158-159.
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relacdes de interdependéncia e de reciprocidade evita a formulacdo de representacdes

. . , . L, . . . . ~ 17
simplistas, univocas e imutaveis de dominagado ou de difusdo cultural .

1.2. Interacoes entre o leitor e o texto: contribuicoes da psicologia
cognitiva

O cardter produtivo da leitura € ressaltado, também, por estudos que
exploram os processos cognitivos envolvidos no ato de ler e na compreensdo dos textos.
De acordo com Michel Fayol (1992a), a partir dos anos 1980, as pesquisas sobre a leitura
passaram a explorar mais detidamente os processos “em tempo real” (p.162) envolvidos na
compreensdo dos discursos a partir, sobretudo, de subsidios tedricos oferecidos por quatro
disciplinas principais: a neuropsicologia, a psicologia experimental, a psicologia do
desenvolvimento e a inteligéncia artificial. O conjunto de pesquisas realizado no dmbito
dessas dreas deu origem a um modelo interativo de explicacdo sobre a leitura, que
evidencia o cardter heterogéneo dessa atividade.

Estudos empiricos a esse respeito t€ém enfatizado que o leitor assume papel
ativo ao ler, valendo-se de conhecimentos variados para obter informacdes do texto e,
entdo, reconstruir seu significado de acordo com seus préoprios esquernals18 conceituais. A
partir desse processo, o leitor interpreta o texto escrito e sua interpretacao ajusta-se em
maior ou menor grau as intencdes do autor (Schank e Abelson' apud Colomer e Camps,
2002; Bouwer e Morrow?’ apud Fayol, 1996).

Dois elementos principais interagem na leitura, condicionando a
compreensdo alcangada: a intengdo do leitor e seus conhecimentos prévios. As intengdes

presentes na leitura exercem influéncias tanto na forma como o sujeito aproxima-se do

7" A partir dessas formulagdes propostas por Elias, Lahire (1997, 1998) questiona o aspecto unificador que
Bourdieu confere ao habitus. Para Lahire, a transmissdo de um habitus especifico ocorre por meio de
processos de apropriagdo e de construgdo, que sao efetuados pelo aprendiz (ou herdeiro) do capital cultural a
partir das relacdes sociais que ele experimenta. Cabe considerar, portanto, a heterogeneidade que caracteriza
as acoes dos sujeitos plurais, que variam segundo o contexto social em questdo.

' De acordo com Colomer e Camps (2002), “os esquemas sio definidos como estruturas mentais que o
sujeito constréi na interagcdo com o ambiente, que organizam seu conhecimento e o modo de usd-lo. Os
esquemas de conhecimento se aplicam a qualquer dmbito da experiéncia, seja o que estudamos sobre
operagdes matematicas, seja o que sabemos sobre o funcionamento de um mercado.” (p.35)

19 SCHANCK,R; ABELSON, R. Scrips, plans, goals and understanding. Hillsdale, N. Jersey, LEA, 1977.

20 BOWER, MORROW. Mental models in narrative comprehension. Science n. 247, 1990, p.44-48.
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escrito, quanto no nivel de compreensao que ele exigird de si proprio. Ademais, entende-se
que a compreensao do texto € determinada pela capacidade que o leitor apresenta de ativar
todos os seus esquemas de conhecimento pertinentes (referentes ao préprio escrito e ao
mundo). A atividade leitora revela-se, pois, complexa; ja que requer o processamento das

informagdes em diferentes niveis, que se inter-relacionam continuamente:

(...) quando uma pessoa l¢, parte da hipdtese de que o texto possui um
significado e busca-o tanto através de descobertas de indicios visuais como
da ativagdo de uma série de mecanismos mentais que permitem atribuir-lhe
um sentido, isto €, entendé-lo. O que o leitor v€ no texto e o que ele mesmo
traz sdo dois subprocessos simultineos em estreita interdependéncia.
(Colomer e Camps, 2002, p.31)

Sob essa perspectiva, a compreensdo do discurso ocorre por meio de
processamentos ascendentes (da letra ao texto) e descendentes (dos conhecimentos e
hipéteses do leitor a letra) das informacdes. Um detalhamento desses processos envolvidos
na compreensdo dos textos é oferecido por Fayol (1992a, 1992b, 1996), a partir de um
balanco que realizou de estudos publicados sobre o assunto até o inicio da década de 1990.
A maior parte das pesquisas consideradas por ele incide sobre o desempenho de adultos,
apontando para determinados processos presentes no ato de ler. De acordo com tais
pesquisas, compreender um discurso ou texto equivale a construir um modelo mental da
situacdo descrita, ou seja, uma representacdo analdgica das entidades evocadas. (Johnson-
Laird; Bower e Morrowm, apud Fayol, 1996, p.3).

Ainda segundo informagdes reunidas por Fayol (1992a, 1992b, 1996), a
elaboracdo desse modelo mental pressupde que o leitor seja capaz de empreender
atividades consideradas mais bdsicas. Para compreender o que I€, o sujeito lida com
informacdes explicitas de natureza léxica — as palavras, que sdo organizadas em frases
segundo a sintaxe prépria ao idioma em questdo — e com relagdes e conceitos evocados ao
longo do contato com os textos. Ele deve, portanto, decodificar as palavras que estdo ai
dispostas (segundo o seu nivel de alfabetizacio) e, também, conhecer o 1éxico empregado,
Jj4 que o sentido das palavras pode variar de um contexto a outro (um mesmo termo
comumente empregado na linguagem cotidiana pode assumir significado diverso, caso seja

utilizado em discursos de natureza acad€mica, por exemplo). Por meio do tratamento

2! JOHNSON-LAIRD. Mental Models. Cambridge: Cambridge University Press, 1983. BOWER,
MORROW. Mental models in narrative comprehension. Science n. 247, 1990, p.44-48.
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Iéxico das palavras, o sujeito ativa um sentido e inibe outros que ndo se mostrem tao
pertinentes. Ele deve empreender, também, um tratamento quanto a aspectos sintéticos das
frases, segmentando-as em blocos com o intuito de, ao final de cada trecho, elaborar uma
unidade de compreensdo do que foi lido (para tanto, apdia-se na pontuacdo empregada pelo
autor ou na propria sintaxe das frases). Por meio desse procedimento, o leitor é capaz de
estabelecer relacOes entre as frases, guardando na memoria o que foi dito para atribuir
sentido ao que vird adiante no texto. As informagdes sdo, desse modo, reunidas a medida
que sdo abordadas. Elas sdo fornecidas pelos indicios lingiiisticos disponiveis no discurso,
mas também pelos conhecimentos que o leitor ja dispde sobre o assunto focalizado. Além
de dispor desses conhecimentos lingiiisticos e conceituais, faz-se necessdrio que o leitor
seja capaz de os mobilizar sem sofrer uma sobrecarga cognitiva durante a tarefa, o que
acarretaria limitacdes para as atividades de inferéncia e de interpretacdo presentes no
processo de compreensdo do texto.

A partir de tais operacdes, o leitor terd condi¢cdes de passar de uma
compreensdo literal para uma compreensdo inferencial do texto, quando podera ater-se ao
seu sentido, sem necessariamente ter de reportar-se aos termos exatos empregados pelo
autor. Para Fayol (1992a), a compreensdo inferencial compreende trés tipos de operagdes:
a integracdo de enunciados sucessivos para obter, durante a leitura, uma representacao
mental homogénea e tnica de cada trecho; a extracdo das idéias principais, com resumos
parciais das informacgdes reunidas; e a elaboragdo, por meio da qual as informagdes sao
relacionadas entre si e, também, com os conhecimentos prévios do leitor no sentido da
constru¢do de uma recepcido pessoal do texto. Embora a elaboracdo tenha uma fungio
‘terminal’ nesse processo, ela ocorre de modo simultaneo as outras duas operagdes.

A realizacio de inferéncias por parte dos leitores depende dos
conhecimentos conceituais e lingiiisticos dos quais ele dispde. Uma maior intimidade com
o dominio focalizado no texto possibilita que o leitor opere a integracdo das informacdes,
os resumos parciais e as elaboracdes de modo “quase automadtico” (Fayol, 1992a, p.176).
Por outro lado, mesmo leitores mais experientes que se proponham a ler textos
relacionados a conteidos que lhe sdo estranhos terdo de investir maior atencdo durante a
leitura e tratar as informacdes em conjunto menores. A competéncia leitora de um leitor
varia, pois, em funcio do assunto abordado no texto lido. Ainda de acordo com Fayol, os
conhecimentos lingiiisticos também assumem importancia para as operagdes de inferéncia,

possibilitando que o leitor relacione informacdes oferecidas em cada parte do texto.
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As inferéncias desempenham papel de destaque para a compreensdo dos
textos ja que, como ressaltam Colomer e Camps (2002), delas resultam a maior parte dos
significados que o leitor constréi. As autoras explicam que a compreensdo de um texto
supde que leitor seja capaz de explicd-lo com suas préprias formulagdes — ou seja, de o
parafrasear — e isso requer que ele tenha deduzido relagdes entre as frases e completado
informacdes que nao foram explicitadas pelo autor (por imaginar que o leitor as dispde ou
que € capaz de deduzi-las durante a leitura).

Durante esse complexo processo de compreensdo, o leitor recorre, ainda, a
mecanismos de controle de sua prépria leitura: retornando a trechos ja lidos, validando
suas hipdteses sobre o tema, verificando a coeréncia interna do texto etc. Essa “atividade
metacognitiva” (Colomer e Camps, 2002, p.46) que o leitor realiza constantemente lhe
permite julgar a validade da informacao recebida (bem como de inferéncias que ele mesmo
elaborou) e continuar a leitura ou, caso contrdrio, refazer o processo € reconstruir o
significado atribuido inicialmente a informacdo. Por meio de tal procedimento, ele segue
verificando o que compreendeu de cada trecho lido e, de um modo mais global, do
discurso em questao.

Sob tal perspectiva, a compreensdo do texto resulta em uma integracdo entre
as informacOes que sdo oferecidas e os conhecimentos que o leitor dispunha sobre o
assunto; referentes a experiéncias diversas e, também, a saberes discursivos. A

compreensdo corresponde, pois, a uma

(...) alternagdo das redes em que estdo organizados os conhecimentos, isto &,
como um processo de formar, elaborar e modificar as estruturas de
conhecimento que o sujeito tinha antes de entender essa nova informacao
(Coomer e Camps, 2002, p.33).

A interpretacdo do texto inclui, nesses termos, a sua ‘reconstrugdo’.
Importante ressaltar que, de acordo com Fayol (1996), os procedimentos de interpretacdo
sdo determinados por pressdes variadas, em fun¢do do tipo de texto lido (um romance, uma
noticia, um artigo cientifico, o enunciado de um problema de geometria) e dos objetivos
entdo presentes (aprender, se distrair, encontrar solucdo para um problema). Com isso, as
leituras apresentam maior ou menor grau de liberdade de acordo com o texto, os padrdes
fixados para o leitor (e por ele proprio) e os conhecimentos prévios (conceituais e

lingiiisticos) que ele dispdem.
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Sobre esse aspecto, Colomer e Camps (2002) sublinham que a leitura de
textos expositivos — como sdo, inclusive, os focalizados por essa pesquisa — oferece
margens mais restritas de liberdade aos leitores, que devem guiar-se por sua estrutura
propositiva e superficial, a fim de construirem a representacdo mental da nova informacao.
Trata-se de textos mais distantes das formas orais de comunicacdo e que s@o
caracterizados, entre outros aspectos: pela descricdo de conceitos, pela generalizagdo de
coordenadas de tempo e espago, por apresentarem uma grande variedade de relagdes
l16gicas entre as idéias e, também, por conferirem um papel acentuado as marcas formais no
estabelecimento de coeréncia lingiiistica entre as idéias (Graesser e Goodman® apud
Colomer, e Camps, 2002).

As informacdes aqui brevemente reunidas sobre operacdes presentes no ato
de ler sugerem que, também do ponto de vista cognitivo, a leitura € resultante de
interacoes entre, de um lado, a estrutura dos textos e discursos e, de outro, as inten¢des, 0s
conhecimentos prévios e outros recursos do leitor. No ambito desta investigacdo, tais
elementos foram considerados como subsidios complementares para a andlise das
condicdes de leitura oferecidas as professoras, bem como seus atos de leitura no ambiente

focalizado.

E a partir desse conjunto de pressuposicdes e categorias tedricas,
relacionadas a diversas dreas do conhecimento, que o presente estudo busca investigar
modos pelos quais textos académico-educacionais foram lidos por professores das séries
iniciais, por eles recebidos e apropriados. O cardter rebelde e produtivo que os autores
acima mencionados atribuem a leitura sugere a possibilidade de que os professores, ao se
apropriarem dos textos, elaborem sentidos alternativos aqueles inicialmente esperados
pelas instancias que os produziram, ultrapassando e subvertendo a ordem do discurso que
entdo se impde e, com isso, experimentando processos formativos nem sempre previstos

pelos modelos vigentes de formacgdo profissional. Essa suposicao recebeu especial atencdo

2 GRAESSER, A. C.; GOODMAN, S. M. Implicit knowledge, question answering and the representation of
expository texts. In: BRITTON, BLACK (eds.) Understanding expository texts, Hillsdale, N. Jersey, LEZ,
1985.
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durante as atividades da pesquisa que buscaram, sobretudo, o desvelamento de praticas e
de saberes que possibilitaram tais elaboracdes, mas que nem sempre sdo conhecidos e
considerados pelos pesquisadores, pelos préprios professores e por aqueles que se ocupam

de sua formagao profissional.

1.3. O professor-leitor entre limites e possibilidades

Essa maneira de considerar a leitura — como resultado da relagdo dialética
entre imposicoes e apropriacées — tem orientado muitas pesquisas que, desde hd alguns
anos, vém sendo realizadas sobre a imprensa educacional, a figura do professor-leitor, suas
praticas de leitura e o papel das mesmas para sua formacdo. Varios sdo os pesquisadores
que t€m explorado essas temdticas com o propdsito de investigar processos implicados na
constituicdo do campo educacional e da profissdo docente. Diversos estudos apontam para
as dificuldades que se impdem ao lugar ocupado e as préticas de leitura dos professores,
enquanto outros se det€ém nas possibilidades que, mesmo limitadas por fatores diversos, se
abrem para a relagdo dos docentes com os textos. Nesse cendrio de pesquisa, alguns grupos
de destacam.

Pesquisadores como Caspard e Caspard-Karydis (1988), A.-M. Chartier e J.
Hébrard (2000), na Franca; Noévoa (1993) em Portugal e, no ambito das producdes
nacionais, Catani (1994, 1998a); Bastos (1997); Sousa (1997); Vidal (1997, 2001);
Carvalho (1998); Biccas e Carvalho (2000) integram uma linha de estudos historiograficos.
Seus trabalhos oferecem informacdes importantes a respeito dos processos de producio e
de divulgacao de saberes pedagdgicos que, ao longo do tempo, foram estruturando e sendo
estruturados pelas diferentes configuracoes do campo educacional. Informam sobre
processos de legitimacdo e circulagdo de diversos discursos que, no decorrer do tempo, se
propuseram a definir a Educacdo, prescrever seus fins e descrever suas praticas. Revelam,
especialmente, aspectos relacionados as posi¢des que os professores vém ocupando em
meio a esses processos de formagdo do campo educacional ao longo dos diferentes
momentos de sua histéria. Segundo esses estudos, a docéncia tem sido historicamente

associada a praticas intensivas e, a0 mesmo tempo, extensivas de leitura; ambas
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consideradas como requisitos para o exercicio do oficio de ensinar. Ademais, a leitura tem
se mostrado como um importante dispositivo para a formacdo de professores mais
adequados ao seu tempo.

Chartier e Hébrard (2000) oferecem informagdes sobre praticas de leitura de
normalistas franceses do século XIX e sobre o descontentamento de formadores da época a
esse respeito. Os aspirantes e os ja professores primdrios eram vistos naquele contexto
como sujeitos pouco acostumados a leitura, integrando o “mundo inculto” (p.355) dos
operdrios e dos aprendizes. Na visdao dos responsdveis por sua formagao profissional, eles
eram “novos leitores” (p.357) que descobriam a leitura quando ja se encontravam na
Escola Normal. Aqueles normalistas teriam, pois, de aprender hdbitos culturais — entre os
quais, gestos de leitura — proprios de uma classe social a qual ndo pertenciam inicialmente.

Seus formadores aventaram, entdo, modos de promover prdticas mais
proficuas de leitura entre eles e de lhes ampliar o acesso a materiais impressos
considerados subsididrios para o ensino. Entre as leituras recomendadas aos professores — e
aos aspirantes — alternavam-se as de cardter recreativo (que possibilitassem a esses ‘novos
leitores’ o prazer da leitura) e os cldssicos (para o ingresso na “alta cultura do espirito e do
coracdo” [p.364]). O contato com textos dessa natureza deveria ser realizado por meio de
procedimentos especificos que eram considerados mais adequados e formativos, entre os
quais: o comedimento, a aten¢do, a constancia para concluir leituras iniciadas e a
realizagdo de anotagdes sobre o texto lido. Ainda de acordo com publicagdes oficiais da
época, que foram estudadas por Chartier e Hébrard (2000), as leituras do professor
deveriam ser “intensivas de formacao” (p.375), de forma a contribuir para transformar o
professor primdrio (comumente proveniente de classes operarias) em mediador cultural
para seus alunos. Todas as leituras realizadas pelos professores deveriam se converter em
matérias ou instrumentos de aprendizado.

O caso brasileiro também revela uma histéria de valorizacdo da leitura
docente. Os esforcos que os republicanos levaram a efeito, ainda nas primeiras décadas do
século XX, tendo em vista a formagao dos professores-leitores sdo ressaltados por diversos
pesquisadores (Vidal, 1997, 2001; Lajolo e Zilberman, 1999; Biccas e Carvalho, 2000;
entre outros). Esse incentivo a leitura dos professores, entendida como canal fértil para sua
formacao profissional, € ressaltado em um estudo que Biccas e Carvalho (2000) realizaram
sobre a Revista de Ensino — uma publicacdo mineira originada nos anos 20 do século
passado. As pesquisadoras desvelaram as articulagdes bastante estreitas que existiam entre

esse periddico e os esfor¢os para a renovagdo da cultura profissional do professorado, por
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meio da divulgacdo de saberes ‘cientificos’ relacionados ao ensino e de novas tendéncias
pedagdgicas.

Os objetivos e pressupostos republicanos relacionados a educacdo da
populacdo brasileira reclamava um novo perfil docente, formado a partir do “exercicio
disciplinado do olhar” (Vidal, 2001) que incluia, entre outros fatores, uma nova relagio
com a leitura. O caso do Instituto de Educac¢do do Distrito Federal, na década de 30, é
exemplar nesse sentido. Ali, como ressalta Vidal (1997, 2001), a leitura era considerada
como fonte de saberes ‘cientificos’ aplicados a educag@o — que se mostravam ja tdo caros a
Pedagogia. Assim como no caso europeu, a formacao dos futuros professores pelo instituto
carioca incluiria a freqiiéncia regular a biblioteca, uma grande quantidade de indicagdes
bibliograficas, bem como o ensino de estratégias voltadas para a instauracdo um “padrdo
de bem ler” (Vidal, 2001, p. 229) que otimizasse a leitura dos textos.

Essa perspectiva de estudos se insere em um movimento, identificado por
Noévoa (1993), de emergéncia de tendéncias investigativas que consideram o texto como
objeto privilegiado para anélises sobre o papel dos discursos na constru¢cdo e reconstru¢ao
das vidas dos individuos e das realidades sociais. De acordo com Catani (1998a), trabalhos
como esses dao a conhecer o “carater performativo do discurso educacional, que pretende
instaurar as préticas excelentes pela forca de dizé-las” (p.287).

Nessa mesma direc@o, mas focalizando leituras atualmente realizadas pelos
professores, outros pesquisadores se detém na anélise de materiais diversos que sdao objetos
de tais leituras, dos modos pelos quais elas sdo levadas a efeito e das formas como as
mesmas atuam na configuracdo de préticas pedagdgicas. No contexto nacional, destacam-
se, de um lado, estudos realizados por pesquisadores ligados ao Ceale (Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita) da Faculdade de Educac¢do da Universidade Federal de
Minas Gerais, entre os quais: Batista (1998), Marinho (1998), Britto (1998), Frade e Silva
(1998), L. Silva (1998) e Evangelista (2000); e, de outro, trabalhos desenvolvidos por
pesquisadores da Universidade de Campinas, como: Kleiman (2001), Almeida (2001),
Silva (2001) e Guedes-Pinto (2002). O mesmo tema tem sido objeto de atencdo também
por parte de pesquisadores estrangeiros: Gambart (1987), Alava (1991, 1997), Etévé
(1992), Duquesnoy (1997), A.-M. Chartier (1998, 1999a), Drouet (2000), Bartels (2003),
entre outros.

Um dos aspectos centrais das discussdes empreendidas nos trabalhos acima

mencionados refere-se as especificidades que se fazem presentes nas praticas de leituras
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dos professores, bem como as imagens que circulam no campo educacional acerca do

professor-leitor. A esse respeito, Marinho (1998, p.8) questionou:

Quem ¢ esse sujeito enigmético, que da o que falar? O ‘guardido das letras,
dos livros’, o ‘mediador da leitura e da escrita’, o  intelectual’ e, a0 mesmo
tempo, um ‘iletrado’, um ‘ndo-leitor’, um ‘leigo’?

Tendo em vista questionamentos como esses que foram propostos por
Marinho, Batista (1998) advertiu que os professores vinham sendo apresentados pelo
discurso educacional e pela imprensa mais geral como “ndo-leitores” (p.24), ou seja, como
profissionais que recebem uma formacdo inicial de baixa qualidade e que ndo costumam
buscar conhecimentos e informacdes por meio de leituras. No entanto, a partir de uma
pesquisa que realizou com professores de Lingua Portuguesa, Batista concluiu que os
professores correspondem a “leitores que, submetidos a condi¢cdes bem determinadas de
formacdo para a leitura, tendem a desenvolver modos especificos de ler e de se relacionar
com o impresso € a cultura que os envolvem” (p.27). Nesse sentido, o pesquisador afirma
que os professores devem ser considerados leitores, ja que sdo reconhecidos como tais por
significativa parcela da populacdo e exercem uma profissdo que se organiza em torno da
escrita. Batista adverte, entretanto, sobre a necessidade de se empreender maiores esforgos
no sentido de descrever e compreender a figura do professor-leitor, no que refere ao modo
como o mesmo estabelece relacdes com as leituras que realiza. A esse respeito, ele
esclarece que os professores tendem a figurar como “leitores escolares” (p.31), realizando
um tipo de leitura caracterizado pela nao-gratuidade e orientado por uma tendéncia
cumulativa e pela mera busca de informacoes.

Ao referir-se a idéia de leitor escolar, Batista apdia-se em formulagdes
propostas por Bourdieu (1983) acerca das préticas de distingdo. De acordo com o
socidlogo francés, em meio ao jogo das trocas simbdlicas e lingiiisticas, o estilo de vida e o
gosto das classes sociais mais favorecidas sdo aspirados pelos sujeitos de outras classes,
como possibilidade de ascensdo social. Bourdieu esclarece, ainda, que o sistema escolar
assume um papel central na divulgacdo desses saberes e modos de vida préprios das
classes dominantes. No entanto, ele adverte sobre as discrepancias existentes entre o0s
titulos escolares e as competéncias culturais dos sujeitos. Isso porque, ao tornar possivel as

classes menos favorecidas o dominio simbdlico dos principios do gosto, a escola substitui
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os esquemas praticos de classificacdo por taxionomias explicitas e estandardizadas. Nesse

sentido, o sistema escolar.

(...) procura substitutivos para a experiéncia direta; oferece atalhos ao longo
encaminhamento da familiarizacdo; torna possivel praticas que sdo o
produto do conceito e da regra em lugar de surgir da pretendida
espontaneidade do ‘gosto natural’; oferecendo, assim, um recurso para
aqueles que esperam poder recuperar o tempo perdido. (1983, p.99)

A escola, segundo Bourdieu, tenderia a inculcar o reconhecimento, ou seja,
a cultura adquirida de modo lacunar e descontinuo e ndo o conhecimento, mais relacionado
a experiéncia e a trajetdria social. Sob tal perspectiva, as praticas de leitura de um leitor
escolar tenderiam a revelar sua “boa vontade cultural” (Bourdieu, 1983, p.99) sem, no
entanto, conferir-lhe a legitimidade que € atribuida a cultura de prestigio.

De acordo com Batista, essa condi¢do de leitor escolar tem provocado
sentimentos de fracasso para o professor, que se vé distante do modo mais legitimo de se
relacionar com a leitura. Tal situac¢do foi apontada, também, por Britto (1998) ao ressaltar
que as leituras de grande parte dos professores t€ém se limitado a um nivel minimo
pragmadtico, inseridas em um universo estabelecido pela cultura escolar e pela industria do
livro didético. Nessa direcdo, Britto afirma que o professor, embora possa ser considerado
um leitor, apresenta-se como um “leitor interditado™ (p.78).

Também no que se refere ao cendrio atual de formacdo docente, A.-M.
Chartier (1999a) adverte que, embora os futuros professores franceses leiam em grande
quantidade, costumam fazé-lo de um modo um tanto superficial e fragmentado, misturando
a leitura de livros com leituras mais leves, com cOpias que tenham sido distribuidas por
seus professores ou com artigos que leram em revistas. Assim, muitos desses
professorandos ndao sabem como ‘“hierarquizar os textos, situar os autores uns em relagdo
aos outros, relatar os conteddos retidos na memoria sobre polémicas ou questdes presentes
ou passadas” (p.91) mostrando-se entdo como “leitores novatos” (p.92).

Caracterizacdes dessa natureza sobre a figura do professor-leitor sao
encontradas, ainda, em estudos que se det€tm de modo mais especifico sobre leituras
profissionais docentes. Esse € o caso de pesquisas francesas que identificam um “iletrismo
pedagdgico” por parte dos professores, o que de acordo com Gambart (1987) revela-se na
auséncia quase geral de referéncias pedagdgicas, na pouca utilizacdo de informacdes

escritas sobre o ensino, no enfoque marcadamente didatico sobre o ensino (em detrimento
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de uma aproximag¢do com temas pedagdgicos mais gerais), bem como na utilizacio
freqiiente de manuais. O “iletrismo pedagdgico” dos professores € apontado por outros
trabalhos que se ocupam, igualmente, das leituras que os professores realizam de textos
educacionais (Etévé, Hassenforder, Lambert-Chesnot, 1988; Alava, 1991; Etévé, 1992;
Drouet, 2000).

Nessa mesma direcdo, trabalhos realizados em diferentes contextos
destacam que a maior parte dos professores se mostra mais propensa a buscar por vias
orais informacdes que lhes interessam sobre assuntos pedagdgicos (Talavera Simone,
1991, a partir de pesquisa realizada no México; e também; Gambart, 1987; Alava, 1991;
Etévé, 1992; Duquesnoy, 1997; Chartier, 1998; ao focalizarem professores franceses). Tais
informacdes costumam entdo circular em meio a conversas informais com colegas de
trabalho, amigos e familiares; debates ou reunides pedagdgicas na escola; e também
durante cursos de formacdo continuada. Os pesquisadores franceses atrds mencionados
sublinham, ainda, a distancia existente entre o professor ‘comum’ e os textos académico-
educacionais, bem como a centralidade das relacdes que ele estabelece com seus pares para
a validagdo das informacdes recebidas e para sua formagao em servico.

Ainda a esse respeito, Drouet (2000) destaca que, mesmo quando os
professores realizam leituras de cardter profissional, essas costumam estar vinculadas as
suas relagdes cotidianas e ao pertencimento a grupos no ambito dos quais sao
compartilhadas as mesmas representagdes sobre questdes de ensino, baseadas em uma
mesma cultura pedagdgica. No ambito das producdes nacionais, Frade e Silva (1998)
também ressaltam que as leituras que os professores realizam sobre textos educacionais —
no caso mais especifico de sua pesquisa, de textos oficiais — tendem a ser mediadas por
outros profissionais: coordenadores pedagoégicos, diretores de escola ou professores de
cursos de formacgdo continuada. Sdo esses mediadores que escolhem as leituras e
selecionam os trechos que merecem ser lidos pelos professores.

Representagdes que circulam no ambito das producgdes educacionais
também apontam para a existéncia de especificidades no modo de ler dos professores. Por
meio de uma pesquisa a respeito do leitor pretendido pela Revista Leitura- teoria e prdtica,
Lilian Lopes da Silva (1998) observa que o professor € apresentado como alguém que ndo
estd acostumado a discursos mais tedricos e académicos e que deve, portanto, ser
conquistado e formado para a leitura. Trata-se, segundo a pesquisadora, de uma imagem de
“leitor infantil” (p.151) e em formacgao que deve ser, inclusive, atraido pelas ilustracdes. As

praticas de mediacdo também se encontram presentes em tais contextos, ja que o professor
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¢ considerado como um leitor que “precisa ser tomado pelas mdos, a quem se precisa
guiar” (p.153).

Um outro aspecto apontado por vérios estudos é a centralidade das
preocupacdes de ordem prética para as leituras realizadas pelos professores (Jonnaert,
1996; Alava, 1997; Bartels, 2003; Chartier, 2003a). Nesse sentido, a leitura de textos
pedagégicos € assumida pelos professores como um caminho para a obtencdo de
informacdes percebidas como vdlidas para o enfrentamento das questdes préticas que se
impdem em sua rotina de trabalho na escola e junto aos alunos. Identifica-se, pois, uma
certa resisténcia por parte dos docentes a leitura de textos tedricos, mais voltados para
explicacdes de processos relacionados a Educagdo Escolar. Quando ndo sdo rejeitados
pelos professores em fungdo de seu baixo valor de uso, esses textos costumam ser
‘retraduzidos’ a partir de categorias proprias ao discurso docente (Tardif, Lessard, Lahayel,
1991). De acordo com Etévé (1992), essa tendéncia pragmdtica revelada pelos professores
vem se acentuando em funcdo das exigéncias e dos desafios que se impdem no cendrio
escolar relacionados, sobretudo, ao fracasso escolar.

Os estudos acima mencionados coincidem ao sublinharem dificuldades e
formas de interdi¢do que se impdem aos professores, distanciando-os muitas vezes de
priticas de leitura consideradas socialmente como mais legitimas. Esse modo de
caracterizar o professor-leitor €, no entanto, questionado por outros pesquisadores que se
propdem a analisar o grau de letramento dos docentes segundo suas ‘‘praticas
contextualmente situadas (...), a partir da perspectiva das praticas de leitura e de escrita
para o trabalho e no contexto de trabalho” (Kleiman, 2001, p.43).

Segundo Kleiman, € pertinente considerar ainda que uma grande parcela dos
docentes das séries iniciais — grupo formado majoritariamente por mulheres® — provem de
familias com baixo indice de escolaridade, o que faz com que o grau de letramento
alcancado por essas professoras represente “pulos qualitativos e quantitativos” (p.48) em
sua histéria familiar. Para a pesquisadora, os cursos de formagdo docente deveriam
dispensar maior atencdo a consolidacdo desses avancos conquistados pelas professoras.
Angela Kleiman ressalta que essa maneira alternativa de focalizar o grau de letramento dos
professores e das professoras possibilitaria visdes mais precisas sobre as possiveis

implicacdes entre suas préticas de leitura e as exigéncias do trabalho didatico. Além disso,

» Dado considerado por Kleiman ao utilizar o género feminino do substantivo para referir-se aos docentes.
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evitar-se-ia qualificagdes que ela considera preconceituosas sobre esses profissionais e seus
habitos de leitura e que sdo elaboradas com base nos padrdes da leitura legitima.

E nesse mesmo sentido que Guedes-Pinto (2002) ressalta o carater
heterogéneo e diversificado das leituras docentes, as quais apresentariam rupturas e
resisténcias a modelos legitimos de leitura que sdo impostos na dindmica escolar. Ao
analisar a histéria de leitura de professoras alfabetizadoras, Guedes-Pinto identificou
algumas particularidades relacionadas a suas maneiras de ler: tracos de resisténcia e de
subversao ao modelo escolar de leitura; leituras ndo-escolares, por vezes nio legitimadas
pelos canones académicos; e, por fim, emprego de referéncias culturais adquiridas no
interior do sistema de ensino como instrumento de aprimoramento profissional. Tendo em
vista esses dados reunidos, a pesquisadora caracterizou as professoras focalizadas por sua
investigacdo como leitoras plurais (p.246), cujas leituras muitas vezes subvertem regras e
possibilitam formas particulares de apropriacdo dos textos lidos.

Ainda ao encontro dessa perspectiva, o trabalho realizado por Simone da
Silva (2001) chama aten¢do para tragos de inadequagdo que se fazem presentes em textos
que sdo dirigidos aos docentes**, 0 que ndo raro compete para reforcar imagens negativas
acerca de seu status de leitor. De acordo com suas andlises, vdrias das criticas dirigidas as
habilidades de leitura dos professores ndo levam em consideracdo problemas inscritos nos
textos que lhes sao oferecidos a ler. Para ela, muitos desses textos sdo elaborados sem que

seja considerado o tipo de formacao prévia e de experiéncia do professor-leitor.

As pesquisas mencionadas revelam diferencas quanto aos aspectos que
evidenciam e as andlises que tecem acerca das praticas de leitura dos professores. Tanto
estudos que sublinham a precariedade, as interdi¢des e os limites presentes na leitura dos
professores, quanto aqueles que destacam a pluralidade e fertilidade dessas praticas
informam sobre especificidades presentes nas relagdes que os professores estabelecem com

textos e nos modos como eles efetuam leituras.

** A pesquisadora focalizou o modo como professoras das séries iniciais realizaram a leitura dos Pardmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.
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No caso das pesquisas que se referem mais especificamente as leituras
docentes ligadas a temas educacionais, ressaltam-se as influéncias exercidas pela cultura
profissional docente para a escolha dos textos a serem lidos, sua avaliacdo e efetiva leitura.
Segundo anélises propostas por esses pesquisadores, os professores tendem a se aproximar
dos textos educacionais a partir de interesses, valores e priticas que, embora por vezes
sejam compartilhadas com outros grupos sociais e/ou profissionais, guardam ainda certas
especificidades.

Esses modos de se relacionar com os textos e de proceder a leitura dos
mesmos mostram-se em varios aspectos distante de praticas consideradas mais legitimas
por instancias académicas, as quais se atribui comumente a producdo e a divulgacdo de
saberes cientifico-educacionais e, sobretudo atualmente, a formacao inicial e continuada
dos professores. A consideragdo de fatores como esse parece concorrer para uma
percep¢do mais perspicaz das aproximagdes e apropriacdes que os professores realizam

com saberes educacionais por meio de textos.

1.4. Leituras profissionais e formacao de leitores

Os estudos que hd algumas décadas vém sendo realizados acerca das
praticas de leitura — baseados, sobretudo, em perspectivas tedricas oferecidas pela histéria
cultural e pela sociologia cultural — tém tradicionalmente se ocupado das leituras pessoais e
de lazer, que integram o conjunto das préticas culturais efetuadas em funcdo de
possibilidades e de escolhas individuais. Tais estudos se interessam pelos modos como os
sujeitos consomem os bens culturais que lhes sdo disponibilizados, apontando, como ja
mencionado, para processos de imposicao e de apropriacdo que interagem na constituicao
dessas préticas. Neles, admite-se que a passividade diante dos constrangimentos que visam
o controle dessas praticas culturais coexiste com o carater produtivo e tatico que ai se faz
presente.

Embora as categorias tedricas inscritas em tal perspectiva de estudo sejam
assumidas como subsidios centrais desta investigacao, elas ndo oferecem todos os recursos
para o tratamento do tema e do referencial empirico aqui em questdo. O encontro entre as
duas culturas profissionais focalizadas — académico-educacional e docente — que acontece,

entre outras vias, por meio das leituras realizadas pelos professores, alunos do PEC, ocorre
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no interior de um espaco especifico de formagdo profissional continuada. Tal aspecto
implica a consideracdo de especificidades presentes, de um lado, nas leituras realizadas
com fins profissionais e, de outro, nas leituras de formagcdo.

Considera-se que as leituras que os sujeitos realizam a propdsito de seus
interesses profissionais guardem distingdes importantes daquelas levadas a cabo nos
momentos de reflexdo pessoal, de distracdo e/ou de lazer. De acordo com Chartier e
Hebrard (2000), as leituras profissionais ou de trabalho® sdo caracterizadas, sobretudo,
pela descontinuidade, pelo cardter informativo, pela rapidez e também pela concorréncia
com outras fontes de informac¢do e podem se converter de modo mais ou menos direto para
o plano das acdes profissionais. A conotacdo profissional assumida por essas leituras pode
decorrer da natureza dos textos lidos (artigos técnicos ou cientificos e manuais que
abordem diretamente assuntos especializados), mas depende, sobretudo, das intencdes do
leitor que pode, por exemplo, fazer usos profissionais da leitura de obras literdrias. Nota-
se, portanto, a existéncia de certas dificuldades para a efetiva classificacdo quanto a
natureza das leituras empreendidas nos diversos espacos sociais. As fronteiras entre as
leituras pessoais, profissionais, formativas ou de lazer mostram-se pouco nitidas e sempre
dependentes das intengdes que orientam € movem os leitores no contato com os textos.

Cabe considerar, ainda, que as leituras aqui consideradas profissionais
revelam especificidades que ndo estdo diretamente ligadas aos modos como os sujeitos
procedem a leituras de outro tipo, em situagdes e ambientes diversos. Segundo observa
Bernard Lahire (1993, 1998), a perspectiva pragmatica — que, como dito, orienta a leitura
de textos profissionais — encontra espago, sobretudo, entre leitores populares, que estio
mais familiarizados a obras praticas voltadas ao atendimento de necessidades cotidianas.
No entanto, ressalta Lahire, tais leituras nfo constituem uma exclusividade desses leitores
vinculados aos meios populares e/ou daqueles que exercem atividades praticas, sendo
partilhadas também por leitores mais experientes e intelectualizados. Também eles
realizam leituras em busca de informagdes que lhes auxiliem a solucionar as questdes de
ordem pratica mais diversas que sdo enfrentadas cotidianamente e que se referem,
inclusive, a esfera da atuacao profissional. Esses leitores mais letrados dispdem, entretanto,
de um campo mais vasto de leituras que lhes possibilita experimentar modos mais amplos

de apropriacdo dos textos profissionais. Diferente do que ocorre com leitores menos

¥ Os autores empregam as expressdes leitura profissional e leitura de trabalho como sindnimos. A natureza
das questdes e dos dados reunidos no presente estudo requer, como serd melhor especificado mais adiante, a
proposicao de distin¢des entre as duas expressoes.
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experientes, eles tendem a se apropriar dos textos profissionais sob diferentes aspectos,
quais sejam: estético, politico, tedrico, entre outros. Evidenciam-se, assim, as diferencas
entre os modos pelos quais 0s sujeitos se apropriam dos textos de mesma natureza, bem
como a pluralidade que caracteriza suas praticas sociais, como € o caso das leituras que sdo
levadas a efeito em ambientes e situagdes diversas.

Essas distincdes que, mesmo de modo pouco estanque, sdo atribuidas a
natureza das leituras assumem forte pertinéncia para este estudo, sugerindo que a
precariedade e as interdi¢des atribuidas as praticas pessoais de leitura dos professores nao
devem ser entendidas como determinantes diretos ou como justificativas para os modos
pelos quais os professores 1€em e se apropriam de textos pedagdgicos. Admite-se que as
praticas pessoais de leitura dos professores possam exercer influéncias sobre os modos
como eles se apropriam das leituras profissionais que realizam sem, contudo, determina-
las. O fato de os docentes ndo revelarem grande destreza nas leituras pessoais e de lazer e
de ndo as realizarem com a intensidade por vezes esperada ndo oferece todos os
indicadores necessdrios para a andlise de suas leituras profissionais que, por sua vez, sao
realizadas em contextos bastante especificos no que se refere, entre outros fatores, aos
temas focalizados, aos fins almejados e aos interesses e relacdes interpessoais implicadas.

Nesse sentido, as pesquisas atrds mencionadas — referentes as leituras que os
professores realizam de textos educacionais — assumem especial interesse para o
desenvolvimento do presente estudo, oferecendo noticias sobre as relacdes que os mesmos
mantém com leituras que lhes rendem informac¢des mais diretamente ligadas ao campo de
atuacdo profissional e que, portanto, tendem a ser realizadas sob condi¢des especiais. O
“iletrismo pedagdgico” entdo apontado por grande parte dessas pesquisas parece refletir
dois aspectos a serem aqui considerados. O professor aparece, de um lado, como um leitor
que pouco se interessa por textos académicos que versam sobre assuntos educacionais,
estando mais interessado em leituras que lhe rendam informacdes mais ‘préticas’ ou na
comunicacdo oral dessas informagdes e idéias pedagdgicas. De outro lado, ele desponta
como um leitor pouco experiente no que se refere a leituras dessa ordem e que, portanto,
deve ser atraido e formado para tal pratica. Esses dois aspectos guardam ligacdes bastante
estreitas, sobretudo no contexto atual de busca por racionalizagdo da docéncia e de esforco

sistematico pela universitarizagdo do magistério.
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1.5.Leituras profissionais e circulacao de saberes académico-educacionais

Como dito anteriormente, o estudo sobre os modos como o0s sujeitos
realizam suas leituras requer que se considere, entre outros fatores, os conteudos que
circulam nos textos lidos. Nessa direcdo, saber como os professores 1éem e se apropriam de
textos académico-educacionais exige questionamentos sobre as relacdes que os mesmos
mantém com os saberes que sdo ai divulgados. Torna-se imperativo, entdo, abordar as
articulacdes que os docentes estabelecem entre suas a¢des e os discursos tedricos sobre o
ensino, a aprendizagem e outros temas relacionados a sua atuagao profissional.

A esse respeito, diversos sdo os pesquisadores que ressaltam o modo
pragmatico pelo qual os professores costumam se aproximar dos saberes pedagdgicos — por
via oral ou por meio da leitura de obras préiticas; bem como a centralidade das
preocupacdes de ordem prética para a docéncia (Perrenoud, 1993; A.-M. Chartier, 1993,
1998, 1999a, 2003a; Brichaux, 1995; Bueno, 1996, 1998; Weisser, 1998; Cizeron e Gal-
Petitfaux, 2003; entre outros). De acordo com esses estudos, o trabalho docente cotidiano
orienta-se pela geréncia das muitas demandas, contradi¢cdes e conflitos que sd@o préprios ao
espaco escolar e ao ensino. Perrenoud (1993) ressalta que os professores s@do
constantemente chamados a tomar decisdes frente a situacdes de urgéncia e a agir na
incerteza.

Para o enfrentamento de tais situacdes, os professores se valem do emprego
de uma racionalidade prdtica que mobiliza saberes contextualizados nas situagdes de
ensino e que tem em vista a solu¢do de problemas relacionados a atividade de ensinar em
contextos sempre fluidos e muitas vezes incertos. Essas preocupacgdes docentes relativas a
acdo em situagdes particulares justificam-se pelas pressoes que os professores enfrentam
no trato com os alunos, quando as escolhas tendem a ser imediatas e, a0 mesmo tempo,
irreversiveis. O professor atua em um ‘“jogo pedagégico” (Weisser, 1998, p.96)
caracterizado pela negociagdo constante das posicoes. Cabe a ele conciliar, em cada
situacdo particular, os conhecimentos, as competéncias e as habilidades socialmente
reconhecidos como aqueles que devem ser ensinados aos alunos ao que € de fato possivel
em cada momento, tendo em vista condi¢des sociais, culturais, econdmicas, materiais e

psiquicas envolvidas.
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O professor realiza, assim, uma atividade pritica que, nos termos
empregados por Scheffler (1974), tem em vista o sucesso do ensino, ou seja, a
aprendizagem dos alunos. Cabe ressaltar, no entanto, que o éxito almejado pelo professor
implica algo mais que a mera eficdcia das a¢des empregadas em funcdo da aprendizagem.
Tendo em vista a natureza ética do oficio de ensinar, parece correto afirmar que os saberes
docentes sdo mobilizados nas situacdes tendo em vista a pertinéncia da agdo em jogo.
Significa dizer que o trabalho do professor vincula-se mais a componentes éticos do que a
técnicas de ensino propriamente ditas (Chartier, 1990; Rios, 1993, Aquino, 1998; Sarti,
2000). Nessa direcdo, Brichaux (1995) ressalta que a docéncia € caracterizada, sobretudo,
pelas escolhas que o professor realiza durante o ensino, o que requer sensibilidade e
percepcao para distinguir as agdes mais pertinentes na geréncia de situacdes que
geralmente sdo ambivalentes. Dessa feita, ainda segundo ele, a racionalidade — seja
discursiva ou pritica — ndo atende a todas as exigéncias da acdo docente e os saberes
requeridos dos professores ultrapassam o savoir faire profissional, caracterizando-se mais
como um savoir sy prendre que fundamenta as escolhas continuamente realizadas.

Para Donald Schon (1994 [1983]), essas escolhas que os praticos — entre 0s
quais se situam os docentes — realizam continuamente requerem a mobilizacdo de saberes e
de competéncias particulares durante processos de reflexdo na agdo. Esses saberes nao
podem ser ensinados, ja que tém por fundamento modelos de a¢des passadas, que integram
um habitus propriamente profissional (Perrenoud, 1993). E, pois, esse habitus pedagégico
(Bueno, 1996) que subsidia as representacdes dos professores sobre os fins especificos
relacionados ao ensino.

O reconhecimento desse carater estratégico da docéncia oferece luzes para a
compreensdo das muitas insatisfacdes que, como referido, se fazem presente na avaliacao
que os professores costumam realizar dos saberes tedricos sobre o ensino. Enquanto os
textos académicos buscam oferecer explicagdes tedricas sobre a atividade de ensinar, sobre
a aprendizagem e sobre as mais dindmicas que tomam lugar na escola; os professores
anseiam por informacdes que lhes auxiliem a tomar decisdes acertadas em cada situacao
particular. Assim, os professores costumam considerar os saberes que lhes sado
apresentados em cursos de formagdo ou em textos académicos como sendo ‘pouco uteis’
ou mesmo indcuos para o trabalho cotidiano, assumindo, portanto, um baixo valor de uso.
Os pesquisadores, por sua vez, inquietam-se pela escassa aten¢do que os saberes que eles
produzem recebem entre os demais profissionais da Educacdo, sobretudo entre os

professores (Bueno, 1998).
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Os desencontros ai presentes se devem, principalmente, a0 modo como
historicamente vem ocorrendo a passagem de saberes inicialmente formulados em
contextos cientificos — em funcdo de praticas, processos e valores especificos — para o
espaco das praticas escolares e do trabalho docente. A esse respeito, Rey (2002) explica
que a passagem de saberes de um campo a outro gera a transmuta¢cdo dos conteidos em
questdo, ja que as multiplas determinagdes presentes em sua producdo — fontes de sua
unidade e coeréncia — sdo simplesmente apagadas. Assim, saberes elaborados no interior
do campo cientifico, resultantes de disputas e de negociagdes proprias desse espaco,
circulam por meio de textos e sdo divulgados em outros contextos e campos. Esses saberes
assumem, com isso, ares de universalidade que constitui base para tentativas de sua
aplicacdo a situagdes especificas.

Rey (2002) sublinha que o texto assume papel mediador entre o campo de
origem dos saberes € o campo no qual eles sdo aplicados. Isso € possivel pela
descontinuidade que caracteriza o texto, silenciando sobre as condi¢des de produgdao dos
saberes e permitindo sua adaptacdo a situagdes diferentes daquelas nas quais eles foram
elaborados. Tem-se, pois, a passagem de saberes que foram produzidos em situagdes
especificas, proprias ao campo cientifico, para as praticas educacionais. O resultado desse
processo tem sido, ndo raras vezes, a produgdo de discursos pedagdgicos “esquecidos da
escola” (Carvalho, 2001), ou seja, que desconsideram a natureza especifica das relagdes
interpessoais, dos valores e dos objetivos vinculados a Educacao Escolar.

A presente investigacdo focaliza momentos dessa circulacdo de saberes.
Teorias inicialmente produzidas no campo cientifico assumem a forma de textos e sdo,
entdo, apropriadas pelo campo educacional, a partir de jogos que sdo préprios a esse
espaco. Nele, outros textos sdo elaborados em fungdo de representacdes e interesses
diversos sobre o ensino, o professor, o aluno, a profissao docente e a formacdo de seus
praticantes. Cabe ressaltar, no entanto, que embora esses discursos focalizem temas mais
diretamente relacionados a escola, o fazem a partir da racionalidade discursiva
caracteristica de sua filiacdo a valores e praticas académicas. Com isso, muitos deles
incorrem no que Azanha (1992) denomina como “abstracionismo pedagdgico”, uma vez
que desconsideram as determinagdes especificas das situagdes educacionais, atendo-se
“apenas a ‘principios’ ou ‘leis’ gerais que na sua abrangéncia abstrata seriam,
aparentemente, suficientes para dar conta das situagdes focalizadas” (Azanha, 1992, p.42).

E a partir dessas condi¢des particulares de producio que os escritos

educacionais sdo difundidos entre os professores. Ocorre, entdo, uma nova etapa nessa
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passagem de saberes de uma esfera a outra; quando textos ainda produzidos no ambiente
académico — mas j4 impregnados pelos jogos jogados no campo educacional — circulam
entre os professores, cujas leituras, como visto, tendem a ser ancoradas em uma
perspectiva pragmatica, subsidiada por saberes de ordem prética e profissional. Observa-
se, destarte, uma tripla passagem: saberes produzidos sob uma racionalidade discursiva no
interior do campo cientifico sdo redigidos em forma de textos e, a partir dai, apropriados
no campo educacional por grupos igualmente inscritos em uma racionalidade discursiva.
Tais saberes passam, pois, a emprestar coeréncia, ‘objetividade’ e legitimidade para
descricdes e caracterizagdes sobre a instituicdo escolar, os sujeitos que nela atuam e os
processos que tomam forma em seu interior. E somente entio que textos académico-
educacionais sdo produzidos e circulam, sob diferentes formas e suportes, entre os grupos
que integram o campo educacional, entre os quais figuram os professores (que se
apropriam desses saberes, interpretando-os a partir de uma perspectiva que lhes € propria).

De acordo com andlises de Derouet (2002) 26, os desencontros presentes na
passagem de saberes académico-cientificos para o campo educacional poderiam ser
evitados por meio da reproblematizacdo dos mesmos. Assim, para que os professores
pudessem atribuir mais sentido a esses saberes, eles deveriam passar por processos parciais
de desconstru¢do e de reconstru¢do em funcdo das préticas, dos interesses, das
necessidades, dos valores e dos pontos de vista presentes na esfera de atuagdo docente. Os
saberes nao seriam, portanto, meramente ‘transferidos’ (como se somente a universidade
produzisse saberes) ou ‘traduzidos’ (como se sua pertinéncia independesse do contexto de
sua producdo e emprego) na passagem de um campo a outro, como sugere o conceito de
transposicdo didatica®’ formulado pelo sociélogo Michel Verret (1975) e rediscutido por
Chevallard (1985).

Etévé e Rayou (2002) consideram que a nogdo de reproblematizacdo
possibilita apreender com acuidade a circulacdo de saberes académico-educacionais, por

evidenciar as continuidades e rupturas que se estabelecem entre o trabalho de

% Derouet baseia-se em nogdo proposta inicialmente por Jean-Louis Martinand em MARTINAND J.-L.
Production, circulation et reproblématisation des saviors, Colloque international de sciences de I’education:
Les pratiques dans 1’enseignement supérieur, Université de Toulouse le Mirail, 2000.

70 conceito de transposicdo diddtica pressupde a existéncia de especificidades na constituicio dos saberes
ensinados na escola, que os diferenciam dos saberes produzidos pelas ciéncias de referéncia. No entanto, de
acordo com tal perspectiva, as transformagdes operadas nos saberes de referéncia correspondem a meras
simplificacdes que, realizadas por profissionais externos a escola, t€tm em vista possibilitar seu ensino aos
alunos. Essas idéias t€m sido objeto de diversas criticas por parte de autores que, como Chervel (1990),
chamam aten¢@o para a existéncia de uma cultura escolar, a partir da qual a escola se apropria, modifica e
transmite os saberes.
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pesquisadores vinculados as Ciéncias da Educacdo e a docéncia realizada cotidianamente
pelos professores. Para os pesquisadores, essa idéia mostra-se promissora para o
estabelecimento de relagdes mais férteis entre o campo da produgdo académica e a escola,
sugerindo a produgdo de pesquisas para a Educagdo e nao somente, como vem ocorrendo,
sobre a Educacgdo. Os problemas da escola seriam, entdo, focalizados em investigacdes
(sem que elas tivessem a incumbéncia de lhes indicar solu¢des imediatas); enquanto 0s
professores conheceriam mais detidamente as contribuicdes oferecidas pelas pesquisas,
mesmo que ndo as empregassem diretamente em seu trabalho (Prost™® apud Etévé e Rayou,
2002).

Esse modo de conduzir a pesquisa e a divulgacdo de saberes académicos
parece entdo favordvel para romper com a falta de didlogo que, como sublinha Bueno
(1998), tem marcado as relacdes entre a universidade e a escola e, em decorréncia, entre
pesquisadores e professores. As escolas deixariam se figurar como meros “objetos de
estudo” (p.7), como se queixam os professores, gracas a abertura de espagos para a
incorporagdo de conhecimentos que os docentes possuem sobre a instituicao escolar. Ao
mesmo tempo, os professores teriam acesso aos resultados das investigagdes e poderiam
integra-los aos seus saberes sobre a escola, como esperam os pesquisadores. Vislumbra-se,
com isso, a “incorporacdo de novas politicas de pesquisa e novos modos de se conceber o
conhecimento sobre o ensino” (Bueno, 1998, p.9).

No entanto, os saberes académico-educacionais seguem sendo produzidos e
divulgados sem que se realize processos sistemdticos de reproblematizagdo. Discursos
académicos circulam entre as diferentes esferas do campo educacional, divulgando saberes
que sdo considerados — especialmente pelas instancias que os produzem — necessarios para
uma melhor compreensdo, discussdo e intervencdo em assuntos pedagdgicos. Se
divulgados por meio de textos, reverte-se em leituras profissionais destinadas a publicos
especificos: pesquisadores, professores, administradores, entre outros. Esses textos
assumem, segundo ressalta A.-M. Chartier (2003a), uma faceta ‘técnica’, que exige
competéncias especificas para serem lidos.

Nesse sentido, em algumas situacdes especificas, esses textos podem
assumir, além de um carater profissional, uma fun¢do formativa mais sistemdtica. Isso
ocorre, por exemplo, em situacdes de formacao profissional como a focalizada por esta

pesquisa. No PEC-Formacao Universitdria, os textos oferecidos aos professores assumiam

2 PROST, A Pour um programme stratégique de recherche en éducation. Relatério enviado ao Ministério da
Educag¢ao Nacional (Franga), julho, 2001.
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pelo menos duas fungdes, a saber: de divulgacdo de saberes académico-educacionais e,

ainda, de formagdo para um modo especifico de ler textos dessa natureza.

1.6. Leituras profissionais e formacio de novos leitores de textos
académico-educacionais

Esse investimento na formacdo de ‘novos leitores’ de textos académico-
educacionais justifica-se pelos ja referidos propdsitos de profissionalizacdo, cuja
operacionalizacdo € atribuida a processos de racionalizacdo do ensino. Espera-se que os
professores se interessem e que passem a ler mais sistematicamente textos que divulgam
saberes provenientes das chamadas ‘Ciéncias da Educagdo’ para que, com isso, se insiram
em uma racionalidade caracterizada pela discursividade e por formas especificas de se
relacionar com temas educacionais. Trata-se de esfor¢cos no sentido de (trans)formar os
professores-leitores no que se refere aos modos como 0s mesmos se aproximam, léem e se
apropriam de textos pedagdgicos. De os fazer apreender e, sobretudo, incorporar as
representacdes presentes nas praticas de leitura que sdo compartilhadas pela comunidade
de interpretacdo dos profissionais mais ligados a atividades académicas. Nessa direcdo,
cabe considerar também o carater institucional, normalizador e formativo do contexto
investigado e das leituras ai efetivadas, que eram apresentadas aos professores como
tarefas a serem cumpridas para a discussdo em grupos ou para a realizacdo de trabalhos e
avaliacoes.

A proposito desse tipo de leitura de formagdo, ainda pouco explorado pelos
estudos da drea, Chartier, Debayle e Jachimowicz (1993) explicam tratar-se de leituras que
tém em vista transformar o leitor a partir de praticas fortemente dirigidas e normalizadoras.
Um modelo de leitura é, entdo, imposto ao estudante a quem sdo dirigidos textos
considerados legitimos pelas instituicdes formadoras e que integram um conjunto limitado
de obras bem identificadas. E um modo de ler relacionado a formas mais tradicionais e
escolarizadas de relagcdo com os textos que pressupdem, entre outros fatores: a realiza¢ao
de leituras atentas e que primem pela constancia e continuidade; bem como um trabalho de

releitura, de reflexdo, de memorizagdo e de registro sobre a leitura efetivada. Tais leituras
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devem ser entdo capitalizadas pelo aprendiz, de modo a constituirem categorias implicitas
de referéncia que possibilitem a recepc¢ao de outros textos e saberes.

A convergéncia desses dois aspectos — profissional e formativo — presentes
no contexto de leitura vivenciado no PEC-Formagao Universitdria trouxe implicagdes
significativas para os modos como os professores ali focalizados se aproximaram e
efetivamente leram os textos que lhes foram oferecidos. Modos especificos de ler textos
pedagégicos — que, como visto, sd@o compartilhados pelos professores — foram
confrontados com modelos académicos de leitura e, ainda, com expectativas e concepgoes
igualmente académicas sobre a formagdo docente.

Considera-se que os modos de ler compartilhados no seio de uma cultura
profissional revelem tragcos de uma identidade de grupo que se afirma diante das
imposicoes e constrangimentos que, como ja referido, se inscrevem nos processos de
producdo e de circulagdo dos textos no mundo social. No caso mais especifico desta
investigacdo, a consideracao desses fatores possibilita a percep¢ao de aspectos presentes no
confronto constantemente estabelecido entre os interesses, valores e praticas vinculados
aos modelos de leitura concorrentes naquele ambiente. Nesse sentido, a j& mencionada
preferéncia dos professores pelas vias orais de comunica¢do (em detrimento da leitura de
textos), bem como o modo pragmético, a partir do qual eles se aproximam dos saberes
pedagodgicos e julgam sua validade, distinguem-se consideravelmente dos modos de ler
mais legitimos nos meios académicos e que tendem a ser assumidos como referéncias para
a formacao dos professores e para sua profissionalizacdo. Como leituras de formacdo, as
leituras profissionais realizadas no PEC deveriam prover referéncias para que os
professores passassem a classificar mais autonomamente os textos que liam e o modo
como deles se aproximavam. Tais prdticas formativas tinham em vista fornecer-lhes
categorias para a recep¢ao de textos académico-educacionais cuja leitura, pressupdem-se,
lhes possibilitaria assumir posturas reflexivas teoricamente subsidiadas.

A valorizacao da racionalidade discursiva frente a questdes pedagdgicas poe
em causa o lugar ocupado pela perspectiva pritica que, como visto, tende a orientar os
valores, as escolhas, as acOes e as leituras que os professores experimentam na esfera
profissional. Essa perspectiva comumente adotada pelos docentes vincula-se a uma
concepcdo do ensino como oficio ou como trabalho e que, portanto, ndo possibilita ao
magistério alcancar o pretendido status de profissdo bem estabelecida. Uma profissao,
como ressalta Bourdoncle (2000), deve ser ancorada em saberes racionais considerados de

‘alto nivel’, como os produzidos pelos circulos universitarios. Diz ele:
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(...) uma profissdo € uma atividade na qual os saberes se ‘professam’, ou
seja, sdo transmitidos mais por declaracdes publicas e explicitas do que por
.. ~ . , 2

imitac¢do, como ocorre freqiientemente no caso dos oficios ? (p-35)

Vé-se, pois, que € por sua inscricdo em uma racionalidade do tipo discursiva
que as profissdes se afirmam e agregam certo prestigio intelectual e social. Ainda segundo
Bourdoncle, os saberes que subsidiam a atividade considerada socialmente como
‘profissional’ devem ser relativamente abstratos e organizados em um corpo codificado de
principios, mas devem, ao mesmo tempo, ser aplicaveis a problemas concretos e gozar de
credibilidade quanto a sua eficdcia. Além disso, devem ser elaborados, organizados e
transmitidos no ambito de uma comunidade profissional especifica (sobretudo por
professores-pesquisadores universitarios), assumindo formas suficientemente sofisticadas a
ponto de ndo serem facilmente acessiveis a um publico leigo, alcancando, com isso, uma
aura de “mistério” (Goode30 apud Bourdoncle, 2000, p.123).

As leituras profissionais seriam caracterizadas, nesse sentido, por sua
oposicdo as leituras que os sujeitos realizam por objetivos pessoais, divulgando saberes
que pretensamente possibilitariam aproximacdes mais proficuas com o universo
profissional. Em contextos de racionalizacdo da docéncia, os saberes técnico-cientificos
aparecem como os mais cotados para a divulgacdo no ambito dessas leituras. Espera-se,
assim, que os textos pedagdgicos produzidos a partir de pesquisas académicas oferecam
um sistema de conceitos capaz de renovar a percep¢do do professor sobre a situacdo de
ensino (Rey, 2002). No entanto, a consideracdo do tipo de relagcdo que os professores
estabelecem com os textos educacionais reclama uma divisdo no ambito das leituras

pedagdgicas de cardter profissional. E o que serd exposto a seguir.

29 . g . <
“(...) une profession est une activité dont les savoirs se “professent”, c’est-a-dire se transmettent beaucoup

plus par déclaration publique et explicite que par apprentissage imitatif, comme c’est fréquemment le cas
dans les métiers”.

30 GOODE, W. J. The Theoretical limits of professionalization In: ETZIONI A The Semi-Professions and
Their Organization: teachers, nurses and socials workers, NY: The free press, 1969, p. 266-313.
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1.7. Leituras de trabalho e valor de uso dos textos pedagogicos

Ao lado dessas leituras profissionais propriamente ditas — referentes,
sobretudo, a divulgacdo de saberes educacionais discursivos (disciplinares, curriculares ou
informacdes e idéias sobre processos e fendmenos educativos) e que apontam para a
objetividade, cientificidade e coeréncia dos saberes pedagdgicos - propde-se a
consideragdo das leituras de trabalho, destinadas a divulgacdo de saberes praticos a serem
‘empregados’ no cotidiano profissional docente. Sado leituras que se prestam a
aproximacdes mais pragmaticas e ligeiras por parte dos leitores, que buscam informagdes
“iteis’ e pontuais para o desempenho de tarefas e para a solucao de problemas que entdo se
apresentam. Assim, elas permitem mais facilmente que os professores as experimentem
como “leituras de uso” (Chartier, 1998, p.80) voltadas para a constituicdo de saberes para
a acdo docente.

Sob esse ponto de vista das leituras que se mostram mais diretamente ‘uteis’
para a atividade cotidiana, o magistério €, segundo A.-M. Chartier (1990), vivido como um
trabalho nos termos propostos por Hannah Arendt: como algo que ndo se capitaliza, como
uma despesa perpétua na geréncia do dia-a-dia. Atividade que, como ja mencionado, exige
o constante exercicio do julgamento durante a a¢do, voltada para o tratamento de questdes
singulares — e quase sempre urgentes — que se sucedem no trabalho cotidiano. Lecionar
implica, nesses termos, encargo de trabalho, de gasto de energia (a preparacdo,
organizacdo, gestdo e controle das aulas) e de negocia¢do que ndo sdo dedutiveis de um
projeto a priori ou de um programa.

Os professores costumam buscar informagdes para efetivar esses seus
“fazeres ordindrios da classe”, para empregar expressdao de A.-M. Chartier (1990), na
comunicacdo oral com seus pares, mas também na (sedutora) leitura de manuais e de
revistas especializadas. Essas leituras de trabalho — que se revertem em leituras de uso —
enfrentam de modo mais direto a concorréncia com formas orais de comunicacdo entre 0s
professores, contudo, a0 mesmo tempo, sdo as que mais se beneficiam das mesmas para
sua divulgacdo. A indicacdo e o empréstimo de textos pedagdgicos ‘lteis’ entre o0s
professores fazem circular saberes que, embora estejam inscritos em uma racionalidade

discursiva, sdo caracterizados, também, por uma perspectiva pratica da docéncia.
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Os contornos assumidos pelas aqui denominadas leituras de trabalho
ganham significado para este estudo, ja que a preferéncia dos professores pelas mesmas —
manuais de ensino, certas revistas pedagdgicas de grande circulacao etc. — é algo que vem
sendo referido por pesquisadores da drea como um dos indicadores de seu “iletrismo
pedagdgico”. Pressupde-se que esse alto valor de uso que os docentes atribuem as leituras
de obras préticas, bem como sua forte presenca e circulacio no ambiente escolar,
desempenhem importante papel na formagdo de suas representagdes sobre as leituras
profissionais, implicando, como serd descrito em sessdes seguintes deste trabalho, em

modos especificos de se relacionar e de se apropriar das mesmas.
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Capitulo 11

Opg¢oes metodologicas e
procedimentos de investigagdo

Mulher de espartilho lendo um livro.
Picasso, 1917
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2.1. A etnografia como recurso para uma descricao de praticas de leitura

O empenho para descrever e caracterizar modos especificos pelos quais
professores das séries elementares se aproximam e se apropriam de textos académico-
educacionais respaldou-se, como ja mencionado, por uma abordagem etnografica de
pesquisa. Considera-se tal referencial metodol6gico como o mais adequado para o estudo
dos processos inscritos nas praticas de leitura dos professores focalizados, o que inclui a
identificacdo e a compreensdo de suas representacdes, expectativas e experiéncias a esse
respeito.

Questiondrios e entrevistas — procedimentos comumente empregados para o
estudo de leituras — ndo pareciam estratégias suficientemente férteis para o alcance dos
objetivos desta investigacdo. Desvelar formas de imposi¢do e de apropriagdo implicadas
nas praticas de leitura daqueles professores, reunidos como alunos do PEC, requeria ir
além de seus depoimentos sobre as experiéncias que vinham tendo com os textos. Isso

porque, como ressalta Bourdieu (2001 [1985]):

(...) as declaragdes concernentes ao que as pessoas dizem ler sdo muito
pouco seguras em razio daquilo que chamo de efeito de legitimidade: desde
que se pergunta a alguém o que ele 1€, ele entende: “0 que € que eu leio que
mereca ser declarado?” (p. 236, grifos meus)

As declaragdes dos sujeitos sobre o consumo de bens culturais tendem a ser,
entdo, marcadas por distor¢des derivadas de julgamentos sobre o que € socialmente mais
aceitavel (Bourdieu, 2001 [1985]; Barbier-Bouvet, 1988; Bahloul, 1988; A.-M. Chartier,
1993). O universo do livro e da leitura costuma ser supervalorizado, dada sua forte
associacdo a idéia de cultura. O que os sujeitos dizem sobre suas leituras pode ser
influenciado por intimeros fatores, entre os quais: o que eles consideram que sejam as
expectativas do pesquisador a esse respeito e o nivel de confianca que a ele creditam; as
imagens que nutrem sobre si proprios e sobre o lugar social que ocupam; o que consideram

como praticas de leitura legitimas e, portanto, passiveis de serem mencionadas em uma

58



situacdo de pesquisa; o nivel de percep¢do que t€m sobre essas praticas; e os recursos dos
quais dispdem para as objetivar, transformando-as em discursos.

Cabe ressaltar também que, quando os sujeitos sao convidados a falar sobre
as leituras que realizam, costumam centrar suas atengdes sobre suas experiéncias de leitura
— 0 que gostam de ler, como se sentem ao ler, suas lembrancas e emog¢des associadas a
leitura, entre outros fatores —, ndo se preocupando, com isso, em relatar suas prdticas
relacionadas a leitura. Além dos fatores antes mencionados, A.-M. Chartier (1993) chama
atencdo para o fato de que pensar sobre as proprias leituras, quantificd-las e caracteriza-las
constituem prdticas pouco usuais para a maior parte das pessoas que, quando questionadas
a esse respeito, tende a ndo incluir algumas leituras, quer seja por ‘filtrd-las’ (como ja
apontado) ou mesmo por esquecimento. Impde-se assim uma relacdo circular, ja que os
sujeitos “declaram os livros dos quais se lembram, e lembram-se dos livros ‘declardveis’™"
(Chartier, 1993, p.86).

Essa dificuldade metodolégica, que se interpde ao estudo das préticas de
leitura, faz com que o tema figure paradoxalmente como um ‘ponto cego’ da sociologia da
leitura, no ambito da qual tem-se deixado de focalizar o préprio ato de ler. Com isso, a
maior parte dos estudos realizados tem se detido mais nos leitores do que nas leituras
propriamente ditas (Barbier-Bouvet, 1988, p. 216).

A caracterizacdo de prdticas de leitura refere-se, por sua vez, ao exame das
maneiras pelas quais os sujeitos efetivamente se aproximam, selecionam, manipulam e
Iéem os textos, o que requer que se identifique: representacdes concorrentes sobre a leitura,
seu contexto e conteudo; informacdes que eles dispdem sobre os textos e as relagdes
sociais que circundam a leitura; e os recursos dos quais eles se valem para lidar com as
imposicoes inscritas nos textos e para deles se apropriarem. Tanto as experiéncias quanto
as prdticas envolvidas no ato de ler devem ser, portanto, consideradas caso se pretenda
uma compreensao mais arguta sobre as leituras que os sujeitos realizam dos impressos. Tal
empreendimento reclama estratégias de pesquisa que favorecam o desvelamento de
aspectos pouco perceptiveis que se fazem ai presentes e que, muitas vezes, atuam no
sentido de determinar os processos inscritos no ato de ler.

A pertinéncia da etnografia como referencial metodolégico de um trabalho
como esse € sugerida por Cliffort Geertz (1989 [1973]), para quem o estudo das culturas

corresponde a uma ciéncia interpretativa em busca dos significados — nem sempre

3 , . . . . « 12
I «(...) on déclare les livres dont on se souvient et on se souvient des livres ‘déclarables’.
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explicitos — que os sujeitos associam as suas experiéncias. E a etnografia que o autor
atribui a investigacdo dessas expressodes sociais “‘enigmaticas” (p.5) que estdo inscritas em
uma ‘“hierarquia estratificada de estruturas significantes” (p.17) em termos das quais as
categorias culturais sdo produzidas, percebidas e interpretadas. Para ele, a etnografia se

define pela busca por uma descrigcdo densa acerca do contexto investigado:

Fazer etnografia € como tentar ler (no sentido de ‘construir uma leitura de’)
um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com sinais convencionais
do som, mas com exemplos transitérios de comportamento modelado.
(Geertz, 1989, p.20)

No que tange mais especificamente a leitura, acredita-se com Rockwell
(2001) que a investigagdo conduzida sob uma 6tica etnografica possa ser capaz de desvelar
o “ponto de encontro entre os protocolos de leitura e as maneiras de ler” (p.15). Referindo-
se a uma pesquisa que realizou sobre o uso de livros didaticos em uma escola rural

mexicana, Rockwell afirma que:

os registros etnograficos nos oferecem uma possibilidade de descrever as
maneiras de ler no cotidiano escolar. O registro da produgdo oral durante a
aula permite medir a distancia apontada por [Roger] Chartier entre a norma
e a pratica. (p.15)

Apoiando-se entdo em formulagdes propostas por Chartier e outros
estudiosos da leitura (Darnton; Boyarin; Vifiao Frago32 apud Rockwell, 2001, p.15),
Rockwell sugere que tais propdsitos investigativos requerem uma anélise mais detida sobre
a materialidade dos impressos, as maneiras de ler, as crengas sobre a leitura e a produgao
oral que acompanha o ato de ler. Esses sdo os eixos que nortearam a investigacao realizada
pela pesquisadora mexicana e que lhe possibilitaram transitar entre os protocolos de leitura
presentes nos livros didédticos e as praticas reais de leitura levadas a efeito por seus

informantes.

> DARNTON, R. What is the history of books? In: DAVIDSON, C. (ed.) Reading in America: literature
and social history. Baltimore: Johns Hopkins University Prees, 1989. BOYARIN, J (ed) The Ethnography of
reading. Berkeley: University of California Press, 1992. VINAO FRAGO, A Leer y escribir: historia de
dos practicas culturales. México: Educacion, voces y vuelos. IAP, 1999.
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Esses quatro eixos ou focos de investigacdo mostram-se igualmente
oportunos para os propdsitos deste estudo sobre leituras de professores. Assim, as

atividades de campo da investigacao ora relatada focalizaram:

® materiais que eram dados a ler aos professores, alunos do PEC,
tendo em vista a identificagdo dos protocolos de leitura ai presentes
e, com isso, do tipo de leitura e de leitor idealizados por aqueles que

os produziram e possibilitaram sua circulagdo;

¢ modos pelos quais os professores efetivamente procediam a leitura
dos textos que lhes chegavam as mdaos naquele ambiente; as
representacOes que ali circulavam a respeito da leitura, dos discursos

educacionais, dos saberes pedagdgicos e do trabalho docente;

® a comunicagdo oral dos sujeitos envolvidos no programa no que se
refere a divulgacgao e a circulagdo dos textos, bem como a recepc¢ao e

a mediagdo da leitura dos professores.

Tendo em vista a focalizacdo de tais aspectos, o trabalho de campo
demandou um acompanhamento sistemdtico do contexto investigado, por meio de
atividades diversas, entre as quais: observagdo e registro de praticas — especialmente as
relacionadas a leitura de textos — af levadas a efeito; entrevistas com professores, tutores e
outros sujeitos envolvidos na organiza¢ido do programa; e estudo de documentos relativos
ao PEC, bem como dos materiais impressos que nele circulavam.

Uma descri¢dio mais detalhada acerca desses procedimentos de pesquisa
requer, primeiramente, que se apresente 0 modo como o PEC-Formacao Universitaria fora
organizado. As especificidades presentes naquele programa de formacdo docente
trouxeram importantes implicacdes para as escolhas e os recortes realizados durante o

periodo de trabalho e, também, para os procedimentos investigativos entdo empregados.
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2.2. O PEC-Formacao Universitaria como referencial empirico da
investigacao

Como ja foi mencionado na introducdo deste trabalho, o PEC-Formacao
Universitdria caracterizou-se como um programa especial de formacdo docente em nivel
superior que a Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo (SEE-SP), em parceria com a
USP, a PUC-SP e a UNESP, ofereceu aos seus professores efetivos que atuavam nas
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Para abrigar as atividades referentes ao programa, foram escolhidos alguns
dos Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), que até
entdo eram destinados apenas a formagdo docente em nivel médio. Algumas classes do
PEC funcionaram também em outros tipos de escola cuja localizagdo e espacos fisicos
atendiam as necessidades do curso. Nesses estabelecimentos, foram instaladas salas de
videoconferéncia (com capacidade para quarenta alunos e equipadas com televisores,
camera e videocassete); laboratério de informdtica (com cerca de 20 computadores
interligados em rede a intranet, para os trabalhos no LearningSpace33, e a internet); e ainda,
uma sala destinada aos tutores, onde eles utilizavam o computador e armazenavam os
materiais recebidos (informes, livros, apostilas etc)

Ainda com vistas a implementacdo do programa, as universidades
participantes foram equipadas com estidios de geracao de videoconferéncia e com salas de
computadores para o trabalho de interagdo on-line com os alunos. Constituiu-se, também,
uma Central de Produciao de Material, ligada a Secretaria de Educagdo, que respondeu pela
editoracdo e distribui¢do das apostilas especialmente elaboradas para o curso e pela gestao
do circuito tecnolégico do mesmo.

As dindmicas de funcionamento do programa previam cinco modalidades de
atividades: videoconferéncias, teleconferéncias, trabalhos monitorados, vivéncias
educadoras e estudos supervisionados. Para a realizacdo dessas atividades, o programa
contou com a atuacdo de: tutores, que acompanhavam todas as atividades dos alunos de
modo presencial; docentes, que ministravam video e teleconferéncias; professores-
assistentes, que interagiam on-line com os alunos; e professores-orientadores, que

ofereciam suporte aos alunos para a elaboracao de trabalhos, além de corrigir suas provas e

33 ~ . . . .
Sessdes de trabalho on-line monitoradas por professores-assistentes, nas quais os alunos-professores
respondiam a questdes relacionadas a videoconferéncias e textos das apostilas.
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demais produgdes. A selecdo de profissionais para cada um desses postos era realizada a
partir de critérios especificos. No que se refere a forma¢do académica, era exigido que os
tutores tivessem, no minimo, o diploma de nivel superior; os professores-assistentes, por
suas vez, deveriam ter o titulo de mestre ou, entdo, estar cursando o curso de mestrado; jd o
orientador-académico deveria necessariamente ser mestre.

Durante os 18 meses de desenvolvimento do programa, as classes
funcionaram de segunda a sexta-feira, em trés turnos de quatro horas. Quinzenalmente,
havia atividades também aos sdbados. No segundo semestre de 2002, a maioria dos alunos-
professores participantes do programa foi afastada do trabalho docente para o cumprimento

- . ~ 34
das trezentas horas de estdgio supervisionado e dos trabalhos de conclusdo do curso™".

2.3. Entrada em campo e atividades de investigacao: escolhas, recortes e
procedimentos

O periodo inicial das atividades de campo foi caracterizado, especialmente,
pelo requerimento de autorizagdo para freqiientar pélos do PEC — Formagao Universitaria.
Nesse sentido, uma solicitagdo formal e o projeto inicial de pesquisa foram encaminhados
ao Comité Gestor do Programa. Realizou-se, ainda, uma reunido com a coordenadora do
PEC na USP, na qual foi possivel esclarecer mais detalhadamente os objetivos da
investigacao e os procedimentos de pesquisa previstos para sua execucgao.

A coordenadora mostrou interesse pelo estudo proposto que, segundo ela,
representava uma boa oportunidade para acompanhar aspectos e etapas do
desenvolvimento daquele programa, que assumia um cardter especial e inovador sob
diversos aspectos (publico alvo, duracdo, tipos de atividade propostas, abrangéncia,
profissionais, demais recursos envolvidos etc.). A solicitacdo de autorizacdo foi por ela
encaminhada ao Comité Gestor do Programa que, por sua vez, liberou a pesquisa sem
impor nenhum tipo de limite ou de restricdo para sua efetivagdo. A investigacdo poderia
ser entdo iniciada, desde que contasse com a aquiescéncia dos sujeitos que atuavam
diretamente nos polos que seriam focalizados (diretores das escolas, tutores, alunos-

professores).

3. . . . . ~
* Havia professores que atuavam em escolas municipalizadas e, em alguns desses casos, o afastamento nio
lhes foi concedido.
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A acdo seguinte foi a escolha de alguns locais que poderiam acolher a
investigacdo. Esse primeiro recorte do referencial empirico atende a especificidades da
metodologia de pesquisa empregada. A etnografia pressupde um acompanhamento
sistemdtico do contexto investigado, com vistas a uma descricdo mais perspicaz das
dindmicas que ai tomam forma. Objetiva-se, desse modo, apreender os significados que os
sujeitos envolvidos atribuem a suas acdes e, assim, elaborar uma descricdo densa a
respeito do que se observa. Nesse sentido, ndo € possivel — e nem mesmo desejavel — que o
pesquisador estenda suas atividades a varios ambientes.

O fato de esta tese ser realizada junto ao Programa de Pds-Graduacdo da
Faculdade de Educac¢do da USP influiu nas escolhas iniciais relativas aos referenciais
empiricos da pesquisa. Tendo em vista essas ligacdes institucionais com a USP,
considerou-se pertinente que as atividades de campo previstas fossem realizadas em pdlos
do PEC que estivessem sob a responsabilidade daquela universidade. Tal condicao
favoreceria, entre outros possiveis aspectos: a reunido de informagdes sobre o programa e
seu processo de implementacdo; a relacdo com os sujeitos envolvidos; o acesso aos seus
diferentes ambientes — trés estiidios destinados a geracao de videoconferéncias e uma sala
de trabalho on-line, localizados no interior da universidade; e classes de alunos-professores
distribuidos pelos onze CEFAMs ligados aquela universidade.

Entre os estabelecimentos vinculados a USP, foram inicialmente
selecionados dois pdlos que pareciam oferecer condi¢cdes mais favordveis para o trabalho.
Para essa primeira selecdo, tomou-se como critério, especialmente, a localizacdo dos
CEFAMs e sua proximidade com o campus da USP. Tinha-se em vista, com isso,
favorecer a sistematicidade das visitas a serem realizadas no decorrer das atividades de
campo.

Os primeiros contatos com os pélos ocorreram ainda em outubro de 2001,
quando algumas visitas foram realizadas com o intuito de obter a autorizacdo da dire¢do da
escola para a permanéncia da pesquisadora em seu interior. Naquelas ocasides, os objetivos
da pesquisa puderam ser apresentados para os tutores e, também, para os professores —
alunos do PEC — para que eles se posicionassem quanto a possibilidade de a pesquisadora
freqlientar suas classes. Logo nas primeiras visitas, foi possivel perceber o desconforto de
alguns tutores e professores em relacdo a presenca de um observador externo na escola.
Nesse sentido, as visitas passaram a ser restritas somente a classes nas quais os sujeitos se

mostrassem mais a vontade com a permanéncia da pesquisadora na sala de aula. Somente
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entdo, uma classe de cada CEFAM foi selecionada como espago empirico mais especifico
para a investigacao.

Desde os primeiros contatos, professores e tutores envolvidos revelavam
disposicdo para colaborar com o estudo em curso. No entanto, as visitas realizadas ao
longo de novembro de 2001 assumiram um cardter ainda exploratério, quando se
objetivava estabelecer uma relacdo de maior proximidade com as pessoas € com O
ambiente do curso a fim de que a presenca da pesquisadora em classe ndo causasse maiores
constrangimentos. Somente apds o recesso de final de ano e o retorno das atividades do
curso, as observacdes em classe assumiram uma feicdo mais sistemdtica. Visitas semanais
a cada um dos CEFAMs escolhidos passaram a ser realizadas, iniciando-se uma rotina
metddica de observacao.

Enquanto as atividades de observacdo dos dois contextos investigados eram
realizadas, dados complementares acerca do andamento do curso foram obtidos. Alguns
dos professores-assistentes que atuavam no programa ofereceram informacgdes sobre o
desempenho dos professores atendidos pela USP. Segundo tais informag¢des, muitos dos
professores que freqiientavam o curso vinham apresentando dificuldades com relacdo a
interpretacdo dos textos e atividades do LearningSpace. Assim, esses professores estariam
oferecendo respostas insatisfatorias — incompletas, ndo pertinentes ou mal redigidas — as
questdes que lhes eram propostas.

Alguns professores-assistentes, no entanto, destacaram a atuacao das turmas
que freqiientavam o pdlo de uma cidade préxima a capital paulista. De acordo com os
assistentes, os professores daquelas turmas vinham apresentando um desempenho
diferenciado no curso, realizando trabalhos mais completos, o que sugeria a realizacdo de
leituras mais competentes dos textos indicados. Tal informac¢do motivou esforcos no
sentido de uma aproximagao com as atividades desenvolvidas naquele pélo, que passou a
figurar como um terceiro espaco empirico desta investigacao em abril de 2002.

Durante o periodo seguinte da investigagdo, novos recortes mostraram-se
adequados ao bom andamento do estudo. A necessidade de contatos mais prolongados com
os espacos focalizados e com as pessoas que neles interagiam — algo caracteristico dos
estudos etnograficos — motivou a escolha de, apenas, duas localidades para o
prosseguimento da investigacdo. Optou-se por continuar as atividades de observacdo em
apenas um dos dois primeiros p6los escolhidos (ja que, durante as observacdes realizadas,
foi possivel apreender diversas similaridades entre eles) e na terceira localidade, que vinha

sendo focalizada hd menos tempo.
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Aquele recorte resultou na escolha de dois ambientes que apresentavam
contornos um tanto distintos, no que se refere a caracteristicas dos sujeitos que as
compunham e a préticas de leitura nelas levadas a efeito. A percepcao dessas diferencas e a
intencdo de apreendé-las melhor foram fatores decisivos para a escolha dessas duas
localidades.

Tendo em vista a coleta de dados para a pesquisa, cada um daqueles polos
recebia visitas periddicas (na maior parte dos casos, tais visitas ocorriam semanalmente),
ocasides em que eram realizadas observacdes e feitos registros, além de conversas
informais e entrevistas® com os sujeitos.

As observacdes eram realizadas pela pesquisadora durante todo o periodo de
quatro horas em que os professores permaneciam no CEFAM. Priorizavam-se os dias da
semana em que seriam realizadas atividades de leitura a partir das apostilas do programa
ou de algum livro indicado, informagao que era obtida junto aos tutores ou pela consulta ao
cronograma do curso. Foram realizadas 45 visitas aos CEFAM focalizados, das quais 40
deram origem a registros de observacdo mais sistemdticos®® (26 deles referentes ao Pélo
I, 11 relacionados ao Pélo II e trés referentes ao pSlo que havia sido inicialmente
selecionado, mas cujas observagdes foram interrompidas).

Na maior parte dos casos, a pesquisadora posicionava-se no fundo da classe,
lugar que lhe possibilitava observar melhor o conjunto dos professores e registrar os
acontecimentos que ali tomavam forma. Tal como ocorre nesse tipo de trabalho
etnografico, procurava-se registrar as falas dos sujeitos e os eventos na ordem em que 0s
mesmo ocorriam, apesar das dificuldades que se impdem — impossibilidade de escutar e/ou
compreender tudo o que € dito, de acompanhar os acontecimentos simultineos que
ocorrem durante o periodo de observacdo, e de acompanhar por meio da escrita a
velocidade que costuma caracterizar a fala dos sujeitos. Assim, os registros elaborados

durante o periodo de observacdo costumavam trazer diversas lacunas, que eram

# Ao longo do segundo semestre de 2002, foram realizadas oito entrevistas com professores que
freqlientavam as turmas focalizadas (quatro entrevistas no Pélo I e outras quatro no Pélo II). Em tais
ocasides, esses professores falaram, de modo pormenorizado, sobre suas préticas de leitura; sobre o modo
como se apropriavam das leituras que realizavam; sobre os significados que a elas atribufam; sobre a forma
como se relacionavam com o curso e com a profissdo docente; entre outros aspectos. Além das entrevistas
realizadas com os professores, foi possivel entrevistar também os tutores das duas turmas e, com isso, obter
dados complementares e conhecer o modo como eles percebiam tanto a atuacdo dos professores no curso,
quanto o modo pelo qual eles realizavam leituras sobre assuntos educacionais. O Anexo I desta tese traz a
transcri¢do de uma das entrevistas realizadas.

%% Um exemplar desse tipo de registro encontra-se no Anexo I1.

7" As denominagdes Polo I e Pélo II serdo utilizadas no dmbito deste trabalho para designar as duas
localidades focalizadas, mas ndo correspondem a nomenclaturas empregadas no PEC-Formagédo
Universitdria.
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amenizadas por um trabalho posterior de ampliacdo dos mesmos, para o qual recorria-se a
memoria dos fatos para complementar o que, durante o registro inicial, tinha sido apontado
de modo apenas sumadrio. Essa atividade de ampliacdo dos registros era realizada num
intervalo de, no méximo, vinte e quatro horas apds a visita ao CEFAM.

O conteudo de tais registros tomava contornos cada vez mais especificos ao
longo das atividades de pesquisa. No periodo inicial dos trabalhos de campo, os eventos
eram registrados de modo um tanto aleatério, sem que se contasse com focos mais precisos
de observacdo. Com o passar do tempo, as experiéncias e informacdes reunidas durante a
investigacdo possibilitaram um refinamento gradual da aten¢do, no que se refere
principalmente aos eventos que deveriam ser acompanhados mais detidamente e aos
informantes que se mostravam mais dispostos a colaborar com a investiga¢do e que,
portanto, costumavam tecer comentarios sobre suas experiéncias e praticas de leitura no
programa.

Tendo em vista complementar algumas das informagdes que vinham sendo
reunidas durante esse trabalho de observacao, foi solicitado aos professores dos dois p6los
focalizados que respondessem a um questiondrio que inquiria sobre alguns de seus dados
pessoais, profissionais e, também, sobre seus hébitos de leitura®®. Tal procedimento foi
realizado no periodo final das observacoes, j4 no segundo semestre de 2002. Das 32
professoras que, na época, freqiientavam o Poélo I, 19 devolveram o questionério
preenchido. No Pélo II, 11 professores — em um total de 24 — responderam ao questiondrio.
As informagdes reunidas por meio de tais questiondrios tiveram um cardter meramente
complementar as observacoes realizadas ao longo da permanéncia em campo.

Esses dados ofereceram alguns subsidios ainda para a realizacdo das
entrevistas com os professores e com os dois tutores focalizados. No final do questionario
aplicado aos professores, perguntava-se se eles concordavam em falar sobre suas leituras
no PEC em uma situacdo de entrevista. Somente oito professores responderam
afirmativamente. Algumas das professoras que se negaram a conceder entrevista
explicaram que ndo dispunham de tempo para tanto ou que ndo se sentiam a vontade para
falar de suas praticas e experi€ncias de leitura em situagdes mais formais como € o caso de
uma entrevista. Outras argumentaram que ndo teriam nada de importante para dizer a
respeito, ja que ndo se consideravam ‘boas leitores’ e, mesmo diante de certa insisténcia da

pesquisadora — que tentava lhes convencer de que quaisquer informagdes a respeito de suas

38 Anexo III.
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leituras seriam bem vindas —, elas se mostravam reticentes e pouco dispostas a conceder a
entrevista.

A maior parte das entrevistas foi realizada em salas ociosas do PEC durante
o periodo de aulas (com exce¢do da entrevista com o tutor do Pélo I, realizada em um
shopping center de sua cidade, ja as vésperas do Natal de 2002). Tratou-se de entrevistas
semi-estruturadas, nas quais era solicitado aos professores que falassem livremente sobre
suas experiéncias e praticas ligadas a leitura de textos impressos, especialmente aqueles
relacionados a temas educacionais; sobre o PEC e o trabalho docente; entre outras
informagdes que julgassem associadas as suas leituras. No caso dos tutores, foi-lhes
solicitado que falassem sobre o papel que desempenhavam no programa e sobre as leituras

que ali eram realizadas pelos professores.

Os recortes, as escolhas e os procedimentos de investigacdo acima relatados
foram orientados pelas informagdes e impressdes que vinham sendo paulatinamente
reunidas ao longo da propria permanéncia em campo. Esse modo de conduzir a
investigacdo € caracteristico de trabalhos orientados por uma abordagem etnogréfica, no
ambito dos quais ndo existe a elaboracdo a priori de protocolos que se destinem ao
controle das amostras e dos dados reunidos, a fim de compara-los em diferentes momentos
da investigacdo — o que costuma ocorrer em outros tipos de estudos de natureza
‘cientifica’. A inexisténcia desse tipo de orientacdo previamente determinada e de controle
dos dados ndo significa, entretanto, falta de rigor metodoldgico.

No caso de estudos como este, coeréncia e rigor sdao objetivos a serem
perseguidos por meio de procedimentos especificos. Os dados reunidos em campo devem
ser constantemente confrontados com as teorias e os pressupostos de outra ordem que
informam a pesquisa. E a partir da analise constante dos materiais coletados e do confronto
dos mesmos com 0s pressupostos do estudo que se vislumbra a possibilidade de avangar
coerentemente os questionamentos e as consideragdes inicialmente tecidas sobre o objeto

investigado. Com isso, novos questionamentos podem ser lancados aos referenciais
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tedricos da pesquisa — no sentido de os colocar em causa ou de os transformar — o que,
acredita-se, corresponda a uma das potencialidades desse tipo de investigagao.

Tais procedimentos sdo acompanhados, ainda, pela explicitacao das diversas
etapas e dos distintos processos envolvidos na (re)orientacdo e (re)formulacao do olhar do
pesquisador, o que ocorre em diversos momentos da investigacdo. Entende-se que tais
procedimentos favorecam uma condugdo rigorosa do trabalho ao oferecer ao leitor
informacdes que lhe possibilitem acompanhar mais criticamente os procedimentos e as
perspectivas assumidas ao longo de todo o estudo. Com isso, as informacdes e andlises
tecidas pelo pesquisador devem ser avaliadas em funcdo de suas condi¢des de producao.

No caso desta investigacdo, as atividades de campo possibilitaram modos
especificos de se aproximar e de se movimentar no espaco focalizado que, por certo,
exerceram influéncias sobre o tipo de dados que puderam ser reunidos. A natureza das
relagdes estabelecidas com os informantes da pesquisa possibilitou, entre outros fatores, a
reunido de algumas informacdes gerais acerca de cada uma das duas turmas, no que se
refere: as condi¢cdes de funcionamento dos pdlos, ao perfil dos professores nelas reunidos,
aos tipos de relacionamento que se instauraram naqueles ambientes € aos modos como os
professores se relacionavam com o programa de formacgdo profissional continuada que lhes
era oferecido. Informacdes dessa ordem mostraram-se bastante pertinentes para o
encaminhamento da pesquisa, ja que favoreceram uma apreensdo mais ampla sobre os
modos — institucionais ou ndo — de funcionamento do programa, os papéis esperados e
assumidos pelos professores, bem como o contexto no qual as leituras de textos impressos
eram propostas e efetivadas. A partir de tais informagdes, elaborou-se uma breve descri¢ao

de cada um dos contextos focalizados, o que serd apresentado a seguir.

2.4. Os dois polos e os professores focalizados

O aqui denominado Pélo I funcionou em um CEFAM localizado em um
municipio da regido metropolitana de Sdo Paulo. De acordo com depoimentos reunidos por
ocasido das visitas a campo, a populacdo local convive com dificuldades de natureza
diversas, entre as quais: violéncia urbana, insuficiéncia de infra-estrutura e precariedade no
oferecimento de servigos publicos. A maior parte das alunas-professoras focalizadas

naquele pélo residia na regido.
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O CEFAM foi construido entre os prédios de um conjunto habitacional
popular e contava com amplos espagos. Oferecia tanto o curso de formacao magistério em
nivel médio, quanto algumas classes do PEC, que eram distribuidas nos periodos matutino,
vespertino e noturno. As turmas do programa foram agrupadas em uma das alas térreas do
prédio. Tal espaco foi separado do resto da escola por meio de grades que visavam a
protecdo dos muitos e valiosos equipamentos utilizados no curso (computadores, videos,
televisores, cdmeras etc.).

A classe cujas atividades foram acompanhadas por esta pesquisa era
inicialmente composta por 35 professoras (havia somente mulheres no grupo). Grande
parte da turma era formada por mulheres como mais de 35 anos, muitas delas com idade
superior a 45 anos. Somente um quarto da turma (valor aproximado) era composto por
professoras mais jovens, com idades que variavam entre 30 e 35 anos.

Nao obstante a faixa etdria relativamente elevada daquelas professoras que
compunham a turma, somente cerca de um quarto do grupo estava hd mais de 20 anos no
exercicio do magistério, encontrando-se, portanto, mais proximo a aposentadoria por
tempo de servigo (25 anos de profissao). Uma andlise mais detalhada dos questiondrios
respondidos por elas revelou que a formatura no curso magistério de pouco mais de um
terco do grupo ocorreu um tanto tardiamente, entre 24 e 32 anos (o que costuma acontecer
por volta dos 18 anos).

Por meio dos dados reunidos em campo, foi possivel identificar, também, a
existéncia de uma disparidade entre as professoras daquele p6lo no que se refere as
condi¢des socio-econdmicas e culturais. Naquela classe, conviviam mulheres que
apresentavam diferentes trajetérias de formacdo e de vida profissional. Muitas eram
migrantes de regides empobrecidas do pais que ja exerciam o magistério em seus locais de
origem ou que, enfrentando grandes dificuldades, se formaram professoras em Sao Paulo.
Outras desfrutavam condi¢des de vida mais confortdveis, mas, no entanto, ndo tiveram
oportunidades (ou interesse) para concluir nenhum curso superior até entdo. Tratava-se,
pois, de um ambiente ‘homogéneo-heterogéneo’ — no sentido empregado por Belmira
Bueno (1996) — caracterizado pela presenca exclusiva de mulheres na turma e por
diferengas no que dizia respeito ao nivel s6cio-econdmico das mesmas.

Os dados obtidos durante o periodo de permanéncia no Pdlo I sugerem,
ainda, que a turma focalizada apresentava-se heterogénea também no que se refere as
leituras de lazer. Ali conviviam professoras que experimentaram ao longo de suas vidas

relacdes bastante diversas com o0s textos impressos € com a leitura. Algumas delas
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admitiam que ndo costumavam ler durante seus momentos de descanso e diziam sentir
muitas dificuldades para ler os textos que eram propostos no programa devido,
principalmente: ao tipo de vocabuldrio neles empregado (a ‘linguagem académica’,
conforme denominavam), a sua extensao, aos temas abordados (discussdes sobre educacao
baseadas em conceitos filoséficos, socioldgicos, psicoldgicos, histdricos, entre outros) e ao
tipo de tratamento a eles reservados (elaboracdo de sinteses e resumos, por exemplo).
Outras, no entanto, pareciam mais a vontade para lidar com os mesmos textos e, em alguns
casos, tal desenvoltura era fonte de orgulho e de sentimentos de distin¢gdo em relacdo ao
restante do grupo.

Em ambos os casos, porém, a leitura parecia constituir uma fonte de atencao
constante por parte das professoras, que ji no primeiro contato com a pesquisadora
adiantaram que ali seria possivel reunir muitos dados para esta pesquisa sobre a leitura
docente, pois elas teriam muito que dizer sobre o tema. De fato, o ambiente focalizado
revelou-se uma fonte bastante fértil para o estudo pretendido.

Muitas exigéncias relacionadas a leitura de textos constituiam, segundo as
professoras, uma das caracteristicas mais proeminentes do programa. Tal aspecto era
tomado como um grande obstdculo a ser superado principalmente pelas professoras que
apresentavam maiores dificuldades para ler. Os recursos e procedimentos empregados por
elas para a superacdo desse entrave constituiram focos privilegiados das observagdes
realizadas.

Ler cotidianamente, como ocorria no curso, parecia representar uma
novidade para a maior parte das professoras reunidas naquela turma. Em alguns momentos
de maior descontracdo, elas se referiam a sensagdes e impressodes diversas que tal pratica
vinha lhes causando. Ha o caso, por exemplo, da aluna que mencionou que se sentia como
que embriagada ap6s os periodos didrios de permanéncia no pélo devido as muitas leituras
que vinham sendo realizadas. Dando continuidade a metafora empregada, a professora
comentou em um tom igualmente jocoso que com a permanéncia no programa ja estava
‘ficando viciada’ em ler. Ndo obstante a existéncia de referéncias bem humoradas, como
essa a respeito das dificuldades enfrentadas, as professoras pareciam bastante preocupadas
com as discrepancias que percebiam entre seus habitos de leitura e o que delas era exigido
No Curso.

Um ambiente em varios aspectos diversos caracterizava o P6lo II, localizado
em uma cidade do interior paulista que apresenta um alto nivel de desenvolvimento

econdmico e social. Diferentemente do que ocorria nas demais localidades atendidas pelo
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PEC-Formacgado Universitdria, as classes daquele p6lo ndo foram instaladas em um CEFAM
e sim em uma escola regular da rede estadual que recebia alunos da Educacdo Bdasica. A
escola também contava com um espaco amplo, dividido em dois segmentos. Assim como
ocorria no Pélo I, as classes do PEC foram separadas das demais dependéncias da escola
por meio de um grande portdo de ferro e funcionava em trés turnos.

A turma acompanhada por esta investigacio era composta por 23
professoras™ e um tnico professor*’, que residiam no préprio municipio onde se localizava
o pélo ou em cidades vizinhas. Como no primeiro caso descrito, a grande maioria delas
tinha mais de 35 anos (mas, diferentemente do que ocorria no P6lo I, somente algumas
tinham idade superior a 45 anos). De acordo com o questiondrio aplicado, a maior parte do
grupo havia concluido o curso de magistério antes dos 20 anos, tendo ingressado na
profissdo docente de um a trés anos apds a formatura. Assim, no que se refere a essas
professoras, os dados disponiveis revelam certa paridade entre a faixa etdria (a maior parte
entre 35 e 40 anos) e o nimero de anos que exerciam o magistério (na maior parte dos
casos, entre 16 € 20 anos).

Tal como ocorreu no caso do Pélo I, a freqiiéncia da pesquisadora a escola
foi bastante favorecida pela boa acolhida das professoras e de seu tutor. Desde as primeiras
visitas realizadas, foi possivel reunir depoimentos a respeito de vérios temas relacionados
as praticas de leitura daquelas professoras: suas experiéncias em outros cursos de formacao
continuada, suas impressdes sobre a apostila do programa, a rotina de trabalho no curso,
entre outros.

De acordo com tais depoimentos e com as observagdes entdo levadas a
efeito, a maioria das professoras daquela turma mostrava desenvoltura na leitura dos textos
propostos no programa e na realizacdo de atividades que a eles estavam relacionadas.

Muitos dos assuntos entdo abordados lhes eram ja familiares, possibilitando certo

¥ Este ndmero foi alterado no segundo semestre de 2002 em decorréncia do falecimento de uma das alunas.
“ Mesmo com a presenca desse professor do sexo masculino, optou-se por empregar 0s termos e expressdes
no feminino. Tal decis@o foi assumida no decorrer das atividades de campo da investiga¢do quando se pode
perceber que aquele Unico aluno-professor da classe faltava repetidas vezes as aulas e que, quando estava
presente, integrava-se as dindmicas rotineiras em curso, sem que sua presenga trouxesse qualquer alteracdo
ao modo como as leituras eram realizadas. De acordo com o que foi possivel averiguar, as faltas cometidas
pelo professor eram devidas, principalmente, a dificuldades financeiras que vinha enfrentando. Assim, em
diversas ocasioes, ele faltou as aulas por ndo poder pagar o transporte até o pélo no qual se desenvolvia o
programa. Sua auséncia tornou-se cada vez mais freqiiente a partir do segundo semestre, quando ele se
afastou da rede municipal de ensino. O professor concedeu uma entrevista e alguns depoimentos mais breves
a esta pesquisa. As informagdes oferecidas em tais ocasides se mostraram bastante pertinentes e subsidiam
descricdes aqui ensaiadas.
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desembarago durante as discussdes empreendidas. Esse bom desempenho alcangado pela
turma era reconhecido tanto por seu tutor quanto pelas proprias professoras.

Eles o atribuiam as varias oportunidades de formacgao inicial e continuada
que as professoras vinham experimentando. Além da boa qualidade da formacao inicial
que vérias delas reconheciam ter recebido — em colégios publicos e/ou particulares —, a
maior parte do grupo contava com uma boa estrutura para sua formacdo continuada,
proporcionada pela Secretaria de Educa¢do do Municipio no qual o pélo em questio estava
localizado. Embora fossem ligadas a rede estadual de Sao Paulo, elas vinham trabalhando
em escolas integradas a rede municipal desde 2001, quando houve um processo de
municipaliza¢io do ensino. A partir de entdo, elas passaram, inclusive, a freqiientar varios
cursos de formacdo continuada oferecidos pelo municipio a seus professores. Segundo
Roberto*' — o tutor da turma — tais cursos eram ministrados, na maior parte dos casos, por
professores de universidades de grande prestigio.

A qualidade desses cursos era avaliada de modo bastante positivo tanto pelo
tutor quanto pelas professoras, que mencionavam a relevancia e pertinéncia dos assuntos
neles estudados. Algumas das professoras ali reunidas ndo atuavam em escolas vinculadas
aquela mesma secretaria de educacdo e, portanto, ndo freqiilentavam os cursos por ela
patrocinados. Entretanto, mesmo essas docentes vinham ja hd algum tempo freqiientando
cursos de formagao continuada que eram oferecidos pelas cidades onde lecionavam.

Para vdrias professoras, aquelas oportunidades de formacdo eram
complementadas ainda por jornais, revistas e livros sobre assuntos diversos, que eram lidos
em seus momentos de lazer e descanso. Durante as discussdoes empreendidas em aula, era
comum que elas comentassem sobre materiais que vinham lendo a respeito de temas
diversos como, por exemplo, literatura, religido, auto-ajuda, filosofia, entre outros, e eram
recomendados as colegas e ao tutor. Mencionavam, também, informagdes sobre temas
educacionais que tinham obtido por meio da leitura de jornais e revistas ou, entdo, de
apostilas estudadas naqueles outros cursos.

Sabendo sobre o interesse da pesquisadora pelo tema, varias professoras
costumavam fazer referéncias ao gosto que tinham pela leitura, mas sublinhavam também
a frustracdo que sentiam pela falta de mais tempo para ler. Para elas, a leitura concorria

com os afazeres domésticos e com as atividades relacionadas a docéncia. Houve momentos

I Com o objetivo de preservar a identidades dos informantes, optou-se pelo emprego de criptonimos para os
designar.
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em que algumas professoras se referiram a aposentadoria como um momento em que
poderiam atualizar suas leituras.

Embora representassem uma minoria na turma, havia professoras que
enfrentavam certas dificuldades para ler os textos propostos e para realizar as atividades a
eles relacionadas. Tratava-se principalmente das professoras com mais idade e/ou que
atuavam em municipios mais afastados, nos quais ndo eram oferecidos tantos cursos de
formacdo continuada. No entanto, de acordo com depoimentos reunidos, elas contavam
com o apoio de colegas, que as recebiam nos grupos e as auxiliavam durante as sessoes de
leitura e na realizacdo dos trabalhos. Com isso, segundo o tutor, aquelas professoras
puderam superar suas dificuldades com relagcdo a leitura dos textos e, assim, acompanhar
de modo mais satisfatério as atividades desenvolvidas no programa.

Por meio de entrevistas e conversas informais, foi possivel perceber que,
para a grande maioria daquelas professoras, o PEC representava um espaco para a
ampliacdo de suas prdticas de leitura, especialmente as relacionadas ao que elas
caracterizavam como ‘boas leituras’, ou seja, leituras informativas e que expandem os
conhecimentos do leitor. Para elas, a ampliacdo dessas ‘boas leituras’ no contexto do
programa ora focalizado devia-se, principalmente, a presenca de livros entre os materiais a
serem lidos (e ndo somente apostilas, como ocorria nos demais cursos que vinham
freqiientando) e da boa qualidade dos textos veiculados na apostila. A exigéncia de ler
livros para a realizacao de trabalhos — especialmente para a monografia — era apontada por
elas como um diferencial do programa, face os demais cursos oferecidos pelas secretarias
de educagdo. De acordo com depoimentos reunidos, esse fator representava oportunidades
mais formativas no que se refere tanto ao aprimoramento profissional quanto pessoal,
como leitoras. Isso parecia conferir maior legitimidade ao curso e as experiéncias que o
mesmo lhes proporcionava.

A partir da andlise dos depoimentos obtidos, é possivel inferir que as
professoras daquela turma valorizavam, de um lado, o acesso ao conteido integral dos
textos (por meio de livros) e, de outro, as sinteses acerca desses mesmos assuntos, que
eram reunidas nas apostilas do programa. Ambos — livros e apostilas — eram considerados
pelas professoras como materiais que deveriam ser revisitados apds o curso, quando
poderiam ser estudados de modo mais demorado (jJ& que sua leitura ndo estaria mais
atrelada a urgéncia de realizar as muitas atividades e trabalhos exigidos no programa).
Assim, além de reunir as apostilas em volumes temadticos, elas providenciavam copias da

maior parte dos livros utilizados no programa.
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De acordo com vdrias professoras consultadas, os textos que circulavam no
PEC possibilitavam-lhes uma aproximacdo ‘mais profunda’ com os assuntos sobre
educacdo e esse aspecto os diferenciava das apostilas utilizadas em outros cursos de
formacdo continuada. Segundo elas, as leituras e discussdes empreendidas naquele
programa favoreciam a percep¢do acerca dos ‘porqués’ relacionados ao ensino e a
aprendizagem. Nesse sentido, além de conhecerem as novidades pedagdgicas correntes (0
que costumava ser enfatizado em outros cursos), o PEC possibilitava-lhes aproximagdes
mais proficuas com os conceitos implicados, suas origens e as relagdes que estabelecem
com outras idéias.

Nesse mesmo sentido, vérias foram as vezes em que as professoras fizeram
referéncias a complexidade dos textos lidos, bem como as competéncias e ao empenho
requeridos para sua leitura. Em certa ocasido, um grupo de professoras mencionou que as
apostilas do PEC vinham sendo utilizadas em um curso de pds-graduacdo latu sensu
freqlientado por colegas de trabalho. Para elas, esse uso clandestino do material do
programa em um curso de pds-graduagdo era fonte de orgulho, que sugeria que elas
vinham lendo textos ‘dificeis’, cuja leitura requeria um alto grau de destreza. Esse
sentimento de orgulho parecia ainda mais saliente diante dos comentédrios que as
professoras costumavam fazer acerca do elevado nivel de independéncia que elas vinham
assumindo na leitura dos textos focalizados no programa, o que serd explorado mais

adiante neste trabalho.

As descri¢des precedentes, sobre cada uma das turmas investigadas, t€ém em
vista oferecer algumas primeiras informacdes sobre as mesmas, de modo a possibilitar uma
visualiza¢do, mesmo que sumadria, de suas diferencas e semelhangas; tanto no que se refere
a dados mais gerais relativos ao perfil das professoras, quanto aos tipos de relagdao que elas
experimentavam (ou diziam experimentar) com a leitura de textos educacionais —
académicos ou ndo.

A consideracdo desses aspectos presentes em cada um dos pélos focalizados
mostra-se bastante pertinente para as andlises pretendidas por este trabalho. Isso porque,

embora a apropriacdo dos textos constitua uma experiéncia pessoal para os individuos,

75



guarda também um forte componente social. Admite-se que o pertencimento dos sujeitos a
um determinado grupo exerca influéncias significativas para as relagdes que eles
estabelecem com a leitura. Como ja mencionado, os modos pelos quais cada leitor
aproxima-se e apropria-se dos textos sao sempre orientados por praticas, procedimentos e
valores compartilhados no seio de determinadas comunidades sociais de interpretacao.

No caso do programa de formacdo docente ora focalizado, essa faceta social
da leitura revelava contornos ainda mais delimitados, jad que se tratava de um contexto de
apropriacdo coletiva de textos. A interpretacdo dos dados colhidos em campo requeria,
pois, que se considerasse os possiveis efeitos de grupo que se fizeram presentes nas leituras
das professoras reunidas.

Esse € um aspecto que vem recebendo pouca atencdo por parte dos
pesquisadores interessados nas leituras do professor. Tais pesquisas costumam se referir
aos habitus sécio-profissionais globais dos professores, sem descrever os processos pelos
quais eles sdo construidos e seus modos de funcionamento — comuns ou contrastantes. No
presente trabalho, pretende-se enfocar as relacdes estabelecidas entre as posig¢des
singulares assumidas pelos sujeitos ao ler e as normas, os valores e as praticas de leitura
que sdo descobertas, compartilhadas, desestabilizadas ou rejeitadas por seu grupo de
referéncia.

O pertencimento a cada um dos dois grupos de leitura trazia implicagoes
distintas para as professoras focalizadas. Para muitas das professoras do Pdélo I, por
exemplo, sentir dificuldades para ler os textos propostos no programa significava integrar
um grupo majoritdrio — embora nao homogéneo — cujos procedimentos, praticas e
discursos sobre a leitura chegavam mesmo a caracterizar a turma nesse sentido, refor¢cando
com isso certas representagdes sobre as caréncias do professor-leitor. Por outro lado, ser
uma leitora mais experiente ou ‘competente’ no interior desse mesmo pélo possibilitava
experimentar fortes sentimentos de superioridade e de reconhecimento, o que favorecia o
estabelecimento de liderancas e atuava na configuragdo das relacdes que eram vividas entre
0s sujeitos.

Ja o cendrio encontrado no Pélo II mostrava-se um tanto distinto. As poucas
professoras daquela turma que encontravam dificuldades mais significativas para ler os
textos que circulavam no programa eram vistas como exce¢des no grupo, o que poderia ser
fonte de desconforto causado por sentimentos de exclusdo e de inferioridade. No entanto,
de acordo com os depoimentos reunidos, tal situa¢do representou um caminho para o

enfrentamento do problema, por meio da convivéncia didria dessas professoras com
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praticas e posturas de leitura mais valorizadas socialmente. Em tal situag¢do, ao que parece,
as professoras passaram a se sentir mais valorizadas socialmente — o que pode minimizar a
distancia que elas experimentavam com relacdo a tais priticas — e também mais motivadas
para apreender os modos de ler e de se relacionar com a leitura que eram revelados pelas
demais professoras do grupo.

Um outro aspecto que diferenciava acentuadamente as experiéncias e
praticas de leitura realizadas em cada um dos casos refere-se as relacdes estabelecidas
entre as professoras e seus tutores. Como serd melhor explorado adiante, cada tutor
assumiu um tipo especifico de atuacdo, exercendo papéis distintos diante das praticas de
leituras das professoras. Os modos de agir assumidos por cada um deles pareciam dizer
respeito, entre outros possiveis aspectos: as competéncias de leituras, dificuldades e
expectativas reveladas pelas professoras; as suas experiéncias profissionais e docentes
prévias; e as imagens que cada um dos dois nutria a respeito de seu proprio papel no
programa.

Vé-se pois que, embora alcangasse certa unidade institucional, o PEC-
Formacao Universitdria era também terreno para uma sorte de aspectos informais e sociais,
constituidos ao longo das interacdes estabelecidas entre os sujeitos que, pouco a pouco,
passavam a desempenhar diferentes papéis. Assim, a constituicdo das praticas de leitura
realizadas em cada um dos dois grupos de professoras era subsididria, entre outros
aspectos, dessas relacdes estabelecidas em fun¢do tanto das possibilidades quanto das
pressdes — de ordem institucional-académica ou social — vivenciadas no programa.

Descrever e caracterizar as prdticas de leitura levadas a efeito naquele
contexto especifico requeria, portanto, atencao especial a constituicdo dessas redes de
leitura que se (trans)formavam cotidianamente. Tal serd o foco central das andlises tecidas
nas sessodes seguintes deste trabalho, quando as descri¢des assumirdo um cardter mais
analitico e terdo como objetivo caracterizar os diversos fatores que se entrecruzavam na
constituicdo das préticas de leitura efetivamente experimentadas pelas professoras no PEC-

Formacao Universitdria.
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Capitulo 111

Ler o qué, em que condigoes:
0s textos impressos do
PEC-Formacdo Universitdria

Menina lendo na mesa. Picasso, 1934
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Um exame atento dos impressos que circulavam no programa focalizado
revela-se como mais uma fonte de informagdes sobre as condi¢des na quais as leituras
eram realizadas naquele ambiente. Trata-se de um caminho propicio para a identificagcdo de
expectativas, representacdes e objetivos que os organizadores do programa nutriam a
respeito de seu publico alvo. Oferece indicios, ainda, a respeito das possibilidades, dos
limites, bem como dos direcionamentos presentes na constitui¢do das préticas de leitura
efetivadas pelos professores entdo reunidos.

Andlises dessa ordem requerem atengdo especial aos dispositivos que
atuavam na organizagdo das leituras realizadas pelos professores no PEC. Se entendidos
sob a perspectiva apontada por Foucault (1994 [1988]), esses dispositivos expressam
fatores — explicitos ou ndo — que constituem o mundo social, e que o fazem a partir do
entrelacamento de discursos, instituicdes, enunciados cientificos, proposi¢des filosoficas e
morais, leis, medidas administrativas etc. Constituem estratégias de controle que oferecem
suporte a certos tipos de saberes e, a0 mesmo tempo, sdo sustentadas por eles.

Aproximar-se dos textos impressos que circulavam no programa a partir
dessa Otica foucaultiana significa considerar as maneiras pelas quais eles reuniam os
multiplos aspectos — de natureza institucional, social e histérica — que se entrecruzavam
naquele contexto de formacao docente e, ainda, como tais materiais constituiam-se em sua
especificidade (relativa 2 materialidade, organizacdo e utilizacdo).”” Aqueles textos
atuavam como dispositivos destinados a estimular modos especificos de se relacionar com
discursos académicos, com leituras (de formacgdo, profissional e de trabalho), com a
universidade, com a prépria formagdo docente, entre outros aspectos.

Andlises dessa ordem pressupdem que se considerem os conteidos
veiculados no programa, que oferecem indicios sobre o tipo de formagdo docente almejada
pelas instituicdes envolvidas. No entanto, uma tal aproximagdo com o objeto de estudo ndo
se mostra suficientemente abrangente nesse caso. E for¢oso observar também aspectos
relacionados a materialidade dos textos impressos que, acredita-se, desempenhe papel

relevante para os processos de recep¢do, compreensdao e interpretacdo que os diferentes

2 Essa perspectiva de andlise é sugerida por A.-M. Chartier (1999b e 2003b), que se vale do conceito
foucaultiano de dispositivo para analisar o papel que os cadernos e os fichdrios assumem para a organizacio
do trabalho nas classes elementares.
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sujeitos experimentam ao ler. Contetido e materialidade sao considerados, assim, fatores
indissocidveis na constituicdo dos textos impressos que circulavam no programa.

O estudo dos aspectos morfolégicos dos textos € sugerido, entre outros
autores, por McKenzie (1991 [1986]), para quem os signos e a materialidade dos impressos
— o formato dos mesmos, sua paginagdo, os recortes realizados, o tipo de letra empregada,
as cores — assumem uma funcdo expressiva importante que age na constru¢do dos sentidos
por parte do leitor. Essa atencdo a materialidade — que McKenzie inclui em sua proposta de
uma sociologia dos textos — ultrapassa as abordagens meramente semanticas dos escritos,
possibilitando caracterizar relacdes complexas que sdo estabelecidas entre a forma e os
sentidos esperados e atribuidos aos mesmos.

Os recursos formais empregados na elaboracao dos textos tém em vista fixar
os protocolos de leitura que, como mencionado, objetivam controlar os processos de
apropriacdo por parte dos leitores (R. Chartier, 1999a [1992] e 2001a). Essas tentativas de
dirigir a aproximag@o com os textos sdo, por sua vez, recebidas de modos diversos pelas
diferentes comunidades sociais de interpretacdo. Cada comunidade relaciona-se com esses
protocolos a partir de seus proprios valores, expectativas, praticas e representacdes
associados a leitura (condi¢des de producdo e circulacdo dos impressos, seus conteudos,
seus usos etc.). Tais aspectos assumem papel decisivo no estabelecimento das taticas de
consumo por meio das quais diferentes sujeitos se apropriam dos mesmos textos (de
Certeau, 1994 [1980]).

Ao propor o estudo sobre as articulagdes entre os impressos — inclusive em
seus aspectos morfolégicos — e a dimensdo sdcio-institucional de seu consumo, producao,
circulacdo e recep¢dao, McKenzie objetiva uma apreensdo mais ampla das interagdes
humanas presentes na construcdo de sentidos (por parte de quem produz os textos e,
também, de quem os recebe). Trata-se de um caminho para desvelar as relagdes dialéticas
que sdo continuamente estabelecidas entre os varios dispositivos de controle presentes nos
textos e a liberdade experimentada por seus leitores. Admite-se, assim, que esses
dispositivos presentes na elaboracdo e distribuicio dos impressos sdo capazes de criar
novos publicos e de favorecer apropriacdes inéditas. Para McKenzie, “novos leitores criam
textos novos, cujas novas significacdes dependem diretamente de suas novas formas™*

(1991 [1986], p.53).

# «(_..) de nouveaux lecteurs créent des textes nouveaux dont les nouvelles significations dépendent

directament de leurs nouvelles formes.”
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Sob essa perspectiva, a identificagdo dos protocolos de leitura presentes nos
impressos dirigidos aos professores no PEC impde-se como condi¢do para uma
caracterizacdo mais adequada das préticas de leitura entdo realizadas. Varios tipos de
textos impressos circulavam naquele ambiente, entre os quais: apostilas, livros, fotocépias
de textos mencionados por videoconferencistas, versdes impressas de textos e exercicios
do LearningSpace e folhas avulsas contendo, por exemplo, sinteses de videoconferéncias
(que, a pedido dos alunos-professores, foram enviadas por alguns dos videoconferencistas).
Entre esses impressos, optou-se por dirigir atengdo especial ao extenso conjunto de
apostilas distribuido aos professores durante todo o periodo do curso, num total
aproximado de trés mil e quinhentas péginas44. Entende-se que aquelas apostilas
representavam o principal dispositivo utilizado no programa para a organizacdo das
relagdes que os professores estabeleceriam com textos académico-educacionais™®.

Tais apostilas foram produzidas especialmente para o PEC-Formagado
Universitdria. Seu projeto grafico ficou a cargo da Fundag@o Carlos Alberto Vanzolini — de
sua Equipe de Producdo de Materiais Educacionais — que propds ao Comité Gestor do
programa e as universidades participantes um modelo de impresso que, segundo a
coordenadora daquela equipe de produgﬁo46, era baseado em materiais comumente
utilizados em cursos de educacio a distancia. Além de favorecer uma maior independéncia
por parte dos alunos, as apostilas lhes pareciam o tipo de material mais adequado para o
tratamento transversal dos temas, tal como fora previsto pelos idealizadores do programa.

Os conteidos abordados nas apostilas eram propostos pelo Grupo de
Trabalho Académico-Cientifico (GTAC), que reunia representantes das trés universidades.
As atividades daquele grupo tinham em vista a organizagao de um material que seria inico
para todo o programa. Cada uma das universidades propunha textos e atividades, que eram
entdo submetidos a uma avaliacdo conjunta no ambito do GTAC. Uma equipe de apoio as
universidades, ligada a Fundac¢do Vanzolini, realizava um trabalho de mediagdo desses
debates estabelecidos entre as trés universidades, de modo a assegurar que os contetidos
escolhidos pelo GTAC estivessem em sintonia com as diretrizes mais amplas do programa,
oferecidas pela Secretaria Estadual de Educacao.

Estabeleceu-se que os temas abordados ndo seriam reunidos em disciplinas

estanques, devendo compor médulos e unidades que se sucederiam ao longo dos dezoito

* Segundo dados oferecidos pela Equipe de Producdo de Materiais Educacionais ligada 2 Fundagdo
Vanzolini.

* Algumas péaginas dessa apostila encontram-se no Anexo IV.

% Entrevista concedida em 25/07/2004, quando o programa ora focalizado ja havia sido encerrado.
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meses de trabalho e que atuariam como eixos para agregar todas as atividades propostas
aos professores (videoconferéncias, vivéncias educadoras, teleconferéncias, atividades on-
line etc.). Com isso, as apostilas assumiam uma func@o central para a organizacdao dos
trabalhos e da rotina vivida no programa.

Ap6s serem referendados pelo Comité Gestor, os textos e atividades
propostas pelo GTAC eram enviado a Equipe de Producdo de Materiais Educacionais da
Fundagdo Vanzolini para que as apostilas fossem organizadas e produzidas. Tal equipe era
responsavel por toda a produgdo editorial do material, que incluia: edi¢do dos textos,
pesquisas iconograficas, revisdo dos textos e atividades, além da editoracdo grifica. Apds
esse processo, 0s textos eram submetidos aos seus autores ou a representantes das
universidades para a aprovagdo das alteragdes que, por ventura, tivessem sido realizadas.
Segundo a coordenadora da equipe editorial, houve casos em que o0s textos nio se
mostravam suficientemente ‘claros’ e tiveram trechos reescritos durante o processo de
producdo das apostilas. De acordo com seu depoimento, tais alteracdes foram submetidas a
aprovacdo dos préprios autores ou de representantes das universidades envolvidas.
Objetivava-se, com isso, firmar o respeito aos direitos autorais e favorecer a sintonia entre
a forma das apostilas e seu conteido.

Ainda segundo a coordenadora da equipe de producdo das apostilas, esse
trabalho editorial tinha como meta assegurar a clareza dos materiais, de modo que todos os
textos e atividades fossem compreendidos pelos alunos-professores, sem a necessidade de
intervengdes docentes mais diretas. A conducdo das atividades ndo poderia ficar a cargo
somente dos tutores, ja que todos os pélos deveriam realizar os trabalhos sincronicamente
para que pudessem participar das mesmas videoconferéncias, sessdoes on-line do
LearningSpace entre outras atividades regidas pelos cronogramas. Seria necessdria uma
atuacdo mais independente por parte dos alunos-professores.

Para garantir essa independéncia discente, as apostilas traziam facilitadores
(termo empregado pela coordenadora da equipe editorial): palavras ou conceitos-chave,
biografia dos autores dos textos, explicacdes sobre assuntos mencionados nos textos,
emprego de cores na organizagdo de suas diferentes partes e sessdes, entre outros. A
inser¢do de alguns itens desse tipo ao longo da implementacao do programa foi decidida a
partir de opinides e dificuldades reveladas por alunos-professores e implicou em mudancgas
quanto ao desenho original das apostilas.

Uma das alteragdes realizadas foi o oferecimento de um indice remissivo

onomadstico ao longo dos textos, que informava aos alunos-professores que certos temas ou
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conceitos ja haviam sido abordados em modulos anteriores. Embora criticada pelo GTAC,
a inser¢do de mais esse facilitador foi vista como necessdria pela equipe editorial em
funcdo da pouca familiaridade que os professores mostravam ter para com grande parte dos
conceitos e autores mencionados em cada médulo (aspecto que, como visto, associa-se ao
“iletrismo pedagdgico” que varios autores citados atribuem aos professores).

De acordo com a coordenadora, a insercdao desses facilitadores foi alvo de
certa resisténcia por parte dos representantes das universidades, para quem os professores
nao deveriam receber auxilios dessa natureza em um curso de graduacdo, nivel que
pressupde pesquisas independentes por parte dos alunos. O oferecimento desse tipo de
informacdo nas apostilas chocava-se, pois, com certas imagens que as comunidades
académicas faziam de seus alunos de graduacdo. Além disso, tornava ainda mais té€nues as
fronteiras que separavam o PEC de cursos de ensino a distancia (identidade que contava
com pouca aceitacdo entre grupos ligados as universidades).

O exame desses processos de producdo das apostilas revela, entdo, a
existéncia de embates entre os grupos ai envolvidos, cada um deles movido por seus
objetivos, representacdoes e interesses sobre a formacdo dos professores. Para os
funciondrios da Fundacdo Vanzolini, as apostilas deveriam propiciar que os alunos
atuassem de modo independente (como costuma ser pretendido em cursos de educacdo a
distancia), afinal, aquele era um programa presencial (mas) com forte apoio de midias
interativas. Portanto, o material impresso deveria suprir as necessidades e caréncias
reveladas por seu publico alvo (ou que fossem presumidas acerca dele).

De sua parte, os representantes das universidades objetivavam que os
professores experimentassem um ambiente de formagdo mais préximo ao modelo
universitario convencional, no qual se costuma exigir que os alunos realizem leituras de
maior ou menor complexidade sem preocupagdes mais diretas sobre o formato dos textos
que lhes chegam as méos (na maioria das vezes, por meio de livros ou fotocopias de partes
retiradas dos mesmos). Os representantes das universidades participantes associavam o
PEC a esse modelo, ja que ele ndo era propriamente um curso a distdncia — os professores
estavam diariamente nos polos. Sob tal perspectiva, o programa firmava-se como sendo
presencial (ainda que) com forte apoio de midias interativas e deveria, portanto, fornecer
aos alunos materiais impressos mais proximos ao padrdo académico.

Assim, o fato de o programa apresentar um cardter hibrido, guardando, ao
mesmo tempo, caracteristicas do ensino presencial e do ensino a distancia (Bueno, Souza e

Sawaya, 2004, p.9), favorecia a emergéncia de desacordos entre os grupos. E isso ndo se
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limitava a aspectos materiais das apostilas, visto que contendas desse tipo estavam
embasadas em diferentes concepcdes sobre Ensino Superior, formag¢do de professores e
saberes docentes. A partir dessas diferencas, os grupos envolvidos concorriam para afirmar
sua legitimidade naquele contexto e, com isso, assumir o poder de fixar os dispositivos que
atuariam na formacao dos professores.

Para tanto, cada um deles dispunha de recursos especificos. As
universidades tinham para si: a autoria dos textos e atividades, o contato mais direto com
os polos, a tarefa de orientar os profissionais que ai atuavam e a legitimidade institucional
para expedir os diplomas dos professores. J4& a Fundacdo Vanzolini apoiava sua
legitimidade em experi€ncias anteriores com programas de formacdo a distincia. Estava
amparada, ainda, pela autoridade técnica de sua equipe de produgdo de materiais (que
conhecia possibilidades e limites presentes na producdo das apostilas) e por seu papel
como instancia mediadora entre as universidades e a Secretaria de Educacao. Havia ainda a
propria SEE-SP, que ocupava o privilegiado lugar de mantenedora do programa, de
contratante das institui¢des envolvidas e, ainda, de empregadora dos professores.

Essas relacoes de forgca resultavam na produgdo de um material com
caracteristicas particulares, que serdo focalizadas no item a seguir. Nele, sdo apresentadas
descricdes e andlises mais detidas sobre as apostilas e, também, algumas informacgdes
preliminares sobre as maneiras pelas quais elas eram recebidas pelos professores. Espera-
se, com isso, explorar aspectos relacionados a ordem dos discursos veiculados no
programa, bem como as representacdes sobre o leitor ideal que ai subjazem. Tal estudo
encontrou subsidios em informacdes que eram paulatinamente reunidas em campo, seja por
meio da observacdo das préticas de leituras realizadas, seja pelos depoimentos que os

sujeitos ofereciam sobre o tema.

3.1. As apostilas do programa como dispositivo para a formacao de novos
leitores de textos académicos

Apostilas constituem um tipo de material comumente utilizado em
programas de formacao profissional continuada dirigidos a docentes. Nelas, textos distintos
— no que se refere a autoria, as temdticas que abordam e ao contexto de sua produgdo —

passam a coexistir em um volume unico, que entdo adquire uma certa unidade e coeréncia
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internas, vinculadas a metas formativas especificas. Tal caracteristica assumida pelas
apostilas faz com que seu emprego ofereca vantagens relacionadas a organizacio
pedagogica dos programas de formagao e a aplicagdo dos recursos disponiveis. Os autores,
os temas, a ordem de aparecimento dos textos e os recursos tipograficos utilizados na
organizacdo dessas apostilas instituem uma certa ordem para sua leitura, revelando com
isso, inclusive, o perfil do leitor esperado.

A familiaridade dos docentes em formagdo continuada com esse tipo de
material foi referida em diversas ocasides quando os professores focalizados por esta
pesquisa relatavam suas experi€ncias prévias com programas desse tipo e também quando
ensaiavam andlises sobre as apostilas do PEC. Em tais depoimentos, esses professores
costumavam ressaltar as diferengas que encontravam entre as apostilas que lhes chegavam
as maos no PEC-Formacao Universitdria e os materiais que haviam recebido em outros
cursos de formacdo em servico. Reiteradamente, os professores faziam referéncias a boa
qualidade das apostilas utilizadas, tanto no que se refere aos seus aspectos materiais

(qualidade do papel empregado e do projeto gréfico), quanto ao seu contetido. Esse é o

tema do seguinte comentdrio de Amilton:

Olha, j4 comeca que € algo que ndo € encadernado ali na esquina (...) Nao é
uma folha de sulfite qualquer que chega pra vocé. (...) Entdo, eu acho que ja
comeca por ai, voc€ pega um negocio bonito, vocé vai se sentir valorizado.
(...) Quando o PEC comecou, eu achei que ia chegar aquele monte de
apostilas... (risos) encadernadas e em preto e branco (...) Entdo, eu acho que
o PEC ja comecou bem por causa disso...o material é de primeira. E vocé
tem uma palavra-chave que eles colocam, a biografia (dos autores), a foto
das pessoas (...) O aluno se sente valorizado. Aqui no PEC eu me senti
assim. Todo mundo reparou no material. (...) Falando dos escritos
também...Vocé tem ali releituras e isso é muito importante...(...) Vocé tem
comentdrios de um, dois, trés professores diferentes, entdo, isso € joia.
(entrevista — 10/09/2002)

E sobre o mesmo assunto, Eva ressalta:

(...) E o material da apostila € muito rico... tem tantos textos bons! ...Vai ser
um material bom pra consultar depois. (...) A gente percebe que s6 tem o
melhor ai... as idéias sdo peneiradas pra gente. (registro de observacao de
sala de aula’’ — 21/05/2002)

7 Nos dois pélos, a sala de videoconferéncias era utilizada pelas professoras como local privilegiado para a
realizag@o das atividades do programa. Nesse sentido, serd referida a partir deste ponto pela denominacio
mais genérica: ‘sala de aula’.
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Segundo a responsdvel pela producdo de materiais para o programa, 0S
alunos-professores costumavam expressar opinides igualmente positivas sobre as apostilas
quando preenchiam os formuldrios de avaliacio do PEC. Tal como é sublinhado por
Amilton no depoimento acima transcrito, os professores diziam se sentir valorizados
profissionalmente ao receberem um material que eles consideravam bem cuidado quanto
aos aspectos graficos e que lhes oferecia textos densos e bem escritos.

No que se refere a sua organizagdo, as apostilas do PEC compunham um
vasto material impresso dividido em quatro partes principais: Mddulos, Oficinas Culturais,
Vivéncias Educadoras e Memdrias. Cada uma dessas quatro partes recebeu uma cor que
lhe diferenciava das demais, de modo a facilitar sua identificacdo e a organizacdo do

material por parte dos professores.

3.1.1. Modulos

Os Modulos constituiam a parte mais central das apostilas e atuavam como
eixos para a organizacdo das demais atividades previstas. Cada moédulo foi dividido em
diversas unidades e subunidades, que abordavam aspectos mais especificos relacionados
aos temas estudados. O projeto basico do programa previa a existéncia de quatro diferentes

moddulos, quais sejam:

1. O PEC-Formacao Universitaria e as dimensdes experencial, reflexiva e

ética do trabalho do professor;

2. Formagdo para a docéncia escolar: cendrio politico-educacional atual,
conteidos e didaticas das areas curriculares (o mais extenso dos
modulos do programa);

3. Curriculo: espago e tempo de decisdo coletiva;

4. Escola: um elo na rede da sociedade do conhecimento.
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Essa organizacdo inicial foi alterada pela unido dos dois ultimos eixos
temdticos em um unico médulo. Assim, o programa foi organizado em trés grandes
moddulos, que orientavam todos os demais estudos e atividades realizados. Esperava-se que
a eleicdo desses eixos possibilitasse um tratamento mais transversal para os contetidos
previstos, evitando com isso enquadri-los nas disciplinas tradicionalmente presentes em
cursos de formacgao docente.

Esses eixos centrais apontam para aspectos multiplos que atravessam os
discursos educacionais correntes: a dimensdo pessoal implicada no trabalho docente; o
carater reflexivo da docéncia; a autonomia da escola e do professor; a importancia do
trabalho coletivo entre os profissionais da Educacdo; o papel da escola na sociedade da
informacao; as relagdes entre escola e comunidade; o papel docente na gestdo escolar; a
inter-, a multi- e a transdisciplinaridade; as formas de organizacdo da pratica pedagdgica
(projetos, médulos didéticos e seqiiéncias didaticas); a progressdao continuada; as politicas
publicas de avaliacdo da escola; entre outros temas.

Além desses, foram abordados temas relacionados as disciplinas especificas
das séries iniciais do Ensino Fundamental (contetidos das areas e seu tratamento didatico,
referéncias curriculares nacionais e especificas do estado de Sdo Paulo) e, também, a
programas implementados pelo Ministério da Educacdo e pela Secretaria Estadual da
Educagdo de Sao Paulo (Plano Nacional do Livro Didatico, politica estadual do livro
didatico, progressao continuada, entre outros).

De acordo com o Projeto Bésico do Programa (Sdo Paulo, 2001c¢), o estudo
desses temas pelos professores tinha em vista o desenvolvimento de certas competéncias

relacionadas:

® ao comprometimento com os valores politicos, éticos e estéticos da

sociedade democratica;

e acompreensio do papel social da escola;

e a0 dominio dos conteidos a serem socializados, seus significados em

diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar;

® a0 dominio do conhecimento pedagdgico;
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e ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o

aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

® a0 gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

Tais competéncias, tomadas como norte pelo programa em questdo,
mostram-se em forte sintonia com discursos mais recentes sobre a formacdo para o
magistério que, como antes mencionado, enfatizam a necessidade de professores mais
autdbnomos, reflexivos, atuantes e eficazes na solu¢do dos mais variados problemas que se
impdem no cotidiano da escolar*®.

Como um programa oficial, oferecido pela Secretaria da Educagdo do
Estado, o PEC-Formacdo Universitdria prezava, ainda, por uma prepara¢dao mais especifica
dos professores para o trabalho na rede estadual de ensino paulista. Assim, uma grande
quantidade de textos e atividades propostas versava sobre programas e projetos oficiais que
foram implementados nas escolas estaduais do Estado nos ultimos anos; oferecendo
justificativas, explicagdes e informacdes sobre o funcionamento dos mesmos.

Esse caréter oficial da formagao oferecida naquele programa era ressaltado
por professores e tutores, que chamavam atencdo para o amplo espaco que tais tematicas
assumiam ali, em detrimento de um estudo mais demorado sobre autores de referéncia para
a Pedagogia, aspectos sociais implicados na educagdo escolar, sua histéria etc. Segundo
eles, o estudo desses temas de natureza tedrica seria desejavel para suprir as diversas
lacunas que eles percebiam na formacao prévia de muitos daqueles docentes.

Por outro lado, alguns professores consultados ressaltavam a pertinéncia
dessa énfase no estudo de projetos e programas oficiais o que, segundo eles, lhes
possibilitava compreender melhor seus pressupostos e objetivos para, a partir disso,
envolverem-se de um modo mais consciente no trabalho que vinha sendo realizado na
escola.

Observa-se, portanto, a existéncia de opinides divergentes entre oS

professores sobre o tipo de contetido que deveria ser priorizado no programa e sobre os

* Anilises mais demoradas sobre essas pretensdes de transformar a conduta profissional dos professores
encontram-se em BELLO e BUENO (2004): E possivel mudar o habitus docente? Um estudo do discurso do
PEC-Formagdo Universitdria.
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textos que deveriam circular ali. Alguns professores (e os dois tutores) ressentiam-se do
cardter especifico da formagao profissional oferecida, com €nfase em informacgdes bastante
diretas sobre o trabalho que eles vinham realizando nas escolas da rede. Os textos que
abordavam esses assuntos assumiam fei¢des marcadamente pragmadticas e locais,
revelando-se como leituras de trabalho que tinham em vista, sobretudo, favorecer o
andamento dos projetos oficiais implementados na rede estadual de ensino. Aqueles
professores ressaltavam que a grande quantidade de textos desse tipo no programa
restringia o espaco de leituras profissionais mais abrangentes — mais valorizadas
socialmente e no ambito académico — que propiciassem uma formacdo docente ampla.
Apontavam, com isso, para a necessidade de uma formacgao mais favoravel a superacdo do
“iletrismo pedagdgico” dos professores e para sua integragdo a cultura académico-
educacional de referéncia.

Outros professores, porém, se diziam satisfeitos com a direcdo assumida
pelo programa, que lhes possibilitava compreender melhor os trabalhos realizados nas
escolas podendo, inclusive, julgd-los em maior profundidade. De acordo com aqueles
professores, a compreensao sobre esses projetos vinha possibilitando-lhes uma maior
integracdo as atividades realizadas nas escolas. Aquelas leituras de trabalho assumiam,
pois, um alto valor de uso para os professores, que se serviam de informacdes recebidas
para sua atuacgdo cotidiana na escola. Eles vinham, inclusive, sendo capazes de estabelecer
um didlogo mais amplo com as familias dos alunos, explicando-lhes as atividades
realizadas pelas turmas e o modo de funcionamento da escola. Essa possibilidade de falar
com maior propriedade sobre o préprio trabalho assumia um bom valor de troca para suas
relacdes profissionais e sociais, rendendo-lhes maior reconhecimento profissional junto a
seus pares, superiores na escola e pais de alunos, bem como entre seus amigos e familiares.
Os professores consideravam esse fato como sendo altamente positivo para o
desenvolvimento profissional.

Os conteddos veiculados no programa por meio de textos eram avaliados
pelos professores a partir de critérios diversos, relativos as representacdes que faziam de si
proprios, do magistério, da formagao docente e da universidade. Entravam em jogo,
igualmente, seus interesses profissionais e suas expectativas quanto ao PEC-Formacgdo
Universitdria.

Por sua vez, o modo como o programa tinha sido organizado vinculava-se a
representacdes — sobre a docéncia e seus profissionais — e a objetivos formativos

pretendidos pela SEE-SP, pelas trés universidades envolvidas e, ainda, pela Fundacdo
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Vanzolini. Fatores que se revelavam na escolha dos conteidos, mas também na
materialidade das apostilas. Tal como mencionado, os modos pelos quais os textos seriam
apresentados aos professores geravam disputas mais diretas entre os representantes das
universidades e a equipe de producdo de materiais, indicando a existéncia de
representacOes diversas sobre os professores-leitores.

Um estudo mais atento daqueles impressos possibilitou a identificacao de
alguns dos protocolos que, resultando das negociagdes entre os grupos, procuravam
apontar aos professores modos especificos de ler os textos que entdo lhes eram oferecidos.
Assim, as aproximagdes dos professores com os temas eram influenciadas ndo somente por
suas proprias representacdes, interesses € expectativas, mas também por tais protocolos
que lhes sugeriam uma certa leitura dos textos.

Observou-se, por exemplo, que cada uma das unidades ou subunidades das
apostilas apresentava, em sua primeira pigina, uma sintese dos assuntos que seriam
abordados nos textos. A maioria desses breves textos introdutdrios apresentava uma
descricdo da sessdo de estudos, no que se refere aos assuntos que seriam estudados e os
objetivos que se esperava atingir com a leitura dos textos. De acordo com a equipe de
producdo de materiais educacionais da Fundacdo Vanzolini, a inser¢do de tais sinteses
tinha em vista facilitar a aproximagdo dos professores com os assuntos que seriam tratados,
possibilitando-lhes uma atuacao mais independente no estudo das sessdes.

O emprego de recursos desse tipo vai ao encontro de estudos que, no ambito
da psicologia cognitiva, procuram conhecer melhor os processos pelos quais os leitores
compreendem os textos e, também, evidenciar possibilidades de intervencdo. Nessa
direcdo, entende-se que o contato com uma sintese ou resumo prévio pode auxiliar leitores
em dificuldade a organizar melhor e antecipadamente sua relacdo com o texto,
identificando suas idéias centrais e, com isso, sendo mais capaz de integrar as informacgdes
recebidas durante a leitura. (Fayol, 1992a, 1992b). Facilita-se, portanto, a realizacdo de
inferéncias por parte do sujeito.

No caso das apostilas analisadas, as sinteses informavam aos professores o
que era esperado de suas leituras, ou seja, o que eles deveriam compreender a partir da
apropriacao dos textos da sessao. Algumas delas assumiam um tom especialmente diretivo,
adiantando o conteddo dos textos que seriam lidos e, também, sua leitura correta. Esse

parece ser caso do seguinte excerto” :

¥ Médulo 2, subunidade 2.2.2 das apostilas (p.445).
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Os objetivos desta subunidade visam que vocé compreenda:
¢ que hd uma dimensdo politica na avalia¢do realizada em sala de aula que
afeta o sistema educacional e as politicas sociais e educacionais;
e que a avaliacdo € um elemento fundamental do processo ensino-
aprendizagem,;
)
que os alunos participam como atores do processo de avaliacao;
que o processo de avaliagdo deve ser criticado permanentemente;
que a avaliacdo deve reafirmar ou reorientar as decisdes sobre o ensino.

e o o —

Ao longo das atividades de campo, observou-se que as professoras
costumavam retirar expressoes € palavras-chave dessas sinteses para responder
‘corretamente’ as atividades propostas nas apostilas. Assim, mais do que facilitar a
aproximacdao dos professores com os textos, as sinteses costumavam indicar-lhes as
direcOes ‘corretas’ para a resolucdo de muitas das atividades, especialmente as que
propunham questOes para verificar a leitura e compreensdo dos textos. Em alguns casos, a
consulta as sinteses acabava mesmo por substituir uma leitura mais completa e atenta dos
textos. Tal recurso se mostrava bastante util as professoras, especialmente em momentos
de maior acimulo de atividades As sinteses representavam, pois, uma possibilidade de
controle das leituras das professoras, indicando-lhes interpretacdes univocas dos textos
(Fayol, 1992a) que eram por elas entendidas como a leifora correta dos mesmos.

Itens considerados como facilitadores pela equipe de producdo de materiais
eram dispostos em quase todas as paginas das apostilas. No inicio de cada atividade —
exercicios ou leituras — eram encontrados simbolos que tinham em vista indicar o modo
como a mesma deveria ser realizada (individualmente ou em grupos). Assim, a figura de
uma tUnica pessoa indicava que a atividade deveria ser realizada individualmente e a figura
de duas ou trés pessoas apontava para a extensdo do grupo a ser composto. Observou-se
que, no caso de textos mais extensos (tr€s ou mais piginas), era geralmente sugerido que
os professores realizassem individualmente — e, portanto, silenciosamente — a leitura. No
final de cada texto, eram propostos exercicios que, na maioria das vezes, deveriam ser
realizados em grupos de dois ou trés integrantes.

Somente em alguns casos, o enunciado das atividades orientava os
professores a realizarem leituras em grupos. A leitura individual dos textos parecia ser a
esperada na maior parte dos casos, o que por vezes era mesmo sublinhado no enunciado da

atividade. Por outro lado, houve momentos em que as orientacdes acerca do tipo de leitura
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a ser realizada revelaram-se um tanto ambiguas, ja que o enunciado referia-se a um unico
leitor (‘“Leia...”), mas era acompanhado pelo simbolo de trabalho em grupo.

Facilitadores eram dispostos também no corpo dos textos. Observou-se uma
ampla utilizacdo de ilustracdes e fotografias na maior deles, que faziam referéncias as
idéias abordadas. No caso das fotografias, costumavam ser utilizados arquivos histéricos
que apresentavam edificios escolares, alunos e professores de épocas passadas; imagens
mais atuais que retratam o cotidiano escolar; fotografias de personalidades ou relacionadas
a momentos especificos da histéria da educagdo; entre outras. Esperava-se, com isso, que
os professores se identificassem com os textos e que, portanto, pudessem estabelecer
relacdes mais diretas entre os mesmos € sua experiéncia e prética profissional. Além disso,
como ressalta Fayol (1992b), as ilustracdes podem, muitas vezes, oferecer uma visdo de
conjunto dos temas abordados no texto e, com isso, auxiliar o leitor na construcdo de uma
compreensdo do mesmo.

As apostilas traziam, ainda, espacos no quais os professores poderiam
realizar anotagdes sobre suas leituras e registrar discussdes empreendidas no dmbito da
turma. Assim, além de espacos destinados a leitura de textos, as apostilas apresentavam-se
como espacgos de escrita para os professores, que deveriam registrar as idéias relacionadas
aos textos lidos.

Alguns termos ou expressdes empregados nos textos costumavam ser
destacados em quadros explicativos que se encontravam dispostos nos cantos das paginas.

Esses quadros recebiam diferentes denominagdes, especificadas a seguir:
. destaque: informagdes sobre lugares ou breve biografia de
autores e personalidades mencionadas ao longo dos textos. Em alguns
casos, sites eram indicados para que os professores pudessem encontrar

informacdes complementares sobre o assunto;

® palavras-chave: encontrava-se no inicio de alguns dos textos da

apostila;

® conceitos: definicdes de termos e expressdoes empregados nos textos;
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e links: referéncias a outras unidades do programa nas quais tinham sido
abordados temas afins. Costumava ser sugerido aos professores que

retomassem tais unidades estudadas anteriormente.

Houve casos em que os quadros destaques e conceitos ofereceram
explicacdes mais detalhadas e, com isso, ocuparam quase a totalidade da péagina. No final
de cada texto, costumavam ser apresentados as referéncias bibliograficas e, também, um
quadro denominado Bibliografia Comentada que oferecia breves informagdes sobre outros
textos que abordavam o tema em questdo. Eram disponibilizadas, ainda, informacgdes sobre
a biografia de alguns autores, seus trabalhos, principais idéias etc. Na sessdo Outras
Referéncias, eram indicadas obras complementares ou sifes nas quais 0s professores
poderiam encontrar informagdes adicionais sobre os assuntos estudados. Tais recursos
tinham em vista oferecer aos alunos-professores subsidios para a compreensao dos textos,
seja do ponto de vista literal (esclarecendo o significado de termos e expressdes) ou quanto
a possibilidade de completar informacdes que, embora ndo estivessem explicitas, eram
necessdrias para a realizag@o de inferéncias sobre os mesmos.

Ao longo dos textos, varios trechos recebiam destaque especial por meio da
utilizacdo de negritos ou de quadros coloridos. Geralmente, os segmentos destacados
ofereciam idéias-chave ou entdo conclusdes parciais sobre o assunto focalizado. Com isso,
auxiliavam-se os professores a integrar e a hierarquizar as informacdes oferecidas,
processos envolvidos na compreensdo inferencial dos textos (Fayol, 1992a). Cabe ressaltar
que, como no caso das sinteses que eram oferecidas no inicio de cada sessao, os trechos
destacados também costumavam ser empregados pelas professoras como respostas para
atividades que lhes eram propostas. Constituiam, destarte, uma fonte segura de respostas
corretas.

Ao final de cada unidade ou subunidade, eram oferecidas sinteses finais ou
conclusdes, nas quais os assuntos estudados eram retomados. A partir da pagina 734 do
Modulo 1, tais sessdes passaram a receber denominacdes especiais e a figurar como um
tipo de subitem do texto lido. Entre as varias denominacdes que receberam ao longo das
apostilas, destacam-se: Organizando a reflexdo, Organizando Conhecimentos e
Consideracoes Finais. Essas sinteses apresentavam idéias que, supunha-se, os professores
teriam — ou deveriam ter — identificado nos textos lidos. Um exemplo ilustrativo acerca do

tom diretivo muitas vezes presente em tal sess@o encontra-se na pagina 734 da apostila:
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Como vocés devem ter concluido, a producio de Fabiana vem mostrar
que é possivel aprender a linguagem escrita antes mesmo de se ter
compreendido a escrita da linguagem, quer dizer, antes mesmo de saber
escrever de maneira que todos possam ler. Como afirmou Licia Rego
(p.44), ha uma aquisicdo da linguagem escrita que independe do dominio
dos mecanismos de codificacdo e decodificacdo e pode ter inicio mesmo
antes da crianca atingir pleno entendimento do nosso sistema alfabético de
escrita. (grifos do autor)

Nota-se em algumas unidades a grande recorréncia de itens que ofereciam
tais conclusdes aos professores. Cabe destacar, ainda, que a autoria das conclusdes
aparecia difusa em meio aos textos e atividades. Tratava-se de um autor ndo identificado,
aparecendo aos professores como uma voz ou consciéncia onipresente ao longo das
apostilas, que se ocupava em organizar as reflexdes julgadas pertinentes sobre cada texto.
O quadro Alguns Lembretes Finais, encontrado ao final de algumas unidades ou
subunidades, também assumia esse mesmo teor diretivo ao retomar de forma esquematica
algumas das i1déias consideradas centrais no texto lido.

Esses itens acima mencionados eram disponibilizados aos professores com o
intuito de facilitar sua aproximagdo e relacdo com os textos e assuntos estudados, mas
podem ser entendidos também como dispositivos de controle das leituras realizadas no
ambito do PEC. O emprego de negrito e de quadros coloridos para evidenciar as idéias
centrais dos textos, bem como o oferecimento de sinteses no inicio e final de cada unidade
eram recursos que assumiam um cardter diretivo, restringindo significativamente os
espacos de liberdade dos leitores.

Ressaltava-se, com isso, a identidade escolar e formativa do programa
voltado para professores que ja atuavam profissionalmente em um contexto sdcio-
educacional especifico, caracterizado, entre outros fatores, por objetivos, pressupostos,
interesses e contingéncias determinadas. As apostilas do programa formavam um conjunto
inédito, voltado para a formacgdo de um certo perfil profissional docente, que se acreditava
como o mais adequado para a atuagdo nas escolas da rede estadual de ensino paulista. Os
textos utilizados — fossem eles retirados de livros e outros materiais ou produzidos
especialmente para o programa — ganhavam entdo uma identidade especifica, em fungao
dos dispositivos formais empregados em sua apresentacao aos professores.

No caso particular dos textos que ja haviam sido publicados previamente,

estes assumiam uma identidade em alguns aspectos nova. Como ressalta McKenzie (1991
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[1986]), a passagem de um texto de uma forma editorial a outra pode transformar a camada
social e cultural de seu publico, os usos € mesmo as interpretagdes que ele possibilita. Os
textos incluidos nas apostilas do PEC serviriam agora a um ‘novo’ publico, professores das
séries iniciais da rede estadual que, presumia-se, estavam até entdo mais acostumados a
leitura de revistas pedagdgicas de grande circulacdo ou de apostilas dos programas oficiais
de formacdo continuada.

Além do controle com relacio a compreensdao dos textos, procurava-se
apontar aos professores um modo especifico de os ler. Procurar o significado de termos
desconhecidos e informacgdes sobre seus autores, estabelecer relagdes entre os textos e
entre esses € seu campo de producdo (como era sugerido pelos itens destaque, palavras-
chave, conceitos e links), ler silenciosamente e realizando anotacdes constituem
procedimentos caracteristicos das leituras de capitalizacdo comumente valorizadas no
ambiente académico. Sugeria-se entdo, aos professores, 0 modo legitimo — ou ‘correto’ —
de ler os textos produzidos no ambiente académico; posturas e procedimentos que
poderiam possibilitar-lhes o estabelecimento de relagdes mais férteis — presentes e futuras
— com a universidade. Os recursos empregados na editoracdo daqueles textos pareciam
buscar, entdo, a formagdo de um certo tipo de leitor de textos académico-educacionais.

Esse preparo dos professores para experiéncias e atividades comumente
valorizadas no ambiente académico — inclusive no que se refere a leitura — constituia objeto
privilegiado de uma sessdo especifica das apostilas: as Oficinas Culturais, que serd melhor

explorada a seguir.

3.1.2. Oficinas Culturais

As apostilas que integravam as Oficinas Culturais eram compostas por
atividades e textos complementares aos dos Modulos. De acordo com a Matriz

Metodolégica do Programa (Sao Paulo, 2001), tais oficinas

(...) objetivam o letramento dos alunos—professores da rede, através da
reflexdo de diferentes usos da escrita e da vivéncia de diferentes situacdes
de leitura e produgdo de texto. Visam, também, ampliar o universo cultural
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dos alunos-professores, sobretudo no que diz respeito a diferentes
manifestagdes artisticas, tais como literatura, cinema, teatro, fotografia,
artes plasticas e musica. (p.8)

Tal como pode ser apreendido na citacdo acima transcrita, as Oficinas
Culturais tinham em vista dois objetivos centrais. O primeiro deles voltava-se para o
letramento dos professores, o que, na definicio proposta por Magda Soares (2003),
significa o desenvolvimento de habilidades, conhecimentos e atitudes necessarias ao uso
efetivo e competente da leitura e da escrita nas préticas sociais que envolvem a lingua
escrita. Objetivava-se, ainda, proporcionar aos professores uma aproximac¢do com temas €
atividades (teatro, literatura, cinema, fotografia, artes plasticas, musica) que, supunha-se,
lhes eram pouco familiares, embora comumente valorizadas no ambiente universitario.

Esses dois objetivos centrais vinculados as Oficinas Culturais parecem
assumir um cardter compensatorio, tendo em vista o desenvolvimento de competéncias por
parte dos professores que eram consideradas necessdrias para seu bom desempenho como
alunos do programa — e, por conseguinte, das trés universidades participantes — € como
docentes. Esse conjunto de informagdes e atividades oferecidas aos professores ao longo
das nove Oficinas Culturais do PEC revelava, portanto, representacdes sobre o novo perfil
esperado para os professores da rede estadual paulista, a partir do contato mais prolongado
que vinham experimentando com o ambiente universitario.

Tendo em vista essa mudanga de perfil, oferecia-se aos docentes uma forma
escolarizada de cultura que, de acordo com Bourdieu (1983), constitui um tipo de ‘atalho’
para o desenvolvimento de competéncias culturais, por meio da substituicao dos esquemas
praticos de classificagdo por taxionomias explicitas e estandardizadas.

Perseguindo tais objetivos, os textos dessas oficinas foram organizados de
maneira semelhante a dos Mddulos, mas se distinguiam daqueles pela utilizacdo da cor
vermelha nas bordas das pdginas e em seus detalhes. Como ocorria no caso dos Mddulos,
os textos eram dispostos de modo a possibilitar que os professores fizessem anotacdes na
margem direita da pagina e os mesmos facilitadores (destaques, conceitos e links) eram
oferecidos com o propésito de propiciar-lhes leituras mais fecundas.

Em func¢do das atencOes desta investigacdo estarem centradas nas praticas
de leitura dos professores, a Oficina Cultural 4 - Lendo e produzindo textos académicos
chamou especial ateng@o. Nela, quatro momentos foram propostos aos professores:

“Estudando o contexto de producgdo de textos”, “Lendo e produzindo artigos de opinido”,
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“Lendo e produzindo relatérios de trabalho e de pesquisa” e “Lendo artigos expositivos™.
Ao longo dessas sessdes, foram apresentadas defini¢cdes acerca de cada um dos géneros
focalizados (artigos de opinido, relatérios, artigos expositivos, entre outros) e, ainda,
atividades nas quais os professores eram convidados a “exercitar o conhecimento
trabalhado”, identificando as caracteristicas dos géneros abordados em excertos
selecionados.

Os tipos de textos veiculados e as atividades propostas naquela Oficina
Cultural 4 revelavam indicios ainda mais diretos acerca das representacdes sobre o
professor-leitor que orientaram a composi¢do das apostilas. Ao reservar toda uma unidade
de trabalho para a instrucdo dos professores acerca das caracteristicas e dos objetivos dos
textos académicos — bem como dos modos pelos quais tais textos deveriam ser
considerados e lidos —, os organizadores do programa apresentaram os professores como
profissionais que possuiam pouca familiaridade com esse tipo de produgcdo e que
necessitavam, portanto, ter tais lacunas supridas. O Momento 1 dessa Oficina Cultural —

“Estudado o contexto de producdo dos textos” — tinha em vista

(...) possibilitar ao aluno-professor uma reflexao sobre a relacdo entre os
elementos que constituem o contexto de producdo dos textos e as
caracteristicas que os textos apresentam (p.49).

Estudar-se-ia, pois, aspectos relativos as condi¢des sob as quais os
diferentes tipos de textos sdo elaborados: a quem se dirigem e com que objetivos. Nas
atividades propostas nessa sessdo da apostila, solicitou-se aos professores que redigissem
textos — tendo em vista géneros, veiculo de divulgagao e publicos especificos — e que lesse
alguns excertos retirados de impressos de naturezas diversas (jornais, revistas, livros etc.).
A partir de tais leituras, eles deveriam identificar as condi¢des de producio de cada um dos
textos apresentados (a quem os mesmos se dirigiam, em que contextos haviam sido
formulados, suas condi¢des de circulacio, entre outros aspectos).

Entre uma atividade e outra, eram apresentados textos que visavam
sistematizar a reflexdo que — esperava-se — os grupos de professores tivessem realizado até
entdo. Embora ndo houvesse qualquer referéncia a autoria no corpo de tais textos
explicativos, uma nota de rodapé na pagina inicial daquela oficina informava que os
mesmos tinham sido publicados inicialmente nos materiais impressos de um programa de

formacdo desenvolvido por uma universidade particular paulista. A nota explicativa fazia
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referéncias somente a sigla do referido programa, ndo especificando se 0 mesmo dirigia-se
de um modo mais especifico a formacdo de docentes.

No Momento 2 — “Lendo e produzindo artigos de opinido” — da Oficina
Cultural 4, objetivava-se que o professor compreendesse as caracteristicas gerais desse tipo
especifico de texto (tal como foi informado na sintese disponibilizada ao leitor na coluna
direita da primeira pdgina da sessdo). Novamente, era informado em rodapé que os textos
tedricos tinham sido produzidos para o ja referido programa de formacao implementado
por uma universidade particular de Sao Paulo. Em tais textos, os artigos de opinido eram
caracterizados como aqueles nos quais se abordava algum tema polémico, sobre o qual o
autor defendesse um ponto de vista. Tendo em vista “exercitar o conhecimento trabalhado”
acerca do assunto, foram propostas algumas atividades nas quais os professores deveriam
produzir artigos de opinido e ler textos dessa natureza, identificando os trechos
argumentativos. Outros exercicios exploravam os tipos de argumentos empregados pelos
autores dos artigos de opinido lidos, os movimentos argumentativos entdo presentes € 0s
organizadores textuais utilizados.

Uma das atividades parece exemplificar bem os propdsitos formativos com
relacdo a leitura que se faziam presentes naquela oficina cultural. Em tal atividade, foi
proposto que os professores lessem um artigo de opinido sobre repeténcia escolar, de
autoria de Sonia Penin’’, publicado inicialmente em jornal de grande circula¢do. Na pdgina
anterior ao texto, solicitava-se que os professores fizessem previsdes sobre a posicao que a
autora do artigo assumiria sobre o tema (se existem ganhos na repeténcia escolar). Ao lado
do texto, havia uma fotografia de Penin e algumas informagdes biogréficas a seu respeito.
Somente apds aquele exercicio inicial € que a leitura do texto deveria ser iniciada.

Depois de uma primeira leitura, os professores deveriam retomar o texto e
seguir certas orientacdes que lhes eram oferecidas na apostila. A segunda leitura do artigo

seria entdo pautada por algumas instru¢des que os professores deveriam seguir, tais como:

eRetome o primeiro pardgrafo. Ha nele alguma indicacao sobre a adequacao
das previsdes que [vocé] fez no exercicio anterior? Se houver, sublinhe
o trecho.

eNeste pardgrafo, como vocé pode ver, a autora apresenta uma grande
contradi¢do presente nas escolas nos anos 90, contradi¢do revelada
também pelo organizador textual embora. Qual € ela?

(...r)

% PENIN, Sénia. Repeténcia Escolar: ha ganhos? Folha de Sdo Paulo, 06/04/.2000. Opinido. Tendéncias e
Debates, p. A3.
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eQuando a professora [a autora do texto] informa que os altos indices de
repeténcia incidiam sobre os alunos mais pobres, traz a tona um fato
fundamental na histéria recente da educagdo brasileira. Vocé consegue
identifica-lo? (p.113)

Entre aquelas questdes (que buscavam orientar a compreensdo inferencial
dos professores), a apostila apresentava um pequeno texto no qual as idéias centrais do
trecho lido/analisado eram reunidas e as maneiras como as mesmas tinham sido
organizadas pela autora eram ressaltadas. O exercicio de (re)leitura orientada foi seguido
por um texto explicativo mais geral sobre a organizacdo comumente empregada em artigos
de opinido (o que foi exposto também por meio de um esquema), enfatizando que tal
estrutura tende a ser seguida com mais rigidez no caso de produgdes académico-cientificos.
O texto afirmava, inclusive, que as informagOes apresentadas nas atividades realizadas
naquela oficina deveriam ser utilizadas pelos professores quando eles produzissem seus
proprios artigos de opinido.

A atividade acima descrita propunha-se a apresentar aos professores um
género especifico de texto que costuma ser produzido e circular no ambiente académico. O
artigo sobre repeténcia escolar foi escolhido, entre outras razdes, por abordar um tema
“velho conhecido dos professores” (Oficina Cultural 4, p.110), servindo de pretexto para
um longo exercicio de exploracdo que tinha em vista ensinar aos professores como eles
deveriam ler um texto daquela natureza.

Como dito, foi sugerido primeiramente que os professores tentassem
antecipar as posi¢des que seriam assumidas pela autora (provavelmente tendo como ponto
de partida as informagdes biograficas disponibilizadas sobre ela). Assim, o texto deveria
ser relacionado a seu campo de producao (as idéias correntes sobre repeténcia escolar, as
propostas oficiais, os debates instaurados entre diferentes posicdes etc.). A seguir, 0S
professores-leitores deveriam identificar cada argumento utilizado por Penin na defesa de
seu posicionamento, relacionando-os entre si, tendo em vista, com isso, alcangar uma
compreensdo mais precisa das idéias apresentadas. A leitura deveria ser pautada, ainda, por
outras informagdes que os professores ja dispunham sobre o tema como, por exemplo,
fatores histéricos a ele relacionados.

Tratava-se, portanto, de uma leitura atenta e exploratdria, que visava
capitalizar as informagdes contidas no texto, de modo que o leitor fosse capaz de

apreendé-las e de relaciond-las a outros conhecimentos que ja dispunha sobre o tema
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estudado. A Oficina Cultural em questdo seguia, pois, em direcio a formacdo dos
professores como ‘novos leitores’ de textos académicos — 0 que requeria transformar suas
praticas de leitura vigentes —, apresentando-lhes um modo de ler que deveria ser assumido
por alunos universitarios e, também, por professores interessados em estabelecer relagdes
mais proximas com a universidade.

Os Momentos 3 e 4 daquela oficina — referentes respectivamente a leitura e
producdo de relatérios e de artigos expositivos — assumiram estrutura semelhante a das
duas sessdes precedentes. Propunha-se que os professores realizassem exercicios de andlise
e de producdo de textos, pautando-se pelas explicacdes que a apostila lhes oferecia sobre
tais géneros de escrita. Objetivava-se, como nos primeiros casos, a preparacdo dos
professores para que usufruissem — de um modo considerado mais proveitoso — do recurso
de comunicac¢do geralmente assumido como o caracteristico do ambiente académico: a
escrita. Para tanto, era imperativo que eles fossem formados para lidar com a racionalidade
discursiva que costuma ser investida de forte legitimidade nesse ambiente onde, como ja
mencionado, pretende-se organizar o mundo por meio da “maravilhosa legibilidade da
ordem do discurso” (A.-M. Chartier, 2003b, p.13).

Os professores, alunos do PEC, deveriam, pois incorporar formas mais
legitimas de se relacionar com textos que, esperava-se, estariam cada vez mais presentes
em seus processos de formacdo continuada em servigo. Era necessdrio que eles
aprendessem a ler corretamente tais escritos de natureza académica, de modo que elas

passassem a integrar o rol de suas leituras profissionais.

3.1.3. Vivéncias educadoras

As Vivéncias Educadoras propostas no ambito do PEC-Formagao
Universitdria requeriam dos professores: ensaios de pesquisa do tipo académica sobre a
institui¢do e o cotidiano escolar, elaboracdo de materiais pedagdgicos, além da formulacao,

implementagdo e andlise de atividades de ensino. Com isso, tinha-se em vista favorecer a
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“articulacdo entre as referéncias tedrico-conceituais [estudadas no programa] e a prética do
professor, considerada dentro e fora da sala de aula”.”!

As apostilas das Vivéncias Educadoras foram inicialmente produzidas em
verde, mas, a partir do Tema 4, passaram a circular em amarelo (um pouco mais claro do
que as apostilas principais dos Mddulos). Por ocasido da mudanga, os professores foram
informados sobre a ocorréncia de problemas técnicos que implicaram na alteracdo da cor.
Ao total, foram produzidas dez Vivéncias.

Além das propostas de atividade referidas, aquelas apostilas faziam circular
os textos-base para as teleconferéncias, que deveriam ser lidos e estudados previamente
pelos alunos-professores. Em algumas sessoes, foram oferecidas também indicagdes
bibliograficas complementares relacionadas a assuntos abordados (alfabetizacdo,
planejamento, implementacdo e avaliagdo de seqiiéncias didéticas, matemdtica, entre
outros). Alguns desses textos sugeridos poderiam ser obtidos no préprio site do PEC, por
meio de downloads. As apostilas traziam, ainda, relatos de experi€éncia docente e de
pesquisa que haviam sido retirados de livros ou outros materiais impressos.

Como nos casos precedentes, dos Modulos e das Oficinas Culturais, a
pagina inicial de cada Vivéncia Educadora expunha uma sintese sobre o conteido que
seria abordado e os objetivos esperados. Trechos dos textos considerados mais importantes
também eram evidenciados por meio de negrito ou de quadros coloridos. Nesse mesmo
sentido, cada unidade era encerrada pelo item Organizando Informagoes, no qual se
oferecia aos professores uma sintese mais geral sobre os topicos estudados, apontando as
conclusdes as quais, esperava-se, eles deveriam ter chegado por meio das leituras e
discussdes. Mais uma vez, portanto, a relagdo dos professores com os textos no programa
era objeto de uma organizagdo prévia, entendida como recurso facilitador.

Formulagdes tedricas estudadas em outros momentos do curso subsidiavam
ali discussdes mais diretamente relacionadas ao ensino e a pratica docente. Por meio das
atividades propostas e dos textos reunidos nas Vivéncias Educadoras, os professores eram
chamados a investigar e refletir sobre o contexto escolar no qual trabalhavam e sobre sua
prépria atividade como professor. Visava-se, com isso, estreitar as ligacdes entre as teorias
pedagdgicas e a pratica docente, algo ja sugerido em muitos textos disponibilizados aos

professores nas apostilas principais dos Mdodulos.

SUPEC — Formagao Universitdria: matriz metodolégica (Sao Paulo, 2001a., p. 7).
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Esperava-se que aquelas Vivéncias Educadoras auxiliassem os professores a
assumir atitudes mais reflexivas diante de seu trabalho e a formular atividades pedagdgicas
mais pertinentes e que se mostrassem fundamentadas teoricamente, de acordo com as
tendéncias e perspectivas estudadas no programa. Para tanto, propunha-se que eles se
aproximassem do contexto escolar a partir de uma nova 6tica, orientada por procedimentos
de investigacgdo.

Baseando-se em diretrizes que eram oferecidas a cada Vivéncia, os
professores deveriam reunir e explorar dados diversos acerca da escola em que
lecionavam: localizagdo; clientela atendida; estatisticas de evasdo; espagos de trabalho
coletivo e de gestdo; perfil dos professores (tempo de magistério, formagdo, formas de
insercao profissional); perfil dos alunos (anos de escolaridade, aspectos socioecondmicos,
culturais e de aprendizagem, organizacdao do cotidiano, acesso a bens e servigos); e seus
principais problemas (de acordo com diferentes segmentos do conjunto escolar). As
atencdes deveriam ser dirigidas, igualmente, para as priticas mais especificas da sala de
aula: organizacdo do tempo, trabalhos extraclasse, métodos de avaliacdo, atividades de
recuperacgao, entre outros possiveis aspectos que os professores considerassem pertinentes.

De acordo com instru¢des oferecidas pela apostila (p.10), esses trabalhos
seriam realizados em grupos de quatro ou cinco integrantes, que deveriam se organizar
para detalhar os alvos da investigacdo; arrolar fontes bibliograficas, documentais e
eventuais informantes; e construir os instrumentos de investigagdo que seriam utilizados
(questiondrios, roteiros de observacgao, roteiros de entrevistas etc.).

Para possibilitar uma aproximacdo inicial dos professores com essas
posturas e esses procedimentos de pesquisa, foram realizadas videoconferéncias sobre
temas afins e, também, leituras de livros como, por exemplo, “Filosofia da Ciéncia:
introducdo ao jogo e suas regras”’, de Rubem Alves (2000). As apostilas ofereciam, ainda,
textos relacionados a pesquisas de natureza diversa (académica, de opinido etc.), que
exemplificavam diferentes formas de aproximacdo e tratamento de dados. Alguns
exercicios eram entdo propostos para que os professores interagissem com dados dessas
pesquisas e ensaiassem andlises e relagdes.

A partir dessas atividades, esperava-se que os professores descobrissem
novas maneiras de olhar para o cendrio escolar, identificando suas principais caracteristicas
e problemas sob o ponto de vista de diferentes segmentos e também de dados oferecidos
por instdncias administrativas (como as Diretorias de Ensino). A escola seria entdo

caracterizada pelos professores que, a partir de posturas e procedimentos relativos a
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racionalidade discursiva, deveriam atribuir-lhe contornos mais delimitados e menos
subjetivos.

Esperava-se, ainda, que eles compreendessem a natureza das pesquisas
académicas que, nao raras vezes, eram realizadas nas escolas onde atuavam. Assim, eram
propostas leituras e discussdes sobre as especificidades do conhecimento docente e do
conhecimento cientifico; e sobre as relagdes que poderiam ser estabelecidas entre
professores e pesquisadores académicos. Alguns textos faziam referéncias, entdo, ao papel
dos saberes docentes para o desenvolvimento de pesquisas académicas realizadas na
escola. Chamava-se atencao com isso para “o novo status epistemoldgico do conhecimento
do professor”.52

Essas atividades e reflexdes deveriam subsidiar o exercicio de pesquisa que
os professores desenvolveriam ao longo do curso, que culminaria em uma monografia.
Eles eram informados sobre os procedimentos necessdrios para a delimitacio do tema,
implementacdo da investigacdo, organizacdo e andlise dos dados, bem como para a
divulgacao dos resultados alcangados.

A partir do Médulo 2, as Vivéncias Educadoras passaram a propor também
intervengdes no espago escolar: elaboracdo e aplicacdo de atividades junto aos alunos (da
turma com a qual eles proprios trabalhavam e em classes de outros docentes) e de projetos
mais amplos (como uma proposta interdisciplinar para a escola focalizada por eles). Para
tanto, os professores deveriam continuar o trabalho de observagao e coleta de dados no
ambiente escolar (relativos as necessidades dos alunos, as especificidades do projeto
pedagégico etc.). A partir dos dados coletados, eles deveriam identificar necessidades
especificas da turma de alunos e da escola para entdo elaborarem atividades, seqii€ncias
didéticas e projetos mais amplos.

Para auxiliar os professores nesse processo, as apostilas sugeriam passos
para o planejamento de seqiiéncias didaticas (oferecendo, inclusive, um modelo de ficha
para ser utilizada pelo professor) e propunham atividades que poderiam ser realizadas junto
aos alunos. Os professores deveriam também registrar atividades que costumavam realizar
com os alunos, classificando-as conforme sua finalidade, aspectos do conhecimento
focalizado, materiais utilizados, comanda solicitada por parte do docente e tarefas que o
aluno deveria realizar. Todos esses procedimentos eram fonte para a composi¢do de um

‘banco de atividades’, que seria compartilhado com os colegas e cujos resultados de

%2 Vivéncias Educadoras, Momento 3, Tema 3, Mddulo 1, p.71.
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aplicacdo constituiria objeto de discussdo coletiva na turma (adequacdo das atividades,
desempenho dos alunos, desenvolvimento da atividade, adequacdo da intervengdo do
professor, fatores que poderiam ter interferido na realizagdo da atividade, dificuldades e
facilidades encontradas em sua aplicagao).

Os professores eram chamados também para analisar o papel dessas
Vivéncias Educadoras, de um modo mais amplo para sua prépria formacdo profissional
continuada. Isso era realizado a partir da proposi¢do de questdes, tais como: “Quais
elementos do processo de realizacdo das Vivéncias merecem ser destacados?”’; “Como
vocé vé a relacdo entre teoria e prética nessa experiéncia com a Vivéncia?”’; “Qual a
importancia que esse trabalho teve para a sua formacdo como professor?”’; “Como vocé
pode retribuir a colaboragdo da escola (e sua equipe) nessa etapa de sua formacdo,
apresentando os resultados da Vivéncia?’

Por meio das atividades propostas pelas Vivéncias Educadoras, os
professores eram instados a aproximar-se do espago escolar e da docéncia a partir de
procedimentos alternativos aqueles préprios ao seu trabalho cotidiano. A escola e o
trabalho docente passavam a ser vistos como objetos de pesquisa e de intervencdes que
tinham por meta conferir-lhes feicdes mais objetivas e racionais. Propunha-se assim,
subliminarmente, um modo especifico de se relacionar com praticas e discursos
académicos, que deveriam ser assumidos pelos professores como subsidios para conhecer e
organizar a institui¢do escolar, para planejar intervengdes docentes e para refletir sobre
seus resultados. As atividades propostas naquelas apostilas pretendiam nesse sentido
estimular posturas docentes mais reflexivas e racionais (do ponto de vista discursivo), ja
que fundamentadas teoricamente e embasadas em procedimentos e dados de pesquisa.

A grande maioria das professoras focalizadas por esta investigacdo
mostrava-se satisfeita com o tipo de atividades que lhes era proposto naquela sessao.
Segundo depoimentos reunidos, as Vivéncias Educadoras possibilitavam-lhes voltar os
olhos para o a escola e acenavam, ainda, com um modo alternativo de se aproximar das
praticas, dos problemas e dos espagos escolares. O trabalho cotidiano realizado em sala de
aula constituia, ali, objeto de andlise e de discussao mais sistemadtica e isso lhe agregava
maior valor simbdlico. Ademais, as professoras pareciam entusiasmadas por acreditarem
que aqueles modos alternativos de aproximag¢do com a instituicao escolar proporcionariam

mudancas e melhorias em seu trabalho docente.

>3 Momento 4, Tema 5, Mddulo 2, p.175.
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O estabelecimento de relacdes mais estreitas entre a docéncia e a producao
académico-educacional e o lugar dessa ultima na formacdo para o magistério granjeava,
com isso, justificativa e maior legitimidade aos olhos das professoras. As Vivéncias
Educadoras revelavam-se, assim, como um importante dispositivo para o estabelecimento
de vinculos mais fortes entre os professores e a racionalidade discursiva que ¢é
caracteristica ao ambiente académico. Procedimentos e posturas ligados a essa forma de
racionalidade eram apontados como possibilidades de conferir maior organizacdo e
eficiéncia para as atividades desenvolvidas na escola; e isso parecia tornar-lhes

especialmente atraente para as professoras focalizadas.

3.1.4. Memorias

Embora a Matriz Metodolégica do PEC ndo faca mencdes a sessdo de
Memédrias, aquelas apostilas marcadas por detalhes em roxo foram uma constante ao longo
de todo o curso. Em momentos especificos do programa, os professores foram convidados
a evocar suas lembrancas relacionadas a assuntos diversos, entre os quais: o periodo de sua
escolarizagdo inicial, suas aprendizagens relativas as diferentes disciplinas escolares, sua
op¢ao pelo magistério, seu ingresso na profissdo docente.

Para estimular a producdo dessas memorias, as apostilas traziam textos,
indicacdes bibliograficas e exercicios. Elas apresentavam uma organizacdo bastante
semelhante as demais apostilas veiculadas no programa: espago a direita para anotagdes,
sintese inicial que adiantava os temas a serem abordados e os objetivos esperados,
fotografias e gravuras que ilustravam os texto, além de quadros que traziam explicacoes e
informacdes complementares sobre os conceitos focalizados.

A proposi¢do desse tipo de atividade em contextos de formagdo docente
respalda-se em tendéncias que vém caracterizando as Ciéncias Sociais — e, portanto, as
Ciéncias da Educacdo e da Formagao — nas ultimas décadas e que conferem centralidade
aos sujeitos e as suas experiéncias. Sob tal perspectiva, os interesses recaem sobre as

maneiras pelas quais os sujeitos vao construindo seus saberes e préticas a partir de suas
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condi¢des de existéncia; o que ocorre por meio da “reapropriacdo singular do universal
social histérico que o rodeia” (Ferrarotti, 1988, p.26-27).

Pressuposi¢des dessa ordem tém orientado muitos estudos sobre os
professores e sua profissdo, que reconhecem que as identidades docentes sao produzidas
pelo entrecruzamento entre as experiéncias de ordem pessoal e profissional dos sujeitos
(Abraham, 1984; Goodson, 1992; Névoa, 1992; Bueno et alii, 1993, 1998; entre outros).
Tal perspectiva tem oferecido subsidios para propostas alternativas de formacao docente,
nas quais a escrita de relatos autobiograficos assume papel de destaque. Espera-se, nesses
casos, que os professores identifiquem e reflitam sobre suas proprias relacdes com a
escola, com o conhecimento, com o magistério, entre outros aspectos. A esse proposito,

Bueno (1998) ressalta:

(...) ao lancar um olhar mais detido e mais arguto sobre seu passado, os
professores tém a oportunidade de refazer seus proprios percursos, € a
andlise dos mesmos tem uma série de desdobramentos que se revelam
férteis para a instauracdo de préticas de formacdo. Eles podem reavaliar
suas experiéncias e sua propria vida profissional de modo concomitante,
imprimindo novos significados a experiéncia passada e restabelecendo suas
perspectivas futuras. (p.15-16)

Andlises mais detidas sobre as especificidades e o cardter formativo desse
tipo de pratica excedem os objetivos desse trabalho. No entanto, um breve exame das
apostilas de Memorias do PEC possibilita algumas reflexdes sobre o tema investigado,
visto que o estudo sobre as leituras que os professores realizam de textos académico-
educacionais pressupde que se pondere sobre o lugar que eles atribuem aos discursos ai
veiculados, tendo em vista seus proprios saberes, perspectivas, experiéncias e interesses.
Os textos apresentados nas apostilas Memorias transitavam em esferas diversas, que iam
de artigos tedricos sobre o assunto a trechos de relatos autobiograficos. No ambito
daquelas leituras, os professores eram apresentados como profissionais que deveriam
investigar seu proprio percurso de formacdo e os fatores implicados na elaboragdo de suas
praticas profissionais.

Ao serem convidados a escrever sobre si proprios e sobre o seu caminho de
formacdo e de vida profissional, os alunos-professores entrariam em contato, portanto, com
modos especificos de considerar as experiéncias, as praticas e os saberes docentes. Suas

experiéncias pessoais, como antigos alunos e como professores, seriam ali tomadas como
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fontes de préticas e de saberes profissionais. Porém, para tanto, suas lembrangas deveriam
ser objetivadas em discursos: selecionadas, organizadas, redigidas, recortadas e, por vezes,
ilustradas por documentos. Tais procedimentos € que possibilitariam que as memdrias
pessoais dos professores fossem convertidas para o mesmo tipo de racionalidade
(discursiva) que constituia os demais conteudos estudados no programa.

Tomemos como exemplo a Memoria 7: “A chegada das letras no universo
pessoal de cada um: os efeitos da palavra escrita, os modos de ver a si, o mundo e as outras
pessoas”. Nela, os professores deveriam relatar por escrito suas memorias, a partir de
questdes norteadoras que incidiam sobre: as primeiras lembrancgas relacionadas ao contato
com a palavra escrita, o processo de alfabetizacdo (professores, cartilhas, sensagdes), o
lugar da leitura e da escrita em sua vida durante a infancia, o que gostava de ler etc. Foram
propostas, também, atividades em que os professores deveriam estabelecer relagdes mais
diretas entre suas lembrancas relacionadas a leitura e o seu presente como leitores. Além
disso, eram solicitadas comparacdes entre suas experiéncias passadas de formagdo para a
leitura e as oportunidades que nesse sentido s@o oferecidas a seus alunos.

Alguns relatos produzidos em Memoria 7 por professoras focalizadas foram
examinados no ambito desta investigacdo. Observou-se que boa parte das professoras
limitava-se a responder de forma pontual as questdes propostas sobre a escrita e a leitura.
Outras preferiram agrupar algumas questdes correlatas, que eram respondidas de uma s6
vez. Houve casos, ainda, em que a professora redigiu um tnico texto no interior do qual as
questdes foram respondidas (esses eram os relatos que mencionavam experiéncias mais
intensivas de leitura, seja de consumo pessoal ou profissional). As professoras gozavam,
entdo, de certa liberdade para a redacdo de suas memdrias, que seriam entregues ao
professor-orientador da turma. Embora nenhuma nota fosse atribuida ao material, sua
elaboragdo e entrega era considerada tarefa a ser cumprida pelos professores. A produgao
das memdrias assumia, pois, 0 tom escolar que caracterizava as demais atividades do
programa, o que, presume-se, dificultava a emergéncia de posturas mais reflexivas por
parte das sujeitos.

As professoras costumavam fazer referéncias positivas a esse tipo de
atividade no programa que, para elas, constituia uma novidade. A esse respeito, o

depoimento do tutor Roberto foi bastante enfatico:

(...) E uma coisa que elas nunca pararam pra pensar. Memdria era uma coisa
que pra elas ndo era importante. Agora elas sabem o quanto é importante,
mas antes elas nem imaginavam. Eu também ndo imaginava o quanto as
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memorias eram importantes. (...) Dai a gente comecgou a perceber que o hoje
€ o reflexo do ontem, mesmo que a gente nio saiba disso (...) E eles [os
professores] comecaram a ver o quanto eram importante. (...) (entrevista —
19/12/2002)

O enunciado das atividades e os textos da sessdo Memdrias sublinhavam a
importancia que as experiéncias — pessoais, de formacao e profissionais - dos professores
assumem para a producdo de suas priticas e para a constituicio de suas identidades
docentes. Com isso, as lembrangas dos professores angariavam um novo status — com
maior valor simbdlico — ja que figuravam entre os recursos formativos empregados no
programa. Por meio das Memorias, os professores eram convidados a aproximar-se de seu
proprio percurso sob um ponto de vista alternativo, ancorado na discursividade
caracteristica das praticas académicas.

Um exame mais efetivo sobre a fertilidade (valor de uso) dessas atividades
para a formagao docente no PEC requerem andlises mais demoradas sobre os processos
empregados em sua implementacdo. Nesse caso, seria necessdrio questionar se tais
atividades possibilitaram aos professores uma maior familiarizagdo “com as significagcdes
pessoais e sociais dos processos de formacao” (Catani, 1998b, p.28), de modo a
transformar seus modos de compreender as relacdes com o conhecimento, o ensino, a vida
escolar e a realidade social (desvelando, inclusive, aspectos afetivos, culturais, ideolégicos,
intelectuais, entre outros ai envolvidos). Consideracdes dessa ordem, no entanto,

ultrapassam os objetivos mais centrais deste estudo.

3.2. A imaterialidade dos textos virtuais no PEC-Formacao
Universitaria

O programa aqui focalizado foi fortemente caracterizado pelo emprego de
avangados recursos tecnoldgicos que possibilitaram aos professores o acesso a: aulas
geradas a partir da universidade, discussdes com outros polos, textos e atividades virtuais
do LearningSpace, consultas na internet, entre outros recursos. Embora esta pesquisa

focalize mais especificamente as relacdes dos professores com os textos impressos,
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procurou-se reunir também algumas informagdes mais gerais sobre os textos veiculados
por meio de suportes eletronicos e sobre 0 modo como 0s mesmos foram recebidos pelas
professoras focalizadas.

O interesse a respeito desse tipo de texto fundamenta-se no pressuposto,
tomado por autores como R. Chartier (1999a), de que 0os mesmos trazem consigo um “novo
tipo de leitura” (p.96). Isso porque a representacdo eletronica dos textos modifica sua
condicdo, substituindo a materialidade dos impressos pela imaterialidade, a falta de lugar
especifico; opondo a livre composicdo de fragmentos indefinidamente manipuldveis as
relagcdes de contigiiidade estabelecidas no objeto impresso; fazendo suceder a navegacdo
de longo curso entre “arquipélagos textuais sem margens nem limites” (p.101) a captura
imediata da totalidade da obra. Assim, de acordo com R. Chartier, assistimos atualmente a
uma revolucdo no que se refere tanto aos suportes e formas que transmitem o escrito como,
também, a leitura. O autor afirma, com isso, que a “idade eletronica” (p.104) que
vivenciamos revela novas maneiras de ler, de se relacionar com a escrita, bem como novas
técnicas intelectuais.

No caso do PEC-Formacao Universitdria, os textos eletronicos circulavam
especialmente por meio de atividades realizadas na internet (acesso a sifes educacionais ou
sobre assuntos afins) e na intranet (LearningSpace). As buscas que os professores
realizavam na internet eram, na maior parte dos casos, motivadas por sugestdes contidas
nas apostilas do programa, que apontavam para a necessidade de aprofundamento de
algum topico estudado ou mesmo a ilustracdo de algum assunto discutido. Os professores
deveriam, entdo, acessar sifes da internet — na maior parte dos casos indicados no corpo da
apostila — e obter informagdes que complementariam os textos impressos, com vistas a
realizacdo de atividades e trabalhos mais extensos.

No que tange aos trabalhos on-line mais sistemdticos, os professores
deveriam realizar duas horas de atividade no LearningSpace trés vezes por semana. Tais
atividades deveriam ser desenvolvidas em grupos de trés integrantes e enviadas para os
professores-assistentes, que as comentariam e retornariam aos alunos-professores. Para
cada atividade proposta no LearningSpace, era oferecido aos professores um texto
eletronico elaborado pela equipe responsavel pelo tema em questdo. Os assuntos
focalizados nesses textos relacionavam-se aqueles abordados nas apostilas do programa e
nas videoconferéncias. Esses textos de, na maior parte das vezes, duas ou trés telas,
costumavam conter itens interativos por meio dos quais possibilitava-se aos professores

trilhar diferentes caminhos e obter informagdes diversas sobre o assunto abordado.
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De acordo com depoimentos oferecidos por alguns tutores e professores-
orientadores do programa, a imaterialidade dos textos veiculados pelo LearningSpace nao
agradava a muitos dos professores que, ao invés de os lerem diretamente na tela do
computador, os imprimiam. Quando questionados a esse respeito, os professores
explicavam que o texto impresso lhes facilitava a compreensdo ou que tornavam a leitura
mais vidvel, ja que poderia ser realizada fora da sala de aula.

Segundo informagdes reunidas, os contatos que os professores vinham
mantendo ali com textos eletronicos eram vivenciados de modos variados pelos diferentes
grupos. Isso porque alguns professores revelavam maior intimidade com esse tipo de
suporte em funcdo de suas vivéncias anteriores; enquanto para outros, experiéncias nesse
sentido eram novidades que lhes traziam ansiedade, apreensdo e inseguranca
(especialmente nos primeiros meses do curso).

As préticas de leitura realizadas pelos professores nesses ambientes virtuais
ndo constituiram objeto de atencdo mais detida desta pesquisa; o que demandaria
procedimentos especificos de investigacao, tal como um acompanhamento mais direto das
atividades realizadas pelos alunos-professores e pelos professores-assistentes no
LearningSpace.

Um estudo nesse sentido exigiria, ainda, a reconsideracao e a ampliacao das
questdes que norteiam este trabalho, de modo a contemplar as especificidades que, como
ressalta R. Chartier (1999a), caracterizam a relacdo que os sujeitos estabelecem com o0s
textos eletronicos. Pressupde-se, nesse sentido, que as leituras profissionais (incluindo
aquelas que se convencionou aqui denominar por leituras de trabalho) e as leituras de
formagdo adquiriam contornos particulares sob a forma eletronica; ja que esta possibilita
novos dispositivos para o controle dos leitores e, a0 mesmo tempo, novos espacos para sua
liberdade. Além disso, uma investigagdo a respeito dos modos como os professores se
apropriam de textos académico-educacionais veiculados por ambientes virtuais pressuporia
conhecer melhor as relagdes que eles mantém com esse tipo de tecnologia. Uma atencao
mais arguta a todos esses fatores demandaria um estudo mais especifico que — como no

caso precedente, das Memdrias — extrapolam os objetivos centrais desta pesquisa.”

> A este respeito, ver o projeto de BUENO (2003) Educacdo a Distancia.Entre o presencial e o virtual: a
formagdo, a leitura e a escrita dos professores e o texto de BUENO e OLIVEIRA (2004) Entre o presencial
e o virtual: o trabalho on-line no PEC-Formagdo Universitdria.
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Na sessdo seguinte deste trabalho, serdo apresentadas descri¢des e andlises
mais diretamente relacionadas as praticas de leitura docentes realizadas no PEC-Formacgao
Universitdria, resultantes de embates estabelecidos entre as imposicoes, geradas pelos
dispositivos empregados (como as apostilas examinadas), e as apropriacoes miltiplas e
diversas, fruto das taticas de consumo das quais as professoras-leitoras, como sera descrito,

valeram-se.
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Capitulo IV

Professoras-leitoras no
PEC-Formagdo Universitdria e a produgdo de
(novas) prdticas de leitura profissional

Duas meninas lendo. Picasso, 1934
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Neste capitulo, tem-se em vista caracterizar mais diretamente as praticas de
leitura das professoras no PEC-Formacado Universitaria, o que requer que se considere de
um modo global todos os fatores mencionados até aqui, entre 0s quais: o contexto
institucional do programa, seus objetivos e também os dispositivos empregados para
controlar as leituras dos sujeitos; a cultura profissional dos grupos envolvidos, seus
interesses e expectativas; as condi¢des sob as quais as leituras efetivamente tomavam
forma ali; e os processos envolvidos nos atos de leitura e na atividade de compreensao dos
textos.

Considera-se que uma caracterizacao desse tipo requer, primeiramente, que
se explicite as imagens que as professoras tinham a respeito de suas prdoprias praticas de
leitura e de si mesmas como leitoras. Informagdes a esse respeito foram oferecidas por elas
proprias, durante conversas informais e entrevistas quando falaram de suas leituras (de um
modo geral, sem especificarem seu cardter profissional, de formacdo, de lazer e
entretenimento etc). Contudo, sob essa designacdo imprecisa de ‘leitura’, as professoras
referiam-se sempre a praticas bem particulares. Empregavam o termo para designar seus
contatos com romances, poemas, revistas, textos académico-educacionais e histérias em
quadrinhos; mas ndo incluiam, por exemplo, o exame de cadernos dos alunos. Essas
‘leituras’ mencionadas coincidiam, também, por objetivarem a capitalizacdo, afastando-se
de praticas mais efémeras de contato com os textos, motivadas pela busca de informagdes
para emprego imediato. Do mesmo modo, as professoras nao fizeram qualquer alusdo a
textos utilitarios, como € o caso dos manuais e dos livros didaticos. Observa-se portanto
que, desde o inicio das atividades do programa, elas compartilhavam modos especificos de
classificar o que é e o que ndo ¢ leitura.

O exame de seus préprios habitos e praticas de leitura a partir desses
parametros rendia sentimentos acentuados de insatisfacio para a maioria daquelas
professoras. Elas diziam ler menos do que gostariam e associavam essa escassez de leitura
a fatores diversos: falta de tempo e de espacos adequados, obsticulos para o acesso aos
textos e, em alguns casos, dificuldades relacionadas a compreensdo dos mesmos
(especialmente para professoras do Pdlo I).

A falta de tempo para ler parecia permear e, até certo ponto, condicionar o

tipo de relagdo estabelecida entre as professoras e a leitura. Sua rotina era preenchida
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especialmente pelos afazeres domésticos voltados ao cuidado da casa e da familia; pela
preparacdo de aulas (com a confeccdo de materiais para o trabalho com os alunos); e por
atividades docentes que elas consideravam meramente burocraticas, mas que eram exigidas
pela secretaria das escolas e pelas diretorias de ensino (preenchimento de formuldrios,
elaboracdo de projetos e planos de trabalho etc). Tarefas relacionadas a sua vida pessoal
aliavam-se, entdo, as de cardter profissional de modo a afastd-las da leitura, sejam as
voltadas para o consumo cultural ou para a formacao e aprimoramento profissional.

Do mesmo modo, a falta de espaco para a leitura também era fonte de
desconforto para muitas delas. A auséncia de espacos adequados para ler convergia com a
j4 mencionada escassez de tempo para justificar que muitas nio lessem, ou que lessem
pouco. Professoras dos dois grupos costumavam se queixar do fato de ndo disporem de um
ambiente silencioso para ler em sua casa ou na escola onde trabalhavam. No espaco
doméstico, o movimento dos filhos e do marido e, em alguns casos dos netos, impedia
leituras mais concentradas. Na escola onde lecionavam, a sala dos professores era um lugar
destinado as discussdes sobre eventos e problemas ligados a rotina escolar, sobre questdes
burocraticas ou sobre assuntos de ordem pessoal dos docentes. Leituras nao eram ali
previstas nem em momentos de reunido pedagdgica, quando os professores precisavam
debater e deliberar sobre questdes consideradas mais ‘urgentes’ para o prosseguimento dos
trabalhos da instituicdo.

Em funcdo de tais limitagcdes de tempo e de espaco, a leitura restava para
aquelas professoras como uma atividade pouco acessivel. Elas vivenciavam uma situacio
semelhante a de grande parte das mulheres que integram camadas menos favorecidas da
sociedade brasileira. Segundo pesquisa realizada por Marisa Lajolo e Regina Zilberman
(1999), a leitura costuma ser experimentada por essas mulheres como uma atividade que
concorre com os afazeres domésticos, considerados como mais ‘urgentes’ e, em muitos
aspectos, mais ‘Uteis’. Ler — e, também, escrever — aparece-lhes como um “privilégio dos
bem-nascidos na vida” (Lajolo e Zilberman, 1999, p.301).

No caso das mulheres que exercem atividades profissionais, como as
professoras, a dupla jornada de trabalho — em casa e no emprego — reduz ainda mais a
chance de contato com os textos. Em um estudo realizado hd mais de trés décadas, Ecléa
Bosi (1973) ja havia sublinhado o estado de alheamento de mulheres da classe operaria
com relagdo a leitura. As trabalhadoras focalizadas por Bosi viam-se impedidas de praticas
mais intensas de leitura por fatores diversos, muitos deles relacionados a sua condig¢do

social e estilo de vida: a falta de tempo para ler (mesmo nos dias de folga, quando

114



deveriam dedicar-se aos afazeres domésticos e aos cuidados com a familia); o pouco
dinheiro para comprar revistas, jornais e livros; o cansagco que a rotina didria de trabalho
lhes impingia; o desinteresse que sentiam especialmente pela leitura de jornais e de livros;
bem como certas dificuldades de ordem fisica (relativas a visdo, por exemplo).

No caso mais especifico das professoras (e também dos professores), o
distanciamento com relagdo as praticas de leitura tem sido apontado por vdarios
pesquisadores, que descrevem os docentes como leitores interditados (Britto, 1998),
escolares (Batista, 1998) ou infantis (Silva, 1998); sujeitos para quem a leitura tem se
limitado a um nivel pragmadtico estabelecido pela cultura escolar e orientado, sobretudo,
pelo o livro didético. Tais referéncias quanto a escassez e superficialidade dos hébitos de
leitura dos docentes do nivel elementar chocam-se, entretanto, com representacdes
comumente vinculadas ao magistério. Isso porque, como ja mencionado, a docéncia tem
sido historicamente relacionada a leituras extensivas e intensivas; consideradas como
requisito para seu exercicio e como dispositivo para a formagdo de professores mais
ajustados a sua época (Vidal, 1997, 2001, Lajolo e Zilberman, 1999; Chartier e Hébrard,
2000; Biccas e Carvalho, 2000).

A profusdo de obras educacionais que circulam atualmente nos mercados
editoriais de diversos paises, inclusive no Brasil, sugere a sobrevida dessas expectativas
relacionadas as leituras docentes. Espera-se que os professores adquiram livros (e outros
materiais de leitura) e que os leiam. E espera-se, sobretudo, que eles se insiram como
consumidores ativos no competitivo mercado de saberes tedrico-educacionais, onde circula
uma grande quantidade de conceitos, termos e expressdes que buscam um tratamento
tedrico (em muitos casos, a partir de um tom prescritivo) para assuntos relacionados ao
ensino, a aprendizagem, a institui¢do escolar, entre outros aspectos. A tendéncia ja
mencionada de racionalizacdo do magistério pressupde que esses discursos académico-
educacionais circulem e que possam, assim, ser consumidos pelos professores, de modo
que eles passem a considerd-los como subsidios necessdrios a sua pratica profissional. E a
leitura segue sendo considerada como um canal dos mais privilegiados para promover essa

divulgacao de discursos produzidos no ambito académico.
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4.1. O PEC-Formacao Universitiria como ambiente de leitura e de
apropriacao de discursos académico-educacionais

Seguindo nesse mesmo sentido, o tipo de formagao proposta no ambito do
PEC investia-se de um forte apelo a leitura, o que gerava pressdes para que os professores
passassem a reservar maior tempo em sua vida cotidiana para ler. Essas pressoes
intensificavam o descontentamento que, como atrds referido, as docentes aqui focalizadas
sentiam com relac@o a suas préprias praticas de leitura. Tais exigéncias traziam-lhes, ainda,
certos constrangimentos e inconvenientes no que se refere ao convivio familial. Os finais
de semana, por exemplo, passaram a ser parcialmente destinados a leitura de textos
vinculados ao programa, o que costumava gerar conflitos familiares, pois que filhos e
marido reclamavam sua presenca. A rotina de trabalho nas escolas também constituia

obstaculo para as leituras mais detidas dos textos propostos no programa:

(...) E com essa historia do PEC....foi ler, ler , ler, ler e ler mais. Eu me
arrependo de ndo ter lido mais...de ndo ter tempo. Quando estivamos em
sala de aula, ou vocé abandonava o seu aluno, ou vocé fazia o PEC mais
corrido. E eu optei por fazer [PEC] correndo, com certeza, porque eu tinha
de dar conta deles [dos alunos]. Mas eu me arrependo de nao ter lido mais.
Isabel (entrevista — 26/11/2002)

A dispensa das atividades docentes, no segundo semestre de 2002, parecia-
lhes inicialmente uma solugdo para esse problema, ja que elas passariam a contar com mais
tempo para ler as apostilas e os textos relacionados a monografia que deveriam elaborar.
No entanto, o tempo que antes era dispensado para a preparacdo das aulas e para a
docéncia passou a ser ocupado por tarefas relacionadas ao estdgio supervisionado a
cumprir. Esse parecia ser motivo de grande frustragdo para muitas das professoras.

A partir daquele momento, no entanto, um maior nimero de textos passou a
ser incorporado as tarefas a serem realizadas em casa. A concorréncia com as ja
mencionadas atividades de estdgio contribuia para que as professoras relegassem os textos
propostos a um segundo plano o que, na maior parte dos casos, representava sua nao
leitura. Foi possivel perceber a existéncia entdo de um certo mal-estar permeando as
praticas de leitura das professoras também no interior do curso: de um lado, tais

N

sentimentos estavam relacionados a quantidade de textos oferecidos e o tipo de postura
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leitora ai implicada e, de outro, a impossibilidade de cumprir o programa de leitura
proposto.

Ainda com relagdo a gestdo do tempo de leitura no curso, algumas
professoras mostravam-se especialmente ressentidas por nao poderem ler integralmente (e
‘no original’) livros de autores mencionados ou que tinham textos publicados nas apostilas
(como Philippe Perrenoud, Lino de Macedo, entre outros). Nos casos em que as atividades
de leitura incluiam livros, era sugerido que cada grupo da turma lesse apenas um ou dois
capitulos para os apresentar em semindrios.

Algumas professoras providenciavam fotocdpias de todo o livro (e ndo
somente do capitulo destinado a leitura de seu grupo) para que pudessem ler nas férias ou
em outro momento no qual dispusessem de mais tempo, provavelmente apds o término do
programa. Com essa atitude, elas pretendiam garantir a posse de impressos cuja leitura ndo
tinham realizado no momento em que os mesmos foram estudados no curso. Somente 0s
materiais considerados mais interessantes, mais pertinentes ou ‘lteis’ eram fotocopiados, ja
que isso implicava dispéndios financeiros, de tempo (para providenciar as coOpias) e,
também, de espacos (para os guardar). Diferente do que ocorria com os demais textos que
lhes chegavam as mados no PEC, aqueles tinham sido selecionados pelas proprias
professoras, a partir de seus interesses e/ou necessidades.

A conservagdo desses textos que nao seriam lidos imediatamente, mas que
representavam um capital cultural importante para as professoras, parecia ter efeitos
tranqiiilizadores sobre elas. Por meio desse “‘comportamento fetichista” de acumulacido de
textos (Viala e Garber,1993, p.167), as professoras pareciam querer ‘prolongar’ as leituras
que realizavam no programa para além do encerramento das aulas e para outros ambientes.
Além disso, ao providenciarem cépia de todo o conteido dos livros elas evitavam a
fragmentacdo dos mesmos, pelo menos do ponto de vista material (jA que o fato de os
fotocopiar ndo garantiria, por si sO, a leitura futura de todo o seu conteido).

As copias representavam-lhes promessas quanto a leitura de livros ‘inteiros’
e ‘no original’; o que parecia significar para aquelas professoras a possibilidade de uma
formacdo mais ampla e, em certos aspectos, mais legitima. Seus comentdrios a esse
respeito sugeriam a existéncia de limitacdes em uma formacao pautada somente na leitura
de textos reunidos em apostilas. Limitagdes relacionadas ao tratamento dos temas, bem
como ao seu valor simbdlico. Preocupacdes acerca desse ultimo aspecto eram
intensificadas em funcdo de comentdrios que elas ouviam nas escolas onde lecionavam.

Alguns de seus colegas de trabalho costumavam menosprezar a formagdo oferecida pelo
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PEC-Formacgdo Universitdria, afirmando se tratar de um curso a distdncia e de menor
qualidade que os regularmente oferecidos nas instituicdes de ensino superior. Diante de
comentdrios desse tipo, as professoras costumavam ressaltar, sobretudo, a 6tima qualidade
dos textos oferecidos pelas apostilas do programa e o fato de entrarem em contato com
livros (diferente do que elas diziam ocorrer em outros programas oficiais de formacdo
continuada que participaram). Ressaltavam, inclusive, que o PEC apresentava qualidade
superior a de muitos cursos de pedagogia que vinham sendo freqiientados por colegas de
trabalho. Mas, em que pese a ‘defesa’ que faziam quanto a qualidade dos materiais e de
suas vivéncias no programa, as professoras admitiam que a leitura dos livros ‘inteiros’
agregaria maior legitimidade a formagao que recebiam ali.

Também no que se refere aos espacos fisicos destinados a leitura no PEC,
algumas professoras revelaram certa insatisfacdo. Diziam que lhes faltava um ambiente
mais reservado para ler j4 que, em muitos momentos, a sala de videoconferéncias (a ‘sala
de aula’) ndo lhes parecia realmente adequada. O barulho vindo de fora do exterior -
produzido pelo recreio dos alunos regulares, pelas demais salas de videoconferéncias ou
pelos funciondrios da escola - era motivo de reclamagdo por parte das professoras, que
enfatizavam a inadequacdo das condicOes de leitura disponiveis. Em algumas ocasides,
durante a leitura silenciosa de textos, algumas delas saiam da sala de aula em busca de
lugares mais silenciosos. Na maior parte dos casos, essas tentativas eram frustradas e elas
retornavam para a sala, visivelmente descontentes. Outras vezes, a conversa paralela das
proprias colegas de turma era a fonte dos transtornos para a leitura silenciosa. Nesse caso,
os tutores costumavam intervir, solicitando que as professoras interrompessem a conversa
e se concentrassem nas leituras propostas. Mas nem sempre isso era suficiente para garantir
o siléncio no ambiente.

De fato, a atividade de leitura ndo dispunha de um local especialmente
destinado a sua realizagdo, diferente do que ocorria com as videoconferéncias ou com o
LearningSpace (atividades que requeriam equipamentos especificos). Além disso,
observou-se que no momento das videoconferéncias os funciondrios da escola deveriam
cessar o trabalho de aparar a grama ou qualquer outro tipo de atividade que gerasse ruido
mais intenso. No entanto, a realizacdo de leituras era interrompida ou dificultada por
barulhos diversos, sem que as professoras ou os tutores interviessem, solicitando sua
suspensdo. Em alguns casos, as professoras aguardavam que o barulho fosse interrompido
em funcdo da videoconferéncia que iria ocorrer na sala ao lado. Somente quando cessava o

barulho € que elas iniciavam a leitura, até que ruidos de outra natureza as interrompesse
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(conversas paralelas das colegas ou dessas com os tutores, o som da videoconferéncia em
curso, o intervalo dos alunos regulares etc).

Apesar da existéncia desses inconvenientes locais, de um modo mais amplo
as leituras eram consideradas como importante dispositivo para a formag¢ao docente no
PEC; algo sugerido pela quantidade de textos propostos e também pelos aspectos editoriais
das apostilas (algo sempre elogiado pelas professoras). A leitura permeava a maior parte
das atividades realizadas no programa e diferentes textos eram ali oferecidos aos
professores. Eles deveriam ler para: se preparar antes das teleconferéncias; realizar as
atividades do LearningSpace e das apostilas; e para reunir subsidios tedricos que 0s
possibilitassem elaborar o trabalho de conclusdao de curso e redigir suas memorias de
formacao e de vida profissional.

Entretanto, em fung¢do dos aspectos atrds apontados — especialmente o
acimulo de textos e de atividades a serem realizadas no programa — a grande maioria das
professoras via com pesar as defasagens entre as leituras que de fato realizava e as que
eram exigidas (pelo programa e por elas proprias, em fun¢do de suas expectativas). Essa
costumava ser uma fonte de angustia para muitas delas, que diziam ter esperancas de,
algum dia, disporem de condi¢Ges mais favordveis para ler. Para aquelas professoras, uma
leitura mais detida das apostilas e dos livros (que elas vinham fotocopiando) esperaria esse

porvir.

A seguir, serdo apresentadas descricdoes mais especificas sobre cada um dos
dois pélos focalizados, de modo a caracterizar as relagdes que as professoras estabeleciam
com os textos académico-educacionais no programa e os procedimentos empregados na

leitura dos mesmos.
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4.2. Polo I: da interdicao a formacdo de novas praticas de
leitura profissional

No inicio do curso, eu dizia que ndo dispunha de muito tempo para ler,
conseqiientemente, hoje me vejo obrigada a arrumar tempo, pois para ser
um aluno capaz de refletir, analisar, interpretar, raciocinar e contextualizar,
€ necessario muita leitura. Desde o préprio material do curso a leitura
diversa. Maria da Gléria (08/2001)”

Para muitas das professoras do Poélo I, as j4 mencionadas exigéncias de
leitura que caracterizavam o PEC-Formacdo Universitiria vinham revertendo-se em
alteracOes particularmente significativas para suas rotinas domésticas e relacdes pessoais.
Elas viam-se impelidas a substituir algumas das atividades que até entdo costumavam
realizar junto a suas familias e amigos (assistir televisdo, ir a festas ou ao cinema,
conversar, viajar etc) pela leitura de textos relacionados ao magistério. Essa relagdo mais
intensa com a leitura constituia uma novidade para aquelas professoras, para quem os
livios e outros impressos ndo figuravam entre os recursos mais usuais de lazer,
aprimoramento pessoal ou formacao profissional.

Durante o periodo de sua infancia e adolescéncia - no convivio familial - as
praticas de leitura costumavam ser fortemente associadas as aprendizagens escolares e
deveriam se restringir a esse fim. Véarias dessas familias tinham se empenhado, e mesmo se
sacrificado, para garantir a alfabetizacdo dos filhos e possibilitar-lhes o acesso a leitura.
Mas a capacidade de ler deveria ser monitorada para que ndo se revertesse em um caminho
‘pouco virtuoso’. E o que sugere o seguinte trecho do depoimento da professora Ana

Licia, que relata suas primeiras experi€ncias de leitura:

(...) Naquela época tinha histéria em quadrinhos [fotonovela] (...) paixao,
aquelas coisas...(...) era uma coisa bonita. Entdo, eu lia essas revistas, mas
escondido da minha mae. Ela ndo gostava. (...) A gente tinha vergonha de
mostrar aquelas revistas de beijo, aquelas coisas pra ela, tinha vergonha de
mostrar. Entdo, ela falava: “Estd na hora de dormir, meia noite!” A gente
escondia a revista e pegava o livro [didético] (...). (entrevista —27/09/2002)

% Atividade: “O que normalmente leio e gosto de ler”, realizada no PEC-Formacdo Universitaria.
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Para algumas das entdo jovens leitoras, a unica leitura autorizada era o livro
diditico. Romances, poesias e outros materiais que nao fossem indicados pela escola
integravam o rol das leituras clandestinas, cuja realizacdo implicava em infringir normas
estabelecidas principalmente por pais e professores. No entanto, essa vigilancia exercida
pelos adultos ndo era suficiente para impedir o acesso das jovens as leituras proibidas, o
que ocorria ainda que secretamente. Foi lancando mao de artimanhas que Ana Lucia

conseguiu o seu primeiro livro:

(...) quando eu estudava, tipo assim, com 12 ou 13 anos...aquela fase de
menina-moga, eu achei...olha sé...no arquivo morto, em uma estante, um
livro de uns 5 centimetros de espessura e estava assim: ‘“Poesia”...isso me
marcou... “Poesias: poemas e cangdes de Vicente de Carvalho”. O livro era
tdo velho, mas tdo velho que as beiradinhas da pédgina estavam roidas. (...)
Era na escola em que eu estudava o curso ginasial. E a gente mexendo
l14...porque mexia onde ndo devia....e a gente achou. Ai, eu li a primeira
poesia e achei linda. Catei o livro, enfiei na bolsa e nao devolvi mais. (...)
Ai, eu ia lendo aquelas poesias, aquelas coisas lindas e dai hd pouco eu
chorava porque eu vivia aquelas coisas, eu vivia aquilo 14 que estava escrito.
(...) eu ficava até altas horas da noite, até meia-noite, madrugada e minha
mae pensava que eu estava estudando e eu estava lendo aquelas poesias
(risos).  (Ana Lucia, entrevista — 27/09/2002)

A leitura de materiais que, como ressalta Ana Liucia, pudessem interessar a
meninas-moca’ era considera imprdpria e costumava ser proibida. No entanto, segundo
algumas professoras, tal interdi¢do agia no sentido de lhes agucar ainda mais a curiosidade
acerca das obras. O seguinte didlogo oferece indicios a esse respeito (na ocasido, a turma
discutia um texto da Oficina Cultural 5, que abordava a vigilancia exercida sobre a leitura

das antigas normalistas):

Manuela: Eu me lembro que eu queria ler O Cortico porque meu primo
estava lendo. Mas eu tinha de ler O Pequeno Principe..E eu
queria ler O Cortico, mas minha mae ndo deixava. Mas Os
Pdssaros Feridos eu li varias vezes, escondido, mas li!

Verdnica: Eu queria ler Agatha Christie, mas minha mae ndo deixava por
causa das cenas picantes. (risos)

(registro de observagao de sala de aula — 23/05/2002)
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Ao lado dessas questdes de ordem moral, havia uma segunda razdo pela
qual aquelas professoras se viam distantes dos livros quando mais jovens. Eles eram
considerados objetos de valor e entdo colocados em altas prateleiras ou em armarios
fechados e, com isso, preservados do manuseio dos jovens e de decorrentes desgastes e
avarias. Mas um outro motivo era o maior responsavel, segundo as professoras, pelo seu
alheamento com relacdo a leitura na infancia e adolescéncia: a falta de materiais impressos.
Elas nao contavam com livros em suas casa e as bibliotecas publicas ou escolares, na
maioria desses casos, ndo eram consideradas alternativas vidveis para o estabelecimento de
contatos mais estreitos com os livros; seja pela precariedade de seu estado e acervo, pela
sua inexisténcia na regido onde moravam ou mesmo pela falta de habito de freqiientar tais
espagos.

Para algumas professoras, essa situacdo de maior alienagdo com relacido a
leitura persistiu até o ingresso no magistério, que lhes possibilitou um contato mais
freqiiente com livros e outros tipos de impressos relacionados a drea educacional. No
entanto, o alto preco dos livros seguia representando um sério obsticulo para leituras
profissionais mais freqiientes. A leitura de revistas pedagdgicas vinha — pelo menos até o
ingresso no PEC — ocupando parte desse lugar deixado vago pela auséncia de livros.
Virios dos assuntos abordados pelas apostilas do programa e discutidos em classe ja
tinham sido objeto de reportagens lidas pelas alunas em revistas pedagdgicas de grande
circula¢ao nacional. De acordo com essas alunas, as revistas lhes prestavam um importante
servico ao possibilitar-lhes momentos de atualiza¢do profissional, por meio de textos que
elas consideravam claros e objetivos. Além disso, as revistas lhes interessavam
especialmente por apresentarem sugestdes de materiais e atividades para o trabalho junto
aos alunos. Assim, além de oferecerem leituras profissionais mais amplas (sobre teorias da
aprendizagem, sobre disciplina, avaliacdo etc), mostravam-se como fontes para leituras de
trabalho, mais diretamente ligadas ao fazer docente.

Ainda com relagdo as leituras profissionais e de trabalho, as professoras
contavam com apostilas que eram distribuidas em cursos de formacdo continuada
oferecidos pelas diretorias de ensino. No entanto, algumas delas fizeram referéncias ao
modo parcial e incompleto pelo qual tais apostilas eram exploradas. Poucos textos eram
lidos durante os cursos e os demais eram indicados para leituras posteriores, a serem
realizadas individualmente ou nas escolas. Esses materiais acabavam, pois, sendo

subutilizados jd que a maior parte das professoras ndo costumava ter oportunidade ou
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interesse em os retomar, julgando muitas vezes que ndo poderiam compreendé-los bem
sem o auxilio de um mediador.

Com isso, o contato que as professoras do grupo em estudo tinham com
discursos educacionais costumava ser restringir a reportagens de revistas, livros didéticos,
comentdrios de coordenadores pedagdgicos, conversa com colegas ou palestras.
Queixavam-se, a esse respeito, que as mudangas pedagdgicas eram usualmente
introduzidas nas escolas sem que os professores tivessem tido contatos mais estreitos com
as idéias originais de seus autores e os conceitos tedricos envolvidos. O exemplo do
construtivismo era repetidamente apontado pelas professoras, que lamentavam ndo terem
tido a oportunidade de ler textos de Piaget, de Vygostky ou de Emilia Ferreiro quando suas
idéias foram introduzidas nas escolas. Diziam que o fato de ndo terem lido aqueles autores
impossibilitou-lhes conhecer os fundamentos presentes no trabalho que, a partir de entdo,
tiveram de realizar. Para elas, af residia a origem da resisténcia delas proprias e de varios
colegas as préaticas consideradas ‘construtivistas’.

Mesmo o acesso a documentos oficiais (como os Pardmetros Curriculares
Nacionais) era algo que lhes impunha dificuldades. A maior parte das professoras alegou
ndo ter tido contatos mais estreitos com tais documentos antes da experiéncia como alunas
do PEC-Formacao Universitdria. Muitas ndo possuiam exemplares desses documentos e
aqueles recebidos pelas escolas tinham sido encerrados em armarios ou salas

A apreensao de livros por parte da direcao das escolas era, inclusive, algo
referido por vérias professoras como um grande entrave a pratica da leitura — delas proprias
e dos alunos. Em muitas escolas, os livros enviados pelo Ministério da Educacdo, pela
Secretaria da Educacdo ou mesmo recebidos por meio de doagdes costumavam ser
armazenados em salas ou bibliotecas trancadas. Com tais medidas, diretores e
coordenadores esperavam que os livros da institui¢do ficassem a salvo do contato dos
alunos e dos professores.

Atitudes como essa eram atribuidas pelas professoras ao “ciimes” que as
pessoas t€m dos livros, o que lhes dificultava o trabalho pedagdgico com a leitura.
Algumas delas, no entanto, encontraram recursos para burlar essas interdi¢des: guardavam
exemplares de livros recebidos pela escola em seus armérios - sem que a direcdo tivesse
conhecimento disso — organizando, assim, uma pequena biblioteca particular para seus
alunos. No entanto, elas consideravam insuficiente esse tipo de esforco pessoal por parte
dos professores e se diziam insatisfeitas com o trabalho de formagao de novos leitores

levado a efeito nos estabelecimentos em que lecionavam. Para elas, as escolas deveriam
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oferecer melhores condi¢des e estimulo para a formagdo de leitores ndo somente para os
alunos regulares, mas também para o restante da comunidade local, que de outro modo nao
teria acesso a livros e a leitura. Também os professores, segundo elas, deveriam encontrar
na escola um ambiente mais propicio para ler textos relacionados ao seu oficio.

Todas essas formas de interdicao a leitura — profissionais, de trabalho e de
lazer — que as professoras experimentavam em seu ambiente doméstico e profissional
faziam com que, com antes referido, elas se sentissem insatisfeitas quanto as suas préprias
praticas de leitura e perfil de leitora. De acordo com o julgamento que faziam a esse
respeito, a quantidade e o tipo e textos que liam habitualmente, bem como o modo como
realizavam tais leituras ndo condiziam com as imagens que tinham sobre o docente e seu
oficio. Para elas, o professor deveria ser um leitor competente, que 1€ assiduamente.
Deveria estar mais acostumado a leitura de textos académicos sobre pedagogia e, também,
a textos literdrios. Além disso, deveria sentir o0 mesmo prazer nos diferentes tipos de
leitura, desde as de fic¢do literdria até mais diretamente ligadas a sua profissao.

Essas representacdes sobre a intensidade e a extensao das praticas de leitura
do professor-leitor concorriam para que algumas docentes se envergonhassem por ‘nio
gostarem’ de ler. H4 casos em que colegas ou familiares criticavam-lhes pelas poucas
leituras realizadas cotidianamente e pelo pouco prazer que elas mostravam ter no trato com
0s textos impressos. A esse respeito, uma professora relata a critica que costumava receber
do marido: “Como vocé é professora e nao gosta de ler?” Esse questionamento — que lhe
soava mais como uma acusacao — vinha seguindo sem respostas e sem motivar qualquer
mudanca de postura de sua parte até o ingresso no PEC-Formacao Universitdria.

A condi¢do de alunas daquele programa, por sua vez, apontava para um
novo tipo de relacdo com os textos impressos e com o ato de ler. A leitura, ali, vinha sendo
experimentada como uma atividade freqiiente e intensiva. Os novos comportamentos que
nesse sentido passaram a ser assumidos pelas professoras eram percebidos, no entanto,
com estranhamento e desconfianca em sua esfera de relacdes pessoais, visto que se
chocavam com rotinas, posturas e hdbitos compartilhados no grupo. De acordo com
depoimentos, os amigos e familiares de algumas das professoras passaram a lhes
questionar sobre essa maior assiduidade de leituras, inclusive advertindo-lhes quanto aos
‘perigos’ ai presentes. E o que indica o didlogo estabelecido entre duas professoras da

turma:
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Deise: Quando vocé gosta da leitura, os outros ndo entendem. Quem
ndo gosta de ler, ndo entende porque vocé gosta.
Aparecida: O povo diz: “Voce vai ficar doida de tanto ler!”
(registro de observacao de sala de aula — 13/05/2002)

Comentarios como esse, que associam a intensidade das leituras a deméncia
e a outros tipos de patologia fazem emergir certas representagdes que, historicamente,
foram se constituindo em torno dessa pratica cultural. A “febre de leitura” que, segundo
Reinhard Wittmann (1999, p.150) ascendeu na Europa do século XVIII era considerada
por pedagogos, autoridades estatais eclesidsticas e mesmo por iluministas progressistas
como algo pernicioso e inoportuno, que incitava ao écio, ao luxo e ao tédio caracteristicos
do estilo de vida nobre-cortesdo (que entdo deveria ser combatido em nome do ethos do
trabalho burgués-protestante). A leitura era considerada entdo como um “pecado secreto da
juventude” (p.151) que produzia indoléncia, mucosidade, obstru¢do dos intestinos,
hipocondria (no caso das mogas) entre outros males semelhantes. R. Chartier (2001b)
ressalta que também foi comum atribuir casos de loucura ao excesso de leituras de ficcdo.
A literatura oferece vdarios exemplos em que os personagens perderam o contato com a
realidade em funcdo de sua entrega a esse tipo de leitura. Foi assim com Dom Quixote, no
classico de Miguel de Cervantes e, no caso brasileiro, com Policarpo Quaresma,
personagem criado por Lima Barreto.

Ja para os amigos e familiares das professoras Aparecida e Deise, quaisquer
leituras (e ndo somente as de fic¢do) realizadas em excesso poderiam provocar alienacao
com relacdo a realidade. De certo modo, temores nesse sentido encontravam eco em
atitudes que as professoras vinham assumindo desde o ingresso no programa. Isso porque
seus novos habitos e praticas de leitura faziam-nas experimentar um tipo de distanciamento
com relacdo aqueles que compunham o seu circulo de convivéncia pessoal. As professoras
passaram, entdo, a identificar algumas diferencas entre elas proprias e os - a partir de entdao
- outros, com quem elas partilhavam a vida cotidiana. Esses outros nao se valiam, como
elas agora eram instadas a fazer, de leituras para o cumprimento de seus papéis
profissionais € ndo eram capazes de, como sublinha Deise, entender seus novos héabitos de
leitura.

A partir das experiéncias no programa, as professoras passaram a reservar
para si mesmas O pertencimento a um grupo — ou um subgrupo - cultural distinto: o de

leitoras, para quem a leitura aparece como uma pratica necessdria para seu desempenho e
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aprimoramento profissional. Mas esse é um processo resultante da intervencdo de
dispositivos que, de modos mais ou menos explicitos, concorriam no ambiente do PEC

para a formagdo de ‘novos leitores’ de textos académicos educacionais. E o que sera

descrito a seguir.

4.2.1. O ingresso no PEC-Formacdo Universitdria: marco de uma nova
relacdo com a leitura

Aprendizagens relacionadas a uma nova percep¢do sobre os textos e as
leituras profissionais eram favorecidas pela atuacdo de dispositivos de naturezas diversas
que atuavam no Po6lo I. Alguns desses dispositivos cumpriam uma fungdo explicita no
programa e haviam sido, de fato, formulados com o intuito de instaurar novos
procedimentos, praticas e posturas de leitura por parte das docentes. Esse é o caso dos
protocolos de leitura presentes nas apostilas; dos jd mencionados ‘facilitadores’ que
sugeriam aos professores a ‘leitura correta’ dos textos; de certas Oficinas Culturais, como
a de namero 4, atrds analisada; de textos presentes nas varias sessdes das apostilas —
Modulos, Vivéncias Educadoras € Memorias — que ressaltavam, mesmo que de modo
subliminar, a importancia das leituras profissionais para o trabalho docente; bem como de
pressoes exercidas para a elaboragcdo do trabalho de conclusdo do curso. Ademais, como
serd explorado adiante, outros fatores igualmente presentes no cotidiano da turma
assumiram uma func¢do formativa no que se refere a leitura. Entre esses aspectos
identificados por meio das atividades de campo desta investigacdo, destacam-se: a atuagao
da tutora Vivian e também, em certos aspectos, a presenga de leitoras mais experientes
entre as professoras.

No que se refere aos fatores explicitamente relacionados a instauracdo de
novas préticas e posturas de leitura, lugar de destaque é reservado para a quantidade de
materiais impressos com 0s quais as professoras passaram a ter contato a partir do ingresso
no programa. Esse acesso mais facilitado aos textos constituia grande novidade para a
maior parte delas. Como ocorria nos demais pélos do programa, a cada semana, novos
exemplares das apostilas eram enviados aos professores e passavam a integrar o crescente
conjunto de textos que deveriam ser lidos. Outros materiais impressos também circulavam

entre as professoras: livros indicados nas apostilas ou em videoconferéncias, resumos de
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videoconferéncias (enviados pelos videoconferencistas), textos digitais que integravam as
atividades do LearningSpace (que, como ja mencionado, costumavam ser impressos pelas
alunas para facilitar sua leitura), entre outros. No caso desses materiais complementares, o
acesso nao era tao direto quanto no caso das apostilas.

Alguns exemplares de cada livro indicado eram enviados aos polos e
colocados a disposi¢ao dos grupos que, como dito, se encarregavam de elaborar seminérios
sobre diferentes capitulos da obra. Logo apds o trabalho de leitura, fichamento e
apresentacdo dos seminarios, os livros eram devolvidos aos tutores e ficavam a disposi¢ao
para serem emprestados as professoras. No entanto, em fun¢@o da rapidez com que os temas
eram abordados, a maior parte das professoras do Po6lo I se dizia impossibilitada de
emprestar os livros para ler integralmente, ja que deveriam cumprir um exigente cronograma
de leitura sobre cada assunto tratado. Algumas delas costumavam retirar o livro e
permaneciam com eles em suas casas a fim de realizarem leituras, mesmo que parciais, dos
capitulos lidos por outros grupos da classe. Outras preferiam fotocopiar os livros que lhes
despertavam maior interesse.

As professoras poderiam consultar e emprestar, ainda, livros do acerco da
biblioteca da Faculdade de Educacio da USP (FEUSP). No entanto, essa era uma
alternativa pouco utilizada por grande parte das professoras daquele pélo. Ao longo dos
primeiros meses do programa, elas ainda ndo estavam autorizadas a realizar empréstimos
na biblioteca da faculdade. Essa era uma fonte de insatisfacdo por parte delas que, face tal
dificuldade, questionavam o seu pertencimento ao corpo discente da universidade. Mas,
mesmo quando o empréstimo de livros por parte dos alunos do programa foi autorizado,
algumas delas receavam nao ser bem atendidas pelos funciondrios da biblioteca; que
poderiam, segundo acreditavam, nao lhes considerar alunas regulares da USP. Embora a
tutora tenha afirmado repetidas vezes que elas eram alunas da instituicdo e que, portanto,
seriam bem recebidas em qualquer departamento ou espaco da mesma, varias professoras
permaneceram receosas € nao chegaram a providenciar a carteirinha da biblioteca.
Solicitavam a outras colegas ou mesmo a tutora que emprestassem da biblioteca os titulos
que lhes interessavam para a realizacdo de trabalhos ligados ao curso. Dificuldades de
deslocamento também representavam entraves para que algumas professoras
freqiientassem a biblioteca da FEUSP. Algumas vezes, eram formados grupos que,
utilizando o carro de uma delas, se dirigiam a USP para passar horas na biblioteca
consultando livros e emprestando exemplares que lhes interessassem ou que tivessem sido

encomendados por outras colegas da turma. Na maior parte dos casos, no entanto, era a

127



propria tutora que realizava esse tipo de pesquisa na biblioteca (tendo em vista os temas
dos trabalhos a serem desenvolvidos pelas professoras) e emprestava os titulos escolhidos.
Como alternativa a biblioteca da Faculdade de Educacdo da USP, vdrias
professoras recorriam a outras bibliotecas da regido (bibliotecas municipais, de faculdades
particulares ou de escolas) em busca de livros que pudessem oferecer subsidios para seus
trabalhos, especialmente a elaboracdo da monografia. Essas bibliotecas, no entanto, nao
dispunham de um acervo tao vasto e variado como o da FEUSP e freqiientd-las nao assumia
0 mesmo efeito simbdlico de proporcionar as professoras sensacdes de pertencimento ao
corpo discente da universidade. Ainda assim, elas pareciam-lhes mais vidveis - proximas e
menos intimidantes - e constituiam importante recurso de acesso aos impressos. As
professoras costumavam, entdo, trocar informagdes sobre essas bibliotecas e sobre as obras
que constavam em seus acervos e que, porventura, pudessem ser tteis para a elaboracdo de
monografias em andamento no PEC.

A necessidade de reunir bibliografia para cumprir atividades do programa
lhes motivava, também, a buscar formas alternativas de adquirir livros e outros materiais.
Algumas professoras descobriram, por meio de informagdes recebidas no programa, que as
editoras costumam doar livros a docentes da rede publica ou, pelo menos, lhes oferecem
significativos descontos para a compra. Essa noticia foi recebida por elas com entusiasmo.
No entanto, segundo as prdprias professoras puderam logo constatar, os descontos e as
doagdes sdo restritos, na maior parte dos casos, a livros didéaticos e paradidéticos. Os
beneficios oferecidos pelas editoras representam, assim, boa oportunidade para a aquisi¢do
de obras relacionadas mais diretamente ao trabalho na sala de aula. As professoras
lamentavam, entdo, por nao poderem adquirir livros tedricos por essa mesma via. Fora do
ambiente do pdlo, o acesso a leituras profissionais mais amplas seguia, pois, como uma
dificuldade. Foi também a partir de informagdes que reuniram no programa, que muitas
professoras passaram a conhecer melhor as possibilidades de leitura (pelo menos as de
trabalho) relativas ao Plano Nacional do Livro Didético. Elas afirmaram que passariam a
exercer maiores pressoes para que a direcao das escolas onde lecionavam favorecesse o
acesso aos livros recebidos por meio do plano.

Em que pese esse crescente interesse que as professoras revelavam a
respeito de textos impressos sobre a docé€ncia e sobre temas educacionais mais amplos, a
falta de condi¢des mais apropriadas para a realizacdo de leituras aparecia-lhes ainda como
um grande obsticulo. Como jd mencionado, o ambiente doméstico ndo se apresentava

como o0 mais propicio para ler, seja pelas pressdes exercidas pelos familiares, seja pelo
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acumulo de afazeres domésticos. A escola onde lecionavam também ndo oferecia boas
condig¢des nesse sentido.

Um dos caminhos encontrados pelo grupo para amenizar esse impasse foi
realizar as leituras em classe, durante o horario regular de permanéncia no pélo. Entretanto,
diante do grande numero de atividades a serem realizadas pelas professoras
(LearningSpace, videoconferéncias, elaboracdo de memorias, atividades de pesquisa etc), o
tempo disponivel para as leituras era considerado, tanto por elas quanto pela tutora,
insuficiente para a efetiva explorag¢ao dos textos.

Essa opc¢do de leitura e o fato de ela ser realizada, na maior parte dos casos,
de modo coletivo e oralizado, fez emergir particularidades quanto aos modos pelos quais
aquelas professoras liam os textos propostos no programa. Vivian, a tutora, dizia ter
davidas quanto ao grau de compreensao que muitas delas alcangavam na leitura daqueles
textos. A tutora receava, inclusive, que o modo ligeiro pelo qual os textos eram lidos no
programa acabasse por lhes impingir uma imagem de grande complexidade, afastando
ainda mais a possibilidade de uma futura releitura autbnoma por parte das professoras.

Essa era uma fonte de constante preocupagdo de sua parte:

O que acontecia é que elas [as professoras] liam [os textos], eu olhava pra
cara delas e eu achava que elas ndo tinham entendido nada! (risos) Entdo eu
tinha de ler o texto junto com elas, e sobre algumas coisas eu tinha de dar
aula expositiva porque entravam alguns temas no meio que...por exemplo,
entravam algumas coisas de Histéria da Educacdo (...) e eu percebia que
elas ndo conseguiam ‘linkar’ muita coisa. (entrevista —16/12/2002)

Essas dificuldades de leitura identificadas pela tutora referiam-se,
sobretudo, a insuficiéncias quanto aos conhecimentos conceituais que as professoras
dispunham acerca de varios temas abordados no programa; o que lhes dificultava integrar
as proposicoes dispostas nos textos lidos e estabelecer relagdes com outros conceitos que
lhes fossem correlatos. Na opinido das proprias professoras, muitas das dificuldades que
elas encontravam para ler os textos ali propostos decorriam do pouco contato que vinham
mantendo até entdo com impressos que, como aqueles, traziam uma “linguagem
académica”. Em funcdo do que elas préprias classificavam como suas “limitagdes”, eram
capazes de compreender somente os “termos mais simples” empregados nos textos, tendo
de recorrer a diciondrios ou a tutora para conhecer o significado de palavras ou expressoes

consideradas “dificeis” e/ ou “académicas”.
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(..) Sabe, a gente tinha dificuldades para entender os textos. Nossa, que
dificuldade! Tanto que a professora [orientadora] Leonor falou pra nés que
a gente ndo precisava se preocupar que nés famos conseguir entender, como
a Vivian sempre dizia também. Que a gente ia entender, que era o
vocabuldrio...como é que era? O “jargdo universitario”. Isabel (entrevista —
26/11/2002)

A distancia que, até entdo, vinha marcando as relacdes daquelas professoras
com producdes de tipo académica trazia-lhes dificuldades especificas para lidar com
termos e expressdes empregadas nos textos oferecidos no PEC. Elas ndo contavam com
conhecimentos conceituais suficientes para realizar um tratamento lexical mais adequado
dos mesmos, o que lhes causava muitos receios no contato com os textos. Os exemplos
mais flagrantes desse tipo de dificuldade ocorriam por ocasidao das avaliacdes, quando as
professoras ndo podiam contar com o auxilio da tutora para lhes explicar o enunciado das
questdes. De acordo com orientadores do programa (responsdveis pela correcdo das
avaliacdes), essa era uma fonte de equivocos por parte de muitos alunos-professores. Nesse
mesmo sentido, segundo alguns assistentes, varios professores revelavam dificuldades para
compreender o enunciado de atividades propostas no LearningSpace e, com isso,
acabavam por enviar respostas insatisfatorias que lhes eram retornadas por estarem
incompletas ou equivocadas™. Nesses casos, os assistentes procuravam explicar ‘com
outras palavras’ as questdes da sessdo, de modo que os professores pudessem reformular as
respostas que tinham enviado inicialmente.

Frente a essas dificuldades, algumas professoras focalizadas diziam ter
davidas quanto a possibilidade de permanecerem no programa. Uma delas, de fato,
abandonou o curso apds os primeiros meses de aula alegando que sentia muitas
dificuldades para cumprir o cronograma de leituras proposto. Porém, a saida dessa
professora do curso foi favorecida, entre outros possiveis fatores, pela proximidade de sua
aposentadoria (ela ja estaria aposentada quando a diretriz legal que, até entdo, era
entendida como exigéncia de grau superior para o exercicio do magistério nas primeiras
séries passasse a vigorar).

Porém, a maioria das professoras que enfrentavam semelhantes dificuldades
permaneceu no curso, sendo desafiada diariamente pela linguagem acad€mica presente nos

textos impressos, pela grande quantidade de pédginas a serem lidas, pelas tarefas que

5 - . . . N -
6 Supoe-se que, em alguns casos, 0S erros que orientadores e assistentes atribuem a compreensao

inadequada dos enunciados podem estar mais relacionados a dificuldades de expressdo por meio da escrita.
No entanto, esta investigacao nao dispde de dados suficientes para a andlise desse aspecto.
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deveriam cumprir a partir das leituras realizadas etc. Segundo a tutora, elas vinham
depreendendo grandes esforcos para acompanhar o curso e alcangcando vitdrias
significativas no enfrentamento de suas dificuldades relacionadas a leitura.

Além de dificuldades para a compreensdo literal dos textos em fungao,
especialmente, da falta de intimidade com os termos e expressdes empregados, as
professoras ndo costumavam relacionar os temas neles presentes com outros ja estudados
(mesmo no ambito do programa). Elas raramente se lembravam dos autores e dos titulos
dos textos lidos em outras ocasides. Mais acostumadas aos periédicos de divulgacdo
pedagdgica que aos livros, muitas delas conheciam os autores e idéias trabalhados no
programa por meio de breves artigos elaborados por comentaristas e jornalistas. Em outros
casos, textos de autores focalizados no programa integravam a apostila de algum curso de
capacitacdo freqiientado anteriormente. Mas, ao que parece, essas leituras precedentes nao
haviam sido devidamente capitalizadas pelas professoras, que guardavam delas apenas
lembrancgas superficiais. Observou-se entre elas, portanto, tragos do iletrismo pedagogico
que, sublinhado por pesquisadores atrds mencionados, refere-se a escassez de contatos
mais férteis entre os professores e a abundante producdo acadé€mico-educacional. Essas
dificuldades reveladas pelas professoras quanto ao estabelecimento de relagdes entre os
temas estudados restringia-lhes significativamente as possibilidades de realizar inferéncias
mais amplas sobre os textos lidos.

Uma intervengdo pedagdgica por parte de Vivian mostrava-se, desta feita,
fundamental ndo somente para possibilitar que as professoras alcangassem uma
compreensdo ‘mais adequada’ dos textos, mas também que os relacionassem a seu campo
de producgdo. Para tanto, quando os textos eram lidos de modo coletivo na turma, cada
trecho era comentado e explicado pela tutora. As explicagdes oferecidas diziam respeito a
termos e expressdes estranhos as professoras e, também, a conceitos tedricos ou
informacdes de outra natureza cujo desconhecimento impediria que elas compreendessem
o trecho lido. Vivian comentava, entdo, o Iéxico abstrato dos discursos tedricos
transpondo-os para uma linguagem oral e mais familiar as professoras. Propunha entao
parafrases do texto reformulando-o, de modo a traduzir ‘o que o autor quis dizer’.
Costumava comentar, também, sobre os autores dos textos e sobre outros temas que lhes
fossem correlatos, contextualizando-os. Somente os textos considerados ‘mais leves’
(breves ou com uma linguagem menos académica) eram lidos individualmente pelas
professoras, sem que a tutora reservasse um tempo maior para essas explicacoes

pormenorizadas.
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No entanto, esse tipo de intervencdo por parte de Vivian ndo se mostrava
suficiente no caso de duas professoras da turma, que revelavam severas dificuldades para a
leitura dos textos. Segundo a tutora, elas necessitariam de um acompanhamento mais direto
durante suas leituras para que compreendessem termos e expressdes que eram
considerados relativamente simples pelo restante da turma. Um acompanhamento desse
tipo, no entanto, ndo era previsto no programa e era mesmo impossibilitado pela escassez
de tempo para a realizacdo de tantas atividades previstas. Com isso, aquelas professoras
seguiam acompanhando o curso sem ler efetivamente muitos dos textos ou realizando
leituras bastante parciais deles. Ja as atividades e trabalhos, eram cumpridos com o auxilio
de colegas ou outras pessoas alheias ao curso. Vivian se dizia descontente com a situacao,
ja que aquelas professoras também receberiam o diploma universitario sem terem, de fato,
progredido o suficiente. No entanto, a impossibilidade de auxiliar-lhes de um modo mais
direto e a proximidade da aposentadoria de uma delas traziam ddvidas quanto a pertinéncia
de denuncid-las a coordenacdo do programa. Decerto elas estavam aprendendo algo ali,
conformava-se a tutora.

Observa-se, pois, a existéncia de diferencas proprias do grupo de
professoras focalizado. Como visto, a maior parte era constituida por ‘novas leitoras’ de
textos académico-educacionais, que empregavam grandes esforcos para superar suas
dificuldades e alcancar patamares mais convenientes de compreensao e relacio com o0s
textos. Mas havia, ainda, algumas que se viam as voltas com maiores dificuldades e, com
1ss0, mantinham-se de certo modo alijadas das dinamicas habituais do grupo.

Um terceiro grupo de leitoras foi identificado naquele contexto, formado por
professoras que classificavam de um modo mais positivo suas proprias praticas de leitura;
o que costumava render-lhes um sentimento de distingdo com relacdo as demais
companheiras de turma. Essas professoras se diziam leitoras assiduas de jornais e de livros
sobre os mais diversos temas (entre os quais, a educacdo) e pareciam fazer questdo de
tornar nitidas as diferencas que identificavam entre seus proprios habitos de leitura e os das
colegas. Elas costumavam se referir a valorizagdo que a leitura recebia em seu contexto
familial, as influéncias exercidas por seus pais e irmaos sobre suas leituras e ao modo
como organizavam um ambiente formativo para seus filhos e alunos. Exce¢des no grupo,
aquelas professoras falavam reiteradas vezes sobre a intensidade de suas leituras
profissionais e de consumo cultural. Referiam-se as demais colegas de turma como leitoras
menos experientes que, por esse motivo, vinham encontrando maiores dificuldades para

acompanhar o curso e realizar os trabalhos solicitados.
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Teresa, uma das professoras desse restrito grupo de leitoras mais
experientes, costumava comentar reservadamente com a pesquisadora que nao considerava
muitas das colegas da turma como “pessoas completamente alfabetizadas”, uma vez que a
leitura ndo constituia algo presente em suas rotinas. Segundo sua avaliacdo, o PEC
representava uma valiosa oportunidade de formacdo para essas colegas que ndo haviam
tido, até entdo, os mesmos recursos que ela propria para ler, freqiientar bons cursos de
formacdo continuada ou assistir palestras em universidades. Essa professora se dizia uma
leitora assidua da literatura nacional e estrangeira, sobretudo a francesa, ja que essa era a
nacionalidade de sua mae, por sua vez uma ‘boa leitora’ de romances. Teresa parecia
orgulhosa, também, ao se referir as relagcdes de afinidade que seu pai mantinha com o
Partido Comunista e aos constantes encontros secretos entre intelectuais do partido, que
eram sediados em sua casa. Assim, além dos hébitos de leitura de sua mae, a filiacao
partiddria de seu pai também era considerada por ela como uma influéncia positiva para
sua formagdo como leitora (por lhe oferecer acesso a livros sobre questdes sociais e
politicas).

Eunice, uma outra professora desse seleto grupo de leitoras, costumava
referir-se as ‘“angtstias” que o hdbito de ler lhe rendia, j4 que para ela as leituras
possibilitavam “enxergar com maior clareza o que acontece na drea educacional e saber o
que deveria ocorrer”’. Ela dizia que, por vezes, preferia ser como a maioria de suas colegas
de turma que, segundo percebia, tinham realizado poucas leituras até o ingresso no
programa estando, portanto, alheias a muitas das contradicdes presentes na darea
educacional. No entanto, de acordo com seu depoiment057, mesmo esses ‘sentimentos
angustiantes’ ndo a impediam de continuar buscando novos textos e de discuti-los com
colegas e com suas duas irmas, também professoras. Eunice ressaltava as influéncias
exercidas por suas irmas em sua formacdo profissional, uma vez que ambas ja tinham
cursado o nivel superior e costumam indicar-lhe bons textos para leitura.

Em funcdo de seus habitos declarados de leitura (profissionais ou de
consumo cultural), aquelas ‘leitoras mais experientes’ experimentavam sentimentos de
distingcdo frente as demais professoras do pdlo. Para elas, o hdbito e a competéncia para ler
textos desconhecidos ou evitados pelas colegas representavam algo valioso que lhes
propiciava uma posi¢do diferenciada na turma. O restante do grupo também parecia

reconhecer as diferencgas presentes no modo como aquelas colegas relacionavam-se com os

3 Depoimento concedido durante uma ‘conversa informal’ no intervalo da aula (03/07/2002).
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textos, bem como as facilidades que mostravam ter nesse aspecto. Em vdrias ocasides,
aquelas professoras-leitoras eram referidas pelas colegas como excegdes por nao
compartilharem das mesmas dificuldades e caréncias relacionadas a leitura que
costumavam ser enfrentadas pela maioria da turma. Elas revelavam habitos de leitura que
ali eram considerados mais adequados ao oficio e a figura docente e, portanto, mais
valorizados.

A leitura assumia claramente, pois, o papel de capital simbdlico™
(Bourdieu, 1983), permeando as relacdes estabelecidas entre as professoras e conferindo a
algumas delas uma posi¢do diferenciada entre as demais. Assim, era bastante comum que
as professoras consideradas ‘leitoras mais experientes’ assumissem uma postura do tipo
professoral diante das colegas, oferecendo-lhes auxilio na realizacdo de trabalhos e
propondo interpretacdes para os textos lidos.

A presenca das professoras tidas como ‘boas leitoras’ parecia, inclusive,
atuar como mais um dispositivo de formagdo das ‘novas leitoras’. Isso porque elas
encarnavam o ideal de professoras-leitoras que era compartilhado pelo grupo e impunham-
se a partir do poder que esse lugar lhes conferia. Elas costumavam, por exemplo, ler
antecipadamente os textos propostos e podiam, com isso, participar mais ativamente das
discussdes empreendidas no grupo; debatiam com Vivian temas especificos, defendendo
seus pontos de vista; costumavam ter melhor desempenho nas avaliagdes e trabalhos que
supunham a redagdo de textos; e reivindicavam procedimentos de leitura mais autdbnomos,
como a leitura individual e silenciosa dos textos. Por outro lado, tal imagem de
superioridade era fonte de alguns inconvenientes para aquelas professoras. Além de serem
procuradas por muitas colegas para a solucdo de dividas na realizacao de trabalhos (o que
lhes envaidecia, mas ao mesmo tempo, acarretava em atividades extras) aquelas
professoras nao contavam com uma aten¢ao mais detida por parte da tutora e isso parecia,
certas vezes, lhes contrariar.

Vivian, por sua vez, mostrava-se mais empenhada em auxiliar as
professoras envolvidas na superacdo de suas ‘limitagdes’ relacionadas a leitura, indicando-
lhes titulos que considerava interessantes, oferecendo-lhes explicagdes acerca dos textos

lidos e sugerindo-lhes procedimentos, gestos e hébitos de leitura.

¥ 0 conceito de capital simbdlico integra a teoria das trocas simbélicas proposta por Bourdieu (1983). Para
ele, essas trocas ocorrem no interior de campos, que constituem espacos nos quais grupos concorrentes
disputam lugares de legitimidade e poder. Cada campo especifico encerra objetos de disputa e interesses
préprios, que sdo reconhecidos e desejados pelos atores aptos a participarem do jogo, ja que informados pelo
habitus que possuem. Nessas disputas, os atores lancam mao de seus capitais simbolicos, que lhes garantem
recursos e posi¢cdes mais ou menos privilegiadas nos embates.
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4.2.2. Leitura mediada e organizada: a ‘leitura correta’ dos textos e
a formagcdo de ‘novas leitoras’ de textos académico-
educacionais

Durante o periodo de realizacdo do trabalho de campo desta pesquisa, foi
possivel acompanhar praticas de mediagao da leitura que eram assumidas pela tutora da
turma, em funcdo tanto das recorrentes solicitacOes das professoras, quanto de suas
proprias impressdes sobre o grupo, suas maneiras e dificuldades para ler os textos ali
propostos. As intervencdes que nesse sentido foram realizadas por Vivian objetivaram
‘facilitar’ as relacdes das professoras com os textos e, a0 mesmo tempo, apontar-lhes
maneiras particulares de ler e de se relacionar com discursos pedagdgicos produzidos no
ambiente académico. Acredita-se que sua atuacdo tenha se constituido em mais um
importante dispositivo para a formag¢do de °‘novas leitoras’ de textos académico-
educacionais.

Esse carater formativo de sua atuacdo junto a turma nao era algo previsto
nem por ela prépria e nem pela organizacdo do programa e se deve, entre outros possiveis
fatores, a insuficiéncia dos ‘facilitadores’ presentes nas apostilas para responder as
dificuldades diversas que as professoras apresentavam com relacdo a leitura daqueles
textos. Deve-se, ainda, as representacdes e expectativas que as professoras traziam sobre a
importancia do papel docente no ambiente formativo de um programa como aquele. Para
ndo se sentirem discentes em um curso a distancia, era imprescindivel que elas pudessem
contar com a figura de um professor. Como sera especificado mais adiante, Vivian ocupou
esse espaco deixado de certo modo vago pela forma como o programa havia sido
organizado. O didlogo a seguir foi transcrito do registro de observagdao do dia 10 de abril

de 2002:

Vivian: Eu acho que vocés deveriam ter mais informacdes sobre Historia
da Educagdo. (...) / Eu fiz um roteiro com algumas informacdes.
/Se eu fosse formular a prova de voces, tiraria essa parte sobre o
Plano Nacional do Livro Didédtico e colocaria questdes sobre
Histoéria da Educagao/

Vivian: Vejam como eu dou as coisas mastigadas pra voces!
Samira: Mas essa é principal fungao do professo! (risos)
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Em momentos nos quais Vivian deixou de assumir esse papel professoral,

algumas alunas reagiram com indignagao:

Samira: Mas serd que a Vivian ndo poderia ter lido pra gente? A gente
aprende melhor [quando a tutora auxilia a leitura da turma]
Isabel: NOs estamos fazendo tele-curso,estudamos sozinhas.../ndo tem
ninguém para nos ajudar!/
(registro de observacgdo de sala de aula — 06/03/2002)

A centralidade do papel de Vivian entre as professoras, como mediadora de
suas leituras, foi sendo constituida em fungdo das relagdes e interacdes cotidianas naquele
ambiente. De acordo com algumas professoras, as impressdes iniciais que elas tiveram
sobre a tutora foram marcadas por uma certa desconfianca. Vivian, formada pela
Universidade de Sao Paulo nos cursos de Veterindria e de Pedagogia, parecia-lhes desde os
primeiros encontros uma pessoa cultivada: falava corretamente e parecia ‘saber muito’
acerca dos temas abordados no curso. Essas impressdes levaram algumas professoras a
duvidar da possibilidade de estabelecerem relacdes mais proximas com a tutora ao longo
do ano. Receavam que Vivian ndao compreendesse suas dificuldades com relacdo a textos
académicos e ndo as levasse em consideragdo na condugao das atividades.

Durante a convivéncia didria no curso, esses receios e dividas com relacdo a
tutora foram dissipados pelo tipo de relagdo que foi sendo estabelecido entre as partes. Ao
contréario do que as professoras temiam, Vivian mostrou-se especialmente sensivel as suas
dificuldades para ler os textos propostos no curso e para realizar as atividades a eles
relacionadas. Assim, como ja mencionado, a maior parte das atividades de leitura era
realizada de modo coletivo e oralizado durante o periodo das aulas, contrariando as
recomendacdes veiculadas pela apostila (que propunham que as leituras fossem realizadas
individualmente ou, quando muito, em pequenos grupos). Esse tipo de leitura dos textos
demandava um tempo maior para sua realizacdo - se comparado a leitura individual
realizada pelas professoras em momentos extracurso - mas era entendido pela tutora e pela
maior parte da turma como um meio necessirio para garantir a compreensao (€ mesmo a
leitura) dos textos propostos no programa. Era necessdrio, para tanto, que o tempo previsto
para a realizacdo de cada atividade foi reorganizado.

Vivian assumia, com isso, um papel em muitos aspectos distante daquele
para o qual fora inicialmente contratada, j4 que passou a realizar alteragOes significativas

nos modos como as leituras eram realizadas bem como no fempo destinado a elas. Sua
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atuacdo ia paulatinamente tornando-se central na organizacdo do ambiente de leitura
experimentado pelas professoras do pdlo; que primava, sobretudo, pela capitalizacdo das
informacdes.

Enquanto uma professora lia o texto em voz alta, as demais colegas
acompanhavam a leitura. Nas primeiras sessoes de leitura desse tipo, Vivian recomendou a
elas que grifassem trechos “mais importantes” ou que lhes trouxessem alguma divida. Tal
recurso passou, de fato, a ser empregado por um grande nimero de professoras, que
comegaram a utilizar canetas do tipo marca-texto durante a leitura realizada na classe. A
tutora costumava interromper a leitura dos textos para sugerir trechos que poderiam ser
grifados e essas recomendagdes eram acompanhadas por explicacdes que, na maioria dos
casos, antecipavam qualquer manifestacdo de duvida por parte das professoras. Era
comum, também, que Vivian verificasse a compreensdo das professoras acerca de
expressoes ou termos que ela considerava menos usuais e, portanto, possivelmente
estranhos a turma. As explicacdes oferecidas pela tutora eram recebidas com atengdo pelas
professoras e anotadas ao lado do texto lido ou em folhas avulsas que eram incorporadas a
apostila. Quando, por acaso, a tutora demorava a interromper a leitura para oferecer
explicagdes, era comum que as algumas professoras reclamassem: “Estd muito rapido!

Mais devagar!”. O seguinte episddio ilustra o tipo de mediagao realizada pela tutora™:

Vivian: Bom gente, vamos para a pagina 819 [da apostila]. A gente comeca
a ler junto, o texto é curtinho, vai da pagina 819 até a 823 s6.
Quem comeca a ler?

Marta ofereceu-se para ler em voz alta para toda a turma. A cada pardgrafo
lido, a tutora solicitava que Marta interrompesse a leitura e oferecia explicacdes sobre o
significado de termos e expressdes empregadas. Em varios momentos, Vivian perguntou as
professoras se estavam tendo alguma dificuldade para compreende o texto. Enquanto a
professora realizava a leitura em voz alta, Vivian grifava partes do texto de sua prépria
apostila.

Ap6s, aproximadamente, dez minutos de leitura, ela propds uma pausa em
funcdo da centralidade do ultimo trecho que havia sido lido. Ofereceu, entdo, novas

explicacOes a respeito de termos e expressdes empregadas e comentou especialmente

% Registro de observagdo de sala de aula — 08/05/2002.
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algumas passagens. Marta voltou a ler o texto e, apds alguns pardgrafos, foi interrompida

novamente pela tutora:

Vivian: Tudo bem gente?
Nédia: Estd muito rdpido!

Vivian retomou o ultimo trecho lido por Marta, parafraseando-o. Deteve-se
por alguns instantes no significado do termo ‘engendrar’ (que aparecia no texto). Fez isso
sem que as professoras tivessem apresentado questdes a respeito. Por fim, ela solicitou que

as professoras também falassem, explicando o que entenderam.

Vivian:  Gente, sabe o que eu acho? Que esse texto ndo dé pra ser lido
junto. Acho melhor cada uma ler sozinha e depois a gente vé o
que comenta.

Nédia: E melhor mesmo. Assim, a gente pode parar e escrever
comentérios [enquanto 1€].

Verdnica: /Mas dai o pessoal fica batendo-papo ao invés de ler! /

Vivian:  Mas nds vamos firmar um compromisso de que todas devem ler.
Acho que da pra ler esse texto em dez minutos. Ou, entdo,
quinze [minutos]. Bom, a gente retoma a discussdo onze e dez.

As professoras passaram, entdo, a ler o texto individualmente e de modo

silencioso. Apds o tempo estipulado para leitura, Vivian se dirigiu a turma:

Vivian: Bom gente, vamos retomar. Primeiramente, quem explica o
significado de ‘metalinguagem’?

z

Vanessa: E que a linguagem € a parte mais importante do nosso
planejamento.

Vivian discordou da defini¢do oferecida pela professora e chamou atengdo
da turma para o trecho do texto em que o autor explica o tema. Leu: “As atividades de
reflexdo sobre o uso e sobre a propria linguagem podem acontecer com ou sem
sistematizacdo de conhecimentos” (p.820, grifos do autor). A professora Deise ressaltou o

trecho do texto em que o termo aparece, lendo-o em voz alta:

Essas atividades, portanto, ndo estdo propriamente vinculadas ao processo
discursivo; trata-se da utilizacdo (ou da constru¢do) de uma metalinguagem
que possibilite falar sobre a lingua. (p.821).
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Apoés a leitura realizada por Deise, Vivian ofereceu algumas explicacdes

sobre o conceito de ‘metalinguagem’.

Aparecida: Ah, entendi. Uso — reflexdo — uso (...)

Verdnica: /Nao é a meta que eu tenho para trabalhar a linguagem?/

Vivian: Nio. Aqui ndo tem esse significado. E mais relacionado a
refletir sobre a prépria linguagem.

GRS )

Graca: E 0 método do uso da linguagem?

Vivian: Nao. (...) € a reflexdo sobre o uso da linguagem. (...)
Aparecida: E assim: “por que usar esse acento?”

Vivian: Isso!

Durante a passagem acima descrita, Vivian interveio vérias vezes junto as
professoras, auxiliando-as no alcance de uma compreensao literal e, também, inferencial
(Fayol, 1992a) dos trechos lidos. Conferiu atencdo especial ao tratamento lexical de termos
e expressOes que julgava menos habituais ou entdo especificos a linguagem académica, o
que de fato pareceu ser de grande valia para grande parte da turma. No caso de
‘metalinguagem’, por exemplo, a acep¢do proposta por uma das professoras (e
momentaneamente respaldada por suas colegas) baseou-se em seus conhecimentos
anteriores, que associam ‘meta’ a ‘objetivo’. Nessa dire¢do, ‘metalinguagem’ foi por ela
compreendida como ‘o objetivo’ do trabalho com a linguagem. A intervencdo da tutora
desfez o equivoco, que impediria uma compreensao adequada do trecho lido.

Ademais, Vivian imp0s um ritmo para a leitura (mesmo nos momentos em
que a atividade foi realizada silenciosamente), interrompendo-a e propondo a segmentacao
do texto em trechos menores que eram, entdo, objetos de exploracdo mais detida. Ela
assessorou as professoras na integracdo desses enunciados, evidenciando o modo como
eles se articulavam para formar um conjunto coerente. Além disso, destacou as idéias que
julgava centrais aos trechos lidos e prop0s as professoras a retomada das mesmas, com a
verificacdo da compreensio até entdo alcancgada.

Por meio de tais procedimentos, a tutora conduziu as professoras para uma
compreensdo do que tinha sido lido e, além disso, apontou-lhes procedimentos que
poderiam atuar na superagdo de limites que elas mesmas reconheciam em suas leituras. De
acordo com o exemplo oferecido por Vivian ao longo do tratamento daquele texto, as
professoras deveriam: buscar o sentido de termos desconhecidos ou cujo significado lhes
trouxesse duvidas (a tutora costumava enfatizar para elas a importancia do uso de

diciondrio durante as leituras); modular e regular a atividade, interrompendo-a em alguns
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momentos para integrar as informacdes, hierarquizd-las e resumi-las e, também, para
verificar o que havia sido compreendido.

Em alguns casos, a leitura dos textos era seguida por aulas mais completas,
na quais Vivian falava sobre o autor, explicava alguns dos conceitos abordados ou
estabelecia relacdes entre a leitura e outras atividades realizadas anteriormente no
programa. Nessas ocasides, Vivian ouvia comentarios das professoras a respeito do tema e
costumava resumi-los na lousa, estabelecendo relacdes entre as idéias propostas.
Geralmente, essas anotacdes assumiam uma forma esquemadtica e reuniam, também, idéias
retiradas do texto lido. Observou-se que todas as professoras copiavam integralmente os
apontamentos elaborados por Vivian, anotando-os em folhas avulsas ou na prépria apostila
do programa. Houve casos, ainda, em que a tutora redigiu um resumo sobre textos lidos o
ofereceu as professoras para fotocopiarem.

O cumprimento desse papel mediador - e docente - diante da turma
constituia, em grande parte dos casos, um desafio para Vivian, j4 que um extenso e
diversificado programa era focalizado no curso. Muitos dos temas abordados ndo eram tao
familiares para a tutora e isso lhe dificultava a tarefa de oferecer explicacdes para as
professoras. Com vistas a remediar essa situacdo, Vivian costumava ler antecipadamente a
apostila do curso e estudar os assuntos em questdo. Era comum encontri-la na biblioteca
ou na lanchonete da FEUSP lendo a apostila ou outro material relacionado. Nos dltimos
meses do programa, Vivian passou a contar com mais um subsidio para essa preparacao:
orientagcdes que eram elaboradas por uma equipe de especialistas contratados pelo
programa. Tais orientagdes chegavam aos tutores por e-mail € tinham em vista oferecer-
lhes informagdes sobre cada temdtica focalizada nos textos da apostila e nas
videoconferéncias auxiliando, assim, seu trabalho didrio no PEC. O estudo prévio desses
diversos materiais oferecia a Vivian subsidios para atuar junto as alunas-professoras de sua
turma, tecendo consideragdes sobre os assuntos tratados e auxiliando-lhes na leitura dos
textos propostos. As professoras pareciam reconhecer os esforcos da tutora e eram

recorrentes 0s comentarios positivos que teciam a seu respeito:

(...) a Vivian é uma pessoa que entende [os conteidos focalizados no
programa]. Entdo, ela te esclarece mais do que aquilo que voceé estd lendo.
Cléaudia (entrevista — 02/10/2002)

De acordo com algumas professoras, sem esse tipo de intervenc¢ao por parte

da tutora, os textos ndo seriam compreendidos por muitas delas. Em certa ocasido, Vivian
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solicitou a uma das professoras que iniciasse a leitura de um texto da apostila enquanto ela
iria até seu carro buscar um material. Quando a tutora saiu da sala, Verdnica recomendou
as colegas: “Vamos esperar a Vivian voltar, se ela ndo estiver aqui, nao adianta ler!”. A
sugestdo da professora foi acatada pelas demais e a leitura sé foi iniciada quando a tutora
retornou 2 sala.®’ A falta de mediacdo para a leitura dos textos constituia, segundo algumas
professoras, uma das maiores dificuldades enfrentadas para a realizacdo das atividades
propostas no LearningSpace (o que confirma algumas impressdes, antes referidas, que os
assistentes tinham sobre dificuldades de compreensdo dos textos por parte de muitas

professoras). E o que sugere o seguinte trecho da entrevista concedida por Claudia:

(...) os unicos textos [do programa] que eu ndo gosto, que eu senti
dificuldade de ler e de fazer [as atividades] foi no Learning. A gente até
imprime alguma coisa...tento levar pra casa... eu tenho mais dificuldade. Eu
consigo (ler), mas com mais dificuldade. Em geral, os textos do Mdédulo, eu
acho tranqiiilo. Eu acho tranqiiilo porque quando a gente tem duvida, a
Vivian esclarece. (...) [no LearningSpace] nao tem ninguém pra estar
interferindo junto com a gente. (...)  (02/10/2002)

Observou-se, pois, que a leitura oralizada, empreendida coletivamente e
intercalada por comentdrios e explica¢des da tutora, era o modo de ler privilegiado naquele
ambiente. Por poderem contar com tais procedimentos, as professoras se diziam mais
seguras para enfrentar o desafio de ler e explorar os textos propostos no programa.

Por outro lado, as professoras-leitoras ‘mais experientes’ e que, portanto, se
sentiam mais a vontade na leitura dos textos reclamavam a possibilidade de os ler
silenciosamente. Em alguns casos, suas reivindicacdes eram atendidas pela tutora e a turma
lia individualmente e de forma silenciosa os textos durante as aulas. No entanto, cabe
ressaltar que eventos como esse sO ocorriam quando a tutora considerava o texto em
questdo fdcil, gostoso ou curto - caracteristicas que poderiam, a seu ver, permitir as
professoras ousarem ler sem seu auxilio - ou, entdo, quando toda a classe dizia preferir ler
desse modo. Como visto no evento atras relatado, mesmo em casos de leitura silenciosa, a
atividade costumava ser interrompida pela tutora para perguntar as professoras se estavam
“conseguindo ler” o texto ou para lhes propor que grifassem algum trecho “mais

importante”. Ainda que restrita a esses casos excepcionais, a leitura silenciosa era

8 Registro de observagdo de sala de aula — 23/01/2002.
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valorizada pela tutora como um caminho para a emancipacao das professoras, um objetivo

a ser conquistado (embora cautelosamente):

(...) Eu passei a insistir que, mesmo aqui, elas lessem sozinhas. Mesmo que
depois eu lesse junto explicando, era importante a gente ter um momento
delas se depararem com o problema do texto. Se eu sempre estiver dando
suporte, o tempo todo, nunca vai ter o momento de enfrentar os textos.
Vivian (entrevista — 16/12/2002)

Naquele ambiente a leitura silenciosa e individual assumia, pois, o lugar de
uma forma mais complexa, sofisticada e distinta de ler, para a qual os sujeitos deveriam ser
preparados. Era temida pela maioria das professoras, requisitada por algumas delas que se
sentiam mais seguras, e valorizada e almejada pela tutora como uma forma de ler mais
proxima a comumente realizada no ambiente académico. Como ja mencionado, a
possibilidade de realizar leituras desse tipo era fonte de certo poder e distincdo para
algumas das professoras e algo almejado pelas demais. Por outro lado, para a maioria
delas, ler em voz alta e coletivamente parecia um modo mais acessivel para compreender
0s textos e, portanto, era assumido como sendo mais produtivo.

Emergiam entdo, naquele ambiente, imagens e representagdes que, durante a
histéria moderna da leitura, vém sendo associadas ao valor que € conferido as diversas
maneiras de ler dos sujeitos. A esse respeito, Wittmann (1999) esclarece que a leitura
oralizada e realizada coletivamente foi associada, ao longo do século XVIII, ao modo de
ler das camadas menos favorecidas da sociedade européia. Tratava-se de uma leitura
considerada “selvagem” (p.141), contrastante a procedimentos mais valorizados pela
burguesia: a atividade silenciosa e individual. Também nas sociedades contemporaneas,
segundo R.Chartier (1999b), a leitura em voz alta tem sido menosprezada; associada ao
iletrismo e a pouca competéncia no trato com os textos. O autor ressalta, inclusive, que
esse modo especifico de ler tem se mostrado mais permedvel ao controle na produgao de
sentidos do que a leitura silenciosa.

No caso aqui especialmente focalizado, o exercicio por parte da tutora de
um certo controle na producao de sentidos durante as sessdes de leitura - oralizadas ou ndo
- era percebido ali como mais um ‘facilitador’ para a compreensao dos textos. Professoras
e tutora consideravam a existéncia de um sentido autorizado para os textos lidos e de um
modo correto de proceder sua leitura; e o alcance de ambos dependeria da postura

mediadora assumida por Vivian. Ela deveria comunicar as professoras o ‘sentido correto’
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dos textos ou, entdo, encaminhar-lhes para sua compreensdo. Nem mesmo as professoras
consideradas ‘leitoras mais experientes’ abdicavam totalmente das sistematizacdes
oferecidas pela tutora, sobretudo quando se referiam a textos considerados ‘mais
importantes’ (cujo contetdo poderia ser solicitado em avaliagdes).

Vivian desempenhava, entdo, um papel de destaque para o andamento dos
trabalhos naquela turma; algo semelhante a atuacdo dos répétiteurs ou tutores (estudantes
ou futuros professores) que, no século XIX, eram responsdveis por dirigir as horas de
estudos nos colégios ou Liceus, ajudando os alunos com suas licdes e deveres apos as
aulas. Para Vivian, no entanto, assumir esse lugar privilegiado na configuragdo das leituras
ali realizadas constituia fonte de conflitos e questionamentos. Ela enfatizava, inclusive, que
o tipo de interveng¢do que realizava junto as professoras ndo estava previsto nas fungdes
inicialmente designadas aos tutores do PEC, mais relacionadas ao ‘gerenciamento’ das

atividades diarias:

Eles [os coordenadores do programa] explicaram que haveria as aulas ...as
videoconferéncias ...que toda semana, todo assunto ia ter aula na USP e que
0 nosso papel era estar junto dos alunos, vivenciando grupos de discussao,
leitura de textos....Mas o material ia ser preparado por eles [coordenacdo]. A
gente ia ter um suporte dos professores de 14 [na USP] e tal...os alunos iriam
ter um professor-orientador e o nosso papel era mais estar gerenciando. Para
falar sinceramente, eu acho que eles [coordenadores] ndo imaginavam que o
papel do tutor seria tdo importante. As consignas que chegaram do Mddulo
I diziam que era pros alunos lerem sozinhos. (...) Vivian (entrevista —
16/12/2002)

O desempenho de funcdes relacionadas a docéncia, como a intervengao na
atividade de leitura e a explicac@o dos textos, ndo era compativel com a proposta inicial do
programa, que previa maior independéncia por parte dos alunos-professores (que, para
tanto, dispunham dos vdrios ‘facilitadores’ presentes nas apostilas). Assim, em alguns
momentos, de acordo com Vivian, ocorreram embates entre as expectativas inicialmente
relacionadas ao papel do tutor e as exigé€ncias encontradas no convivio com os alunos-

professores:

Quando a gente se reunia nas reunides 14 na USP, a gente falava: ‘Pessoal,
ndo da pra eles lerem [o0s textos] e apresentarem. Muitas coisas a gente
precisa ler com eles, a gente precisa explicar, eles nao conseguem. (..) Olha,
isso aqui eu dei aula. Era pra eles lerem e fazerem [autonomamente], mas
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eu expliquei o texto’. Eles falavam: ‘Mas isso foge da proposta. A proposta
¢ eles lerem e resolverem sozinhos’  Vivian (entrevista — 16/12/2002)

Ainda de acordo com seus depoimentos, no decorrer dos meses, a equipe de
coordenagdo do programa passou a aceitar com maior naturalidade a necessidade de os
tutores intervirem nas atividades e leituras realizadas pelos professores. Para tanto, como
mencionado, eles passaram a receber - a cada unidade da apostila - um documento que
continha informagdes e esclarecimentos sobre os assuntos abordados. Nesse sentido, o
trabalho de mediacdo que j& vinha sendo realizado por Vivian passou a ter maior
conivéncia e apoio por parte da equipe de coordenacdo do programa. Mas mesmo assim,
suas intervengdes costumavam transgredir protocolos de leitura inscritos nas apostilas do
programa, que continuavam a propor um grande nimero de sessdes de leitura individual
dos textos.

O tipo de relacao estabelecida entre a maioria das professoras daquela turma
e sua tutora vai ao encontro das consideragdes que, como referido anteriormente neste
texto, Lilian Martin da Silva (1998) tece acerca da infantilizacdo do professor-leitor, que
costuma ser apontado como alguém que necessita ser guiado em suas incursdes pelos

textos tedricos e académicos. Vivian mostrava-se receosa a esse respeito:

Eu acho que sou muito maternalista de certa forma. Entao, por um lado, elas
[as alunas] estavam se acomodando muito. Muita coisa a gente respondia
junto. E era mais eu que direcionava. (...) Cada uma falava um pouco mas,
na verdade, eu € que dava uma costurada. (entrevista — 16/12/2002)

A tutora parecia identificar aspectos centralizadores em sua atuagdo junto as
professoras. De fato, tanto os sentidos que ela conferia aos textos lidos quanto os
procedimentos que empregava durante a leitura vinham sendo considerados por todas
reunidas naquele ambiente - as professoras e ela propria - como os mais confidveis e
legitimos. Vivian era reconhecida pelas professoras como alguém autorizada a indicar os
modos pelos quais os textos que circulavam naquele ambiente deveriam ser lidos e quais
eram os sentidos que poderiam ou deveriam lhes ser atribuidos. A autoridade que era
delegada a Vivian ali respaldava-se, de um lado, em suas caracteristicas pessoais (as
professoras a viam como alguém culta, que ‘sabia muito’ sobre os conteddos estudados) e,

de outro, na credibilidade que as professoras conferiam a universidade e ao ambiente
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académico, dos quais a tutora era a Unica representante com quem elas conviviam
diariamente.

Se analisados sob a 6tica apontada por Bourdieu (1996), esses dois fatores -
convertidos em capitais simbolicos - definiam o carater performativo e o grau de eficdcia
simbolica das praticas de mediacdo da leitura levadas a efeito por Vivian. Por meio dessa
situacdo, as professoras reunidas no Pdlo I passavam a ter interesse crescente em apreender
a ler do mesmo modo que Vivian lia; o que implicava formas especificas de se relacionar
com 0s textos, com seus autores e com os discursos pedagdgicos entdo veiculados. Essas
praticas de leitura eram almejadas por serem consideradas por todos naquele ambiente
como as mais condizentes ao status universitirio do PEC. As professoras pareciam, de
fato, ambicionar o aprendizado desses modos de ler, que reconheciam como sendo mais
proximos ao ‘padrao académico’ e, portanto, mais valiosos do ponto de vista simbdlico.
Aquelas maneiras especificas de proceder as leituras — atentamente, anotando, buscando
auxilio no diciondrio, identificando seu campo de producdo, relacionado-as a outras
informacdes - renderiam-lhes maior legitimidade no espaco universitario no qual elas
vinham ingressando. Assumiam, portanto, um alto valor de troca para as relacdes ali
estabelecidas.

Cabe considerar, ainda, que essa ‘leitura correta’ dos textos era desejada
pelas professoras também porque lhes possibilitaria maiores chances de sucesso nas
avaliacoes e trabalhos a serem realizados ali. Com isso, além do ja referido valor de troca -
de natureza simbdlica - as maneiras de ler aprendidas e os sentidos alcancados eram
investidos também de um considerdvel valor de uso para as professoras, alunas do
programa. Era em busca dessa leitura ‘autorizada’, ‘correta’ e ‘legitima’ que as professoras
delegavam a Vivian o poder de as conduzir, propondo modos de aproximag¢do com 0s
textos e interpretagdes sobre os mesmos.

Aulas que antecediam a realizagdo de provas constituiam momentos férteis
para a observacdo de eventos dessa natureza. Vivian costumava realizar, junto as
professoras, uma revisdo dos assuntos abordados e dos textos lidos, acompanhando a
releitura de trechos que ela mesma selecionava, sobre os quais oferecia ou repetia
explicacdes e enfatizava aspectos. No caso dos textos que ela considerava como sendo
‘mais importantes’, uma revisdo desse tipo ndo lhe parecia suficiente e era sugerido as
professoras que fizessem uma releitura completa dos mesmos, dessa vez individualmente.

Essas intervencdes realizadas por Vivian - que, cabe reiterar,

caracterizavam sua atuagdo junto as professoras, ndo estando restritas aos momentos que
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antecediam as provas — tinham em vista possibilitar as professoras aproximagdes mais
amplas com as idéias veiculadas nos textos. Assim, ela mostrava-se sempre muito
empenhada em lhes oferecer informacdes complementares sobre o contexto de produgio
dos textos, em citar e explicar conceitos correlatos, entre outros procedimentos. De sua
parte, as professoras pareciam se esforcar para alcancar esse tipo de compreensao do que

liam. Para isso, solicitavam o auxilio de Vivian.

A Vivian pedia pra trazer [os textos] lidos, mas 80% das pessoas ndo trazia
de casa. (...) E a gente lia junto, sempre estava lendo junto...I¢ até hoje. L&
até hoje, mas a gente foi se acostumando...lendo junto, ela [Vivian] foi
ensinando a grifar, a anotar o que tinha dificuldade, fazer anotacdes ao lado
(dos textos)...e a gente foi aprendendo com ela. (...) Claudia (entrevista —
02/10/2002)

O alto valor — simbdlico e de uso — assumido por aquelas ‘leituras corretas’
no interior do programa e fora dele era algo que as tornava bastante atraente as professoras,

legitimando os esfor¢os e o papel mediador da tutora.

4.2.3. Cultura profissional docente e interesse por leituras ‘vteis’ e legitimas

Novas formas de ler e de se relacionar com a leitura, saldo que vérias
professoras focalizadas atribuiam a suas experi€éncias como alunas do PEC-Formacao
Universitdria. Para elas, tais aprendizagens eram consideradas ganhos valiosos por lhes
tornarem acessiveis posturas e praticas de leitura que elas agora avaliavam como sendo

especialmente produtivas.

Acredito que eu, como as outras [professoras], a gente nao dava tanto valor
a livros como a gente estd dando agora depois de estar participando deste
curso. (...) Porque toda boa leitura ajuda no nosso crescimento...pra gente
mesmo...nao sé ler por esporte, como eu disse pra vocé que eu fazia antes.
Eu lia aquele livro de poemas e cangdes, mas o que eu vivi naquele livro?
Naquela hora, eu estava achando lindo e maravilhoso, sonhos, poemas,
belezas...coisas muito bonitas ali...eu estava vivendo aquelas emocgdes
todas. Mas me ajudou no qué? Ajudou, assim, a viver aquele momento, mas
agora eu entendo o porqué da leitura. (...) quanto mais vocé & mais vocé
aprende, vocé vai descobrindo coisas novas...tanto pra vocé se expressar,
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como pra voce escrever. (...) Vocé tem que ler tudo o que vocé vé e saber
interpretar o que estd escrito! (Ana Liicia, entrevista — 27/09/2002)

Para Ana Lucia, as leituras adquiriam naquele momento novos contornos,
mais formativos e mais diretamente relacionados a fins profissionais. As “leituras por
esporte”, como ela costumava se referir aquelas realizadas como lazer ou consumo cultural
apareciam como prdticas menores, ja que nio se prestavam a intencdes tao definidas e ndo
acarretavam aprendizagens mais imediatas. Ler aparecia-lhe, assim, como uma atividade
estreitamente relacionada a apreensdo de novos conteidos e competéncias (“quanto mais
voce l€, mais vocé aprende”). Esse seria “o porqué” da leitura; que deveria, inclusive,
revelar-se marcadamente extensiva (“ler tudo o que vocé v€”), a0 mesmo tempo que
contextualizada e suficientemente intensiva para possibilitar que ao leitor “interpretar o
que estd escrito”. Para tanto, era necessario ainda saber como chegar a compreensio
‘correta’ dos textos.

Pressupdem-se que esse modo pelo qual a professora Ana Liicia referiu-se a
leitura durante a entrevista concedida guarde relagcdes mais estreitas com o ideal de leitura
e de leitor que ela foi elaborando ao longo do tempo — inclusive como aluna do PEC-
Formacao Universitiria - do que com suas prdticas efetivas. Isso porque, como ja
mencionado, os depoimentos que 0s sujeitos oferecem sobre suas leituras costumam ser
fortemente influenciados por representacdes que eles t€m sobre essa pratica, sobre si
proprios e sobre seu interlocutor. Nesse sentido, € possivel tomar as declaracdes da
professora como fonte para a identificacdo de imagens e expectativas que circulavam
naquele ambiente sobre a leitura, sobretudo as de cardter profissional. Assim como pode
ser percebido no depoimento de outras professoras da turma, Ana Licia qualificava muito
positivamente as leituras de cardter formativo e profissional presentes no ambiente do
PEC. Aqueles textos e as maneiras aprendidas de os ler guardavam uma aura de utilidade
vinculada a seus propositos de formagdo e de aprimoramento profissional.

Esse modo de conceber a leitura, sob o ponto de vista de sua utilidade,
compde o idedrio moderno sobre essa pratica cultural. Segundo Wittmann (1999), o
processo de aburguesamento da sociedade européia no XVIII foi marcado por percepcdes
quanto ao papel emancipador da leitura, vista como um meio para a ampliagdo do
horizonte moral e espiritual dos sujeitos, transformando o leitor em um membro util para o

modelo de sociedade emergente. Seguindo os preceitos da ideologia iluminista entdo em
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destaque, as praticas de leitura consideradas selvagens (pré-reflexivas), caracteristicas das
populacdes campesinas, foram combatidas tendo em vista a divulgacdo e instauracdo de
um tipo de leitura mais til e socialmente integradora.

Essa perspectiva utilitarista da leitura esteve presente, também, no cendrio
socio-cultural do século seguinte. De acordo com Lyons (1999), as classes médias do
século XIX vislumbraram na leitura uma possibilidade de superacdo da pobreza e, também,
de compreensdo sobre fenomenos naturais e sociais que as circundavam. A leitura passou a
ser tomada, pois, como um “ponto central no ethos do progresso pessoal” (p. 191) e
assumiu papel de destaque nos esfor¢cos empenhados pelos sujeitos e grupos para a auto-
educacgdo, por meio de praticas autodidatas de formagdo continuada. Entre os gestos que se
faziam presentes na leitura dos autodidatas da época, figuravam as anotagdes realizadas em
cadernos especiais que tinham em vista reproduzir trechos do texto lido, além de registrar
davidas ou reflexdes sobre o tema. Com isso, objetivava-se a capitalizacdo das
informacdes ai contidas, por meio de sua memorizagdo e exploracao.

Representagdes dessa natureza, vinculadas a uma certa concepgdo
utilitarista, pareciam caracterizar os modos como varias professoras focalizadas por esta
investigagdo passaram a se referir a pratica da leitura. Os textos que lhes chegavam as
maos e as leituras realizadas passavam - a partir das experi€ncias discentes no PEC - a ser
avaliados (também) em fun¢do de sua vinculacdo a propdsitos mais diretamente formativos
e de aprimoramento profissional. Assim, ao lado da instauracdo de novas representagcdes
sobre a leitura, observava-se a emergéncia de modos especificos de compreender a
formacgdo para o magistério que, entdo, assumia lacos cada vez mais estreitos com valores,
posturas e praticas académico-discursivas.

Esse crescente destaque que as leituras profissionais e de formacdo
assumiam entre as professoras focalizadas, incitava-lhes a querer aprender posturas e
procedimentos especificos diante dos textos impressos. Tais aprendizagens, como ja
mencionado, eram favorecidas pela intervencao de dispositivos diversos, entre 0s quais: 0s
protocolos inscritos nas apostilas, as intervengdes de Vivian, a presenca de leitoras mais
experientes entre as professoras e as pressdes e orientacdes voltadas para a elaborag¢do da
monografia. O entrecruzamento de tais dispositivos parecia, de fato, propiciar algumas
mudancas nas relacdes que as professoras estabeleciam com os textos e sua leitura naquele
ambiente.

Observou-se, por exemplo, que as recorrentes orientagdes da tutora para que

a turma grifasse os trechos ‘mais importantes’ dos textos, realizasse anotagdes sobre eles,
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consultasse o diciondrio em caso de duvidas, entre outras (também explicitamente
presentes na Oficina Cultural 4, sobre a leitura de textos académicos), vinham sendo
seguidas pelas professoras. Com isso, nos dltimos meses de implementacao do programa,
era comum Vvé-las consultando autonomamente o diciondrio durante as leituras silenciosas
(que também haviam se tornado um pouco mais freqiientes), estabelecendo relacdes entre
os autores, localizando trechos dos textos para justificar suas opinides, oferecendo
explicacdes sobre conceitos as colegas, entre outros procedimentos que ndo se faziam
presentes no modo como liam no periodo anterior.

As professoras costumavam comentar, inclusive, que vinham sentindo cada
vez mais facilidade para realizar as provas do programa, jid que haviam percebido que
deveriam responder as questdes propostas tendo como base o que ‘os autores diziam nos
textos’ e ndo necessariamente a opinido que elas proprias tinham sobre o assunto abordado.
Como referido, esse ‘sentido correto’ dos textos era evidenciado durante as leituras
coletivas e coordenadas por Vivian e, também, pelas apostilas do programa, que conferiam
algum destaque aos trechos considerados ‘mais importantes’. Alteracdes relacionadas a

seus gestos de leitura eram percebidos pelas proprias professoras:

(...) Hoje eu ndo consigo ler sem riscar alguma coisa...sem anotar. Ontem eu
terminei de ler o texto pra hoje as 11 horas, riscando. (...) Hoje eu leio bem.
(...) Nao sei se € porque a gente entende mais, nao sei. Eu tenho mais
facilidade pra ler. (Claudia, entrevista - 02/10/2002)

Preocupacdes com relagio a monografia que deveriam elaborar também
pareciam competir para que as professoras se empenhassem em aprender novos modos de
ler. Vivian e Leonor - a orientadora da turma - costumavam recomendar-lhes que
escolhessem “textos pesados” (livros, € ndo artigos de revista) para ler em fungdo do
trabalho e que, entdo, resumissem cada um desses textos lidos. Para tanto, Vivian se dispds
a ensinar-lhes procedimentos necessarios para o fichamento dos textos. Tais
recomendacdes foram seguidas por vdrias professoras que se mostravam dispostas,
inclusive, a ler textos sobre metodologia de pesquisa em busca de orientagdes para a
realiza¢do da monografia.

Todas essas aprendizagens relacionadas a leitura eram referidas pelas
professoras de forma bastante positiva. De acordo com depoimentos oferecidos por vérias

delas, as leituras realizadas durante o PEC vinham possibilitando-lhes reexaminar suas
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proprias préticas profissionais, compreender melhor os alunos e suas dificuldades, refletir
sobre a natureza do trabalho docente e, ainda, aprimorar a sua propria escrita. Emergiam,
nesse sentido, alteracdes significativas quanto aos modos pelos quais as professoras se
aproximavam de temadticas educacionais. A docéncia assumia uma dimensao discursiva,
caracterizada pela busca por explicagdes sobre os fendmenos, pela reflexibilidade
teoricamente subsidiada e pela escrita das préticas.

Essa forma de abordar assuntos pedagdgicos trazia repercussdes para as
relacdes que as professoras estabeleciam fora dos limites do programa. Elas se diziam
melhor preparadas, por exemplo, para o debate sobre questdes pedagdgicas e para assumir
pontos de vista a esse respeito frente a colegas de profissdo, superiores e também
familiares (delas préprias e dos alunos). Essa parecia constituir uma fonte de orgulho e
distingdo para as professoras, que esperavam inclusive surpreender aqueles que vinham
revelando preconceitos com relagdo ao PEC (devido a utilizagdo de recurso de ensino a

distancia):

(...) Eu leio muito mais hoje! Eu me orgulho de falar porque é uma surpresa

pra mim mesma falar: ‘Eu li tal livro’. Esse ano eu ja li uns trés ou quatro

livros daqui do PEC, que vém para complementar o material [apostila].
Cléaudia (entrevista — 02/10/2002)

A incorporagdo de novos gestos e hdbitos de leitura profissional por parte de
véarias professoras da turma era comemorada também por Vivian, que reconhecia a
importancia da postura de tipo professoral que ela havia assumido no programa. A tutora
sentia-se, entdo, como que redimida pelas atitudes “maternalistas” e controladoras que ela

propria identificava em sua atuacao.

(...) no comeco, eu achava que era legal porque eu estava dando um modelo
pra elas [as professoras]. (..) eu acho que muita gente pegou aquele modelo
e ficou mais autébnoma. (...) Eu acho que o saldo geral foi positivo.(...) Elas
[as professoras] aprenderam a correr atrds e ler.(...) elas tiveram de ter uma
autonomia pra ler, pra montar um texto, pra fazer uma pesquisa. Entao, no
geral, elas leram, correram atrds (...)  Vivian (entrevista 16/12/2002)

Diante dessas novas praticas de leitura e dos beneficios - simbdlicos e de
uso - ai identificados, as professoras passaram a questionar mais incisivamente as relacdes
que vinham até entdo estabelecendo com a producdo académico-educacional. Elas

lamentavam, por exemplo, o parco conhecimento que grande parte dos docentes das séries
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iniciais costuma ter sobre os pressupostos tedricos relacionados a mudangas pedagdgicas
que lhes sdo propostas e que tém em vista alterar o seu trabalho. Segundo as professoras,
esse desconhecimento vinha dificultando o sucesso de algumas propostas que elas
consideravam interessantes e, com isso, impedindo mudangas mais efetivas quantos as
praticas docentes. Isso porque, diziam elas, as propostas de mudanca costumam chegar as
escolas a revelia dos professores, que devem se limitar a ‘aplicd-las’, muitas vezes sem
compreender de fato os pressupostos e objetivos envolvidos. Sob essa perspectiva, as
professoras consideravam as experiéncias de leitura no PEC-Formagao Universitdria como
uma novidade muito bem-vinda por lhes possibilitar acesso a dimensdo tedrica de seu
oficio. Acrescentavam, inclusive, que o contato com textos dessa natureza deveria ter-lhes
sido oferecido ha varios anos para que elas pudessem ter acompanhado e se envolvido de
modo mais intencional nas reformas pedagdgicas implementadas nas tltimas duas décadas.

As professoras identificavam, assim, o lugar pouco privilegiado que vinham
ocupando na producdo e circulagdo dos discursos pedagdgicos e, também, nos movimentos
de mudancga da escola. Para elas, o papel reservado aos professores nessas dindmicas vinha
se limitando a ‘aplica¢do’ de orientagdes sobre o ensino, que eram elaboradas em outras
instancias exteriores a escola. Esse cendrio lhes parecia inadequado e mesmo pouco
produtivo, ja que alijava os professores de participacdo mais ativa nos processo de
mudanca escolar.

Assim, a ‘leitura correta’ - realizada por meio de procedimentos de
capitalizacdo das informacdes — dos textos académico-educacionais guardava um alto valor
de troca, enquanto fonte de orgulho e distin¢do para as professoras e, potencialmente, um
considerdvel valor de uso, j4 que poderia favorecer atuacdes docentes mais engajadas,
reflexivas e produtivas.

Em que pese todos os beneficios que as professoras relacionavam as leituras
profissionais de natureza académica, a instauracdo dessas novas posturas e prdticas entre
elas ndo impediu a sobrevivéncia de habitos de leitura e de maneiras de ler que lhes eram
peculiares. Ao mesmo tempo em que buscavam aprender posturas relacionadas ao modo de
ler que passaram, com o curso, a considerar mais legitimo, as professoras pareciam
conservar tracos relacionados aos seus proprios habitos como leitoras. Embora em seus
depoimentos elas depreciassem as leituras de consumo cultural e de lazer, em favor da
‘utilidade’ das leituras profissionais, era bastante comum encontrd-las comentando sobre
reportagens de revistas especializadas em acompanhar a vida de artistas da TV ou, entao,

trocando mensagens retiradas de livros ou manuais de auto-ajuda. Ana Licia, por exemplo,
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seguia colecionando mensagens e pensamentos, cujas copias distribuia para colegas. Em
um primeiro momento, a professora oferecia esse tipo de texto para a pesquisadora
também, o que deixou de fazer a partir do segundo semestre de 2002, momento em que ela
.-, . N 173 D E3] :

ja se referia com um certo desprezo as “leituras por esporte”. O seguinte trecho do
depoimento oferecido por Isabel também aponta para a sobrevida de hébitos de leitura e

modos de ler das professoras:

Eu gosto de ler...livros, entdo, sou apaixonada (...) Eu gosto. Eu ndo escolho
muito. Eu ndo tenho assim: “Ah, esse eu ndo quero!” Eu s6 ndo gosto de
coisa assim...de terror (...) Eu ndo gosto de coisas assim tragicas, que pesam
a cabeca. (...) Mas quando € uma leitura gostosa, pra mim nao € esforco. (...)
(entrevista — 26/11/2002)

A descontragdo das “leituras gostosas” no que se refere as préticas de
consumo cultural — que incluia, sobretudo, livros de auto-ajuda e revistas — convivia com a
nobreza das inten¢des envolvidas nas leituras profissionais aprendidas no PEC-Formacao
Universitdria. Também no que se refere aos modos de ler, observou-se algumas
permanéncias frente a novas posturas e praticas.

Os primeiros indicios a esse respeito foram percebidos em fung¢do da
freqiiéncia com que Vivia alertava as professoras sobre o fato delas estarem “fugindo do
texto” e do sentido que - supostamente - o autor quis nele imprimir inicialmente. Isso
ocorria quando, em meio as leituras, as professoras deixavam de lado os esfor¢os para uma
compreensdo literal dos textos e para explord-los em seu encadeamento légico e idéias
centrais, e passavam a estabelecer ligacdes diretas entre o que estava sendo lido e suas
proprias vivéncias profissionais (0 que ocorria nas escolas, como percebiam as reformas de
ensino propostas etc). Nesses momentos, mesmo professoras que costumavam permanecer
caladas durante outros tipos de discussdes expressavam opinides.

Vivian, no entanto, insistia que, antes de qualquer inferéncia mais ampla
sobre o tema, as professoras deveriam tentar compreender melhor o que “o autor quis dizer
e em que contexto ele formulou suas idéias” (algo que ela sempre repetia as professoras).
De acordo com a tutora, parafrasear o texto e toma-lo a partir de seu contexto de producao
eram procedimentos especialmente produtivos para as leituras das professoras naquele
contexto. Em virtude da escassez de tempo que enfrentavam, Vivian costumava lhes alertar
sobre a necessidade de deixarem as “reflexdes sobre a prética” para outros momentos.

Diante das recomendacdes da tutora, as professoras costumavam redirecionar seus
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comentdrios, voltando a explorar o texto no sentido de identificar “o que o autor quis
dizer”.

Mas, apesar dessas orientagdes oferecidas por Vivian acerca do ‘modo
correto’ de ler textos académicos, era comum que em uma proxima sessao de leitura as
professoras voltassem a arriscar relagcdes mais diretas entre as idéias apresentadas e suas
préticas e experiéncias profissionais. Embora fossem raros, houve momentos em que as
professoras se mostraram claramente contrariadas por ndo poderem comentar os casos
ocorridos nas escolas que, para elas, ilustrariam as idéias trazidas no texto lido. Nessas
ocasides, o descontentamento das professoras era revelado a tutora por meio de olhares,
comentdrios ou mesmo uma certa indiferenca com relagdo a discussdo que seguia. Em
alguns momentos, a reac@o das professoras ocasionou uma mudancga de atitude por parte de
Vivian, que decidiu conceder-lhes a palavra para a discussdo dos exemplos praticos.

A tutora considerava que esse modo de as professoras procederem revelava
suas dificuldades para ‘“‘se ater” aos textos. Elas teriam, entdo, o costume de “encaixar” os
textos em suas proprias idéias, para explicar ou justificar o que ocorria nas escolas onde
lecionavam. Nao se mostravam capazes de se afastar suficientemente de suas préprias
pressuposicdes e experiéncia para assumir “a perspectiva do autor do texto”.

Em uma pesquisa a respeito do letramento necessdrio aos professores
alfabetizadores para/no exercicio da docéncia, Kleiman (2001) identificou que os docentes
costumavam explorar os textos expositivos por meio de associagdes com experiéncias
pessoais. Assim, como no caso aqui descrito, os professores focalizados por Kleiman
baseavam-se em “estratégias de oralidade” (p.59) para se reportar a textos lidos, deixando
de produzir, com isso, o esperado ‘“efeito de distincia, objetividade e neutralidade em
relacdo ao objeto discursivo” (p.58). No PEC-Formacdo Universitéria, verificou-se que,
embora a acdo de diversos dispositivos originasse ‘novas praticas’ de leitura profissional
por parte das professoras, 1sso ndo era capaz de abolir essas estratégias de oralidade que

marcava suas relagdes com os textos.

4.2.4. Tdticas de consumo na busca de interlocucdo com os textos

Ao longo das atividades de campo desta investigacdo, foi possivel perceber

a existéncia de certos embates entre os modos de ler assumidos pelas professoras da turma
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e por sua tutora. Por meio de suas préticas e gestos, Vivian e as professoras revelam seu
pertencimento a diferentes comunidades sociais de interpretacdo (Fish, 1982) que, como
tal, caracterizam-se por diferentes interesses, usos e competéncias relacionadas a leitura.
Como ja mencionado no primeiro capitulo deste trabalho, os professores filiam-se a uma
cultura profissional fortemente ligada ao fazer educativo, ou seja, as acdes, pressoes €
urgéncias que se sucedem cotidianamente na instituicdo escolar. Em fungdo dessa
especificidade de seu oficio, costumam se aproximar dos assuntos educacionais e orientar
suas ag¢des por meio de uma racionalidade de tipo prdtica, em busca de caminhos
possiveis e pertinentes para a realizacdo de seu trabalho. Essa perspectiva e interesse
pratico distanciam-se significativamente da racionalidade discursiva que caracteriza as
atividades e posturas académicas vividas na universidade. Dai decorrem implicagdes
significativas para as formas pelas quais os professores se apropriam de textos relacionados
ao trabalho docente.

No caso aqui focalizado, observou-se, por exemplo, que muitas das leituras
realizadas pelas professoras naquele cendrio tendiam a extrapolar os limites dos temas mais
diretamente abordados nos textos o que, por vezes, causava a desconsideracdo de aspectos
centrais para a compreensdo dos conceitos tratados. As professoras costumavam evocar
situacOes praticas durante a leitura dos textos, de modo a ‘traduzir’ ou exemplificar o que
‘o autor queria dizer’. Em outras situacdes, as idéias dos autores agiam no sentido de
justificar, problematizar ou contestar situacdes praticas que as professoras tivessem em
vista abordar. Havia casos, ainda, em que a recorréncia a exemplos préticos objetivava a
contestacdo de idéias que elas consideravam terem sido propostas pelo autor do texto lido.
Nem sempre, no entanto, as relagdes entre as situagdes praticas reportadas e aqueles textos
eram evidentes ao observador.

Indicios a esse respeito puderam ser percebidos em diversas ocasides ao
longo das atividades de campo. Assim foi, por exemplo, durante a leitura de um livro®' que
aborda os pressupostos construtivistas relacionados a alfabetizacdo. De acordo com a
apostila do programa (p.723), cada grupo deveria ler um dos capitulos do livro em questao,
realizar uma sintese a seu respeito e apresentar as “idéias centrais do autor” para o restante
da turma por meio de um pdster. Ainda segundo as orienta¢des oferecidas pela apostila, o
pOster deveria abordar: a concep¢do de alfabetizacdo, de leitura e de escrita assumida pela

autora, além de “outros aspectos considerados relevantes para compreender o processo de

1 ELIAS, Marisa Del Cioppo. De Emilio a Emilia: a trajetéria da alfabetizacdo. 1°%ed. Sio Paulo: Ed.
Scipione, 2000.
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alfabetizacdo”. Vé-se, pois, que a aproximagdo com o texto proposta pela apostila naquela
atividade orientava-se pela busca do seu sentido literal e exploracdo das idéias nele
apresentadas. As professoras caberia o papel de identificar as concep¢des propostas pela
autora do texto e comunicd-las para o restante da turma. Tendo em vista a realiza¢do
daquela atividade, as professoras reuniram-se em grupos de aproximadamente sete ou 0ito
integrantes, utilizando diferentes espacos do pélo (salas ociosas, patio etc). Como a turma
foi dividida em vérios grupos, nenhum deles contou com um auxilio mais direto por parte
da tutora que, de tempos em tempos, se aproximava das alunas perguntando se havia
alguma dificuldade e se a atividade estava sendo realizada. Os dados aqui apresentados,
que dizem respeito a realiza¢do da atividade de leitura proposta, foram reunidos por meio
da observacdo de um dos grupos da turma®.

Durante a leitura do texto, as professoras do grupo observado pareceram
enfrentar certa dificuldade para compreender alguns termos e expressdes e, também, certos
conceitos relacionados a teoria construtivista. Em alguns momentos, elas recorreram a
pesquisadora para solucionar tais ddvidas e, assim, poder compreender ‘0 que a autora
queria dizer’. Nao obstante essa postura um tanto titubeante diante do significado de
palavras escritas no texto, as professoras se mostraram bastante a vontade para propor
‘exemplos praticos’ que, para elas, ilustrariam ou mesmo ‘traduziriam’ cada trecho lido.
Assim como no caso das leituras coletivas, realizadas com toda a turma, elas segmentaram
o texto em blocos de idéias, que eram analisadas e discutidas. Quando decidiam
interromper a leitura em voz alta (realizada por uma delas), passavam a falar sobre o0 modo
como seus alunos escreviam ou liam (“comendo letras”, por exemplo), as dificuldades que
enfrentavam e as maneiras como elas préprias vinham lidando com tais fatores. A
‘traducdo’ das idéias da autora por meio de exemplos pareceu conferir maior dinamismo ao
grupo e mesmo as alunas que até entdo permaneciam quietas - apenas seguindo a leitura
empreendida pelas demais colegas - se mostraram, a partir dali, mais dispostas a participar
do debate instaurado. Ao invés de explorar mais detidamente o texto (como fazia a tutora)
e de o parafrasear, elas associavam-lhe ‘casos exemplares’ que ensejavam longas
discussdes sobre o contexto em que as professoras vinham realizando seu trabalho nas
escolas.

As professoras passaram a falar, entdo, sobre o ‘fracasso’ que elas

associavam a implementacdo de propostas pedagdgicas associadas ao construtivismo.

62 Registro de observacio realizada em uma sala de aula ociosa do p6lo — 24/04/2002.
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Sobre esse aspecto, Esther desabafou: “E isso que me di um né no estdmago!” A
professora se dizia aflita com relagdo ao futuro de seus alunos, que ndo vinham se
mostrando capazes de ler ou escrever de modo fluente. Com objetivo de justificar suas
apreensoes, Esther tomou o exemplo das alunas-professoras do PEC que, segundo ela,
haviam cursado a escola bédsica em uma época em que “os alunos tinham de aprender” e
que, mesmo assim, enfrentavam sérias dificuldades para ler textos académicos como 0s
propostos no programa. Para ela, seus atuais alunos teriam dificuldades ainda mais sérias
para ler e escrever na fase adulta, ja que as reformas pedagdgicas que tomaram por mote os
conceitos construtivistas ndo alcancaram o objetivo de “formar alunos mais criativos”
(algo que, segundo a professora, era um objetivo previsto) e acabaram por favorecer a
formacdo de “uma legidao de alunos copistas” que “passam pela escola sem aprender”, por
“ndo terem de aprender” (ja que ndo serdao reprovados). As demais professoras do grupo
pareceram concordar com Esther. A discussdo passou a versar, entdo, sobre os prejuizos
trazidos pela progressao continuada no que se refere a falta de disciplina dos alunos para a
realizagdo das atividades escolares, ja que ndao se véem ameagados pela possibilidade de
repeténcia.

A discussdo foi interrompida nesse ponto em fun¢do do intervalo. Algumas
professoras deixaram a sala para resolver assuntos diversos, enquanto as que
permaneceram compartilharam, como era de costume, os lanches que haviam trazido.
Conversaram sobre questdes diversas relacionadas ao afastamento que a Secretaria da
Educagdo lhes havia prometido para o segundo semestre.

Com o fim do intervalo, a tutora aproximou-se do grupo e advertiu que a
atividade proposta deveria ser finalizada ainda naquele dia e que, para agilizar sua
realizagdo, as professoras deveriam se ater ao que a apostila solicitava, identificando as
concepcdes da autora do texto sobre os itens propostos. Ao retomarem a atividade, as
alunas seguiram as orientacdes da tutora e se detiveram no primeiro dos itens propostos na
apostila: a concep¢do de alfabetizacdo presente no texto. Em uma tentativa de ater-se ao
texto, integrando suas informagdes e resumindo-as, Norma ressaltou que ele estava
baseado em idéias de Emilia Ferreiro, autora que propde a necessidade de “maturidade,
tempo e paciéncia” para a alfabetizacdo. A sistematizacdo proposta por Norma provocou
reacdo imediata por parte de Kaitia, que retomou o eixo das experi€ncias pessoais €

profissionais:
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Isso € o que irrita. Voc€ pega um aluno que nunca viu nada sobre escrita e
te dizem: ‘tempo, maturidade e paciéncia’. Pensam que se deixarmos esse
aluno ali ele vai aprender?

Outras professoras complementaram a fala de Katia, destacando as
dificuldades de aprendizagem enfrentadas por alunos que vivem em condicdes adversas
(residem em locais violentos, ndo contam com a presenca do pai ou da mae etc) e que
revelam atitudes de apatia, inseguranca ou rebeldia. A discussdo seguiu por alguns
minutos, afastando-se da temética da alfabetizacdo, da atividade proposta na apostila e das
orientacbes de Vivian. O grupo teceu consideracdes, entdo, sobre seu proprio

comportamento:

Cleusa: Mas o aluno nio tem de ser critico?
Todas riram.

Vilma (apontado para o livro que permanecia aberto sobre a mesa): Ler o

z

que estd escrito € uma coisa...o que estd escrito € diferente da
realidade!
Esther: Em boca fechada ndo entra mosca!

Novos risos por parte das professoras que se entreolharam e voltaram a
exploracdo do texto, tendo em vista a composi¢cdo do poster solicitado na atividade.
Passaram, entdo, a eleger os trechos do texto que deveriam constar no poster; o que era
anotado em uma folha por Esther. Tendo em vista o pouco tempo que restava para a
finalizacdo da atividade, as professoras pareciam agora apressadas e aflitas. A partir
daquele momento, a atividade de leitura e sintese do texto foi interrompida somente uma
unica vez, quando um das professoras destacou um trecho do texto que lhe chamou
especial atencdo. Nele, Emilia Ferreiro afirmava que “as criangas sdo facilmente

alfabetizadas”.

Katia: Para ela é facil alfabetizar!

Esther: Vai ver que ela fez como aquele outro.. o Rousseau, que
alfabetizou somente os préprios filhos!

Maria: /Alfabetizar uma classe de 10 ou 15 alunos é mesmo facil. Quero
ver alfabetizar 35 como a gente!/
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O episddio acima relatado parece exemplar no que se refere ao modo como
as professoras focalizadas no programa realizavam as leituras requeridas, pautando-as em
suas experi€ncias profissionais docentes. Embora o texto em questdo se limitasse a
apresentar as etapas presentes no processo de alfabetizacdo segundo as teorias
construtivistas, a leitura realizada pelas professoras orientou-se inicialmente pela busca de
exemplos que pudessem, de um lado, lhes ‘traduzir’ as etapas descritas e, de outro,
confirmar - ou ndo - a pertinéncia das idéias apresentadas pela autora para o cendrio
escolar. A partir de tal procedimento, a discussdo levada a efeito pelas professoras assumiu
um cardter cada vez mais autobnomo com relagdo ao texto desvinculando-se, de certo modo,
da temdtica mais direta nele proposta (as etapas da alfabetizacdo). Nesse sentido, as
professoras pareceram abdicar de construir uma compreensdao mais detida do texto lido,
tomando-o como um ‘atalho’ para a andlise de suas experi€ncias docentes no contexto
escolar; o que fez emergir os modos como elas percebiam e avaliavam o impacto que o
tema proposto no texto vinha assumindo para a vida didria na escola e para o trabalho
docente.

As professoras estabeleceram uma aproximagdo com aquele texto, em certos
aspectos, distante do tipo de leitura sugerida na apostila do programa e enfatizada pela
tutora da turma. Ao invés de, como indicado, buscarem o sentido literal das afirmacdes
contidas no texto e de explord-lo em direcdo a uma compreensdo mais completa, de tipo
inferencial, as professoras priorizaram o exame das percepcdes que elas proprias
compartilhavam sobre o ensino escolar e a escola. Elas pareciam interessadas, sobretudo,
em dividir suas impressdes sobre o cendrio vivenciado nas escolas em que lecionavam e,
também, seus conflitos e dividas quanto ao modo como deveriam gerir as dificuldades que
ai encontravam. Buscavam imagens sobre a escola que pareciam ultrapassar o que era
oferecido pelo texto.

Em alguns momentos esse distanciamento com relagdo aos textos assumiu
contornos ainda mais evidentes e as professoras revelaram uma certa desconfianca, e
mesmo rejeicdo, com relacdo a idéias neles veiculadas. Nesses casos, as professoras
pareciam compartilhar a impressdao de possuirem saberes e competéncias especificas, que
lhes autorizavam a falar com maior propriedade sobre a escola e sobre o ensino. Nos
momentos finais do episédio acima relatado, as professoras passaram a discutir sobre a
legitimidade que os autores citados no texto teriam para tratar de temas relacionado a
alfabetizacdo, ja que, supostamente, eles seriam ‘incapazes’ de alfabetizar uma turma de 35

ou 40 alunos (como elas faziam). Elas mostravam certa cumplicidade e satisfacdo ao
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questionarem a legitimidade daqueles autores, cujas idéias eram ali apresentadas como
verdades amparadas pelo discurso ‘cientifico’.

Esse modo pelo qual as professoras posicionaram-se diante do texto lido e
das idéias nele veiculadas sugere a existéncia de espacos de liberdade para suas relagoes
com discursos educacionais que, pelo lugar social que ocupam, costumam ser tomados
como ‘verdadeiros’. Cabe ressaltar, contudo, que a legitimidade do discurso em questdo, da
autora do texto e dos demais autores por ela citados nao foi avaliada pelas professoras em
funcdo da validade cientifica das teorias apresentadas. Elas ndo questionavam, por
exemplo, se as descriches propostas sobre cada etapa presente no processo de
aprendizagem da escrita e da leitura eram adequadas. O discurso ndo foi examinado,
tampouco, em funcdo do lugar - de maior ou menor prestigio - que ele ocupa no campo do
qual provém, a psicologia. A avaliacdo que as professoras realizaram do texto e de sua
autora foi pautada em critérios praticos relacionados a docéncia, ou seja, analisaram a
pertinéncia das idéias apresentadas para o enfrentamento de desafios presentes no
cotidiano escolar (mais do que por sua ‘verdade’ do ponto de vista teérico). Para as
professoras, nao bastaria que os conceitos oferecessem ‘boas explicacdes’ sobre
fenomenos relacionados ao ensino e a aprendizagem, seria necessdrio que trouxessem luz
para suas decisdes no cotidiano escolar.

Desta feita, as professoras valeram-se de critérios praticos, ancorados em
saberes pedagdgicos e profissionais, para lerem o texto em questdo, avaliando as
concepgoes sobre a aprendizagem que o mesmo veiculava e a figura de sua autora. Tal foi
a tdtica empregada por aquele grupo de professoras para a leitura do texto em questdo.
Valendo-se da engenhosidade que de Certeau (1994 [1980]) atribui aos consumidores
culturais, elas abdicaram do tipo de leitura proposta na apostila do programa - que primava
pela busca de uma compreensdo do texto — assumindo, inclusive, uma postura de
questionamento quanto a legitimidade dos discursos em questdo. Pareciam, inclusive,
reivindicar legitimidade para seus préoprios saberes pedagdgicos, elaborados sobretudo no
confronto didrio com a vida escolar.

Virios textos lidos naquele ambiente foram avaliados pelas professoras em
funcdo desse grau de interlocucdo que eles eram capazes de estabelecer com o cotidiano
escolar. Elas pareciam desejosas por encontrar imagens de si mesmas, de seus alunos e dos
problemas que enfrentavam na escola retratadas pelos autores; e por isso se queixavam dos
textos com os quais nao conseguiam ‘dialogar’ sobre suas préticas profissionais. O

estabelecimento de relagdes com os mesmos parecia-lhes, nesse caso, comprometido.
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Aspectos relacionados a esse modo de ler das professoras foram percebidos pela tutora da

turma, que avaliou a adequacgdo dos textos da apostila do programa:

Eu acho que a melhor forma de comecar [um texto] é colocar situagdes
praticas pra elas discutirem o que estd por trds. Pra depois vocé entrar no
fundamento mesmo. (...) entdo, elas j4 comecariam a fazer uma ponte com a
pratica delas.  Vivian (entrevista — 16/12/2002)

Aquelas professoras pareciam querer encontrar imagens de si mesmas e de
seu trabalho nas leituras profissionais. Pretendiam estabelecer didlogos com os autores,
mas a partir das preocupacdes que lhes afligiam, dos interesses que moviam seu trabalho e
dos saberes praticos que dispunham. Por meio desse posicionamento, as professoras
pareciam (re) afirmar o valor de seus proprios saberes e praticas profissionais; recursos dos
quais dispunham para se apropriariam de textos educacionais, bem como do espaco e de

praticas académicas.

A seguir serdo apresentadas descri¢des analiticas elaboradas a partir dos
dados reunidos no Po6lo II do PEC-Formacdo Universitiria. Como no caso das
caracterizacdes precedentes, relativas ao Polo I, tem-se por objetivo desvelar os modos de
ler das professoras e os dispositivos que atuaram naquele segundo ambiente para a
instauracdo de praticas de leitura viculadas aos objetivos formativos do programa.
Pretende-se langar luz, ainda, sobre os modos pelos quais tais dispositivos foram recebidos,

percebidos e apropriados pelas professoras ali reunidas.
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4.3. Professoras-leitoras do Polo II e a ‘independéncia’ na organizacao de
um ambiente de leitura e de um espaco formativo alternativos

Para as professoras reunidas no aqui denominado Pélo II o ingresso no
PEC-Formagdo Universitdria representava, tal como no caso do Pdlo I, um incremento
significativo em suas préticas de leitura. No entanto, diferente do que ocorria naquela
primeira situacdo, tratava-se da intensificacio de comportamentos que jd estavam
incorporados a rotina e aos hédbitos familiais de muitas delas. Vdrias professoras conviviam
diariamente em seu ambiente doméstico com familiares envolvidos em préticas
universitarias — cursos de graduagdo ou de pds-graduacdo — para quem a leitura constituia
uma pratica ordindria, fonte de informacdo, aprimoramento profissional ou mero lazer.
Também os seus familiares e amigos ja estavam acostumados a vé-las as voltas com
materiais impressos relacionados ao magistério ou, quando tinham tempo, com livros de
literatura.

E evidente que a grande quantidade de textos que deveriam ser lidos pelas
professoras a partir de seu ingresso no PEC-Formacdo Universitdria concorria com as
atividades (especialmente as de lazer) que elas costumavam partilhar com amigos e
familiares. Mas isso ndo chegava a representar uma ruptura para o tipo de relacdo que
grande parte delas j4 mantinha com a prética da leitura. Embora nem todas contassem com
condi¢cdes muito favordveis para ler (tempo restrito, dificuldades materiais etc), o contato
com livros e outros tipos de impresso era algo presente em seu ambiente doméstico e de

formacao.

Como eu era de uma familia humilde, do Sul de Minas Gerais, nio tinha
material, ndo tinha nem televisdao! A minha mae tinha um livro velho que,
naquela época, j4 estava amarelado (risos). E ela contava aquelas historias.
A minha mae praticamente sé decodificava as palavras, mas ela lia! Entao,
todas as noites, ela lia as histérias.. uma, duas...E quando o acervo do livro
acabava, ela repetia e, as vezes, ela mesma contava historias. ... .folcldricas
mesmo! Entdo, isso dai eu até falo, mesmo com pouco acesso aos livros e
até ao mundo...ela me despertou ...[Na escola] ndo tinha livro de literatura.
Era s6 aquele livro [didético] que, praticamente, era uma biblia. (...) E
quando eu mudei para a cidade, a minha mae comprava uns gibizinhos...O
meu primeiro livro, eu tinha dez anos quando eu li! E foi O Pequeno
Principe. Eu gostei demais (...) E foi passando. (...) [Atualmente] eu gosto
de ler livros assim, como os da Zibia [Gaspareto]. Gosto, eu devoro um
livro assim em trés dias! (...) Esses livros que eu citei, como no caso da
Zibia, sdo assim pra vocé ler quando estd deitada na rede...(...) viajar um
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pouco talvez, um lazer. Até mesmo porque, pra mim, ler € um lazer! (...)
Bom...pra mim, ganhar um livro € como ganhar na loto! Pela alegria que eu
fico por estar lendo um livro...(...) eu sou fascinada por livros, e eu os
devoro! Inés (entrevista — 12/11/2002)

No depoimento acima transcrito, a professora Inés ressalta o valor atribuido
as leituras em seu ambiente de formag¢do quando sua mae, mesmo enfrentando
adversidades de natureza diversas (relativas a sua pouca escolaridade e dificuldades
financeiras), fazia questdo de que a filha tivesse contato com materiais impressos. O habito
de ler continuava assumindo papel de destaque na rotina de Inés, que se considerava uma
leitura voraz de textos literarios. Neusa, uma outra professora da turma, também foi

enfética ao apontar o lugar privilegiado que as leituras assumiam em seu cotidiano:

(...) Se eu tiver um minuto [livre] na minha casa, esse minuto eu estou
lendo! (...) Eu gosto muito de .... bom, tudo o que € mistério me atrai. (...)
Agatha Cristie eu leio sempre .... tentando achar que nem sempre o
mordomo € o assassino (risos). (...) € uma coisa que eu tenho de forgar o
meu raciocinio e tentar decifrar aquele mistério. (...) Entdo, eu acho que €
uma leitura que me atrai. Agora esse daqui [aponta para um livro que esta
sobre sua mesa). Esse, O Mundo de Sofia (...) € a histéria de uma menininha
que comeca a ...sabe aquelas perguntas...que vocé também quando crianga
jé fez, o mesmo estilo, € claro que nao tem resposta porque ai € a Filosofia!
(...) Vocé vai lendo e ela vai juntando uma pergunta na outra (....) Mas,
enfim, com essas leituras daqui [do PEC] eu j4 parei com essa [leitura do
livio O Mundo de Sofia] e vou ter de voltar [a ler o livro desde o inicio]!
(entrevista —13/08/2002)

O cumprimento do extenso programa de leituras previsto no PEC
impossibilitava que as professoras lessem outros materiais com a freqii€éncia habitual.
Como no caso de Neusa, elas se viam na iminéncia de abandonar livros cuja leitura ja

havia sido iniciada.

Marta:  Eu gosto do Jorge Amado.

Roberto: Gosta agora?

Marta: Nao, eu sempre gostei. Mas agora eu nio tenho mais tempo para
ler. (...) Quando eu me aposentar, vou ler bastante. (risos)
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Também as leituras de cardter profissional, relacionadas ao magistério,
costumavam figurar entre as atividades cotidianas das professoras, mesmo antes do
ingresso no programa. E o que sugere o depoimento de Inés que, por meio da leitura
independente de livros sobre psicologia da educacdo, entrou em contato - ainda no inicio
dos anos 1990 - com teorias construtivistas sobre a aprendizagem. Ela queria compreender

como seus alunos aprendiam, bem como as etapas de desenvolvimento pelas quais seu

filho, entdo recém nascido, estava passando.

(...) Eu sempre tive essa loucura por saber, por querer aprender. Entdo, o
que eu fazia? Eu comprava os livros e lia.(...) Eu ndo sei porque eu sempre
tive essa quedinha por Piaget. Entdo, eu fui lendo...(...) Tem um [livro] que
¢ muito bom da Anne...Anne...Compreendendo Piaget. E bem acessivel
porque Piaget ¢ dificil...€ dificil de entender. (...) Um outro livro que eu li e
gostei também foi da Helen Bee Psicologia do desenvolvimento. E um livro
que eu fui lendo aos poucos e entendendo psicologia. Entdo, aos
pouquinhos, eu fui lendo (...) E eu lia um livro, por exemplo, da Constance
Kamii e eu fazia aqueles jogos, a grande maioria eu fiz, eu confeccionei.
(..) Inés (entrevista — 12/11/2002)

Maribel também faz referéncias ao espaco que, desde ha muito, as leituras

profissionais ocupavam em sua rotina:

(...) eu sempre gostei de ler. Sempre gostei de ter informagdes. (...) [antes do
PEC] Eu fazia muitas leituras assim de Nova Escola, de alguns livros sobre
questdes relacionadas ao trabalho, de alguns cursos que a gente fazia (...).
(entrevista — 07/08/2002)

Observa-se, pois, que a presenca da leitura no cotidiano daquelas
professoras - mesmo antes do ingresso no PEC - devia-se, de um lado, ao prazer que o
consumo cultural lhes rendia e, de outro, ao interesse por informagdes profissionais
(iniciativa pessoal ou indicacdo recebida em cursos de formacdo continuada que, como ja
referido, lhes eram constantemente oferecidos pela Secretaria de Educagao do Municipio).
Essa relativa familiaridade com a pratica da leitura, inclusive de cardter profissional,
possibilitava aquelas professoras uma considerdvel desenvoltura no que se refere a
organizacdo do ambiente de estudo e a conducdo das atividades de leitura no PEC-

Formacao Universitdria.
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4.3.1. ‘Independéncia’ para ler: gestos de leitura e seguranca na relagdo com
0s textos

Por meio das observacdes realizadas naquele contexto, foi possivel reunir
dados sobre 0 modo como as apostilas, livros e outros impressos eram recebidos e lidos
pelas professoras. Na maior parte dos casos, as leituras eram realizadas durante o periodo
de permanéncia no poélo. Essa era a forma que as professoras encontraram para
compatibilizar as exigéncias do programa com os demais compromissos e tarefas que
deveriam realizar (em casa e nas escolas onde lecionavam). Algumas professoras, no
entanto, costumavam ler previamente os textos em suas casas e trazer duvidas e

observacdes para serem debatidas com as colegas ap0s a leitura coletiva.

Olha, eu leio aqui com o pessoal, a gente se divide em grupos, as vezes, I&
todo mundo junto. Mas essa leitura pra mim ndo € suficiente porque eu
gosto de ler sozinha, eu gosto de ficar grifando, eu gosto de ficar anotando e
rabiscando, e...as vezes, a leitura [coletiva] é muito rdpida e é meio vaga.
Entdo, eu fico em casa...geralmente no domingo a tarde, ou sabado quando

eu saio daqui, e eu procuro ler tudo em casa. (...) quando eu consigo, eu leio
antes. (...)  Maribel (entrevista — 07/08/2002)

A leitura individual dos textos era vista por algumas professoras, entdo,
como um modo mais produtivo de ler, que lhes possibilitava procedimentos voltados para a
capitaliza¢do das informagdes, como as anotacdes ou as marcas nos textos. Constituia um
recurso empregado tendo em vista a compreensio mais arguta dos textos. Mas, mesmo os
textos lidos previamente por algumas delas, eram retomados durante as leituras coletivas
realizadas na classe. Nessas ocasides, era bastante comum que as professoras deliberassem
acerca do modo como o mesmo deveria ser lido: coletivamente e oralmente integrando
toda a classe, em grupos menores ou individualmente. Escolhiam uma dessas formas de ler
independentemente do que era sugerido pela apostila, baseando-se em especificidades dos
textos (extensdao ou género), na preferéncia da turma e, principalmente, no tempo que
reservavam para a leitura em questdo (em funcdo do cronograma de atividades que era
periodicamente enviado aos polos pela coordenacdo do programa).

Devido ao grande nimero de atividades e de trabalhos propostos
(especialmente nos dltimos meses do programa), a leitura coletiva passou a ser cada vez

mais restrita aos textos que as professoras considerassem mais complexos (no que se refere
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ao tema) ou que fossem seguidos por atividades mais exigentes, cuja realizacio
demandaria a reunido de esfor¢os de todo o grupo. Os demais textos eram lidos em
pequenos grupos ou individualmente em momentos diversos.

A sala de videoconferéncias - a ‘sala de aula’ - era considerada o lugar
privilegiado para as leituras no caso daquelas realizadas coletivamente, em voz alta para
toda a classe. Quando os textos eram lidos em pequenos grupos ou individualmente, outros
espacos costumavam ser também utilizados, sobretudo uma sala de videoconferéncias
ociosa e o patio (ja que aquela era a inica turma matutina do PEC naquele p6lo).

Nos momentos em que os textos eram lidos de forma coletiva e oralizada no
conjunto da turma, as professoras decidiam quem procederia a leitura e em que momentos
a mesma deveria ser interrompida par dar lugar a discussdes. Quando estava presente nas
sessOes de leitura, o tutor também integrava-se a atividade, tecendo comentérios sobre 0s
textos lidos, contando experiéncias particulares relacionadas aos assuntos abordados ou
fazendo perguntas sobre a pratica pedagdgica das professoras. Assim, eram estabelecidos
debates e discussdes por vezes bastante calorosas, em que as professoras defendiam
posicdes frente aos temas em questdo e relatavam suas condicdes e experiéncias
profissionais.

Quando havia ddvidas sobre algum trecho do texto — relativas ao 1éxico
empregado ou a conceitos que tivessem sido mencionados - era comum que uma das
professoras assumisse a palavra e oferecesse explicagdes a respeito. Para tanto, eram feitas
referéncias a leituras realizadas anteriormente (em outros cursos, no proprio PEC-
Formacao Universitdria, em livros lidos ou em revistas pedagédgicas de ampla circulagdo)
ou, ainda, a palestras ou videoconferéncias assistidas. Essa postura mediadora era
assumida especialmente por algumas professoras que tinham alcancado certa lideranca na
turma, sobretudo em funcdo da qualidade dos trabalhos que vinham realizando no
programa. No entanto, o oferecimento de explicagdes para as demais colegas nio lhes era
algo privativo; outras professoras também se sentiam a vontade no desempenho desse
papel professoral.

Atitudes de mediagdo por parte das proprias professoras foram observadas,
ainda, durante a leitura oralizada dos textos. Era bastante comum que a professora que lia o
texto em voz alta para as colegas se detivesse em certos trechos e empregasse uma
entonacdo diferente em sua leitura, caso os considerasse especialmente interessante. Tal
procedimento costumava gerar momentos de discussdo entre as professoras a respeito das

idéias em questdo. Na maior parte das vezes, os trechos enfatizados na leitura guardavam
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relagdes (mais ou menos diretas e explicitas) com experiéncias profissionais que eram
compartilhadas por docentes da regido.

Por meio dessa dindmica de leitura adotada pelas professoras, elas
exploravam os textos procurando compreendé-los. Para tanto, elas os segmentavam em
blocos de proposi¢cdes, que eram objeto de atencdo para o tratamento de seus aspectos
lexicais (que costumavam trazer algumas davidas para as professoras), para a identificacdo
e integracdo das idéias mais centrais e conceitos abordados, bem como para o
estabelecimento de relacdes com outros temas e textos lidos. Nesses momentos, as
professoras compartilhavam informacdes sobre os conceitos, os autores € 0s temas
abordados, mas também, focalizavam assuntos que vinham emergindo de suas experiéncias
e préticas profissionais. Assim, os textos costumavam ensejar inferéncias mais amplas,
referentes a temas que vinham lhes chamando maior atengdo no contexto institucional
escolar (dificuldades ou comportamento dos alunos, organizacdo da escola, programas
educacionais em curso no municipio etc).

Virias dessas ocasides de leitura foram realizadas sem a presenca do tutor,
que costumava se ausentar da sala para realizar outras atividades relacionadas a
organizacdo dos trabalhos: leitura de mensagens enviadas pela coordenagdo; impressao de
cronogramas atualizados; busca por informacdes, que eram constantemente solicitadas
pelas professoras; pesquisas na internet sobre temas focalizados por elas em suas
monografias; entre outras. Pretendia, com isso, atuar como ‘intermedidrio’ entre as
professoras e a universidade, tal como ele designava o papel primordialmente atribuido ao
tutor naquele contexto. Com isso, ele entrava e saia da sala sem que a turma interrompesse
a atividade que vinha realizando.

Essa ‘independéncia’ revelada por aquelas professoras na condugdo das
atividades requeria especial atencdo com relagdo ao cronograma do programa,
continuamente atualizado pela coordenacdo. Cada vez que a versd@o mais atual era enviada
aos polos, Roberto a afixava na porta da sala de aula, de modo que as professoras
pudessem avistd-la com razodvel facilidade. Assim, elas eram capazes de gerenciar o
tempo que deveria ser dispensado para cada atividade a ser realizada estabelecendo,
inclusive, estratégias alternativas para o cumprimento das mesmas.

Cada grupo de trabalho que se formara na turma — composto de quatro ou
cinco professoras — também gozava de certa independéncia na organizacdo de suas
atividades. Era comum que suas integrantes escolhessem o momento em que se reuniriam

para ler ou para realizar as atividades e trabalhos propostos. Era corriqueiro, também, que
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cada um desses grupos assumisse a realizacdo de uma atividade cujo produto final - uma
resposta, uma tabela, entre outros - seria compartilhado (por meio de ditados ou quadros
afixados na parede da sala) com o restante da turma em um momento posterior. Assim, as
professoras pareciam querer agilizar a realizacdo das muitas tarefas que lhes eram
solicitadas. Cabe ressaltar que as professoras da turma pareciam considerar o emprego
dessas estratégias como uma transgressdo ao tipo de atividade proposta. Quando
questionadas pela pesquisadora acerca de tais procedimentos, algumas delas mostravam-se
constrangidas e adiantavam-se em oferecer explicacdes sobre a necessidade de lancar mao
de modos alternativos de realizar certas atividades, tendo em vista o escasso tempo
disponivel.

A leitura dos textos, no entanto, deveria ser realizada por todas elas, mesmo
que em momentos diferenciados (no caso de praticas individuais ou em pequenos grupos).
Havia ocasides, entdo, em que um ou dois grupos da turma estavam envolvidos com a
leitura dos textos enquanto os demais se ocupavam de outras atividades. O barulho, nesse
caso, costumava ser fonte de conflito entre as professoras fazendo com que os grupos que
estavam realizando a leitura solicitassem continuamente as colegas (e mesmo ao tutor) que
diminuissem o tom da fala. No entanto, a realiza¢do das atividades propostas nas apostilas
costumava ser acompanhada por discussdes € o burburinho entre as professoras
continuava. Com isso, as professoras tinham como opcao escolher um novo local para a
realizagdo da leitura, permanecer na sala de aula e conviver com o barulho ou, ainda,
abandonar momentaneamente a leitura e se integrar as discussdes em curso. A leitura
aparecia, pois, como uma atividade ‘itinerante’, cuja realizacdo requeria sempre que as
professoras procurassem um local mais propicio.

Durante as sessdes de leitura - individuais ou coletivas — as professoras
costumavam realizar anotagcdes e marcas no corpo dos textos. Por vezes, tais
procedimentos eram motivados por algum comentdrio tecido por colegas ou por Roberto
mas, na maior parte dos casos, eram realizados de modo autdonomo pelas professoras,
revelando indicios de suas interpretacdes e das relacdes que estabeleciam entre os textos.
De acordo com algumas delas, as marcas e anotagdes realizadas na prépria apostila ou em
folhas avulsas tinham por objetivo principal auxilid-las a estudar para as provas;
atendendo, pois, suas necessidades mais imediatas, relacionadas ao cumprimento de suas
tarefas no programa. No entanto, elas diziam proceder desse modo, também, para facilitar
a reaproximacdo e releitura do material, que intentavam fazer mais adiante, apds o

encerramento das aulas. Suas préprias marcas constituiam, pois, mais um tipo de
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‘facilitador’ da leitura (a semelhanca dos que eram disponibilizados no corpo da apostila).
Por meio desse procedimento, as professoras hierarquizavam as informacdes contidas nos
textos, extraindo delas as idéias que consideravam mais importantes para, com isso,
construir uma representacao de conjunto do que fora lido. As professoras passavam, com
isso, de uma compreensao literal para uma compreensao de tipo inferencial de cada texto
lido, relacionando suas diferentes informagdes e reunindo-as em um conjunto mais
coerente.

Vé-se, pois, que a ‘independéncia’ revelada pela maior parte das professoras
daquela turma com relagdo as leituras ndo se restringia aos gestos e procedimentos ai
envolvidos. Elas pareciam sentir certa confianca, também, nas interpretacdes que
propunham para os textos. Era bastante comum, por exemplo, que as professoras
criticassem os videoconferencistas que se limitassem a explicar os textos veiculados na
apostila do programa. De acordo com elas, aqueles professores da universidade deveriam
apresentar elaboracdes que tivessem realizado a partir dos textos, abordando aspectos mais
amplos relativos aos temas focalizados. Essa postura ‘autdbnoma’ revelada pelas
professoras ia ao encontro, entdo, de pressupostos presentes na prépria organizacdo do
PEC, ancorada em vérios procedimentos relacionados ao ensino a distancia. Certos
recursos empregados nas apostilas — os ‘facilitadores’ referidos pela coordenadora da
equipe de produg¢do de materiais - tinham em vista justamente propiciar uma maior
independéncia por parte dos alunos-professores na realizacao das atividades, entre as quais,

a leitura dos textos.

4.3.2. O reverso: papel discente e busca por uma ‘leitura correta’ dos textos

A desenvoltura com que aquelas professoras costumavam ler os textos que
eram propostos no programa rendia-lhes um bom desempenho discente, algo reconhecido
por elas préprias, por Roberto, pela assistente da turma e pela orientadora. Como alunas do
PEC, elas deveriam cumprir um elevado nimero de atividades cotidianamente, vérias delas
diretamente relacionadas a leitura de textos: realizacdo de exercicios, elaboracdo de
resumos, apresentacao de semindrios, entre outras. Tendo em vista a grande quantidade de

atividades exigidas, a turma costumava, como ja mencionado, elaborar estratégias para o
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cumprimento das mesmas (divisdo das tarefas pelos grupos e posterior socializagdo dos
resultados, discussdes coletivas sobre os temas etc). Com isso, as professoras tinham em
vista atender a contento o cronograma proposto pela coordenag¢do do programa e alcangar
boas notas.

A obtencdo de boas notas nos trabalhos e avaliacdes parecia ser, de fato,
uma preocupacdo constante para muitas professoras que em vista disso atualizavam
constantemente suas anotacdes na apostila, providenciavam cépias de textos, interavam-se
das orientagcdes enviadas pela coordenagdo aos tutores, entre outros procedimentos. Em
que pese a razodvel ‘independéncia’ que mostravam na organizacdo e realizacdo das
atividades, era comum que as professoras reclamassem por Roberto ndo agir de um modo
mais professoral diante da turma. Houve ocasides em que algumas delas afirmaram que a
turma poderia realizar trabalhos ainda mais completos se contasse com uma postura mais
atuante por parte de Roberto. O préprio tutor mencionou reiteradas vezes que muitas
professoras costumavam solicitar que ele ministrasse aulas expositivas para a turma sobre
os temas focalizados, ou entdo, que lhes oferecessem ‘pistas’ sobre as respostas corretas

dos exercicios propostos.

(...) Elas me olhavam como professor...poderia ter qualquer nomenclatura,
mas eu era o professor ali! Entdo, as meninas me olhavam e queriam que eu
tirasse as duvidas! Roberto (entrevista — 19/12/2002)

Solicitagdes desse tipo ndo coincidiam com a visdo inicial que Roberto tinha
acerca do papel que desempenharia no programa. De acordo com o seu depoimento, ao
assumir tal funcdo, ele ndo esperava ter de “jogar com os [seus] conhecimentos™ ja que,
pelo que podia compreender até entdo, tinha sido contratado apenas para ‘intermediar’ as
relacOes estabelecidas entre a universidade e as professoras, manejando os aparelhos
necessdrios e organizando as atividades previstas. Uma postura mais professoral de sua
parte era algo requerido pelas professoras especialmente durante as aulas que antecediam
as avaliagOes. Essas ocasides eram marcadas por um clima de especial apreensdo e de
muita disciplina na realizacdo das atividades. Algumas vezes, o tutor sugeria a turma a
releitura de alguns trechos da apostila que, segundo ele, poderiam ‘“‘cair na prova”. Esses
textos eram lidos coletivamente na classe e comentados por professoras e pelo tutor que,
nesses momentos especificos, ressaltava aspectos dos textos que lhe pareciam “mais

importantes” e apontava idéias relacionadas e que ja tinham sido abordadas em outros
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momentos do programa. A postura de Roberto tornava-se, portanto, um pouco mais
mediadora e professoral, como lhe era entdo exigido por parte das professoras. Ele passava
a dirigir as leituras nesses casos, selecionando os textos “mais importantes”, ressaltando
suas idéias principais, parafraseando-os e propondo relagcdes com outros textos ja lidos.

Nesses periodos de avaliacOes, as professoras mostravam-se bastante
preocupadas em garantir a realizacdo de uma ‘leitura mais correta’ dos textos, de modo a
empregar as informagdes entdo adquiridas nas provas e trabalhos a serem realizados.
Costumavam, inclusive, dispor de considerdvel energia para tanto, realizando anotagdes
especiais ou elaborando cartazes que destacassem as idéias mais centrais dos textos lidos.
As informacgdes assim reunidas lhes seriam valiosas para o alcance de um bom
desempenho nas avaliacdes. Ressaltava-se, entdo, a faceta escolar de suas experiéncias no
programa e as professoras pareciam mesmo muito a vontade ao empregarem
procedimentos tdo caracteristicamente discentes.

A consideracio desse conjunto de fatores possibilita a percepcao de praticas
ancoradas em uma “burocracia da interpretacdo” (Nunes, 1998) que se refere ao modo
como a leitura vem usualmente sendo vivenciada no ambiente escolar. Estratégias para o
cumprimento de tais tarefas tipicamente escolares eram formuladas com aparente
facilidade pelas professoras, acostumadas (como antigas alunas e atuais docentes) a esse
modo escolar de experimentar o conhecimento e a leitura. A vinculacdo de leituras ao
cumprimento de tarefas era considerada, por algumas das professoras, como algo de fato
necessario para manter a disciplina dos leitores.

Uma tal disciplina lhes parecia especialmente necessaria no PEC-Formacao
Universitéria, seja pelo grande volume de textos a serem lidos e de temas que deveriam ser
estudados, seja pela linguagem empregada nos enunciados das questdes propostas. Com
relacdo a esse segundo aspecto, as professoras diziam sentir dificuldades para compreender
termos e expressdes que elas consideravam especificas ao meio académico como, por
exemplo, ‘cultura escolar’. Tratava-se de férmulas que, segundo elas, ndo faziam parte de
seu vocabuldrio cotidiano, embora decerto fossem comuns para as pessoas encarregadas de
elaborar questdes para as avaliacdes do programa; que empregariam um léxico
caracteristicamente académico sem, talvez, anteciparem o quanto o mesmo poderia ser
estranho aos professores. As professoras apontavam, com isso, uma dificuldade especifica
que enfrentavam para transitar pelo espaco das producdes académicas. Elas
compartilhavam um certo estranhamento com relacdo aos modos como a educagdo, o

espaco escolar, os alunos e os docentes eram descritos e nomeados nos textos que liam.
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Ali, esses temas apareciam conformados pela “maravilhosa legibilidade da ordem do
discurso” (A.-M. Chartier, 2003b, p. 13).

No caso descrito anteriormente, das professoras do Pdélo I, as dificuldades
enfrentadas com relacdo a linguagem empregada nos textos pareciam ser diferentes.
Naquele primeiro contexto, as professoras ndo reconheciam muitas das palavras que liam
nos textos, sentindo dificuldades para atribuir-lhes qualquer sentido. Tratava-se de uma
dificuldade que geralmente poderia ser solucionada com a utilizacdo de um diciondrio
comum da Lingua Portuguesa, ja que ndo se tratava necessariamente de conceitos proprios
ao discurso académico. J4 as professoras do Pélo II destacavam um outro tipo de obstdculo
para a compreensdo dos mesmos textos. Elas percebiam que muitos dos termos e
expressoes empregadas ali assumiam significados especificos ao universo de sua producao
(académica). Esse aspecto que elas ressaltavam dizia respeito a especificidades presentes
nas duas culturas profissionais — docente e académica - que se encontravam no programa.
No PEC-Formagdao Universitaria, um tipo diferente de discurso, préprio a uma
racionalidade académica, era apresentado as professoras, que deveriam emprega-lo tanto
na leitura dos textos quanto na produgdo de trabalhos. Elas podiam associar significados
para a expressao cultura escolar, mas intuiam que uma compreensao mais apropriada a seu
respeito e seu emprego em textos pedagdgicos apontava para um modo especifico de se
relacionar com os assuntos educacionais. Nao se tratava somente de uma questdo de
linguagem e sim de perspectiva sobre a educacao e o trabalho docente.

Naquele programa, elas eram chamadas a conhecer e adotar essa perspectiva
alternativa sobre assuntos pedagdgicos. Nas atividades e trabalhos, deveriam estabelecer
relacdes entre saberes elaborados ao longo dos anos de magistério e as muitas informagdes
com as quais entravam em contato na leitura de textos, nas videoconferéncias etc. Isso
deveria ser realizado a partir do emprego de procedimentos proprios a racionalidade
discursiva - caracteristica do contexto universitirio no qual ingressavam - que
possibilitaria, por exemplo, a elaboracdo da monografia que as professoras deveriam
entregar ao final do ano letivo. A elaboracdo da monografia representava um motivo de
apreensdo para parcela significativa daquela turma, que tinha didvidas se: seria capaz de
escolher bons referenciais tedricos e bibliografia adequada para o trabalho, teria acesso aos
livros necessérios (dada a distancia entre o pélo e a FEUSP), teria tempo para realizar as
leituras requeridas etc. A monografia sintetizava, para elas, o desafio de ingressar em uma

perspectiva diferente da que estavam mais acostumadas até ali. Os muitos programas de
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formacdo continuada que freqiientaram antes do PEC-Formagdo Universitaria ndo haviam
requerido a realizacdo de trabalhos mais extensos com aquele.

A realiza¢do daquele trabalho demandava que as professoras se lancassem
em experiéncias e praticas bem diferentes daquelas com as quais estavam mais habituadas.
Deveriam se valer de procedimentos proprios ao ambiente e a racionalidade académica.
Maribel, certa vez, comentou com um grupo de colegas que estava insatisfeita com a
atuacdo da orientadora da turma, cujas sugestdes vinham a ‘“confundindo”. Vitéria, a
orientadora, teria lhe sugerido que “estabelecesse um didlogo entre [0 trabalho de] Emilia
Ferreiro e [o trabalho de] Ana Luiza Smolka”, sem oferecer explicacdes mais exatas sobre
os procedimentos necessdrios para tanto. Em sua opinido, Vitéria deveria levar em
consideragdo as diferencgas existentes entre ela propria e suas aluna no PEC, que vivenciam
rotinas “completamente diferentes”. Segundo a professora, pessoas como Vitéria, que

trabalham no ambiente universitario

léem a todo momento, se levantam pela manhd e vao dar uma palestra, ai

sentam para ler alguma coisa, ddo uma aula sobre o assunto e voltam para
. 63

ler mais um pouco

Ainda de acordo com o depoimento de Maribel, a leitura de textos sobre
educacgdo e o estudo desses temas nao costumam assumir um espago tao central na vida das
professoras, que “tém outros interesses e necessidade” ligada ao trabalho docente e a vida
em familia. Outras professoras também se queixavam da atuacdo de Vitdria que, segundo
elas, ndo costumava visitar o pdlo com a freqiiéncia necessdria que elas julgavam
necessdaria para a conducdo de trabalhos mais complexos como a monografia. Com isso,
elas ndo vinham sentido-se seguras quanto aos caminhos a serem seguidos na elaboracao
do trabalho. As professoras esperavam orientacdes mais diretas e esclarecedoras por parte
da orientadora que, entre outros fatores, deveria lhes indicar ‘como’ realizar a monografia -
que tema escolher, que livros ler, que espago investigar. Tendo em vista a escassez de
intervencdes mais diretas por parte do tutor e da orientadora da turma, as professoras
costumavam atribuir os sucessos que vinham alcancando no programa a suas proprias

competéncias e empenho.

%3 Registro de observagio realizada no pitio da escola durante o intervalo — 13/08/2002.
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Cabe ressaltar, entretanto, que esse reconhecido bom desempenho das
professoras era percebido com uma certa surpresa por elas proprias. Algumas professoras
se disseram admiradas pela desenvoltura com que vinham lendo textos académicos. Isso
porque elas ndo se consideravam leitoras tdo competentes antes da experiéncia no PEC,
quando ndo se sentiam a vontade na leitura desse tipo de texto (com os livros de Emilia
Ferreiro, de Jean Piaget, entre outros). A configuracdo dessas novas préticas de leitura
profissional — mais intensivas e fluentes - era atribuida pelas professoras a varios fatores
que confluiam naquele ambiente de formagao, sobretudo: a qualidade dos textos propostos,
os procedimentos de leitura sugeridos pelas apostilas, o alto grau de exigéncia para a
realizacdo de trabalhos e o 6timo nivel das discussdes empreendidas pela turma durante o
periodo de permanéncia no PEC.

As apostilas do programa, segundo elas, lhes prestavam grande servigo ao
indicarem procedimentos voltados para a uma leitura mais produtiva dos textos (que lhes
auxiliavam a capitalizd-los). Segundo as professoras, os textos lidos no PEC assumiam
especificidades que também lhes favoreciam a leitura. Diferente do que ocorria nos outros
cursos de formagdo continuada que haviam freqiientado anteriormente, os textos que
circulavam ali investiam-se de feicdes mais tedricas, incidindo sobre os pressupostos que

fundamentam as propostas e programas pedagdgicos encontrados nas escolas.

N

(...) Em relacdo a leitura especificamente assim..como eu possoO
falar....assim, académica, como eu estou tendo aqui no PEC, eu ndo tinha.
(...) Cheguei a pegar vdrias vezes os livros da Emilia [Ferreiro] mais eu
falava: “Nao consigo ler isso”. (...) Ai, com as leituras aqui do PEC eu
comecei a perceber a importancia..os subsidios que me davam para a
pratica. (...) Tudo o que eu pego agora, a facilidade de ler e de entender é
completamente diferente. E a minha visdo com relacdo a essa leitura
também € completamente diferente. Ainda ontem, eu estava falando que
uma coisa que a gente ndo pode deixar acontecer é acabar o PEC e a gente
parar com esse tipo de leitura. E a necessidade de a gente buscar mais
porque....eu ndo tinha essa visao, mas a teoria é fundamental pra gente ter
uma prética consciente, uma pratica efetiva assim, com o objetivo centrado,
saber o que estd fazendo, porque vocé estd fazendo (...) Maribel (entrevista
- 07/08/2002)

De acordo com o depoimento de Maribel, o fato de ndo “perceber a
importancia” dos textos académico-educacionais para os seu trabalho constitufa um sério

obstaculo para a leitura dos mesmos. No PEC-Formacao Universitdria, porém, a leitura
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desses textos passou a ser entendida pelas professoras como uma atividade mais integrada
a atividade docente, capaz de oferecer ao professor uma ‘visdo mais ampla’ sobre sua
pratica e maior segurancga para o enfretamento de desafios de toda sorte, especialmente a
resisténcia a mudangas que, segundo elas, era muitas vezes assumida por colegas,
superiores e pais de alunos. Esse modo altamente positivo de conceber a leitura levava
algumas professoras a sugerirem e oferecerem textos que consideravam ‘interessantes’ ou
‘necessdrios’ para seus colegas de trabalho, que ndao cursavam o PEC. No entanto,
lastimavam que a rotina de trabalho na escola nao favorecia a leitura e discussao entre os
professores e que suas sugestdes nem sempre eram acolhidas por seus pares e superiores.
Como no primeiro caso descrito, a experiéncia como alunas no PEC parece
ter alterado o modo como as professoras avaliavam os textos de natureza tedrica
relacionados a assuntos educacionais. Eles lhes pareciam, naquele momento, como leituras
profissionais mais produtivas, que poderiam oferecer subsidios interessantes para a

elaborac¢do do trabalho pedagégico.

(...) eu peguei a apostila pra ler. Por qué? Porque eu sinto necessidade de
estar me aprofundando nessa questdo da alfabetizacdo, na questdo
tedrica...sabe? Ndo dd pra saber s6 as fases da escrita! E preciso conhecer
mais. Como ela [Ferreiro] pesquisou? O que ela pensou? Como...que tipo de
pesquisa ela fez? Ela fez com um grupo de elite ou ela pegou um pessoal da
periferia? Como ela fez? Como ela chegou a essa conclusdo?Esse tipo de
percep¢ao que o PEC me leva..a ter uma necessidade de ler e buscar.
Amilton (entrevista — 10/09/2002)

Como sugere o depoimento de Amilton, a experiéncia no PEC vinha
alterando significativamente as relacdes do grupo com producdes académicas. O interesse
e debate sobre o contexto de producdo de pesquisas académicas mencionadas em textos
lidos passavam a constituir caminho para que a turma avaliasse a pertinéncia das mesmas.
Assim, o grupo costumava comentar, por exemplo, que certas pesquisas sobre a
psicogénese da lingua escrita ja estavam ultrapassadas por terem sido realizadas na década
de 1980. Ressaltavam, também, que os pesquisadores costumam ter uma visdo parcial das
questdes que investigam, ja que se aproximam do contexto escolar a partir de seu lugar de
observador e ndo de ator que interage com o ambiente. De acordo vdrias professoras, esse
novo modo de se relacionar com a producao académico-educacional e de ler textos dessa
natureza era fruto do entrecruzamento dos diversos fatores atrds mencionados, proprios ao

modo como o ambiente do programa foi organizado. Além disso, ainda segundo elas, o
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contato com os textos naquela turma era favorecido pela fluéncia com que as professoras
estabeleciam relagdes entre o que era lido e seu préprio trabalho docente dos tltimos anos.
A existéncia desse espaco de discussdo que as professoras tinham ali estabelecido era
reconhecido por elas préprias como mais um aspecto que distinguia o PEC-Formacao

Universitdria de outros programas similares.

4.3.3. Tdticas de leitura em um ambiente alternativo para a formacdo
profissional continuada

Como mencionado anteriormente, as professoras daquele pdélo vinham,
desde hd algum tempo, freqiientando cursos de formacdo continuada que eram
proporcionados pela Secretaria de Educacdo do Municipio no qual lecionavam. Tratava-se
de cursos ministrados por professores vinculados a universidades de prestigio, e cuja
qualidade elas reconheciam e aclamavam. Em fun¢do dessas experiéncias anteriores, a
grande maioria das professoras ja dispunha de informacdes conceituais sobre muitos dos
temas atualmente em destaque nos cendrio educacional.

Entretanto, elas consideravam que aqueles programas ndo eram investidos
de um cardter tdo formativo quanto suas experi€éncias como alunas no PEC-Formacao
Universitdria. De acordo com vérias delas, aqueles cursos vinham oferecendo-lhes uma
melhor “capacitacdo” para o trabalho — com a compreensdo de conceitos relacionados as
aprendizagens dos alunos e ao oficio de ensinar — mas representavam, também, estratégias
de “doutrina¢do” empreendidas pela Secretaria de Educagdo. Para elas, mais do que
compreender os conceitos estudados e emprega-los para refletir sobre a prética docente e
sobre o cotidiano escolar (0o que as professoras mencionavam como sendo objetivos
adequados para uma iniciativa de formacgdo profissional continuada), o oferecimento
daqueles cursos tinha o propdsito de possibilitar maior “controle” de seu trabalho, ja que os
docentes deveriam se limitar a ‘transpor’ os conteidos aprendidos para suas atividades.
Nessa dire¢do, ainda que as professoras avaliassem de modo bastante positivo as aulas
ministradas e os textos utilizados em tais cursos, criticavam com muita énfase os fins
prescritivos - € até mesmo impositivos - a eles conferidos pela Secretaria de Educacio.

Segundo seus depoimentos, a “aplicacdo” das idéias veiculadas nos cursos

para o cotidiano escolar era acompanhada por assessores enviados pela secretaria, que
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tinham como tarefa “vigiar” as préticas dos professores, verificando se os mesmos seguiam
as orientacdes oficiais na conducdo das atividades escolares. Assim, havia assessores
especificos para verificar a horta da escola, a sala de informadtica e para conferir o trabalho
realizado pelo docente junto aos alunos. Além do controle exercido por esses agentes que
eram enviados pela Secretaria de Educagdo, algumas professoras diziam lidar com a
vigilancia constantemente exercida por coordenadores pedagégicos e diretores das escolas,
que lhes proibiam terminantemente certas praticas (como o atendimento individual aos
alunos durante as aulas ou o trabalho com silabas na alfabetiza¢ao). Em vérias ocasioes, as
professoras referiram-se a sensacdo de expropriacdo do proprio trabalho que essas

estratégias de controle lhes traziam. E o que sugere a fala de Helena:

/Essa histéria de acompanhar o trabalho dos professores durante as aulas ja
chegou na escola onde eu trabalho. A diretora disse que pretende instalar
uma camera na sala de informdtica para monitorar o trabalho dos
professores. (....) Eu me sinto mal com essa situagao (...) No comeco desse
ano, eu recebi 22 alunos nao alfabetizados na minha classe e tive de dar
conta de os alfabetizar..tive de trabalhar com silabas mesmo. (...) Dias desse
a diretora me chamou na sala dela e me ameagou dizendo que vai me
desanuir se eu continuar a trabalhar com silabas na minha sala. (...) Uma
colega minha foi advertida em ata por trabalhar a tabuada com sua turma
.../ (registro de observacao de sala de aula — 07/05/2002)

Algumas tendéncias e propostas pedagodgicas que haviam sido estudadas nos
cursos de formacgdo continuada deveriam, entdo, ser ‘adotados’ pelos professores da
cidade. Caso contrdrio, eles poderiam ser repreendidos por seus superiores. Além disso,
ainda segundo as professoras do P6lo, os docentes daquele municipio eram submetidos
anualmente a uma avaliacdo que incidia sobre os conceitos estudados nos cursos de
capacitacdo. A permanéncia ou ndo dos professores em seus postos de trabalho dependia
da nota alcancada em tais provas. Os professores deveriam, nesse sentido, apreender as
informacdes oferecidas pelos textos e pelos ministrantes dos cursos de capacitacio com
objetivo de apresentd-las nas provas e as “aplicar” em sua rotina de trabalho. Segundo as
professoras, os discursos veiculados naqueles cursos eram assumidos pela Secretaria de
Educacdo, por seus assessores e por muitos daqueles que atuavam nas escolas como sendo
‘verdadeiros’ ja que estavam respaldados pela autoridade cientifica da universidade.
Discursos produzidos no campo académico deveriam ser entdo “aplicados” no espacgo das

praticas escolares, em funcao da legitimidade que gozavam naquela primeira instancia. Em
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funcdo do alto valor de troca que tais discursos °‘cientificos’ adquiriam no campo
educacional eles, decerto, agregariam legitimidade as orientacdes educacionais do
municipio, imprimindo-lhe uma aura de modernidade e de competéncia.

Se analisado sob uma 6tica foucaultiana, 0 modo como tais discursos eram
tomados naquele contexto revela tracos da vontade de verdade que atua como um dos
sistemas de exclusdo envolvidos na producio e no controle dos discursos (Foucault, 1996
[1970]). Foucault esclarece que algumas praticas passam a buscar apoio e fundamento no
discurso verdadeiro - comumente representado em nossa sociedade pelas teorias do
discurso ‘cientifico’ - para alcancarem legitimidade e serem autorizadas.

No que se refere ao caso aqui especialmente focalizado, as
professoras pareciam de fato sentir as pressdes que, de modo pouco sutil, eram exercidas
por essa vontade de verdade que procurava conformar as préticas e posturas profissionais
docentes. A legitimidade do trabalho pedagdgico deveria ser ancorada no discurso
académico tomado como ‘verdadeiro’. As professoras diziam, entdo, que vinham
trabalhando nas escolas sob forte pressao e que ndo contavam com um espago para discutir
de modo mais aprofundado as idéias estudadas nos cursos que freqiientavam.

De acordo com os depoimentos reunidos, as escolas vinham se tornando
espacos de “doutrinacdo” docente. Assim, para as professoras, o potencial formativo dos
cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educac¢do deixava de ser devidamente
explorado pela falta de liberdade para reflexao e condugdo do seu trabalho. Certa vez, em
uma conversa durante o intervalo, Neusa comentou que a expressao “professor reflexivo” -
que tem habitado discursos sobre a pratica docente - deveria ser substituida nos textos
dirigidos aos professores daquela cidade por “professor controlado”. A autoridade
conferida aos discursos académico-educacionais revertia-se, naquele contexto, em fonte de
controle das praticas pedagdgicas levadas a efeito nas salas de aula. Assim, nenhum
procedimento diddtico poderia destoar das teorias assumidas como ‘verdadeiras’ (ou
melhor, das interpretagdes que eram feitas delas). As professoras mostravam-se
ressentidas, entdo, por ndo terem maior autonomia na docéncia, de modo que pudessem se
valer de seus proprios saberes profissionais para escolher procedimentos pedagdgicos que
elas considerassem adequados a cada situacao.

Elas percebiam, inclusive, discrepancias entre o seu proprio ponto de vista
na apreensdo de discursos pedagdgicos € o modo como esses mesmos temas eram
apropriados por seus superiores. De acordo com as professoras, muitas das teorias que lhes

chegavam por meio dos cursos de formacao continuada ressaltavam o carater processual da
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aprendizagem, que tenderia a transcorrer de modo lento e nao linear. Com isso, 0 ensino
deveria proporcionar aos alunos experiéncias reflexivas e favorecer aprendizagens mais
significativas. Para elas, esse modo de descrever os processos de aprendizagem oferecia
implicacdes tanto para o ensino dos alunos quanto para o debate sobre as condi¢des de
formacdo e de trabalho dos professores. Ou seja, essas teorias sobre a aprendizagem lhes
sugeriam que também os professores aprendiam as novas idéias pedagdgicas por meio de
processos ‘lentos’ e ‘ndo lineares’, que exigiriam condicdes adequadas para a reflexdo e

elaboragdo das praticas docentes. Sobre esse aspecto, duas professoras comentaram:

Telma: (...) Vocé tem de adaptar a sua pratica. Isso se chama construir!
Silmara: Cada sala de aula € diferente e, a cada ano, a postura e a pratica
do professor mudam.
(registro de observacao de sala de aula - 07/05/2002)

Os mesmos discursos pedagdgicos subsidiavam, pois, posturas e atitudes
bastante dispares. De um lado, emprestavam autoridade para o cerceamento de praticas
docentes consideradas ‘desviantes’. Por outro, informavam as reclamagdes das professoras
por condi¢des de trabalho mais propicias a reflexdo e a autonomia. Assim, tomando por
base as idéias apreendidas no contato com discursos académicos, as professoras assumiam
posturas criticas ante o fato de, em seu ambiente de trabalho, alguns enunciados serem
assumidos como ‘verdades’ sobre a docéncia. A possibilidade de questionar essa situacio
parecia trazer-lhes satisfacio e conferia ao ambiente do PEC um carater formativo de certo
modo alternativo ao que tinha sido inicialmente previsto.

Para elas, aquele programa representava um espaco para uma aproximacao
mais fecunda com conceitos muitas vezes ja estudados em outros cursos. Tratava-se, pois,
de um espacgo visto pelas professoras como sendo propicio a leituras mais ousadas de
textos académico-educacionais. Ali, os textos ndo precisariam ser assumidos como
mensageiros de prescricoes mais diretas e sua leitura — bem como as reflexdes entdo
decorrentes - poderia propiciar anélises mais livres. Com isso, incoeréncias presentes em
suas condi¢des de trabalho poderiam ser identificadas com maior clareza. De acordo com o
Roberto, o PEC revelou-se como um “grande laboratério” para as professoras daquela
turma, espaco onde elas debatiam idéias, trocavam informagdes sobre as praticas docentes
e discutiam seus acertos, erros e dificuldades, quase sempre em torno de assuntos

abordados nos textos explorados.
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Esses debates traziam para o ambiente do programa inquietacdes que as
professoras vivenciavam cotidianamente na institui¢do escolar, conferindo lugar para a
perspectiva prética que, como dito, costuma orientar as aproximacdes dos docentes com
temas educacionais. Com isso, as professoras daquela turma ingressavam ‘no novo espaco’
de préticas e relagdes discursivas, que lhes eram propostos no programa, sem abdicarem
dos critérios praticos pelos quais costumavam compreender seu trabalho e a instituicao
escolar. Embora elas se dispusessem a conferir uma nova organizagao para seus saberes e
praticas faziam isso sem perder de vista questdes que lhes afligiam no cotidiano
profissional. J4 que o diploma conferido pelo PEC ndo alteraria o lugar institucional que
elas ocupavam — continuariam a ter o direito de lecionar somente nas quatro primeiras

séries do Ensino Fundamental — deveria, ao menos, abrir-lhes novos meios para acgao.

Eu achava assim quando me falaram do PEC: “Bom, eu vou fazer um curso
pra ser o que eu ja sou!” S6 que agora, depois de tanta leitura, de tanta coisa
que nds tivemos aqui, de tudo o que nds aprendemos, eu vou continuar
fazendo o que eu fazia, mas ndao da mesma forma, com certeza!

Maribel (entrevista — 07/08/2002)

O valor de uso que as professoras associavam a formagdo que vinham
recebendo naquele programa vinculava-se, pois, a possibilidades de mudanca no que se
refere a relagdes e praticas que desenvolviam nas escolas. Elas esperavam que o acesso
mais efetivo a discursos considerados legitimos lhes possibilitasse contestar com maior
propriedade as condicdes de trabalho as quais vinham sendo submetidas. Questionando,
inclusive, 0 modo como seus superiores amparavam-se nesses mesmos discursos para
controlar suas préticas docentes.

Em certa ocasido, as professoras realizavam atividades propostas em uma
das apostilas a respeito de uma pesquisa com criancas em fase de alfabetizagéo“. Tanto a
leitura do texto quanto as atividades propostas foram feitas de modo coletivo pela turma.
Logo nos momentos iniciais da atividade de leitura, Neusa comentou que a pesquisa em
questdo deveria ser “antiga”, pois apresentava dados que nao condiziam com 0 modo como
os alunos “de hoje” escrevem. A leitura foi entdo interrompida e deu lugar a uma discussao

a respeito do desempenho de seus alunos no tocante a escrita. Silmara comentou que

muitos de seus alunos nao t€m sido capazes de produzir textos tdo completos como aqueles

% Trata-se de pesquisa realizada por Liicia Browne Rego, cujos dados sdo apresentados no livro: Literatura
Infantil: uma nova perspectiva de alfabetizacdo na pré-escola. Sdo Paulo:FTD,1988 (texto reapresentado
nas paginas 729 a 737 da apostila do PEC-Formacao Universitaria).
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reunidos pela pesquisadora. Acrescentou que seus alunos costumavam elaborar boas
histérias oralmente, mas nao se saiam tdo bem ao redigi-las. A discussio seguiu por alguns
minutos, até que as professoras decidiram retomar a leitura. Nao houve mais nenhuma
interrupcao e a professora que lia em voz alta pdde chegar ao final do texto.

Apos a finalizagdo da leitura, as professoras passaram a discutir sobre as
diferencas entre a oralidade e a escrita e suas implica¢des para as producdes escritas dos
alunos, tema focalizado no texto. Elas ressaltaram que seus alunos costumavam ter
dificuldades na grafia de palavras como ‘muito’ (escrevem ‘muito’) ou ‘prédio’ (escrevem
‘prédjio’); todas pareciam conhecer muito bem os exemplos apontados. A seguir,
instaurou-se uma discussdo mais diretamente relacionada a dificuldades que as professoras

vinham encontrando no contexto escolar:

Maira: Tem crianca que chega nas nossas maos e ndo sabe ler e escrever.
E passa por muitos professores antes de chegar até nds, na quarta-

série!

(cerrenn )

Marta: Eles querem mostrar pra gente que temos de incentivar o
letramento.

Neusa: E o ‘facam o que eu digo, mas ndo facam o que eu faco’!

Maribel: Quando eu chego na escola, tenho a impressdo de que ndo sei
mais dar aulas!

Roberto: A transposi¢do entre a teoria e a pratica € muito complicada.

Téania:  Af, chega uma professora na videoconferéncia e diz que a gente
tem de parar de chorar! (...)

Maribel: /N6s recebemos pressdo dos pais e da comunidade também. Vocé
explica para as maes o seu trabalho e, quando o tempo passa, ela
olha o caderno do aluno e diz que a professora nao faz nada/ (...)
Por mais que se diga que o letramento é que é importante, todos
nos cobram coisas diferentes.

As professoras discutiram alguns minutos a esse respeito e sairam para o
intervalo. Quando, apds 20 minutos, voltaram para a sala de aula, retomaram a atividade de
leitura. Dessa vez, o tutor Roberto se propds a ler o item Organizando Reflexdes em voz
alta para a turma. A leitura transcorreu sem que ninguém a interrompesse e ao finaliza-la,
Roberto solicitou que uma das professoras passasse a ler o texto seguinte da apostila, no

qual Magda Soares esclarece a origem do conceito de letramento®. Desta vez, foi Maribel

%5 Texto publicado inicialmente em SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 1998, p. 45-37.
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que leu em voz alta e, alguns pardgrafos adiante, interrompeu a leitura para que a turma

pudesse discutir o assunto:

Roberto:

Alice:
Roberto:

Marta:

Roberto:

O problema maior é que as professoras dao muito valor para a
alfabetizacdo e ndo para o letramento.

Mas € a escola que exige isso!

Por que vocés consideram que eles valorizam tanto a
alfabetizacao?

Porque eles dizem pra gente que o aluno tem que chegar na
quinta-série sabendo ler e escrever corretamente. (...) Eu sentei
com dois professores da quinta-série da minha escola e expliquei
que os meus alunos j4 sdo repetentes e que eles seriam
promovidos para a quinta-série embora tivessem muitas
dificuldades. Eu perguntei a eles o minimo que meus alunos
precisam saber para a quinta-série. O professor de Matemaética
disse que eles tém de saber resolver situagdes-problema. A
professora de Portugués disse que os alunos tém de saber ler e
escrever.

Veja como o professor de Matemaética foi mais coerente.

O tutor argumentou que as professoras deveriam discutir questdes como

essas na escola, junto aos pares e superiores.

Alice:

Roberto:
Alice:

Mas Roberto, o que nds vemos aqui, se nés chegarmos na escola e
dissermos: “Esse aluno ndo estd alfabetizado, mas ¢
letrado”....Vai dizer isso para o diretor pra vocé ver! (...) Porque
sO capacitar o professor? Tinha de capacitar também o diretor, o
supervisor, o faxineiro da escola.....(risos)

Temos de trabalhar as duas coisas: alfabetizacao e letramento.

A mudancga € lenta.

Esse periodo de transi¢do estd perigoso. O professor finge que
ensina, o aluno finge que aprende e todos fingem que estd tudo
certo.

Quanto mais a gente estuda, mais raiva dd. Vocé€ vai vendo a
distancia entre a teoria e a prética.(...) Se a gente ndo fizer uma
reflexdo certinha, a gente acaba se culpando: “Porque eu nao
consigo fazer o que estd escrito aqui?”

Todas nds nos sentimos assim!

(apontando a apostila) O meu medo € chegar dezembro e eu ter de
voltar ao meu mundinho, as dificuldades da escola.

Mas com a municipalizacdo, nés temos muito material pra
trabalhar.
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Silmara: Os documentos sobre a municipaliza¢io sao 6timos....diferente do
que, de fato, acontece nas escolas.
(registro de observacao de sala de aula — 30/04/2002)

A discussdao aqui transcrita estendeu-se por varios minutos e foi
acompanhada com aparente interesse pela maioria da turma. Nota-se que as professoras
assumiram a perspectiva apontada pelos autores dos textos lidos - a centralidade das
praticas de letramento na aquisi¢do da leitura e da escrita - como vélida e favoravel a
aprendizagem. Elas pareciam, entdo, considerar aquelas idéias sobre o letramento dos
alunos como ‘verdadeiras’, relacionadas a boas praticas de ensino. Mas, embora as
professoras tenham realizado a leitura e também as atividades propostas, sua aproximagao
com o texto assumiu contornos alternativos aqueles esperados. Isso porque o texto se
propde a ressaltar a importancia dos usos sociais da linguagem escrita para o processo de
alfabetizacdo. Tinha-se em vista, ao que parece, ‘convencer’ o leitor acerca da validade dos
conceitos e idéias que veicula.

No entanto, o conhecimento que as professoras ja dispunham acerca dos
conceitos focalizados e o fato de considerd-los vélidos possibilitaram-lhes tomar o texto
como ponto de partida para uma discussao alternativa, sobre pressdes que vivenciavam no
ambiente escolar e que, segundo elas, ndo lhes permitiam priorizar as praticas de
letramento junto aos alunos. O conceito de letramento deixou, entdo, de ser o objeto central
da discussdo e elas passaram a realizar associacdes mais amplas, relativas a distancia que
percebiam entre suas condicdes de trabalho e as perspectivas pedagdgicas que vinham
estudando.

Evidenciaram, inclusive, a existéncia de contradi¢ches entre as muitas
pressoes (por resultados) que eram exercidas por pais de alunos, colegas e superiores e as
orientagdes oficiais que recebiam. Segundo disseram, a perspectiva do letramento vinha
sendo valorizada tanto nos cursos de formacdo continuada que lhes eram oferecidos pela
Secretaria de Educacdo do Municipio, quanto nas prescricdes que partiam dos assessores
dessa mesma instincia, dos diretores e dos coordenadores pedagdgicos. No entanto, o
contexto de trabalho que as professoras experimentavam na escola ndo lhes parecia
favordavel para o desenvolvimento de praticas desse tipo.

Nessa dire¢do, embora o discurso sobre o letramento, veiculado no texto
lido, fosse assumido como ‘verdadeiro’ tanto pelas professoras quanto por seus superiores

na escola, cada um desses grupos o tomava sob perspectivas diversas. Trata-se de um
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discurso cuja eficdcia simbélica (Bourdieu, 1996) estava ancorada em diferentes
instancias, entre as quais: a legitimidade de autores que o preconizam, bem como os meios
em que é produzido e em que circula. Devido a esse considerdvel valor de troca que
assumia, a presenga desse discurso em documentos oficiais, projetos produzidos pelas
escolas ou na formacgdo oferecida aos professores poderia agregar legitimidade aos
programas educacionais em curso, bem como a atuacdo de profissionais ligados a sua
gestdo.

De outra parte, as professoras aqui focalizadas analisavam esse mesmo
discurso a partir de uma Otica particular, cuja centralidade residia em questdes bastante
pontuais presentes no cendrio escolar, o que incluia, entre outros fatores: o tempo e o
espaco da aprendizagem e do ensino, os objetivos da docéncia, além das relacdes
estabelecidas entre os sujeitos. Para elas, a discussdo do tema letramento exigia que se
contemplassem todas as varidveis inscritas na efetivacdo de praticas desse tipo junto aos
alunos. Embora elas reconhecessem a adequacgdo dessas idéias sobre o ensino, priorizavam
o exame das condicdes efetivas de sua implementacdo, ou seja, o valor de uso que
assumiam nas situagdes presentes de trabalho.

Para elas, o PEC-Formacdo Universitaria vinha revelando-se um ambiente
propicio para o exercicio coletivo desse tipo de andlise. Por meio de suas tdtica de
consumo (de Certeau, 1994 [1980]), as professoras tornavam as leituras ali realizadas em
“ocasides” (p. 47) para a reflexao e/ou questionamento de fatores que se impunham a sua
atividade e condi¢do profissional. Esse espaco de liberdade para a apropriacdo dos textos
representava uma complementacdo para os processos formativos que tinham sido iniciados
nos cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educag¢do, mas interrompidos no
cotidiano da escola em funcdo da vigilancia exercida para o atendimento das ordens
oficiais.

Na ansia por questionarem o controle que vivenciavam no cotidiano
profissional, as professoras chegavam, algumas vezes, a elaborar interpretacdes apressadas
dos textos lidos, que alteravam o teor das afirmacdes feitas por seus autores. Foi o que
ocorreu, por exemplo, quando as professoras liam coletivamente um texto no qual Emilia
Ferreiro ressalta algumas implica¢des pedagdgicas de suas idéias sobre alfabetizagéo(’(’. O

tutor da turma havia saido da sala h4 alguns minutos e Tania lia o texto para as colegas,

% Inicialmente publicado em GOODMAN, Yetta M. (org.) Como as criancas constroem a leitura e a escrita.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1995, p.22-35. A sessdo de leitura realizada pela turma de professoras foi
descrita no registro de observacao de sala de aula de 07/05/2002.
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que permaneciam em siléncio. Apds varios minutos de leitura, um dos pardgrafos do texto
foi lido mais pausadamente e com entonagdo especial pela professora. Ela parecia querer
chamar a atencdo das demais para idéias que ai identificava. A seguir, a transcricdo do

trecho lido:

Conhecer a evolugao psicoldgica do sistema de escrita ndo resolve nenhum
dos problemas vividos pelos professores na organizacido das atividades de
sala de aula. (...) Ao mesmo tempo, esse conhecimento fornece uma boa
base para rejeitar-se um conjunto inteiro de préticas escolares ligadas a uma
tradicdo comportamental. Mas nao basta rejeitar. Os professores precisam
saber o que fazer depois. Alguns deles estao tao acostumados a pedir
métodos novos, materiais novos, testes novos, e assim por diante, que
nao raramente 6passam a pedir a pesquisadores, como eu, que facam o
trabalho deles. ©’

Apo6s a leitura de tal excerto, Tania se deteve por alguns instantes, olhou
para as colegas do grupo e sorriu. Uma outra professora, Silmara, fez um gesto que parecia
sugerir a pertinéncia do depoimento de Ferreiro. Sem que nenhuma palavra fosse dita, as
professoras pareciam ter chegado a uma mesma interpretagdao sobre o trecho lido. Houve
risos e elas passaram imediatamente a comentar sobre o fato de o secretdrio de educagdo
do municipio ter afirmado, em meio a uma palestra proferida dias antes, que se os
professores ndo seguissem as orientacdes apresentadas nos cursos de capacitacio e se nao
tivessem sucesso em seu trabalho, a rede os dispensaria e contrataria no lugar os préprios
professores que ministravam esses cursos. As professoras mostraram-se indignadas diante
da postura assumida pelo secretirio da educacdo que, na andlise que faziam,
desconsiderava as competéncias profissionais dos professores da cidade.

Seus sentimentos de revolta pareciam encontrar respaldo no texto de Emilia
Ferreiro. Assim como elas, a autora reconhecia que as dificuldades presentes no ensino
deveriam ser enfrentadas pelos proprios professores, a partir de seus saberes profissionais.
Cabe ressaltar no entanto que, ao tomarem a autora como uma ‘aliada’ na critica quanto ao
descrédito profissional docente, as professoras atribuiram ao texto sentidos alternativos
aqueles que provavelmente haviam sido pretendidos por Ferreiro. Isso porque, no texto em
questao, ela atribui aos professores uma postura um tanto passiva diante das teorias sobre a

aprendizagem. Ressalta a forte expectativa que os docentes costumam ter quanto a

87 Ferreiro, apostila do PEC-Formagdo Universitaria, p.775, os grifos indicam o trecho enfatizado pela
professora Tania durante a leitura.
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producdo de materiais e de métodos de ensino derivados das teorias da aprendizagem. Para
Ferreiro, essas cobrangas quanto a producao de “engenhocas pedagdgicas” (p.775) estdo
ancoradas em uma tradicdo comportamental do ensino e da aprendizagem que sobrevive
nas préticas escolares e no trabalho docente. Ela assume, portanto, uma postura critica
diante do que considera passividade e dependéncia por parte dos professores.

Enquanto isso, as professoras aqui focalizadas atribuiram ao texto um tom
critico quanto a imposi¢ao de padrdes de ensino por parte de instancias administrativas e a
decorrente expropriagdo dos saberes docentes. Para elas, o texto revelava-se como um
‘aliado’ e interlocutor na critica do autoritarismo e da pouca autonomia concedida aos
professores na geréncia de seu trabalho. A leitura compartilhada daquele texto possibilitou
a andlise de aspectos que as professoras consideravam inadequados em sua experiéncia
profissional, subvertendo de certo modo os sentidos que pareciam previstos no texto. As
professoras valeram-se do emprego de tdticas (de Certeau, 1994 [1980]) que lhes
possibilitaram a ocupa¢cdo momentanea do lugar do outro (da autora). Por meio desse
processo de apropriac@o do texto, elas produziram sentidos que se mostravam condizentes
com uma apreciagdo, em certos aspectos, mais positiva da figura e do papel docente.

Observa-se que, nos dois episodios atrds descritos, os textos e seus autores
foram percebidos como ‘aliados’ das docentes em suas criticas. No entanto, os dados
reunidos naquele ambiente sugerem algo mais. Algumas vezes, assim como ocorria no
Pdlo I, as professoras questionavam ou relativizavam a legitimidade dos autores dos textos,
contrapondo-a a pertinéncia dos saberes produzidos pelos docentes. Embora as concepg¢des
veiculadas nesses textos fossem bastante valorizadas em seu ambiente de trabalho e de
formacdo, elas os confrontavam aos seus proprios saberes docentes, formulados e
legitimados em meio aos afazeres cotidianos na escola, enfatizando que os mesmos
costumavam adquirir maior pertinéncia para a rotina escolar, os alunos e o ensino. Em
algumas ocasides, elas comentaram que as ‘“‘situacdes de pesquisa”’, por meio das quais 0s
conhecimentos académicos sobre a aprendizagem e o ensino sdo formulados, nao
forneceriam todas as informacdes sobre o que realmente ocorre nas salas de aula. Esse foi
o tema da seguinte discussdo entre as professoras, que na ocasido liam um texto sobre as

etapas presentes no processo de alfabetizagdao dos alunos:

Roberto: Vocés costumavam pensar que passa tanta coisa na cabeca das
criangas no processo de alfabetizacao?

Tania:  Antes, eu ndo pensava, mas agora com essas leituras sim! (...) E a
partir do estudo que a gente comeca a perceber.
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Neusa: /Nao concordo! Os professores sdo capazes de perceber muitas
coisas no trabalho com os alunos, mesmo antes de realizar leituras
desse tipo./ Na sala de aula, vocé tem um ambiente....real. A
Emilia Ferreiro estava em uma situagio de pesquisa. E diferente.

Roberto: Mas o pesquisador estd na sala de aula!

Neusa: Quando vocé estd lidando com as criancas, vocé aprende vdrias
coisas sobre elas...

(Registro de observacdo de sala de aula — 07/05/2002)

Em uma outra ocasido, durante a leitura de um texto que elencava as
habilidades de leitura avaliadas pela dltima versdao do Sistema de Avaliagdo de Rendimento

Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), as professoras comentaram:

Cecilia: Sabe qual é o problema da educagdo? Eles misturam muito a
coisa. Tem habilidade aqui que nem alunos da quarta série t€m e
outras que qualquer aluno, de qualquer série, tem!

Neusa:  Vocé se lembra do que o Claudio (videoconferencista) falou? Eles
(pesquisadores e autores de textos) usam essas palavras dificeis,
mas nao precisava....Vocé acha que vai lembrar de todas essas
habilidades? Assim que fechar a apostila, ja esqueceu!

(registro de observagdo de sala de aula — 28/06/2002)

Tendo em vista a andlise de situagdes como as acima descritas, parece
correto afirmar que aquelas professoras experimentavam certa ‘independéncia’ tanto na
organizacdo das leituras propostas no programa — escolhendo o momento € o0 modo como
seriam lidos, parafraseando-os, elegendo as idéias centrais e grifando-as — quanto nos
modos como se aproximavam dos discursos entdo veiculados; questionando sua
legitimidade, as implicacdes pedagdgicas deles decorrentes e seus processos de produgio e
de circulacdo. Como ressaltou Roberto, elas faziam daquele ambiente um agitado
“laboratério”, onde se valiam de uma perspectiva pratica - caracteristica a0 modo como se
relacionavam com seu oficio — para a apropriacdo de discursos académico-educacionais
produzidos em instancias alheias as questdes mais prementes que as afligiam
cotidianamente na escola. Discursos que, inclusive, vinham sendo utilizados muitas vezes
como fonte de controle de suas praticas.

Mas, a0 mesmo tempo, elas vislumbravam o valor que tais discursos
académicos poderiam assumir para as interagdes que estabeleciam na instituicdo escolar.
Pareciam, de fato, interessadas em se apropriar dos mesmos e de aprimorar suas

competéncias de leitura por meio das atividades do PEC. A legitimidade social assumida
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pelos discursos veiculados naquele ambiente de formagdo poderia, quicd, converter-se em

um valioso instrumento para a (re) conquista de seu lugar profissional:

Entao, € por isso que eu falo pra vocé, toda essa leitura, tudo isso é requisito
para fortalecer a gente...ter um...vamos dizer, uma arma. Uma arma pra
qué? Pra segurar, pra enriquecer, pra fortalecer, pra dar subsidio....pra poder
continuar, mesmo tendo gente desacreditando em tudo o que ele [o
professor] faz, sabe. A gente tem de mostrar que ndo, que ndo € por ai...que
0 progresso vem,..que o aluno vai construir, que a gente precisa do apoio
dos pais.....que os professores precisam cada vez mais assim...da formacao
diaria mesmo. Maribel (entrevista — 07/08/2002)

4.4. Por caminhos diversos, o encontro em uma mesma comunidade
social de intérpretes

Os dois grupos de professoras focalizados por esta investigaciao
apresentaram, desde o inicio, discrepancias significativas no que se refere aos habitos e
relagdes que cada um deles estabelecia com a pratica da leitura, inclusive as de carater
profissional mais diretamente relacionadas a questdes educacionais. As diversas
dificuldades que as professoras do P6lo I enfrentavam no contato com textos de natureza
académico-educacional (falta de acesso, desconhecimento acerca de seus processos de
producdo e de divulgacdo, conhecimentos conceituais insuficientes, estranhamento com
relacdo ao léxico empregado) contrapunha-se a razodvel desenvoltura com que a grande
maioria das professoras do P6lo II lidava com os mesmos textos.

A opgao por realizar o estudo em dois ambientes aparentemente tao distintos
foi motivada pelo interesse em identificar especificidades mais sutis que estivessem
relacionadas aos modos como professores das séries iniciais realizam leituras de tipo
profissional e como eles se apropriam de discursos académico-educacionais ai veiculados.
Tinha-se em vista com isso apreender aspectos relacionados a cultura profissional que €
partilhada entre esses professores. Pressupunha-se, com A.-M. Chartier (1999a), que os
professores dispdoem de um saber ler ancorado na perspectiva pragmatica que orienta suas
aproximacdes com temas relacionados ao ensino, a aprendizagem, a escola e os alunos.
Mostrava-se pertinente, a partir disso, lancar mao de esforcos para caracterizar mais

detidamente os modos pelos quais esses professores léem e se relacionam com discursos
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tedricos; identificando, inclusive, a posi¢do e as potencialidades que esse saber ler assume
em meio aos jogos estabelecidos no interior do campo educacional.

As tdticas de consumo (de Certeau, 1994 [1980]) por meio das quais as
professoras daqueles dois pdlos apropriavam-se dos textos no ambiente do PEC dao
noticias sobre seus modos particulares de valorar e de proceder as leituras profissionais.
Sugerem, com isso, seu pertencimento a uma mesma ‘comunidade social de interpretacao’
caracterizada, entre outros aspectos, por uma racionalidade do tipo pratica de certo modo
resistente a ordem imposta pela discursividade das préticas académicas de producdo e
circulacdo de textos. Tratam-se de modos de ler vinculados a oralidade que, como dito
anteriormente, costuma caracterizar a circulacdo de saberes entre docentes (Gambart, 1987;
Simone, 1991; Alava, 1991; Etévé, 1992; Duquesnay, 1997; Chartier, 1998). Assim, as
professoras dos dois pdlos valiam-se do programa em questdo para compartilhar as leituras
dos textos e para debater questdes relacionadas ao seu trabalho cotidiano nas escolas.

Esse papel formativo da comunicacio oral de saberes revelou-se ainda mais
claramente no segundo dos casos focalizados, no qual as professoras organizaram com que
um ‘laboratério’ para trocar impressdes sobre os seu trabalho, tomando por base a leitura
dos textos. Diferente do que ocorria no Pdlo I, elas ndo tinham necessidades tdo prementes
de buscar mediacdo para seu contato com os textos; mas sim um cendrio que atendesse
seus anseios de discussao sobre temas que vinham estudando em outros tantos cursos de
formacdo continuada. Para as professoras do Pélo II aquele ambiente assumia entdo um
cariter altamente socializador, j& que elas contavam com seus pares para analisar,
questionar e debater orientacdes e procedimentos com os quais conviviam diariamente na
institui¢do escolar.

No caso das professoras do P6lo I, a independéncia na condugao das leituras
era relativamente limitada pela busca por praticas mais intensivas de mediagdo, que lhes
apontassem como ler e compreender os textos propostos ali. Essa maior suscetibilidade ao
controle de suas leituras nao foi suficiente, no entanto, para anular tracos de rebeldia na
apropriacdo dos textos. Também aquelas professoras se valiam de brechas na ordem dos
discursos apresentados para fazerem emergir modos especificos de se relacionar com
assuntos e leituras de sua profissao.

Essa possibilidade de as professoras apoiarem-se em seu proprio saber ler
no interior do programa parecia ser favorecida, entre outros possiveis fatores, pela
existéncia de lacunas quanto a eficdcia simbdlica e ao poder coercivo exercido pelas

instancias que organizavam as leituras e as relagdes com os discursos naquele ambiente.
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Conforme pode ser percebido, as professoras dos dois grupos identificavam incongruéncias
nas condi¢des em que entravam em contato com os textos e os liam naquele programa de
formacdo. Em muitos momentos, elas apontaram para discrepancias entre o ambiente do
PEC e o de um curso regular em nivel superior. Pareciam insatisfeitas, por exemplo: pelo
fato de as aulas do programa ndo serem ministradas nas dependéncias da universidade que
expediria o seu diploma; de ndo terem aulas presenciais com o0s professores daquela
universidade; e de nao lerem os textos diretamente dos livros e outros materiais que
consideravam ‘originais’ e, de certo modo, mais legitimos do que as apostilas do programa.
A percepcdo desses aspectos, destoantes daquilo que elas esperavam do ambiente
universitario, lhes rendia ddvidas inclusive quanto ao fato de serem alunas da USP.
Algumas professoras mencionaram que sé passaram a se considerar realmente alunas
daquela universidade a partir das atividades realizadas nas semanas presenciais®.

Estava em jogo, portanto, o grau de autoridade que deveria ser delegado
aqueles que cotidianamente representavam a universidade no ambiente do PEC e que,
embora reconhecidos como representantes legitimos, ndo apresentavam as prerrogativas
necessarias para que as professoras se sentissem completamente incluidas no ambiente
universitario. Tinha-se, com isso, um arrefecimento quanto ao carater performativo das
praticas de mediagdo exercidas sobre as leituras daquelas professoras, bem como a abertura
de maiores possibilidades para que os modos de ler partilhados entre elas tomassem espago
e credibilidade naquele contexto. As professoras contavam, entdo, com alguns espacos de
liberdade para se aproximar, avaliar, ler, compreender e interpretar os textos.

O valor que elas atribuiam aos discursos veiculados naquele ambiente era
proporcional a vinculagdo que os mesmos estabeleciam com suas necessidades e interesses
profissionais. Aquelas leituras assumiam, desta feita, contornos que as aproximavam em
muitos aspectos das leituras de trabalho, mais diretamente relacionadas a solu¢do de
problemas no cotidiano escolar. Eram avaliadas pelas professoras, sobretudo, a partir de
seu valor de uso para a docéncia, ou seja, se faziam referéncias, por exemplo: aos tipos de
relacdo estabelecidas na escola; aos problemas de disciplina e suas possiveis solu¢des no
contexto - institucional, familiar, econdmico - que se impde; ou sobre 0s impasses que 0s
professores enfrentam diante de alunos com maiores dificuldades para aprender.

Por outro lado, a crescente valorizagdo que discursos e préticas académicas

vém (re) assumindo para as relacdes estabelecidas na escola — em meio ao clima de

% No final de cada semestre de aulas, os alunos-professores do PEC realizavam visitas monitoradas a
dependéncias da USP, onde participavam de oficinas e palestras sobre temas variados relacionados ao ensino.
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racionalizacdo e universitarizagdo da docéncia — tornava-os especialmente atrativos as
professoras, que os viam como meio para agregar legitimidade a seus procedimentos e
posicdes profissionais. Com 1isso, tais discursos e praticas que lhes eram disponibilizados
no ambiente do PEC-Formacgao Universitdria investiam-se também de considerdavel valor
simbdlico, o que motivava o estabelecimento de relacdes cada vez mais proximas com 0s
mesmos. Elas pareciam, entdo, bastante interessadas em: conhecer os autores € as teorias
em destaque no campo das producdes educacionais; valer-se de conceitos tedricos para
nomear e explicar fenomenos relativos a vida escolar; aprender - ou intensificar -
procedimentos de capitalizacio da leitura (anotacdes, releituras, grifos); tornar suas leituras
mais intensivas e, ao mesmo tempo, extensivas; afirmar sua capacidade de ler
silenciosamente e de compreender mais autonomamente os textos; etc.

Assim sendo, o ingresso nesse cendrio de producdes e praticas — inclusive
de leituras — mostrava-se as professoras, de um lado, como recurso para a solugdo de
dificuldades mais imediatas que se impunham no cotidiano escolar e, de outro, como fonte
de maior legitimidade profissional. Emergia, assim, a centralidade assumida pelos
interesses compartilhados por aquelas professoras para a constituicdo de suas leituras

profissionais.

4.4.1. Racionalidade prdtica e produtividade nas leituras profissionais
docentes

O potencial controlador presente na ordem dos discursos académico-
educacionais que circulavam no ambiente do PEC-Formagao Universitdria via-se limitado
pela atuacdo tdtica das professoras, que os associavam a objetivos que lhes eram
inicialmente alheios, destacando-os, de certo modo, de sua origem (discursiva). Tal como o
leitor descrito por de Certeau (1994 [1980]), elas tomavam temporariamente o lugar de
autores dos textos e, valendo-se furtivamente dessa posi¢cdo de poder, faziam imperar
modos especificos de ler e de se apropriar dos discursos.

As maneiras pelas quais aquelas professoras liam os textos oferecidos no
programa enraizavam-se em especificidades da cultura profissional docente, voltada para a
realizacdo de uma arte prdtica (Scheffler, 1974) ou arte do fazer (de Certeau, 1994).

Tendo em vista a natureza do magistério, os saberes que orientam as acdes dos professores
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ndo sdo, necessariamente, objeto constante de seu escrutinio. Sua atuacdo baseia-se em
uma légica mais voltada para a acdo. No caso das professoras aqui focalizadas, entende-se
que a centralidade assumida por esses critérios praticos era acentuada em fungdo de seu
perfil profissional. Todas elas estavam atuavam no magistério ha mais de dez anos, o que
favorecia certa liberdade com relagcdo a questdes de ordem ‘técnica’ do ensino € uma maior
adesdo a racionalidade pratica que o fundamenta (A.-M. Chartier, 1998). Pressupde-se que
essa mesma logica prdtica era responsavel pela avaliacdo que as professoras realizavam
das leituras profissionais com as quais entravam em contato no programa. Em funcio
desses critérios de natureza especifica, elas ‘escolhiam’ os textos, conceitos e idéias que
lhes pareciam mais interessantes.

Dado o cardter formativo e escolar do ambiente investigado, tais ‘escolhas’
ndo implicavam necessariamente na selecdo dos textos que seriam lidos, mas sim na
eleicao das leituras que ‘valiam a pena’. Todos os textos propostos pelo programa
deveriam ser lidos pelas professoras, independente do interesse que lhes despertavam. No
entanto, elas valiam-se do limitado espaco de liberdade do qual dispunham e, durante a
leitura, esforcavam-se para tornar os textos mais proximos de seus interesses e
necessidades de trabalho. Por meio de tal engenhosidade, elas introduziam o seu proprio
mundo - docente - no lugar daquele proposto pelo autor do texto.

Suas acdes naquele cendrio mostravam-se ancoradas em uma
racionalidade, cujas especificidades passaram a constituir objeto de crescente atengao no
ambito desta pesquisa. Seriam necessdarios esfor¢os para a reconstituir e, assim, desvelar o
modo como ela operava para as ‘escolhas’ diversas que as professoras faziam no tocante a
leitura dos textos. Essa perspectiva de andlise fundamenta-se em estudos de Raymond
Boudon (1977, 1999), que assume o Individualismo Metodologico como caminho para o
exame das intengdes subjetivas presentes nas acdes dos atores sociais. O socidlogo francés
baseia-se na perspectiva apontada por Max Weber para afirmar que os atores sociais
(individuais ou grupos) agem de modo racional, em funcdo de motivagdes especificas. As
escolhas dos sujeitos® tenderiam, pois, a ser motivadas por seus interesses em maximizar
os ganhos e diminuir os esforcos a serem empreendidos no alcance dos objetivos. Para
Boudon, essa concepcdo estratégica das agdes permite que se considere com maior

acuidade a ocorréncia de inovagdes no ambito das condutas e relagdes sociais.

% Boudon emprega a expressio atores sociais, que pde em evidéncia a importincia da ‘razdo’ para as acdes.
No ambito do presente estudo, optou-se pela utilizagido do termo sujeito, considerado menos enfatico do que
o primeiro no que se refere a racionalidade presente nas praticas sociais.
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Esse modo de considerar o papel da razdo para a tomada de decisdes € alvo
de criticas por parte de grupos diversos, entre os quais distinguem-se os de tendéncia
marxista (para quem os sujeitos ndo costumam ter consciéncia dos mecanismos sociais) e
os culturalistas (que advogam sobre o cardter determinante dos processos de socializagao).
Face a essas criticas, Boudon assume (com Max Weber) que a racionalidade é mesmo
limitada em fun¢do do cardter lacunar das informacdes que os sujeitos dispdem sobre o
contexto, sobre os possiveis resultados de suas decisdes e mesmo sobre suas proprias
motivagdes. Boudon aceita, ainda, que as escolhas realizadas pelos sujeitos sdo fortemente
influenciadas pelas estruturas sociais que estabelecem o campo dos comportamentos
possiveis. Assim, além da racionalidade dos sujeitos é necessdrio considerar também a
parte irracional de seu comportamento, que influi sobre seus objetivos e meios para os
atingir. No entanto, essa perspectiva tedrica apontada por Weber, e seguida por Boudon,
ndo considera que tais condicionantes cheguem a determinar as acdes sociais.

No caso mais especificamente analisado por este estudo, admite-se que as
atitudes das professoras estivessem vinculadas a um habitus que, como ensina Bourdieu
(1983, 1994) funciona como um sistema de disposi¢des adquiridas em meio a processos de
socializagdo e que estrutura a percepcao que os sujeitos tém do mundo que o cerca. Como
sugere Perrenoud (1993), € a partir de um habitus propriamente profissional — o habitus
pedagogico (Bueno, 1996) - que os professores se posicionam e agem diante do que
acontece no cotidiano escolar. No entanto, assim como faz Lahire (1997, 1998), questiona-
se o carater unificador que o habitus assume nas proposi¢cdes de Bourdieu. Para Lahire, a
transmissdo de um habitus especifico se dd por meio de processos de apropriagcdo e de
construcdo que os ‘herdeiros’ do capital cultural em questdo experimentam nas relagcdes
sociais. Com isso, os sujeitos revelam-se como seres plurais e suas agdes guardam
caracteristicas heterogéneas. Mesmo admitindo que o habitus assume papel central para
indicar o campo das escolhas possiveis de serem realizadas - aquilo que ‘vale a pena’, o
que ‘interessa’ — considera-se a existéncia de espagos de liberdade, a partir dos quais 0s
sujeitos subvertem a ordem esperada e, com criatividade, produzem modos alternativos de
consumir bens culturais.

Seguindo nessa direcdo, considerou-se a possibilidade de compreender a
légica subjetiva que presidia as leituras realizadas pelas professoras naquele ambiente. E a
partir dessas possibilidades, mesmo relativas, de ‘escolha’ e de °‘criacdio’ que se
compreende o modo pelo qual as professoras aqui focalizadas aproximavam-se e liam

textos que lhes chegavam as maos no PEC-Formacdo Universitdaria. Como dito, elas
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usufrufam ali de espagos de liberdade para avaliar as leituras profissionais, em funcdo do
quanto as mesmas mostravam-se interessantes, quer seja do ponto de sua utilidade para o
exercicio da docéncia ou de seu valor simbdlico.

Cabe ressaltar um outro aspecto presente nessas avaliacdes dos textos que
eram levadas a efeito pelas professoras. Seguindo, ainda, a perspectiva da analise apontada
por Boudon (1977, 1999) considera-se que as ‘escolhas’ realizadas pelas professoras
tinham em vista ndo somente beneficiar-se do valor de uso e/ou de troca dos discursos
veiculados pelos textos lidos. Era necessario, também, minimizar e racionalizar os
dispéndios (de tempo, de energia) com a leitura dos mesmos, estabelecendo prioridades.

Para compreender o que ocorria naquele contexto, € necessdrio entdao
lembrar que o trabalho docente - como arte pratica - encontra-se sempre as voltas com a
solucdo de problemas, com o imprevisto € com a urgéncia para decisdes. No que se refere
mais especificamente ao contexto educacional atual, tem-se observado um incremento no
nivel das pressdes exercidas sobre o trabalho dos professores em fungdo da preméncia de
encontrar caminhos para reverter o ‘fracasso escolar’ e, a0 mesmo tempo, para lidar com
um cendrio no qual as relagdes, os papéis sociais e institucionais e a tecnologia se alteram
em ritmo acelerado. Hargreaves (1998) esclarece que essa situagc@o encontra-se no cerne
das multiplas reformas que tém sido implementadas na édrea educacional em diversos
paises. Segundo ele, esse contexto implica em conseqii€ncias diretas para a escolarizacao e
para o trabalho dos professores. Resulta em uma crise na qual, entre outros fatores, se
fazem sentir processos de intensificacio da atividade docente; incertezas quanto a
identidade e objetivos dos sistemas escolares e quanto ao conteido de seu ensino; bem
como conflitos face os novos modelos que sdo propostos para a organizacao do trabalho na
escola.

O tratamento de temas como os acima apontados - influentes para a atuagdo
das professoras nas escolas - adquiriam importancia para as ‘escolhas’ e avaliacdes que
elas faziam com relacdo as leituras. Observou-se que as professoras atribuiam maior tempo
e energia para a leitura de textos que, de modo mais ou menos incisivo, focalizavam
questdes dessa natureza. Como visto, mesmo quando os textos se afastavam desse temas,
elas valiam-se de recursos para que pudessem discuti-los. Tanto maior fosse a aproximagao
dos textos com os temas considerados mais centrais e urgentes pelas professoras, maior
atencdo lhes era dispensada naqueles dois ambientes. Essa atencdo tornava-se ainda mais
expressiva se os textos e autores lidos fossem associados por elas a alguma possibilidade

de ‘uso mais imediato’ no contexto profissional (quer seja para a resolucdo direta de
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problemas junto aos alunos ou para legitimar priticas e posicionamentos que elas ja
vinham assumindo).

Essas praticas de leitura assumidas pelas professoras desviavam-se, em
varios aspectos, do que costuma ser esperado em contextos de formagcdo como o aqui
focalizado. Ao invés de se concentrarem na aprendizagem de valores, procedimentos e
posturas proprias ao ambiente académico (para o qual o programa atuava como uma ‘porta
de entrada’), aquelas professoras traziam consigo seus préprios modos de ler e de se
aproximar com temas educacionais. Com isso, elas subvertiam a ordem dos discursos
académicos presentes nos textos lidos, ao infiltrar-lhes um tipo de racionalidade - pratica -
que lhes era estrangeira.

Mas a despeito desse cardter produtivo das leituras que as professoras
realizavam no PEC, € fato que novas maneiras de ler e de se aproximar de discursos
académicos eram instauradas entre elas; o que ocorria a partir da confluéncia de

dispositivos diversos que atuavam naquele ambiente.

4.4.2. Violéncia simbdlica e ado¢do de novos padroes de leitura profissional

Essa relativa liberdade experimentada pelas professoras em suas leituras no
programa era constantemente ameacada e (re) conquistada frente os limites impostos, de
um lado, pelas caracteristicas inerentes ao PEC-Formac¢do Universitaria como um contexto
de formacdo (o que implica em um modo escolar de relacdo com os textos) e, de outro,
pela ordem que pretendia controlar a apropriacdo dos discursos. Aquele programa foi
idealizado para proporcionar, em cardter especial, formacg@o universitdria a professores que
até entdo ndao haviam concluido um curso superior, por isso, revelava-se como uma
possibilidade de acesso a posturas e praticas de tipo académicas que, acreditava-se,
poderiam favorecer maior racionalidade para a docéncia. Diversos dispositivos convergiam
naquele ambiente para que os professores adotassem novas maneiras de se relacionar com
saberes sobre o ensino, a aprendizagem, a escola e os alunos. Eles deveriam, pois, aprender
um modo alternativo de conceber a docéncia, tomando-a sob uma perspectiva discursiva

(voltada para a compreensdo e interpretacdo dos fendmenos ligados ao ensino). Novas
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praticas de leitura também deveriam ser instauradas entre os professores e, para isso,

competiam:

®a organizacao (os protocolos de leitura) e o conteddo dos textos que eram
veiculados pelas apostilas do programa, que buscavam conformar as
leituras dos professores, indicando-lhes procedimentos e interpretacoes

‘corretas’;

®a atuacdo - mais ou menos incisiva — dos profissionais que assumiam
fun¢do docente, que indicavam ou personificavam modos académicos

(e mais legitimos ali) de ler;

ea realizagdo de trabalhos (como a monografia de final de curso), em fungao
da qual os professores deveriam ler em maior quantidade, a0 mesmo

tempo que capitalizando as informacdes; e

e avaliagdes as quais os alunos-professores eram periodicamente

submetidos e que lhes incitava a busca pela ‘leitura correta’ dos textos.

Esses dispositivos indicavam aos professores modos especificos de se
relacionar com discursos académico-educacionais e de ler os textos que os veiculam.
Tratava-se do estabelecimento de maneiras especificas de se aproximar dos textos (em
funcdo de seus autores e de suas condi¢cdes de producdo e divulgacdo), de os ler (por meio
de procedimentos de capitalizacdo das informacdes) e de os relacionar com a docéncia
(tomando-os como subsidios para refletir sobre sua prética profissional). Instaurava-se,
pois, um determinado ‘padrao’ de leitura profissional entre as professoras que, como visto,
passavam a atribuir especial importancia a essas ‘novas’ praticas, mais intensivas e cuja
realizacdo vinculava-se a propdsitos claramente formativos. Leituras desse tipo apareciam-
lhes, agora, como caminhos para alcancar distingao em seu circulo de convivéncia social e
profissional e, também, para legitimar suas opinides, posturas e atitudes docentes.

No entanto, eram modos de ler que elas associavam a um ambiente com o

qual mantinham apenas relacdes contingentes, que corriam o risco de ser interrompidas
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com o término do PEC. Algumas professoras mostravam-se bastante temerosas sobre o fim
das aulas, quando elas voltariam “ao mundinho” da escola, como ressaltou a professora

1”°. O tipo de relacdo com a leitura que as professoras estabeleciam antes do ingresso

Raque
naquele programa parecia ndo mais satisfazer as atuais exigé€ncias de algumas delas. Elas
adotavam (mesmo que parcialmente, como ja discutido) um novo modo de considerar o
papel das leituras profissionais de natureza tedrica; mais proximo da perspectiva daqueles
que haviam organizado a sua formacao ali.

Configurava-se, assim, uma situacdo de violéncia simbdlica que, segundo,
Bourdieu (1996, 1998) caracteriza-se pela adesdo por parte dos ‘dominados’ ao ponto de
vista dos ‘dominantes’ (e, portanto, a situacdo de dominacdo) em meio aos embates
estabelecidos em um determinado campo. Nesse caso, os primeiros passam a enxergar a si
proprios através da perspectiva dos segundos instituindo-se, a partir disto, uma “violéncia
suave e freqiientemente invisivel.” (1998, p. 41)

Para as professoras aqui consideradas, a exposi¢do a esse tipo de violéncia
as conduzia a um novo modelo de avaliagao de suas leituras e papel de leitoras. Um certo
desagrado quanto aos seus proprios habitos de leitura profissional as acompanhava ha
algum tempo e, desde o inicio das atividades desta pesquisa, elas ja se referiam a
insuficiéncia de sua atuacdo como leitoras. No entanto, as professoras dos dois pdlos
mostravam-se cada vez mais criticas quanto aos hdbitos de leitura que diziam ser
partilhados entre seus pares e, também, sobre suas proprias possibilidades de leitura fora
do ambiente do programa. A avaliacdo que faziam a esse respeito vinha sendo
crescentemente influenciada por padrdes académicos, que lhes apontavam um ideal de
professora-leitora bastante exigente e, em muitos aspectos, distante da imagem que elas
faziam de si mesmas e de suas condi¢des objetivas de leitura.

A leitura intensiva, exaustiva e pessoal se impunha a elas, cada vez mais
fortemente, como o modelo legitimo de contato com os textos educacionais. No entanto,
em sua vida didria, aquelas professoras eram conduzidas a praticar um outro tipo de leitura,
mais caracterizada pela descontinuidade, pela rapidez e pela superficialidade. Embora
esses modos de ler pudessem ser insatisfatérios para a capitalizacdo mais efetiva das
informagdes, ndo chegavam a constituir uma ‘ndo leitura’. Leituras fragmentadas,
‘transversais’, realizadas em meio ao barulho também possibilitam a apreensdo de

informacdes (de modo mais ou menos eficaz).

" Pélo I -registro de observagdo de sala de aula — 30/04/2002.
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No entanto, os modelos que as professoras apreendiam a partir das praticas
de leitura efetivadas no PEC (de certo modo também contraditérias com a ‘verdadeira
leitura’ que apregoavam) impediam-lhes de atribuir qualquer valor as leituras ‘superficiais’
que costumavam realizar em fun¢do da falta de condi¢des mais favordaveis. Assumir essas
suas leituras - realizadas muitas vezes na urgéncia, na desordem e na incerteza de ter
memorizado e compreendido as informagdes - como aceitdveis ou como uma ‘bricolagem’
imposta pela necessidade, colocaria em questdo suas proprias representacdes sobre a
legitimidade universitaria. Uma formacgao profissional em nivel superior decerto requeria a
aprendizagem de novas posturas, valores e praticas.

Com isso, a0 mesmo tempo em que as professoras comemoravam sua maior
desenvoltura em leituras de natureza tedrica e com fins profissionais, viam aumentar o seu
proéprio nivel de exigéncia a esse respeito (relativo a quantidade de textos lidos e de como
os incorporar a docéncia). Paradoxalmente, intensificavam-se os sentimentos de

insatisfacdo que elas compartilhavam quanto as suas praticas de leitura profissional.

4.4.3. Entre apropriacdo e imposicdo: novas leituras profissionais docentes

De um lado, cancha para interesses e tdticas de consumo docente; de outro,
imposicao de praticas, posturas e padroes (académicos) de relagdo com discursos e textos
educacionais. Por meio dessas relacdes dialéticas entre apropriacdo e imposicdo,
constituia-se o ambiente de leitura profissional no PEC-Formagao Universitaria. Como foi
dito, as docentes focalizadas transitavam pelas leituras indicadas no programa sob a 6tica
pratica que caracteriza sua cultura profissional de pertenca, apropriando-se dos textos por
meio de tdticas que os fazia ‘dialogar’ com seus interesses e necessidades mais prementes.
Ao mesmo tempo, porém, incorporavam novos procedimentos e padroes de leitura
profissional que iam ao encontro de sua formacdo como ‘novas leitoras’ de textos
académico-educacionais.

Com isso, introduziam-se de um modo mais contundente no espago das
producdes educacionais, como consumidoras. Embora o consumo que faziam desses

discursos ndo fosse passivo (lhes possibilitando produzir sentidos € modos de ler
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alternativos) tendia a intensificacdo, infundido-se como mais uma atividade inerente a
docéncia. O consumo de discursos académico-educacionais — para a composicdo de
posturas e praticas mais reflexivas - legitimava-se, aos olhos das professoras, como
condicdo para sua autoridade e exceléncia profissional. Exigéncias quanto ao
estabelecimento de ligacdes mais estreitas com valores e praticas académicas agregavam-
se entdo a sua identidade profissional. Disso resultava uma maior disponibilidade, interesse
e habilidade para ler textos produzidos no contexto académico, relacionando-os inclusive
ao trabalho docente e a vida cotidiana escolar. Mas, essas novas relagdes com producdes e
praticas académicas traziam consigo conseqiiéncias de outra ordem.

As professoras, como ja mencionado, mostravam-se mais exigentes e
insatisfeitas com suas proprias praticas de leitura. Partilhavam sentimentos de desconforto
em funcdo da distincia entre suas condi¢des objetivas de leitura e aquelas que agora
vislumbravam como sendo ideais. A situacdo parecia caracterizada, pois, por um efeito
perverso de frustracdo (Boudon, 1977), resultante do fato de as professoras terem
assumido para si um determinado padrdo académico de leitura, aumentado o nivel de
expectativa com relagdo a sua prépria atuacdo como leitoras. De acordo com Boudon
(1977), os sujeitos agem em func¢do de seus interesses sem, no entanto, prever certos
resultados que podem surtir de suas agdes — 0s efeitos perversos. Isso porque as
informacdes que eles dispdem sobre as possibilidades e os resultados de suas escolhas
costumam ser incompletas. Suas atitudes acarretam, entdo, em resultados muitas vezes
imprevistos (desejaveis ou nao).

As investigacdes realizadas entre as professoras apontaram, ainda, a
existéncia de um outro possivel efeito perverso decorrente dessas novas leituras docentes.
Em certas ocasides, algumas professoras comentaram que vinham sentindo-se cada vez
mais inseguras sobre o trabalho que deveriam realizar na escola: “Quando eu chego na sala
de aula, tenho a impressdo de que ndo sei mais dar aula” dizia a professora Maribel durante
uma discussdo com as colegas.”' A professora referia-se as incongruéncias que percebia
entre o que era proposto nos textos lidos (no caso, a pertinéncia das praticas voltadas ao
letramento dos alunos) e as exigéncias e expectativas que deveria atender na instituicao
escolar. A professora Vania também teceu comentdrios nesse mesmo sentido: “Quanto

mais eu leio, mais confusa eu fico a esse respeito. (...) Queria ver se eles [professores

"' Pélo 1I - registro de observagio de sala de aula — 30/04/2002.
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videoconferencistas] dessem aula em uma classe de primeira série em uma escola
estadual”™’?,

A percepcao dessas incoeréncias entre, de um lado, o que os textos
propunham como sendo ideal para a docéncia e, de outro, as expectativas e condi¢des de
trabalho que encontravam na escola, costumava gerar sentimentos ‘paralisantes’ por parte
das professoras. Os saberes dos quais dispunham para lidar com as condi¢des objetivas do
ambiente escolar pareciam-lhes agora estéreis, j4 que os muitos conceitos estudados
sugeriam que a docéncia era uma atividade ainda mais complexa do que elas imaginavam
até entdo.

Emergia, assim, um efeito perverso de contradi¢do (Boudon, 1977), proprio
de situagdes em que as acdes dos sujeitos t€m resultados contrdrios aqueles que eles
esperavam. Para as professoras aqui focalizadas, a posicdo de ‘novas leitoras’ de textos
académico-educacionais rendia sentimentos controversos. De um lado, representava
promessa de aumento quanto a sua legitimidade, autoridade e status profissional, j4 que
elas ascendiam a um grupo mais seleto, composto pelos que tém acesso a saberes
‘cientificos’ relativos a educagdo e que podem, portanto, toma-los para explicar e refletir o
seu trabalho e as condi¢des nas quais ele ocorre. Por outro lado, porém, essa ‘nova’
posicdo era acompanhada por sensacdes de submissdo e de expropriacdo de seu proprio

saber fazer docente.

" PGlo1 - registro de observacio de sala de aula — 06/03/2002.
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Consideracoes Finais

Formagdo de professotes,
reproblematizacdo de saberes académicos e
temporalidade dos usos em
leituras profissionais docentes

Jovem lendo um livro na praia. Picasso, 1937
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As leituras profissionais e de formacdo focalizadas por este estudo foram

realizadas em um ambiente particularmente heterogéneo caracterizado, de uma s vez, por

praticas, valores e posturas de tipo académicas; por objetivos mais imediatos de preparo de

docentes para a atuacdo na rede estadual de ensino paulista; e pela presenca de professoras

das séries inicias, que compartilhavam modos especificos de vivenciar as experiéncias

formativas em curso. O conjunto de descri¢des e andlises que fora proposto ao longo das

paginas precedentes desta tese apontam para uma multiplicidade de aspectos que se

entrecruzaram na configuracdo das préticas de leitura docentes levadas a efeito naquele

cenario. Entre os fatores considerados, destacam-se:

®a

o contexto institucional do programa, os pressupostos envolvidos em

sua implementacdo e o modo como ele foi organizado;

especificidades das culturas profissionais que conviveram naquele
espaco, no que se refere a seus saberes objetivos, habitus e referéncias

institucionais;

representacdes sobre a leitura, a docé€ncia, os professores e sua formacao

e também sobre a universidade;

a natureza dos textos impressos, os discursos que eles faziam veicular e

sua materialidade;

as experiéncias prévias de leitura das professoras, o modo como se
relacionavam com os discursos educacionais ¢ com a docéncia, bem

como suas intencdes com relacao ao programa e a formacao oferecida;
organizacdo do ambiente de leitura em cada um dos dois pélos

observados e os procedimentos efetivamente empregados na interacao

com oS textos.
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Como antes discutido, a configuragdo particular do PEC-Formagao
Universitdria — com a reunido das trés instancias (SEE-SP, universidades, professores) em
torno de uma mesma iniciativa de formagao — orientou-se por discursos que, atualmente
em destaque, apregoam a universitarizacdo da docéncia das séries elementares. Esse
processo € considerado como caminho para a afirmacdo do status profissional do
magistério (Bourdoncle, 2000) e para uma melhor preparacao dos docentes tendo em vista
o enfrentamento dos muitos desafios e dificuldades que ora se impdem a instituicao
escolar. A assimilacdo, por parte dos professores, de saberes pedagdgicos de natureza
‘cientifica’ e de posturas e valores geralmente associados a uma cultura de tipo académica
¢ atualmente entendida como meio para racionalizar as préticas docentes e de, com isso,
torna-las mais eficazes. Trata-se de esforcos no sentido da fabricacdo do professor
profissional (Popkewitz e No6voa, 2001), com o propdsito de algar o magistério a uma
posicdo de maior prestigio social e intelectual, entendida como sendo mais favoravel para
seu ajustamento a principios de autonomia e de autogoverno que sao impostos a geréncia
dos assuntos escolares.

Esse movimento de universitarizacdo do magistério, que inclui a
supervalorizacdo dos saberes ‘cientificos’ para a docéncia, favorece a emergéncia de uma
“hiper-producdo informativa” (Alava, 1997, p.96) com a ampliacdo da oferta e das
exigéncias para as leituras dos professores. Essa tendéncia encontra limites, no entanto, em
posturas e atitudes de desinteresse geralmente presentes nas relagdes que os professores
estabelecem com produgdes académico-educacionais (Jonnaert, 1996; Alava, 1997; Bueno,
1998; Bartels, 2003; A.-M. Chartier, 2003a); o que concorre, entre outros fatores, para a
afirmacdo de um “iletrismo pedagdgico” (Gambart, 1987; Alava, 1991; Etévé, 1992;
Drouet, 2000) entre eles. Assim, paradoxalmente, o considerdvel desenvolvimento ora em
curso no ramo das publica¢des educacionais resulta em uma situagdo de ‘“sub-informagao”
(Alava, 1997, p.96) por parte dos professores.

Esse contexto de produgdo e circulacdo de saberes educacionais € fonte de
contradicdes e também de desencontros para a formacdo docente. Indicios a esse respeito
puderam ser identificados no ambiente focalizado por esta investigacdo. Nele, vérias
professoras mostraram ter pouca familiaridade com saberes, textos e procedimentos de
estudo e de leitura presentes na cultura académica. Para elas, a realizacdo das atividades e
dos trabalhos exigidos no PEC representava um desafio, cujo enfrentamento trazia
mudancas significativas para sua rotina. As leituras, nesses casos, eram realizadas com

dificuldade, especialmente no que se refere: ao tratamento lexical de termos, cuja acepcao
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tedrica elas desconheciam em fun¢do da insuficiéncia de seus conhecimentos conceituais
sobre os temas abordados; e a exploracio mais ampla dos textos em busca de sua
compreensdo, integrando, selecionando e organizando paulatinamente as informagdes
oferecidas.

Havia também professoras que apresentavam maior destreza na leitura
daqueles textos. O contato com materiais desse tipo ja ndo constituia novidade para elas,
que costumavam freqiientar cursos oficiais de formacao continuada e, com isso, ter acesso
a produgdes e praticas académicas (o que ocorria principalmente no caso das professoras
reunidas no Pélo II). Elas revelavam ter certa intimidade com assuntos e conceitos tedricos
presentes nos textos que lhes eram entdo propostos e atuavam com maior independéncia
nos procedimentos envolvidos para sua compreensao.

Relevante ressaltar, no entanto, que apesar dessas disparidades existentes
entre as professoras no que se refere as experiéncias e competéncias de leitura, ela
apresentavam semelhancas significativas quanto aos seus modos de ler no programa. Nesse
sentido, as leituras que realizavam costumavam ser caracterizadas pela presenca marcante
da oralidade para o exame e discussdo de assuntos diretamente relacionados a vida
cotidiana das escolas onde lecionavam. As leituras profissionais ali realizadas assumiam,
com isso, feigdes especificas que as tornavam mais proximas da docéncia didria.
Convertiam-se, desse modo, em leituras de trabalho percebidas pelas professoras a partir
de seu valor de uso para o atendimento das necessidades e a resolu¢do de problemas que
elas enfrentavam no exercicio de seu oficio.

Essas posturas e esses procedimentos de leitura assumidos pelas professoras
sugerem seu pertencimento a uma mesma comunidade social de interpretacao (Fish, 1982;
R.Chartier, 1999a) caracterizada, entre outros aspectos, por uma racionalidade prética,
orientada por uma légica da a¢do. Tendo em vista o exercicio da docéncia — uma arte
prdtica (Scheffler, 1974) ou arte do fazer (de Certeau, 1994 [1980]) — as professoras
valiam-se de modos de ler que A.-M. Chartier (1999a) ja havia identificado com sendo
ancorado em saberes e interesses de ordem prética.

Esse fenomeno observado entre aquelas docentes vai ao encontro de um dos
pressupostos mais centrais desta investigacdo, que diz respeito ao carater produtivo da
leitura; o que € sugerido por autores interessados em diferentes dreas do conhecimento,
entre os quais: de Certeau (1994 [1980]) no ambito da antropologia; Pécheux (1990
[1969]) na lingiiistica; R. Chartier (1999a [1992]) em estudos relacionados a histdria
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cultural e 2 sociologia cultural; além de Bower e Morrow”” (apud Fayol, 1996), Fayol
(19922a,1992b) e de Schank e Abelson” (apud Colomer e Camps, 2002) filiados a
psicologia cognitiva. Esse modo de considerar a atividade do leitor sugeria, desde o inicio
da pesquisa, a possibilidade de que, durante a leitura de textos académico-educacionais, as
professoras pudessem elaborar sentidos alternativos aos inicialmente previstos e, com isso,
subverter a ordem do discurso presente nos textos que lhes seriam dados a ler.

De fato, ao interpretarem os discursos em funcao de seus proprios interesses
categorias e necessidades, as professoras inventavam nos textos ‘“outra coisa que nao
aquilo que era a ‘intengdo’ deles” (de Certeau, 1994 [1980], 264-265); modificando-os por
assumirem o lugar antes ocupado por seus autores. Essas tdticas de consumo, sobre as
quais de Certeau se refere, conferiam especificidades para as leituras realizadas pelas
professoras. Entende-se, com isso, que o seu pertencimento a uma mesma comunidade de
leitores ndo se devia as interdi¢gdes, caréncias e dificuldades que, realmente, muitas delas
enfrentavam ao ler; e sim aos modos especificos pelos quais elas se aproximavam, liam e
se apropriavam de discursos e de textos educacionais. Considera-se, destarte, a existéncia
de uma leitura profissional propriamente docente.

No entanto, as condi¢des sob as quais aquelas leituras eram realizadas
traziam implicagdes diversas, entre as quais a reducdo do grau de liberdade que as
professoras experimentavam ao ler os textos. Diferentes dispositivos atuavam naquele
ambiente tendo em vista conformar a atividade de leitura das professoras, quer seja para
lhes apontar o ‘sentido correto’ dos textos ou para lhes inculcar modos de ler mais
condizentes com a perspectiva académico-discursiva. Esses limites impostos as leituras das
professoras eram ainda maiores no caso daquelas com dificuldades para realizar
procedimentos de baixo nivel (Fayol, 1992a, 1996) no caminho de compreensao dos textos,
ja que elas dispunham de poucos recursos para os interpretar e estavam mais suscetiveis a
mediagdo e ao controle externo.

Esses dispositivos de coercdo competiam, de diferentes formas, para o
estabelecimento de uma situagdo de violéncia simbdlica (Bourdieu, 1996, 1998) no
ambiente, favordvel a instauracdo de um ‘novo padrdo’ de leitura profissional entre as
professoras, cujo alcance — a ‘verdadeira leitura’ — parecia-lhes, a partir de entdo, condi¢do
para a conquista de maior autoridade e exceléncia profissional. Tais leituras, ancoradas sob

uma racionalidade discursiva — cujas atengdes dirigem-se especialmente a busca de

73 BOWER, MORROW. Mental models in narrative comprehension. Science n. 247, 1990, p. 44-48.
" SCHANCK, R; ABELSON, R. Scripts, plans, goals and understanding. Hillsdale, N. Jersey, LEA, 1977.

204



explicacdes e a reflexdo sobre os assuntos pedagdgicos — impunham-se em funcio de seu
alto valor simbdlico naquele contexto.

As préticas, os valores e as posturas de leitura profissional que entdao
emergiam eram produzidas por meio de relacdes dialeticamente estabelecidas entre, de um
lado, os dispositivos de coercdo e, de outro, as taticas das quais as professoras se valiam no
contato com 0s textos. A situacdo resultante de tais embates era fonte de sentimentos
controversos para elas. Ainda que se orgulhassem de seus novos hdbitos e praticas de
leitura profissional e as reconhecessem como caminhos para o estabelecimento de relagdes
mais férteis com a docéncia, elas se ressentiam pela expropriacdo dos proprios saberes e
préticas profissionais. A racionalidade discursiva que fundamentava as relacdes a serem
estabelecidas com os textos educacionais naquele ambiente requeria, por vezes, que as
professoras se afastassem de suas preocupagdes mais imediatas concernentes ao ensino e
passassem a considerar a centralidade de novos objetivos e procedimentos para a atuagdo
docente, tais como: a pesquisa sobre o préprio ambiente de trabalho, com a identifica¢io
de indicativos estatisticos e a perspectiva dos diversos grupos da comunidade escolar; o
exame teoricamente subsidiado da aprendizagem de seus alunos; e a adocdo de uma
postura mais reflexiva ante a pratica docente. Realizando atividades desse tipo, as
professoras mostravam-se satisfeitas por terem mais informagdes sobre o ensino, mas
sentiam falta de discussdes mais centradas nos saberes para o ensino.

Essa era uma fonte de aparente conflito para as docentes, que se viam
questionadas (durante as provas, os trabalhos e as discussdes nas videoconferéncias) sobre
a veracidade dos saberes pedagdgicos apresentados nos textos — sobre o que, elas
geralmente ndo faziam oposicio — enquanto lhes interessava a discussdao sobre a
pertinéncia que esses mesmos saberes adquiriam para a instituicdo escolar em que
lecionavam. Agradava-lhes compreender melhor os conceitos presentes em propostas
pedagégicas com as quais, muitas vezes, conviviam nas escolas. No entanto, isso ndo
bastaria para que se sentissem mais preparadas para resolver desafios que enfrentavam
diariamente no exercicio do magistério.

As professoras pareciam buscar imagens de si mesmas e de suas condig¢des
de trabalho naqueles textos educacionais que liam, ndo necessariamente — como € costume
imaginar — para encontrar formulagdes que lhes indicassem o que fazer na situacdo de
ensino, mas sim como meio de estabelecer uma interlocucdo mais fluida com discursos
produzidos por meio de praticas académicas. Caso ndo encontrassem seus alunos, suas

condi¢cdes de trabalho, seus desafios refletidos nos textos, faziam-nos objetos de suas
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cacadas (de Certeau, 1994 [1980]) e subvertiam — mesmo que ndo intencionalmente — a
ordem dos discursos neles proferidos. Por meio dessa postura ‘subversiva’, elas
questionavam, inclusive, a legitimidade dos autores de textos lidos, cujas idéias sobre o
ensino, a aprendizagem e a escola apresentavam-se como ‘verdades’ legitimadas pelo
discurso ‘cientifico’, embora, ndo raras vezes, essas idéias lhes parecessem desprovidas de
maior pertinéncia para a docéncia. A autoridade de tais concepcdes pedagdgicas era assim
confrontada com a “concretude das situacdes educacionais reais” (Azanha, 1992, p.42) e
com saberes profissionais elaborados cotidianamente pelas préprias professoras no seio de
sua cultura profissional. Em momentos como esses, os saberes, discursos e textos
académico-educacionais eram julgados por elas em func¢do, sobretudo, de seu valor de uso
para as préticas escolares.

Esse cendrio de desencontros e embates entre as duas culturas profissionais
envolvidas sugere desafios para os propdsitos universitdrios relacionados a formacao
profissional docente. Isso porque a centralidade dos interesses praticos das professoras para
suas leituras profissionais sugere a existéncia de limites quanto ao tipo de formacgao que a
universidade tem lhes proposto, cuja meta costuma ser a teorizacdo de questdes
educacionais. Para as professoras aqui focalizadas, no entanto, as formulacdes tedricas s6
pareciam adquirir sentido se constituissem ‘atalhos’ para o tratamento de questdes de
ordem pratica que se lhes apresentavam na docéncia cotidiana. Tem-se, assim, que o
oferecimento de formacao profissional a professores ultrapassa os objetivos de graduagdo
em nivel superior, voltados para a fruicio e o debate de produgdes tedrico-pedagdgicas. Os
limites desse modelo universitdrio tradicional mostram-se ainda mais flagrantes no caso da
formacao continuada dos professores, destinada a profissionais experientes, cujos saberes e
praticas estdo mais arraigados a cultura da escola e do magistério.

O atendimento das necessidades de formagdo profissional docente requer
que se confira centralidade para a cultura pedagogica que, como explica Bueno (1996,
p-127), excede as teorias sobre o ensino, posto que € “produzida e partilhada socialmente
pelos professores”. Nesse sentido, entende-se que a cultura profissional docente ndo se
restringe ao que as teorias educacionais informam sobre o ensino, mas tem por base
saberes mais especificos que sdo mobilizados para o ensino e também saberes que
adquirem sentido durante o ensino. Esses saberes, ancorados em uma racionalidade de tipo
pratica, ndo estdo decodificados em linguagem tedrica e tampouco podem ser ensinados, ja

que se fundamentam principalmente em acdes passadas. Trata-se de saberes que integram
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um habitus profissional (Perrenoud, 1993), o habitus pedagdgico (Bueno, 1996), que
estrutura a pratica docente e € por ela (re)estruturado.

A importancia dos saberes praticos para a docéncia tem sido divulgada no
campo educacional ja ha algum tempo. Todavia, as politicas educacionais em curso para a
formacdo de professores continuam a tomar por base uma concepg¢ao de profissdao fundada
na centralidade dos saberes abstratos, que sdo organizados de modo a assumir suficiente
sofisticagdo para que sejam inacessiveis ao publico mais geral (Bourdoncle, 2000). Esse
modelo de profissionalizacdo — baseado na perspectiva discursiva — contrasta com o modo
como os proprios professores concebem a docéncia. Para eles, preocupados em resolver os
desafios da vida escolar cotidiana, o magistério revela-se mais como um oficio, pautado
por saberes praticos e por questdes de ordem ética, que orientam o seu discernimento para
uma atuagio pertinente em cada situacdo e em cada momento (A.-M. Chartier, 1990; Rios,
1993, Aquino, 1998; Sarti, 2000).

A universidade apresenta aos professores praticas que alcancam alto valor
simbdlico (especialmente para o proprio meio académico), tais como: o tratamento tedrico
das questdes de ensino, o conhecimento do 1éxico académico e a reflexdo sobre o ensino a
partir de pressupostos de natureza tedrica. No entanto, a formagdo de professores mais
competentes requer uma exploracdo detida dos saberes pedagdgicos que assumem maior
valor de uso para o ensino. Acredita-se, com Derouet (2002) e com Etévé e Rayou (2002),
que os professores poderiam atribuir maior sentido aos saberes académico-educacionais —
e, portanto, aos textos que os fazem circular — se eles passassem por processos de
reproblematizacdo, ou seja, por desconstrugcdes e reconstrugdes parciais, orientadas pelas
necessidades e pelos valores proprios a institui¢do escolar e ao trabalho docente. Esses
propoésitos incluem mudancas para a formagao dos professores e também para a producio
de conhecimentos académico-educacionais, que deixaria de limitar-se a busca de
explicacOes abstratas sobre o ensino, para focalizar “o jogo das complexas relagdes sociais
que ocorrem no processo institucional da educacdo” (Azanha, 1995, p.71). Acredita-se que
esse caminho poderia evitar muitos desencontros que, como ressalta Bueno (1998), vém
caracterizando as relacdes estabelecidas entre, de um lado, as escolas e seus professores e,
de outros, os pesquisadores e docentes universitarios.

Cabe reconhecer os esfor¢cos que ja estdo em curso nesse sentido. Muitas
pesquisas académicas realizadas nas ultimas décadas t€m elegido a escola como objeto
privilegiado de estudo, focalizando seus éxitos, praticas e dificuldades. Programas de

formacdo e impressos atualmente dirigidos aos professores também procuram oferecer
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maior preparo para o conhecimento e o exercicio da docéncia. O PEC-Formacao
Universitdria também parece ser um bom exemplo desse tipo de esfor¢o, pois propunha,
entre outras atividades, que os professores lessem textos que focalizassem o trabalho
docente e que dirigissem seus olhares para caracteristicas e problemas da escola em que
lecionavam.

No entanto, esse modo de conceber a aproximacao entre a universidade e a
escola resulta, muitas vezes, na imposicao de modelos para a percep¢ao das questdes de
ensino. A escola passa, entdo, a ser vista sob o ponto de vista académico, sem que 0s
saberes dos professores sejam de fato considerados sob os critérios praticos que lhe sdao
proprios. Atua-se na formacdo docente como se somente as universidades tivessem algo a
dizer sobre a escola, ja que vérias delas vém, de fato, produzindo saberes a esse respeito; e
como se coubesse aos professores somente aprender esse modo especifico de aproximar-se
das questdes de ensino. O papel formador da universidade torna-se entdo cada vez mais
legitimo perante a sociedade, os proprios professores e o poder publico, mas perde-se a
oportunidade de apreender indicios da cultura pedagégica compartilhada entre os docentes,
fonte de conhecimentos mais pertinentes sobre a escola. Como ressalta Bueno, “sdo eles,
os professores, que tém acesso didrio aos problemas da sala de aula e podem por isso
discorrer sobre os mesmos com familiaridade; mais do que isto, sdo eles que de fato podem
apostar na melhoria do ensino” (1998, p.9). A desconsideracdo desse aspecto concorre para
a consolidacdo de um mercado de formacdo docente bastante rentdvel, embora carente de
praticas mais efetivas de reflexdo sobre as experiéncias dos professores e de partilha de
seus saberes profissionais (N6voa, 1999).

Como visto, essa ‘aridez’ presente no cendrio da formagdo docente ndo foi
capaz de eliminar as “margens de manobra” (de Certeau, 1994 [1980], p.44) das quais as
professoras focalizadas por esta pesquisa se valeram no contato com dispositivos atuantes
em sua formagdo, como a leitura de textos académicos. Elas empregavam modos
especificos de ler aqueles textos e de apropriar-se deles, subvertendo muitas vezes os
discursos que eles veiculavam e, com isso, suas intengdes para a formagdo docente. Por
meio dessa atuagdo tdtica, as professoras limitavam o potencial coercitivo desses discursos
e préticas formativas oficiais, delas se apropriando; aproveitavam-se da “ocasido” para
“tirar proveito de forcas que lhes eram estranhas” (de Certeau, p.47) e para produzir,
mesmo que subliminarmente, um ambiente de formacdo profissional paralelo e em muitos
aspectos alternativo aquele que lhes era oferecido. Nesse espago continuamente

(re)conquistado, as professoras compartilhavam saberes, expectativas e inquietudes sobre a
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docéncia, tendo por fundamento uma perspectiva pratica vinculada a cultura pedagdgica
que subsidia o exercicio de seu oficio.

A astiicia das professoras nesse caso limitava, inclusive, o sucesso dos
dispositivos ali empregados para a formacdo de ‘novos leitores’ de textos académico-
educacionais. N@o obstante esses dispositivos terem, como ja mencionado, instaurado um
novo padrdo de leitura profissional entre elas, modos docentes de ler resistiam e
continuavam a influenciar suas formas de se relacionar com saberes e discursos
pedagodgicos produzidos em ambiente académico. Mesmo considerando as limitagdes
impostas a acdo racional dos sujeitos (como antes discutido), considera-se que, no contato
com textos académico-educacionais, as professoras de certo modo ‘escolhiam’ aqueles que
mais lhes interessavam, empenhando-se em maior ou menor grau em sua leitura ou
fotocopiando-os para contatos futuros. Além disso, elas ‘escolhiam’ as maneiras pelas
quais tais leituras seriam realizadas: se a partir do modelo académico apresentado ou por
meio de suas j4 examinadas artimanhas de consumo.

Essas ‘escolhas’ configuravam um tipo de acdo estratégica’ (Boudon,
1977) pautada pelo valor que as professoras atribuiam aos textos e aos modos de ler
naquela situacdo, quer seja do ponto de vista prético (valor de uso para a docéncia e/ou
para o desempenho discente no programa) ou simbdlico (ganhos quanto a sua legitimidade
profissional). A atencdo dispensada as leituras e aos procedimentos nelas empregados
variava, entdo, em fun¢do de sua pertinéncia para a situacdo (em que elas se viam como
docentes e/ou discentes) e para os interesses compartilhados pelo grupo de professoras.

A centralidade dessa perspectiva prdtica para suas relacdes com textos
académicos no programa foi ao encontro de pressupostos tomados por este trabalho no que
se refere a existéncia de especificidades quanto as leituras que os sujeitos realizam com
fins profissionais. Decerto, as ‘escolhas’ das professoras referentes a textos pedagdgicos
seriam em muitos aspectos diferentes das relacionadas a leituras de lazer ou de outros tipos
que elas realizassem com fins diversos. As leituras profissionais docentes baseavam-se em
critérios especificos relacionados a docéncia, que foram inclusive objeto de exploracao

mais detida no ambito deste estudo.

" 0 termo ‘estratégia’ é empregado de diferentes modos por autores mencionados neste trabalho. Para de
Certeau (1994 [1980]), a estratégia refere-se ao célculo de relacdes de for¢a colocadas em préitica por
“sujeitos de querer e poder” (p.46), que capitalizam seus proveitos; o que se opde as ‘tdticas’, por meio das
quais os consumidores produzem, embora sem dominar o tempo, ou seja, sem capitalizar suas produgdes. De
sua parte, Boudon (1977) considera como estratégica a acido dos atores sociais, que — de acordo com a
perspectiva apontada pelo individualismo metodologico de Weber — realizam escolhas racionais em funcéo
de seus interesses.
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Temporalidade dos usos em leituras profissionais docentes

Essas consideracdes sobre o cardter especifico das leituras profissionais dos
professores motivaram esforcos para a explicitacdo dos critérios que presidiam as
‘escolhas’ e grau de investimento pessoal (de energia e tempo especialmente) ai presentes.
A partir das andlises ensaiadas a esse respeito, elaborou-se um esbogco sobre a
temporalidade dos usos nas leituras profissionais docentes’®, por meio do qual pretende-se
evidenciar fatores que se entrecruzavam para as ‘escolhas’ daquelas professoras, no que
diz respeito ao tratamento dos textos académico-educacionais que lhes chegavam as maos.
Para tanto, tomou-se como subsidio proposi¢cdes de Boudon (1977, 1999) que, como
referido, insiste na centralidade dos interesses para as acOes dos sujeitos, que sdo
orientadas ainda em fun¢do da elevacgdo de seus beneficios e da reducdo dos investimentos
necessarios.

Sob tal perspectiva, entende-se que as professoras focalizadas por este
estudo ‘escolhiam’ suas leituras em funcdo do valor (de uso ou simbdlico) que a elas
atribuiam em fun¢do do atendimento de seus interesses profissionais. Esperavam delas
certos beneficios, tais como: debater especificidades do trabalho que realizavam na escola,
reunir informagdes para cumprir as atividades ligadas ao programa (provas, monografia
final, vivéncias educativas, oficinas culturais etc.), justificar teoricamente suas agdes
profissionais, informar questionamentos sobre atitudes tomadas pela direcdo da escola, ter
contato com autor(es) ‘legitimo(s)’ no meio educacional, incrementar sua formacdo para
rivalizar com colegas que freqiientavam cursos regulares de graduacdo (e que, como dito,
costumavam menosprezar o PEC), entre outras possiveis motivagoes.

O valor associado a leitura de cada texto era, ainda, balizado pelas
professoras em fung¢do da maximizagcdo dos beneficios esperados. Estabeleciam-se, pois,
prioridades. Nesse sentido, alguns fatores atuavam como parametro para o nivel de

investimento pessoal dispensado por elas nas leituras profissionais:

® o intervalo de tempo previsto entre a leitura do texto e o ‘emprego’
esperado, quer seja como fonte de informacdo para a exercicio da

docéncia e/ou para o cumprimento de tarefas relativas ao préprio

" Agradeco a professora Anne-Marie Chartier pela proposi¢do inicial dessa ‘tipologia’ e pelas muitas
orientacdes que ofereceu no sentido de sua elaboragdo.
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programa, como subsidio para ampliacdo de conhecimentos sobre o
ensino ou como recurso para legitimacdo de discursos e praticas. Os
textos poderiam, entdo, possibilitar beneficios imediatos ou a curto,
médio ou longo prazo. Tendo em vista o cardter pragmatico da
docéncia, considera-se que as leituras mais ‘valiosas’ para as
professoras eram aquelas que poderiam lhes render beneficios em um

menor espaco de tempo;

e o grau de certeza sobre seu ‘emprego’ (objetivo e/ou simbdlico);

e aextensdo e durabilidade dos beneficios alcangados;

¢ o nivel do esfor¢o requerido: textos mais ou menos ‘dificeis’ ou longos;
lidos individualmente ou de modo coletivo; durante a permanéncia no

polo ou ndo etc.

Exemplos a respeito dessa temporalidade do uso que se fazia presente nas
leituras das professoras podem ser mencionados. Como visto, a leitura de um texto sobre as
etapas cognitivas da aprendizagem da escrita’’ representou, para um grupo de professoras,
possibilidade de discussdo sobre questdes que pareciam lhes provocar especial interesse,
entre as quais: o trabalho que elas desenvolviam junto aos alunos; a orientagdes que
vinham recebendo da direcdo e/ou coordenacdo da escola e as contradicdes que ai
identificavam; as dificuldades mais especificas enfrentadas por alguns de seus alunos; a
incompreensao de seus superiores ou de pais de alunos acerca de seus procedimentos de
ensino; e as especificidades institucionais de seu trabalho. Esses temas mostravam-se
altamente instigantes para as professoras e, mesmo ndo tendo sido abordados diretamente
pela autora, agregavam valor a leitura do texto (ja que lhe foram associados por meio de
titicas de consumo). Tratava-se de temas sempre prementes para o trabalho didrio daquelas
docentes junto aos alunos e para o enfrentamento de outras dificuldades a ele relacionadas
(como, por exemplo, a negociacao de procedimentos pedagdgicos com seus superiores €

com pais de alunos).

" Capitulo IV desta tese — referente a observagio realizada em sala de aula em 24/04/2002.
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Em casos como esse, as professoras contavam com uma razodvel certeza
quanto a efetividade do ‘emprego’ da leitura feita, o que deveria acontecer em um espaco
de tempo ‘curto’ ou ‘médio’ (na proxima reunido pedagdgica ou mesmo na préxima aula
junto aos alunos) e mesmo imediatamente, pela possibilidade de compartilhar inquieta¢des
e frustragdes com seus pares, ali mesmo no programa. Uma leitura que, como essa, fosse
vista pelas professoras como fonte de tantos beneficios valia 0 emprego de esfor¢os mais
concentrados de sua parte (o enfrentamento de dificuldades relativas ao acesso lexical, a
leitura de textos mais extensos, atividades individuais e/ou acompanhada por anotagdes
etc.). Importante ressaltar que, no episdédio acima relatado, as taticas de consumo das
professoras valorizaram a leitura daquele texto ndo somente em funcao do apelo associado
aos temas entdo debatidos, mas também por tornarem seu ‘emprego’ mais proximo no
tempo. Isso porque o texto limitava-se a descrever teoricamente as etapas da aquisi¢ao da
escrita, assumindo uma funcdo meramente explicativa. As inferéncias realizadas pelas
professoras transformaram sua leitura em uma “ocasido” (de Certeau, 1994 [1980], p.47)
para a discussdao de temas que elas consideravam urgentes; o que lhe associou a
possibilidade de ‘emprego’ mais imediatos.

Outras leituras pareciam motivar menor empenho por parte das professoras.
Textos como os reunidos na Oficina Cultural 4 sobre géneros do discurso, por exemplo,
teriam para elas um ‘emprego’ certo e a curto prazo (o que, como visto, tenderia a elevar o
seu valor), mas, naquele caso, tais beneficios restringir-se-iam as préprias atividades do
programa (a realizacdo de trabalhos), o que n@o bastou para causar maior motivagdo as
professoras. Leituras desse tipo poderiam possibilitar, também, um ‘emprego’ a longo
prazo, como no caso de as docentes ingressarem em um programa de pds-graduacao.
Contudo, nesses termos, seu ‘emprego’ passaria a ser um tanto incerto, o que competia
para sua ‘desvalorizacdo’ e decorrente redu¢do do empenho que lhes seria conferido pelas
professoras. Assim, no caso dos dois pélos investigados, a leitura realizada a partir desses
textos teve como objetivo central a mera realizacdo dos exercicios propostos na apostila a
seu respeito, alcancando um nivel de aprofundamento diretamente proporcional ao grau de
dificuldade imposto pelos mesmos.

Mesmo alguns textos que incidiam mais diretamente sobre o trabalho
docente deixaram de despertar maior interesse por parte das professoras que, nesses casos,
julgaram que as informagdes veiculadas eram pouco pertinentes a situacdo de ensino (ainda

que as descricdes ou explicagdes sobre os fendmenos focalizados lhes parecessem
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‘verdadeiras’). Foi o que ocorreu no Pdlo s, quando as professoras liam um texto a
respeito da avaliagdo de competéncias em lingua portuguesa, no qual foi apresentado um
rol de habilidades de leitura esperadas para alunos da quarta-série do Ensino Fundamental.
As professoras mostraram-se um tanto apaticas durante a leitura do texto e, ao serem
questionadas pelo tutor sobre esse aparente desinteresse, explicaram que as 18 habilidades
mencionadas ofereciam uma aproximagdo excessivamente detalhada da atividade de
leitura, que dificilmente seria considerada pelos professores na avaliacdo de seus alunos (o
que, segundo elas, costuma ocorrer durante a aula, em momentos de atividades coletivas,
quando vdrios eventos tém lugar simultaneamente, impedindo que o professor centre suas
atencdes a somente um aluno-leitor). Além disso, elas ressaltaram que seria invidvel que o
professor memorizasse esse elevado nimero de habilidades, tendo, pois, dificuldades para
se reportar a elas mesmo nos casos em que avaliasse os alunos por meio de atividades
escritas. As professoras nao vislumbravam proveito para as informacdes contidas naquele
texto e, por isso, conferiram reduzidos esforcos para sua leitura (ja facilitada pela
disposic@o das informagdes, em tépicos), que se restringira a mera reunido de informagdes
para a resolucdo das atividades a ele relacionadas.

Tal como pode ser apreendido por meio desses casos exemplares, 0s
critérios envolvidos naquelas leituras articulavam-se de diferentes formas em cada
situacdo, conferindo mobilidade e diversidade para as ‘escolhas’ realizadas; que tinham
como eixo central os interesses de professoras experientes em seu oficio e, portanto,
bastante centradas na perspectiva pratica da docéncia. Os textos ‘selecionados’ por elas
seriam aqueles que lhes possibilitassem maiores chances de verem a si mesmas, de algum
modo, ‘refletidas’ (seu ambiente de trabalho, suas preocupagdes, suas urgé€ncias, suas
frustragdes, seus alunos etc.).

Cabe ressaltar, no entanto, que esses critérios alteravam-se
significativamente com a aproximagdo do periodo de avaliagdo. Nesses momentos
particulares, as professoras suspendiam significativamente seus critérios pratico-
profissionais de julgamento e adotavam uma logica igualmente pragmatica, mas ancorada
em objetivos discentes, diretamente vinculados ao desempenho no programa. Assim, textos
considerados ‘mais importantes’, por abordarem conteidos com alta probabilidade de
serem examinados na avaliacdo, eram lidos (e, por vezes, relidos) coletivamente nos

grupos, que costumavam exigir, nesses momentos, uma postura mais professoral por parte

78 Registro de observacdo de sala de aula — 28/06/2002.
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de seus tutores. As inferéncias e discussdes sobre o texto reduziam-se entdo ao minimo
necessario para uma compreensdo atrelada ao que ‘o autor quis dizer’. Entende-se que,
naqueles momentos, diminuiam significativamente as possibilidades de as professoras
vivenciarem praticas mais férteis de reflexao e partilha de saberes.

Além de preocupacdo com as provas, o ‘padrdo académico’ de leitura, que
vinha sendo incorporado pelas professoras, também interferia nessas suas ‘escolhas’. Elas
pareciam cada vez mais inclinadas a considerar a legitimidade dos autores e dos temas
como critério de avaliacdo dos textos. Assim, em alguns casos, a preocupacdo com o valor
simbolico conferido a eles impunha-se sobre seu valor de uso e as professoras empregavam
investimentos significativos para sua leitura (efetiva ou como uma intencdao, no caso de
textos que foram fotocopiados). Critérios discursivos de selecdo das leituras pareciam
afirmar-se gradualmente entre elas, competindo para mudancas quanto aos seus modos de
considerar o valor dos textos e de relaciona-los a docéncia. As promessas de legitimidade e
de autoridade profissional que elas percebiam como associadas a producdes de tipo
académicas pareciam-lhes vantajosas, sobretudo para a solu¢ao de impasses e desencontros
vividos na instituicdo escolar. Representavam, portanto, uma ‘arma’ nessas batalhas
cotidianas, como ilustrou uma das professoras.

Mas um outro ‘duelo’ estabelecia-se no interior do préprio PEC-Formacgao
Universitéria, no qual as professoras valiam-se de suas asticias com vistas a criar ocasioes
para processos de formagao, em vdrios aspectos, alternativos aos que lhes eram oferecidos
pelas instancias oficiais; a0 mesmo tempo em que se rendiam aos encantos da
“maravilhosa legibilidade da ordem do discurso” (A.-M. Chartier, 2003b, p.13) e das
praticas discursivas. Valendo-se de uma das inspiradoras imagens pelas quais Michel de
Certeau (1994 [1980]) caracteriza a arte de ler, é possivel afirmar que as professoras
atuavam naquele contexto, de uma vez, como ‘cacadoras’ e como ‘caga’, na busca por

novas praticas de leitura profissional docente.
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Transcricao de uma entrevista
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Local: Pélo 11

Data: 07/08/2002

Entrevistada: Aluna-professora Maribel (M)
Pesquisadora: Flavia Sarti (F)

F: Maribel, o foco da nossa entrevista, como eu lhe falei, sdo as suas préticas de leitura.
Mas, para que eu as entenda melhor, eu gostaria que vocé me contasse, resumidamente, a
sua trajetoria até aqui...como foi sua trajetoria de formacao, sua trajetéria profissional.

M: Bom, eu ...sou formada e ja ha 17 anos leciono. Terminei o Magistério e ndo.....Eu
parei de estudar... era um sonhe ter o nivel universitario, mas eu nao tive a oportunidade de
fazer a faculdade. E...em relacdo a leitura... eu sempre gostei de ler. Sempre gostei de ter
informacdes. Eu estou sempre assim, na medida do possivel...Tudo o que aparecia de
novo...troca de experiéncias...Eu tenho muito contato com professoras de escolas
particulares e do Estado também. Entdo, sempre troco muito material. Mas, em relacdo a
leitura, especificamente,...assim de .... no sentido de ...como que eu posso falar....assim,
académica, como eu estou tendo aqui no PEC, eu ndo tinha. Eu fazia leituras assim de
Nova Escola, de alguns livros de, de algumas questdes assim relacionadas ao meu trabalho,
alguns cursos que a gente fazia, mas nada assim profundo, né. E ... achava dificil. Cheguei
a pegar varias vezes os livros da Emilia [Ferreiro], mas eu falava: “Nao consigo ler isso”.
Afi, com as leituras aqui do PEC, eu comecei a perceber a importancia...os subsidios que
me davam pra prética. Eu percebi que.....eu achava assim, quando me falaram do PEC, eu
falava assim: “Bom, eu vou fazer um curso pra ser o que eu ja sou!” S6 que agora, ..depois
de tanta leitura, de tanta coisa que nds tivemos aqui, tudo o que nds aprendemos, eu vou
continuar fazendo o que eu fazia, mas ndo da mesma forma, com certeza, né. As leituras
aqui sao bem dentro do que a gente faz na sala de aula, bem direcionadas, assim, bem
amplas mesmo em relacdo a pratica da sala de aula. Entdo, tem questdes assim...de
...esclarecimentos que eu tive que eu ndo podia imaginar. Que nem, tem um fator que eu
achei super interessante, quando estava lendo Piaget, que nds estivamos estudando a parte
da constru¢ao do conhecimento, tudo.. que ele fala da abstracdo da criancga, do abstrato,
apds os 9 anos ..entdo a gente dava atividades em sala de aula de recursos naturais. E a
gente falava: “E tdo fécil a crianga saber o que foi feito pelo homem ...e o que é criado pela
natureza....e eles tinha a maior dificuldade. Por qué? Eles ndo tinham a parte abstrata ainda.
E isso eu achava que era tdo facil pra eles...Entdo essa .essa ja foi um
enriquecimento...essa leitura..conhecer melhor o desenvolvimento da crianga nesse
setor..A gente tinha a prética, tal, observava algumas coisas, mas a fundo e nesse sentido
que foi demonstrado aqui eu nao tinha. Entdo, quer dizer, agora, eu leio um livro da
Emilia, que eu coloquei no seu questiondrio, eu leio do César Coll, leio muito da Telma
Weiz, da Smolka,...Tudo o que eu pego agora, a facilidade de ler e entender é totalmente
diferente. E a minha visdo com relag@o a essa leitura também é completamente diferente.
Ainda ontem, eu estava falando que uma coisa que agente ndo pode deixar acontecer é
terminar o PEC e a gente parar com esse tipo de leitura. E a necessidade de a gente buscar
sempre mais, mais porque ....eu nao tinha essa visdo, mas a teoria € fundamental pra gente
ter uma prética consciente, uma pratica efetiva assim, com o objetivo centrado, saber o que
estd fazendo, porque vocés estd fazendo, € ...a gente trabalhar de uma forma... ndo que tudo
0 que eu tenha visto ... ou que eu tenha lido tenha sido novidade, muita coisa eu ja tinha
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lido, acompanhado, muita coisa que eu vi aqui eu ja praticava em sala de aula, mas, é...0
objetivo central de tudo, a teoria vem ampliando bastante ...Clareou, fortaleceu,
enriqueceu, me deu uma base assim bem ampla, uma outra visio.... E como eu falo, se eu
fosse pegar o meu plano de aula hoje, nossa, eu ia.....Nao que tudo o que eu estivesse
fazendo ali estivesse errado, mas eu ia comecar de uma forma totalmente diferente. Tanto
que...a parte de matemdtica agora a parte de geometria, o porque da geometria...Eu sempre
trabalhei geometria no concreto, partindo dos sélidos, mas eu nao tinha aquela consciéncia
da importéancia ..do tanto de coisa que ela desenvolvia no aluno. A gente ndo dava aquela
importancia, aquele enfoque. Eu acho que toda essa leitura, todas essas vivéncias que nds
tivemos aqui s6 veio enriquecer....T4? Entdo, eu acho assim, que € necessdrio ...eu até tento
passar isso assim 14 na escola, pras meninas que nio estdo fazendo o PEC e que nao
tiveram nenhuma outra formacdo além do magistério..... Estou sempre passando livros.
Ontem mesmo, eu passei o livro “Espaco e Forma” pra elas..Pra duas amigas 14 da escola.

F: Elas sdo efetivas?

M: Elas sdo efetivas mas, para uma delas, faltam dois anos pra se aposentar e como ela
teve problemas no inicio do PEC, o nome dela ndo safa, ndo aparecia, ela desistiu,
sabe...Ela falou: “Entdo ndo vou fazer”. E as outras sdo efetivas do municipio onde dou
aula [préximo a cidade onde o poélo II localiza-se] e vao fazer o PEC no ano que vem.

F: Vai ter mesmo esse outro PEC?

M: Vai, vai ter. E uma falou assim pra mim: “Eu vejo vocés nessa correria, nessa loucura,
com um monte de papelada, eu estou pensando que eu ndo vou fazer nao.” Ai eu falei:
“Olha, ¢ uma correria, nao estd sendo facil, estd sendo pesado, mesmo com o afastamento,
parece que € uma carga que nés nao vamos conseguir...” Mas eu falei: “Olha, faca que vale
a pena. Vocé vai entrar na escola olhando tudo com outros olhos. ...Vocé escuta alguma
professora falando algum comentdrio de aluno ..e vocé fala: “Ai meu Deus do céu, nao é
nesse sentido, ndo € por ai!” Por que ainda tem muita gente que esta...se formou, aprendeu
daquela forma e parou por ali, né?..Acha que aquela forma € acabada...determinada...é
finita. E a gente vé que ndo, que a aprendizagem ¢ didria, que mesmo com tudo o que eu
aprendi aqui no PEC, eu ainda tenho muita coisa pra ler, muita coisa pra aprender, muita
coisa pra crescer, pra enriquecer ...E que...assim, a ....a ...observacdo é que a gente nao
pode parar de forma nenhuma, porque parou a gente atrofia mesmo, a impressao € que
agente estaciona, para no tempo. Eu acho que s6 essa leitura, s6 essa busca, s esse
interesse...de saber mais € que vai levar a gente pra uma coisa melhor, pra uma pratica que
a gente deseja sempre...aquela coisa que a gente deseja que o filho da gente tenha numa
escola. E s6 dessa forma que a gente pode é....procurar, levar 2 frente o que a gente sonha
pra uma escola publica...e em uma escola publica € sempre mais dificil, né?

F: Maribel deixe eu te perguntar uma coisa para nao perder o fio...Tudo isso que vocé esta
me falando... voce tinha toda essa expectativa em relacao ao PEC antes dele acontecer?

M: Nao! Imagine! De forma nenhuma! Ainda nds achamos assim que ia ser aquele ...um
cursinho assim pra dizer que o Estado deu e que os professores tinham um curso
universitario ..N6s achamos que ndo fosse ter nem prova, nem cobranca de nada, que a
gente fosse assim, ter que marcar presenca. Era essa a questao momentanea, entendeu? Era
essa a expectativa do PEC. E quando nés comecamos o PEC, com o primeiro...o Médulo 1,
que nés comecamos a ver a parte de Veldzquez, que nés comegamos a analisar uma obra
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de arte, que n6s comegamos a trabalhar com memorias...A gente saia daqui e até na perua a
gente comentava: “Ai gente, nossa, eu ndo esperava ter isso! “A coisa foi se
aprofundando, a coisa foi ficando muito mais séria. Ai nés vimos que, realmente, a
expectativa era totalmente diferente, sabe? Era assim realmente, de...a coisa era pra valer e
que esse curso era realmente pra mexer com a nossa pratica mesmo e... eu tenho uma irma
que faz Pedagogia também estd no 4* ano e eu vejo a diferenca de contetido e de riqueza,
sabe? Ela vai ter uma ...um diploma diferenciado do meu. Ela vai ter direito a coisas que eu
ndo vou ter, ela vai ser uma pedagoga, ela vai ter direito a administragdo...Eu ndo vou ter
essa parte. Mas a bagagem de conhecimento, as leituras que eu tive aqui , eles ndo t€m
assim... ndo € pro mesmo lado, sabe? Tem coisas assim que eu vejo e eu falo assim: “O
que aquilo vai ajudar na prética dela?” E o nosso aqui, a nossa leitura aqui nido... é
totalmente, € a sala de aula. E tudo...tudo, tudo o que eu vi aqui, eu vou remeter pra minha
sala de aula. A leitura da parte de... de conhecer o cognitivo do aluno, o movimento, o
crescimento, as etapas , as hipdteses que eles constroem...0 porque que certas atividades
que agente faz dao certo e algumas nao dao. A gente ndo consegue explicar porque alguns
alunos fazem com facilidade e outros alunos ndo, né... E..o que essa parte assim....da
escola. Como no caso da minha irma, eles ndo tém essa parte. Eles tém muita o parte
assim, superficial, eu acho.

F: Ela ja da aulas?

M: Ja! Ela trabalha h4 16 anos. Ela tem um ano a menos do que eu de magistério ...€ bem
diferente...¢ bem diferente. Até esses dias ela bolou um monte de atividades e eu falei
assim pra ela: “E por que voce estd fazendo esse monte de atividades?” “Ah porque eles
ndo...eu dou, dou probleminhas e....” Af eu falei: “Af estd o problema. Estd na hora de vocé
rever esses probleminhas. A forma como vocé trabalha esses probleminhas. Por que eles
tém que fazer conta?”...Né? ...eu estava observando a ficha de Matemaética nessa Vivéncia
4 classe...Ela deu uma atividade na lousa, coisa que eu ja fiz muito...E que s6 fui observar
agora, fora da sala de aula e avaliando um outro trabalho. Entdo, ela trabalhou com ..o
calenddrio do més de agosto. Dai eles montaram o calenddrio, preencheram os dias,
colocaram os nimero de vermelho e tal. Dai ela colocou na lousa as atividades que eles
tinham que completar se baseando no calendério que foi feito. Af ela perguntou quantos
sdbados e domingos tém presentes no més de agosto. Dai ela colocou: tracinho mais
tracinho € igual a tracinho. Af eu falei assim pra ela: “Vou falar uma coisa e espero que
vocé ndo leve a mal, ta? Ja fiz muito disso e estou observando agora” Entdo falei assim pra
ela: “vocé percebeu que ali..é...voc€ matou o raciocinio do seu aluno?” Ela falou: “Por
qué? Ele vai somar o sdbado mais o domingo e vai dar o total!” E eu falei assim: “Por que
ele tem que somar o sdbado mais o domingo?” Ela falou: “Porque eu estou perguntando
quando sdbados e domingos tem o més de agosto!” Eu falei: “T4, mas vocé acha que € s6
dessa forma que ele pode chegar no resultado? ....Ele ndo poderia, simplesmente, contar no
calendédrio? Ou, simplesmente, registrar os sdbados e os domingos com os nimeros ali
compostos no calendarios e lhe dar uma resposta?” .... Af ela falou assim: “Eu ndo tinha
pensado nisso.” Dai eu questionei uma outra atividade que ela tinha dado com adicéo...eu
perguntei o objetivo da atividade . ....Dai ela falou assim pra mim: “Ah...porque eu ndo
queria que eles fizessem simplesmente a adicdo e eu coloquei uma incdgnita ali pra eles
pensarem um pouco mais. E também porque eu vi no livro a atividade e achei
interessante.” Entdo € isso que faltava pra gente. Saber porque eu estou dando aquilo,
porque eu trabalho de uma forma. E tudo aquilo vai levar o meu aluno a construir o qué
com aquela atividade? Essa era uma questdo que a gente nao pensava nem na hora de fazer
o plano, de fazer o nosso plano de ensino anual, bimestral. Faldivamos: “Vamos seguir aqui
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os parametros. Os parametros pedem isso, isso e isso...” Mas a forma como aquilo era
desenvolvido era muito pobre. Era realmente assim...faltava aquele significado, faltava
aquela parte do aluno poder construir...e toda essa parte eu comecei a perceber, comecei a
analisar e ver o quanto eu pequei. Nao com a ...assim...por omissdo, por falta de
comprometimento com a profissdo, mas por falta dessa informacao, dessa leitura, desse
conteddo todo, desse enriquecimento, dessa visdo, né, da forma como tem sido passada.

F: Vocé freqiientava cursos de formagao continuada antes do PEC?
M: Nao.
F: Entdo ndo € a mesma coisa que em nnn [municipio onde esté localizado o P6lo 1]

M: Nao. Mas eu era do Estado até o ano passado. Até 2001. E assim, os cursos do Estado
de capacitacdo simplesmente ....pararam, praticamente. E, mesmo quando tinha algum, era
um professor de 1* a 4* . N@o eram todos os professores que tinham a disponibilidade de ir,
né? Entao, a diretora dizia: “Preciso de um de 1* a 4°, preciso de um de 5* a 8*”

F: Vocé chegou a participar de algum?

M: Eu fui a alguns. Eu cheguei a fazer um de Matemadtica, uma oficina, mas foi assim
razodvel. Foi assim, bem superficial também ...ndo teve muita coisa ...Foi s6 material
dourado, que é uma coisa que a gente trabalha ha muito tempo. Mostrou o tangram
também..€...mas também ndo mostrou da forma como eu vi aqui, entendeu? ...N@o mostrou
o porqué de tudo aquilo. Mas, o material dourado ja era uma coisa que a gente trabalhada e
ja sabia o porqué ...J4 tinha um objetivo ai, agora o tangram nem tanto. Eu fui me
aprofundar na necessidade e no objetivo...no que ele vai auxiliar o aluno nesse
conhecimento aqui, né? Agora, em relacdo a prefeitura, eu entrei na municipalizada nesse
ano. Entdo, tem muitas coisas que a prefeitura estd proporcionando agora, mas sio para os
efetivos da prefeitura. E também é um momento dificil porque o pessoal da prefeitura esta
fazendo o “PROFA” e nds ja estdvamos fazendo o PEC quando a escola foi
municipalizada. Entdo, ficou...Mas agora em setembro tem a semana pedagdgica e nds
vamos participar desses cursos. Teve..no comeco do ano, nds tivemos algumas
capacitacoes, foram boas. Participei e foram boas.

F: E como vocé compararia essas capacitacdes com o PEC...que tipo de material é
utilizado...que tipo de...

M: Olha é.. uma das capacitagdes foi assim...foi boa...foi a musicalidade, né. Entdo a parte
de...o aluno trabalhar a auto-estima. Nés fizemos a terapia do abrago, € a parte do coletivo,
a parte da unido dos alunos, trabalhar a parte do...da amizade...do racismo...porque...ai eu
fui dar essa terapia do abraco e fiz uma Educacgdo Fisica, era um joguinho...eles teriam que
cantar uma musica e fazer gestos. E dai tinha gesto que era o abraco, aperto de mdo. Tinha
aluno que nio se abracava. Eles ndo tém toque, eles ndo tém contato. E...tinha uma aluna
negra e ninguém queria ficar com ela. ...Entdo, foi trabalhado para direcionar essa questao.
Entdo, eu consegui um resultado até que bom. Antes, ia passar... Essa menina que
ninguém queria ficar perto, que ninguém queria chegar, ja tinha gente que falava:
“Professora, eu € que vou ficar com Aline hoje” Entdo, quer dizer, eu acho que eu consegui
alguma coisa positiva. E teve uma oficina de Matematica, também com jogos, foi boa. S6
que vocé vé, foi passado um monte de coisas e dai o material: “N6s vamos enviar, nds
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vamos enviar” S6 que nds ndo recebemos ainda. Entdo, é uma coisa muito demorada. E
tem muito material que a gente ndo tem A escola nao dispde...ndo tem... ndo disponibiliza
recurso pra gente montar tudo isso. A escola tem material dourado, tangram e alguns jogos
de seqiiéncia. Entdo, falta muita coisa, falta recurso ...e eu acho assim, que essa parte
também é mal direcionada nos HTPCs'®. Os HTPCs da escola sdo é...deveriam ser horas de
trabalho pedagdgico, né? Coletivo pedagégico. S6 que a maioria é recado, fica passando
coisa que “Olha tem isso, tem aquilo, a dire¢do falou isso, tem professor que niao esta
na...fazendo isso..” E fica s6 ali e agente ndo aproveita muito esse horario. Esse momento
ai deveria ser primordial pro professor. Sabe, eu acho que deveria ser a hora de trocar o
que foi feito... da coordenacdo trazer coisas novas, leitura...porque quem nio teve o PEC,
quem ndo estd fazendo uma outra faculdade, quem nao esta fazendo o PROFA, tem essa
necessidade, sabe? Mas n6s ndo temos abertura pra falar. Até tem agora, na Vivéncia 7,
que fala que é a hora da gente passar isso, da gente socializar. E eu falei que eu pretendo
conversar seriamente na escola pra poder passar. Porque no comeco do ano, quando nds
fomos pra USP, nés fizemos uma oficina de Artes assim ‘dez’, muito boa mesmo. E eu
cheguei 14 na escola um dia depois com meu livro, com o trabalho que tinha feito
empolgadissima pra passar aquilo...porque nés estivamos desenvolvendo um projeto sobre
a Tarcila do Amaral... e esse projeto eu falei: “A gente poderia contribuir com isso pras
criangas fazerem o trabalho com o isopor...n0s vamos fazer agora uma apresentacdo de
tudo isso” Sabe ninguém se empolgou..a coordenadora ndo se interessou. S6 falou: “Ah, eu
quero ver depois!” Mas, até entdo...falei que foi passado da importancia da gente buscar
um artista da nossa cidade, nés temos o xxx Em Campo Limpo...ele tem exposi¢cdes, ele
tem um atelié. Eu falei da gente ver, tudo... “Ah, nés vamos ver, nds vamos agendar!” E
parou ali. Entdo, eu vejo essa parte ..do interesse. Desse crescimento....eu acho que tem
que ser uma coisa que tem que vir de cima. O professor tem de ter o interesse pessoal.
Entendeu? Mas eu acho que a escola tem de incentivar e fazer uma certa cobranca. Se nao
tem uma dire¢ao ....pro trabalho do professor...se ndo tem um questionamento, ele acaba se
desinteressando mesmo. Ele continua naquela pratica rotineira dele, fica aquela coisa do
livro didético, de algumas atividades novas....e...como diz o material, uma das leituras que
eu fiz pra minha monografia, que...trabalhar no construtivismo ndo quer dizer deixar o
aluno fazer do jeito que ele sabe, que ele consegue. O construtivismo € o fator da
constru¢do do conhecimento. O professor tem de estar presente ali! Mediar, buscar...O
aluno tem conhecimentos prévios? Tem, l6gico que tem, ninguém é neutro. Mas ele nao
tem que deixar ali s6 com o conhecimento que ele tem. Ele tem de aproveitar o que o aluno
tem pra ele completar o que o aluno ndo tem. E mediar, é fortalecer. E nio é isso que a
gente v€, sabe? Eu ouvi uma conversa assim: “Meu aluno escreveu ‘cachorro’ com ‘X’ na
4% série.

Breve interrupcdo na gravagdo para mudar de lugar, pois o barulho era intenso durante o
intervalo dos alunos regulares da escola.

F: Pronto, fugimos do barulho.

M: Entao, esse ‘cachorro’ com ‘x’. Entdo, uma [professora] da 1* [série] chegou e falou
assim: “Vocé ndo pode falar pra ele que é com ‘ch’! Ele tem de descobrir!” Dai ela falou
assim: “Mas eu falei por que...” Sabe, aquela divida entre as duas entre falar e ndo falar,
né. Eu falo assim...€... com tudo o que eu li da Emilia, da Smolka...da Selma......um monte
de autores que eu li, que eu pesquisei, todo o material que eu vi aqui...Essa interpretagcao de
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cada um do que € o construtivismo, de como a crianca aprende, do que pode, o que nao
pode, cada um interpreta de uma forma. Se todo mundo fizesse um trabalho nessas HTPCs,
nessas capacitacoes direcionadas para esses livros, para toda essa leitura que nés fizemos
aqui, todo mundo ia ter um certo ...como que eu vou dizer?... um parametro pra seguir. E
nao cada um trabalhar de uma forma, né. Por que eu acho que...eu acho assim ...0o caminho
do aluno, ele tinha que seguir assim....na 1* série é desenvolvido algumas questdes, o
professor da 2? vai ...mas todos trabalhar com uma visdo! Nao assim enxergar as coisas da
mesma ...da mesma forma. Por exemplo, é....perceber que vocé€ nio pode falar pra crianca
algumas coisas ...deixd-la descobrir enquanto ela estd construindo sua base
alfabética....mas que tem regras ortogréficas, que tem coisas que vocé€ vai trabalhar com a
crian¢a de uma outra forma...ela vai descobrir, mas tem coisas que vocé tem de falar pra
ela ... e ndo chegar numa 4° série e falar assim pro aluno.... que ela ndo pode falar se € com
‘X’ ou com ‘ch’. Esse aluno tinha que ter trabalhado desde a 1* série, na 2% na 3* com
atividades que levassem a essa descoberta. Algumas...O professor construindo a regra com
ele...Entdo, assim, o professor da 1* faz um trabalho nesse sentido e o professor da 2* é
totalmente tradicional, ele ja trabalha regras ortograficas de um outro jeito, o outro trabalha
a construcdo da regra com o aluno...O aluno passa de uma série pra outra e ele muda
completamente de professor, a forma de ensinar, a forma que cada um vé o ensino, cada
um tem uma metodologia. E eu acho que isso dificulta bastante a constru¢do da crianca
porque todo ano ela € interrompida e se inicia um trabalho diferente. Entdo, eu acho que a
escola tinha de ter essa leitura pra ter uma linha. Nao sei se fui clara pra vocé. Eu ndo digo
que todo professor tem de ter ...assim de forma linear...essa coisa. Nao € nesse sentido.
Mas assim que o projeto da escola tinha que visar essa continuidade. Porque a professora
da 1% série trabalha no concreto, trabalha contextualizando, trabalha assim o aluno
produzindo, ao aluno construindo, o aluno produzindo seus textos é...colocando seus
conhecimento...chega na 2* série, a professora d4 a cépia do livro o tempo todo...chega na
3% séria a professora ja trabalha de uma outra forma que nao € nem parecida com a primeira
e nem da 2°...entdo, quer dizer, como é que fica essa constru¢do da crianca, né?

F: E...voltando a histéria do cachorro, de onde vocé acha que vieram esses equivocos? Ou
seja, da professora ficar em ddvida se vai corrigir ou se nao vai...

M: Isso aconteceu assim: logo que surgiu a palavra construtivismo. Eu lembro que, nessa
época, eu tive um ..uma capacitacido e foi sobre a Emilia Ferreiro. Entdo, pra gente, no
primeiro momento... a minha escola era padrdo, era uma Escola Padrao que durou um ano
e acabou e nao teve mais seqiiéncia nenhuma de trabalho. Entao, nessa Escola Padrao, nds
tinhamos de trabalhar na linha construtivista, foi passado assim pra gente ...N6s ndo
tivemos nenhuma ...como eu falei pra vocé, essa leitura que eu estou tendo agora. A turma
fala assim: “Alfabetizacdo, o que vocé quer saber? Tem tanto assunto recente diferente, pra
fazer uma monografia de alfabetizacdo!” Eu fui fazer essa monografia pra esclarecer
davidas que eu ainda assim, eu falava assim: “Gente, mas como eu nao posso falar isso pro
meu aluno? Mas como que eu nao vou ensinar isso?” ..Isso me matava. Isso me
angustiava. Entdo, eu falei: “Preciso ver isso a fundo, realmente...” Porque assim, eu
peguei...eles deram uma apostila da Emilia e falavam assim...

F: Na época da capacitagao?
M: Na época. “as fases da crianca sdo essa, essa, essa, essa, entdo a crianga descobre, a

crianga constrdi, voc€ ndo pode corrigir, voc€ ndo pode falar pra crianga o que ela tem que
fazer...Entdo, isso foi passado assim e o professor que ndo teve a capacidade...desculpe,
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ndo € a capacidade, a oportunidade de..se aprofundar, de continuar...porque ai acabou a
Escola Padrao, acabou o construtivismo. Af, no ano seguinte, cada professor fez o seu
plano, cada professor trabalha a sua metodologia e ai vai. Entendeu? Por que eu acho assim
...al..a gente vai..eu ficava assim: “Ai serd que isso € tradicional? Serd que eu sou
construtivista? Serd que se eu fizer isso estd certo? E se eu mesclar esses dois? Serd que
acaba em alguma coisa ou vai acabar em nada?” Porque, a0 mesmo tempo, vocé€ ndo sabe
se voce € construtivista ou se vocé€ € tradicional. Vocé nao sabe que linha vocé tem que
seguir, voc€ nio sabe o que € certo e o que € errado. Agora ndo, sabe, eu vejo assim....que
eu tenho de dar oportunidade ..que eu tenho de ter..mas que o meu papel ali é
fundamenta! Porque mesmo o aluno tendo bagagem, mesmo o aluno tendo...conhecimento,
ele tem de construir tudo...Mas eu tenho de dar um suporte pra isso. Eu tenho que
direcionar essa constru¢do, esse conhecimentos. Eu tenho de ter objetivos pra proporcionar
essas atividades e de que forma eu vou fazer. Entdo, vocé ndo pode falar pro aluno
sindbnimo, vocé ndo pode falar pro aluno o que é um adjetivo, mas tem tantas formas de
vocé trabalhar pra essa crianca construir....Eu trabalhei €.....0 livro que nds vemos aqui
...dai eu trabalhei com meu aluno, com meus alunos, mais ou menos os passos que o livro
direcionava ...

F: Que livro era? Vocé se lembra?

M: Ai meu Deus, ndo lembro agora....Deixe eu ver. Nao foi “A prova operatéria”. Eu ndo
me lembro do livro agora. Eu até passei pras meninas 14 da escola, eu xeroquei o livro, mas
ndo lembro. Ele falava assim...é...das vérias etapas desse trabalho de texto...eu peguei o
gancho ja porque o exemplo do livro era a fabula da Cigarra e da Formiga e eu estava
trabalhando “A Cigarra e a Formiga”. E eu trabalhava fabula.....um uma adaptacdo ...eu
trabalhava ao do Esopo ou La Fontaine...ndo sei qual dos dois. E... tinha a do Monteiro
Lobato. Entdo, primeiro eu trabalhei uma... dai, eu pedi pra eles construirem um final
diferente . “Olha aqui a cigarra se nega...a formiga se nega a dar ajuda” Eu falei: ‘Eu
queria que vocés dessem um final diferente”. Dai eles fizeram um outro final, leram, eles
colocaram pra classe e dai uns concordavam e outros ndo concordavam. Por que achava
justo? Por quer ndo achava justo? Af ja criou uma discussao ali entre eles...Dai eu passei a
fabula do Monteiro com a visdo do Monteiro ...Dai coloquei as duas situacdes pra eles.
Nés fizemos uma bancada, tinha advogado de defesa, tinha advogado de...né....contra. Uns
defendiam..por que uns defendiam ...colocamos todas as defesas, fizemos o quadro,
fizeram a escrita dessa histéria. Fizeram o ditado dessa fébula...Dai... eu pedi pra eles
circularem na histéria toda....todas as palavras que eles tiveram dificuldade pra escrever no
ditado sem estar olhando. Af a maioria foi €é... “formiga” € o “or” é...tinham palavras com
dois erres, entdo eu peguei o qué? Eu fui trabalhar o erre. A o ‘r inicial, o ‘r’ intercalar, os
dois ‘r’s ...0 ‘r’ no final ...E af eles pesquisaram em revistas, eles trouxeram um monte de
palavras fizemos um painel na classe e eu fui anotando as palavras que eles pesquisaram.
Dai, eles construiram as regras. Por que essa palavra tem dois ‘r’s? Por que essa palavra
tem o ‘r’ no comeg¢o? Ai, eles montaram as regras deles. Dai o préximo texto eu ja ia fazer
com uma outra ...depois, eles classificaram todas essas palavras. Entdo, a “A cigarra e a
formiga”, comecando pelo titulo. Eu falava pra eles: “Onde gente, em uma classificacdo de
palavras, onde eu posso colocar a cigarra e a formiga?” Eles diziam: “Eles sdo animais!”
“Que tipo de animais?” “Ah, sdo insetos!” “Por que sdo insetos?” Entdo, fui fazendo toda
essa etapa. E...daf é.. ..“cantava”. “Onde nés vamos colocar? O que é cantar?” “Ah, é uma
coisa que a gente faz”. “T4 e como € que eu posso chamar isso?...De a¢do?” entdo, ficou
em “acdo”em um primeiro momento porque eu ndo ia falar em verbo. Entdo, ficou em
acao. E... “4rvore”, eu ndo ia tocar em “substantivo”, entdo eu falei: “O que € a arvore?”
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“Ah professora € uma coisa da natureza.” Eles falaram num primeiro momento. “Mas
como eu posso colocar? Eu ndo vou colocar “coisa da natureza”. “Ah, é um vegetal.”
Porque eu j4 tinha trabalhado plantas. “Ta, € um vegetal.”. entdo, isso é um trabalho que a
gente pode ir desenvolvendo para conseguir todas essas regras € a forma com vocé vai
falando isso pro aluno....o que é um adjetivo, o que é um substantivo...porque se escreve
“cachorro” com “ch”..né. Tem coisas que tém regras, que eu sei 0 porqué e tem coisas que
eu ndo vou ter regras, que € a parte que nds vimos no learning space também das regras
regulares e irregulares, o que o professor tem de passar, transmitir pro aluno, o que o aluno
pode construir sozinho. Entdo, toda essa ..agora que a gente tem claro o que é
construtivismo, né...e qual a minha funcdo, meu papel, a parte do erro, né. ...E o que eu
estou escrevendo no momento da monografia agora, né...o erro. Como que a gente pode
usar esse erro pra...ndo pra dar errado pro aluno, mas se ele errou, o que eu posso ajudar
pra ele perceber que aquilo ndo estd correto e que de outra forma ele pode organizar ..e, as
vezes, voc€ v€ que o aluno erra simplesmente por ansiedade ou por...por ndo ter lido, por
ndo ter pensado. Vocé fala assim 6...ele chega as vezes com a resolu¢do de um problema,
ou com uma resposta ...e vocé fala assim: “Olha, aqui ...estd faltando alguma coisinha
ainda” Af eles falam: “Ai professora, nao lembro...” Eles...eles tém a capacidade. E é uma
coisa que a gente subestimava no aluno. Vocé falava: “Nado. Estd errado. Vai arrumar
porque isso e isso e isso.” Achando que o aluno ndo ia ter a capacidade de perceber o que
ele errou. Outro trabalho daqui que eu achei assim, que ... eu acordei....tanto o dia em que
vocé ligou na minha casa eu estava exatamente aplicando os dois probleminhas com a
minha filha ...porque a prova perguntava...tinha duas situacdes-problema bem parecidas e
uma professora dizia que o primeiro problema era mais facil e a outra professora achava
que os dois problemas tinham o mesmo nivel de de...

F: Dificuldade.

M: De dificuldade. E eu respondi assim, que a primeira professora achava que era mais
facil porque ela se baseava no enunciado do exercicio. E que a outra achava que os niveis
de dificuldade eram iguais porque, se voc€ contextualiza com o aluno...se o aluno
construiu e se ele tem possibilidade de solucionar um, ele vai ter do outro....porque o
importante ndo € o que estd escrito 14 no problema, é a forma como ele vai fazer pra
resolver aquilo, € a estratégia. Entao, observando isso nessa atividade ...na Vivéncia 4 , em
que nds tivemos que aplicar os problemas em alguns alunos e que nés ndo podiamos
interferir, ndo podia ler, ndo podia falar, e que eles tinham... que a gente tinha que observar
e anotar a estratégia que cada um utilizou...eu tinha certeza que, por exemplo, se eu
aplicasse em um aluno meu, o problema que entrava “a terca parte” e o problema que
tivesse divisdo por dois algarismos, ele ia falar: “Eu ndo sei fazer!” Mas ele me
surpreendeu de uma tal forma, que de uma tal forma, que eu falei: “Como a gente
subestima a capacidade deles”. Por que ele falou assim pra mim ..ele colocou que “a terca
parte” de 45 era 15. Entdo, eu disse assim: “E como vocé achou?” ele falou: “’Terca’
professora eu achei que era assim: 3 vezes a soma deu um nimero que tinha que dar 45!
“E como assim ia dar isso?” “Olha professora, eu fui somando assim: 1 mais 1 mais 1 d4 3
e eu vi que estava muito longe do 45, entdo, eu pulei pro 10. Eu fiz 10 mais 10 mais 10 da
30. Dai eu fiz 11 mais 11 mais 11 deu 33. Até que eu cheguei 15 mais 15 mais 15 deu 45.
Entdo, eu somando 3 vezes o 15, eu vou ter 45 e 45 € terca parte..de 45...de 15.” Eu falei:
“Por que terca parte?” “Por que tem trés pedacinhos do 45 aqui. O 15 € trés pedacinhos do
45.” Entao, ele chegou no resultado sem ter trabalhado fracdo nada! E outro problema que
eu também achei que ele ndo ia conseguir na divisdo por dois algarismos, ele foi, ele foi,
ele foi, ele desenhou, ele apagou, ele refez e ele achou a resposta. Entdo, assim, teve um
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probleminha que eu dei pra Mariana [sua filha] fazer que eram...3 ...3 mocas...ndo eram 5
mocas em uma festa ...e os rapazes que estavam nessa festa tinham dancado uma tnica vez
com cada moca...e, no final, formaram-se 15 pares diferentes...quantos eram os rapazes
presentes nessa...nessa festa. Dai minha filha...tanto minha filha quanto meu aluno que,
inclusive, nasceram no mesmo dia, no mesmo ano e no mesmo hospital. Eles fizeram
assim: 15 dividido por 3 ...5 ...Dai ela falou assim: “Sdo 5 rapazes”. Depois, ela falou:
“Serda que € isso mesmo?”’ Ai, ela desenhou 3 meninas..5 rapazes e ela fez a
correspondéncia um a um e af ela falou: “E sdo 5. Cada um dancando com as meninas vai
dar 15 pares diferentes.” Entdo, ela usou uma operagdo ..ela fez uma parte operatoria.
Depois, ela ndo se conformou com a resposta..ndo sabia se estava certa ou ndo ..foi
confirmou...usou uma segunda estratégia. ..entdo, quer dizer...eles fizeram assim. ..Teve
aluno que falou assim pra mim: “Ah eram ...eu coloquei tanto na cabecga e contei no dedo
tanto pra mim chegar!” Entdo, eles t€ém capacidade, eles tém estratégias...€ exatamente o
que a segunda professora tinha colocado na questdo da prova...eu ndo sei se minha
resposta vai estar correta, se € aquilo que eles queriam, mas ..o que deu a entender ai é que
os alunos tém capacidade e que se o professor desenvolver um trabalho que tenha
significado e que ele entenda aquilo, ndo importa a dificuldade do enunciado ...ele chega
em um resultado porque ele vai ter estratégias para aquilo. Ele vai construir aquele
caminho pra ele chegar. E uma coisa que eu achava que ndo! Eu lia o problema pros
alunos, eu morria de explicar e falava, falava ...e tinha aluno que falava assim: “Eu ndo sei
fazer!” Por qué? Porque eu ndo estava dando aquela possibilidade de construcdo. Eles
tinham que me apresentar uma conta! Entendeu? Olha o erro! Olha o pecado ai! E que,
agora, se eu for aplicar um probleminha com o meu aluno, ndo importa se for com os dedo,
se for na cabeca, se for com palitinhos, se for com desenhos, se for com continhas, se for
correspondéncia, com estimativas ...nao importa.

F: E o que vocé acha que faltava pra vocé também construir esse aprendizado?

M: Essa consciéncia sabe? E s6 lendo e vendo. Olha, foi tio facil chegar nessa conclusao
...foi s6 uma atividade que eles pediram pra eu fazer! Entdo, quando vocé estd com 40
aluno em sala de aula, vocé passa atividade e vocé vai vendo ...vocé€ vai corrigindo ...vocé
ndo tem a nocdo de perceber... de parar, de observar..é aquela coisa, aquela ansiedade,
aquela angustia de vocé ter que dar consta de todos aqueles alunos! Sabe de obter um
resultado final. E eu acho que o sistema peca muito também, sabe? Assim...vocé tem de
trabalhar com toda essa construgdo...voc€ tem de dar toda essa oportunidade ...tem de fazer
um trabalho diferente, tem de comecar ...ai o pai quer ver no caderno a atividade do
aluno....a escola quer que tenha um ntimero ‘x’ de folhinhas 14 na pasta pra entregar pro pai
na reunido de pais....Vocé tem de trabalhar esse aluno por disciplina...sabe? Eu dei uma
nota ‘x’ pra um aluno em todas as matérias. A diretora chegou em mim e falou: “Mas
como o aluno € 8, 8, 8 ¢ 8?77 Eu falei assim: “Eu nao avaliei o aluno em Matematica,
Portugués, Histéria e Geografia. Eu avaliei o aluno! O que ele me apresentou de tudo o que
foi passado! O que ele fez, o que ele conseguiu desenvolver, o que ele progrediu com
aquilo, como ele se comporta, a atitude dele com os amigos, o conjunto da classe” ...Sabe,
um todo ..uma ...porque na progressdo continuada no Estado a gente estava acostumada
dessa forma ai veio a municipal, com um sistema seletivo, de nota, aprovagao, reprovacao
...Entdo, ai vocé volta a estaca zero. Todo o trabalho que estava construindo para avaliar o
aluno num todo ...diariamente, muda tudo, muda tudo. Vocé€ tem que ter nota, voc€ tem
que ter atividades, vocé tem que dar nota de zero a dez ....

F: Vocé teve que mudar a nota do aluno?
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M: Naio ...Eu ndo mudei porque eu fiz um argumento...eu expliquei o porqué ...mas que no
proximo bimestre ndo era pra acontecer aquilo,entendeu? Entdo é...€ assim, as vezes, vocé
quer fazer algumas coisa, que nem ..voc€ vai trabalhar geometria, vocé leva seu aluno pra
uma quadra...aquele inicio...que nem agora...no segundo semestre agora eu ia trabalhar
grandezas e medidas com a minha segunda série agora . Entdo, olha quanta coisa eu ja
ganhei aqui no PEC nesse sentido, que eu ja podia comecar com palmos, com os pés, com
a medida da classe, com a altura deles....sabe? Vou construindo tudo isso com meu aluno e
isso tem significado, eles iam entender o porqué das diferencas, o porqué da necessidade
de uma medida padrio ....porque eles t€ém tamanhos diferentes...todos esses conceitos. Mas
a mae pega o caderno do aluno e ndo tem nada. Vocé tem um registro, vocé tem um
trabalho, vocé vé... mas tem uma cobranca! A S6nia mesmo estava falando em um outro
dia, que ela estava trabalhando de uma forma totalmente diferente com os alunos, com
material dourado e os alunos chegam com o caderno cheio de continhas ...Porque a mae e o
pai falaram: “Se a professora nao ensina continhas, tenho que te ensinar!”” Entdo, tem toda
uma cobrancga, tem toda uma expectativa de pai e mae.....o bom professor é aquele que
enche o caderno....Entdo tem que ser um trabalho...

F: Ainda existe essa representagao.

M: Nao, ainda ndo! S¢ existe essa representagdo! Sao pouquissimos os pais que conversam
com voc€ numa reunido e que entende. Sdo pouquissimos pais! A realidade da escola é
muito diferente daquela que a gente deseja, aquela que a gente almeja e que a gente acha
que aquilo existe. Estd bem longe. Estd muito longe! Eu tenho muitas maes que pedem pra
eu assinar a ficha porque nao assinam....eu tenho muitos pais analfabetos ainda. E quando
vocé pede uma pesquisa, um trabalhinho, eles falam : ‘“Professora eu nao posso ajudar!”
Umas porque nao tém tempo, outras porque ndo sabem ler e escrever. E sdo maes mais
novas do que eu, muitas maes mais novas do que eu. ...Af voce fala: “Meu Deus do céu!”
Ou muitas assim, que sao mais novas, que fizeram até uma 6* uma 7° série, casaram muito
novas € ndo enxergam expectativas de estudo! Assim, tem mie que fala assim...a gente
fala: “Vamos colocar ele num reforco...ele vai vir .... vai ter oportunidade de ter uma
atencdo bem ais individual com o professor”..Explica que o aluno tem que vir em outro
horério...Af, fala que ndo tem tempo, que ndo tem com quem deixar o irmaozinho mais
novo ........ que...&.... ndo tem pressa, que se ele nio aprender a ler esse ano...porque ela foi
aprende a ler depois que casou...Entao, nés temos muito dessa realidade ainda na escola. E
assim, uma vida assim.....eles mudam muito, sabe...tenho aluno de sitio na minha classe,
tenho aluno do interior, tenho aluno que ja veio, ja foi e que ja voltou de novo...Tenho
aluno que entrou em abril, freqiientou até junho, foi embora e agora no final de agosto
voltou novamente. Sabe...e ...elas contaram muito “Porque tal escola ndo faz isso ...porque
aqui o caderno nao tem dever, porque isso ndo...” Entdo, € toda uma cobranca, € toda uma
realidade assim que ainda falta muito. Uma parte que a escola tinha de trabalhar desde o
inicio do ano e em todos os segmentos, em todas as séries era um trabalho diretamente com
os pais. A gente tem esse trabalho, mas de forma assim rdpida, parcial. S6 algumas
reunides. Por exemplo, a familia vai a escola. Entdo, a gente tenta montar uma atividade
...n0s passamos uma atividade pros pais € demos um tempo pra eles fazerem . ai um monte
ndo conseguiu fazer: “Ai ta dificil!” “Entao gente, olhe estd vendo, aquela mae terminou
rapidinho, aquela ndo conseguiu fazer, aquela estd na metade. Entdo, a gente trabalha com
toda essa diversidade dentro da sala de aula. Com toda essa diferenca. E tem toda essa
expectativa e nds precisamos do apoio de vocés” Dai, a gente tenta mostrar a importancia
da familia, a importancia do contato do pai com o professor . “O aluno estd faltando, vem
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conversar, vem falar ....Vocé estd sentindo que seu filho estd com alguma dificuldade, que
ele ndo estd conseguindo progredir e vocé acha que o professor ndo percebeu bem,
conversa...fala!” Entdo, falta muita coisa ainda pra escola, sabe, pra gente conseguir fazer
todo esse trabalho, toda essa conscientizacdo...toda essa constru¢do . Eu acho que isso ai
vai longe. Tem melhorado em muitos aspectos ... no nosso primeiro ‘“Familia vai a
escola”, tiveram 4 pais ...e, no segundo, teve treze. Agora desse ano acho que foram
quarenta e poucos. Quer dizer, irrisério, ndo deu nem uma sala de aula de pais, mas ...estd
melhorando. Muitos pais t€m consciéncia.

F: Quarenta da escola inteira?
M: De um periodo todo. De um periodo todo.
F: Entdo antes eram 4 de um periodo inteiro?

M: De um periodo inteiro. Entendeu? Afi, nés bolamos atividade, nds fizemos e ndo deu pra
realizar nada...nada nada nada. ..Esse ano, tivemos uma palestra com um policial. Ele faz
um trabalho de ...sobre drogas nas escolas. Ele trabalha com as 4 séries, Ele veio dar
palestra. ..Ele falou, teve mae que nao ficou na palestra até o final, achou cansativo...teve
mae que adorou.....teve mae que apoiou, que disse que tinha que ter pra outras séries.
Entdo, € tanta diversidade, tanta visdo € tanta coisa, que fica tdo dificil ....Mas eu acho que
nada disso tem de desanimar e interferir no nosso trabalho, ao contrdrio. A gente tem de
procurar cada vez mais esclarecer tudo isso e mostrar. Que nem pro afastamento
agora...pra desenvolver todo esse trabalho. Eu cheguei e coloquei pros pais na reunido.
Teve mae que falou assim: “Agora vai parar pela metade, a senhora vai sair...” Reclamou.
Teve mae que falou assim: “Bom estudo, parabéns, a gente sabe que a senhora vai voltar
ainda melhor no ano que vem” Assim, totalmente diferente ...assim mae que reclamou,
mae que nao entendeu nada e made que apoiou. ....Entdo, é por isso que eu falo pra
vocé...toda essa leitura ..tudo isso € um requisito pra fortalecer e agente ter um...vamos
dizer...uma arma, uma arma pra qué? Pra segurar, pra enriquecer, pra fortalecer, pra dar
subsidio pra gente poder continuar mesmo tendo gente assim desacreditando em tudo isso,
sabe. A gente tem de mostrar que nio, que € por ai...que 0 progresso vem ... que o aluno
vai construir, que a gente precisa do apoio dos pais ... que os professores precisam cada vez
mais assim... a formacao didria mesmo. Nao € porque eu estou fazendo o PEC hoje, que no
ano que vem eu vou pra sala de aula e vou dominar tudo, vou conseguir passar tudo e vou
conseguir colocar em prética. Nao...eu vou partir de dificuldades, ai eu vou ter de buscar
uma alternativa para aquilo e vou ter de continuar todos os dias. Porque o pessoalzinho que
€u vou pegar no ano que vem ja terd outras expectativas, outras necessidades, outra
realidade...e, ai, comeca tudo de novo...e...tem coisas que eu aprendi aqui que eu vou
conseguir aplicar e vai ser bom pra alguns...tem alguns que vao apresentar dificuldades e
eu vou ter que buscar outras alternativas...e por ai ndés vamos, a cada dia, subindo um
degrauzinho, descendo mais um, subindo outro e eu acho que nés vamos buscar por ai,
né...é buscar...e essa consciéncia eu ndo tinha quando eu...antes de comegar o PEC. Eu
achei que tinha terminado o magistério, que tinha me formado pra ser professora e que eu
estava preparada pra dar aula. Eu achava assim: “Eu faco isso hd 17 anos! Por que agora eu
tenho que estudar pra continuar dando aula?”

F: Entao vocé teve uma certa resisténcia no comecgo?
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M: Nao. Eu ndo tive resisténcia porque era uma coisa que eu queria fazer. Eu queria fazer
faculdade, pra mim ter o nivel superior. Mas eu nao achava que aquilo, que a faculdade
...fosse mudar minha pratica. Sabe? Eu ndo achei que...eu fosse....que ...Porque eu vejo
tanta gente fazendo Pedagogia ... e na mesma, sabe... Vocé vé tantos professores de
ginésio.....que tém faculdade e que nao consegue lidar com uma 5° série, que nio consegue
sair daquele mundo, daquele livro, daquele livro. ...Vocé vé...a gente acompanha isso de
pertinho porque no meu periodo tem a 5* série entdo a gente acompanha HTPC. Sabe,
assim, professor que dd matéria ali, lousa, lousa, lousa, livro didatico, livro didético e que
da uma prova pro aluno e d4 vermelho pro aluno! Assim, o aluno é avaliado s6 por aquela
prova que ele fez! Essa gracas a Deus, essa consciéncia eu ja tinha faz tempo! Que ... tanto
que eles falam na Memorias 3 aqui do PEC, eles perguntam a minha...experiéncia na prova
aqui do PEC, como aluna. Entdo, eu falo que essa consciéncia eu j4 tinha. Tanto que eu
acho que essa prova nao vai medir minha capacidade e nem o que eu conquistei aqui... em
nada essa prova do PEC vai realizar isso. Porque .....ela € tdo tradicional quanto as que eu
fazia na escola em 1980 em 1990. E da mesma forma, igualzinha, ndo mudou nada. Eu
continuo ficando nervosa, fico ansiosa, eu nao durmo uns dias antes, eu fico
preocupada...porque vocé sabe que € o contetido, tal...que nem...as duas ultimas perguntas
que teve da prova, foi, assim, uma maneira, eu acho, deles perceberem como as leituras
influenciaram na minha forma de ver aquilo. Entdo, aquilo sim, estava dentro e eu achei
que foi assim...

F: Nessa ultima prova?

M: Nessa ultima prova. Agora, trés questdes de teste, que vocé seguia exatamente ali na
apostila. Entao, quer dizer, foi assim uma forma bem tradicional ...era aquilo que eu tinha
na escola. Entdo, eu ndo sei a necessidade dessa prova, dessa cobranca...Eu acho que isso
deixa a gente uma pouco angustiada. E...isso eu ndo faco com os meus alunos. Eu jamais
falo: “Olha gente, hoje vai ter prova.” Ndo, a gente trabalha com atividades ...vai
recolhendo. Por isso € que eu falo pra vocé, dessa dificuldade de dar essa nota pro aluno
separado, sabe? Porque a gente estava acostumada a ver o aluno ali no geral, num todo.
Esta certo que eu tenho de ver o que ele conseguiu em Matematica, se ele melhorou, mas
assim, a gente faz em uma forma diferente, a gente aplica uma atividade, eles fazem ali na
classe tal, e vocé observa...porque ele vem toda hora na mesa e vocé estd ali e € um contato
muito direto e por muito tempo. O que o professo de gindsio ndo tem porque cinqgiienta
minutos de aula é diferente. Vocé conhece todos os seus alunos, vocé sabe a mae de cada
um, o que cada um pode trazer de pesquisa, o que nao pode. A vida dele. A gente
sabe...assim, um pouquinho por dia que entra em contato com ele vocé vai pegando tudo.
Entdo essa dificuldade eu tive. E eu ndo sabia assim eu achava assim: “Entdo, pra que eu
vou fazer uma ...” Eu queria porque eu queria ter o nivel superior, mas eu ndo achava que a
faculdade fosse interferir dessa forma. Agora ndo. Eu falei pra vocé, no ano que vem, na
hora em que eu entrar em uma sala de aula, ..€ 16gico que eu ainda vou ter dificuldades e
outras coisas eu vou aplicar de forma.... sabendo que eu estou no caminho certo, que
realmente, eu estou aplicando o que eu aprendi aqui...coisas que vao me enriquecer muito...
muito tipo de atividade que a gente trabalhava, mas nao tinha aquela énfase...entdo, mudou
completamente .....0 diploma vai me garantir fazer que eu fazia, como eu falei pra vocé, a
gente nao vai ter nada além, mas com certeza, nao vai ser da mesma forma. Nesse aspecto,
valeu muito, tanto que eu falei pras meninas que vao entrar agora: “Faca! Vale a pena, vale
a pena!” Pra nds foi corrido, pra ndés foi assim ..em alguns momentos, preocupante,
cansativo, vontade de chutar tudo pro ar porque é muito trabalho, é muita cobranga, é a
necessidade de muita leitura e o tempo, o tempo, o tempo...¢ dificil, né. Porque nao dar pra
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vocé separar totalmente a profissional, a mae, a vida pessoal e o PEC. Nao da pra vocé se
dividir em 4. Entdo fica dificil, mas valeu a pena em todos os sentidos. Tanto que eu dou
risada agora porque minha filha estuda pelo metido positivo e quando pediram calculadora
na lista de material, eu achei um absurdo. “O que eles vao fazer com a calculadora?” Tinha
aquelas atividades de malha...é...umas atividades que eles faziam por estimativa e eu
falava: “Meu Deus do céu! Mas estd tudo tdo.... assim, né....” E, agora, eu lendo aqui, com
as leituras daqui, eu entendo o objetivo e agradeco. Eu falo: “Gente, ela estd em uma boa
escola.” O uso da calculadora eu questionei a diretora porque nds nunca usamos. Uma que
ndo...agora nessas andlises que nds fizemos dos livros didaticos a gente vé assim uma
colecdo que aborda o uso da calculadora e o porqué dessa tecnologia. Agora a gente vé a
importancia, o porqué, a necessidade. Quando a professora comecou a dar aquelas contas
pra minha filha por estimativa, a forma diferente de adicao, eu falava assim: “Mas por que
esse processo tao longo? “Ela falou assim: “Por que o préximo passo vai ser a fragcdo e eles
tém que perceber que o todo é dividido em partes” Porque a forma tradicional da gente
ensinar a divisdo €: Se o primeiro nimero € maior ...né...” Aquela coisa. E ela comega, por
exemplo, 240 por 12 . Nao era 24 por 12. Era 240! Entdo, era o todo pelas partes e eles iam
fazendo, vezes 10...E agora eu vejo a facilidade que ela tem de raciocinio...Entao, foi com
leituras daqui que eu entendi muita coisa que eu ndo trabalhava com os meus alunos e que
era trabalhado com ela. Entendeu? Af{ vocé vé€ assim a importancia desse embasamento pra
gente ...saber o porqué das coisas. Porque, até entdo, saber que as criancas tinham fases na
alfabetizacdo estava ali, era hipotese sildbica, alfabética, quando o aluno estava nessa fase
era isso...Mas a gente ndo sabia o porque dessa construcdo...a gente nio sabia o porqué ele
passava por aquelas fases e o que eu tinha que fazer para aquela fase melhorar e agora isso
se esclareceu. Que nem agora, em Matematica, eu falo: “Tantos anos dando aula ..” Nessa
leitura de matematica ...que muita coisa a gente tinha na pratica, a gente sabia que o aluno
colocava o nimero fazendo uma correspondéncia com a fala. Por exemplo, 123. Ele coloca
0100, 020 e o 3. Ele estd reproduzindo o que ele estd ouvindo e dessas hipdteses que ele
constr6i na Matemadtica. E também foi assim, algo que eu falei: “Nossa, acordei!”,
sabe?...Alguém pode falar: “Mas puxa, uma professora que deu aula assim tanto tempo ...”
Mas € aquela coisa, vocé estd dando aquilo, vocé esta passando aquele contetido, vocé estda
preocupada em passar tudo aquilo, mas vocé€ ndo para pra pensar e analisar o
desenvolvimento de cada um, a fase em que cada um estd. Agora fica bem mais f4cil,
porque dai vocé estd vendo que o aluno estd... Tem um aluno que ja passou daquela fase,
entdo, voce€ ja sabe como vocé tem que intervir com aquele que ndo passou ainda, como
vocé pode melhorar aquilo, né...e como vocé€ tem que respeitar o aluno...porque muitas
vezes o professor fica, assim, meio horrorizado ...que nem a Silmara trouxe...o filho dela
estd com 5 anos e ele trouxe “mexerica” ela trouxe as atividades do comeco do ano, do Pré
dele , assim tudo um monte de letras misturadas com numeros tal e ele trouxe “Mexerica”,
0 “m”, 0 “x’, “r’ e o “K”. Sabe, todas as consoantes € o som do “K” ali, né, vocé vé ..Entao
a gente olha agora e diz assim: “Olha que evolug¢do que essa crianga teve!” Mas se o
professor ndo tem essa consciéncia dessa construcao e dessas hipoteses ele fala assim: “Ai
meu Deus, ele ndo estd aprendendo nada!” O Roberto mesmo fala. Ele fala: “Se eu também
ndo estivesse vendo isso, na hora em que meu filho estivesse passando por essa fase, eu ia
ficar desesperado!” Porque é uma coisa que s6 tendo contato mesmo...com toda essa
leitura, com toda essa bagagem agora, €...uma questdo muito importante é a gente saber
respeitar essas fases, esses limites, e ndo ficar desesperada que o aluno ndo vai sair
daquilo....porque a gente sabe que aquilo...se o professor tiver uma bagagem pra trabalhar
com esse alunos....ele ndo precisa ficar apavorado, porque ele sabe que ...ele ...se ele sabe a
fase em que o aluno est4, ele vai saber intervir para o aluno evolua daquela fase, né....Isso,
as vezes, apavorava a gente. Eu trabalhei 8 anos com a 1* série, entdo vocé via que o aluno
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ficava 14 na fase sildbica, outros nao sai a daquilo...eu falava: “Isso ndo vai dar tempo, eu
vou mudar todo esse método, ndo estd dando certo...” Agora ndo! Tem uma garantia...um
respaldo...vocé chega e fala assim: “Isso € normal...o aluno vai passar por essa fase, nds
vamos trabalhar certas atividades, certas coisas...o aluno vai construir, ele vai evoluir...”
Entdo agora, € mais sossegado, mais tranqiiilo, porque eu tenho onde me apoiar...

F: Maribel, eu queria pedir para vocé analisar o material...Vocé estd me contando o quanto
essas leituras, esse contanto com o material do curso estd enriquecendo o seu trabalho e sua
formacao profissional. E eu queria que vocé analisasse esse material, o material que vocés
tém pra ler aqui no PEC...que falasse um pouco a respeito.

M: Olha o material € riquissimo. E o que eu falei pra voc€, comparado com outros cursos,
ele ndo € assim uma coisa assim... aleatéria...ele € totalmente direcionado pra prética da
sala de aula. Vocé estd lendo o material e estd se reportando pra sua sala de aula.

F: Vocé esta falando da apostila?

M: Da apostila. Tudo o que vocé 1€ no material, tudo o que vocé estd lendo ali, seja no
Moédulo 1 e agora, no Mdédulo 2, em Lingua Portuguesa, Matematica...tudo o que vocé esta
vendo...ndo tem nada que eu vi na apostila que ndo vivenciei numa sala de aula. E € o que
eu falei pra voc€, muitas coisas que eu vivenciei na sala de aula antes da leitura, muitas
coisas eu falo: “Que bom, eu estava no caminho, eu fiz dessa forma.” E tem outras que eu
falo: “Puxa, como eu pequei aqui.” Porque eles mostram realmente assim...€ um material
pra vocé realmente crescer na prética...é pra te dar apoio, pra te dar subsidios para vocé
poder fortalecer a sua certeza de acdo dentro da sala de aula. De quanto vocé tem de ser
flexivel, de quanto vocé tem de é.... é... de ser criativa...porque eles mostram muito as
diferencas entre os alunos, essa diversidade, essa realizada, entdo eu acho assim que € um
material pra suporte mesmo, € um material pra ter assim, te apoiar e te direcionar em
muitos aspectos ....porque muitos pontos, € o que eu falei pra vocg, ja acontecia, mas muita
coisa voce ...eu assim, € pra parar pra pensar realizando essas leituras. Assim, coisas que
vocé fez, mas que nem os objetivos, é que nem eu falei daquela professora, muitas coisas
vocé faz mecanicamente, vocé faz, vocé passa, vocé acha que aquilo estd lindo e
maravilhoso, vocé preparou uma aula, assim, riquissima. Mas quando vocé vai parar nos
objetivos, no significado que aquilo tem pro aluno, vocé fala: “A aula foi linda, mas o que
aquilo ali vai valer pro meu aluno? O que aquilo ali tem a ver com cotidiano € com o que
ele ..no que ele vai usar aquilo?” Entdo, sdo aspectos que te fazem refletir, parar para
pensar, analisar...E o que eu falei, se eu fosse entrar na sala de aula. Tanto que, nesse 1®
semestre que eu estava aqui e na sala de aula, eu ndo conseguia preparar minha aula
direito, porque dava a impressao que eu estava fazendo tudo errado. Que eu teria que voltar
tudo. Algumas coisas, eu falava assim... como no caso que eu falei pra vocé da fabula, eu
ia trabalhar, mas eu ndo ia ter me aprofundado tanto se eu ndo tivesse feito a leitura do
livro aqui. Eu iria com ela até um ponto....

F: Esse da fabula foi um livro?
M: Foi um livro que eu li aqui.

F: Nao foi a apostila?
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M: Nao, mas foi indicado no material. Era um material complementar, era um material de
apoio. Como nés fizemos agora em Matematica, nds analisamos o livro “Espago e Forma”.
Entdo, nds nos dividimos em grupos e fizemos os resumos dos capitulos e fizemos uma
explanagdo pra classe, divididas em grupos. E...esse livros também foi um ...livro que nos
lemos aqui. A mesma coisa quando nds trabalhamos com fébulas, narrativas, contos de
fadas, a gente trabalhava assim com objetivos, por exemplo, contos de fadas ...0 objetivo
de mostrar pro aluno as diferencas, a realidade, o que eles acham que aconteceu ali que
ainda acontece na vida real, se aquilo tem a ver com a vida da gente.....Assim, um objetivo
meio superficial. E tem os livros aqui que mostram um outro caminho de trabalho, outros
aspectos que a gente pode explorar....entdo, eu acho que é um material que tem tudo a ver
com a nossa pratica.

F: E vocé tem conseguido tempo pra ler esses livros? Como é que vocés se organizam?

M: Entdo, mas é aqui, € desenvolvido aqui. Uma atividade da apostila era se dividir em
grupo e cada grupo ia realizar a leitura de um capitulo e fazer o resumo e depois...agora, o
que nds fizemos? Eu leio o capitulo 3, ai o grupo 2, que lei o capitulo 2, passou o resumo
do capitulo e fez a explicacdo geral pra classe, que ndo tinha lido. Entdo, eu j4 sei o que
contém naquele capitulo...Dai o 3 também fez e o 4...Dai n6s trocamos e todo mundo tem o
resumo de todos os capitulos e todo mundo ouviu a apresentacdo na classe. ...Mas é feito
aqui, é feito aqui durante as atividades no decorrer aqui da aula.

F: Falando nisso, como € que vocé tem se organizado para a leitura da apostila? Como
vocé tem lido a apostila?

M: Olha, é...eu leio aqui com o pessoal, a gente se divide em grupos, as vezes, & todo
mundo junto, mas essa leitura pra mim nao € suficiente. Porque eu assim, eu gosto de ler
sozinha, eu gosto de ficar grifando, eu gosto de ficar anotando e rabiscando, e...as vezes, a
leitura € muito rdpida e € meio vaga. Entdo, eu fico assim, em casa ....geralmente, de
domingo a tarde, de sdbado, quando eu saio daqui, eu procuro ler tudo em casa. Eu leio em
casa.

F: Lé antes ou depois?

M: Quando eu consigo, eu leio antes. Quando eu nao consigo, eu leio aqui e ja tem coisas
que eu ja entendo, que eu ja consigo me organizar, eu ji...Mas tem coisas que nao, que eu
ditando que eu tenho que rever. Mas € dificil, ndo € facil ndo porque ...ai vocé ...af eu fico
lendo e falo: “Ai minha Nossa Senhora, tenho de terminar aquela parte da minha
monografia...Ai, agora tem o relatério da Vivéncia...” Entdo € muita coisa...esse curso teria
que ter sido feito em, pelo menos, trés anos. Uma coisa de cada vez. Esse aspecto do PEC é
0 que me tortura um pouco. ...leituras...leituras...€¢ muita informag¢do ao mesmo tempo.
Demais, é muita, muita, muita...entdo, voc€ ainda nem conseguiu abstrair uma e ja vem
outra. Como essa semana, olhe s6, eu dei uma lida, eu voltei em Matematica porque eu
tinha prova no sdbado. Eu deixo algumas observacdes, eu faco um quadro...faco uma...eu
faco quando vai ter a prova, entdo eu faco assim: “Pagina tal, abrange tais aspectos..” Faco
um resuminho pras provas, pra nao ficar tdo perdida e saber do que se trata cada parte pra
ndo ficar na hora ...Apesar que, na prova, tem: ‘“Na unidade tal, tal e tal...” Mas eu acho
que eu fazendo essa volta, eu estou estudando, estou revendo, né. ...Eu faco isso..Eu ja
preparei resumo de algumas coisas que eu vou por no meu portfélio, que também era uma
novidade, me senti um pouca perdida, o que € ...0 que eu devo colocar nesse portfélio, mas

247



como estd escrito 1d que seria um...documento, eu entendi assim, seriam documentos, que
...ajudaram na minha formac¢do. Entdo, eu acho assim, tudo que foi enriquecedor, que me
acrescentou, eu estou colocando nesse portfélio. Entdo, eu estou registrando, eu estou
digitando a seqiiéncia diddtica que nds montamos aqui....eu fiz um...uma andlise dessas
observacoes, desses problemas que eu apliquei com os meus alunos, o que aquilo me fez
enxergar, eu coloquei...tudo isso nessa semana. Amanha eu tenho...eu vou fazer...preciso
separar .....eu vou colocar, tentar fazer uma discussao dos dados das entrevistas que eu fiz
com os professores alfabetizadores da minha monografia...

F: Vocé fez entrevistas?

M: Questiondrio. Montei, digitei 9 folhas da parte de Vivéncias do que eu analisei na
gestdo, na aprendizagem, no ensino, tudo o que o diretor me falou, tudo o que a
coordenadora colocou, tudo o que o professor...todas as observagdes que eu realizai na aula
de Matematica, o comportamento desses alunos...Tive de digitar tudo, fazer tudo. Agora eu
ja tenho que estar preocupada com parte Ci€ncias, ja entrou num outro assunto...Entdo,
quer dizer, tem dia que eu ndo sei 0 que eu pego primeiro.....tem dia em que eu nao sei o
que eu faco. Que nem, pra hoje, eu tenho que ir pra escola porque eu ji estou analisando a
parte de recuperacgao, entdo hoje nds vamos sentar e ver o plano de recuperagao da escola ,
eu ja apliquei o questiondrio com a diretora, ja dei questiondrios pra coordenadora, vou ter
que arrumar pais pra entrevistar, ver quem estd disponivel pra me dar essa
entrevista...entdo, assim, € muito....

Nesse momento, Roberto interrompeu a entrevista. Os dois conversaram sobre assuntos
relacionados a uma atividade que vinha sendo realizada pela turma naquele momento.

M: (retomando o depoimento) Estd vendo, € esse o meu sufoco aqui. Essa parte de a gente
ndo saber direito o que a gente tem de fazer. Na hora em que ele falou assim: “Vocé tem de
entregar o portfélio.” ....Eu falei assim: “Mas o que € o portf6lio?” Af eu fui na Larousse
Cultural, porque eu nio achei em lugar nenhum. E uma pasta contendo documentos. Até
perguntei pra essa menina que estd fazendo o mestrado, ela disse: “Olha, eu nunca vi
portfélio em Educacdo, s6 em engenharia e arquitetura.” Porque sdo documentos, plantas,
projetos. Ela falou: “Nao sei.” Eu falei: “Olha, vocé me deu uma luz, vocé falou em
projetos ...eu estou entdo pensando assim: montar uma pasta com tudo o que a Matemaética
me projetou na formacdo!” Af eu fiz nessa linha, nesse sentido.

Novamente, Roberto interrompeu a entrevista para falar com Maribel.

M: Mas a parte mais de sofrimento, é o que eu falei pra vocé, eu gosto de tudo certinho, eu
sou exigente como professora e, sou exigente como pessoa, de mim mesma, entendeu? E
sou exigente no que eu vou fazer...Se eu vou fazer uma monografia, eu quero saber...eu
achei assim, a gente estd acostumado assim com o aluno: “Olha, é assim, assim, assim.”
Dai, vocé chega aqui e eles tratam vocé como se voce ja tivesse feito uma faculdade, como
se monografia fosse coisa do seu cotidiano!. E ndo é coisa do meu cotidiano. Até eu ler os
livros...ver o assunto, pesquisar sobre o que eu escolhi, é simples, agora, pra voc€ montar,
pra vocé estruturar, pra vocé fazer ...€ muito dificil...é muito dificil. Pra quem orienta, é
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muito simples, vocé tira de carteirinha isso ai...Agora, o portfélio, ficou todo mundo assim:
“O que colocar? O qué?” Entdo, nés vamos colocar o que a gente acha! Assim,
documentos, e....atividades que eu desenvolvi aqui no PEC e que auxiliaram a minha
formacdo profissional, € o que n6és vamos fazer. Quanto falou em memorial, eu ‘escaniei’
foto minha na escola, na minha infancia, mas serd que eu tenho que falar da minha parte
pessoal? Ou € sé da minha parte profissional? Comecei dia 11 de dezembro a minha
memoria, o dia em que eu nasci! Relatando a minha infancia, coloquei toda essa parte.
Coloquei como eu consegui aulas ...qual foi minha primeira experiéncia profissional, a
primeira escolha que eu fui , que eu perdi pra uma menina que ela tinha 21 anos e eu tinha
19...Eu achei que nunca mais eu ia conseguir classes na vida. E toda a minha trajetéria...e,
ai, teve uma “Memoria” que eles perguntaram sobre os planos, expectativas de vida, ai, eu
contei da minha ...da parte do meu casamento que foi..que eu estava toda contente,
planejando que, de repente, meu pai morreu ali, 19 dias antes, contei da decepcao...contei
do apoio que eu tive das pessoas que trabalhavam comigo ...Entdo, eu ndo sei se € isso,
entendeu? Memorias! “Vocé vai entregar um memorial no fim do curso”. E isso que é pra
fazer? E dessa forma? Entdo, a gente ndo sabe. Eu sei que eu tenho que entregar o
memorial até 12 do 02. A data ja estd 1a: “Me-mo-rial”’. Eu nunca vi um memorial na
minha vida. Nunca.

F: 12 do 027

M: 12 do 02....

F: A t4, em dezembro de 2002.

M: E...12 do 02 ndo 02 do 12! E agora no final. A monografia é, mais ou menos pra
novembro...é uma data, assim, ndo rigorosa, ¢ uma data mais ou menos pra gente ter os
trabalhos concluidos até. Pra ficar certo tem que ter data, né. E..sabe...e, ainda, eu fico
assim: “E isso?” “Serd que € isso0?”

F: E isso se liga aquilo que vocé estava dizendo antes sobre o acimulo de coisas...

M: O actimulo de coisas ...¢E...

F: A velocidade.

M: A velocidade com que tudo chega ...a quantidade de material que vem...o material é
riquissimo, s6 que as vezes vem um bolo de material um atrds do outro e vocé fica em
panico achando assim: “Eu tenho que dar conta de tudo isso! Eu preciso dar conta de tudo
isso” Sabe: “Eu quero dar conta de tudo isso!” E, ai, fica complicado.

F: E, Maribel, ndo sei se vocé tem mais tempo...

M: E que a perua sai daqui 11:15. Mas, pode falar...

F: Eu percebo que a apostila do curso tem algumas atividades. Como vocé avalia essas
atividades que seguem a cada um dos textos da apostila?

M: Olha, algumas eu acho, assim, boas, que t€ém a ver ..e algumas eu acho que parecem um
questiondrio de ponto. Sabe, tem algumas atividades que vocé pdra e pensa, volta, analisa,
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as vezes, vocé 1€...vocé€ 1€ aquilo e tal...ai, pergunta: “Como o autor abordou....” E, ai vocé
fala assim: “Eu ndo parei para pensar nisso, eu simplesmente li, eu ndo parei pra pensar de
que forma ele estava abordando aquilo e como aquilo tinha relagdo com alguns aspectos
que eles colocam.” Entdo, nessa parte de reflexdo, de voltar, tal, eu acho importante. Mas,
algumas assim, eu acho que ndo levam a muito assim...a0 meu desenvolvimento, a0 meu
crescimento... algumas, vocé simplesmente copia da apostila a resposta e pronto. Eu acho
que isso ai ndo € significativo algumas sim, sdo reflexivas, ai eu acredito que sim, mas
algumas sdo copias da apostila. Tanto que vocé fica procurando a resposta ao invés de
pensar. Entdo, ai ndo € tdo significativo assim.

F: O que acontece com os préprios alunos.
M: Sim, com certeza.

F: Eu deixo livre, entdo, agora, pra vocé€ acrescentar mais alguma coisa que vocé queira e
que eu ndo perguntei...ou que tenha sido dito e que vocé queira complementar.

M: Ah...Eu acho que..tudo é vélido, mas eu acho que o PEC, estou falando do PEC no
geral...que me auxiliou bastante, que me enriqueceu, mas que também me fez sofrer. Sofrer
por causa assim, sabe, dessa de vocé€ querer fazer tudo tdo direitinho, tdo certinho e faltar
algumas informagdes. Vocé, as vezes, pergunta pro professor e ele também estd curto de
informacdes e esse video® que ia ser tdo esclarecedor e também ndo esclareceu tanto
assim. A gente ainda estd cheia de divida, sabe, vocé ainda ndo sabe direito o que vocé
tem que concretizar. Entdo, eu acho que essa expectativa faz a gente sofrer um pouco.
Entdo, que para o préximo PEC ai essa coisas sejam mais assim...esclarecedoras, que os
alunos tenham mais concreto o que eles desejam. Eu acho que vai facilitar bastante e que
seja menos corrido. Que foi bastante corrido. Embora eu nao veja a hora que termine,
porque eu estou cansada também, né..... Mas eu acho que valeu a pena. Eu acho que se
tivesse que fazer de novo, eu faria tudo de novo. Porque em termos de enriquecimento e de
crescimento, valeu bastante. Valeu muito. Eu aprendi bastante.

F: Entdo, eu agradeco a sua disponibilidade.

M: Imagine!

% Video gravado pela coordenadora do programa para esclarecer as dividas mais freqiientes que os alunos-
professores vinham apresentando sobre o PEC-FU
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Anexo 11

Registro ampliado de observacao
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Registro ampliado n. 9

Data: 24 de abril de 2002
Local: Pélo I
Pesquisadora: Flavia Sarti

Em acordo com o que é proposto na pagina 723 da apostila do curso, a turma foi
dividia em trés grupos para a leitura de diferentes partes do livro: De Emilio a Emilia: a
trajetoria da alfabetizacdo”, de Marisa Del Croppo Elias.. O referido livro apresenta as
idéias sobre alfabetizacdo de vdrios autores, entre os quais: Decroly, Freinet e Emilia
Ferreiro. Por meio de um sorteio, cada um dos trés grupos formados na turma ficou
responsavel pela leitura, resumo e apresentacdo das idéias de um desses trés autores.

Tendo em vista acompanhar mais detidamente a atividade, optei por realizar as
observacdes junto a, apenas, um dos grupos (o que focalizaria o capitulo sobre as idéias de
Emilia Ferreiro). Perguntei a uma das alunas se o grupo ja tinha encerrado o trabalho com
o livro Preconceito Linguistico: o que é, como se faz. (Vivian, em minha dltima visita,
tinha dito que aquele livro seria trabalhado pela turma). Apds pensar um pouco, tentando
identificar o livro mencionado, a aluna respondeu que a leitura do mesmo ndo havia sido
realizada ainda.

Enquanto as alunas organizavam-se para o inicio do trabalho, me detive, por alguns
momentos, na disposi¢do da apostila € no modo como a atividade fora proposta. Trata-se
de uma “atividade de suporte” que solicita que as professoras, “junto ao seu grupo”, leiam
determinados capitulos do livro proposto. Cada grupo deve realizar uma sintese do capitulo
que lhe foi designado “para que os demais colegas do grupo possam conhecer os capitulos
ndo lidos” (p.723). E proposto, ainda, que cada grupo elabore um pdster em folhas de flip-
chart para a apresentacdo das “idéias centrais” do autor focalizado. O pdster deve
contemplar os seguintes aspectos: a concepg¢ao de alfabetizacdo do autor, sua concepcao de
leitura e escrita e outros aspectos considerados relevantes para compreender o processo de
alfabetizacdo. Apds a apresentacdo dos pdsteres, as professoras devem, ainda, responder a
algumas questdes sobre os pontos convergentes e divergentes entre as propostas dos trés
autores focalizados. Ao lado da atividade proposta, a apostila apresenta uma fotografia de
Marisa Del Croppo Elias e uma breve biografia a seu respeito. Cada grupo recebeu dois ou

trés livros para a realizagao da leitura coletiva.
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As professoras do grupo acompanhado iniciaram, entdo, os trabalhos. Elas estavam
dispostas em uma mesa retangular comprida e isto fez com que algumas delas ficassem
distantes do centro do grupo. A leitura foi iniciada por Esther. A cada pardgrafo lido a
respeito da psicogénese da lingua escrita, as professoras intervinham, relatando casos
relacionados a alfabetizacdo de seus alunos. Elas identificavam, naquilo que era lido, as
etapas vivenciadas por seus alunos na alfabetizagao.

Apo6s repetirem por varias vezes a leitura de um mesmo pardgrafo do texto, elas
solicitaram meu auxilio. Pediram-me que as ajudasse a compreender o que era dito pela
autora. Sugeri algumas possiveis interpretacdes. Elas agradeceram-me e, também a
respeito daquele trecho, ofereceram varios exemplos de suas experiéncias com os alunos.
Contaram sobre os alunos que “comem letras” ou que escrevem sem separar as palavras.
Procuravam, em cada exemplo, empregar expressdes sugeridas por Ferreiro: “pré-
silabico”, “silabico” etc.

Enquanto as colegas pareciam empolgadas na discussdo, Neide cochilava. Essa
mesma professora dormiu durante a aula em minha ultima visita. As outras professoras
perceberam que a colega estava cochilando, mas ndo pareceram estranhar o fato. Apds
alguns minutos, Neide acordou e permaneceu com uma expressdo sonolenta ao longo de
todo o trabalho.

Apo6s a leitura de mais um pardgrafo, em que a autora comentava as etapas da
aquisicao da escrita segundo Ferreiro, Esther desabafou:

_E isso que me dd um né no estdmago!

A professora explicou o futuro de seus alunos lhe aflige, j4 que ela considera que os
mesmos nao serdo capazes de ler ou escrever com fluéncia. Acrescentou que, se ela e suas
colegas do PEC, que estudaram em uma época em que “os alunos tinham que aprender”,
enfrentam tantas dificuldades para ler textos académicos, os alunos da atual gera¢do nao
serdo capazes de ler textos complexos. Ressaltou, ainda, que as reformas “construtivistas”
fracassaram no propodsito de formar alunos “criativos” e explicou que seus alunos, que
desde que entraram na escola convivem com as praticas “construtivistas”, ndo se mostram
capazes de produzir nenhum texto e sabem, somente, realizar cdpias. Segundo ela, “os
alunos de hoje passam pela escola sem aprender”.

As demais professoras pareceram concordar com Esther e o grupo passou a discutir
sobre a progressao continuada nas escolas onde trabalham. Segundo elas, existem muitos
alunos quase analfabetos na 4* série e a maior parte dos estudantes ndo se mostram

disciplinados para a realizacdo das atividades. Costumam ser rudes com os professores e
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ndo realizar as atividades solicitadas. Assim, ressaltaram que os alunos ndo se mostram
empenhados em aprender, j4 que sabem que passardo de ano de qualquer forma. Uma das
professoras destacou que as familias ja estdo se posicionando contra a progressao
continuada, pois vém percebendo que seus filhos estdo sendo promovidos para as séries
seguintes sem terem aprendido os contetidos necessarios.

As professoras acrescentaram que, muitas vezes, ‘“boas medidas elaboradas pelo
governo” nao sdo implementadas nas escolas. Como exemplo, Esther contou que, na escola
onde leciona, os diciondrios enviados pela SE-SP para serem distribuidos aos alunos foram
guardados no depésito por ordem da diretora. Ela explicou que a diretora autorizou,
apenas, que os professores emprestassem os diciondrios para que os alunos os utilizassem
nas aulas. A esse propdsito, uma das alunas comentou que os diretores costumam agir de
modo retrégrado e que isto dificulta a convivéncia e o trabalho nas escolas. Ressaltou que
ela e suas colegas estdo tendo a oportunidade “de abrir a mente” no PEC, mas tém que
conviver com diretores e colegas muito “limitados”.

Elas voltaram a leitura do texto. Percebi que um dos livros utilizados apresentava
algumas partes do texto grifadas. Um das alunas sugeriu que maior aten¢ao fosse dada aos
trechos grifados “pelo outro grupo”. Perguntei-lhe quem havia grifado o texto. A
professora disse que, decerto, o grupo da outra sala. A leitura prosseguiu (Esther continuou

lendo em voz alta e as demais acompanhavam no texto).

9:30 - Intervalo.

Durante o intervalo, conversei com Vivian a respeito das atividades que vinham
sendo realizadas acerca do tema Alfabetizacdo. Ela contou-me que, no dia anterior, as
alunas tinham assistido a uma video-conferéncia ministrada por Silvia Collelo. Ressaltou a
importancia desse tema no curso, ja que muitas das alunas-professoras alfabetizam seus
alunos por meio de um trabalho que “parte das letras, das silabas e das palavras para,
somente entdo, chegar a frases e aos texto”.

Enquanto conversavamos, Isabel nos interrompeu para pedir a Vivian que
procurasse maiores informacdes sobre um curso que haveria na préxima 6* sobre
“inclusao”. A professora entregou um pedaco de papel para Vivian, no qual havia um
nimero de telefone. Contou que nao sabia qual Universidade estava oferecendo o curso e o
valor da inscricdo. Vivian prometeu que, apds o intervalo, ligaria para pedir maiores

informacdes.
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9:50 — As professoras do grupo observado voltaram a seus lugares para retomar o trabalho
com o texto. Antes de reiniciarem a atividade, comentaram sobre suas insegurancas acerca
do afastamento que a Secretaria da Educacdo lhes concedeu para o 2° semestre. Algumas
se disseram receosas por ndo saberem se os beneficios referentes ao periodo lhes seriam
concedidos e por ndo saberem ao certo quais seriam suas atividades. Um delas ressaltou
que ndo tem dividas quanto ao fato de aceitar a licenga, ja que sente necessidade de se
afastar da sala de aula e do trabalho com as criangas.

Ao retomarem a leitura do texto, uma das professoras comentou que gostaria de
ganhar um livro daquele para poder ler com antecedéncia para a aula, pois sente
dificuldades para ler de modo coletivo. Esclareceu que, somente apds o tratamento do
tema, os livros sdo disponibilizados para que, em sistema de rodizio, as alunas os levem
para casa. No entanto, segundo ela, isso ndo tem se mostrado produtivo. Isto porque os
assuntos sao abordados por um breve periodo no curso e, quando levam os livros para casa,
as alunas ja estdo envolvidas com outros temas.

Vivian veio até a sala na qual o grupo estava reunido para saber se precisavam de
algo. Advertiu-lhes para que atentassem paras os trés topicos propostos na apostila. Apds a
saida de Vivian, o grupo continuou a leitura. Quando consideravam algum trecho
pertinente aos itens propostos na apostila, Esther o copiava em uma folha. Enquanto a
professora copiava, a leitura do texto era interrompida e as colegas discutiam algum
aspecto relativo ao tema, ou, as vezes, sobre outro assunto.

No que se refere ao item ‘“concep¢do de alfabetizacdo”, uma delas lembrou que
Emilia Ferreiro propde a necessidade de “maturidade, tempo e paciéncia”. A esse respeito,
Kétia comentou: “Isso € que irrita. Vocé€ pega um aluno que nunca viu nada sobre escrita e
te dizem: ‘tempo, maturidade e paciéncia’. Pensam que se deixarmos esse aluno ali ele vai
aprender?”

Outras colegas ressaltaram as dificuldades de aprendizagem apresentadas por seus
alunos cujos pais estdo presos ou que vivem em ambientes violentos. Enquanto a maior
parte do grupo ouvia o relato de uma colega que encontra dificuldades com um aluno cujo

pai foi preso hd pouco tempo, trés professoras conversavam sobre outro assunto.

Cleusa : Mas o aluno ndo tem de ser critico?

Todas riram.
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Vilma (apontado para o livro que permanecia aberto sobre a mesa): Ler o que estd
escrito é uma coisa...o que estd escrito é diferente da realidade!

Esther : Em boa fechada ndo entra mosca!

Novos risos por parte das professoras que se entreolharam e voltaram a exploracdo
do texto, tendo em vista a composicdo do poster solicitado na atividade. O grupo reiniciou
a discussdo sobre as idéias que deveriam estar presentes no resumo do texto. Em meio a
discussdo, uma das alunas comentou que estava ansiosa pelo final do ano para que o curso
chegasse ao fim, pois vinha sentindo-se cansada.

Em funcdo de alguns comentérios das alunas percebi que as paginas que deveriam
ser lidas tinham sido indicadas por Vivian. Assim, a parte do livro que aborda as idéias de
Emilia Ferreiro ndo seria lida integralmente pelo grupo. Um das alunas saiu da sala para
buscar o papel pardo para a confec¢do do cartaz. O restante do grupo passou a escolher as
partes do resumo que deveriam ser transcritas para o cartaz. Tendo em vista o pouco tempo
que restava para a finalizacdo da atividade, as professoras pareciam agora apressadas e
aflitas. A partir daquele momento, a atividade de leitura e sintese do texto foi interrompida
somente uma unica vez, quando uma das professoras destacou um trecho do texto que lhe
chamou especial atencdo. Nele, Emilia Ferreiro afirmava que “as criangas sao facilmente

alfabetizadas”.

Kétia: Para ela é facil alfabetizar!

Esther: Vai ver que ela fez como aquele outro... o Rousseau, que alfabetizou
somente os proprios filhos!

Maria: /Alfabetizar uma classe de 10 ou 15 alunos é mesmo fdcil. Quero ver
alfabetizar 35 como a gente!/

A atividade de elaboragdo do cartaz continuou. Enquanto isso, algumas professoras
comentavam, paralelamente, sobre uma cirurgia que uma delas deveria realizar em breve.
Apdés alguns minutos, o grupo voltou a discutir coletivamente a elaboracdao do cartaz.
Frente a leitura do esboco elaborado por Esther e Katia, uma professora sugeriu que as
etapas da alfabetizacdo fossem melhor exploradas. Outra professora discordou da colega,
afirmando que o grupo deveria, apenas, mencionar tais etapas e, quem tivesse interesse no

assunto, buscaria outras informagdes “nos livros”.
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Esther solicitou a uma das colegas do grupo que fosse perguntar para Vivian a
respeito do curso sobre inclusdo. Apds alguns instantes, a professora retornou e disse que
Vivian tinha ligado para o nimero cedido por Isabel e obtido maiores informagdes.
Tratava-se de um ciclo de palestras gratuitas sobre inclusdo de ‘alunos especiais’ nas
escolas, que foi organizado pela Faculdade de Direito do Largo Sdo Francisco. Isabel
pareceu animada com a noticia e explicou-me que seu interesse pelo tema estava
relacionado a elaboracdo de sua monografia. Outras professoras também pareceram
animadas em comparecer as palestras. Isabel afirmou que iria assistir as palestras e que,
para tanto, faltaria no curso sexta-feira e, na hora do almogo, doaria sangue para ser
liberada do trabalho a tarde. Quando percebeu que eu havia escutado seu comentério, ela
sorriu e escondeu a cabega sobre o caderno, em tom de brincadeira. Todas nds rimos

também.

11:20 — As professoras organizaram rapidamente seus materiais € sairam apressadas.
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Anexo 111

Questionario
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UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO
Sao Paulo, junho de 2002.

Prezado(a) professor (a),

Sou aluna do curso de Pds-Graduagao da Faculdade de Educacdo da USP e, sob a
orientagdo da Prof* Dr* Belmira Oliveira Bueno, realizo uma pesquisa acerca das praticas
de leitura de professores que lecionam nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Por meio do questiondrio em anexo, pretendo conhecer aspectos relacionados a suas
experiéncias com leitura. Cabe ressaltar que todas as informagdes fornecidas serdo

mantidas no anonimato. O questiondrio preenchido serd por mim recolhido no dia

Esperando contar com sua colaboracdo, agradeco desde ja a atengao dispensada.

Atenciosamente,

Flavia Medeiros Sarti

(e-mail: fmsarti @bol.com.br)
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Questionario

Por favor, responda as questoes com a maxima precisao. Nos casos em que considerar
necessario, assinale mais de uma alternativa. Se precisar de maior espaco para as
respostas, utilize o verso da folha indicando o niimero da questao.

1.Nome:
2.Sexo: feminino  masculino
3. Local e data de nascimento
4.Estado civil:
5.Quantas pessoas moram em sua casa?
6. Renda familiar:
até 500 reais
entre 500 e 1000 reais
entre 1000 e 2000 reais
entre 2000 e 3000 reais
entre 3000 e 5000 reais
mais de 5000 reais
7. Escolaridade:
nivel médio. Nome da institui¢do:
Ano em que se formou:
Especificar:
regular
magistério
outro curso profissionalizante. Qual?

ensino superior (além do PEC-Formacao Universitaria)
Curso:

Nome da institui¢ao:
Ano da formatura:

pOs-graduacio.
Curso:
Nome da institui¢ao:
Ano da formatura:

8.Escola(s) onde leciona (especificar se particular ou publica e, nesse dltimo caso, se
municipal ou estadual):

9.Série(s) em que, neste ano, atua como professor(a):

10.Tempo de magistério:

11. Tipo de vinculo que mantém com a rede publica de ensino:
professor(a) efetivo(a) hd _____ anos.
ACTha__ anos.
outro. Especificar:
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Sobre os habitos de leitura (carater geral):

12.Vocé gosta de ler? Sim Nao

13.Vocé costuma realizar leituras? Sim Nao

14.No caso afirmativo, que tipo(s) de leitura que vocé realiza?
livros de literatura

livros sobre interesses especificos. Quais assuntos?

revistas. Quais?

revistas em quadrinhos
jornais. Quais?

outros. Especificar:

15. Freqiiéncia com que realiza essas leituras:
diariamente
uma vez por semana
uma vez a cada 15 dias

outra. Qual?
16. Titulo e autor do dltimo livro que leu:

17. Ha quanto tempo encerrou a leitura?

Sobre as leituras de carater pedagogico

18. Vocé realiza leituras sobre assuntos educacionais? Sim
19. No caso afirmativo, com que freqiiéncia?

diariamente

uma vez por semana

uma vez a cada 15 dias

outra. Qual?

Nao

20. O que vocé costuma ler:
livros
revistas. Quais?

materiais oficiais
outros. Especificar:

21. Como voceé escolhe suas leituras sobre educagdo?
autonomamente
indicacdo de colegas

indicacao do coordenador pedagdgico ou diretor da escola

indicacgdo oferecida em cursos que realiza
outros meios. Especificar:
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22. Assuntos sobre educacdo pelos quais voc€é tem maior interesse:

23. Por que esses assuntos lhe interessam de um modo especial?

24. Titulo e autor do dltimo livro que vocé leu sobre assuntos
educacionais:

25. Autore(s) que vocé considera importante(s) no cendrio educacional

26. Qual o papel das leituras que vocé realiza sobre assuntos educacionais para a
estruturacao de seu trabalho
pedagogico?

27. Deseja tecer algum comentdrio adicional sobre seus hdbitos de leitura?

28. Informe seu(s) telefone(s), caso esteja disposto(a) a nos conceder uma
entrevista:
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Anexo IV

Algumas paginas da apostila do
PEC-Formacao Universitaria
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MopbuLo 2

CONTEXTUALIZACAO, RESOLUCAO DE
PROBLEMAS E CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS

Unipabpe 5.3

ATIVIDADE 1
F-LINE - 40

A seguir, vocé encontra problemas resolvidos por criangas dos anos
iniciais do primeiro ciclo, de escolas publicas estaduais de Sio Paulo,
usando estratégias pessoais. Os dados [oram recolhidos por alunas das
professoras Célia Maria Carolino Pires e Edda Curi, em cursos de for-
macao continuada.

Analise os procedimentos utilizados por elas e faca comentarios.

12 série
1. César tinha 18 figurinhas. Na hora do recreio, brincou com Otévio e ganhou 5. Com quantas
figurinhas César ficou?

19 20-21-23-03
B PERE o g0 ¢ cumay wh CROECA DeR

£ (ngi NOS pepoS DEU 33 5 Pegue MALS LY

Reproducdes

2% série
2. Paulo tinha 8 bolinhas. Seu amigo Marcos Ihe deu 4. Quantas bolinhas Paulo tem agora?

27 série
3. Tico tem 13 selos e Teco tem 12 selos. Eles guardaram os selos na mesma caixa. Quantos selos

ha na caixa?
s

s 737133
%w oo Tode Jom 05, A

Médulo 2

SINTESE DA UNIDADE

Esta Unidade tem como
finalidade refletir sobre
alguns temas que estdo
sendo amplamente
discutidos, como a resolucao
de problemas,
contextualizacdo e a
construgdo de significados.
Apoia-se em estudos e
pesquisas recentes e focaliza,
em particular, o ensino das
operacoes. Pretende oferecer
condicdes aos alunos-
professores para:

« compreender a resolucéo
de problemas como um eixo
articulador do ensino de
Matemdtica;

« refletir sobre a
importancia de tratar os
conhecimentos matemdticos
a partir de contextos
sign@ﬁcalivos para os alunos;
« verificar que um problema
pode ser resolvido por meio
de operacdes distintas e que
uma operagao pode estar
associada a um conjunto de
diferentes problemas;

* analisar propostas de
trabalho que tem como
finalidade a construcdo de
significados das operacaes;

* analisar propostas de
trabalho que t&m como
finalidade o
desenvolvimento de
habilidades de calculo
mental e escrito,
aproximado e exato, com
uso de recursos didaticos e
da calculadora.
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12 série
4. Marta e Alice colecionam anéis e tém, juntas, 33 anéis. Marta tem 15 anéis. Quantos sdo 0s

anéis de Alice?
*50@%@0 10}
@*@ & 9 5 ore &.
@O@@WWW

2% série @

5. Numa fruteira havia 12 laranjes. Lucas chupou algumas delas. Ficaram 5 laranjas na fruteira.
Quantas laranjas Lucas chupou?

Reproduges

22 série
6. Olivia economizou 35 reais e Carla economizou 5 reais a mais que Olivia. Quantos reais Carla
economizou? . Conllo
\rter
[ (5]
36
¢
2% série W}?

7. Lili tem 12 bolinhas e sua irma Lulu tem 18 bolinhas. O que Lili pode fazer para ter o mesmo
nimero de bolinhas da sua irma?

2° série
8. Eu tenho 18 revistas. Descobri que tenho 6 a mais que meu irmao Rafael. Quantas revistas tem

o Rafael?
o %& foes
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ATIVIDADE 3

PALAVRAS-CHAVE

Retrospectiva histarica,
contextualizacdo,
significados,
campos conceituais

Leia o texto-base da Videoconferéncia 1 e destaque os aspectos que lhe
parecem mais importantes para a sua pratica, para poder discuti-los ao
longo da Videoconferéncia.

O QUE HA DE NOVO NA VELHA
ARTE DE RESOLVER PROBLEMAS?

Célia Maria Carolino Pires

1. UMA BREVE RETROSPECTIVA

Analisando documentos oficiais, livros didaticos e outras referéncias, i e S s BT

- 200 — 308 — 205 — 280 — 408 — 60

podemos dividir o ensino das operacdes nas ultimas décadas em perio- T A
6) Com zérs no minuendo e subtraendo:

dos de acordo com a predominancia de evidéncias comuns. TR

230 204 S me W

Com 2¢r0 10 resultado (quando se escreve e quando 180 ¢ pre-

7 c %
No perfodo de 1950-1965, por exemplo, as operacdes eram trabalha- "5~

425 541 853 124 247 872
— 218 — 239 — &75 — 68 — 104 — 274
das com énfase nas técnicas operatorias, mas sem justificativa para elas; a e oam ey ST
prova real e a prava dos noves eram apresentadas como formas de verifi- IS ) R -
o 5 2 g ; Gt 8 Grs 58 Cre 4800 Ty 50
cacao de resultados. Os calculos mentais e escritos eram aprendidos por _eme g
meio de treinamentos constantes com R £
. < A fim de facililar o aprendizado da sublragde dividiremos em Frova:de:Subtreglc
vistas a decorar resultados. A aprendi- e s C e T T A B A
cpresado : i T ol s Sat s
zagem das operacoes era realizada por - R I it e e [t et
O s @ s
etapas (passos) de acordo com a gran- 2) Tomando ewprestado hs cenlepas: ———2 i gty
445 519 658 727 852 R N
. o 282 — 143 — 301 — 262 — 481 — 473 e
deza dos numeros envolvidos e as - = = = = =
2 . [ Tomande empreslade is dezenas ¢ ceulenas: ) u . .
possiveis dificuldades que represen- ¥ a™t W TSN w Fac-similes das paginas 28 e
tavam. Somente apos o estudo das téc- T mr wm awm am o 29 do livro didatico Ensine

4)  Apresentande a dificuldade 8o rero no minuondo;

i s 4 5 W aero nas unidudes com éxito - para 0 2° ano
nicas operatorias ¢ que se passava a

S S+ T+ S primario, de Persides Pires
resolucao de problemas como uma T "dT ToTwm m W do Amaral, editado em 1965
b)) zero nas dezenas . . o
forma de aplicagdo de conhecimentos.  _w _m _m _® _@m _m pela Livraria Francisco Alves.
s = ; ™ m m m W m
Os significados das operacoes nas si- o ‘% v sisse < sovnss
5 B 100 500 s00 00 800 w8
tuacoes-problema eram também bas- -~ -® - -0 oW o 2
163 875 218 287 436 841 <]
tante restritos. ~ 3~ g
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John Venn (1834-1923), inglés,
estudou em Cambridge, onde
se formou em 1857. Dois anos
depois, ordenou-se padre.
Ensinou Idgica e teoria da
probabilidade. Seu trabalho
mais importante € Logica
simbdlica, de 1881. Venn
deixou a Igreja em 1870.
Tornou-se conhecido
principalmente pelo seu
diagrama - o diagrama de
Venn - que representa
conjuntos e as suas unides

¢ intersecoes.

National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM), fundada
em 1920 nos EUA, é a maior
organizagao mundial de ensino
de Matematica. Atualmente,
conta com mais de 100.000
integrantes e 250 filiais. Sua
finalidade ¢ fornecer os
padroes, orientacoes e metas
necessdrios para garantir uma
educagdo matematica de alta
qualidade aos estudantes,
desenvolvendo-lhes o espirito
de investigacdo e a capacidade
de exploracéo, formulacao de
conjeturas, observacdo e
experimentagéo.

Material Cuisenaire: idealizado
pelo professor belga Georges
Cuisenaire, que o divulgou em
1952. E constituido de
pequenas barras de madeira
cujo comprimenta varia de 1
cm a 10 cm, pintadas em 10
cores diferentes, uma cor para
cada comprimento. A cada cor
¢ associado um numero. O
principio € estabelecer uma
correspondéncia entre cor e
numero.

1104

Sendo o universo o das criangas da
classe, pode-se desenhar o diagrama no
echéo e pedir para que dsscubram em
que regiio devem ficar, Ao final do jogo,
eles devern se distribuir da seguinte
maneira:

Ja no periodo de 1966-1980, por
influéncia da “Matematica Moder-

na”, as operacdes eram trabalhadas ! menino e tem éculos;

iI: ndo menino e tem oculos;
ll: meninc e nio tem éculos;

nas séries iniciais com base na teo- IV hEa- i Tndo:tem. SouldE
ria dos conjuntos; a adlcao cra apre- Realizar o mesmo jogo, utilizando-se do

sentada por meio da unido de dois ~ P'asrama de Venn,

conjuntos distintos e a subtracio era Wi

apresentada como conjunto com- mom
plementar; com o diagrama de

Venn, buscava-se facilitar a visuali- meninos “tem dculos

zacao dessas operacoes. O calculo Bl g Bt

publicado na pagina 183 dos Guias
Curriculares propostos para o 1°
grau pela Secretaria de Estado da
Educacéo de Séo Paulo em 1976.

mental nao era enfatizado. Pelo con-
trario, ganhou forca a idéia de que
nada deveria ser memorizado, nem
mesmo os resultados das tabuadas.

De 1980 a 1995, a abordagem das operacoes por meio da teoria dos
conjuntos foi sendo ultrapassada. Em 1980, o National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM) apresentou, nos Estados Unidos, re-
comendagdes para o ensino de Matematica conhecidas como “Agenda para
Acao”, atribuindo um papel fundamental para a resolucio de problemas no
ensino da Matematica e sublinhando a importancia do desenvolvimento da
capacidade de realizacio das operacoes fundamentais, do uso de computa-
dores e da utilizacao das relagdes com a realidade como caminho para a
aprendizagem. Nos materiais da Secretaria de Educagdo de Sao Paulo, algu-
mas idéias sobre os significados das operacoes comecaram a ser trabalha-
das: juntar, tirar, comparar, combinar, complementar, medir. O trabalho
com operacdes passou a fazer largo uso de materiais (como o Material Dou-
rado, a escala de Cuisenaire, os abacos etc.). Os procedimentos e as regras
presentes nas técnicas operatorias (vai um, empréstimos, distributividade,
processo americano) passaram a ser

explicitados e o uso de jogos e de mate-

[
=

riais (como o Material Dourado, fichas co-
loridas, dbacos) eram incentivados. Co-

! "lll_

mecava a aparecer com destaque a pro-
posta de trabalhar com problemas con-
textualizados e desafiadores, chamados
problemas “nao convencionais”.

‘ Médulo 2
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Durante esse periodo, passou-se a reconhecer a importancia da explo-
racdo de varios procedimentos de cdlculo, inclusive os que as criancas
criam, os quais, hoje, estdo sendo amplamente investigados.

2. O MOMENTO ATUAL

Embora o foco na resolucio de problemas tenha sido anunciado em
1980, a implementacao dessa idéia ainda nao foi suficientemente reali-
sada nas salas de aula. No entanto, estudos mostram que, ao longo dos
wltimos anos, tomar os problemas como ponto de partida da atividade
matematica em sala de aula ¢ um caminho fecundo e indispensavel no
processo de construcao de conceitos e procedimentos matematicos.

Destaca-se que 0 problema nio ¢, certamente, um mero exercicio em que o
aluno aplica, de forma quase mecanica, uma férmula ou um processo ope-
ratorio. Um problema matematico é uma situaco que demanda a realiza-
cao de uma seqiiéncia de acdes ou operacdes para obter um resultado. Ou
sefa, a solucio ndo esta disponivel de inicio, mas € possivel construi-la.

Resolvendo problemas, os alunos
elaboram um ou vdrios procedimentos de resolucao,
como, por exemplo, realizar simulacoes, fazer
tentativas ou formular hipoteses;
comparam seus resultados com os de outros alunos;
e validam seus procedimentos.

Isso significa que resolver um problema nao se resume a compreender
o que foi proposto, a dar respostas aplicando procedimentos conheci-
dos que funcionam como modelo, a destacar palavras-chave para que
as criancas os “resolvam”. O que € realmente necessario € o desenvolvi-
mento de habilidades que permitam por a prova os resultados, testar
seus efeitos, comparar diferentes caminhos, valorizando-se, portanto, o
processo de resolucao.

Sabemos que as criangas sempre nos ddo pistas importantes sobre nosso
trabalho. Em dada ocasiao, perguntei a um menino de 8 anos como fazia

Médulo 2
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para saber se um problema era “de mais”, “de menos”, “de multiplicar” ou
“de dividir”. Mostrando nio entender bem o que eu lhe perguntava, o
menino respondeu: “Como assim? Estd escrito no livro: ‘Problemas de
Adicao’. Entdo, eu ja sei que aqueles problemas sdo de adicao!”

Vendo que o menino tinha razio, perguntei, entio, como fazia nas
situagdes em que o problema ndo era do livro. Ao que ele respondeu:
“Bem, eu sei que conta a professora estd ensinado naquele momento;
entao, o problema tem que ser daquela conta”. Situacdes como essa
nos fazem pensar sobre nossa pratica.

2.1 A IMPORTANCIA DE TRABALHAR COM CONTEXTOS SIGNIFICATIVOS

Uma discussao importante a ser feita é a de que, quando se fala em
contextualizacio, o que se pretende ¢ que fique claro para o aluno em
que situacio o problema esta sendo proposto.

Alguns estudos mostram que a traducao mais frequente da idéia de
contextualizacdo € a de “trabalhar com o cotidiano do aluno”. Isso faz
com que, muitas vezes, isso seja traduzido por propostas ingénuas
nas quais se coloca o nome das criancas em enunciados ou se usa o
saci-pereré como personagem do problema por estarmos na Semana
do Folclore etc. Geralmente, a consequéncia ¢ o empobrecimento do
trabalho na medida em que problemas muito interessantes sio des-
cartados pelo simples fato de serem rotulados como nao fazendo par-
te do cotidiano ou da realidade do aluno.

Seria o caso de perguntar: num mundo em
que a informacdo chega as criancas pelas midias,
- com mais intensidade do que por outras formas,

de que estamos falando ao nos referirmos a

cotidiano ou realidade?

E evidente que relacionar o trabalho com situacoes que o aluno iden-
tifica como familiares no seu dia-a-dia ¢ importante. Mas esse nao

deve ser o tnico critério para selecionar e propor problemas.
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A situaciio de aprendizagem que podemos chamar de “ideal” é aquela em
que o aluno é colocado diante de um problema a resolver, que faz sentido
para ele (ele consegue apreender em que contexto aquilo esta acontecen-
do), que contém um desafio e que, a0 mesmo tempo, ¢ possivel de ser
realizado por ele, pelo uso de estratégias pessoais (ndo necessariamente
convencionais). Ou seja, a perspectiva é a de que o conhecimento vai sendo
néo apenas recontextualizado, mas também repersonalizado, na medida
em que surge no caminho pessoal de descoberta do aluno.

Assim, 0 “contexto” pode certamente ser algo relacionado com um jogo que
as criancas apreciam, com a analise dos dados de uma conta de luz, com a
leitura e interpretacao de informacoes matematicas contidas numa noticia de
jornal, mas tambeém pode e deve estar relacionado & descoberta de regulari-
dades presentes numa tabela de resultados de uma dada operagao.

2.2 A IMPORTANCIA DE TRABALHAR COM VARIEDADE DE SITUACOES

Ja falamos da importancia de estarmos atentos ao que as criangas tém a
nos dizer. Vamos conhecer mais um caso. Certa vez, respondendo a um
adulto que lhe perguntou o que estava aprendendo na aula de Matema-
tica, uma crianca respondeu:

— Estou aprendendo a fazer problemas de chupar. E facil. E s6 fazer
conta de menos...

Sem entender claramente, o adulto — que era professor de Matematica —
pediu para ver o caderno. E entendeu a crianca... Os problemas eram assim:

e Tinha 25 balas. Chupei 12. Quantas sobraram?

e Num cesto havia uma duzia de laranjas. Maria chupou 4.
Quantas laranjas restaram?

e Mamdie comprou 15 sorvetes. Eu e meus irmaos ja chupa-
mos 7. Quantos sorvetes ficaram?

Casos como esse mostram a necessidade de se analisar as situacoes-
problema oferecidas (e os contextos em que se inserem) para verificar o
que elas realmente possibilitam trabalhar.
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Gérard Vergnaud ¢
psicologo, colaborador do
Centro de Epistemologia
Genética (Genebra, Suica)
e coordenador de
pesquisa do Laboratério
de Cognicéo e Atividades
Finalizadas do Conselho
Nacional de Pesquisas
Cientificas da
Universidade de Paris VIII.
Estudioso da construcdo
dos conceitos, Vergnaud
esta formando uma
geracdo de mestres e
doutores em muitos
paises do mundo. £ autor,
entre outras obras, de A
formagdo dos conceitos
cientificos (GEEMPA,
1993).

Nesse sentido, investigacoes como as do pesquisador Gérard Vergnaud
sd0 muito interessantes. Vejamos alguns aspectos a elas relacionados
que nos ajudam a categorizar situacoes-problema. Neste caso, analisa-
remos situagoes-problema do campo aditivo:

Vérgnaud identifica diferentes categorias de situacoes-problema, que
passamos a apresentar de forma resumida. Os enunciados usados para
exemplificagdo sdo bastante simples, pois nosso objetivo ¢ o de apre-
sentar uma tipologia de problemas.

« Problemas de combinacio: sio aqueles em que dois estados sao com-
binados para obter um terceiro estado. Vejamos dois exemplos para
identificar suas caracteristicas.

Busca do
terceiro estado

Numa caixa ha 7 chocolates amargos e
8 chocolates brancos. Quantos chocolates ha
nessa caixa?

Busca de um dos
estados iniciais

Busca do estado
final

Busca do valor de
transformacéo

Busca do estado
inicial

Transformacdo positiva
Jodo tinha 15 bolinhas de gude. Ganhou

5 de seu primo. Quantas bolinhas de gude

ele tem agora?

Jodo tinha 15 bolinhas de gude. Ganhou
algumas de seu tio e ficou com 27.
Quantas bolinhas de gude Jodo ganhou
de seu tio?

Jodo ganhou 12 bolinhas de gude de seu
tio e ficou com 27 bolinhas. Quantas
bolinhas ele tinha inicialmente?

1108
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Numa caixa ha 13 chocolates sendo 7 chocolates
brancos e os demais amargos. Quantos sao 0s
chocolates amargos dessa caixa?

« Problemas de transformagio: sio aqueles em que um estado inicial
sofre uma transformagio para chegar a outro estado. Vejamos exem-
plos em que trabalhamos com transformacoes positivas e negativas.

Transformagdo negativa

Jodo tinha 12 bolinhas de gude, mas
perdeu 5. Quantas bolinhas de gude
ele tem agora?

Jodo tinha 12 balinhas de gude.
Perdeu algumas e sobraram 5.
Quantas bolinhas de gude Jodo
perdeu?

Jodo tinha algumas bolinhas de gude.

Perdeu 7 e ficou com 17. Quantas
bolinhas de gude ele tinha inicialmente?
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+ Problemas de comparagdo: sio aqueles em que se estabelece uma
comparacdo entre dois estados. Vejamos exemplos em que trabalha-
mos com comparacoes positivas e negativas.

Comparacéo Marcos tem alguns selos  Marcos tem 27 selos

positiva e Maria tem 32. Se e Laura tem 15 selos.
Maria tem 7 selos a mais  Quantos selos Marcos tem
do que Marcos, quantos  a mais do que Laura?
selos tem Marcos?

Laura tem 25 selos e
Marcia tem 7 selos a mais
do que Laura. Quantos
selos tem Marcia?

Comparagdo Jodo tem alguns selos e Jodo tem 27 selos e Laura  Jodo tem 26 selos e Laura
negativa Laura tem 7 selos a tem 18 selos. Quantos tem 9 selos a menos do
menos do que ela. Se selos Laura tem a menos | que ele. Quantos selos
Laura tem 25 selos, - do que Jodo? tem Laura?
quantos selos tem Jodo?
* Problemas de composicdo de transformacoes: sio aqueles em que
duas transformacdes sdo compostas para formar uma terceira. Veja-
mos exemplos em que trabalhamos com composicao de transforma-
coes positivas e negativas.
Transformagao positiva Transformagéo negativa
Transformacao Hoje pela manha ganhei 15 figurinhas Hoje pela manha ganhei 16 figurinhas
positiva e a tarde ganhei 9. Quantas figurinhas ¢ 4 tarde dei 7 ao meu irmao. O que
ganhei hoje? - aconteceu com minhas figurinhas hoje?
Transformacéo Hoje pela manhé dei 9 figurinhas a meu Hoje pela manha dei 9 figurinhas a meu
negativa irmdo e a tarde ganhei 12. 0 que irmao e a tarde dei 7 a meu primo. O que

aconteceu com minhas figurinhas hoje? aconteceu com minhas figurinhas hoje?

Evidentemente que néo se pretende ensinar aos alunos esse tipo de clas-
sificacao, nem estabelecer uma hierarquia entre categorias de proble-
mas. Mas, certamente, essa identificacio ajuda o professor a diversificar
os problemas apresentados as criancas.
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VIDEOCONFERENCIA 1:

O QUE HA DE NOVO NA VELHA
ARTE DE RESOLVER PROBLEMAS?

TeEMmas:
* Breve trajetoria histérica do ensino de operacoes.
* O que sao problemas?

* Resolucao de problemas: um “contetido” em si, um eixo metodoldgico
ou ambos?

* O que € contextualizar?

* Problemas e calculos no campo aditivo e no campo multiplicativo.

Professor responsavel:

Observacoes / Duvidas:
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